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ILKOGRETIM OGREyCiLERiNE YONELIK (")Z-DEGERI:ENDiRME TUTUM
OLCEGININ GUVENIRLIK VE GECERLIGI

THE VALIDITY AND RELIABILITY OF A PRIMARY SCHOOL LEVEL SELF-

ASSESSMENT ATTITUDE SCALE

irfan YURDABAKAN®, Ayca UZUN?

OZET: Yeni ilkogretim programlariyla birlikte uygulanmakta olan alternatif degerlendirme
yontemlerinden birisi de 6z-degerlendirmedir. Oz-degerlendirme, &grenicilerin kendi 6grenmeleriyle
ilgili yargilamalarda bulunmalar1 olarak tamimlanmakta ve bilislistii bilgi ve yasam boyu o6grenme
olgusuyla iliskilendirilmektedir. Calismanin amaci, 6grencilerin 6z-degerlendirmeye yonelik tutumlarimi
belirlemeyi amagclayan bir dlgek gelistirmektir. Calisma, Istanbul ili Bakirkdy ve Bagcilar ilgelerinde
ogrenimlerini siirdiiren 1150 ilkdgretim 6grencisi lizerinde gergeklestirilmistir. Uygulama sonuglarina
gore maddelerin tek faktorde birlestigi ve bu faktdrde yiiksek yiik degerlerine sahip oldugu, ayrica ig-
tutarlilik ve test-yart yontemine gore hesaplanan giivenirlik katsayilarinin yiiksek oldugu bulgusuna
ulasilmugtir.

Anahtar sézciikler: {Ikogretim, 6z-degerlendirme, tutum, dlgek gelistirme

ABSTRACT: Self-assessment is one of the alternative assessment methods which have been in use
since the introduction of new primary school curricula. Self-assessment is defined as students’ making
judgments about their own learning and is associated with metacognitive knowledge and lifelong
learning. This study aims to develop a scale to identify primary school students’ attitudes on self-
assessment. This study was carried out with 1150 primary school students in districts of Bakirkéy and
Bagcilar in Istanbul. As a result, scale items were found to have high loadings on one factor and internal
consistency and split-test analyses revealed high coefficients of reliability.

Key words: Primary school, self-assessment, attitude, scale development

1. GIRIS
Milli Egitim Bakanligi’nin 2005 yilindan baslayarak egitim programlarinda yapisal bir

degisime gitmis olmasi aktif 6grenme ve egitimde alternatif degerlendirme konularma
duyulan ilgide bir artisa neden olmustur. Bunun onemli nedenlerinden birisi, uygulamaya
konulan yeni programin temellerini yapilandirmact kuramdan almis olmasidir (MEB, 2005).
Yirminci yilizyilin ikinci yarisindan itibaren 6nem kazanmaya baslayan yapilandirmaci kuram,
ogrenme siireglerinin d6grenci merkezliye dogru degismesine, degerlendirme siireglerinin ise
alisilmis sinav uygulamalarina ek olarak 6grenme siirecini ve kisinin kendi 6grenmesini
sorgulamaya doniik yenilikler icermesine neden olmustur (Collins, 1991).

Yapilandirmacilar, kuramin farkli bilesenlerine iliskin degisik bakis agilar1 ortaya

koysalar da, Wilson ve Cole (1991), Jonassen (1994), Ernest (1995) ve Honebein (1996) gibi
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yazarlar ogrenciyi etkin kilacak uygun bir model olusturma konusunda cesitli Oneriler
gelistirmislerdir. Bu Onerilerin ortak yonleri su sekilde siralanabilir:
1. Gergek yasamda karsilasilan problemlerin ¢oziimii i¢in uygulamali etkinliklere
odaklanilmali, gercek yasamla iligkili 6grenme ortamlari saglanmalidir.
2. Problem ¢6zme, yiiksek diizeyde diisiinme ve derin anlama vurgulanmalidir.
3. Bilginin tekrar1 ya da yeniden iiretimine degil yapilandirilmasina odaklanilmalidir.
4. Ogrenme, Ogrenenler tarafindan saglanmali (6grenci merkezi bir rol oynamali) ve
i¢sel olarak kontrol edilmelidir.
5. Ogrenme ortamlarinda kullanilan 6grenme ve degerlendirme etkinlikleri ve kullanilan
araclar 0z-diizenleme, 6z-yansitma ve Oz-farkindalik gibi bilislistii (metacognition)
becerileri gelistirmeye doniik olmalidir.
6. Coklu bakis acist i¢in farkli degerlendirme etkinliklerinden yararlanilmali ve 6z-
degerlendirme konusunda 6grencilere deneyim saglanmalidir (Yurdabakan, 2011b).

Bu siralamadan iki énemli sonug ¢ikartilabilir. ilki, 6grenme siirecinde dgrenen kisi
etkin bir rol almalidir. Ikincisi ise siirece etkin bigimde katilacak &grenciler bilisiistii bilgi
veya 0z-diizenleme stratejisine sahip olmalidir (Agikgdz, 2003). Bu iki 6zellik, aktif 6grenme
ile degerlendirme arasinda bir takim iligkilerin olusmasina ve icinde ortak, akran, 6z ve
biriktirim  (portfolyo-tiimel) degerlendirme gibi uygulamalarin yer aldigi alternatif
degerlendirme yaklasimlarinin olusmasina neden olmustur (Yurdabakan, 2011b).

Perkins (1999), aktif 6grenme olarak nitelenen siirecin, sadece okuma ve dinleme degil,
diisiinceleri savunma ve paylasma, denence kurma ve sorgulama gibi etkinlikler igermesi
gerektirdigini vurgulamistir. De Corte (1996) aktif 6grenme ortamlarini, etkili 6grenme
tekniklerinden ve yansitma siirecinden yararlanmay1 gerektiren ortamlar olarak nitelemistir.
Acikgoz (2003) ise aktif 6grenme ile etkin katilim arasindaki baglantiya dikkat ¢cekerek, etkin
katilimin 6grenme siireciyle ilgili karar alma, yansitma yapma ve 6z-diizenleme becerileriyle
iliskili oldugunu vurgulamistir. Yurdabakan’a (2011a) goére aktif Ogrenme siireci
yeterliklerinin farkinda olan, ilerlemesi gereken konularin neler oldugunu bilen, nasil
ilerleyebilecegi konusunda bilingli, kendi 6grenmesini sorgulayan, yonlendiren ve yOneten
bireyler gerektirmektedir. Bu gereklilik aktif 6grenme siirecinde kullanilan degerlendirme
etkinliklerinin, oOgrencilerin sorularin ¢oziimlemesini, yorumlamasini, degerlendirmesini
yaptig1 ve goriiglerini agikladiklar1 bir olusuma donlismesine yol agmistir. Ona gore bu
doniistimiin bir diger nedeni de “yasam boyu 6grenme” olgusudur. Bilisim teknolojilerindeki
hizli gelisme bilginin daha ¢abuk yayilmasina ve ¢ogalmasina neden olmus, 6grenenin bilgi
ve beceri edinimi formal egitimin disina tagarak 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
o6grenme ve degerlendirmenin i¢ ice gectigi materyaller kullanilirsa amaglarina ulasabilecegini
iddia etmislerdir. Baud’a (1995) goére degerlendirme islemi, sadece not vermenin bir araci
degil, aym zamanda Ogrencilerde gelisime yol agan ve gerektiginde daha iyi 0grenme
etkinliklerine yonlendirebilen bir siire¢ olarak goriilmelidir. Bu yilizden, etkin 6grenme
ortamlarinda kullanilan degerlendirme etkinlikleri 6grencilerin ilerleme asamalarini,
tamamlamalar1 gereken eksikliklerini gormelerini saglayan ve Ogrenme araci olarak
Ogrencilerin daha ¢ok katilimini gerektiren bir olusuma dontismiistiir (Arter, 1996).
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1.1. Bilisiistii Bilgi ve Oz-degerlendirme iliskisi

Bloom’un hedeflerle ilgili siniflamasi iizerinde Anderson ve Krathwohl’un (2002)
onciiliigiinde yapilan yeni diizenlemede, bilissel alan olarak nitelenen boyut bilissel siireg
(cognitive process) ve bilgi olmak iizere iki boyutlu yapiya doniistiiriilmiistiir. Yeni siniflama
orijinalinden izler tasisa da, bilissel siire¢ boyutu yaratma, bilgi boyutu ise bilisiistii bilgi gibi
alt basamaklar1 igermektedir. Biligiistii bilgi, 6grenenin neyi bilip bilmedigine iliskin
diistinme, kendi 6grenmesini sorgulama ve diisiinmesini yonetmesi becerisi (Dirkes, 1985)
olarak tanimlanmaktadir. Flavell (1979) ve Anderson ve Krathwohl (2002) bu tanimlamaya
ek olarak, bilisiistii bilginin 6grencinin 6grenme ve diisiinmeyle ilgili genel stratejiler bilgisi,
farkli stratejilerin ne zaman/ni¢in kullanilacagini gosteren biligsel gorevler bilgisi ve edimin
bilis ve giidiiyle ilgili yoniinii igeren 6z-bilgi (self-knowledge) olmak fizere {i¢ bileseni
oldugunu belirtmistir. Pickard (2007), Cornford, (2004) ve Edwards, Ranson ve Strain (2002)
gibi yazarlar ise bilististii bilginin yasam boyu 6grenme olgusunun gelisiminde 6nemli bir 6ge
oldugunu ve biliglisti bilgilerini sorgulayabilen bireylerin yasamlarinin ilerleyen
donemlerinde daha basarili olabileceklerini ileri siirmiislerdir. Baska bazi yazarlar ise
bilisiistii, 0z-bilgi ve 6z-degerlendirme arasindaki iliskiye dikkat ¢ekerek, bilisiistii bilginin
0z-bilgiyi kapsadigin1 (Anderson ve Krathwohl, 2002) ve 6z-bilgisine doniik yargilama yapan
bir bireyin 6z-degerlendirme yapmis olacagini (Shrauger ve Osberg, 1981) ifade etmislerdir.
llgili alan yazin incelendiginde 6z-degerlendirme konusunun kavramsal ve uygulamaya
doniik yonleriyle ele alindig1 goriilebilir (Boud ve Falchikov, 2006; Sundstrém, 2005). Oz-
degerlendirme, 6grenicilerin kendi 6grenmeleriyle ilgili yargilamalarda bulunmalar1 (Boud ve
Falchikov, 1989) ya da ogretmenin olusturdugu Oolgiitler veya bu Olgiitler igerisinden
ogrenciler tarafindan secilenlere gore kendilerini degerlendirdikleri bir yaklasim olarak
tanimlanmaktadir (Dochy ve McDowell, 1997).

Oz-degerlendirme konusunu igeren bir¢ok caligma 6nemli sonuglar ortaya koymustur
(Yurdabakan, 2011b). Bu sonuglar kisaca soyle 6zetlenebilir: Oz-degerlendirme, dgrencilerin
0z-elestiri becerisini gelistirir (Dochy ve McDowell, 1997). Cesitli becerilere doniik olarak
yapilan 6z-degerlendirme, 6grencilerin bu yonde deneyim kazanmalarini saglar ve deneyimli
ogrenciler etkili Ogrenenler olarak goriilebilir. Ayrica, bu ogrencilerin gii¢lii ve zayif
yonlerine iligkin alg1 diizeyleri daha gercekcidir (Boud ve Falchikov, 1989). Kisi kendisiyle
ilgili ¢ikarimlar konusunda disaridan bir gézlemciden daha fazla bilgiyi 6z-degerlendirme
sayesinde edinebilir ve 0z-degerlendirme kisideki de8isimin daha gergekci bigcimde
tanimlanmasina yardimci olur (Shrauger ve Osberg, 1981). Oz-degerlendirme, ayn1 zamanda
Ogrenencilerin 6grenme i¢in izlemis olduklar: stratejilerinin etkililigini, 6§renme derecelerini
ve ileriki siniflarda kullanabilecekleri 6grenme stratejilerini gelistirir (Dochy, Segers ve
Sluijmans, 1999).

Oz-degerlendirmeyle ilgili yaygin goriislerden birisi “bireyin kendisine oldugundan
yiikksek puan verecegi” kaygisidir. Boud ve Falchikov (1989) tarafindan yapilan bir
arastirmada, O0grencilerin 6z-degerlendirme puanlarin bir Olgiitle karsilastirilmasini igeren
caligmalar analiz edilmistir. Ulasilan sonuglara gore, iyi 6grencilerin kendilerini az, zayif
ogrencilerin ise ¢ok puanlandirmaya egilimli olduklar1 ayrica, list simiflardaki 6grencilerin
kendi basarilarin1 alt smiftakilere oranla daha iyi tahmin edebildikleri ve yetenekli
ogrencilerin daha diisikk yeteneklilere oranla gergek¢i 0Oz-degerlendirme yaptiklar
bulunmustur. Fakat Kaufman, Felder ve Fuller (1999) tarafindan yapilan bir bagka
arastirmada ise 6z-degerlendirme konusunda iyi yetistirilen dgrencilerde boyle bir egilimin
gozlenmedigi, 0rnegin akranlarin degerlendirmesiyle 6z-degerlendirmeler arasinda yiiksek
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uyumun oldugu sonucuna ulasiimislardir. Ote yandan, baz1 yazarlar degerlendirilen yetenegin
0z degerlendirme lizerinde etki yaratacaginmi ileri siirmiislerdir. Buna gore, yetenek alani
zorlastikca 0z-degerlendirmenin isabetliliginin azalacagi, kolaylastikca da artacagi iddia
edilmistir (Ackerman, Beier ve Bowen, 2002). Oz-degerlendirme becerisinin cinsiyetle
iliskisini ¢alisan arastirmalar ise, erkeklerin kendi yeteneklerini oldugundan daha yiiksek,
kizlarin ise daha digiik degerlendirdigini gostermistir (Shen ve Pedulla, 2000). Fakat
Yurdabakan (2011a) tarafindan yapilan calisma, kiz ogrencilerin erkek Ogrencilere oranla
daha dogru 6z-degerlendirme yaptiklari sonucunu gostermistir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Yapilandirmaci kurama gore diizenlenen ve etkin 6grenme uygulamalarini temel alan
yeni program, Ogrencilerin 6grenme konusundaki davranis ve aligkanliklarini degistirmis,
ogrenmeleri i¢in daha ¢ok sorumluluk almalarini zorunlu hale getirmistir. Bu zorunluluk, ayni
zamanda kisinin kendi 6grenmesini sorgulama ve yonetmesi becerisini gerekli kilmigtir. O
nedenle, yeni programda degerlendirme siireci alisilmig uygulamalarin yani sira alternatif
degerlendirme uygulamalarini da igerecek bigimde yeniden ele alinmistir (MEB, 2005).

Programda agirlikli olarak yer verilen alternatif degerlendirme yontemlerinden birisi de
0z-degerlendirmedir. Programda 6z-degerlendirme uygulamalarina yer verilmis olmasi, uzun
donemde s6z konusu becerinin gelistirilmesi tizerinde etki yaratabilir. Ancak, bu etkinin
saglanabilmesi biiyiik dl¢iide 6gretmen ve dgrencilerin 6z-degerlendirme konusundaki bilgi,
beceri ve tutumlarina baglidir. Yeni programin degerlendirilmesi amaciyla yapilan ¢aligmalar
(Anil ve Acar, 2008; Ayvaci ve Devecioglu, 2009; Bal, 2008; Gelbal ve Kelecioglu, 2007,
Giinay ve Yurdabakan, 2011), 6zellikle alternatif degerlendirme uygulamalari konusunda bir
netligin olmadigin1 ve uygulamayla ilgili baz1 sorunlarin yasandigini gostermektedir. Bu
calisma, yeni programla birlikte uygulanmaya baglanan 0z-degerlendirme konusunda
ilk6gretim Ogrencilerinin tutumlarint saptamak igin bir Slgek gelistirmeyi amaglamaktadir.
Gelistirilen bu 6lgegin 6gretmen ve aragtirmacilara yararli olacagi umulmaktadir.

2. YONTEM
2.1. Cahsma Grubu

Calisma, Istanbul ili Bagcilar ve Bakirkdy ilgelerinde yer alan ilkogretim 4 ve 7. sinif
Ogrencileri lizerinde gerceklestirilmistir. Okullar tabakali kiime ornekleme (Kaptan, 1998)
yontemiyle se¢ilmis, ¢alisma grubunu bu okullara devam eden 1150 6grenci olusturmustur.
Ogrencilerin 596°s1 4. smf (%52), 554’ii ise 7. smf (%48) ogrencisidir. Ayrica bu
ogrencilerin 594’1 erkek (%52); 556°s1 ise kizdir (%48). Calisma igin bu iki il¢enin segilme
nedeni sosyal, kiiltiirel ve ekonomik farkliliklaridir. Bagcilar, disaridan ¢ok gog alan, egitim
ve ekonomik diizeyin diisiik oldugu ve genellikle cok ¢ocuklu ailelerin yasadigi bir ilgeyken;
Bakirkdy sosyal, ekonomik ve kiiltiirel agidan daha ileri diizeyde olan bir ilgedir (Igdp, 2009).
Gelistirilen 6lgegin ilkogretimin birinci ve ikinci kademelerinde kullanilabilmesi i¢in ¢alisma
grubu 4. ve 7. sinif 6grencilerinden olusturulmustur.

2.2. Olgegin Gelistirilmesi

2.2.1. On deneme Formunun Olusturulmasi ve Denenmesi

Olgek maddelerinin yazimina temel olusturmasi bakimindan &z-degerlendirme
konusunu igeren calismalar (Boud ve Falchikov, 2006; Cihanoglu, 2008; Dochy ve
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McDowell, 1997; Ozan ve Yurdabakan, 2008; Ozogul ve Sullivan, 2007; Schuessler, 2010;
Sundstrom, 2005; Thompson, Pilgrim ve Oliver, 2005; Yurdabakan ve Cihanoglu, 2009)
incelenmistir. Incelenen calismalarda 6z-degerlendirme davramslariyla ilgili yapilan
¢ikarsamalar ¢ergevesinde denemelik madde havuzu olusturulmustur. Bu havuzda yer alan
maddeler iki uzmanin (Yurdabakan ve Cihanoglu) goriisiine sunulmus ve en uygun 38
madde secilerek 6n deneme formu olusturulmustur. Bu 6n deneme formu asil 6l¢egin
olusturulmasi i¢in maddelerin anlasilirhk ve Ogrencilerin diizeylerine uygunlugunun
smanmasi amaciyla 4 ve 7. smiflara devam eden 200 Ogrenci lizerinde ilk denemesi
yapilmistir. Yapilan ilk denemeden sonra yeterince acik olmadigi anlasilan ve madde
istatistikleri uygun olmayan 10 madde oOlgekten c¢ikartilmigtir. Geriye kalan 28 madde
deneme formuna alimmistir. Maddeler besli likert tipinde olup, timiiyle katiliyorum (5),
katiliyorum (4), kararsizim (3), katilmiyorum (2), kesinlikle katimiyorum (1) seklinde
derecelendirilmistir. 28 maddelik deneme 6lgeginin pilot uygulamasi 1150 6grenci lizerinde
gerceklestirilmistir. 1150 Ogrencinin katilimiyla gerceklestirilen deneme uygulamasinin
sonuclarina gore oOlcegin gecerlik ve giivenirligine iliskin analizler yapilmis sonuclar
asagida sirasiyla verilmistir.

3. BULGULAR
3.1. Olgegin Gegerligi

Olgegin gecerligi konusunda kamt bulmak amacryla kapsam ve yapi gecerligine
bakilmigtir. Kapsam gegerligini, kisaca, bir 6lgme aracinin kapsaminda yer alan kritik
davraniglar1 6lgebilecek sayida ve yeterlikte maddeye sahip olmasi (Ebel, 1972, Turgut,
1995, Yurdabakan, 2008) seklinde tanimlamak miimkiindiir. Ol¢gme aracinin kapsam
gecerligine iligkin kanit elde etmenin 6nemli bir yolu, 6lgme kapsamiyla yazilan maddeler
arasindaki iliskilerin mantiksal olarak irdelenmesidir (Yurdabakan, 2008). Eldeki ¢calismada
kapsamin Ve yazilan maddelerin degerlendirilmesi amaciyla iki uzmanin goriisiine
basvurulmus ve bu goriisler gercevesinde Olcege son sekli verilmistir. Diger yandan,
Yurdabakan’in (2008) da belirttigi gibi 6zellikle tutum, ilgi, goriis gibi duyussal 6zelliklerin
kapsamini belirlemek biligsel 6zellikler kadar kolay degildir. Bu amagla bagvurulabilecek
bir yontem Olgegin yap1 gegerligini sinamaktir. Bu sinama isi faktor analizi olarak bilinen
istatistiksel bir yonteme dayanir. Amag¢ eldeki maddelerin hangi yapiyr tanimladigini
kesfetmek ise agimlayici (exploratory); maddelerin onceden tanimlanan bir yapiya
uygunlugunu sinamak ise dogrulayici (confirmatory) faktor analizinden yararlanilir.

Calismada o6lgegin yap1 gecerligini sinamak amaciyla agimlayici faktor analizinden
yararlanilmistir. Faktor analizi cok degiskenli istatistiksel ¢oziimlemeler arasinda yer
aldigindan (Tathdil, 2002) verilerin uygunlugunun test edilmesi yoluna gidilmis ve Kaiser-
Meyer Olkin (KMO) katsayis1 0,97 ve Barlett testi (x> = 15767,63; p < 0,01) anlamh
bulunmustur. Faktor analizi en ¢ok olabilirlik (maximum likelihood) yontemine gore
yapilmus, ilk analizde 6zdeger (eigen value) 1 alinmis ve faktor sayisi serbest birakilmistir.
Yapilan analizde 6l¢ek 6zdegeri 1 ve daha biiyiik olan sadece bir faktor tanimlandigindan
dondiirme (rotation) yoluna gidilmemistir. Ayrica dort maddenin bu boyutta 0,40’tan daha
diisiik, bir maddenin ise birden fazla boyutta yiikk degerine sahip olmasi nedeniyle bes
madde olgekten cikartilarak analiz islemi tekrarlanmistir. Analiz sonucunda 23 maddelik
dlgegin dzdegeri 11,32, agikladig: toplam varyans ise 49,14 olarak bulunmustur. Olgegin
madde faktor yiikleri 0,51 ile 0,75 arasinda degismektedir. Madde faktor yiiklerinin
dagilimi Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1: Oz-degerlendirme Tutum Olceginin Faktor Yiik Degerleri ve Diizeltilmis
Madde-Olg¢ek Korelasyonlari

Diizeltilmis
Madde-ol¢ek

Diizeltilmis

Madde Faktor Madde-6lcek

Madde Faktor

No Yiikii No Yiikii
Korelasyonlari Korelasyonlari

1 0,64 0,61 13 0,70 0,69
2 0,66 0,63 14 0,68 0,64
3 0,51 0,51 15 0,66 0,61
4 0,68 0,64 16 0,72 0,69
5 0,63 0,61 17 0,65 0,61
6 0,61 0,58 18 0,69 0,65
7 0,62 0,61 19 0,71 0,68
8 0,62 0,61 20 0,71 0,67
9 0,65 0,60 21 0,75 0,71
10 0,68 0,64 22 0,70 0,67
11 0,72 0,70 23 0,65 0,64
12 0,68 0,64

3.2. Ol¢egin Giivenirligi

Giivenirlik, bir 6lgme aracinin duyarli, tutarli ve tesadiifi hatalardan arinik Slgiimler
vermesi olarak tanimlanabilir (Ebel, 1972; Turgut, 1995; Yurdabakan, 2008). Giivenirlik
konusunda kanit aramak amaciyla basvurulabilecek c¢esitli yontemler vardir. Ancak, 6l¢ek
bir defa uygulandiginda test-yar1 ve i¢-tutarlilik (alpha) kestirme yontemine gore kanit elde
etmek miimkiindiir (Yurdabakan, 2008). Bu calismada 6l¢egin giivenirligi konusunda kanit
aramak amactyla bu iki yonteme basvurulmustur. I¢-tutarlilik kestirme ydntemine gore elde
edilen Cronbach Alpha (o) giivenirlik katsayist 0,94; test-yar1 yontemine gore elde edilen
Spearman-Brown Kkorelasyon katsayist ise 0,91 olarak hesaplanmistir. Ayrica Olgek
maddelerinin diizeltilmis madde-6l¢ek korelasyonlar1 0,51 ile 0,71 arasinda degismektedir.
Tiim o0lcegin diizeltilmis madde-6l¢cek korelasyonlart madde faktor yiikleriyle birlikte
Tablo1’de verilmistir. Bu 6lgege iliskin 6rnek maddeler Ek-1’de goriilebilir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada ilkogretim Ogrencilerinin 6z-degerlendirme konusundaki tutumlarini
O0lcmek amaciyla bir olgek gelistirme calismasi yapilmistir. Yapilan faktor analizi, 6lgegin
tek boyutlu oldugunu gostermistir. Tek boyutlu 6lgeklerde hem maddeler hem de madde-
6lgek uyumunun olabildigince yiiksek olmasi beklenir (Tezbasaran, 1997). Bir ol¢egin
maddeleri arasindaki uyumun gostergesi Cronbach Alpha (o) giivenirlik katsayisi iken,
maddeler ile 6l¢ek arasindaki uyumunun gostergesi ise madde-6lgek korelasyonlaridir.
Madde-ol¢ek korelasyonu maddeye verilen yanitlarla toplam 6lgek puanlari arasindaki
iliskidir ki, bu iliski ayn1 zamanda “madde ayiricilik giicii” anlamina da gelir (Tezbasaran,
1997; Yurdabakan, 2008). Ote yandan madde ve &lgek toplam puanlari arasindaki
korelasyon, toplam puana madde puanmnin katkisi nedeniyle oldugundan daha biiylik
cikabilir. O nedenle, daha gergekei bir madde-6lgek korelasyonu igin toplam puandan ilgili
maddenin katkisini arindirarak hesaplama yapmak uygun olur (Tezbasaran, 1997). Bu
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sekilde yapilan hesaplama diizeltilmis (corrected) madde-6l¢ek korelasyonu olarak ifade
edilir. Bu ¢alismada diizeltilmis madde-6l¢ek korelasyonlart kullanilmistir.

Anderson ve Krathwohl’a (2002) gore, revize edilmis olan taksonomide bilististii bilgi
basamaginin bilesenlerinden birisi 6z-bilgidir. Oz-bilgi kisinin kendi edimiyle ilgili
farkindalik diizeyidir. Shrauger ve Osberg’a (1981) gore bir kisi 6z-bilgisine doniik
yargilama yaparsa Oz-degerlendirme yapmus olur. Oz-degerlendirme ile ilgili bir diger
goriis, 6z-degerlendirmenin kisinin 6grenmesini ve O0grenmesi igin izledigi stratejilerini
gelistirdigi yoniindedir (Boud ve Falchikov, 2006; Sundstrom, 2005; Dochy ve McDowell,
1997). Yapilan faktor analizine gore maddelerin tek faktorde yigilmasi ve bu faktorde
yiiksek yiik degerleri almasi (Turgut ve Baykul, 1992) 6z-degerlendirme tutum &lgeginin
tek boyutlu bir yap1 sergiledigini gostermektedir. Maddeler arasi uyumun gostergesi olan
Cronbach Alpha (06=0,94) ve test-yar1 yontemine gore hesaplanan (rx=0,91) giivenirlik
katsayilarinin, ayrica diizeltilmis madde-6l¢ek korelasyonlarmin (0,51 ile 0,71) yiiksek
¢tkmis olmas1 bunu destekleyen bir bulgu olarak goriilebilir. Ote yandan, sonraki
arastirmacilar  6lcegin  giivenirlik ve gecerligine iliskin kanit arama yollarim
cesitlendirilebilirler. Ornegin giivenirlik burada yapilanlara ek olarak test-tekrar yontemiyle,
yap1 gegerligi ise dogrulayici faktor analiziyle sinanabilir. Ayrica, 6z-degerlendirme tutum
Olcegi gecerli oldugu bilinen dis 6lgiitlerle kiyaslanip (6rnegin bilisiistii veya 6z-dlizenleme
Olcekleriyle) uyum gegerligi de calisilabilir.

[Ikdgretim ogrencilerine yonelik olarak gelistirilen “Oz-degerlendirme Tutum
Olgegi”nin hem o6gretmenlere hem de &z-degerlendirme konusunda calisma yapacak
arastirmacilara yararli olacagi umulmaktadir.
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EXTENDED ABSTRACT

Purpose of Study: The new curricula, which were designed according to constructivism,
employ active learning applications and incorporate alternative assessment practices besides
those common assessments. Self-assessment is one of the alternative assessment practices
emphasized through the curricula (MONE, 2005). This study aims to develop a scale to find
out primary school students’ opinions on self-assessment that has been in effect with the
new curricula.

Study Group: This study was conducted with students enrolling in primary school grades 4
and 7 in the districts of Bagcilar and Bakirkoy in Istanbul. Schools were selected with
clustered sampling method (Kaptan, 1998) and 1150 participating students were from those
schools. 596 students were 4™ graders (52%), whereas 554 of them were 7" graders (48%).
Furthermore, 594 of the participating students were boys (52%) and 556 of them were girls
(48%).

Findings: After the 28-item scale was implemented to 1,150 students the reliability and
validity analyses were carried out. To test the construct validity of the scale exploratory
factor analysis was utilized. The analysis results described one factor with an eigen value of
1 or higher. Four items with factor loadings below .40 and one item loading on more than
one factor (cross-loading) were ignored and the analysis was repeated. The second analysis
of 23-item scale gave an eigen value of 11.32 and the first principal component explained
49.14 per cent of the total variance. Since the scale had been administered only once, split-
half and internal consistency (alpha) estimation methods were utilized to test the reliability
of the scale. As a result of the analyses, the Cronbach Alpha (a) reliability coefficient was
found as .94 and the Spearman-Brown correlation coefficient was calculated as .91.

Discussion and Conclusion: The fact that items loaded highly (.51 - .75) on one factor
(Turgut and Baykul, 1992) showed that this scale has a one-component structure. The
Cronbach Alpha (0=.94) and Spearman Brown (r«=.91) reliability coefficients together
with high corrected item-scale correlations (ranging from .51 to .71) support this finding.
Moreover, other researchers may find different ways to prove the reliability and validity of
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this scale. For example, reliability could be tested with test-retest method and the construct

validity with confirmatory factor analysis. Also, to study its concurrent validity, this self-

assessment opinion scale could be compared with external criterion (e.g. metacognitive or

self-regulation scales). It is hoped that teachers and researchers aiming to study self-

assessment could benefit from this “Self-assessment Opinion Scale”, which was developed
for primary school students.

EK-1: Oz-degerlendirme Tutum Olgegi

Oz-degerlendirmeyle ilgili goriisiiniiz:

Tiimiiyle

Katiliyorum

Katiliyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

Kesinlikle
Katilmiyorum

Oz-degerlendirme siireci derse yonelik istegimi arttirir

Kendi 6grenme siireglerimin sonuglart hakkinda bilgi sahibi olmami
saglar

Bagkalarindan bagimsiz olarak 6grenmemi saglar

Caligmalarimda daha istekli olmami saglar

Eksiklerimi tamamlamama yardimci olur

Odevlerimin olumlu yanlarin1 gormemi saglar

Kendimi 6grenme stirecinin bir parcasi (elemani) olarak gérmemi
saglar

Caligmalarimi hangi 6l¢iitlere gore degerlendirecegimi bilirim

[(o)}ee] ~Nooh~w N

Caligsmalarimla ilgili bir karara varmamda yardimc1 olur

Caligmalarimi planlamamda yardimct olur

=
O

Problem ¢6zme becerimi gelistirir

[EEN
N

Kendi diisiincelerimi kontrol edebilmemi saglar

[EN
w

Oz-degerlendirme siireci yeteneklerimi kesfetmemde bana yardime1
olur

[EEN
IS

Kendime olan giivenimin artmasini saglar

[EEN
a1

Caligmalarimi hazirlarken kullandigim diisiinme stireglerini fark
etmemi saglar

[EN
(op]

Odevi hazirlama siirecini daha iyi ¢dziimlememde bana yardimet olur

[EEN
\I

Zay1f yanlarimi gelistirebilmek icin neler yapmam gerektigi konusunda
yardimci olur

[EEN
(00}

Ileride yapacagim ¢alismalarin daha iyi olabilmesi i¢in yapmam
gerekenler konusunda yardimei olur

[EEN
©

Konular1 daha iyi 6grenmemi saglar

N
o

Daha iyi 6grenebilmem i¢in beni yonlendirir

N
[T

Yeni 6grenmelerimde daha etkin olmami saglar

N
N

Daha istekli bir sekilde ders ¢aligmamda yardime1 olur

N
w

Arkadaglarimin farkli diisiincelerini degerlendirmem konusunda
yardimet olur.
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