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SINIF OGRETMENLIGi OGRETMEN ADAYLARININ
MATEMATIK DERSINE ILISKIN OLCME —
DEGERLENDIRME TERCIHLERI

Ayten Pinar BAL'

0z

Bu ¢alisma, swmif ogretmenligi boliimiine devam eden ogretmen adaylarimin matematik
dersindeki degerlendirme tercihlerini belirlemeye ydnelik tarama modelinde betimsel bir
calismadir. Arastrmanin ¢alisma grubunu, Cukurova Universitesi Ilkégretim Boliimii Sinif
Ogretmenligi Ana Bilim Dalina devam eden 154 6gretmen adayt olusturmustur. Veri toplama
aract olarak Birenbaum (1994) tarafindan gelistirilen “Degerlendirme Tercihleri Olgegi
(DTO)” kullanimistir. Arastirmamin sonucunda, Ogretmen adaylarinin degerlendirmeye
hazirlik asamasinda ve sonrasinda bilgi istedikleri, bilissel siiregleri ortaya koyacak nitelikte
oleme araglarmi tercih ettikleri bulgusuna ulasilmistir. Bu sonuglar dogrultusunda, ogretim
doneminin basinda ve sonrasinda nasil degerlendirilme yapilacagi konusunda ogretmen
adaylarina gerekli yonergelerin verilmesi ve biligsel siiregleri ortaya ¢ikaracak nitelikte
degerlendirmeler yapilmasi onerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Degerlendirme Tercihleri Olgegi, Olgme—Degerlendirme, Geleneksel ve
Alternatif Olgme- Degerlendirme

Abstract

This is a descriptive study aiming to investigate assessment preferences of pre-service
teachers about mathematics course. As the data collection tool, “Assessment Preferences
Inventory (API)” was used. This inventory was developed by Birenbaum (1994). As the result
of the study, it was found that pre-service teachers demand information about assessment
methods before they got prepared for the exams and they prefer measurement tools revealing
cognitive processes. In line with these findings, it can be suggested that pre-service teachers
ought to be informed about assessment methods at the beginning and at the end of the
academic term and they can be assessed through techniques that bring their cognitive
processes to light.
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Giris

Egitim programini olusturan dgeler birbirleriyle iligkili dinamik bir dongii
bi¢cimindedir. Bu baglamda, belli bir hedefin kazandirilmasi i¢in izlenen siireg,
belirlenen stratejiler ve ne kadar 6grenildiginin 6l¢iilmesi egitim programlarinin en
temel unsurlaridir.

Degerlendirme kavrami ¢ok genis bir alana etki etmektedir. Genel olarak
degerlendirme, 6gretim siirecini diizenlemek (Black ve William 1998a, Ozgelik,
2010; Semerci, 2008; Webb, 1992; Webb, 2001), Ogrencilerinin 6grenme
ihtiyaglarimi analiz etmek (Black ve William 1998b; Cathcart ve digerleri 2006)
veya degerlendirenin gelecek dersi etkili bir sekilde planlamasina rehberlik etmek
(Pellegrino, Chudowsky ve Glaser, 2003) amaciyla uygulanmaktadir. Bu kavrami
cesitli yonlerden anlayabilmek igin egitim siirecindeki degerlendirmenin roliinii
incelemenin yami sira egitimde degerlendirme siirecinin, degerlendirenin ve
degerlendirilenin roliiniin de incelenmesi gerekir (Watering, Gijbels, Dochy ve Rijt,
2008).

Degerlendirme uygulamalari, tarihsel siire¢ igerisinde davranisgt egitim
ekoliinii yansitan geleneksel 6l¢me ve degerlendirme yaklagimlari ve olusturmaci
egitim ekoliinii yansitan alternatif dlgme ve degerlendirme yaklasimlart olarak iki
farkli agidan ele alinabilir. Geleneksel degerlendirme, Ogretim siirecinden
bagimsizdir. Davranisg1 yaklagimi benimseyen ve geleneksel degerlendirme
anlayisint siirdiiren okul sisteminde gercek (otantik) basaridan s6z etmek oldukca
zordur. Ciinkii bu tiir okul sisteminde; 6grencilerin yapmis oldugu ¢aligmalar {ist
diizey zihinsel becerilerin kullanimini gerektirmez ve onlarin okul digindaki
basarilarin1 desteklemez (Newmann ve Wehlage, 1993). Romberg, Carpenter ve
Kwako (2005) geleneksel degerlendirme yaklasimma uygun yapilan smav
sonuglarinda basarili olan ogrencilerin bu konulart tam kavradigi anlamina
gelmeyecegini vurgulamaktadir. Bu g¢ercevede yapilan arastirmalarda geleneksel
degerlendirme yaklasimlarinin 6grencileri kisithh bir zaman diliminde sorular
derinlemesine diisiinmeden ezber yoluyla yanitlamaya ittigi sonucuna ulasilmigtir
(Eisner, 1999; Krulick, Rudnick ve Milou, 2003; Mabry, 1999; Meir Ben-Hur, 2003;
Romberg ve Lang, 2005; Sheffield ve Cruikshank, 2000; Shepard 2000; Stiggins,
1999).

Biligsel psikoloji alaninda yasanan gelismeler sonucu davranis¢t yaklagim
yerini olugturmaci yaklasima birakmis ve degerlendirme ile 6gretim birlestirilmeye
baglanmigtir (Webb, 2001). Bu durumda, degerlendirilenlerin (6grencilerin) ve
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degerlendirenlerin (6gretmenlerin) rolleri degismis, Olgme ve degerlendirme
boyutunda sadece Ogrenmenin (iiriiniin) degerlendirilmesi degil, aym1 zamanda
Ogrenme siireclerinin de sinif igerisinde degerlendirilmesi &gretimin siirekli bir
parcast haline gelmistir (Black ve William, 1998a; Eisner, 1999; Mcmillan, 2004;
Shepard, 2000; Stiggins, 2002; Webb, 2001). Bu baglamda geleneksel Slgme ve
degerlendirme yaklagimlarindaki eksiklikleri giderebilen alternatif (ayrintili, ¢oklu)
6lgme ve degerlendirme yaklagimlari glindeme gelmistir (Krulick ve digerleri, 2003;
Sheffield ve Cruikshank, 2000). Alternatif 6lgcme ve degerlendirme yaklagimlariyla
birlikte kullanilan 6grenme ve 6gretim stratejileri de degismis; bunun sonucunda da
Ogrencilerin iist diizey diisiinme becerileri ve yaptiklar1 etkinlikler daha anlamli hale
gelmistir (Kulm, 1993). Struyven, Dochy ve Janssens (2005)’e “gore ozellikle
“degerlendirme” konusunda yasanan gelismeler yiiksekdgretim alanina goze carpici
sekilde yansimaktadir. Bu g¢ercevede, gelencksel degerlendirme modellerinin yani
stra Uriin secki dosyalari, 6z ve akran degerlendirme ve diger yeni alternatif dlgme
ve degerlendirme yontemleri de yiiksekogretimde kullanilmaya baslanmistir.

flgili literatir kapsaminda yiiksekdgretim diizeyinde Ogrenim goéren
Ogrencilere yonelik ¢ok sayida c¢alisma oldugu goze carpmaktadir (Baeten ve
digerleri, 2008; Ben-Chaim ve Zoller, 1997; Birenbaum ve Feldman, 1998; Birgin
2007; Biiyiikoztirk ve Giilbahar, 2010; Dogan, 2011; Giilbahar ve Biiylikoztiirk,
2008; Karaca, 2003; Struyven, Dochy ve Janssens 2005; Zeidner 1987) Bu
baglamda Struyven, Dochy ve Janssens uygulanan degerlendirme modelleri ve
smavlarin yiiksekdgretime Ogrenim goren Ogrencilerin ¢aligma aliskanliklarini
etkiledigini ve Ogrencilerin degerlendirmeyi algilamalart onlarin  6grenme
yaklagimlarim1 6nemli bir sekilde degistirdigini ortaya koymustur. Degerlendirme
konusunda yapilan calismalarda yiiksekdgrenimde egitim goéren Ogrencilerin
degerlendirme tercihleri ile Ogrenme stratejileri arasinda iligki oldugu
(Birenbaum1997; Gijbels ve Dochy 2006) derin 6grenme (anlamaya odakli
O6grenme) yaklasimina sahip olan 6grencilerin {ist diizey diigiinmeyi artirici nitelikte
acik uclu sorulari tercih ederlerken, yiizeysel O6grenen (ezber ve tekrar odakli
o6grenme) Ogrencilerin bilgi ve kavrama diizeyini dlgen ¢oktan se¢meli sinavlari
benimsedikleri (Baeten ve digerleri, 2008; Ben-Chaim ve Zoller, 1997; Birenbaum
ve Feldman, 1998; Birgin, 2007; Scouller, 1998; Watering, Gijbels, Dochy ve Rijt,
2008 ve Zeidner, 1987) bulgusuna ulagilmigtir. Aym1 dogrultuda, Ben-Chaim ve
Zoller (1997) ise 6grencilerin agik uglu ve siire sinirt olmayan sinavlar yerine ezbere
dayali ¢oktan segmeli test tiiriindeki sinavlari tercih ettikleri sonucuna ulagmistir.
Birgin de (2007) sinif dgretmenligi programima devam eden 6gretmen adaylarinin

Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi



462 A. Pimnar Bal

cogunun c¢oktan se¢meli, kisa cevapli, bosluk doldurmali gibi 6lgme araglarin
kullanma egiliminde olduklarini saptamistir. Ayrica Birenbaum ve Feldman (1998)
test endisesi yiiksek olan dgrencilerin ¢oktan se¢meli sinav formatini, test endisesi
diistik olan Ogrencilere gore daha g¢ok tercih ettikleri sonucuna ulagmislardir.
Watering, Gijbels, Dochy ve Rijt (2008) ise 6grencilerin degerlendirme tercihleri
gdz Online alindiginda endise ve streslerini azaltici formattaki degerlendirme
tiirlerini daha ¢ok benimsedikleri sonucuna ulagmistir.

Yukarida aciklandigi gibi, yiiksekogretim diizeyinde Ogrencilerin genel
olarak degerlendirme tercihlerine iligkin literatiirde ¢ok sayida calisma olmasina
ragmen matematik dersi kapsaminda Ogretmen adaylarinin degerlendirme
tercihlerine iliskin her hangi bir ¢alismaya rastlanmamustir.

Bu sonugtan yola ¢ikarak, bu c¢aligma, 6gretmen adaylarinin matematik
dersindeki degerlendirme tercihlerini belirlemek amaci ile yapilmistir. Bu temel
amag dogrultusunda ¢alismada asagidaki sorulara yanit aranmistir.

1) Ogretmen adaylariin degerlendirme tercihleri nelerdir?
2) Cinsiyete gore degerlendirme tercihleri farklilik gostermekte midir?

3) Ogretmen adaylarinin matematik dersindeki akademik bagarilar1 ile
degerlendirme tercihleri arasinda anlamli bir fark var midir?

Yontem

Bu arastrma, smif Ogretmeni adaylarimin  matematik  dersindeki
degerlendirme tercihlerini belirlemek amaciyla yapilmig tarama modelinde betimsel
bir ¢aligmadir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2011-2012 egitim- Ogretim doneminde
Cukurova Universitesi Ilkdgretim Boliimii Sinif Ogretmenligi dordiincii sinifa
devam eden Ogretmen adaylarinin tamam olusturmustur. Ogretmen adaylarinin
%66.2°s1 (102) kiz, %33.8’1 (124) erkek olup bu adaylarin %53.9’u (83) genel lise,
%21.4’1 (33) Anadolu lisesi, %9.1°1 (14) 6gretmen lisesi, %14.9’u (23) siiper lise ve
%.6s1 ise diger tiirde liselerden mezundur.
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Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak Birenbaum (1994) tarafindan
gelistirilen “Degerlendirme Tercihleri Olgegi (DTO)” kullanilmistir. Arastirmada
ikinci bir degisken olarak matematik dersindeki akademik basari temel alinmustir.
Buna gore 6gretmen adaylarinin matematik dersi donem sonu not ortalamasi 1.99 ve
altinda olanlar “diisiik”, 2.00 ve 2.99 olanlar “orta” ve 3.00 ve iistli “yliksek” basar1
diizeyi olarak kategorize edilmistir. Buna gore matematik dersinde &gretmen
adaylariin %15.6’s1 (24) “yiiksek”, %68.8’1 (106) “orta” ve %15.6’s1 (24) “diisiik”
akademik bagari diizeyine sahiptir.

Degerlendirme  Tercihleri  Olgegi  (DTO):  Ogretmen  adaylarinin
degerlendirme tercihlerini belirlemek amact ile Birenbaum (1994) tarafindan
gelistirilen ve Tiirk¢e formunun dil es degerligi, gecerligi ve giivenirligi Giilbahar ve
Biiyiikoztiirk (2008) tarafindan yapilan Degerlendirme Tercihleri Olgegi (DTO)”
kullanilmistir. DTO’niin kullamlabilmesi igin hem &lgegi gelistiren hem de Tiirk
kiiltiiriine uyarlamasini yapan arastirmacilarla e-posta yontemiyle 6lgegin kullanimi
igin izin almmis ve gerekli durumlarda bilgi alis verisinde bulunulmustur.
Brienbaum tarafindan gelistirilen 6l¢ek toplam 67 maddeden olusurken; Tiirk
kiiltiiriine uyarlanmas1 siirecinde DTO’ye yeni maddeler eklenmis ve yapilan
analizler sonucunda 6l¢ek toplam 72 maddede toplanmustir.

Degerlendirme tercihleri Olgegi, degerlendirme ydntemine iliskin boyut,
ogrencilere iligkin boyut ve notlandirma ve raporlastirma olmak tizere ti¢ bélimden
olugmaktadir. Degerlendirme yontemine iliskin boyutta “degerlendirme tiirleri
(alternatif ve klasik degerlendirme)”, “madde bigimi/islem tirii (basit/se¢gmeli,
karmasik/olusturmaci)” ve “degerlendirmeye hazirlik” 6lgekleri yer almaktadir.
Ogrencilere iliskin boyutu biligsel siiregler ve &grencinin rolii/sorumlulugu
Olceklerini kapsamaktadir. Son olarak notlandirma ve raporlastirma boyutu ise sinav
sonu¢larinin notlandirilmasima ve geri bildirime yonelik tercihleri igermektedir
(Giilbahar ve Biiyiikdztiirk, 2008). Degerlendirme Tercihleri Olgegi besli
derecelendirme 6lgegi tizerinden (1-Hig; 5-Tamamen) degerlendirilmektedir. Her bir
boyutta farkli bir 6zelligi dlcen ve ii¢ farkli dlcekten olusan DTO, modiiler bir
yapiya sahiptir ve uygulayicinin kullanim amacina gore alt dlgeklerden elde edilecek
puanlar ayr1 ayr1 kullanilabilmektedir (Giilbahar ve Biiyiikdztiirk 2008). Olgegin
herhangi bir faktériinden alinan yiiksek puan, &grencinin o boyuta iligkin alt
faktorleri yiiksek diizeyde tercih ettigini gostermektedir. Giilbahar ve Biiytikoztiirk
(2008) tarafindan 476 iiniversite 6grencisine uygulanan madde faktor yiik degerleri
41 ile .82 iken Cronbach alpha i¢ giivenirlik katsayis1 .58 ile .92 arasinda
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degismektedir. Bu 6rneklem icin uygulanan 6l¢egin madde toplam korelasyonu ve

Cronbach alpha i¢ giivenirlik degerleri Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1.
Degerlendirme Tercihleri Olgegi’nin Alt Boyutlarinin Madde Sayilart ve Cronbach
Alpha Degerleri
. . Madde Madde Toplam Cronbach Min-Max
Boyutlar Faktorler Alt Faktorler Puan s
Sayis1 Alpha Degeri
Korelasyonlari
Degerlendirme Yontemine iliskin Boyutlar 32
Al if
. Alternati 12 33-65 85  2.70-3.95
Degerlendirme Degerlendirme
Tiirleri i
Klasik 4 62-.85 85 226270
Degerlendirme
) Basit/ Se¢meli 7 49-78 .82 2.71-4.17
Degerlendirmeye X ”
Hazirlik armast 5 49-.64 71 2.86-3.92
Olusturmaci
4 .52-.82 .79 2.84-4.40
Ogrencilere iliskin Boyutlar 26
Biligsel Siiregler 14 .22-.63 .85 2.79-4.27
Ogrenci Roli/ 12 31-.67 79 238-441
Sorumluluklar:
Notlandirma ve 14 39-.67 78 3.42-456

Raporlastirma

Tablo 1 incelendiginde DTO ii¢ boyutta toplanmaktadir. Bu boyutlarmn alt

faktorleri 4 ile 14 madde arasinda degismekte ve toplam 72 maddeden olugsmaktadir.

DTO’niin madde puan korelasyon degerleri toplam puan acisindan .22 ile .85

arasinda degismektedir. Bu 6l¢egin Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayisi ise .71 ile

.85 arasinda degismektedir. Olgek maddelerinin aldiklar1 minimum ve maksimum

degerler sirasi ile 2.26 ile 4.56 arasinda degismektedir.

Aragtirma sonucunda elde edilen veriler SPSS

17.0 paket programi

kullanilarak analiz edilmistir. Verilerin analizinde betimsel istatistiklerin yaninda

bagimsiz gruplar t-testi, tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ve Kruskal Wallis

teknikleri kullanilmigtir. Son olarak ise ANOVA sonucu kapsaminda farkliligin

hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek amaciyla LSD testi uygulanmistir.
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Bulgular

Bu béliimde, dgretmen adaylarina uygulanan DTO’den elde edilen verilerin
analizi sonucunda ulasilan bulgular alt amaglar dogrultusunda yer almaktadir.
Ogretmen adaylarmin matematik dersindeki degerlendirme tercihlerine iliskin
aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.

Ogrencilerinin Degerlendirme Tercihleri Olgek Puanlarina Iliskin  Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Alt _
.. Faktorler Alt Faktorler N X S
Olgekler
Degerlendirme Yontemine
iliskin Boyutlar
Al if
, Nternatl 154 358 .69
Degerlendirme Degerlendirme
Tiirleri Klasik
< aSI. 154 2.49 .95
Degerlendirme
Basit/ Se¢meli 154 3.22 72
Madde X y
Bicimi/islem Tiirii armast 154 340 .65
Olusturmaci
Degerlendi
ceeriendirmeye 154 373 71
Hazirlik

Ogrencilere iliskin Boyutlar
Biligsel Siiregler 154 3.89 .61
Ogrenci Rolii/

Sorumluluklar1 154 3.82 62

Notlandirma ve Raporlastirma 154 3.94 .52

Tablo 2 incelendiginde, en yiliksek ortalamalarin “notlandirma ve
raporlastirma” (Y=3.94) boyutunda toplandigi goriilmektedir. Degerlendirme
yontemine iligkin boyutta ogretmen adaylarmm bilgi istedikleri ( X =3.73);
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degerlendirme tiirleri agisindan “alternatif degerlendirme tiirlerini” (X =3.58) ve
madde bi¢imi/islem tlrii acisindan ise “karmasik ve olusturmaci” (Y:3.40)
nitelikteki smavlar1 daha ¢ok tercih ettikleri acikca goriilmektedir. Ogrencilere
iligkin boyutta ise en yiiksek ortalama “biligsel siirecler” (f=3.89) faktoriinde
toplanmaktadir.

Arastirmada ikinci alt amag olarak cinsiyet ile degerlendirme tercihleri
arasindaki fark irdelenmis ve bu kapsamda bagimsiz gruplar t-testi yapilmistir. Bu
analizden elde edilen sonuglar Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3.

Cinsiyete Gore Degerlendirme Tercihleri Olgcek Puanlarina Ait Aritmetik Ortalama,
Standart Sapma, t ve p Degerleri

Alt — v
Olcekler Faktorler Alt Faktorler Cinsiyet N X S t p
Degerlendirme Yontemine iliskin Boyutlar
i Kiz 102 3.60 .59
6Iternat.|f 565 573
Degerlendirme Degerlendirme Erkek 52 3.53 .86
Tiirleri i Kiz 102 2.49 .95
VKIaS|k' 061 951
Degerlendirme ~ Erkek 52 2.48 .95
Kiz 102 3.24 .74
. Basit/ Se¢meli 442 659
Madde Bigimi/Islem Erkek 52 3.18 .67
Tiirt Karmasik/ Kiz 102 340 .67 - 997
Olusturmaci Erkek 52 3.40 .60 .004
5 i Kiz 102 3.75 .69
Degerlendirmeye 562 575
Hazirlik Erkek 52 3.68 .74
Ogrencilere iliskin Boyutlar
Bilissel Siirec] Kiz 102 388 .66 - 931
iligsel Stiregler .
; ¢ Erkek 52 3.89 .49 .087
5 i i Kiz 102 3.85 .67
Ogrenci Rolii/ 861 391
Sorumluluklari Erkek 52 3.76 .49
Kiz 102 3.96 .53
Notlandirma ve Raporlastirma .661 .510

Erkek 52 3.90 .51
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Tablo 3 incelendiginde cinsiyete gore degerlendirme tercihleri anlamli bir
farki isaret etmemektedir (Sirasiyla t52=.565, p>.05; tus52=.061, p=>.05;
tusy=.442, p>.05; tysy=-.004, p>.05; t452=.562, p>.05; tys=-.087, p>.05;
tus»=.861, p>.05; t45=.661, p=>.05). Buna gore cinsiyet degiskeninin
degerlendirme tercihlerinin belirlenmesinde onemli bir degisken olmadig
sOylenebilir.

Arastirmada son alt amag olarak 6gretmen adaylarimin matematik dersindeki
degerlendirme tercihleri 6lgegi ile akademik basarit diizeyleri tek yonlii varyans
analizi ile incelenmistir. Ancak bu analizden 6nce varyanslarin homojenligini test
etmek i¢cin Levene Testi uygulanmig ve sonugta dgrenciye iligkin boyutun “6grenci
roli/sorumluluklar1” faktoriinde gruplara ait dagilim varyanslarinin esit olmadigi
belirlenmistir. Bu dogrultuda, Kruskall Wallis testi yapilmig ve sonuglart Tablo 4’te

gosterilmistir.

Tablo 4.

Akademik Basar Diizeyine Gore “Ogrenci Rolii/Sorumluluklart” Faktéoriine Iliskin
Kruskal Wallis Testi Sonuclar

B
?sarl. N Sira Ort. sd e
Diizeyi

Yilksek 24 76.46
Orta 106 7936 2  .819
Diisik 24 70.33

Tablo 4 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin akademik basar1 diizeyleri ile
“dgrenci rolii/sorumluluklar1” alt faktorii arasinda anlamli bir fark olmadigi
goriilmektedir [x?»=.819, p>.05]. Buna gore farkl1 akademik basar1 diizeyine sahip
Ogretmen adaylarinin 6grenci rolii/sorumluluklari konusunda benzer goriislere sahip
olduklar1 s6ylenebilir.

Ogretmen adaylarinin “6grenci rolii/sorumluluklar” alt faktorii disindaki
diger faktorlerle akademik basar diizeyleri arasinda anlamli bir fark olup olmadigim
belirlemek amaciyla yapilan analiz sonuglar1 Tablo 5’te yer almaktadir.
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Tablo 5.

Akademik Basart Diizeyine Gére Degerlendirme Tercihleri Olgek Puanlarina Ait
Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglart

Alt Faktirl Alt Faktorl Basan . Anlamh Fark
N aktorler aktorler
Olgekler Dizeyi N X S F (LSD)
Degerlendirme Yontemine iliskin Boyutlar
Yiiksek 24 3.67 .66 Yiiksek>Diisiik
Alternatif
. . Orta 106 3.57 .66 5.729* Orta > Diigilk
Degerlendirme
Degerlendirme Disik 24 3.16 .75
Tirleri Yiksek 24 269 1.10
Klasik
5 . Orta 106 240 .87 1.493
degerlendirme

Diisiik 24 2.67 1.08
Yiiksek 24 3.00 .72
Basit/ segmeli Orta 106 3.25 .69 1.590
Madde Bigimi/Islem Dusik 24 334 .84
Tiird Yiiksek 24 341 .69
Karmasik/ o8 106 341 64 259
Dusik 24 3.31 .649
Yiksek 24 3.63 .734
Degerlendirmeye Hazirlik Orta 106 3.74 .64 .301
Diisiik 24 3.76 .96

Olusturmaci

Ogrencilere Iliskin Boyutlar

Yiiksek 24 3.84 .58

Biligsel Siiregler Orta 106 391 .63 .210
Disik 24 3.84 .57
Yiiksek 24 3.94 1.02

Orta 106 3.82 .47 .858
Disik 24 3.70 .67
Yiiksek 24 3.93 .46

Notlandirma ve Raporlastirma Orta 106 3.98 .51 1.527
Dusik 24 3.78 .63

Ogrenci Rolii/
Sorumluluklari

*p<.05

Tablo 5 incelendiginde, akademik basar1 diizeyleri ile “alternatif
degerlendirme tiirleri” (F;= 5.729, p<.05) alt faktorii arasinda anlamli bir fark
oldugu gorilmektedir. Farkin yoniinii belirlemek i¢in LSD testi uygulanmis; bu
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kapsamda yiiksek ve orta akademik basar1 diizeyine sahip dgretmen adaylar1 diistik
akademik basar1 diizeyindekilere gore daha c¢ok alternatif degerlendirme tiirlerini
tercih etmektedirler.

Tartisma ve Sonug¢

Matematik dersindeki degerlendirme tercihleri Olgeginin bu ¢aligma
kapsaminda yapilan 6l¢iit gegerligi ile ilgili sonuglart Giilbahar ve Biiyiikoztiirk iin
(2008) yaptiklar1 ¢alisma sonuglartyla paralellik gostermektedir. Bu sonug, Slgegin
6l¢iit gecerligi agisindan da 6nemli bir kanit olusturmaktadir.

Arastirmanin ilk bulgusuna gdre Ogretmen adaylarinin, notlandirilma
konusunda geri bildirim istedikleri (Y=3.94), degerlendirmeye hazirlik agamasinda
on bilgi istedikleri ( Y=3.73) ve bilissel siiregleri (Y=3.89) ortaya koyacak 6lgme
araglarini tercih ettikleri acik¢a goriilmektedir. Bunun yaninda dgretmen adaylari

alternatif degerlendirme (Y=3.58) tirtinde, karmasik ve olusturmaci (Y =3.40)
nitelikteki sinavlar1 daha ¢ok tercih etmektedir.

Arastirmada aritmetik ortalamalara bakildiginda en yiiksek ortalamalarin

smav sonuglariin notlandirilmast (Y=3.94) ve degerlendirmeye hazirlik (Y =3.73)
alt faktorlerinde toplanmasi, 6gretmen adaylarinin sinav 6ncesinde sinav kapsaminin
netlestirilmesini ve notlandirilma 6lgiitlerinin belirlenmesini istediklerini ortaya
koymaktadir. Elde edilen bu sonug¢ Long (2001), Carnevale (2006) ile Biiyiikoztiirk
ve Giilbahar’in (2010) ¢alismalariyla da benzerlik gostermektedir. Biiylikoztiirk ve
Giilbahar  yiiksekdgrenime devam eden egitim fakiiltesi Ggrencilerinin
degerlendirme tercihleri konusunda yaptigi calismada da Ogretmen adaylarinin
degerlendirme siireci hakkinda detayl bilgi istedikleri ve bu siirecte aktif rol alma
egiliminde olduklar1 sonucuna ulagmiglardir.

Calismada, 6gretmen adaylarmin degerlendirme yontemine iligkin olarak

alternatif 6lgme ve degerlendirmeyi (Y=3.58) daha ¢ok tercih ettikleri agik¢a
goriilmektedir. Bu dogrultuda arastirmadan elde edilen bu 6nemli bulgu Bryant
(2001); Biiyiikoztirk ve Giilbahar (2010), Cooney, Sanchez ve Ice (2001); Kulm
(1993); Saxe ve digerleri (1997) ve Zoller, Ben-Chaim ve Kamm (1997) ve Webb
(2001) calismalariyla da benzer sonuglar isaret etmektedir. Zoller, Ben-Chaim ve
Kamm (1997) lise ve iiniversiteye devam eden Amerikali ve Israilli 6grencilerin
degerlendirme tercihlerini inceledikleri ¢aligmada Amerikali 6grencilerin alternatif
O0lcme ve degerlendirmeyi tercih ettikleri sonucuna ulasilmiglardir. Bu baglamda,
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ogrencilerin analiz, sentez ve degerlendirme gibi iist diizeyde 6grenme gerektiren
calisma bigimlerini tercih ettikleri ve derinden 6grenme yaklasimini benimsedikleri
acikca goriilmektedir. Ayni dogrultuda Struyven, Dochy ve Janssens (2005),
iiniversite dgrencilerinin degerlendirme algilar1 konusunda yaptiklari arastirmada
ogrencilerin alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarini geleneksel dlgme ve
degerlendirme yaklagimlarina gore daha adil bulduklarini tespit etmislerdir. Ancak
bu bulgularin tersi sonuglara ulasan aragtirmalar da (Birgin 2007; Giiven ve Eskitiirk
2007; Senk ve digerleri 1997; Volante ve Fazio 2007; Watt 2005) vardir. (")rnegin,
Volante ve Fazio Ogretmen adaylari lizerinde yaptiklari arastirmada &gretmen
adaylariin alternatif degerlendirmeden ¢ok geleneksel degerlendirme yapilmasin
istediklerini saptamislardir. Benzer sekilde Birgin (2007) de yaptigi ¢aligmanin
sonucunda siif 6gretmeni adaylariin ¢gogunun geleneksel 6lgme ve degerlendirme
anlayigini yansitan ve karar vermeye yonelik 6l¢me araclarini kullanma egiliminde
olduklarini, alternatif degerlendirme konusunda da bilgi sahibi olduklarin1 ancak
uygulama konusunda yetersiz olduklarini saptamistir.

Arastirmada, O6grencilere iliskin boyutta, en yiiksek ortalamanm “bilissel

stiregler” ( Y=3.89) alt 6lgeginde toplandigr goriilmektedir. Bu bulgu Amerika’da
Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi’nin (The National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM], 2000) onerileriyle ortiigmektedir. NCTM standartlarina gore
degerlendirme yapilirken sonuglarin farkli yollarla ¢éziilmesi, birden fazla ¢oziimii
olmasi ve dgrencilerin iist diizey diisinme becerileriyle dlgecek bigcimde biligsel
stirecleri kapsamasi dnerilmektedir. Benzer sekilde Biiyiikoztiirk ve Giilbahar (2010)
da egitim fakiiltesi 6grencilerinin degerlendirme tercihlerini inceledikleri ¢aligmada
bilissel siire¢ agisindan 6grencilerin kisisel yorum gerektiren, yaraticilik ve hayal
gicline dayali ve sonug¢ ¢ikarabildikleri sorularin kendilerine yoneltilmesini
istedikleri sonucuna ulagmislardir. Bunun yaninda Archbald ve Grant (2000) ile
Zoller ve Ben Chaim (1989) g¢alismalariyla arastirma bulgusunun tersi sonuglara
ulagsmiglardir. Buna gore Zoller ve Ben Chaim 0Ogrencilerin bilissel siiregler
baglaminda anlama ve analiz diizeylerine oranla daha ¢ok bilgi ve hatirlama
diizeylerini tercih ettikleri sonuglarina ulagmislardir.

Arastirmada cinsiyet ile degerlendirme tercihleri 6lgegi arasinda anlamli bir
fark olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Bu bulgu bazi arastirma sonuglariyla (Bryant
2001; Karaca, 2003; Zeidner, 1987) paralellik gostermektedir. Sarier (2007)
matematik dgretmenleriyle yaptig1 ¢aliymada cinsiyet degiskeni ile degerlendirme
konusundaki goriisleri arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna ulagmistir.
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Ancak Ben Chaim ve Zoller (1997) ise erkek 6grencilerin kiz 6grencilere
gore daha ¢ok alternatif 6lgme ve degerlendirmeyi tercih ederken kiz dgrencilerin ise
genelde geleneksel tiirde smavlart tercih ettikleri sonucuna ulagmiglardir. Bunun
yani sira Beller ve Gafni (2000), Birenbaum ve Feldman (1998), Zoller ve Ben-
Chaim’in (1989) calismalar1 ise kiz Ogrencilerin karmasik ve olusturmaci tiirde
smavlart erkek Ogrencilere gore daha fazla tercih ettiklerini gostermektedir. Bu
bulgulardan agikga goriildiigii gibi yapilan aragtirmalarda cinsiyet ile 6lgme ve
degerlendirme arasindaki iligkiye yonelik ortak bir sonuca ulasilamamistir. Bu
durumda, 6l¢me ve degerlendirme tercihleri agisindan cinsiyet degiskeninin etkili bir
faktor olmadigr sylenebilir.

Arastirmada, 6gretmen adaylarinin akademik basart diizeyleri ile “alternatif
degerlendirme tiirleri” alt Olgegi arasinda yiiksek ve orta basari diizeyine sahip
6grenciler lehine anlamli bir fark oldugu saptanmustir. Elde edilen bu sonu¢ Bryant
(2001), Brown ve Hirschfeld (2007) ve Karaca’nin (2003) c¢alismalariyla kismen
benzerlik gostermektedir. Ornegin Karaca, calismasinda yiiksek akademik basariya
sahip 6grencilerin dlgme ve degerlendirme yeterliliklerinin diger akademik basariya
sahip Ogrencilere gore yiiksek ¢iktigi sonucuna ulagmistir. Buna gore akademik
basaris1 yiiksek olan 6grencilerin gercek yasama uygun karmasik, bilginin
olusturulmasini igeren, ust diizey diisiinme becerilerini ortaya koyan, bireysel
farkliliklar1 géz Oniine alan alternatif 6lgme ve degerlendirme tiirlerini tercih ettikleri
sOylenebilir. Brown ve Hirschfeld (2007) Yeni Zelanda’da 6grencilerin matematik
basarilar1 ile degerlendirme kavrami konusunda yaptiklart ¢aligmada akademik
basarisi yiiksek olan 6grencilerin 6grenme sorumlulugunu artirict ve 6grenmelerini
gelistirici tiirdeki 6lgme ve degerlendirme tiirlerini tercih ettikleri sonucuna
ulagmuglardir.

Ozetle, arastirmada ogretmen adaylarmin  notlandirilma  konusunda
kendilerine geri bildirim verilmesini istemeleri, degerlendirmeye hazirlik
asamasinda On bilgi istemeleri ve biligsel siirecleri ortaya koyacak nitelikte dlgme
araglarini tercih etmeleri dnemli bulgular olarak gdze ¢arpmaktadir. Ayrica, cinsiyet
ile degerlendirme tercihleri arasinda anlamli bir fark olmadigi ¢alismadan elde
edilen diger 6nemli bir sonugtur. Son olarak ise, akademik basar1 diizeyi agisindan
yiikksek ve orta akademik basariya sahip Ogretmen adaylarmin alternatif
degerlendirme tiiriindeki sinavlar1 daha ¢ok tercih etmeleri arastirmada géze ¢arpan
diger bir sonugtur.

Bu sonuglar dogrultusunda 6gretim déneminin basinda ve sinav sonuglariin
degerlendirilmesi asamasinda Ogretmen adaylarma gerekli yonergelerin ve geri
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bildirimlerin verilmesi; ayrica, biligsel siiregleri ortaya ¢ikaracak nitelikte
degerlendirmeler yapilmasi Onerilebilir. Ayrica benzer caligmalarin bagka dersler
kapsaminda ya da farkli boliimler iizerinde gerceklestirilmesi, 6l¢me degerlendirme
stirecine iliskin dnemli bulgularin elde edilmesine ve bu caligmada elde edilen
bulgular ile karsilastirma yapilmasina olanak taniyacaktir.
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Summary

ASSESSMENT PREFERENCES OF PRE-SERVICE
TEACHERS ABOUT MATHEMATICS COURSE

Ayten Pinar BAL"

Components of an educational curriculum are in a dynamic interaction with
each other. Therefore; the main tenets of an educational curriculum are the process
of achieving a specific target, strategies determined and the evaluation of how much
is learnt. Among these, evaluation chosen is a process of reflecting students’
comprehension level and their knowledge building skills to teachers (Smith, 2006).
As a result of the developments in cognitive psychology, behaviorism was replaced
by constructivism and evaluation and teaching were combined (Webb, 2001).
Therefore, the roles of testees (students) and testers (teachers) have been changed.
Not only the product (learning output) but also learning processes have been
considered within the domain of classroom assessment and have become a
continuous part of teaching (Webb, 1992; Black & William, 1998a, 1998b; Eisner,
1999; Shepard, 2000; Webb, 2001; Stenmark, 2001; Stiggins, 2002; Mcmillan,
2004). Then, alternative assessment techniques (detailed and multiple) which
compensate the lacks of traditional testing and evaluation approaches have been put
in the agenda (Krulick, Rudnick & Milou 2003; Sheffield & Cruikshank, 2000). In
line with the alternative evaluation techniques, learning and teaching strategies have
changed and students’ high level thinking skills and activities implemented by
students have become more meaningful (Kulm, 1993). According to Struyven,
Dochy and Janssens, (2005), recent developments, especially in the field of
evaluation have been strikingly significant in the higher education level. Following
this, in addition to traditional ways of testing, students’ portfolio, self and peer
evaluation and other new alternative testing and evaluation methods have started to
be used in the higher education.
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In the related literature, it is seen that there are a lot of studies addressing
higher education students (Baeten, Dochy & Struyven, 2008; Birenbaum and
Feldman, 1998; Struyven et al., 2005; Birgin, 2007 and Zeidner, 1987). In relation to
this, Struyven, Dochy and Janssens pointed out that the measurement models
followed and exams given influence higher education students’ studying skills and
how students perceive evaluation considerably change these students’ learning
approaches. According to studies based on evaluation, it was found out that there is
a relationship between higher education students’ evaluation preferences and their
learning strategies (Birenbaum, 1997; Gijbels and Dochy, 2006). Also, it was
investigated that students following comprehension-based learning approach prefer
open-ended questions demanding high level thinking; whereas, students learning at
the surface level (memorization and repetition-based learning) tend to choose
knowledge and comprehension level multiple choice exams (Baeten et al. 2008;
Ben-Chaim and Zoller, 1997; Birenbaum and Feldman, 1998; Birgin, 2007;
Scouller, 1998; Watering, Gijbels, Dochy and Rijt, 2008; and Zeidner, 1987).
Similarly; Ben-Chaim and Zoller (1997) found out that students are willing to take
multiple choice tests based repetition instead of open-ended exams in which there is
no time limit. Birgin (2007) added that most of primary school teaching teacher
education department students intends to choose multiple choice exams, short-
answer and gap filling tests. Birenbaum and Feldman (1998) said that students with
high test taking anxiety prefer multiple choice exams more that students with low
test taking anxiety. Watering, Gijbels, Dochy and Rijt (2008) told that when
students’ evaluation preferences are considered, it is seen exams which are in the
format of decreasing anxiety and stress are preferred more than other exams.

As stated above, although a lot of studies can be seen about higher education
level students’ general evaluation preferences (Baeten et al. 2008; Birenbaum &
Feldman, 1998; Birgin, 2007; Scouller, 1998 and Watering, Gijbels, Dochy & Rijt,
2008), no studies can be seen about university students’ testing preferences in terms
of mathematics.

In line with these, this study aims at investigating assessment preferences in
maths classes from pre-service teachers’ perspectives. Also, in the study, it is
intended to see whether there are significant differences among pre-service teachers’
assessment preferences, gender and their academic achievement.

This study has a survey and descriptive research design. The population of
the study was 154 pre-service teachers attending to Primary School Teaching
Department at Cukurova University in 2011-2012 academic fall. The sampling of
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the study was based on the all students at fourth year of the same department. 66.2
% of the students (102) were female and 33.8% (52) of the students were male.

In the study, “Assessment Preferences Inventory (API)” was used as a data
collection tool. It was developed by Birenbaum (1994) and its Turkish version
language validity, reliability and validity was done by Giilbahar and Biiylikoztiirk
(2008). In the study, as a second variable, pre-service teachers’ self declaration and
their maths scores were considered.

Related to findings, it was figured while pre-service teachers demand
information about assessment methods before they got prepared for the exams they
also, prefer the measurement tools which highlight their cognitive processes. Also,
another vital finding from this research was that pre-service teachers with high
academic achievement chose alternative testing methods. As for gender factor, no
significant difference was found in terms of assessment preferences

In line with these findings, it can be suggested that pre-service teachers
ought to be informed about assessment methods at the beginning and at the end of
the academic term and they can be assessed through techniques that bring their
cognitive processes to light.
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