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Ozet
Bu caligmanin temel amaci, orijinalinde Bloom’un taksonomisi olarak bilinen hedeflerin
asamali siniflandirilmasi iizerinde Krathwoohl ve Anderson’un &nciiliigiinde gergeklestirilin
yeni diizenlemeyi, yeni diizenlemenin orijinalinden farklarini ve egitimde Olgme ve
degerlendirmeye olan etkilerini ele almaktir. Bu amagla, uluslararasi veritabanlari taranarak
“Bloom’un revize edilen taksonomisi ve revize dilen taksonomi ile 6lgme ve degerlendirme
[ligkisi”ni igeren yaymlara ulasilmistir. Ulagilan yayinlarda, yeniden diizenlemenin
gerekgeleri, yeniden diizenleme ile ortaya ¢ikan sonuglar ve bu sonuglarin egitimde dlgme
ve degerlendirmeyle olan yansimalari betimlenmeye ¢aligilmistir.
Anahtar Kelimeler: Bloom’un taksonomisi, revize edilen taksonomisi, dlgme ve
degerlendirme, alternatif degerlendirme

Abstract
The aim of this study is to discuss the revision of the original version of Bloom’s taxonomy
of educational objectives under the leadership of Krathwohl and Anderson and its
reflections on testing and assessment in education. Fort his purpose, international database
was scanned to analyze the publications on “Bloom’s revised taxonomy and relationships
between the revised taxonomy and testing and assessment”. The reasons for revision, the
results that emerged following the revision and the reflections of those results on
measurement and evaluation in education are described within the scope of those
publications obtained.
Keywords: Bloom’s taxonomy, Bloom’s revised taxonomy, measurement and
evaluation, alternative assessment

1. Giris

Egitim hedeflerinin asamali siniflandirilmasi diisiincesi, “sinama durumlari
icin standartlar1 olusturmak ve testlerin hazirlanmasi konusunda meslektaslar
arasinda birlik saglamak” gibi amacglara dayanmaktadir. Bloom™un bu yondeki
cabalar1, o yillarda ayni sorunu yasayan bir grup uzmaninin bir araya gelmesini
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sagladi. Bu grup, calismalan baslatmak, izlemek ve sonraki adimlari planlamak
amaciyla 1949 yilindan baslayarak yilda iki kez toplandi. Grubun bes yil siiren
caligmalart 6lgme ve program gelistirmecilere yardimci olacagi diislincesiyle
“Egitim Hedeflerinin Asamali Siniflandirilmasi” baghigt altinda 1956 yilinda
yayimlandi (Krathwohl, 2002). Caligma grubunda Engelhart, Hill ve Krathwohl gibi
uzmanlarin da yer almasina ragmen, onciiliigii Bloom’un yapmis olmasi nedeniyle,
gelistirilen siniflandirma alanyazinda “Bloom’un Taksonomisi” olarak da anildi. Bu
siiflama Onceleri elestirilmis olsa da sonraki yillarda genis bicimde onay gordi ve
smama durumlarmi gelistirebilmek icin Olgmecilere, egitim programlarmi
gelistirebilmek icin program gelistirmecilere ve egitimsel uygulamalarini
diizenleyebilmek icin 6gretmenlere yol gdsterici nitelikte olmustur. Ote yandan,
orijinal taksonomi iizerine ¢alisan ekip, ¢alismanin bitmeyen bir siire¢ oldugunu
savunmuslardr (Anderson, 1999 ve Krathwohl, 2002). Bu diisiinceden hareketle
icerisinde 6grenme psikologu, dlgme ve program gelistirme uzmanlarinin yer aldigt
yeni bir ekip, orijinal taksonomiyi giincel gelismeler gergevesinde yeniden ele
almak amaciyla Onceki ekipte de yer alan Krathwohl’un baskanliginda, Kasim
1995°te toplamistir (Krathwohl, 2002). Bu grubun yaklasik bes yil siiren ¢aligmalar1
sonucunda orijinal taksonominin biligsel alan boyutu yeniden diizenlenerek
Anderson ve Krathwohl’un editorliigiinde “Bloom’un Siniflamasi: Gegen Kirk Yila
Doniik Bir Calisma” bashigi altinda yayimlanmistir (Anderson, 1999, 2002 ve
2005).
2. Amag

Yeni ¢alisma grubuna gore, gecmis 40 yil boyunca bir takim alternatifleri
onerilmis olsa da Bloom’un orijinal taksonomisi zamaninin Otesinde ve hala
giincelligini korumaktadir (Anderson, 2005). Ancak, yol gosterici olmasi nedeniyle,
taksonominin yoneltilen elestiriler ve gilincel gelismeler cercevesinde revize
edilmesinde yarar vardir. O nedenle, yeni ekip yaklasik bes yi1l boyunca taksonomi
tizerinde ¢aligmig, yeni diizenlemeler konusunda gesitli Oneriler getirmis, bu
Oneriler tartigilmig, stnanmig ve taksonomi Oneriler ¢ergevesinde revize edilmistir
(Krathwohl, 2002). Eldeki ¢alisma, alanyazina dayali betimsel bir ¢calismadir. Bu
amacla, Ssci, Eric, Isi Database, British Education, Australian Education ve
Education indeks gibi indekslerde taranan ve igerisinde “Bloom’un taksonomisi,
Bloom’un revize edilmis taksonomisi, revize edilen taksonomi ile Olgme ve
degerlendirme iliskisi, revize edilen taksonominin Olgme ve degerlendirmeye
etkileri” gibi ifadelerin yer aldig1 kaynaklara erigilmistir. S6z konusu kaynaklar
incelenerek asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Orijinali ile revize edilen taksonomi arasindaki temel farklar nelerdir?

2. Revize edilen taksonominin 6l¢gme ve degerlendirmeye etkileri nelerdir?

3. Orijinali ile Revize Edilen Taksonomi Arasindaki Temel Farklar

Tablo 1’de goriildiigl gibi, orijinal taksonomide biligsel alan tek boyutludur
ve hedefler basitten karmasiga, onkosul olus 6zelliklerine gore siralanmig alti alt
basamagi icermektedir (Turgut, 1984; Sonmez, 2001; Demirel, 2000).
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Tablo 1: Orijinal Taksonomide Bilissel Alanin Yapisi

1.0. Bilgi

1.1. Olgusal Bilgi
1.11. Terimler Bilgisi
1.12. Olgusal Gergekler Bilgisi

1.2. Olguyla lgili Yéntem ve Araglar Bilgisi
1.21. Kurallar Bilgisi
1.22. Yonelimler ve Asamali Diziler Bilgisi
1.23. Smiflamalar ve Kategoriler Bilgisi
1.24. Olgiitlerin Bilgisi
1.25. Yontemler Bilgisi

1.3. Bir Alandaki Genellemeler ve Soyutlamalar Bilgisi
1.31. ilkeler ve Genellemeler Bilgisi
1.32. Kuramlar ve Yapilar Bilgisi

2.0. Kavrama
2.1. Cevirme
2.2. Yorumlama
2.3. Oteleme (Kestirme)
3.0. Uygulama
4.0. Analiz
4.1. Ogelere Déniik Analizi
4.2. Tliskilere Doniik Analizi
4.3. Orgiitsel Ilkeler Analizi
5.0. Sentez
5.1. Ozgiin Bir {letisim Uriinii Olusturma
5.2. Plan ya da Islemler takini olusturma
5.3. Soyut Iliskiler dizisi nerme
6.0. Degerlendirme
6.1. i¢ Olgiitlere Gore Degerlendirme
6.2. Dis Olgiitlere Gore Verilen Yargilar

Yeni diizenlemede, gergeklestirilen en 6nemli degisim, biligsel alanin tek
boyutlu olan yapisinin iki boyutlu yapiya doniistiirilmiis olmasidir (Krathwohl,
2002). Bu déniistiirmenin iki énemli nedeni vardir. Ilki, orijinal taksonominin
yayinlandigi giinden bu giine bilissel psikoloji, 6grenme ve 6l¢me ve degerlendirme
alaninda yasanan yeniliklerdir (Pickard, 2007). ikincisi ise, ge¢misten giiniimiize
taksonomiye yoneltilen elestirilerdir. Bu elestirilerden biri, “diger basamaklarin
tersine bilgi basamaginin orijinal taksonomide hem isim hem de fiil haliyle yer
almasidir.” Karthwohl’a (2002) gore, orijinal taksonomide bilgi basamaginin isim
ve fiil yapistyla yer almasi 6nemli bir sinirlilikti. Bu sinirlilik bilgi basamagindaki
hedefler ile bunlara karsilik gelen gorevler arasinda uyumsuzluga neden
olmaktaydi. Cilinkii hatirlanan bilgi, uygulama veya 6zgiin bir {iriin ortaya koyma
(sentez) sirasinda kullanilan bilgiden farklidir (Anderson, 2005). Yani, bilgi
basamagi hem bilgi birikimi anlaminda hem de bu birikimin iglemler (biligsel
stirecler) sirasinda kullanimi1 bakimindan farklilik gostermekteydi. O nedenle, yeni
diizenlemede bilgi basamaginin isim yapisti fiil yapisindan ayrilarak degistirildi. Bu
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degisiklikle birlikte bilgi basamagi isim haliyle (bilgi birikimi anlaminda) bilissel
alanin birinci boyutunu olusturdu. Ikinci boyut ise yeterlilik ve eylem bildiren alt
basamaklar1 igerdiginden bilissel siirec (cognitive process) boyutu olarak yeniden
adlandirild1 ve bilgi basamagmin fiil hali hatirlama olarak bu boyuta eklendi.
Diger bir elestiri ise, biligsel alanin alt basamaklarina karsilik gelen zihinsel
yeterliklerin 6nkosul olus oOzelliklerine gore celiskili bir durum sergilemesiydi.
Ornegin bazi alanlar igin bilgi basamagmin analiz ve degerlendirmeden, sentez
basamaginin ise degerlendirmeden daha karmasik oldugu, baska bir deyisle sentez
basamaginin degerlendirmeyi kapsadigi iddia edilmekteydi (Amer, 2006; Anderson,
2005). Bu ve benzer elestiriler nedeniyle yeniden gézden gecirilen taksonominin
biligsel alani, bilgi ve bilissel siire¢ olmak flizere iki boyutlu bir yapiya
doniistlirtildi. Bilgi boyutu olgusal, kavramsal, islemsel ve bilististii bilgi; bilissel
siire¢ boyutu ise hatirlama, anlama, uygulama, analiz, degerlendirme ve yaratma
seklinde yeniden smiflandirildi (bakiniz Tablo 2).

Tablo 2. Bilissel Alanin Yeniden Diizenlenen iki Boyutlu Yapisi*

iligsel Siire¢c Boyutu °
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< kS
- g 5| E
E E & 5 =
=] [
s = 2 F 2 E
Bilgi Boyutu == < ) < A >
- c~i ) < e 3
A. Olgusal bilgi X
B. Kavramsal bilgi X X X
C. Islemsel bilgi X
D. Bilisiistii bilgi

*Krathwohl, 2002

3.1. Bilgi Boyutu

Tablo 2’ de verilen yeni diizenleme orijinal taksonominin tersine iki
boyutlu yapiy1 gostermektedir. Yeniden diizenlenen taksonominin bilgi boyutunda,
orijinalinde de yer aldigi gibi olgusal, kavramsal ve islemsel bilgi basamaklari
yerini korumus, ancak orijinal taksonominin olusturuldugu giinden giinlimiize
biligselci psikolojideki gelismeler de dikkate alinarak dordiincii alt basamak olarak
bilisiistii bilgi (metacognitive knowledge) eklenmistir. Diger yandan hem bilisiistii
hem de diger {i¢ alt basamak giincel gelismeleri kapsayacak bicimde yeniden
tanimlanmig ve alt kategorilere ayrilmistir. Biligsel alanin yeniden diizenlenen bilgi
boyutu ve alt basamaklari tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. Revize Edilmis Taksonominin Bilgi Boyutunun Yapisi*

1. Olgusal bilgi: Ogrencilerin bir konuya agina olmasi ya da bu konu igindeki
problemleri ¢dzmesi i¢in bilmesi gereken temel dgeler;

1.1. Terimler bilgisi

1.2. Ozel ayrint1 ve 6geler bilgisi

2. Kavramsal bilgi: Daha genis bir ger¢evenin bir arada islevsellik gdstermelerini
saglayan 6geler arasindaki ig iligkiler.

2.1. Smiflamalar ve kategoriler bilgisi

2.2. ilkeler ve genellemeler bilgisi

2.3. Kuramlar, modeller ve yapilar bilgisi

3. islemsel bilgi: Bir seyin nasil yapilacagi, arastirma yontemleri ve becerilerin
kullanilacag: alanlar i¢in dlgiitler, islemsel siiregler, teknikler ve yontemler.
3.1. Konuya 6zgii beceri ve ¢oziim yollarmn bilgisi
3.2. Konuya 6zgii yontem ve teknikler bilgisi
3.3. Uygun islemlerin kullanilacagi zamanin belirlenmesine hizmet eden
olciitler bilgisi
4. Bilisiistii Bilgi: Kisinin kendi bilisi hakkindaki bilgisi.
4.1. Stratejik/giidiisel bilgi
4.2. Uygun baglam ve kosullar1 kapsayan bilissel gorevler bilgisi
4.3. Oz-bilgi
*Krathwohl, 2002

Yeni taksonomide bilgi boyutu basitten karmasiga dogru ve biligsel siireg
boyutunun alt yapisini destekler nitelikte diizenlenmistir. Bu yeni yaklasim, bilgiyi
sadece bir igerikle (content) iligkilendirme yerine, ayn1 zamanda biligsel siiregleri
yerine getirmeye yardimci olan bir bilgi birikimi olarak ele almay1 saglamistir
(Anderson, 2005). Ornegin, Tablo 2’de goriildiigii gibi bilgi boyutunda yer alan
olgusal bilgi (terimler, 6zel ayrint1 ve 6geler bilgisi) biligsel siire¢ boyutunda yer
alan hatirlama alt basamagiyla, bilgi basamaginda yer alan kavramsal bilgi 6zgiin
bir iiriin olusturma sirasinda kullanilabileceginden yaratma basamagiyla ya da bilgi
basamaginda yer alan islemsel bilgi (konuya 6zgii beceri ve ¢oziim yollarinin
bilgisi) bir problemin ¢oziimii sirasinda gerekli olacagindan biligsel siireg
basamaginda yer alan uygulama basamagiyla iliskilendirilebilir (Krathwohl, 2002;
Anderson, 2005; bakiniz, Turgut ve Baykul, 2010).

Diger yandan, revize edilen taksonomiyi orijinalinden ayiran en Onemli
yonii, bilgi boyutuna eklenen bilisiistii bilgi basamagidir. Bilisiisti bilgi orijinal
taksonominin gelistirildigi yillarda pek bilinen bir olgu degildi (Krathwohl, 2002).
Fakat oOzellikle yapilandirmaci kuramla birlikte olusan kavramsal c¢ercevede
bilisiistli bilgi 6nemli bir yere sahip olmustur. Revize edilmis taksonomiye eklenen
bilisiistli bilgi, kisinin bilisi hakkindaki bilgisi veya farkindalik diizeyi olarak ele
alinmis ve (1) stratejik/giidiisel bilgi, (2) bilissel gorevler bilgisi ve (2) 6z-bilgi
gibi alt basamaklar1 igerecek bigimde diizenlenmistir. Calisma grubunda yer alan
Anderson (1999)’a gore stratejik/giidiisel bilgi, tanimlanmis bir egitimsel hedef i¢in
bilginin éneminin farkina varmaktir. Ogrencilerin farkindalik diizeyi, kullandiklari
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stratejiler ile Ogrenenler olarak cabalari, basarilar1 ve algilar1 arasinda kurmus
olduklart iliskilerden olusmaktadir. Uygun baglam ve kosullar1 kapsayan biligsel
gorevler bilgisi ise 6grenmenin sosyo/kiiltiirel boyutu ile iligkilidir ve bilginin
kiiltiire 6zgii yoniinii yansitarak, 6grenmeyi aciklamada sosyal 6grenme kuramina
vurgu yapar. Son basamakta yer alan 6z-bilgi ise farkli strateji ve biligsel gorevlerle
ilgili bilginin yami sira kiginin gii¢lii ve zayif yonlerine iliskin bilgisi olarak
tanimlanmaktadir.

3.2. Bilissel Siire¢ Boyutu

Orijinalinde biligsel alan olarak adlandirilan siiflama, bazi degisiklikler
yapilarak bilissel siire¢ boyutu olarak diizenlenmistir. Bu diizenlemede ii¢ basamak
yeniden adlandirilmis, iki basamagim ise yerleri degistirilmistir. Alt basamaklarin
isimleri hedefleri ifade etmede tutarliligi saglamak amaciyla fiil yapilarina
doniigtiirilmiistiir (Anderson, 2005). Orijinal taksonomide yer alan bilgi
basamagimnin fiil yapisi, revize edilmis taksonomide hatirlama seklinde yeniden
adlandirilarak ilk siradaki yerini korumustur. Ote yandan ikinci sirada yer alan
kavrama basamagi ise anlama olarak degistirilmistir. Bu siniflamada uygulama,
analiz ve degerlendirme alt basamaklar1 yerlerini korurken, sentez basamagi
degerlendirme basamag ile degistirilerek yaratma olarak yeniden adlandirilmistir.
Ayrica, biitlin basamaklarin alt basamaklar1 biligsel siirecleri yansitmalari
bakimidan isim fiil yapilar1 (6rnegin, yorumlama) kullanilarak diizenlenmistir
(Krathwohl, 2002). Yeni diizenlemeye gore olusturulan biligsel siire¢ boyutu Tablo
4’te verilmistir.

Tablo 4’te goriildiigii gibi, biligsel siire¢ boyutu dnkosul olus 6zelliklerine
gore, temel olarak alt1 ana ve 19 alt gruba ayrilmistir. Ana gruplardan en dikkat
ceken iki degisiklikten ilki, kavrama basamaginin anlama seklinde daha agik hale
getirilmesi ve bunu kolaylastirict bigimde yedi alt basamaga ayristirilmig olmasidir.
Anderson’a gore (2005), kavrama (comprehension) sozciigiiniin anlama
(understand) so6zcligii ile degistirilmesinin 6nemli nedenlerinden biri, 6gretmenlerin
kavrama basamagma karsilik gelen zihinsel yeterlilik i¢in 6teden beri anlama
sOzcliglinii kullaniyor olmalaridir. Diger bir degisiklik ise, “sentez basamaginin
degerlendirmeden daha karmasik zihinsel siirecler igerdigi” yoniinde yapilan
elestiriler ¢ergevesinde, sentez basamaginin yeri degerlendirmeyle degistirilmis ve
“list-diizey diiglinme” siire¢lerini vurgulamasi bakimindan yaratma olarak yeniden
adlandirilmistir (Anderson, 1999, 2002 ve 2005; Krathwohl, 2002).
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Tablo 4: Revize Edilmis Taksonominin Biligsel Siire¢c Boyutunun Yapisi

1.0 Hatirlama: Uzun siireli bellekten gerekli bilgiyi alma.
1.1 Tamma
1.2 Anmmsama
2.0 Anlama: Sozlii, yazili ve grafiksel iletisimi kapsayan ogretimsel mesajlarin
anlamini saptama.
2.1 Yorumlama
2.2 Orneklendirme
2.3 Smiflandirma
2.4 Ozetleme
2.5 Cikarim yapma
2.6 Karsilastirma
2.7 Aciklama
3.0 Uygulama: Verilen bir durumda uygun islemi kullanma veya uygulama.
3.1 Yiiriitme
3.2 Kullanma
4.0 Analiz: Materyali bilesenlerine ayirma ve bilesenlerin birbirleriyle ve genel
yap1 ya da amagla nasil ortiistiigiinii kesfetme.
4.1 Aynstirma
4.2 Orgiitleme
4.3 Yiikleme/atfetme
5.0 Degerlendirme: Olgiit ve standartlara dayali yargilarda bulunma
5.1 Kontrol Etme
5.2 Elestirme
6.0 Yaratma: Bir romana, tutarli bir biitiine sekil vermek ya da orijinal bir {iriin
ortaya ¢ikarmak igin 6geleri bir araya getirme.
6.1 Olusturma
6.2 Planlama
6.3 Uretme

*Krathwohl, 2002

4. Revize Edilen Taksonominin Egitimde Olcme ve Degerlendirmeye
Etkileri

Orijinal taksonominin revize edilmesinde de etkili olan biligsel
psikolojideki yeni gelismeler, Vygotsky, Asubel, Bruner ve Von Glasersfelt gibi
aragtirmacilar sayesinde son 30 yil icerisinde ilerlemesini siirdiirmiis ve elde edilen
bulgular yapilandirmaci kuramin temellerini olusturmustur. Yapilandirmaci kuram,
O0grenme ve 0grenme siire¢lerine iliskin genis bir kavramsal gercevenin olusumuna
yol agcmis (Acikgdz, 2003), 6grenme ortamlarin diizenlenmesinden Slgme ve
degerlendirme siireglerinin yapilandirilmasima kadar genis bir alam etkilemistir
(Yurdabakan, 2011). Yapilandirmaci kurami savunan birgok yazar (Wilson ve Cole
1991; Jonassen, 1994; Ernest, 1995 ve Honebein, 1996) kuramin 6grenme ve dlgme
ve degerlendirme siireglerine yaklasimina iligkin ¢ok gesitli 6neriler getirmistir. Bu
Onerilerin bazi ortak yonleri soyledir:
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1.

Ger¢ek yasamda karsilasilan problemlerin  ¢oziimii i¢in uygulamali
etkinliklere odaklanilmali ve gercek yasamla iliskili 6grenme ortamlar
saglanmalidir.

Problem ¢6zme, iist diizey diisiinme ve derin anlama vurgulanmali,
Ogretmen problemlerin ¢6zimil igin stratejileri analiz etmeli ve bu konuda
Ogrencilere yardimc1 olmalidir.

Yasami cesitli acilardan yorumlayabilmeleri i¢in 6grencilere yardimci
olacak araglar ve ortamlar olusturulmali, 6gretmenler rehber, yansitici,
yardimci ve kolaylastirici rollerini iislenmelidirler.

Bilginin tekrar1 ya da yeniden {iretimine degil, yapilandirilmasina
odaklanilmali ve bu konuda bireysel 6zellikler (6grencinin var olan bilgisi,
inanglar1 ve tutumlari), sosyal etkilesim ve isbirligi ¢cabalari 6nemli bir yer
tutmalidir.

Ogrenme, dgrenenler tarafindan gerceklestirilmeli (6grenci merkezi bir rol
oynamali) ve igsel olarak kontrol edilmelidir. O nedenle, dgrencilerin 6z-
diizenleme (self-regulation) veya bilislistii (metacognition) bilgilerine 6nem
verilmelidir.

Ogrenme ortamlarinda kullanilan 6grenme ve degerlendirme etkinlikleri ve
kullanilan araglar 0z-¢oziimleme, 0z-diizenleme, Oz-yansitma ve Oz-
farkindalik gibi bilisiistii becerileri gelistirmeye doniik olmalidir.

Coklu bakis acist igin farkli degerlendirme etkinliklerinden yararlanilmali
ve Oz-degerlendirme konusunda Ogrencilere deneyim saglanmalidir
(Yurdabakan 2011).

Yapilandirmaci kuramin 6grenme ortamlarina iligkin onerileri, yukarida ele

alinan orijinal taksonomi ile revize edilmis taksonomi arasindaki temel farklar da
dikkate alindiginda, revize edilen taksonominin sinama durumlarina yansimalarini
Ozetle dort baglik altinda toplamak miimkiindiir. Bunlar:

1.

Bilgi ve biligsel siire¢ seklindeki ayristirma ve alt basamaklardaki kimi
degisiklikler, Ogrenme ve diisinmenin daha karmagik yansimalarina
odaklandig1 i¢in bilgi ve biligsel siiregler arasindaki temel farklari dikkate
alan yeni degerlendirme yontemlerinin tartisilmasina yol agmistir (Airasian
ve Miranda, 2002).

Revize edilen taksonomide bilgi basamagmin isim ve fiil halinin
ayrigtirillmis  olmasi, bilgi ve biligsel siirecler arasindaki iliskiyi
giiclendirmistir. Ayrica, alt basamaklar i¢in yapilan daha ayrintili
tanimlamalar, bu basamaklara karsilik gelen =zihinsel yeterliklerin
anlagilmasin1 kolaylastirarak, sinama durumlart i¢in Onemli bir avantaj
saglamistir (Raths, 2002; bakiniz, Turgut ve Baykul, 2010).

Biligsel siire¢ boyutu, analiz, degerlendirme ve 6zellikle yaratma gibi “ {ist-
diizey diislinme” siiregleri olarak adlandirilan alanlar igin testlerin
kullaniminin sorgulanmasma ve giivenirligi ve gegerligi yiiksek yeni
yontemler bulma veya var olan yontemleri gelistirme gereksinmesine neden
olmustur.
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4. Bilgi boyutuna eklenen bilisiistii bilgi basamagi, bilissel stratejiler ve
gorevler bilgisi ile 6z-bilgi olgusuna dikkat g¢ekerek (Pintrich, 2002),
Ogrenciyi degerlendirme uygulamalarina katan ve kendi disiinmesini
sorgulamay1 saglayan gilivenilir ve gecerli yontemler bulma geregini
giindeme getirmistir.

Anderson (1999) revize edilen taksonomiden Olgme ve degerlendirme
konusunda yapilabilecek cikarimlar: ele aldigi makalesinde (Rethinking Bloom’s
Taxonomy: Implications for Testing and Assessment) Ozet olarak, egitimsel
degerlendirmede c¢esitlilige, degerlendirme strateji ve tekniklerini tasarlamada
gorevler arasindaki iliskilerin 6nemine ve puanlama sirasinda gorevin kendisinden
ziyade taksonominin dikkate alinmasi geregine vurgu yapmaktadir. Ona gore, her
degerlendirme (1) Ogrencilerin yanitlayacagi gorevleri, (2) Ogrencilerin verdigi
yanitlari, (3) yanitlarin puanlanmasi i¢in yontem ve kurallari ve (4) puanlari
yorumlama (degerlendirme) yollarini igermelidir. Diger yandan revize edilen
taksonomi, bilgi ve biligsel siirecler agisinda ¢esitliligi vurguladigindan,
taksonomiyi revize edenleri bugiin adina performans degerlendirme de denilen
O0lcme ve degerlendirmede ¢oklu yaklagima (gesitlilik) sevk etmistir. Ciinki
Anderson’a gore revize edilen taksonomide, basamaklar arasindaki iligkiler
puanlama kurallarin1 veya islemlerini igeren en az bir gorev sergileyebilmektedir.
Bu durum 6lgme ve degerlendirmeyle ilgi bilgi (4) ve bilissel siiregleri (6) igeren 24
(6x4) farkli gorevin Olgiilebilecegini vurgulamaktadir. Bu farkli gorevler,
performans degerlendirmeyi, performans degerlendirme ise puanlama (8lgme)
acisindan dereceli puanlama anahtarlariin (rubrik) kullanimini gerektirmektedir.
Yine Anderson (2005) baska bir makalesinde, biitiin 6lgme araglarinin ¢6zlim i¢in
gerekli materyal (agiklayici bilgi veya obje), soru (kok) ve yanitlar (veya yanitlama
sekli) olmak {izere ii¢ temel bilesenden olustugunu belirtmektedir. Sorunun ¢6ziimii
icin sunulan materyalin bir yazi, resim ya da gercek bir nesne, sorunun (kok) bir
yonerge veya eksik bir climleyi tamamlama seklinde olabilecegini, yanitin kisa veya
uzun ciimleler seklinde ya da secenekler arasinda secilerek verilebilecegini ifade
etmistir. Ancak, revize edilen taksonomide bu durumun farklilik gdsterebilecegini
vurgulamistir. S6z gelimi, dl¢iilen hedefin dogasi geregi, eger bilgi boyutunda yer
alan olgusal bilginin hatirlanmasiyla ilgili bir hedef yoklanacaksa, materyalin
nadiren gerekli olacagini, ama 0l¢iilecek olan hedefin islemsel bilginin bilissel siire¢
boyutunda yer alan uygulama ile ilgili yonii yoklanacaksa, materyalin gerekli
oldugunu ifade etmistir. Ornegin islemsel bilginin uygulanmasma odaklanan
hedefler i¢in iki bdliimden olusan bir soru tipi islevsel olabilir. Béliimlerden ilki,
problem veya bir durumu igeren materyal, ikincisi ise dgrencilerin soruya iglemsel
bilgiyi uygulayarak cevap vermelerini saglayan yazili bir soru (kok). Diger yandan
Olgiilecek olan hedef, bilissel siire¢ boyutunun yaratma basamagi ile ilgiliyse,
Ogrenciler tarafindan verilen yanitlarin uzun yanitlar olacagmi ve bunlar
puanlamak i¢in Olgiitlerin tanimlanmasi gerektigini ve bu Olgiitlerin bir kontrol
listesi, dereceleme oOlgegi veya dereceli puanlama anahtar1 (rubrik) seklinde
diizenlenmesi gerektigini belirtmistir.
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Revize edilen taksonomide dlgme ve degerlendirmenin roliinii tartigan
Airasian ve Miranda (2002) ise taksonominin iki boyutlu yapiya doniistiiriilmesinin,
hedeflerin belirlenmesi ve 6grenme siirecinin daha agik bir bicimde planlanmasinin
yani sira, hedefler, 6grenme siireci ve 6l¢cme ve degerlendirme gorevleri arasinda
daha agik baglantilarin kurulabilmesini sagladigini ifade etmislerdir. Ayrica, iki
boyutlu tabloda, dlgme ve degerlendirmenin hem bilgi hem de bilissel siirecleri
kapsayacak, Ogrenme ve diisiinmenin daha karmasik yapilarina odaklanacak
bicimde genisletilmesi geregine dikkat ¢ekmiglerdir. Onlara gore taksonominin
biligsel siire¢ boyutu, “lst-diizey diisiinme” siireclerinin gilivenilir ve gecerli
bicimde oOlgiilebilmesi i¢in yeni yontemlere duyulan gereksinmeyi vurgulamaktadir.
Benzer bicimde bu gereklilik bilgi boyutunun “bilisiisti” alt basamag: icin de
gecerlidir. S6z konusu alt alanlar, Olgme ve degerlendirme uzmanlarini
degerlendirilebilmeleri i¢in zorlayacak alanlar olarak goriilmektedir. Diger yandan
revize edilen taksonomide bilgi ve bilissel siire¢ boyutlarinin basamak ve alt
basamaklarinin daha ayrintili tanimlanarak, bilgi ve biligsel siirecler arasindaki
iligkilere odaklanilmasi, orijinal taksonomi igin olusan kimi kafa karigikliklarini
ortadan kaldirmis ve uzmanlarin elini giiclendirmistir. S6z gelimi bir olgunun
hatirlanmasi, uygulama sirasindaki kullanimindan kolayca ayrlabilir ve bu
ayrigtirma 6gretim ve O0lgme ve degerlendirme uygulamalarina énemli 6lglide yol
gosterebilir.

Pintrich (2002) ise 6grenme, dgretme ve degerlendirmede bilisiistii bilginin
roliinii (the role of metacognitive knowledge in learning, teaching, and assessing)
tartistig1 makalesinde, yukarida da ele alindigi gibi bilisiistii bilgiyi, genelde kisinin
bilisi ile ilgi bilginin yan sira, bilgisi hakkindaki farkindalik diizeyini de igerdigini
belirtmistir. Ona gore, bilisilistiiniin ¢esitli modelleri ve tanimlari yapilmis olsa da,
bilis bilgisi ile biligin diizenlenmesi, kontrolii ve yansitmay1 iceren siirecleri
arasinda onemli farkliliklar vardir. Bu farklilik revize edilen taksonomide agikca yer
almaktadir. Bilgi basamaginda yer alan bilisiistii bilgi, strateji ve 6z-bilgiyle ilgili
bilgi birikimini yansitirken, bunun bilissel siireclerle ilgili yonii, yani 6grenme
sirasindaki uygulamaya doniik yonii ise bilisiistli beceriyi ifade etmektedir. Flavell
(1979), makalesinde bilisiistii bilgiyle ilgili (1) strateji ve (2) gorevler bilgisi olmak
tizere iki temel bilegeninden séz etse de, revize edilen taksonomide (Tablo. 3)
bilisiistll bilgi, (1) 6grenme ve diisiinme igin genel stratejiler bilgisini, (2) bilissel
gorevler bilgisinin yani sira farkli stratejilerin ne zaman ve ne i¢in kullanilacagi
bilgisini ve (3) performansin biligsel ve giidiisel bilesenleriyle iliskili olan 6z-bilgiyi
(self-knowledge) igerecek sekilde diizenlenmistir (Krathwolh, 2002). Burada
bilisiistii bilgiyle ilgili 6nemli bilesenlerden biri 6z-bilgidir. Pintrich’e gore (2002),
0z-bilgi, kisinin giiglii ve zayif yonlerine iligkin bilgisini vurgulamaktadir. Onun
bilististiiyle ilgili dikkat ¢ektigi 6nemli bir diger nokta, oz-farkindaliktir (self-
awareness). Oz-farkindalik kisinin kendi bilgi tabaninin genisligi ve derinligi ile
ilgili bilgisidir ve 6z-bilginin énemli bir bilesenini olusturur. Ek olarak, genel 6z-
bilgi kisinin giidisiiyle ilgili inancini da igerir ve bu inang, kisinin bir gérevi yerine
getirme konusundaki yeterligine iliskin yargilarindan olusur. Pintrich (2002),
ozellikle 6z-bilgiyi, kisinin giiclii ve zayif yonlerine iliskin olumlu, fakat hatali
bilgiyi iceren 6z-saygi (self-esteem) kavramindan ayirmaktadir. Ona gore, hatali 6z-
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bilgi kisiyi yanlis yonlendirebilir veya 6grenmesi konusunda sorunlarin olugsmasina
neden olabilir. O bakimdan, 6nemli olan kisilerin 6z-saygilarii abartmalar1 degil,
0z-bilgilerini dogru ve net olarak degerlendirebilmeleri i¢in 6z-degerlendirme (self-
assessment) becerilerinin gelistirilmesidir.

Oz-degerlendirme becerisine sahip olan bireyler kendi giiglii veya zayif
yonlerini bilebilir ve bilis ve diistinmelerini farkli gorevlere kolayca uyarlayabilirler
(Yurdabakan, 2011). Diger yandan, bilisiistii, 6grenme ve 6l¢me ve degerlendirme
arasindaki iligkiler, biligiisti bilginin Ogretilmesi geregini acik¢a ortaya
koymaktadir (Pintrich, 2002). Bazi 6grenciler bilisiistii beceriyi deneyimlerine
dayali olarak 6grenebilseler de, Pintrich (2002) yapilan ¢aligmalarin bunun tersini
gosterdigini ifade etmektedir. Ona gore biligiistii bilginin gelisimi, 6gretmenlerinin
rehberliginde G6grencileri resmi olmayan (informal) yollarla yapilacak 6lgme ve
degerlendirme etkinliklerine katarak saglanabilir. Bu amacla yapilabilecek resmi
olmayan degerlendirme calismalart Ggrencilerin  6z-bilgilerinin  gelisimini
saglayabilir. S6z gelimi, bir grup calismasi sirasinda yapilacak degerlendirme
etkinligi akranlar arasinda doniit alis-verisini giliglendirerek, farkli goérevler icin
uygun stratejileri 6grenmelerine veya gelistirmelerine katki getirebilir. Biriktirim
degerlendirme (portfolyo degerlendirme) sirasinda yansitma becerilerine odaklanan
6lgme ve degerlendirme uygulamalar 6z-bilgiyi artirabilir (Pintrich, 2002). Son
olarak, bircok yazar (Anderson ve Krathwohl, 2002; Cornford, 2004; Edwards,
Ranson ve Strain, 2002 ve Pickard, 2007), bilisiistii, 6z-bilgi ve 6z-degerlendirme
arasindaki iligkiye dikkat ¢ekerek, biligiistii bilginin 6z-bilgiyi kapsadigini; bireyin
basarabilme konusundaki yetenegini yargilamasinin 06z-bilgisini yargilamasi
anlamma geldigini ve 0Oz-bilgisine doniik yargilama yapan bir bireyin 06z-
degerlendirme yapmis olacagini ifade etmislerdir.

Yapilandirmaci kuramla birlikte olusan kavramsal c¢ergeve Ozellikle
bilisiistll bilgi, 6grenmeyi 6grenme ve yasam boyu 6grenme olgularini da birlikte
getirmis ve bu becerilerin gelistirilmesi i¢in 6grenciyi merkeze alan uygulamalara
yol agmistir. Bu olgu egitimde 6lgme ve degerlendirme siireglerini de etkileyerek,
yukarida da ifade edildigi gibi yeni yoOntemlerin bulunmasi veya var olan
yontemlerin gelistirilmesi gereksinimine neden olmustur. Diger yandan, hem
orijinal taksonominin revize edilmesinden once hem de edildigi giinden (2000)
giintimiize kadar bu ¢abalarin devam ettigi gozlenmektedir. Siirdiiriilen bu ¢abalarin
sonuglart genellikle alanyazinda performansa dayali 6lgme ve degerlendirme,
performans degerlendirme (Olgiimii), Ozglin degerlendirme veya alternatif
degerlendirme adi verilen ve bazilar zaten bilinen, fakat bazilar1 yeni sayilabilecek
yontemlerin tartisilmasini gliindeme getirmistir.

Revize edilen taksonominin iki boyutlu yapisi (Tablo 3) incelendiginde,
ozellikle biligsel siire¢ boyutunda yer alan analiz, degerlendirme ve yaratma alt
basamaklarina iliskin {ist-diizey diigsiinme becerilerini Slgebilmek amaciyla
Onerilmig olan kimi yontemlerin 6lgme ve degerlendirmeciler tarafindan zaten
bilinen ancak, yeni duruma gore gelistirilmesi gereken yontemler oldugu
soylenebilir. Ornegin Tiirkce “dereceli puanlama anahtar” anlamma gelen rubrik,
performansin gozlemlenmesi i¢in “dereceleme Olgekleri” ve “cevap anahtarlar”
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(Turgut ve Baykul, 2010) bunlara 6rnek olarak gosterilebilir. Bu araglar alternatif
degerlendirme yontemleri degil, iist-diizey diisinme becerilerinin degerlendirilmesi
icin veri toplama (6lgme) araglaridir. Diger yandan yukarida da ayrintili olarak
tartigildig1 gibi, revize edilen taksonomide asil giigliik, bilisiistii bilgi ve onun
biligsel siireglerle iligkisini O6lgme ve degerlendirmeye donlik alanlarda
yasanmaktadir (Pintrich, 2002). Revize edilen taksonominin bu yoniiyle ilgili olan
degerlendirmeler, 6nceden bilinmeyen ve yapilandirmaci kuramin 6grenme ve
O0lcme ve degerlendirme siiregleri iizerindeki etkisine bagli olarak tanimlanan
yontemlerdir ve s6z konusu yontemler alanyazinda (Boud, 1995; Birenbaum ve
Dochy, 1996; Boud ve Falchikov 2006; Dochy, Segers ve Sluijsmans, 1999;
Edwards, Ranson, ve Strain, 2002; McMahon, 2009; Somervell, 1993; Sundstrom,
2005) ortak degerlendirme (co-assessment), akran degerlendirme (peer assessment)
ve Oz-degerlendirme (self-assessment) olarak adlandirilan yontemlerdir. Ayrica,
Ogrencilerde yansitma becerilerini gelistirmeye hizmet edebilecek bigimde
kullanilan biriktirim (portfolyo) degerlendirmeyi de bu grupta ele almak
miimkiindiir (Yurdabakan, 2011). Asagida bu yontemler bilisiistii bilgi ve bilisiistii
beceriyle iliskileri agisindan ele alinmaktadir.

Ingilizce alan yazinda common ya da co-assessment olarak gegen ortak
degerlendirme, O0grenme siirecinde Ogretmen ve Ogrencilerin isbirligi igerisinde
O0lcme ve degerlendirmeyi birlikte gerceklestirmeleri anlamina gelmektedir
(Somervell, 1993). Ortak degerlendirmede ¢ogunlukla 6gretmenin sorumlulugu 6n
plandadir, ancak 6grenci bu siiregte neyin nasil degerlendirilecegi konusunda beceri
gelistirir. Valencia (1990)’ya gore, 6gretmen ve dgrencilerin birlikte isbirligi iginde
gergeklestirdikleri degerlendirme yaklagimi, 6grenmede ortaklig ilerletir ve igerik,
olgiit belirleme, puanlandirma, bire bir tartisma, yargilama ve sekillendirme gibi
degisik durumlarda 6gretmen ve 6grencilerin birlikte caligmalarina olanak hazirlar
(Somervell, 1993). Diger yandan bir¢ok yazar, ortak degerlendirmenin 6z ve akran
degerlendirmenin bir pargasi gibi goriilebilecegini, bu yiizden ortak degerlendirme
etkinliklerinin 6z ve akran degerlendirme becerisinin gelisimini olumlu ydnde
etkileyebilecegini ileri siirmiislerdir (Falchikov, 1995; Flavell, 1987 ve Freeman,
1995). Kisaca, ortak degerlendirmenin akran ve 0z-degerlendirme becerilerini
gelistiren degerli bir uygulama oldugu sdylenebilir (Yurdabakan, 2012). Ciinki
uygulamalar sirasinda, degerlendirmeye konu olan Olgiitlerin  saptanmasi
Ogrencilerin 6grenilecek olan amaglar1 gdrmelerini saglar. Bu durum, 6grencilere
ogrenimlerinin ilerleyen donemlerinde hem Ogrenme hem de degerlendirme
konusunda dnemli avantajlar saglar.

Akranlar arasinda doniit alig verisi saglamasi nedeniyle, son yillarda akran
degerlendirmeye duyulan ilgide 6nemli bir artig gozlenmektedir (McMahon, 2009).
Akran degerlendirme, bir grup igerisinde yer alan bireylerin akran veya akranlarini
degerlendirmesi stirecidir (Boud, 1995; Falchikov, 1995; Freeman, 1995). Baska
bazi1 yazarlara gore, akran degerlendirme 6grenme ve degerlendirme becerilerinin
gelistirildigi bir 6grenme siirecidir (Boud ve Falchikov, 2006; Somervell, 1993).
Akran degerlendirme 6zellikle 6z-degerlendirmenin bir pargast gibi goriilebilir ve
0z-degerlendirme becerisini dogrudan, biligiistii beceriyi de dolayli olarak
etkileyebilir (Flavell, 1987; Somervell, 1993; Topping, 2005). Akran degerlendirme
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ayni zamanda, grupla 6grenmede grup islerine katilim ve sorumluluk alma gibi
becerilerin gelistirilmesine de olanak saglar (Van den Berg, Admiraal ve Pilot
2000).

Bir diger alternatif degerlendirme ydntemlerinden olan 6z-degerlendirme
bilisiisti bilgi olgusuyla yakindan iligkilidir. Biligiistii bilgi 6z-bilgiyi, 6z-bilgi ise
genel bilis bilgisi ve giidiisel inang boyutlarimi kapsar ve 6grenen 6z-bilgisine doniik
yargilama veya degerlendirme yaparsa, 6z-degerlendirme yapmis olur (Shrauger ve
Osberg, 1981). Oz-degerlendirme, &grencilerin kendi &grenmeleriyle ilgili
yargilamalarda bulunmalar1 anlamma gelir (Boud ve Falchikov, 1989 ve 2006;
Sundstrom, 2005). Bagka bir tanimda 6z-degerlendirme, 6gretmenin olusturdugu
Olciitler veya bu Olgiitler icerisinden Ogrenciler tarafindan segilenlere gore
ogrencilerin kendilerini degerlendirdikleri bir yontem olarak ifade edilmektedir
(Dochy ve McDowell, 1997). 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
ogrenciler etkili 6grenenler olarak goriilebilir. Ayrica, bu 6grencilerin giiglii ve
zayif yonlerine iliskin alg1 diizeyleri daha gercekg¢idir (Boud ve Falchikov, 1989).
Kisi kendisiyle ilgili ¢ikarimlar konusunda digaridan bir gozlemciden daha fazla
bilgiyi 0z-degerlendirme sayesinde edinebilir ve 06z-degerlendirme kigideki
degisimin daha gercek¢i bigimde tanimlanmasma yardimeci olur (Shrauger ve
Osberg, 1981). Oz-degerlendirme, ogrencilere &grenmelerini  gelistirmeleri
bakimmdan yardim saglamanin 6nemli bir yoludur. Ciinkii 6z-degerlendirme,
Ogrencilerin kendi 6grenmelerinin bilisiistlii boyutlarina odaklanmalarini saglayarak,
edimlerini izlemeleri konusunda egitir. Oz-degerlendirme, ayni zamanda
Ogrenencilerin 6grenme ic¢in izlemis olduklar1 stratejilerinin etkililigini, 6grenme
derecelerini ve ileriki siniflarda kullanabilecekleri 6grenme stratejilerini de gelistirir
(Dochy, Segers ve Sluijmans, 1999).

Ingilizce alanyazinda “portfolio” olarak gecen kavram igin Tiirkge’de “iiriin
secki dosyas1” (Meb, 2003), “bireysel gelisim dosyast” (Kutlu, Dogan ve Karakaya,
2008) ya da biriktirim (Yurdabakan, 2011); “portfolio assessment” olarak gecgen
kavram icin ise “tiimel degerlendirme” (Oncii, 2009) ve “biriktirim degerlendirme”
(Yurdabakan, 2011) ifadelerinin kullanildig1 goriilmektedir. Portfolyo, 6grencilerin
belirli alanlardaki cabalarinin, ilerlemelerinin ve basarilarinin Oykiisiinii anlatan
iriinlerin amach, orgiitli ve sistemli biriktirimidir (Arter, Spandel ve Culham,
1995; Tedick ve Klee, 1998). Paulson, Paulson ve Meyer (1991) portfolyoyu,
O0grenmeyi gelistirmek icin Ogretim ve degerlendirme deneyimlerinin i¢ ige
kullanilmasina izin veren, Ogretim ve degerlendirmenin “kesisimi” olarak
tanimlamaktadirlar. Grace (1992)’e gore portfolyo, 6grenme siirecinin genis bir
kaydidir ve bu kayitta 6grencinin ne 6grendigi, ne kadar ilerledigi, nasil diisiindiigii,
sorguladigi, ¢ozliimledigi, birlestirdigi, lirettigi ve diger bireylerle bilissel, duyussal
ve sosyal olarak nasil etkilesimde bulunduguna iliskin kanitlar yer alir. Bir bagka
tanimda ise portfolyo, amacinda Ogrenci Ogrenmesini ilerletmek olan ve
ogrencilerin degisik baglamlardaki gelisim kayitlarmin yansitma ile ¢ergevelenen,
isbirligi ile zenginlestirilen se¢meli biriktirimi (Wolf ve Siu-Runyan, 1996) olarak
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ifade edilmektedir. Tanmimlar incelendiginde, portfolyolarin dgrencinin 6grenme ve
kendi ilerlemesini degerlendirmesinin bir arac1 olmasi ve biriktirilenler arasinda
driinlerle ilgili yansitmalara yer verilmesi gerektigi gibi bazi temel sonuclara
ulasmak miimkiindiir. Portfolyo degerlendirmeyle ilgili yapilan arastirmalar bir¢cok
olumlu sonuglar gostermistir. Portfolyo degerlendirme araciligtyla yapilan yansitma
ve Oz-degerlendirme etkinlikleri oOgrencilerin biliglistii becerilerini gelistirir
(Hamilton, 1994). Portfolyo, 6grenme ile degerlendirme etkinliklerini birlestirilerek
(Moya ve O’Malley, 1994) 6zgiin degerlendirme ortamlarinin yaratilmasina olanak
saglar. Yaraticilik, ¢esitlilik ve 6grenenin 6zgiirliige yonelmesini tesvik ederek ileri
diizey diisinme becerilerini destekler (Hebert ve Schultz, 1996). Ogrenmeleri
konusunda sorumluluk almalari i¢in 6grencileri cesaretlendirir (Paulson vd., 1991).
Smif disinda da diisiinme ve galigmalarina olanak sagladigindan (Zollman ve Jones,
1994), kendi kendilerini ydnetebilen bagimsiz Ogrenenler olarak yetismelerini
destekler (Greaves ve Gupta, 2003). Ogretmenleri dgrencileriyle birlikte isbirlikli
yansitma yapmaya yoOnlendirir (Pierce ve O’Malley, 1993), onlarin gii¢lii ve zayif
yonlerini gérmelerine olanak verir (Chen, 1993).

Sonug olarak, 6grenmeye getirdigi katkilar ve bilisiistli beceriyi gelistirmesi
nedeniyle portfolyo degerlendirmenin degerli bir uygulama oldugu séylenebilir.
Ancak, en iyi verimin elde edilebilmesi i¢in biriktirilenlerin dersin amaglarina
(hedef veya kazanimlarina) doniik ve ogrenciler tarafindan olusturulan iiriinler
olmas1 Onemlidir. Diger yandan, biriktirilenler {izerinde Ogrencilerin yansitma
yapmalarini saglayacak uygulamalara yer verilmesi portfolyo degerlendirmenin
amaglarina ulagsmasini kolaylastirabilir. O yilizden, 6grenme siirecinde 6grencilerin
biriktirilen iiriinlerle ilgili “ne 6grendim, neyi iyi yaptim, bu {iriinii neden sectim,
neyi diizeltmek/gelistirmek istiyorum” vb sorulara yanit vermelerini ve yanitlart
tizerinde tartigmalarini saglayacak uygulamalara agirlik verilmelidir.

5. Sonuc ve Oneriler

Yapilandirmaci kuramla birlikte olusan kavramsal c¢ergeve, Ogrenme
siireclerini ve degerlendirme yaklagimlarini etkilemis, 6grenmede Ogrenciyi etkin
kilan, degerlendirmede ise alisilmis uygulamalarin yan sira alternatif uygulamalara
yol agan yenilikler getirmistir.

Yukarida da ele alindigi gibi yapilandirmacilarin = 6grenme ve
degerlendirmeye iliskin Onerilerinden, 6l¢gme ve degerlendirmeyle ilgili olanlar
kisaca soyle dzetlenebilir: (1) Ogrenme, 6grenenler tarafindan gergeklestirilmeli ve
icsel olarak kontrol edilmelidir. O nedenle, G6grencilerin 6z-diizenleme (self-
regulation) veya bilislisti (metacognition) bilgilerine 6nem verilmelidir. (2)
Ogrenme ortamlarinda kullanilan 6grenme ve 6lgme ve degerlendirme etkinlikleri
ve bu amagla kullanilan araglar 6z-¢6ziimleme, 6z-yansitma ve 6z-farkindalik gibi
bilisiistii becerileri de gelistirmeye doniik olmalidir. (3) Coklu bakis agisi i¢in farkli
O6lgme ve degerlendirme etkinliklerinden yararlanilmali ve 6z-degerlendirme
konusunda Ogrencilere deneyim saglanmalidir (Yurdabakan, 2011). Bu goriis
Bloom’un hedeflerle ilgili siniflamasi iizerinde Anderson ve Krathwohl (2002)’un
onciiliigiinde yapilan yeni diizenlemeye de yansimistir. Bunun sonucunda, bilissel



Yurdabakan, I. / Sos. Bil. D. 11(2) (2012):327-348 341

alan olarak nitelenen boyut, bilissel siire¢ (cognitive process) ve bilgi olmak iizere
iki boyutlu bir yapiya doniistirilmistiir. Yeni smiflamaya gore, biligsel siireg
boyutu yaratma, bilgi boyutu ise bilisiistii bilgi gibi alt basamaklar1 igermektedir.
Taksonominin biligsel siire¢ boyutunda yer alan analiz, degerlendirme ve
yaratma alt basamaklar iist-diizey diisiinme becerilerini vurgularken (Airasian ve
Miranda, 2002), kendileri de 6l¢me ve degerlendirme uzmani olan ve taksonomiyi
revize edenler arasinda yer alan Anderson ve Airasian (Anderson, 1999, 2002,
2005; Airasian ve Miranda, 2002), 6l¢me ve degerlendirmede cesitliligi 6n plana
cikarmis ve Ozellikle iist-diizey diisiinme becerileri i¢in performans degerlendirme
(performance assessment), performansi degerlendirmeye veri toplamak igin ise
puanlama anahtari, dereceli puanlama anahtari (rubrik) ve dereceleme 6lgekleri gibi
araglara gonderme yapmiglardir. Onlara gore, taksonominin s6z konusu alt
alanlarin1 6lgmek i¢in giivenirligi ve gecerligi yiiksek veri toplama ydntemlerine
gereksinime vardir. Diger yandan, taksonominin bilgi boyutunda yer alan bilisiistii
bilgi basamagi 6grenenin neyi bilip bilmedigine iliskin diisiinme, kendi 6grenmesini
sorgulama ve diisiinmesini yonetmesi becerisi (Dirkes, 1985) olarak ele alinmakta
ve Oz-bilgi (self-knowledge) kavramiyla iliskilendirilmektedir. Flavell (1979)
biligtistii bilgi i¢in iki bilesenden s6z etmis olsa da, sonralari Anderson (2002),
Krathwohl (2002), Pintrich (2002), Raths (2002) ve Shraw (2009) bilisiistiiniin
Ogrencinin 6grenme ve diisiinmeyle ilgili genel stratejiler bilgisi, farkli stratejilerin
ne zaman/nigin kullanilacagini gosteren biligsel gorevler bilgisi ve edimin bilis ve
giidiiyle ilgili yoniinii iceren 6z-bilgi (self-knowledge) olmak iizere ii¢ bilesenden
olustugunu belirtmislerdir. Yine taksonomiyi revize eden ekipte yer alan Pintrich
(2002), revize edilen taksonomide bilisiistlinlin ¢ok 6nemli bir yere sahip oldugunu
belirterek, 6grencileri 6lgme ve degerlendirme uygulamalarima katacak ve kendi
biligleriyle ilgili farkindalik diizeylerini gelistirmeye hizmet edebilecek alternatif
uygulamalara gereksinme oldugunu ifade etmistir. Diger yandan, bir¢ok yazar
(Boud, 1995; Boud ve Falchikov, 2006; Falchikov, 1995; Flavell, 1987; Freeman,
1995; Dochy, Segers ve Sluijsmans, 1999; Topping, 2005) ise belirlenen oSlgiitler
cercevesinde Ogrencilerin kendi bilis diizeyleriyle ilgili yargilama becerilerini
gelistirmeye hizmet eden ortak, akran, 6z ve biriktirim degerlendirme gibi
yontemler igin alternatif degerlendirme yontemleri ifadesini kullanmiglardir. Onlara
gdre bu yontemlerin birincil amac1 6grencilere karne notu vermek degil, onlarin
kendi edim ve bilislerini gelistirme ve yargilama becerisini gelistirmektir. Bu
gereklilik 6grenme siirecine ekin katilim agisindan da énemlidir. Ciinkii 6grencinin
Ogrenmesi konusunda sorumluluk almasini gerektiren aktif 6grenme yontemleri,
yeterliklerinin farkinda olan, ilerlemesi gereken konularin neler oldugunu bilen,
nasil ilerleyebilecegi konusunda bilingli, kendi 06grenmesini sorgulayan,
yonlendiren ve yodneten bireyler gerektirmektedir. Bu beceriler ayni zamanda,
onlarin 6grenmeyi 6grenen veya yasam boyu Ogrenenler olarak yetistirilmesine de
katki getirir (Yurdabakan, 2011). O bakimdan, Tiirk¢e alanyazinda revize edilmis
taksonominin biligsel siire¢ boyunda yer alan analiz, degerlendirme ve yaratma alt
basamaklar1 igin bagvurulan veya gelistirilen rubrik, puanlama anahtar1 veya
dereceleme oOlgekleri gibi 6l¢me araglari igin alternatif degerlendirme yoOntemleri
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ifadesini kullanmak dogru degildir. Degerlendirme “dlglimleri bir Jlgiitle
karsilastirip Olgiilen nitelik konusunda deger yargisina varma siireci” (Turgut ve
Baykul, 2010) olarak tanimlandigina gore, bu siirecin gereklerini karsilayan ve
Ogrencilere tanimlanmig Olgiitler cercevesinde kendi veya akranlarinin edim ve
biliglerini yargilama firsatlar1 sundugu icin 6z, akran, ortak ve kismen biriktirim
degerlendirme gibi yontemleri alternatif degerlendirme yoOntemleri olarak
degerlendirmek miimkiindir.
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The Effects of Bloom’s Revised Taxonomy on Measurement and Evaluation in
Education

1. Introduction

The idea of taxonomical classification of objectives rests upon the aim of
“identifying standards for assessment practices and providing unity among
colleagues in preparing exams”. Bloom’s efforts assembled a group of specialists,
who faced the same problem in those times. Starting in 1949, that group met twice a
year to progress, make revisions, and plan the next steps of the study. Hoping to
assist the measurement specialists and program developers, the studies of the group,
which lasted five years, were published under the title of “Taxonomy of
Educational Objectives” in 1956 (Krathwohl, 2002). Though there were other
experts like Engelhart, Hill, and Krathwohl in the study group, since it was led by
Bloom, the taxonomy was recognized as “Bloom’s Taxonomy” in literature. The
taxonomy was initially criticized, but later received wide acceptance and guided test
developers in improving measurement practices, program developers in cultivating
their curricula, and teachers in designing their instructional applications. Besides,
the team working on the original taxonomy pointed out that this process was
incomplete. For this purpose, under the leadership of Krathwohl from the original
group, a new team in which educational psychologists, measurement specialists,
and program developers took part gathered together in November 1995 to discuss
the original taxonomy again in light of current developments (Krathwohl, 2002).
After a six-year study, the cognitive domain dimension of the original taxonomy
was restructured and published under the title of “Bloom’s Taxonomy: A Forty
Year Retrospective”, as Anderson and Krathwohl were the editors.

2. Purpose

According to the new study group, although various alternatives were
proposed in the last forty years, Bloom’s original taxonomy was ahead of its time
and was still up-to-date. However, it needed to be revised under the light of its
criticisms and current developments. For this purpose, the new group worked on the
taxonomy for six years, brought up suggestions for new adjustments, discussed and
tested those suggestions, and finally revised the original taxonomy accordingly
(Krathwohl, 2002). The present study aims to describe (1) the basic differences
between the original and the revised version of the taxonomy and (2) reflections of
new design on testing and assessment, by analyzing the resources of “Bloom’s
taxonomy, revised Bloom’s taxonomy, the relationship between the revised
taxonomy and testing and assessment” found in literature.

3. Basic Differences between the Original and the Revised Taxonomies

In Bloom’s original taxonomy, the cognitive domain is one-dimensional and is
comprised of six categories, where the objectives are ordered from simple to
complex according to their prerequisite properties. However, the principal revision
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was to change the one-dimensional structure of the cognitive domain to a two-
dimensional one (Krathwohl, 2002). There were two reasons for this revision. First,
the noun and verb phrase structure of the knowledge category was an important
limitation. In the revised version, the noun structure of the knowledge category was
separated from its verb phrase structure. With this change, knowledge category
with its noun structure formed the first dimension in the cognitive domain. The
second domain was labeled as cognitive process since it embodied sub-categories
of competence and action and the verb form of knowledge category was added as
remember to this domain. As a result of this revision, the knowledge dimension
was categorized as factual, conceptual, procedural, and metacognitive knowledge,
whereas the cognitive process dimension was restructured as remember,
understand, apply, analyze, evaluate, and create.

In the knowledge dimension of the revised taxonomy, factual, conceptual, and
procedural knowledge categories were retained; however, within the framework of
new advancements, metacognitive knowledge as the fourth category was added.
Besides, metacognitive knowledge and the other three categories were defined
again and divided into sub-categories according to current developments.
Classifying as a category in the cognitive domain of the original taxonomy was
accepted as a category in the cognitive process dimension. In the revision, three
categories were renamed and places of two categories were changed. The names of
sub-categories were changed to verb phrases. The verb form of knowledge category
in the original taxonomy was changed to remember in the revised one and
preserved its place. Parallel to that, the comprehension category in the second
place was changed to understand. In the new taxonomy, the categories of apply,
analyze and evaluate were retained, whereas synthesis changed places with
evaluation and was renamed create (Krathwohl, 2002).

4. The Effects of the Revised Taxonomy on Measurement and Evaluation
in Education

It is possible to list the reflections of revised taxonomy on assessment
practices in four items. First, the separation of knowledge and cognitive processes
and some other changes in the sub-categories focused more on complex reflections
of learning and thinking and created discussions on new assessment methods that
take into account the basic differences between knowledge and cognitive processes
(Airasian & Miranda, 2002). Second, the separation of the noun and verb phrases in
the knowledge category in the revised taxonomy strengthened the relationship
between knowledge and cognitive processes. Also, more detailed definitions of sub-
categories provided advantages for assessment practices (Raths, 2002). Third, the
cognitive processes dimension gave rise to questioning of use of tests for “higher
level” processes like create and expressed the need to find new methods with high
reliability and validity. Fourth, the metacognitive knowledge category added to the
knowledge dimension drew attention to strategic knowledge, knowledge about
cognitive tasks, and self-knowledge (Pintrich, 2002), involved students in
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assessment practices, and brought up the necessity of finding reliable and valid
methods for students to question their own thinking.

The conceptual framework formed by the constructivist theory has specifically
brought up facts like metacognitive knowledge, learning to learn and lifelong
learning and led the way to applications that put the students in the center to
develop those skills. This fact influenced the testing and assessment processes in
education and engendered the need to develop new methods or improve the present
ones. On the other hand, there are ongoing efforts since the revision of the original
taxonomy in 2000. Parallel to that, such methods like performance- oriented testing
and assessment, performance assessment, authentic assessment or alternative
assessment, some which are already known or considered new have been discussed.

4. Conclusion and Suggestion

It can be said that methods like rubrics or rating scales (Anderson, 1999, 2005;
Airasian & Miranda, 2002; Turgut & Baykul, 2010), which were suggested to test
higher-level thinking skills related to the analyze, evaluate, and create categories in
the cognitive processes dimension of the revised taxonomy are already known by
testing and assessment specialists. Those instruments are not alternative assessment
methods, but instead they are data gathering (testing) instruments for the assessment
of higher-level thinking skills. On the other hand, as it is discussed in more detail,
the real difficulty is about the assessment of relationships between metacognitive
knowledge and its cognitive processes (Pintrich, 2002). The assessments related to
this part of the revised taxonomy are those ones defined according to the influence
of constructivist theory on testing and assessment processes and in literature they
are those methods named as self-assessment, peer assessment, co-assessment, and
group assessment (Boud, 1995; Birenbaum & Dochy, 1996; Boud & Falchikov
2006; Dochy, Segers & Sluijsmans, 1999; Edwards, Ranson, & Strain, 2002;
McMahon, 2009; Somervell, 1993; Sundstrém, 2005). Also, in this group it is
possible to include portfolio assessment, which is used to in some ways to develop
students’ skills of reflection.



