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OZET

HASBEK, Giilendam, Ortaokul Ogrencilerinin Ogrenme Yaklasimlari ile Degerlendirme
Uygulamalarma Yonelik Algilar1 Arasindaki Iliskilerin Kanonik Korelasyon Analizi ile

Incelenmesi, Yiiksek Lisans Tezi, Sivas, 2020.

Bu c¢alismanin amaci ortaokul ogrencilerinin  Fen Bilimleri dersinde
benimsedikleri O6grenme yaklasimlar1 ile sinif-i¢i degerlendirme ortamima ve
degerlendirme gorevlerine yonelik algilart arasindaki iliskileri aragtirmaktir. Arastirmada
nicel aragtirma desenlerinden olan korelasyonel ve nedensel karsilastirmali arastirma
modelleri esas alinmistir. Arastirmanin Orneklemini, Sivas il merkezindeki devlet
okullarinda 6grenim goren 1040 ortaokul 6grencisi olusturmaktadir.

Arastirmanin  verileri; Ogrencilerin Fen Bilimleri dersini  0grenirken
benimsedikleri 6grenme yaklagimlarini belirlemek amaciyla Cavallo (1996) tarafindan
gelistirilen ve Ozkan (2008) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan “Ogrenme Yaklasimlari
Olgegi”, ogrencilerin simif-igi degerlendirme ortamina iliskin algilarini belirlemek
amactiyla Alkharusi (2011) tarafindan gelistirilen ve Buldur ve Dogan (2014) tarafindan
Tiirk¢e*ye uyarlanan “Algilanan Sinif-I¢i Degerlendirme Ortami Olgegi” ve dgrencilerin
Fen Bilimleri dersindeki degerlendirme gorevlerine iliskin algilarini belirlemek amaciyla
da Cavanagh, Waldrip, Romanoski ve Dorman (2005) tarafindan gelistirilen ve Buldur
(2014a) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan “Ogrencilerin Degerlendirmeye Yonelik Algilart
Olgegi” kullanilarak toplanmustir. Arastirmada elde edilen verilerin analizinde; “Bagimli
Orneklemler igin t-testi”, “Kanonik Korelasyon Analizi”, “Cok Degiskenli Varyans
Analizi (MANOVA)”, “Pearson Korelasyon Katsayis1” ve “Friedman Testi” esas
alinmistir.

Aragtirma sonucunda 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamin1 performansa
yonelimliye kiyasla daha ¢ok 6grenmeye yonelimli algiladiklar ortaya ¢ikmistir. Bununla
birlikte O6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortaminin tiirlerine yonelik algilarinin
cinsiyet acisindan anlamli olarak farklilastigi ancak siif diizeyi agisindan ise farklilasma
olmadig tespit edilmistir. Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarinin alt
boyutlar1 arasinda anlamli farkliliklar oldugu, bu algilarinin cinsiyet ve sinif diizeyi
acisindan anlaml olarak farklilastig1 belirlenmistir. Diger taraftan 6grencilerin yiizeysel
O0grenme yaklasimina kiyasla daha c¢ok derinlemesine Ogrenme yaklagimini

benimsedikleri belirlenmistir. Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlarinda,
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cinsiyet ve siif diizeyi agisindan anlamli farkliliklar oldugu tespit edilmistir. Son olarak
hem degerlendirme uygulamalarina yonelik algilar hem de 6grenme yaklagimi ile
akademik basar1 arasinda zayif diizeyde iliskiler oldugu tespit edilmistir.

Yapilan kanonik korelasyon analizi sonucunda ise simif-i¢i degerlendirme
ortamin1 6grenmeye yonelimli algilayan 6grencilerin daha ¢ok derinlemesine 6grenme
yaklagimini benimsedikleri belirlenmistir. Bunun yami sira &grencilerin  sinif-igi
degerlendirme ortamini performansa yonelimli algilamalar1 durumunda ise daha ¢ok
yiizeysel 6grenme yaklasimini benimseme egiliminde olduklar tespit edilmistir. Ayrica
ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik olumlu algilar1 ile derinlemesine
ogrenme yaklagimini benimseme diizeyleri arasinda ayn1 yonlii ve giiclii bir iliski oldugu

sonucuna ulasilmastir.

Anahtar Kelimeler
Ogrenme yaklasimi, Degerlendirme gorevlerine yonelik algi, Smif-igi degerlendirme

ortami.



ABSTRACT

HASBEK, Giilendam, Investigation of the Relationships Between Students’ Learning
Approaches and their Perception of Assessment Practices Using Canonical Correlation

Analysis, Master Thesis, Sivas, 2020.

The aim of this study is to investigate the relationship between secondary school
students’ learning approaches in science course and their perceptions of classroom
assessment environment and assessment tasks. In the research, Correlational and Causal
Comparative Research models, which are among the quantitative research designs, were
used. The sample of the study is formed by 1040 secondary school students studying in
public schools in Sivas city center.

In this research, ‘Learning Approaches Questionnaire’ which is developed by
Cavallo (1996) and adapted to Turkish by Ozkan (2008) was used to determine the
student’s learning approaches, ‘Perceived Classroom  Assessment Environment
Questionnaries’ which is developed by Alkharusi (2011) and adapted to Turkish by
Buldur and Dogan (2014) was used to determine the perception of students’ towards
classroom assessment environment, and ‘Students' Perception of Assessment
Questionnaire’ which is developed by Cavanagh Waldrip, Romanoski and Dorman
(2005) and adapted to Turkish by Buldur (2014a) was used to to determine their
perceptions of assessment tasks. ‘t-test for dependent samples”, “Canonical Correlation
Analysis”, “Multivariate Analysis of Variance (MANOVA)”, “Pearson Correlation
Coefficient” and “Friedman Test” were used in the analysis of the data obtained from the
research.

As a result of the research; it was found out that students perceive the classroom
assessment environment more oriented towards learning compared to performance
oriented. In addition to this, it was determined that students' perceptions of the types of
classroom assessment environment differed significantly in terms of gender, but there
was no difference in terms of grade level. It has been determined that there are significant
differences between the sub-dimensions of students’ perceptions of assessment tasks, and
these perceptions differ significantly in terms of gender and grade level. On the other
hand, it was determined that students adopt more deep learning approach compared to
surface learning approach. In the learning approaches adopted by students; there were

significant differences in terms of gender and grade level. Finally, it has been determined
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that there is a weak relationship between perceptions of assessment practices and learning
approach and academic achievement.

As a result of the canonical correlation analysis, it has been determined that
students’ perceptions of the classroom environment oriented towards learning mostly
adopt the deep learning approach. In addition, if students perceive the classroom
assessment environment as performance-oriented, it was determined that they tend to
adopt more superficial learning approach. In addition, it has been concluded that there is
a strong relationship between students' positive perceptions towards assessment tasks and

their level of adopting deep learning approach.

Key words: Learning approach, Perceptions of assessment tasks, Classroom assessment

environment.

vii



ONSOZ

Oncelikle tez ¢alismam boyunca beni ydnlendiren, rehberligini ¢alisma siireci
boyunca esirgemeyen, titizligi ve yapici elestirileri ile arastirmamin her basamagina katki
saglayan, beni yiireklendiren, kendisiyle birlikte c¢alismaktan biiyilk onur duydugum
degerli hocam ve danismanim Dog. Dr. Serkan BULDUR ’a,

Yiiksek lisans egitimim boyunca kendisinden ders aldigim, akademik
bilgilerinden, deneyim ve goriislerinden yararlandigim degerli hocam Prof. Dr. Murat
BURSAL’a,

Calismamin her agsamasinda beni motive eden, emegini ve destegini esirgemeyen

Bilim Uzmani Abdulkadir BAYGUL’e,

Bu siirecte degerli katkilar1 ile hep yanimda olan degerli arkadasim Nihal
SUNA’ya,

Her zaman yanimda olan, sikintilarimi paylasan, bana giivenen ve tizerimde biiyiik

emekleri olan aileme,

Destegini her an yanimda hissettigim, varligindan giic aldigim, Sevgisine
sigindigim degerli esim Aykut HASBEK’e ve yine bu zorlu siiregte ¢ok fazla
ilgilenemedigim, zamanlarindan ¢aldigim camim kizim Ipek’ime ve canim oglum

Omer’ime tesekkiir etmek istiyorum.

viii



ICINDEKILER

Sayfa

KABUL VE ONAY .o I
ETIK SOZU ..ot i
OZET ... Iv
ABSTRACT .. Vi
ONSOZ ...ttt viii
ICINDEKILER ..ottt iX
TABLOLAR LISTESI ......cooooiiiiiiiiiiiiciceneee e Xii
SEKILLER LISTESI ......oooiiioieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt ettt ettt xiii
KISALTMALAR LISTESI......ccootiiiiiiiiiieesese s Xiv
GIRIS ... 1
1.1 Problem DUrUMU.......ccoiiiiiiiiii s 1
1.2 Problem CUMIESI.........cciiiiiiiiiiiiiii i s 6
L3 AIEProbIEMIEI ... ..o 6
1.4 AraStirmanin AINACI........ccoiiiiuiiieieeee et s iiiiier e e e e e e e s s st rrrereee e s s s snanrrrereeeeesssanrarereeeeas 7
1.5 Arastirmanin ONEIMI .........ccceveuevevciereieseeseesissesesssetesssesesseae s s essesstesssenensssesesnes 7
1.6 VarsayImIar.......cocueiiiiiiieie et 9
L7 SINITHIKIAT . 10
1.8 TaNIMIAT ......ccviiiiiici e 10
KAVRAMSAL CERCEVE ..ot 11
2.1, OFrenme YaKIaSImI .......cvcvvuiviiisiieiiscisiese et sssese st 11
2.1.1 Derinlemesine 6grenme yaklagimi...........cocoveiiiiiiiiiiienec e 12
2.1.2 Yiizeysel 68renme yaklagimi........ccovviiiiiiiiiiiiiii 13
2.1.3 Stratejik 6grenme yakKlagimi .........ccoocviiiiiiiiiii e 14

2.2 Egitimde Olgme ve DeSerlendirme ...........c..ceviveviircueiinieerieeissesesse e 15
2.2.1 Egitimde S1¢me Ve tUIIEIT .....oeiveeiiiiiieiceees e 16
2.2.1.1 Dogrudan Olgme.........c.ovvviiiiiiiiieiiii i 16

2.2.1.2 DOlaylt OICME.......evireiiiieee e s 17

2.2.1.3 TUretilmis OlCIME ...vvviiviie e 17

2.2.2 Egitimde degerlendirme ve tlrleri .........ccovovereiiiienec e 17
2.2.2.1 Kullanilma amacina gore degerlendirme tlirleri...........ccooovviiiiiiiennnn, 18
2.2.2.1.1 Tanima ve yerlestirmeye yonelik degerlendirme............c...cccoenn. 18

2.2.2.1.2 Bigimlendirici degerlendirme ...........ccccoeviiiiniiiiiieiine 18

2.2.2.1.3 Diizey belirleyici degerlendirme............cccocevoviiiiiniiniicniinee e 19

2.2.2.2 Bigimine gore degerlendirme tlrleri..........ccocoovviiiiiiiiiiiicice 19
2.2.2.2.1 Geleneksel degerlendirme.............ccoooveiiiiiiiiniiiiiicee 20

2.2.2.2.2 Alternatif (Performansa dayal1) degerlendirme ..............cccocvernnne. 20

2.2.2.3 Kullanilan dlgiite gore degerlendirme tlirleri.........oovviveiiiiiiiciicnnee, 21
2.2.2.3.1 Mutlak degerlendirme............cccoooiiiiiriiiiieiieee e 21

2.2.2.3.2 Bagil degerlendirme...........cccooveiiiiiiiiiiiiciicee e 21

2.2.2.4 Dogasina gore degerlendirme tirleri ........ccocoverviiieniiniicnceece 22
2.2.2.4.1 Maksimum performans degerlendirme............ccccoovvviiiniiiiiiinnnennn 22

2.2.2.4.2 Tipik performans degerlendirme .............cccooveiiiriiiiicniiniic e 22

iX



2.3 Sinif-I¢i Degerlendirme Ortami...........c.cveveveveveviveeereeeseeeeeeeseeesesesssesesesesssssssssssssns 22

2.3.1 Ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortami............cc.oeevevcuerrerererceerenennn. 23
2.3.2 Performansa yonelimli degerlendirme ortami .........cccoceevvvieniveniiieesinee s, 24
2.4 Ogrencilerin Degerlendirmeye Yonelik AlGilart .........cococevcevnicveiviererecreeiennn, 24
2.5 T1Gili ATASUIMAIAT ..ottt ettt ettt 25
2.5.1 Sinif-i¢i degerlendirme ortamu algist ile ilgili aragtirmalar ............cccooeeeneen 25
2.5.2 Degerlendirme gorevlerine yonelik algilar ile ilgili arastirmalar .................. 31
2.5.3 Ogrenme yaklasimi ile ilgili arastirmalar ...........c.coocevvieveicueseererecesnenene 37
2.5.4 Ogrenme yaklasimlari ile degerlendirme uygulamalari arasindaki iliskiler ile
1 gili AragtrmMAlar.......ccoviiiiicic 47
YONTEM .....ooiiiiiiiiiiiisises s 54
3.1 Aragtirmanin MOAEL.......eoiuiiiiiiiiiiiee e e 54
3.2 Arastirmanin Evren ve OrnekIemi ........cccovvvvviivciiieiieeee s 54
3.3 Arastirma Siirecinde Yapilan Islemler.........cocoovoviiiiiieicceeeeeeceee e 55
3.4 Verilerin TOPlanmast .......cccuviieeiiiiiiiiie e 57
3.4.1 Algilanan sinif-i¢i degerlendirme ortami 6lgegi (ASDOO) .....ccovvveveeennnne. 58
3.4.2 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilart lgegi (ODAO)..... 58
3.4.3 Ogrenme yaklasimlart 81¢egi (OYO)....covvieriiiieiieieiiee e 59
3.5 Verilerin ANAlIZI .......cccociiiiiiiic 59
BULGULAR VE YORUM ...t 63
4.1. Ogrencilerin Simif-i¢i Degerlendirme Ortam1 Algilarina iliskin Bulgular ve
YOTUIM Lo b bbb b e e b e s b e sre s 63
4.1.1 Ogrencilerin simf-i¢i degerlendirme ortamina iliskin algilarinda cinsiyetler
arasindaki farklara iligkin bulgular ve yorum ..........ccoccecivieiiiiiiiciineece e 64
4.1.2 Ogrencilerin siif-i¢i degerlendirme ortamina iliskin algilarinda simif
diizeyleri arasindaki farklara iliskin bulgular ve yorum ...........cccocevviiiiiiicnicnnnn, 65
4.1.3 Ogrencilerin simf-i¢i degerlendirme ortamina iliskin algilari ile akademik
basarilar1 arasindaki iliskilere ait bulgular ve yorum...........cccccoooieiiiiiiniiicnns 66
4.2 Ogrencilerin Degerlendirme Gérevlerine Yonelik Algilarina Iliskin Bulgular ve
YOTUIM Lo e bbb 66
4.2.1 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin algilarinda cinsiyetler
arasindaki farklara iliskin bulgular ve yorum ..........c.cccoooiiiiin 68
4.2.2 Ogrencilerin degerlendirme gérevlerine iliskin algilarinda sinif diizeyleri
arasindaki farklara iliskin bulgular ve yorum ..........c.cccooiiiini 69
4.2.3 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilari ile akademik
basarilari arasindaki iligkilere ait bulgular ve yorum............ccccociviiiiiiiiiiiine, 71
4.3 Ogrencilerin Benimsedikleri Ogrenme Yaklasimlarima Iliskin Bulgular ve Yorum
.................................................................................................................................... 71
4.3.1 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlarinda cinsiyetler arasindaki
farklara iligkin bulgular ve yorum ...........c.cccooiiiiiiinii 72
4.3.2 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlart ile siif diizeyleri
arasindaki farklara iligkin bulgular ve yorum .........cccccooiiiiiiiiiiccen 73
4.3.3 Ogrencilerin benimsedikleri 5grenme yaklasimlari ile akademik basarilart
arasindaki iligkilere ait bulgular ve yorum ..........ccccoiiiiiiiiiiin 75

4.4 Ogrencilerin Sinif-I¢i Degerlendirme Ortamina ve Degerlendirme Gorevlerine
Iliskin Algilar1 ile Ogrenme Yaklagimlar1 Arasindaki Iliskilere Yénelik Kanonik
KOrelasyon ANGHZIETT ........ocoiiiiiiiiieee s 75



4.4.1 Ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina iliskin algilari ile dgrenme

yaklasimlar1 arasindaki iliskiye yonelik kanonik korelasyon analizi ..................... 76
4.4.2 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin algilar1 ile 6grenme
yaklagimlar1 arasindaki iliskiye yonelik kanonik korelasyon analizi ..................... 81
SONUC, TARTISMA ve ONERILER............c.cococooioiiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 85
5.1 SONUG VO TaATISIMNA ..eouvviiiiiie et 85
5.1.1 Ogrencilerin smif-i¢i degerlendirme ortam1 algilarna iliskin sonug ve
1140 1310 DO OO TP PTPPTPR 85
5.1.2 Ogrencilerin degerlendirme gérevlerine ydnelik algilarma iliskin sonug ve
12140 1311 FO O OO TP PPPPPR 90
5.1.3 Ogrencilerin benimsedikleri dgrenme yaklasimlaria iliskin sonug ve tartisma
................................................................................................................................ 94

5.1.4 Ogrencilerin smif-i¢i degerlendirme ortamina ve degerlendirme gdrevlerine
yonelik algilari ile 6grenme yaklasimlari arasindaki iliskilere yonelik sonuglar ve

12148 53 0 - SRS OURSSRPPRRI 101

5.2 ONETILET ..ottt bbbttt 103
KAYNAKGCA ..ot 106
EKLERY S, ....... N..... 0. .. S . . 118
Ek-1 Olgek Kullanma Izin BEIZeSi ........ccvvvevrvrireiiirieeiiiseieiiiessesesssse s 118
EK-2 Yasal 1Zin BEIZESi ......cccvvriveiiiveiicieiieeeesee ettt 119
EK-3 OPtIK FOMM ...ttt nnes 120
Ek-4 Smnif I¢ci Degerlendirme Ortamina Iliskin Ogrenci Algilar1 Olgegi ................. 121
Ek-5 Ogrencilerin Degerlendirme Gérevlerine Yonelik Algilart Olgegi ................ 123
Ek-6 Ogrenme Yaklasimlart OICES ......ccvvvevverveveeeuereecissieieseeaeseesessssae e 125

L0 YZ€) 011 I 15T 127

Xi



TABLOLAR LISTESI

Sayfa
Tablo 3. 1 Calismaya katilan 6grencilerin demografik yapist .........ccccceveririinieiiiiiennenn 95
Tablo 3. 2 Arastirmada kullanilan veri toplama araglarinin alt problemlere gore dagilimi
........................................................................................................................................ 57
Tablo 3. 3 Arastirma verilerinin analizinde kullanilan istatistiksel teknikler................. 60
Tablo 3. 4 MANOVA testinin ve Kanonik Korelasyon Analizinin Varsayimlari.......... 62

Tablo 4. 1 Ogrencilerin smif-ici degerlendirme ortami1 tiirlerine yonelik puan
ortalamalarina iligkin bagimli 6rneklemler igin t-testi sonuglart..........ccccevvvriiiiiieennnnn, 63

Tablo 4. 2 Ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamn tiirlerine iliskin algilarina ait puan
ortalamalarinin cinsiyete gore dagilimi ..........coiiiiiiiiiiiiii s 64

Tablo 4. 3 Ogrencilerin simf-ici degerlendirme ortamn tiirlerine iliskin algilarina ait puan
ortalamalarinin sinif diizeyine gore dagilimi........cccoocvviiiiinieiiiie e 65

Tablo 4. 4 Ogrencilerin simf-igi degerlendirme ortamina iliskin algilari ile akademik
basar1 puanlari arasindaki iligkileri gosteren korelasyon analizi sonuglari..................... 66

Tablo 4. 5 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarm alt boyutlarina iliskin
DELIMSEL DIIGHIET ... 67

Tablo 4. 6 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarina ait puan
ortalamalarinin cinsiyetlerine gore dagilimi........ccoccooiviiiiiiiiiiciee s 69

Tablo 4. 7 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarina ait puan
ortalamalarinin sinif diizeylerine gore dagilimi..........ccoocveiiiiiiiiiiinciceee s 70

Tablo 4. 8 Ogrencilerin degerlendirme gérevlerine yonelik algilari ile akademik bagar1
puanlar arasindaki iligkileri gosteren korelasyon analizi sonuglart ............cccocveenneene 71

Tablo 4. 9 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimi tiirlerine yonelik puan
ortalamalarina iliskin bagimli 6rneklemler i¢in t-testi sonuglart...........ccceevveeriieninnnn. 72

Tablo 4. 10 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimi tiirlerine yonelik puan
ortalamalarinin cinsiyete gore dagilimi ..........cooovviiiiiiiiiie 73

Tablo 4. 11 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimi tiirlerine yonelik puan
ortalamalarinin siif diizeyine gore dagilimi........cocooovviiiiiiiiicee e 74

Tablo 4. 12 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlari ile akademik basari
puanlar arasindaki iligkileri gosteren korelasyon analizi sonuglart ...........ccccocveennnene 75

Tablo 4. 13 SIDOA ve OY degisken veri setleri igin setler aras1 korelasyon analizi..... 76
Tablo 4. 14 Kanonik korelasyon katsayilar1 ve anlamlilik testleri (SIDOA-OY) .......... 77
Tablo 4. 15 OY ve SIDOA veri setleri arasindaki iliskiye yonelik kanonik ¢dziimleme78
Tablo 4. 16 DGYA ve OY degisken veri setleri igin setler aras1 korelasyon analizi ..... 81

xii



SEKILLER LISTESI

Sekil 3. 1 Aragtirma siirecinde yapilan islemler ..........cocoeviiiiriiiiiiiiieeee e 56

Sekil 4. 1 OY ve SIDOA veri setleri arasindaki birinci kanonik fonksiyona ait kanonik

korelasyon analizi @enel SEMAST........cccuiiiiuiiiiiiiiiiiie e 79
Sekil 4. 2 OY ve SIDOA veri setleri arasindaki ikinci kanonik fonksiyona ait kanonik
korelasyon analizi @enel SEMAST.........ccuiiiiuiieiiiiiiiiie e 80
Sekil 4. 3 OY ve SIDOA arasinda paylasilan ortak varyans ................cceeceeevereererenennnn. 80
Sekil 4. 4 OY ve DGYA veri setleri arasindaki birinci kanonik fonksiyona ait kanonik
korelasyon analizi enel $EMASI.........ccviiuiiiriiiiieieie et 84
Sekil 4. 5 OY ve DGYA arasinda paylasilan ortak varyans..........ccceceeevevevvevecnreenennenns 84

Xiii



MEB
ASDOO
ODAO
oYO
SIDOA
DGYA
(0)'
VIF
ort

SS

sd

KISALTMALAR LiSTESI

: Milli Egitim Bakanligi

: Algilanan Simif-i¢i Degerlendirme Ortami Olgegi
: Ogrencilerin Degerlendirmeye Y&nelik Algilar1 Olgegi
: Ogrenme Yaklasimi Olgegi

: Siif-I¢i Degerlendirme Ortami Algist

: Degerlendirme Gorevlerine Yonelik Algi

: Ogrenme Yaklasimi

: Varyans Biiyiitme Faktorii

: Aritmetik Ortalama

: Standart Sapma

: Serbestlik Derecesi

: Anlamlilik Diizeyi

: Etki biytkligi

Xiv



BOLUM 1
GIRIS

Bu boliimde; arastirmaya iliskin problem durumuna, problem cilimlesine, alt
problemlere, arastirmanin amacina, arastirmanin énemine, varsayimlara, sinirliliklara ve

tanimlara yer verilmistir.

1.1 Problem Durumu

Ogrenme yaklagimi, dgrencinin 6grenme amacini, dgrenirken izledigi yolu ve
ogrenmeyi nasil organize ettigini ifade eder (Spencer, 2003). Temel olarak bazi 6grenciler
anlamlandirarak Ogrenmeyi bazi Ogrenciler ise ezberlemeyi tercih etmektedir.
Ogrencilerin anlamli veya ezbere Ogrenmeleri, 6grenme yaklasimlariyla ilgilidir
(BouJaoude, Salloum ve Abd-El-Khalick, 2004; Chin ve Brown, 2000). Ogrenme
yaklagimlarindaki bu farkliligin olusmasinda, 6grencinin 6grenme amaci ve Ogrenciyi
o6grenmeye motive eden etkenler belirleyicidir. Buna bagl olarak 6grencilerin 6grenme
yaklagimlar1 da degiskenlik gostermektedir.

Ogrenme yaklasgimi kavraminin olusmasina onciiliik eden calismalarida Marton
ve Saljo (1976a, 1976b) dgrencilerin akademik bir makaleyi nasil algiladiklarini ve
ogrenirken nasil bir yol izlediklerini incelemislerdir. Arastirma sonucunda dgrencilerin
sadece bilginin tekrarini gerektiren sinavlarda yiizeysel 6grenmeye, ileri diizeyde anlama
gerektiren sinavlarda ise derinlemesine O0grenmeye yoneldikleri ortaya ¢ikmistir. Bu
calisma ile yiizeysel ve derinlemesine 6grenme yaklagimi kavramlari alan yazina
kazandirilmigtir. Marton ve Silj6 tarafindan alan yazina kazandirilan derinlemesine ve
yiizeysel 6grenme yaklagimi tiirlerine daha sonra Biggs (1979), Ramsden (1979) ve
Entwistle ve Ramsden (1983) tarafindan yapilan g¢alismalarla tigiincii bir 6grenme
yaklagimu tiirii olarak stratejik 6grenme yaklagimi eklenmistir. Bu ¢aligmalar kapsaminda
alan yazinda Ogrenme yaklasimlar: yiizeysel, derinlemesine ve stratejik O0grenme
yaklagimi olarak siniflandirilmstir.

Yiizeysel 6grenme yaklasimini tercih eden 6grencileri, dersi gecme istegi veya
basarisizlik korkusu motive eder ve bu 6grencilerin amaci dersten gegmek i¢in gereken

minimum yeterlilikleri kazanmaktir. Bu amaglarina ulasmak i¢in sinavlarda karsilarina



c¢ikacak olas1 konular1 ezberler ve tekrar ederler (Biggs, 2001; Unal-Coban ve Ergin,
2008). Yiizeysel 6grenme yaklagimi ile zit karakteristik ozellikler tasiyan derinlemesine
O0grenme yaklagimini tercih eden 6grencileri harekete gegiren giidii ise konuya duyduklari
ilgileridir. Bu Ogrencilerin amaci konuyu anlamak ve konu ile ilgili yetkinlik
kazanmaktir. Yeni 6grendikleri konuyu daha dnceki bilgileriyle bagdastirir ve giinliik
deneyimleri ile iliskilendirirler (Biggs, 1999; Byrne, Flood ve Willis, 2002; Prosser ve
Trigwell, 1999). Son olarak stratejik 6grenme yaklasimini tercih eden 6grencileri motive
eden faktor ise yiiksek not almak ve rekabet duygusudur. Ogrenme amagclari sadece
basarili olmaktir ve bunun i¢in basarili olmalarini saglayacak uygun yaklagimi (yiizeysel
veya derinlemesine 6grenme yaklasimi) tercih ederler (Ekinci, 2008; Newble ve
Entwistle, 1986).

Bireylerin 6grenme yaklasimlarindaki bu farkliliklarin belirlenmesinin 6gretim
stirecine katk1 saglayacag diistiniilmektedir. Cilinkii bu durum egitimcilerin daha etkili ve
yaratict yontemler bulmasinda yonlendirici bir etkiye sahip olabilir (Biggs, 1999;
Entwistle, 1997). Ayrica 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimi, 6grenmelerin
niteligini ve niceligini belirleyen énemli bir 6zelliktir (Newble ve Entwistle, 1986).

Alan yazin incelendiginde Ogrenme yaklasimlarinin, 6grencilerin kigisel
ozelliklerinden (cinsiyet, sinif, yas vb.) ve kisilik 6zeliklerinden (i¢e doniik olma, diga
doniik olma, akademik ozgliven vb.) etkilendigi soylenebilir. Kisisel o6zellikleri
degistirmek miimkiin degildir ama kisilik 6zellikleri degistirilebilir (Smith ve Ragan,
1999). Dolayisiyla kisilik 6zelliklerindeki olumlu degisimler benimsenen Ogrenme
yaklasimini da degistirebilir. Bunun yani sira bireyin gegmis yasantilar1 ve konuya iliskin
anlayislar1 da 6grenme yaklasimlarini etkilemektedir. Bireyler genellikle gegmis egitim
yasantilarinda tercih ettikleri 6grenme yaklagimini kullanma egilimindedir (Ramsden,
2003). Ancak mevcut Ogretim ortaminin Ozelligine gore tercih ettikleri 6grenme
yaklasimi degisebilir (Biggs, 1994). Bireylerin ge¢mis egitim yasantilarinin yaninda konu
alan1 ve 6gretme-6grenme ortaminin 6zellikleri de 6grencilerin benimsedikleri 6grenme
yaklasimlar1 {izerinde c¢ok biiylik bir etkiye sahiptir. Hatta bazi aragtirmacilara gore
ogrencilerin 6grenme yaklasimlarinin sekillenmesinde Ogrenme-6gretme ortaminin
ozellikleri diger faktorlere kiyasla daha etkin bir role sahiptir (Rhem, 1995).

Ogrenme—ogretme ortaminin bilesenlerinden birisi olan dlgme ve degerlendirme
uygulamalar1 6gretim silirecinin ayrilmaz bir pargasidir (Linn, 1990). Ciinkii 6l¢me ve
degerlendirme faaliyetleri 6gretim siirecinin kalite kontrol asamasi olarak ele alinabilir.

Mevcut egitim sistemimizdeki smav odakli yap1 ve oOzellikle 6grencilerin egitim



hayatlarinin her kademesinde girmek zorunda kaldiklar1 merkezi sinavlarin ¢oklugu,
Olgme ve degerlendirme faaliyetlerinin o6grenciler iizerindeki etkilerini daha da
artirmaktadir (Buldur ve Acar, 2019). Bu dogrultuda o6lgme ve degerlendirme
faaliyetlerinin 6grencilerin pek ¢ok duyussal ve biligsel 6zellikleri lizerinde etkili oldugu
sOylenebilir (Buldur, 2014a). Bu duyussal 6zelliklerden birisi de 6grencilerin 6grenme
yaklasimlaridir  (Gulikers, Bastiaens, Kirschner ve Kester, 2006). Ogrenme
yaklasimlariyla ilgili yapilan ilk arastirmalarda Marton ve Séljo (1976b) farkli tiirdeki
O0lcme ve degerlendirme uygulamalariyla &grencilerin  benimsedikleri 6grenme
yaklagimlarini tespit etmeye caligmiglardir. Bu anlamda 6grenme yaklasimlar ile ilgili
yapilan ilk calismalarin 6lgme ve degerlendirme kaynakli olmasi ve Ogrenme
yaklagimlarinin buradan hareketle tanimlanmasi; 6l¢me ve degerlendirme uygulamalari
ile 6grenme yaklasimlar1 arasinda giiclii bir iliski oldugunu gostermektedir.

Ogretim siirecinde yiiriitiilen 6lcme ve degerlendirme uygulamalar 6grencilerin
konuyu 6grenirken nasil bir yol izleyeceklerine iliskin bir algi gelistirmelerine neden
olmaktadir. Gilinlimiiz egitim sisteminde yogun olarak tercih edilen test kiiltiiri,
birbirinden kopuk ve kiiciik pargalara ayrilmis bilgileri 6l¢mek i¢in kullanilan, objektif
O0lcme araglarindan olusan degerlendirme anlayisidir. Burada amag 6grencilerin
ogrenmelerini notla ifade etmek ve 6grencileri siralamaktir. Bu anlayisla bilgiler giinliik
hayatla iligskilendirilemediginden 6grencilerin beceri ve yeteneklerini degerlendirmek de
¢ok miimkiin degildir. Bu tiirde 6l¢gme ve degerlendirme anlayis1 6grencileri yiizeysel
ogrenmeye yonlendirmektedir (Ekinci, 2008). Ciinkii 6grenciler degerlendirmeyi sadece
not almak i¢in digsal bir zorlama olarak gordiiklerinde yiizeysel Ogrenmeye
yonlenmektedirler (Ramsden, 2003). Oysaki 6l¢gme ve degerlendirme uygulamalari
Ogretim siirecinde derinlemesine 6grenme yaklagimlarini gelistiren bir ara¢ olarak
goriilmeli ve dgretim siireci ile degerlendirme birbirine entegre edilmelidir (Gijbels ve
Dochy, 2006).

Sonu¢ olarak yalnizca hatirlamayr ya da gereksiz ayrintilar igeren bilgiyi
kullanmay1 gerektiren ve endise yaratan G6lgme ve degerlendirme ydntemlerinden
kacinmak, o6gretim siirecinde doniitlere siklikla yer vermek, 6grencilerin yiizeysel
O0grenme yaklasimina kiyasla daha c¢ok derinlemesine &grenme yaklasimina
yonelmelerini saglayabilir (Ramsden, 2003). Ogrencileri karsilastirma yapma, analiz,
sentez, problem ¢dzme, ¢ikarimda bulunma gibi iist diizey diisiinmeye yonlendiren dlgme
ve degerlendirme yontemleri, Ogrencilerin anlamli 6grenmelerini destekler ve

derinlemesine Ogrenmelerinde 6nemli bir etkiye sahiptir. Ogrenme yaklasimlar:



Ogrencilerin 6grenme-6gretme ortamini algilama durumuna gore sekilleneceginden
degerlendirme uygulamalar1 sayesinde bireylerin derinlemesine 6grenme yaklasimina
yonlendirilebilmesi 6gretim siirecinde bir firsat olarak diisiintilebilir (Ekinci, 2008).

Bu baglamda Ogrencilerin hangi Ogrenme yaklasimini benimseyecekleri
konusunda olgme ve degerlendirme uygulamalarinin yonlendirici bir etkisi oldugu
sOylenebilir (Kilig, 2009). Alan yazin incelendiginde bu iliski dogrultusunda yapilan ¢ok
sayida ¢alismaya rastlamak miimkiindiir (Beyaztas, 2014; Birenbaum ve Feldman, 1998;
Davidson, 2002; Gijbels ve Dochy, 2006; Karaman, 2019; Scouller, 1998).

Bu calismalardan birinde Scouller (1998) degerlendirme yontemlerinin 6grenme
yaklagimlar1 iizerindeki etkisini belirlemeyi amaglamistir. Calismasinda, dgrencilerin
coktan se¢meli sinavlara hazirlanirken yiizeysel 6grenme yaklasimini, daha iist diizey
diisiinme becerilerini Glgen degerlendirme gorevlerinde ise derinlemesine &grenme
yaklasimini tercih ettikleri sonucuna ulasmistir. Akademik olarak basarili 6grencilerle
yurlittigli ¢alismasinda benzer sonuca ulasan Beyaztas (2014), 6grencilerin ¢oktan
secmeli ya da dogru-yanlis tlirtindeki sinavlarda yiizeysel 6grenme yaklasimini, klasik ya
da bosluk doldurma tiiriindeki sinavlarda ise derinlemesine 6grenme yaklasimini tercih
ettiklerini tespit etmistir. Benzer sekilde degerlendirme ydntemlerinin, Ogrenciler
tarafindan benimsenen 6grenme yaklasimini nasil etkiledigini belirlemek amaciyla yola
cikan Reid, Duvall ve Evans (2005) tarafindan yapilan arastirma sonucunda farkl
degerlendirme yontemleriyle elde edilen 6grenci notlari ile derinlemesine ve stratejik
ogrenme yaklagimlart arasinda pozitif bir iligki goriiliirken, yiizeysel 6grenme yaklagimi
ile negatif yonde bir iligki oldugu tespit edilmistir. Farkli bir calismada Davidson (2002),
siav performansi ile 6grencilerin 6grenme yaklasimlar: arasindaki iligskiyi belirlemeyi
amaglamistir. Aragtirma sonucunda giiglik diizeyi yiiksek olan sorular1 cevaplama
performansi ile 6grencilerin derinlemesine 6grenme yaklagimi puanlari arasinda anlaml
bir iliski oldugu ortaya koyulmustur. Bigimlendirici degerlendirme uygulamalarinin,
ogrenme yaklasimlar ile iliskisini inceleyen Gijbels ve Dochy (2006) ise 6grencilere
bi¢cimlendirici degerlendirme uygulamalar1 yaptirarak, uygulama Oncesinde ve
sonrasinda Ogrencilerin 6grenme yaklagimlart ve Olgme degerlendirme tercihleri
arasindaki  iliskiyi incelemislerdir. Ogrencilerin  bigimlendirici degerlendirme
uygulamalari sonrasinda 6grenme yaklasimi puanlar1 degismis ve sonuglar 6grencilerin
degerlendirme tercihlerindeki farkliliklarin, 6grenme yaklasimindaki farkliliklarla iliskili
oldugunu gostermistir. Bunun yani sira Ogrencilerin bigimlendirici degerlendirme

uygulamalari sonrasinda derinlemesine 6grenme yaklasimlari ile alternatif degerlendirme



tercihleri arasinda pozitif, geleneksel degerlendirme tercihleri arasinda ise negatif bir
iliski oldugu goriilmistiir. Yine Birenbaum ve Feldman (1998), derinlemesine 6grenme
yaklasimini benimseyen Ogrencilerin agik uglu sorular1 daha ¢ok tercih ettiklerini,
yilizeysel 0grenme yaklasimini benimseyen Ogrencilerin ise daha ¢ok c¢oktan se¢meli
sorulart tercih ettiklerini tespit etmiglerdir. Farkli bir ¢alismada 0gretmen adaylarinin
6lgme ve degerlendirme tercihleri ile 6grenme yaklasimlar1 arasindaki iligkiyi belirlemeyi
amaglayan Karaman (2019) arastirmasi sonucunda, derinlemesine 6grenme yaklagimini
tercih eden Ogretmen adaylarinin karmasik/olusturmaci madde tipindeki sorulari ve
alternatif degerlendirme yontemlerini daha ¢ok tercih ettiklerini saptamistir. Yiizeysel
o0grenme yaklasimini tercih eden 6gretmen adaylarinin ise geleneksel degerlendirme
yontemlerini ve basit/se¢gmeli sinav tiirlerini tercih etme diizeylerinin daha yiiksek oldugu
belirlenmistir.

Bu calismalarin sonuglari1 kullanilan degerlendirme yontemlerinin 6grencilerin
ogrenme yaklagimi tercihlerinde belirleyici bir etkisi oldugunu gostermektedir.
Ogretmenlerin 8lgme ve degerlendirme uygulamalarinda tercih ettikleri yontemlere baglh
olarak ogrenciler degerlendirme gorevlerine yonelik farkli algilar olusturmaktadir
(Brookhart, 2004). Bu baglamda 6grenme yaklasimlari, 6gretmenlerin degerlendirme
yontemlerinin yani sira 6grencilerin degerlendirme algilariyla da iliskilidir. Buradan
hareketle o6grencilerin degerlendirmeye yonelik algilart ile 6grenme yaklagimlart
arasindaki iligkiyi belirlemeye yonelik olarak bazi ¢alismalar da yapilmistir (Alkharusi,
2013; Gulikers vd., 2006). Bu g¢alismalardan birinde Alkharusi (2013), &grencilerin
degerlendirme gorevlerine yonelik algilart ile 6grenme yaklagimlar1 arasindaki iligkiyi
incelemistir. Degerlendirme gorevlerine yonelik algi boyutlarindan; otantiklik, seffaflik
ve cesitlilik boyutlarina iliskin algilarin derinlemesine 6grenme yaklasimi ile ytliksek
derecede iligkili oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira dgrencilerin yiizeysel 6grenme
yaklagimi ile degerlendirmenin planlanan 6grenmeyle uyumlu olmast boyutu arasinda
yiiksek diizeyde ve otantiklik boyutu arasinda ise diisiik diizeyde iliski oldugu tespit
edilmistir. Benzer bir calismada Gulikers vd., (2006) ogrencilerin degerlendirme
gorevlerine iligkin algilarini belirleyen karakteristik unsurlardan biri olan “otantiklik™ ile
O0grenme yaklagimlar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Sonug¢ olarak degerlendirme
gorevlerinin otantik algilanmasi1 durumunda Ogrencilerin daha ¢ok derinlemesine
o6grenme yaklasimini benimsedikleri belirlenmistir.

Bu caligmalarda elde edilen sonuclardan hareketle 6lgme ve degerlendirme

uygulamalar ile 6grenme yaklagimlar1 arasinda 6nemli bir iligki oldugu ve 6grencilerin



degerlendirme gorevini algilama bigimlerine bagli olarak tercih edecekleri 6grenme
yaklagimlarinin gesitlenebilecegi sOylenebilir.

Sonug olarak ilgili alan yazin incelendiginde farkli degerlendirme uygulamalari
ile 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlari arasindaki iliskiyi belirlemeye
yonelik ¢ok sayida calismanin varligi goze carparken, Ggrencilerin degerlendirme
gorevlerine yonelik algilart ile benimsedikleri 6grenme yaklagimlart arasindaki iliskiyi
belirlemeye yonelik sinirli sayida ¢alismanin yapildigr gériilmektedir. Buradan hareketle
bu c¢alismada oOgrencilerin  benimsedikleri Ogrenme yaklagimlar1 ile smif-i¢i
degerlendirme ortamina ve degerlendirme gorevlerine yonelik algilar1 arasindaki iligkiler

arastirilmistir.

1.2 Problem Ciimlesi

Ortaokul 6., 7. ve 8. simf ogrencilerinin Fen Bilimleri dersindeki 6grenme
yaklasimlari ile sinif-i¢i degerlendirme ortamina ve degerlendirme gorevlerine yonelik

algilar1 nasildir ve bunlar arasinda anlamli bir iligki var midir?

1.3 Alt Problemler

1. Ogrencilerin smif-igi degerlendirme ortamina iliskin algi puanlarinda;
a. Ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortami
b. Performansa yonelimli degerlendirme ortami faktorlerine gore anlamli bir

farklilik var midir?

2. Ogrencilerin smmf-igi degerlendirme ortamma iligkin algilari, cinsiyet ve smmf
diizeyi agisindan anlamli olarak farklilagsmakta midir?

3. Ogrencilerin sinif-igi de@erlendirme ortamma iliskin algilari ile akademik
basarilar1 arasinda anlamli bir iliski var midir?

4. Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin algi puanlarinda;

a. Planlanan 6grenme ile uyumlu olma

b. Otantiklik
c. Ogrenci ile konsiiltasyon
d. Seffaflik

e. Ogrenci farkliliklarin dikkate alma faktorlerine gore anlamli bir farklilik var

midir?



5. Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin algilari, cinsiyet ve smif diizeyi
acisindan anlamli olarak farklilasmakta midir?

6. Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin algilar ile akademik basarilart
arasinda anlamli bir iligski var midir?

7. Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlari puanlarinda;

a. Yizeysel 6grenme yaklagimi
b. Derinlemesine 6grenme yaklasimi faktorlerine gore anlamli bir farklilik var
midir?

8. Ogrencilerin benimsedikleri dgrenme yaklasimlari, cinsiyet ve sinif diizeyi
acisindan anlamli olarak farklilagmakta midir?

9. Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlar1 ile akademik basarilar
arasinda anlamli bir iligski var midir?

10. Ogrencilerin Fen Bilimleri dersinde benimsedikleri 6grenme yaklagimlari ile
smif-i¢i degerlendirme ortamina yonelik algilar1 arasinda anlamli bir iligki var
midir?

11. Ogrencilerin Fen Bilimleri dersinde benimsedikleri égrenme yaklasimlari ile

degerlendirme gorevlerine yonelik algilari arasinda anlamli bir iliski var midir?

1.4 Arastirmanin Amaci

Bu g¢alismanin amaci ortaokul ogrencilerinin  Fen Bilimleri dersinde
benimsedikleri 6grenme yaklagimlart ile sinif-i¢i degerlendirme ortamina ve
degerlendirme gorevlerine yonelik algilarini belirlemek ve bu degiskenler arasindaki

iliskileri arastirmaktir.

1.5 Arastirmanin Onemi

Ogrenme yaklasgimi 6grencinin 6grenme amacini, dgrenirken izledigi yolu ve
O0grenmeyi nasil organize ettigini ifade eder (Spencer, 2003). Bu baglamda 6grenme
yaklagimlari, 6grencilerin neden ve nasil 6grendikleri ile ilgili bir kavram olarak ele
almabilir (Ellez ve Sezgin, 2002). Ogretim siirecinde 6grenme gorevinin 6grenciler
tarafindan algilanma sekline bagli olarak, 6grencilerin 6grenme ve ¢alisma bigimi

farklilastigindan (Entwistle ve Entwistle, 1991) Ogrencilerin 6grenme siiregleri ve



O0grenme Triinleri de farklilasir (Durdukoca, 2013). Bu farklhiliklar 6grenme
yaklagimlarinin olugmasinda ve siniflandirilmasinda temel olusturmaktadir.

Alan yazin incelendiginde 6grenme yaklagimlarinin yiizeysel, derinlemesine ve
stratejik olarak ii¢ smifta incelendigi goriilmektedir. Ogrencilerin benimsedikleri
ogrenme yaklasimi, 6grenme iriinlerinin niteligi ve niceligi hakkinda bilgi vermesi
bakimindan olduk¢ca Onemlidir (Newble ve Entwistle, 1986). Ciinkii 6grenme
yaklasimlarindaki bu farkliliklarin belirlenmesi Ogretim siirecinde Ogreticilerin daha
etkili ve yaratici yontemler bulmasina katki saglayacaktir (Biggs, 1999; Entwistle, 1997).
Arastirmacilara gore dgrencilerin 6grenme yaklasimlarinin sekillenmesinde 6grenme-
ogretme faaliyetlerinin 6zellikleri cok etkin bir role sahiptir (Rhem, 1995). Ogrenme-
ogretme faaliyetleri arasinda ders tasarimi, 6grenme c¢evresi, O0gretim yontemleri ve
6l¢me-degerlendirme gibi uygulamalar yer almaktadir.

Bu faaliyetlerden birisi olan ve §gretim siirecinin ayrilmaz bir parcasi olarak da
kabul edilen 6l¢me ve degerlendirme uygulamalari ile 6grenme yaklasimlar: arasinda siki
bir iliski vardir. Ogrenme yaklagimlariyla ilgili yapilan ilk arastirmalarm (Marton ve
Séljo, 1976b) da degerlendirme uygulamalar: iizerinden yiiriitiilmesi bu siki iliskinin
varhgim desteklemektedir. ilgili alan yazin incelendiginde dgretim siirecinde dgrenme
yaklasimlar1 ile degerlendirme uygulamalar1 arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla
Marton ve Silj6’nun oncii ¢alismalarinin ardindan yapilan farkli ¢aligmalara rastlamak
miimkiindiir. Bu ¢alismalardan elde edilen sonuglar 1s181nda 6lgme ve degerlendirme
uygulamalar1 ile Ogrenme yaklasimlar1 arasinda bir iligkinin oldugu sdylenebilir
(Alkharusi, 2013; Au ve Entwistle, 1999; Davidson, 2002; Gijbels, Segers ve Struyf,
2008; Gulikers vd., 2006; Hamdorf ve Hall, 2001; Scouller, 1998; Semerci, 2004; Ullah,
Richardson ve Hafeez, 2011). Arastirma sonuglar1 6grencilerin 6lgme ve degerlendirme
uygulamalarini algilama sekillerine (Alkharusi, 2013; Au ve Entwistle, 1999; Davidson,
2002; Gijbels vd., 2008; Gulikers vd., 2006; Ullah vd., 2011) ve soru tiiriine bagli olarak
(Scouller, 1998; Semerci, 2004) 6grenme yaklasimlarinin degiskenlik gosterdigini ortaya
koymustur. Buna gore genel olarak ezbere dayali, tek diize sorulardan olusan 6lgme ve
degerlendirme uygulamalarmin ogrencileri ylizeysel 6grenme yaklasimina, anlam
aramaya yonelik, iist diizey diisiinme becerilerini 6l¢en degerlendirme uygulamalarinin
ise 6grencileri derinlemesine 6grenme yaklasimina yonlendirdigi goriillmektedir.

Goodrum, Hackling ve Rennie (2001) 6l¢me ve degerlendirme faaliyetlerinin,
ogrenme lizerinde etkili oldugunu, 6grencinin gelisimi ile ilgili geri bildirim sagladigini

ve ogrencilerin kendine giiven, 6z saygi gibi baz1 kisisel ozelliklerini de etkiledigini



belirtmektedir. Bu nedenle 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinin G&grencilerin
duyussal ve biligsel Ozellikleri iizerinde ©Onemli bir rolii oldugu sdylenebilir.
Degerlendirme uygulamalariin 6g8renci iizerindeki etkisinin olumlu olabilmesi i¢in,
Ogrencinin degerlendirmenin yararina inanmasi gerekir (Cakan, 2011; Gu, 2018). Ciinkii
Ogretmenler tarafindan gergeklestirilen degerlendirme uygulamalari, 68rencilerin nasil
degerlendirildiklerine dair bir gorlis gelistirmelerini saglamak yoluyla onlarin
degerlendirmeye iliskin algilarin1 sekillendirecek (Buldur, 2014a) ve degerlendirme
uygulamalar1 Ggrencilerin 6grenme yaklasimlar1 iizerinde onemli bir etkiye sahip
olabilecektir.

Degerlendirme  uygulamalarmin  &grencilerin -~ benimsedikleri  6grenme
yaklagimlar1 {izerindeki bu etkisinden hareketle, bu calismada Ogrencilerin
benimsedikleri 6grenme yaklasimlar1 ile smif-i¢i degerlendirme ortamina ve
degerlendirme gorevlerine iliskin algilar1 arasindaki iliskiler incelenmistir. Bu konu ile
ilgili wuluslararas1 alan yazinda Alkharusi (2013) tarafindan yapilan c¢alismada,
ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortami algilarini belirleyen karakteristik unsurlar ile
ogrencilerin 6grenme yaklasimlar1 arasindaki iligki arastirilmistir. Ulusal alan yazinda
ise; 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina ve degerlendirme gorevlerine iliskin
algilarina iliskin az sayida calismaya (Buldur, 2014b; Buldur ve Dogan, 2014; Ilhan,
2017; ilhan ve Cetin, 2014) rastlanmakla birlikte grencilerin sinif-i¢i degerlendirme
ortamma ve degerlendirme gorevlerine yonelik algilariyla 6grenme yaklasimlar
arasindaki iligkiyi inceleyen bir arastirmaya rastlanilmamistir. Buradan hareketle bu
calismanin bahsedilen iligkileri agiga ¢ikarmak agisindan alan yazina katki saglayacagi

diistiniilmektedir.

1.6 Varsayimlar

1. Arastirmada 6grencilerin veri toplama araglarina ciddiyetle ve samimi olarak
yanit verdikleri,
2. Arastirmada Ogrencilerin karnelerindeki Fen Bilimleri dersi notlarinin gergek

fen basarilarini yansittig1 varsayilmustir.



1.7 Stmirhhiklar

Arastirma kapsaminda Ogrencilerin  Fen Bilimleri dersini  dgrenirken
benimsedikleri 6grenme yaklasimlarmi belirlemeye yonelik kullanilan “Ogrenme
Yaklasimlar1 Olgegi (OYO)” derinlemesine ve yiizeysel olmak iizere iki faktdrden
olusmaktadir. Ogrencilerin benimsedikleri égrenme yaklagimlarmin son yillarda bazi
aragtirmacilarca iicli kategoride (derinlemesine, ylizeysel ve stratejik) incelendigi
bilinmektedir. Ancak ilgili alan yazinda ilkbgretim 6grencileri ile yiiriitiilen ¢alismalarda
O0grenme yaklagimlarinin {i¢ faktorlii (derinlemesine, yiizeysel ve stratejik 6grenme
yaklasimi) bir yapida incelendigi bir 6lgme araci olmamasi nedeniyle, diger bir deyisle
Oleme araciin niteliginden dolayr bu calisma, Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme
yaklagimlarinin derinlemesine ve ylizeysel olmak {izere iki tiirde incelenmesi yoluyla

sinirlandirilmistir.

1.8 Tanimlar

Olcme: Bir ozelligin gozlenerek, sonuglarinin sayilarla veya sembollerle
gosterilmesidir (Turgut, 1997).

Degerlendirme: Olgme sonuglarmin bir dlgiitle karsilastirilmasi yoluyla dlciilen
ozellik ile ilgili karara varilmasidir (Turgut ve Baykul, 2011).

Ogrenme Yaklasimi: Ogrencinin 6grenme amacini, dgrenirken izledigi yolu ve
O0grenmeyi nasil organize ettigini ifade eder (Spencer, 2003).

Smf-ici Degerlendirme Ortami: Ogretmenler tarafindan yiiriitiilen
degerlendirme uygulamalar1 kapsaminda; degerlendirme amaclarinin ve degerlendirme
gorevlerinin belirlenmesi, performans kriter ve standartlarinin diizenlenmesi, doniit
verilmesi ve degerlendirme sonuglarinin paylasilmasi baglaminda 6grenciler tarafindan
algilanan degerlendirme ortamidir (Brookhart, 1997a).

Degerlendirmeye Yonelik Algi:  Ogrencilerin, okul yasaminda nasil

degerlendiklerine yonelik sahip olduklari goriislerdir (Dorman ve Knightley, 2006).
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BOLUM II

KAVRAMSAL CERCEVE

2.1. Ogrenme Yaklasim

Ogrenme yaklasimlari, grencilerin dgrenmeyi neden istediklerine (giidii) ve nasil
ogrendiklerine (strateji) bagli olarak ortaya ¢ikmistir (Ellez ve Sezgin, 2002). Alan yazin
incelendiginde Ogrenme yaklasimlarmin ortaya c¢ikmasina kaynaklik yapan ilk
aragtirmalarin smav tiirleri ile 6grencilerin 6grenme aligkanliklar1 arasindaki iligkiyi
belirlemeye yonelik oldugu goriilmektedir. Bu arastirmalarda grencilerin sinav tiirline
gore tercih ettikleri stratejiler arasinda iliski oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin calisma
yontemleri ve calisirken harcadiklar1 ¢aba diizeylerinin farklilik gosterdigi, bazi
ogrencilerin konunun ana fikrini anlamaya bazi Ogrencilerin ise konunun Onemli
noktalarini bulmaya odaklandiklar1 goriilmiistiir (Beyaztas, 2014).

Alan yazin incelendiginde 6grenme yaklagimlart ile ilgili ilk ¢aligmalarin 1970 1i
yillarda Marton ve Sélj6 tarafindan yapildigr goriilmektedir. Marton ve Siljo (1976a)
yaptiklar1 deneysel c¢alismayr Gothenburg’da bir grup iiniversite &grencisiyle
yiirlitmiislerdir. Bu ¢alismada arastirmacilar 6grencilerden, onlara verilen akademik
makaleyi okumalarini ve ardindan makaleyle ilgili sorular1 yanitlamalarini istemislerdir.
Nitel arastirma yaklagimini esas alarak yiiriittiikkleri arastirmalarinda, 6grencilerin bu
siiregte neler oOgrendiklerini ve Ogrenirken nasil bir yol izlediklerini belirlemeye
calismiglardir. Bu yolla Ogrencilerin neden Ogrenmeye ¢alistiklarim1 ve nasil
ogrendiklerini incelemislerdir (Ekinci, 2008). Calisma grubundaki o6grencilerin bir
kisminin makaleyi anlamadan sadece verilen sorular1 cevaplayabilmek i¢in okuduklari,
makalede 6nemli gordiikleri bilgileri ezberledikleri, makaleyi biitiinsel olarak anlamaya
calismadiklar1 goriilmiistiir. Arastirmacilar sadece kendilerine verilen gérevi yapmak i¢in
okuma isini gerceklestiren bu gruptaki 6grencilerin 6grenme yaklagimlarini “yiizeysel
ogrenme yaklagimi” olarak tanimlamislardir. Caligma grubundaki o6grencilerin bir
kisminin ise makaleyi anlamak ic¢in okuduklari, fikirler arasinda baglantilar kurduklari,
makalenin ana fikrini ortaya ¢ikardiklari, 6n bilgileri ile yeni bilgileri iliskilendirdikleri,
elestirel bakis agisina sahip olduklar1 goriilmistiir. Arastirmacilar makalenin igerigini

gercekten anlamaya ¢alisan bu gruptaki Ogrencilerin  6grenme yaklasimlarini
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“derinlemesine 6grenme yaklasimi” olarak tanimlamiglardir. Marton ve Siljo (1976b)
yaptiklart farkli bir calisma ile Ggrencilere yoneltilen soru niteliginin tercih edilen
O0grenme yaklasimina etkisini arastirmistir. Sonug¢ olarak ezbere Ogrenmeye yonelik
sorularla karsilasan 6grencilerin yiizeysel 6grenme yaklagimini, kavramsal 6grenmeye
yonelik sorularla karsilasan 6grencilerin ise derinlemesine 6grenme yaklasimini tercih
ettikleri goriilmiistiir.

Marton ve Siljo’nun ¢caligmalarinin devaminda diger arastirmacilar nitel arastirma
desenlerine ek olarak nicel arastirma desenlerini de kullanmiglardir. Avustralya’da Biggs
(1979) yaptig1 calismada daha 6nce yapilan ¢alismalara paralel olarak yiizeysel 6grenme
yaklagimint yararlanma (utiziling), derinlemesine 6grenme yaklagimini igsellestirme
(internalizing) olarak adlandirmis ve bu yaklasimlara ek olarak basar1 (achieving)
boyutunu da eklemistir. ingiltere’de Entwistle ve Ramsden (1983) calismalarinda
yiizeysel Ogrenme yaklagimini tekrarlama (reproducing), derinlemesine Ogrenme
yaklasimint anlamlandirma (meaning) olarak adlandirmis ve bu yaklasimlara ek olarak
basar1 ya da strateji (achieving or strategic) boyutunu da yer vermistir. Stratejik 6grenme
yaklagimini benimseyen 6grenciler yiiksek not almay1 hedefleyen, rekabetci bireylerdir.
Bu grup 6grenciler basarili olmak i¢in verilen goreve gore yiizeysel veya derinlemesine
yaklasimdan her ikisini de kullanabilirler (Newble ve Entwistle, 1986). Boylece tigiincii
O0grenme yaklasimi tiirli olarak stratejik 6grenme yaklasimi alan yazina girmis ve
o0grenme yaklasimlar: derinlemesine, yiizeysel ve stratejik olmak ilizere ii¢ grupta

toplanmustir.

2.1.1 Derinlemesine 6grenme yaklasimi

Derinlemesine 6grenme yaklagimi, 6grencinin gorevini gergeklestirmekte pozitif
bakis agis1 gelistirdigi bir yaklasimdir. Ogrenme meraki yiiksek dgrencilerin benimsedigi
bu yaklasimda; onceki 6grenmelerle yeni 6grenmeler iliskilendirilir, igerigin parcalar
arasinda baglanti kurularak anlam biitiinligli olusturulur ve konunun ana fikri ortaya
cikarilir (Prosser ve Trigwell, 1999; Biggs, 1999). Derinlemesine 6grenme yaklagimi
ogrencilerde kendini degerlendirme, fikirleri sorgulama, hatalar1 tespit etme, problem
¢Ozme gibi biligsel farkindaliklarin yaninda merak, 6grenmeden keyif alma, 6nem verme
gibi olumlu tutumlarin gelismesinde de etkilidir (Biggs, 1999; Marshall ve Case, 2005).

Derinlemesine 0grenme yaklasiminin benimsenmesinde yonlendirici olan

faktorler 6grenci veya dgretmen kaynakl olabilir. Ogrencinin i¢sel motivasyonu, gorevi
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en iyi sekilde yapma istegi, konu ile ilgili hazir bulunuslugu, konunun hangi noktalar
tizerinde durmasi gerektigini bilmesi ve anlayarak calismasi 6grenciye bagl faktorlerdir.
Diger taraftan oOgrencilerin derinlemesine Ogrenme yaklasimini benimsemelerinde
O0gretmenlerin smif-i¢i uygulamalar1 da oldukga etkilidir. Bu baglamda 6gretmenin
Ogretim yaparken konunun yapisini net olarak ifade etme, dgrencilerin sorgulayarak
Ogrenecekleri bir 6gretim ortami olusturma, on bilgilerle yeni bilgileri iliskilendirme,
yanlis Ogrenmeleri engelleme, biitiinsel anlama yonelik degerlendirme yapma
uygulamalar1 6grencilerin derinlemesine 6grenme yaklasimini benimseme diizeylerini
artirabilir (Biggs ve Tang, 2007). Derinlemesine 6grenme yaklasimini benimseyen
ogrenciler ezberlemekten ziyade daha ¢ok anlamli 6grenmeyi 6nemserler ve iist diizey
ogrenme stratejilerini kullanirlar. Anlamli 6grenmeyi 6nemseyen bu 6grenciler, yeni
bilgileri mevcut bilgileri ile iliskilendirerek igerigi yeniden diizenleyip bir biitiin olarak
anlamaya calisirlar (Beyaztas, 2014; Kilig, 2009; Newble ve Entwistle, 1986). Bu
dogrultuda, 6gretmenin 6grencilerini konunun gereksiz ayrintilarini ezberletmekten
ziyade anlamli 6grenmeye yonlendirmesi yoluyla 6grenciler daha etkili ve kalici

ogrenmeler gergeklestirebilirler (Durdukoca, 2013; She, 2005).

2.1.2 Yiizeysel 6grenme yaklasim

Yiizeysel 6grenme yaklasimi, 6grencinin gorevini ¢ok caba sarf etmeden kisa
stirede tamamlamaya dayali bakis acis1 gelistirdigi bir yaklasimdir (Biggs, 2001).
Basarisiz olma korkusuyla motive olan Ogrencilerin benimsedigi bu yaklasimda,
ogrenciler igerigin anlamina yonelmek yerine igerigi ezberlemeyi tercih ederler (Unal-
Coban ve Ergin, 2008) ve sadece dnemli gordiikleri boliimlere yogunlasarak igerigi
parcalar halinde birbirinden kopuk ve bagimsiz olarak 6grenirler (Biggs ve Tang, 2007).

Bu yaklagimi tercih eden ogrenciler edindikleri yeni bilgileri oldugu gibi
elestirmeden kabul eder (Curzon, 2004). Ogrenme siirecinde terimler, formiiller,
prensipler, olgular gibi sinavda basarili olmalarina katki saglayacak 6grenme isaretlerine
onem verirler. Yani kavramsal 6grenme yerine ezberlemek 6n plandadir. Siirekli not
kaygis1 tagimalari, 6grenme isinden keyif almalarini engeller (Biggs, 1999).

Yiizeysel 6grenme yaklagiminin benimsenmesinde yonlendirici olan faktorler
ogrenci veya dgretmen kaynakli olabilir. Ogrencinin konuyu anlamak yerine minimum
basariyla dersi gegme niyetinde olmasi, gorevi digsal bir yiikk olarak gérmesi, zaman

yetersizligi, konu icerigini anlamada yasanilan zorluk, yiiksek kaygi ve endise gibi
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ozellikler 6grenciye bagli faktorlerdir. Konu iceriginin anlamsal biitiinlik saglamadan
birbirinden kopuk pargalar halinde sunulmasi, kisa cevapli ve c¢oktan se¢meli
degerlendirme araglarinin kullanilmasi, 6gretim sirasinda konu ile ilgili olumsuz 6nyargi
olusturulmasi, zaman yetersizligi, asir1 kaygi yaratma ve diisiik beklenti gibi 6zellikler
ogretmene bagh faktorlerdir (Biggs ve Tang, 2007).

Bu agiklamalar dogrultusunda yiizeysel O0grenme yaklasimini benimseyen
Ogrencilerin, 6grenilecek konunun anlamina yonelmedikleri i¢in diisiik basariya sahip

olduklar dile getirilmistir (Aydiner-Uygun, 2013; Ekinci, 2008).

2.1.3 Stratejik 6grenme yaklasim

Stratejik Ogrenme yaklasiminda, &grencilerin goérevini yerine getirirken asil
amaglar1 en yiiksek notu almak ve basarili olmaktir. Amaglarina ulagsmak i¢in 6gretimin
icerigine gore hem yiizeysel hem de derinlemesine 6grenme yaklasimini kullanirlar
(Ramsden, 1979).

Degerlendirme siirecinde konuyu anlamaya yonelik sorulari cevaplayabilmek igin
derinlemesine 6grenme yaklasimi, olgular1 hatirlamaya yonelik sorular1 cevaplayabilmek
icin de yiizeysel Ogrenme yaklasimi benimsenir. Bu grup Ogrencilerin c¢alisma
stratejilerini iyi planladiklar1 ve zamam etkili kullandiklar1 dikkat c¢ekmektedir.
Ogretmenlerin verdigi ipuclarini takip eder, daha onceki smnav sorularini inceler ve
Ogretmen tlizerinde iyi bir izlenim birakmak icin ¢abalarlar (Ekinci, 2008; Entwistle ve
Tait, 1995).

Nitelikli 6grenciler yetistirmek adina 6gretim siirecinde ogrencilerin ylizeysel
O0grenme yaklasimi yerine derinlemesine 6grenme yaklasimini tercih etmeleri oldukca
onemlidir (Colak, 2006). Ciinkii derinlemesine Ogrenme yaklagimini benimseyen
ogrenciler anlamli 6grenen, yiizeysel 6grenme yaklagimini benimseyen 6grenciler ise
ezbere 0grenen Ogrenciler olarak adlandirilir. Anlamli 6grenen 6grenciler igerigi bir
biitiin olarak 6grenmeye odaklanirlar. Bu siirecte yeni bilgilerini 6n bilgileriyle
iliskilendirerek zihinlerindeki bilgileri yeniden yapilandirirlar. Diger taraftan ezbere
Ogrenen dgrenciler ise igerigi siirekli tekrar ederek anlamadan ezberlemeye calisirlar. Bu
nedenle de mevcut bilgilerini giinliik hayata gecirmekte basarili degillerdir (Kilig, 2009).
Bahsedilenlerden hareketle, derinlemesine 6grenme yaklasiminin yapilandirmaci 6gretim
anlayisi ile yiizeysel 6grenme yaklasiminin ise geleneksel 6grenme anlayisi ile iligkili

oldugu sodylenebilir (Dart, Burnett, Purdie, Boulton-Lewis, Campbell, ve Smith, 2000).
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Glinlimiiz egitim sistemlerinde yapilandirmacilik kuraminin temel ilkeleri benimsendigi
goze alindiginda da ogrencilerin derinlemesine 6grenme yaklagimini tercih edecek
sekilde yetistirilmesinin énemi bir kez daha gdze ¢arpmaktadir. Ogrencilerin 6grenme
yaklasimlarina iliskin tercihlerini hem kisilik Ozellikleri hem de 6grenme-G6gretme
ortaminin Ozellikleri belirler. Hatta bazi arastirmacilara gore Ogretim siirecinin
ozelliklerinin kisisel 6zelliklere kiyasla daha belirleyici olmasi (Rhem, 1995), 6grenme
yaklasimmin temel olarak 6grenme-Ogretme ortaminin O6zelliklerine bagli olarak
sekillendigi de gostermektedir. Ogrenme-6gretme ortaminda Ogretmenin  aktif,
Ogrencinin pasif olmasi, 6grencilerin ilgisinin yeterince ¢ekilmemesi, ezbere 6grenmeyi
destekleyen degerlendirme yoOntemleri kullanilmasi 6grencileri ylizeysel 6grenmeye
yonlendirmektedir (Spencer, 2003). Ancak 6grenme ve 6gretme ortaminin 6zelliklerinde
gerekli diizenleme ve iyilestirme ¢alismalar1 yaparak, 6grencinin benimseyecegi 6grenme
yaklagimint degistirmek mimkiindiir. Bu baglamda derinlemesine 6grenmeye
yonlendiren 6grenme-0gretme ortaminda; dersler Ogrencilerin ilgisini ¢ekecek hale
getirilmeli, konular giinliik yasamla iliskilendirilmeli, Ogrencilere Ogrenmelerini
diizenleme konusunda karar verme 6zgiirliigli ve yeterli zaman verilmelidir (Trigwell ve
Prosser, 1991). Diger taraftan bu 6grenme-6gretme ortaminda dgrencilerin siirece aktif
olarak katildiklar1, degerlendirmenin siirece yayildigi, ezbere bilgilerden ziyade anlamli
Ogrenmelerin simandigi, giinliik hayatla iligkili degerlendirme gorevlerinin uygulandigi,
alinan nottan ziyade 6grenme diizeyini artirmanin amaglandigi 6lgme ve degerlendirme
uygulamalarina yer verilmelidir (Gulikers vd., 2006).

Sonu¢ olarak bu aciklamalar 1s18inda Ogrencilerin benimsedigi 6grenme
yaklasiminin 6zellikle 6grenme-6gretme ortamina bagli olarak degistirilebilir 6zellikte
oldugu soylenebilir. Ogrenme-6gretme ortammin énemli bir bileseni olan dlgme ve
degerlendirme uygulamalar1 6grencilerin konuyu 6grenirken nasil bir yol izleyeceklerine
iliskin algi gelistirmelerinde 6nemli bir etkendir. Bu baglamda &grencilerin 6grenme
yaklagimi tercihinde belirleyici faktorlerden birisi de Olgme ve degerlendirme

uygulamalari olarak ele alinabilir.

2.2 Egitimde Ol¢me ve Degerlendirme

Uygulanmakta olan egitim sisteminin basarili ve basarisiz yonlerinin belirlenmesi
ve buna neden olan etkenlerin ortaya ¢ikarilmasi mevcut sistemin iyilestirilip

gelistirilmesi agisindan Onemlidir. Bu nedenle 6lgme ve degerlendirme sonuglari
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tyilestirme ve gelistirme ¢aligmalarina kaynaklik saglayacagindan egitimde énemli bir
yere sahiptir (Turgut ve Baykul, 2011). Ciinkii 6l¢me ve degerlendirme, egitim sistemin
Ogeleri arasinda yer alir ve egitim sisteminin kontroliinii saglayarak sistemin aksayan
yOnlerinin onarilmasina olanak saglar (Yasar, 2008a).

Ogretim siirecinde genel olarak 6grencilerin kazanmis olduklar1 bilgi ve becerileri
belirlemek ve uygulanan 6gretim programinin etkililigini ortaya ¢ikarmak i¢in dlgme ve
degerlendirmeye gereksinim duyulmaktadir. Ciinkii bu sayede 6grencilerin hedeflenen
davranis degisiklikleri gozlenebilmekte, 6grenme eksiklikleri ortaya ¢ikarilmakta ve bu
eksiklikleri gidermeye yonelik ¢aligmalar yapilmaktadir. Diger yandan egitimde dlgme
ve degerlendirme, basarili Ogrencilerin  giidillenmesine ve Ogretim  siirecinin
gelistirilmesine katki saglamaktadir. Ayrica yoneticilere, 6gretmenlere ve velilere dontit
saglamada 6lgme ve degerlendirme dnemli bir veri kaynagidir (Semerci, 2008). Ogretim
siirecinin her asamasinda 6lgme ve degerlendirme caligmalar1 yapilmaktadir. Ogretim
stirecinin baginda dgrencilerin hazir bulunusluk diizeylerini belirlemek veya 6grencileri
yetenek ve ilgilerine gére uygun alanlara yerlestirmek amaciyla, 6gretim siirecinde
Ogrencilerin gelisimlerini izlemek, eksikliklerini belirlemek ve bdylece Ogretim
uygulamalarinin etkililigini artirmak amaciyla, Ogretim silirecinin sonunda ise
kazandirilmasi planlanan hedef davraniglarin kazanilma diizeyini yani 6grenci basarisini

ortaya ¢ikarmak amaciyla degerlendirme yapilir (Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigak,

2008; Korkmaz, 2004).

2.2.1 Egitimde 6l¢me ve tiirleri

Olgme kavramini Turgut (1997) bir 6zelligin gdzlenerek, sonuglarinin sayilarla
veya sembollerle gosterilmesi seklinde tanimlamistir. Egitim silirecinde Ogrenciler
hakkinda karar vermek oOnemli bir konudur ve 6lgme bu konudaki bilgileri elde
etmemizde temel olusturur (Bahar vd., 2008).

Ilgili alan yazin incelendiginde dlgiilecek nitelige ait dzelligin gozlenme sekli ve
sonuglar elde edilirken izlenen yontem dikkate alinarak olgme tiirlerinin dogrudan,

dolayli ve tiiretilmis olmak tizere {i¢ grupta toplandig1 goriilmektedir (Yasar, 2008b).

2.2.1.1 Dogrudan dl¢me

Olgiilecek niteligin 6zelliklerinin dogrudan gozlenebildigi durumlarda kullanilan

Olgme tiiridiir. Bir bahgenin enini adimlamak, esit kollu terazi ile kiitle 6l¢mek,
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Ogrencilerin boylarint 6lgmek dogrudan 6lgmeye Ornektir. Ancak Ogretim siirecinde
Ol¢iilmesi hedeflenen niteliklerin birgogunu dogrudan 6lgmek miimkiin degildir (Turgut
ve Baykul, 2011). Ciinkii egitimin konusu olan pek ¢ok degiskeni dogas1 geregi dogrudan
gozlemek miimkiin degildir. Bu nedenle bu degiskenler dolayli olarak, testler araciligiyla

Olciiliir (Atilgan, 2009).

2.2.1.2 Dolayh 6l¢cme

Olgiilecek 6zelligin dogrudan gdzlenemedigi durumlarda kullanilan &lgme
tiiriidiir. Dolayl 6lgmede gozlenemeyen degisken bir baska degisken yardimiyla 6l¢iiliir
(Turgut ve Baykul, 2011). Egitimde 6l¢iilmesi hedeflenen basari, yetenek, ilgi, tutum gibi
ozellikler ancak bu yolla 6lgiilebilmektedir (Bahar vd., 2008). Ornegin grencilerin
derslerdeki basar diizeylerini belirlerken basar1 degiskenlerini dogrudan gézlemlemek
miimkiin degildir. Bunu saptamak igin Ogrencilere ders iceriginin kazanimlari
kapsaminda sorular sorulur ve dgrencilerin verdikleri cevaplar basarilariin gostergesi

olarak kabul edilir (Bahar vd., 2008; Yasar, 2008b).

2.2.1.3 Tiiretilmis 6lcme

Tiiretilmis 6lgme Olgiilmek istenen degiskenin, farkli degiskenler arasinda kurulan
matematiksel bagintiya baglh olarak dl¢lilmesidir. Yogunluk degiskeninin kiitle/hacim,
hiz degiskeninin yol/zaman formiilii ile hesaplanmasi tiiretilmis Olgmeye Ornektir

(Atilgan, 2009).

2.2.2 Egitimde degerlendirme ve tiirleri

Olgme sonuglarinm bir dlgiitle karsilastiriimasi yoluyla dlgiilen dzellik ile ilgili
karara varma isine degerlendirme denir. Degerlendirmenin egitimdeki kullanilma amaci
Ogrenciyi tanima ve uygun Ogretim programina yerlestirme, Ogrencilerin 6grenme
eksikliklerini ve hatalarini ortaya ¢ikarma, 6gretim uygulamalarinin etkililigini belirleme,
Ogrencileri yetenek ve ilgilerine gore uygun alanlara yonlendirme, 6grencilerin basari
durumlarini belirleme ve 6gretimi iyilestirme adina bilgi toplama seklinde ifade edilebilir
(Turgut ve Baykul, 2011). Egitim sisteminde O&grenciler, Ogretmenler, Ogretim

programlari, okullar vb. ile ilgili verilen kararlar degerlendirme sonuglarina
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dayandirildigindan, degerlendirme faaliyetlerinin egitimde ¢ok 6nemli bir yere sahip
oldugu séylenebilir (Bahar vd., 2008).

Alan yazin incelendiginde degerlendirme tiirleriyle ilgili farkli simiflandirmalara
rastlamak miimkiindiir. Ancak en genel anlamda degerlendirme tiirlerinin dort ana
baslikta incelendigi goriilmektedir (Miller, Linn ve Gronlund, 2009). Bu ana basliklar;
kullanim amacina gore, bi¢imine gore, kullanilan Olciite gore ve dogasina gore

degerlendirme seklindedir.

2.2.2.1 Kullamlma amacina gore degerlendirme tiirleri

Ogretim siirecinde degerlendirme faaliyetleri siirecin farkli asamalarinda ve farkli
amaglarla yapilir. Amag¢ bazen Ogrencilerin 6grenme diizeyini bazen de Ogretimin
etkililigini belirlemektir. Bu kapsamda kullanim amacima gore degerlendirme tiirleri
tanima ve yerlestirmeye yonelik degerlendirme (tanilayici degerlendirme), bigimlendirici
degerlendirme ve diizey belirleyici degerlendirme olmak iizere ii¢ sinifta incelenir

(Ozgelik, 2013).

2.2.2.1.1 Tamima ve yerlestirmeye yonelik degerlendirme

Ogrenciyi tanimak ve uygun okula, programa ya da gruba yerlestirmek amaciyla
Ogretim siirecinin basinda yapilan degerlendirme seklidir (Semerci, 2008). Bu
degerlendirme ile dgrencilerin igerikle ilgili hazir bulunusluk diizeyleri ve ilgi, tutum,
beceri gibi psikolojik 6zellikleri belirlenmeye ¢alisilir (Yasar, 2008Db).

Tanimaya yonelik degerlendirme ile 6grencinin 6n bilgileri, eksiklikleri, zayif-
giiclii yonleri belirlenir ve 6gretim siireci buna goére planlanir. Yerlestirmeye yonelik
degerlendirmede ise 6grenci kendi seviyesine uygun smif ya da programa yerlestirilir.
Universite sinavlari, liselere gegis smavlari, 6zel yetenek smavlari bu tip degerlendirmeye

ornek verilebilir (Semerci, 2008).

2.2.2.1.2 Bicimlendirici degerlendirme

Ogretim siireci icerisinde, o&gretim uygulamalarmin eksik yonlerini ve
ogrencilerin 6grenme eksikliklerini belirlemek amaciyla yapilan degerlendirme seklidir
(Atilgan, 2009). Bicimlendirici degerlendirme 6grencilerin gelisimlerini izleme firsati

verir. Boylece 0Ogretim siirecinde belli donemlerde yapilan bu degerlendirme ile
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ogrencilerin hedeflenen davranislar1 kazanma diizeyleri belirlenir ve mevcut §grenme
eksiklikleri giderilmeye ¢alisilir (Semerci, 2008). Bigimlendirici degerlendirme 6gretimi
gerceklestirilen linite ya da konularin sonunda kisa araliklarla gergeklestirilir ve
Ogrenciye not verilmez (Atilgan, 2009).

Bigimlendirici degerlendirme o6grenciye kendi performansi hakkinda 6grenci
merkezli bir anlayisla bilgi vermeyi saglar. Ogrenci bu yolla eksiklerinin farkina varir.
Planlanan bireysel etiit ¢calismalariyla ya da sinif¢a yapilan 6gretimler yoluyla 68renci
basaris1 artirilmaya ¢alisilir. Ozetle bu degerlendirme yaklasimi hem &grenciler hem de
Ogretmenler i¢in doniit saglar. Ayrica bigimlendirici degerlendirme 6grencilerin 6gretim
programinin igleyisine kars1 ilgi ve tutumlari, dersin belirlenen teorik ¢ergeveye uygun
olarak islenme durumu hakkinda da doniit saglar (Basol, 2013).

Ogrencilerin birden ¢ok ydntemle degerlendirildigi ve degerlendirme siirecine
aktif olarak katildigi bigimlendirici degerlendirme yaklasimi, O6grencilerin 6grenme
diizeylerinin artmasina ve i¢sel motivasyonlarinin harekete gegmesine olanak saglar.
Bi¢imlendirici degerlendirme uygulamalarinda o6gretim stireci ile degerlendirme

faaliyetleri birbirine entegre olarak es zamanl yiiriitiliir (Buldur, 2014a).

2.2.2.1.3 Diizey belirleyici degerlendirme

Ogretim siirecinin sonunda, 6grenci basarisim1 belirlemek amaciyla yapilan
degerlendirme seklidir. Ogrencilere uygulanan basari testleri ile grenci hakkinda gegti-
kaldi ya da basarili-basarisiz gibi kararlar verilir (Basol, 2013). Bu sayede 6gretim
siirecinde kazandirilmasi hedeflenen davranislarin kazanilma derecesi belirlenir. Bu

degerlendirme sekline iinite testleri, donem sonu sinavlar1 ve sunumlar 6rnek olarak

verilebilir (Semerci, 2008).

2.2.2.2 Bicimine gore degerlendirme tiirleri

(Cagdas 6grenme yaklasimlar: dogrultusunda yenilenen 6gretim programlarinda,
ogrencilerin yeni bilgilerini mevcut bilgileriyle baglanti olusturarak anlamlandirmalari ve
kendilerine 6zgili zihinsel semalar olusturmalari hedeflenmektedir. Buna bagli olarak
O0lcme ve degerlendirme uygulamalarinda kullanilan 6l¢me araglar1 da cesitlenmistir.
Farkli 6l¢me araclarinin kullanimina bagl olarak bicimine gore degerlendirme tiirleri
geleneksel degerlendirme ve alternatif (performansa dayali) degerlendirme olmak iizere

iki sinifta incelenmektedir (Semerci, 2008).
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2.2.2.2.1 Geleneksel degerlendirme

Ogrencilerin bilissel alan 6grenmelerini dlgmekte kullanilan degerlendirme
seklidir. Yazili sinavlar (kisa cevapli sinavlar, uzun cevapl sinavlar ve kompozisyon
smavlar1), sozlii smavlar ve objektif smavlar (¢coktan se¢meli testler, dogru-yanlis
maddeleri, eslestirme maddeleri ve bosluk doldurma maddeleri) geleneksel
degerlendirmede  kullanilan  6lgme  araglaridir  (Basol, 2013).  Geleneksel
degerlendirmelerin uygulanmasi kolaydir ve 6grenciler hakkinda hizli doniit saglar.
Ancak tist diizey 0grenmeleri 6dlgmede ve 6grencinin kendine 6zgii bakis agisini ortaya

¢ikarmada yetersizdir (Enger ve Yager, 1998; Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2009).

2.2.2.2.2 Alternatif (Performansa dayah) degerlendirme

Ogrencilerin bilissel, duyussal ve psikomotor alanlardaki 6grenmelerini 6lgmeye
olanak saglayan degerlendirme seklidir. Ogretmenlere, &grencilerini daha genis bir
cercevede tanima firsat1 verir (Korkmaz, 2004). Geleneksel degerlendirme yontemleri,
Ogrencilerin elestirel diislinme, analitik dlistinme, empati kurma, arastirma yapma,
yaraticilik gibi iist diizey becerilerini 6lgmede yetersiz kalmaktadir (Kutlu vd., 2009). Bu
nedenle 6grencilerde not kaygisini en aza indirgemek, 6grencide arastirma, sorgulama,
kritik yapma gibi becerileri gelistirmek amaciyla alternatif degerlendirme anlayisi
giinlimiizde 6nem kazanmistir (Basol, 2013; Kutlu vd., 2009).

Alternatif (performansa dayali) degerlendirme bir¢ok kaynaktan veri toplamasi
bakimindan geleneksel degerlendirmenin eksik kalan yanlarini tamamlayici bir 6zellige
sahiptir. Geleneksel degerlendirme ile alinan kararlar1 desteklemek ve alinabilecek yanlis
kararlar1 6nlemek amacli da kullanilabilir. Cagdas 6gretim yaklagimlarinda sadece sonug
odakli, siif-i¢ci smmav uygulamalarin1 esas alan geleneksel degerlendirme teknikleri
yerine, siire¢ odakli alternatif (performansa dayali) degerlendirme tekniklerinin
kullanilmasi onerilmektedir (Bahar vd., 2008).

Alternatif (performansa dayali) degerlendirme yaklasimi 6grencinin edindigi bilgi
ile giinlik yasam arasinda baglanti kurmasina ve problemler karsisinda farkli ¢6ziim
yollar iiretebilmesine olanak saglar. Ancak pek c¢ok alternatif (performansa dayali)
degerlendirme tekniginin uygulanmasimin zaman alict olmasi ve degerlendirmede
subjektiflige yol acabilmesi bu yaklasimin sinirliliklar arasinda gosterilebilir (Gronlund,

2006).
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Alternatif (performansa dayali) degerlendirme tekniklerine akran degerlendirme,
drama, goriisme, gosteri, grup degerlendirme, kavram haritasi, kelime iligskilendirme testi,
Ogrenci lirlin dosyasi, 0z degerlendirme, performans degerlendirme, poster, proje,
rubrikler, tanilayict dallanmis agag, V diyagrami, yapilandirilmis grid ve yazili rapor

ornek olarak verilebilir (MEB, 2005).

2.2.2.3 Kullanilan odl¢iite gore degerlendirme tiirleri

Degerlendirme ile ulasilan kararlarin isabetli olabilmesi i¢in 6lgme aracinin
gecerlik ve gilivenirliginin yiiksek, secilen olgiitiin de uygun olmasi1 gerekir (Atilgan,
2009). Bu nedenle miimkiin oldugu kadar iyi hazirlanmis ve hazirlandiktan sonra test
edilerek gelistirilmis Olgme araglarindan yararlanilmalidir. Bununla birlikte segilen
Olciitiin igse yarama durumu test edilerek gerektiginde ol¢iitte degisiklikler yapilmalidir.
Duruma, yere ve zamana bagli olarak degiskenlik gostermeyen Olgiitlere mutlak Slgiit,
duruma, yere ve zamana bagl olarak degiskenlik gosteren Olciitlere de bagil dlgiit denir.
Kullanilan élgiitlere bagli olarak degerlendirme iki smifta incelenmektedir (Ozgelik,

2013).

2.2.2.3.1 Mutlak degerlendirme

Mutlak olgiitiin kullanildig1 degerlendirme seklidir. Mutlak degerlendirmede
Ogrenci basaris1 diger Ogrencilerin performansindan bagimsiz bir sekilde, ortak ve
standart bir 6l¢iite gore belirlenir (Basol, 2013). Bu degerlendirmede hedef davranislarin
ne kadarinin kazanildigi belirlenirken Ogrencilerin sinav puanlari nota cevrilir. Bu
puanlamanin her yerde ve her zaman sabit olmasi énemlidir. Sinavda belirli bir puanin
istlinde puan alanlarin basarilarinin pekiyi ve belirli bir puanin altinda puan alanlarin
basarilarinin ise zayif seklinde ifade edilmesi buna 6rnek olarak verilebilir (Yasar,

2008h).

2.2.2.3.2 Bagil degerlendirme

Bagil dlciitiin kullanildig1 degerlendirme seklidir. Bagil degerlendirmede 6grenci
basarisi i¢cinde bulundugu grubun performansindan etkilenir ve degerlendirme 6lgme

sonuglaria dayali olarak olusturulan oOlgiite gore yapilir. Yani kullanilan 6lgiit standart
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degil degiskendir. Ornegin smava giren dgrencilerin puanlarinin aritmetik ortalamasinin
iistlinde puan alan 6grencilerin bagarili sayilmasi gibi (Atilgan, 2009).

Hively (1974) mutlak ve bagil degerlendirmenin farkli amaglara hizmet ettigini
ifade etmistir. Buna gére mutlak degerlendirmede 6grenmedeki gelismelerin belirlenmesi
amaglanirken, bagil degerlendirmede ise bireyler arasindaki farkliliklarin belirlenmesi

amaclanmaktadir.

2.2.2.4 Dogasina gore degerlendirme tiirleri

Olgiilmek istenen davranisin dogasma gore degerlendirme tiirleri iki simifta

incelenmektedir.

2.2.2.4.1 Maksimum performans degerlendirme

Maksimum performans degerlendirmede 6grencilerden sinirli siirede, en yiiksek
performansi sergilemeleri beklenir. Basari, yetenek, zeka gibi 6zellikler bu yolla dlgiiliir.
Maksimum performansta birey 6l¢cliim yapildiginin farkinda oldugu i¢in motive olarak
siava girer (Basol, 2013). Bu degerlendirme tiiriinde kullanilan testlerin acik ve net
cevaplar1 vardir. Zihinsel beceri testleri, beceri testleri ve dikkat testleri bu grupta yer alir

(Buldur, 2014a).

2.2.2.4.2 Tipik performans degerlendirme

Ogrencilerin normal kosullarda sergiledikleri performansin degerlendirilmesi
amaglanir (Miller vd., 2009). Tutum, ilgi, kisilik gibi o6zellikler bu yolla ortaya
cikarilmaya ¢alisilir. Tipik performans testleri yazili veya gozlemlere dayali olabilir. Bu
yolla bireyin belli bir durum ya da problem karsisinda ne yapacagi, nasil karar verecegi
sorgulanarak bireyin egilimleri ve goriisleri ortaya ¢ikarilir (Basol, 2013). Tipik
performans testlerinin dogru yaniti yoktur sadece birey kendi o6zelliklerini yansitir.

Tutum, kisilik ve ilgi 6l¢ekleri bu gruba girer (Buldur, 2014a).

2.3 Siif-ici Degerlendirme Ortami

Sinif-i¢i 6gretim faaliyetlerine iliskin zamanin 6nemli bir kismi1 degerlendirme
gorevlerine ayrilmaktadir (Crooks, 1988; Mertler, 2003) ve arastirmacilar i¢in sinif-igi

degerlendirme ortami son zamanlarda dikkat ¢eken bir konu olmustur (Alkharusi,2015).
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Sinif-i¢i  degerlendirme ortami ilk olarak Stiggins & Conklin (1992) tarafindan
tanimlanmistir. Ancak Brookhart (1997a) bu ortama iliskin 6grenci algilarini 6n plana
alan yeni bir sinif-i¢i degerlendirme ortami teorisi gelistirmistir. Buna gore 6grenciler
tarafindan algilanan smif-i¢i degerlendirme ortami; Ogretmenin degerlendirme
etkinliklerini yapma amacina, 6grencilerden gerceklestirilmesi beklenen degerlendirme
gorevlerine, degerlendirme standart ve Olglitlerine, degerlendirmede tercih edilen
yontemlere ve 6grenciye verilen geri bildirimlere bagli olarak sekillenmektedir.

Brookhart’in (1997a) teorisine gore Ogretmenlerin sinif-ici degerlendirme
uygulamalarindan hareketle meydana gelen sinif-i¢i degerlendirme ortamini dort temel
faktor etkilemektedir. Bu faktorler 6gretmenin degerlendirme hakkindaki bilgi diizeyi ve
yeterliligi, simif kosullari, kurumsal politikalar ve 6gretmenin Ogretim siirecine ve
Ogrencilere kars1 tutum ve inanclar1 olarak ele alinmaktadir. Genel bir ifadeyle sinif-ici
degerlendirme ortami, O6grencilerin ¢esitli degerlendirme gorevlerinden ¢ikardiklar
anlam olarak tanimlanabilir (Brookhart ve DeVoge, 1999).

Ogretmenlerin degerlendirme uygulamalarina bagl olarak sinif-ici degerlendirme
ortami1 her siif i¢in farklilik gosterdiginden aslinda o sinifa iliskin 6gretimsel siireci de
yansitmaktadir. Degerlendirme uygulamalarina bagli olarak sinif-i¢i degerlendirme
ortamlar1 farklilik gostermekte ve bu nedenle 6grencilerde farkli algilar olugsmaktadir
(Brookhart, 2004).

Alan yazin incelendiginde 6grenciler tarafindan algilanan sinif-i¢i degerlendirme
ortaminin, dgrenmeye yonelimli ve performansa yonelimli olmak tizere iki tiirde ele

alindig1 goriilmektedir (Alkharusi, 2011).

2.3.1 Ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortami

Ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortami, 6grencilerin anlamli grenmelerine
katki saglayacak degerlendirme gorevlerini igerir (Buldur, 2014a). Degerlendirme
uygulamalar1 sonucunda verilen doniitlerle, 6grencilerin eksiklikleri giderilmeye ve
hatalar1 diizeltilmeye ¢alisilir (Alkharusi, 2011). Bu ortamda yiiriitiilen degerlendirme
faaliyetleri 6grencilerin motivasyonunu artirmayi saglar ve §grencinin nasil dgrenecegi
konusunda yol gostericidir (McMillan ve Workman, 1998).

Ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortaminda o6grencilere de sorumluluk
verilerek degerlendirme kriterlerinin belirlenmesinde rol almalar1 saglanmaktadir.

Degerlendirme sonucundan ¢ok degerlendirme siireci ve 6grencinin bu siirecte gosterdigi
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caba onemlidir. Degerlendirme gorevleri orta giigliiktedir ve gilinliik yasamla ilgilidir

(Ames, 1992; Stiggins ve Chappuis, 2005).

2.3.2 Performansa yonelimli degerlendirme ortami

Performansa yonelimli degerlendirme ortami, 6grenciler i¢in ¢ok anlamhi
olmayan, sinav puanlarinin 6nem kazandig1 degerlendirme gorevlerini icerir (Alkharusi,
2011; Wang, 2004).

Ogrencilerin notlar1 siirekli birbirleriyle karsilastirilir, verilen doniitler
yargilayicidir. Degerlendirme kriterleri tanimlanmaz, degerlendirme siirecinden cok
degerlendirme sonucuna odaklanir. Degerlendirme gorevleri zordur ve simifta islenen
konularla sinavlar birbirinden kopuktur (ilhan, 2017).

Ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortaminda, degerlendirme 6grenmeye katk1
saglarken; performansa yonelimli degerlendirme ortaminda, 6grenmeler degerlendirilir.
Bu baglamda oOgrenmeye yonelimli degerlendirme ortaminda “0grenme igin
degerlendirme” anlayis1 hakimken, performansa yonelimli degerlendirme ortaminda ise

“O6grenmenin degerlendirilmesi” anlayis1 esas alinmaktadir (Buldur ve Dogan, 2014).

2.4 Ogrencilerin Degerlendirmeye Yonelik Algilart

Ogrenciler okul yasaminda nasil degerlendikleriyle ilgili baz1 goriislere sahiptirler
(Dorman ve Knightley, 2006) ve degerlendirme gorevlerinin 6nemi, 6gretim siirecindeki
icerikle uyumu ve gercek diinyaya uygunlugu gibi konularda biiyiik kaygilar
tagimaktadirlar (Gao, 2012).

Degerlendirme gorevlerine yonelik algilar, grencilerin motivasyonlarini ve
ogrenme yaklasimlarini 6nemli 6l¢iide etkilemektedir (Alkharusi, 2008; Alkharusi, 2010;
Alkharusi, 2011; Alkharusi, 2013). Ayrica etkili 6grenmeyi saglamak i¢in 6grenciler, tiim
degerlendirme siirecini anlamlandirmalidirlar (Fisher, Waldrip ve Dorman, 2005;
Schaffner, Burry-Stock, Cho, Boney ve Hamilton, 2000). Bu baglamda &grencilerin
degerlendirmeye yonelik algilarini belirlemek 6nemlidir (Gu, 2018).

Cavanagh, Waldrip, Romanoski ve Dorman’a (2005) goére &grencilerin
degerlendirme gorevlerine iliskin algilarini belirleyen bes karakteristik unsur vardir. Bu

unsurlar;
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1. Planlanan 6grenmeyle uyumlu olma: Degerlendirme gorevlerinin sinifta
islenen konularla, kazanimlarla ve 6grenme siireciyle paralellik gostermesidir.

2. Otantiklik: Degerlendirme gorevlerinin giinliik hayatla iligkili olmasidr.

3. Ogrenci ile konsiiltasyon: Degerlendirme gorevleri ile ilgili 6grencilerin
bilgilendirilmesi ve onlarin da siiregte soz sahibi olmalaridir.

4. Seffaflik: Degerlendirme gorevlerinin agik ve anlasilir olmasidir.

5. Ogrenci farkhliklarim dikkate alma: Ogrencilerin degerlendirme gérevlerini

yerine getirirken esit sansa sahip olmalaridir.

2.5 Ilgili Arastirmalar

Bu baglik altinda;
e Ogrencilerin smif-igi degerlendirme ortami algist ile ilgili arastirmalara,
e Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilari ile ilgili arastirmalara,
e Ogrenme yaklagimu ile ilgili arastirmalara,
e Ogrenme yaklagimlari ile degerlendirme uygulamalari arasindaki iliskiler ile

ilgili aragtirmalara yer verilmistir.

2.5.1 Simif-i¢ci degerlendirme ortamm algisi ile ilgili arastirmalar

Ogrenciler tarafindan algilanan sinif-i¢i degerlendirme ortami, &gretmenin
degerlendirme etkinliklerini yapma amacina, 6grencilerden gerceklestirilmesi beklenen
degerlendirme gorevlerine, degerlendirme standart ve 6l¢iitlerine, degerlendirmede tercih
edilen yontemlere ve 6grenciye verilen geri bildirimlere baglh olarak sekillenmektedir
(Brookhart, 1997a). Degerlendirme uygulamalarina bagli olarak, sinif-igi degerlendirme
ortamlar1 farklilik gdstermekte ve bu nedenle 6grencilerde farkli algilar olugsmaktadir
(Brookhart, 2004).

Alan yazin incelendiginde 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina yonelik
algilarinin incelendigi ve kavramsallastirildigi ¢alismalar (Alkharusi, 2007; Alkharusi,
2009; Alkharusi, 2015; Buldur ve Baygiil, 2017; Church vd., 2001 Wang, 2004),
ogrencilerin smif-i¢i degerlendirme ortamina yonelik algilarinin, farkli duyussal
degiskenlerle iliskisini ortaya koyan calismalar (Alkharusi, 2007; Alkharusi, 2009;
Buldur, 2014b; Buldur ve Baygiil, 2018; Church vd., 2001; lhan, 2017; Ilhan ve Cetin,

2014a; Wang,2004) ve dgrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortami algilarini belirlemeye
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yonelik 6lgek uyarlama ve gelistirme calismalar1 (Alkharusi, 2011; Buldur ve Dogan,

2014; ilhan ve Cetin, 2014b) yapildig1 gériilmektedir.

Sinif-i¢i degerlendirme ortami ilk olarak Stiggins & Conklin (1992) tarafindan
tanimlanmis ve daha sonra yapilan calismalarda 6grencilerin siif-i¢i degerlendirme
ortami ile ilgili farkli smiflandirma calismalar1 yapilmustir. Ogrencilerin smif-ici
degerlendirme ortamima yonelik algilarinin incelendigi ve kavramsallagtirildigt
calismalardan birinde Church vd., (2001) smif-i¢i degerlendirme ortami tiirlerini,
ogrenme odakli, degerlendirme odaklt ve sert degerlendirme odakli olarak
siniflandirirken, Wang (2004) ise smif-i¢i degerlendirme ortamu tiirlerini, 6grenmeye
yonelimli, teste yonelimli ve ddiile yonelimli olarak siniflandirmistir. Alkharusi (2007)
ise smif-i¢i degerlendirme ortami tiirlerini, toplum yo6nelimli, zora yonelimli ve
O0grenmeye yonelimli olmak Tlizere ii¢ kategoride incelemis ancak daha sonraki
calismasinda (Alkharusi, 2009) ise sinif-i¢i degerlendirme ortami tiirlerini, 6grenmeye
yonelimli ve performansa yonelimli olarak iki kategoride toplamistir.

Aragtirmalar Ogrencilerin simif-i¢i degerlendirme ortamina yonelik algilarinin;
basar1 amag oryantasyonu (Alkharusi, 2007; Alkharusi, 2009; Buldur, 2014b; Church vd.,
2001; Wang, 2004), okula yonelik tutum (ilhan, 2017), akademik tiikenmislik (ilhan ve
Cetin, 2014a), iist bilis (Buldur ve Baygiil, 2018) gibi farkli duyussal degiskenlerle iliskili
oldugunu ortaya koymaktadir.

Ogrencilerin siif-igi degerlendirme ortamma yonelik algilar ile basar1 amag
oryantasyonlar1 arasindaki iligskiyi inceleyen Church vd., (2001) ¢aligmalarini 179 kimya
bolimii 6grencisi ile ylriitmiislerdir. Arastirmanin verileri anketle toplanmistir.
Arastirma sonucunda Ogrencilerin siif-i¢i degerlendirme algilari; 6grenme odakli,
degerlendirme odakli ve sert degerlendirme odakli olarak siniflandirilmistir. Ogrencilerin
o0grenme odakli algi puanlarinin digerlerinden yiiksek oldugu belirlenmistir. Bununla
birlikte sert degerlendirme odakli siif ortamu ile degerlendirme odakli sinif ortamu
puanlart arasinda pozitif, orta kuvvette ve anlamli bir iliski oldugu goriiliirken, sert
degerlendirme odakli sinif ortami ile 6grenme odakli sinif ortami puanlari arasinda ise
negatif, orta diizeyde ve anlamh bir iliski oldugu goriilmiistiir. Benzer sekilde
ogrencilerin simif-ici degerlendirme ortami algilar1 ile basar1 amag¢ oryantasyonlari
arasindaki iligkiyi inceleyen Wang (2004), arastirma verilerini anketler araciligiryla 503
O0gretmen adayindan toplamstir. Aragtirma sonucunda Ogrencilerin  smif-i¢i

degerlendirme ortami algilari; 6grenmeye yonelimli, teste yonelimli ve odiile yonelimli
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olarak siniflandirilmis ve 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortami algilar ile basari
amag¢ oryantasyonlar1 arasinda anlamli iligkiler oldugu belirlenmistir. Buna gore
O0grenmeye-yonelimli siif-i¢i degerlendirme ortaminin, 6§renmeye yonelimli amaclarla
pozitif iliskili oldugu; teste-yonelimli sinif-i¢i degerlendirme ortaminin performans-
kacinmaya yonelimli amaglarla pozitif iligkili oldugu ve odiile-yonelimli smif-igi
degerlendirme ortaminin performans-yaklagsmaya yonelimli amaglarla pozitif iliskili
oldugu tespit edilmistir.

Bu caligmalara paralel olarak Alkharusi (2007) de 6gretmenlerin degerlendirme
uygulamalar ile Ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortami algilar1 ve basar1 amag
oryantasyonlari arasindaki iliskiyi incelemeyi amacglamistir. Aragtirmanin 6rneklemini 83
Fen oOgretmeni ve 1636 oOgrenci olusturmustur. Arastirmanin verileri anket ile
toplanmistir. Arastirma sonucunda toplum-yonelimli degerlendirme ortaminin
performans yaklagmaya yonelimli amaglarla ve performans-kaginmaya yonelimli
amagclarla pozitif iligkili oldugu tespit edilmistir. Ayn1 arastirmaci ilerleyen yillarda
yaptig1 calismasinda farkli olarak sinif-i¢i degerlendirme ortami algisini; 6grenmeye-
yonelimli ve performansa yonelimli olmak iizere iki kategoride incelemistir. Bu
calismasinda Alkharusi (2009), aragtirma verilerini 242 6gretmen adayindan olgeklerle
toplamigtir. Arastirma sonucunda 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami algisi ile
ogrencilerin 6grenme amaglari arasinda pozitif bir iliski ve performansa yonelimli
degerlendirme ortami algisi ile 6grencilerin 6grenme amaglart arasinda ise negatif bir
iligki oldugu belirlenmistir.

Ulusal alan yazinda ise Buldur (2014b), 6grencilerin smif-i¢i degerlendirme
ortami algilarin1 belirleyerek basar1 ama¢ oryantasyonu ile iligkisini incelemistir.
Arastirmanin  Orneklemini 369 ilkogretim yedinci ve sekizinci smif Ggrencisi
olusturmustur. Korelasyonel aragtirma deseninde yliriitiilen arastirmanin verileri
Olgeklerle toplanmistir. Arastirma sonucunda, Ogrencilerin 6grenmeye yonelimli
degerlendirme ortami algilarinda cinsiyet agisindan anlamli bir farklilik olmadigi,
performansa yonelimli sinif-i¢i degerlendirme ortami algilarinda ise erkekler lehine
anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Bununla birlikte 6grencilerin sinif-igi
degerlendirme ortami algilar1 ile basar1 amag¢ oryantasyonlar1 arasinda iligkiler oldugu
saptanmistir.

Benzer bir arastirmada Ilhan (2017), 6grencilerin simif-i¢i degerlendirme ortami
algilarinin okula yonelik tutumlari tizerindeki yordayici roliinii belirlemeyi amaglamigtir.

Aragtirmanin verileri Olgeklerle, 398 lise Ogrencisinden toplanmistir. Arastirma
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sonucunda okula yonelik tutumun, 6grenme odakli sinif-i¢ci degerlendirme ortami ile
anlaml1 ve pozitif iliskili, performans odakli degerlendirme ortami ile anlamli ve negatif
diizeyde iliskili oldugu tespit edilmistir. Bunu yanmi sira 6grencilerin okula yonelik
tutumlarinin - %33’liniin  sinif-i¢i  degerlendirme ortami algilar1 ile aciklanabildigi
belirlenmigtir. Simif-i¢i degerlendirme ortamina iligkin olarak, 6grenmeye yonelimli
degerlendirme ortami algisinin okula yonelik tutumu pozitif yonde yordarken;
performansa yonelimli degerlendirme ortami algisinin ise okula yonelik tutumu negatif
yonde yordadigir sonucuna ulasilmistir. Ayrica arastirmada derslerde 6grenme odakl
degerlendirme algis1 olusturacak degerlendirme uygulamalarina yer verilmesinin,

Ogrencilerin okula yonelik tutumlarini olumlu yonde gelistirecegi ifade edilmistir.

Bir baska ¢alismada ilhan ve Cetin (2014b), 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme
ortami algilariin akademik tiikenmislik degiskeni ile iliskisini incelemislerdir.
Arastirmaya 496 lise 6grencisi dahil edilmistir. Arastirmada Ogrencilerin akademik
tilkenmisliklerini belirlemek icin Maslach Tiikenmislik Envanteri-Ogrenci Formu ve
ogrencilerin sinif-ici degerlendirmeye yonelik algilarini belirlemek i¢in de Sinif
Degerlendirme Atmosferi Olgegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda; ogrencilerin
o6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami algilarinin artmasiyla duygusal tilkkenme ve
duyarsizlagsma diizeylerinin azaldigi ve yetkinlik diizeylerinin arttigi tespit edilirken
performansa yonelimli degerlendirme ortami algilarinin artmasiyla duygusal tiikenme ve
duyarsizlagsma diizeylerinin arttig1 ve yetkinlik diizeylerinin azaldig tespit edilmistir. Son
olarak ogrencilerin 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami algilarinin artmasiyla
akademik tlikenmisliklerinin azaldig1 ve performansa yonelimli degerlendirme ortami

algilarinin artmasiyla akademik tiikenmisliklerinin arttig1 belirlenmistir.

Smif-i¢ci degerlendirme ortami1 algis1 ile farkli bir degiskenin iligkisinin
incelendigi bir diger arastirmada ise Buldur ve Baygiil (2018) o6grencilerin smif-igi
degerlendirme ortamina iliskin algilari ile iist bilise yonelimli sinif ¢evresine yonelik
tutumlart arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Aragtirmaya 421 ortaokul 6grencisi dahil
edilmis ve veriler anket ile toplanmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin; sinif-igi
degerlendirme ortami algilan ile st bilise yonelimli sinif ¢evresi tutum alt boyutlar
arasinda anlamli iliskiler oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin 6grenmeye ydnelimli
degerlendirme ortami algilari ile iist bilise yonelimli sinif ¢evresi tutumlar1 arasinda orta
diizeyde, pozitif ve anlamli iliskiler oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin performansa

yonelimli degerlendirme ortami algilari ile {ist bilise yonelimli sinif ¢evresi tutumlari
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arasinda ise zayif diizeyde, negatif ve anlamli olmayan iligkiler oldugu saptanmistir.
Ayrica sinif-i¢i degerlendirme ortamina iliskin olarak, 6grencilerin 6grenmeye yonelimli
degerlendirme ortami algi diizeylerinin, performansa yonelimli degerlendirme ortami algi

diizeylerinden daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Alan yazinda 6grencilerin smif-i¢i degerlendirme ortami algilarinin cinsiyet ve
smif diizeyi degiskenleri agisindan incelendigi ¢aligmalar da (Alkharusi, 2015; Buldur ve
Baygiil, 2017) mevcuttur. Bunlardan birinde Alkharusi (2015), caligmasin1 4088 lise
Ogrencisi ile ylriitmiis ve arastirmanin verilerini Slgeklerle toplamistir. Arastirma
sonucunda; erkek o6grencilerin simif-igi degerlendirme ortami algilarimin daha ¢ok
performansa yonelimliyken, kiz 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortami algilarinin ise
daha ¢ok 6grenmeye yonelimli oldugu tespit edilmistir. Ayn1 sekilde siif diizeyinde kiz
ogrenci siiflariin siif-i¢i degerlendirme ortami algilarinin 6grenmeye yonelimli, erkek
Ogrenci smiflariinkinin ise performansa yonelimli oldugu belirlenmistir. Benzer bir
calismada Buldur ve Baygiil (2017), 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina iliskin
algilarin1 belirleyerek, bu algilari cinsiyet ve sinif diizeyi degiskeni agisindan incelemeyi
amaglamiglardir. Tarama deseninde yiiriittiikkleri arastirmanin verilerini  6lgeklerle
toplamislardir. Arastirmaya 421 ortaokul Ogrencisi dahil edilmistir. Arastirmanin
sonucunda dgrencilerin sinif-ici degerlendirme ortamina iliskin algilarinin cinsiyete gore
anlaml olarak farklilastigi, bu farkliligin performansa yonelimli degerlendirme ortami
algisinda erkekler lehine, 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami algisinda ise kiz
ogrenciler lehine oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin smif-igi degerlendirme ortami

algisi ile sif diizeyi degiskeni arasinda ise anlamli bir farklilik olmadig: belirlenmistir.

Son olarak bazi caligmalarda da 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina
iliskin algilarin1 belirlemeye yonelik 6l¢ek uyarlama ve gelistirme ¢alismalar1 yapildigi
goriilmektedir (Alkharusi, 2011; Buldur ve Dogan, 2014; ilhan ve Cetin, 2014b).
Bunlardan birinde Alkharusi (2011), 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortami algilarini
belirlemeye yonelik bir 6l¢ek gelistirerek, bu algilarin cinsiyete gore nasil farklilastigini
belirlemistir. Arastirmanin 6rneklemini Umman’da 10. sinifta 6grenim géren 450 68renci
olusturmustur. Calismada sinif-i¢i degerlendirme ortami algisini belirlemeye yonelik;
O0grenmeye yonelimli ve performansa yonelimli olmak iizere iki faktérden ve 16
maddeden olusan “Ogrencilerin Sinif-i¢i Degerlendirme Ortamina iliskin Algilarr” dlgegi
gelistirilmistir. Caligmanin sonucunda ise erkek 6grencilerin kiz 6grencilere kiyasla sinif-

ici degerlendirme ortamim1 daha ¢ok performansa yonelimli olarak algiladiklar
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belirlenmigtir. ~ Alkharusi (2011) tarafindan gelistirilen “Algilanan  Sinif-igi
Degerlendirme Ortami Algilar1” Slgeginin Tiirkge’ye uyarlama calismasi ise Buldur ve
Dogan (2014) tarafindan yapilmistir. Calismanin orneklemini 305 ortaokul 6grencisi
olusturmustur. Iki faktdr ve 16 maddeden olusan orijinal dl¢egin uyarlama galismasinda
faktor yapisinin korundugu ancak madde sayisinin 16’dan 15°e diistiigii belirlenmistir. 8
maddeden olusan ilk faktor 6grenmeye yonelimli ve 7 maddeden olusan ikinci faktor ise
performansa yonelimli degerlendirme ortami olarak adlandirilmistir. Arastirmanin
bulgular1 bu 6lgegin Tiirk 6grenciler igin gegerli ve giivenilir oldugunu gostermektedir.
Buldur (2014a), tarafindan yapilan farkli bir c¢alismada bigimlendirmeye yonelik
degerlendirme siirecinin, 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina iliskin algilari
tizerindeki etkisi incelenmistir. Karma yontemin kullanildig: arastirma, 80 yedinci sinif
Ogrencisi ile yliriitiilmiistiir. Arastirmanin nicel boyutunda deneysel desen esas alinmaistir.
Arastirma sonucunda performansa dayali tekniklerle yiiriitiilen bi¢imlendirmeye yonelik
degerlendirme siirecinin, Ogrencilerin performansa yonelimli degerlendirme ortami
algilarm diigiiriirken; 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami algilarini ise artirdig
tespit edilmistir. Ulusal alan yazinda farkli bir 6lcek gelistirme calismasi ise Ilhan ve
Cetin (2014b) tarafindan yapilmigtir. Arastirmanin Orneklemi 314 lise 6grencisinden
olugmustur. Caligma sonucunda; 6grenme odakli degerlendirme atmosferi ve performans
odakli degerlendirme atmosferi olmak iizere 2 faktérden ve 18 maddeden olusan bir dl¢cek

gelistirmislerdir.

Ozetlemek gerekirse yapilan ilk galismalarda 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme
ortamina yonelik algilar1 ¢esitli kategorilerde kavramsallastirilmistir (Alkharusi, 2007;
Alkharusi, 2009; Church vd., 2001 Wang, 2004). Daha sonra yapilan ¢aligmalarda ise
ogrencilerin siif-i¢i degerlendirme ortamina yonelik algilarinin cinsiyet, sinif diizeyi gibi
degiskenlerin (Alkharusi, 2015; Buldur ve Baygiil, 2017) yani sira farkli duyussal
degiskenler (Alkharusi, 2007; Alkharusi, 2009; Buldur, 2014b; Buldur ve Baygiil, 2018;
Church vd., 2001; ilhan, 2017; ilhan ve Cetin, 2014a) agisindan da incelendigi ve bu
degiskenler ile iligkiler oldugu goriilmektedir. Ayrica 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme
ortam1 algilarini belirlemeye yonelik ulusal ve uluslararast alan yazinda dlgek uyarlama
ve gelistirme ¢aligmalar1 (Alkharusi, 2011; Buldur ve Dogan, 2014; ilhan ve Cetin,
2014b) da mevcuttur.
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2.5.2 Degerlendirme gorevlerine yonelik algilar ile ilgili arastirmalar

Ogretimin temel bir bileseni olan lgme ve degerlendirme faaliyetleri, dgrencinin
basarisi hakkinda veri toplamak ve bazi kararlar almak i¢in gergeklestirilen sistematik bir
siire¢ olarak tanimlanmaktadir (Dhindsa, Omar ve Waldrip, 2007). Bu siliregte
ogrencilerin kendilerini bir degerlendirme siirecine hazirlama bigimleri; degerlendirmeyi
nasil algiladiklarina (degerlendirme Oncesi, sirasi ve sonrasinda) baglidir ve bu algi
O0grenme tizerinde olumlu ya da olumsuz etkilere sahip olabilir (Boud 1990; Nevo 1995).
Bu baglamda degerlendirme gorevlerine yonelik algilar, Ogrencilerin 6grenme
yaklasimlarini ve motivasyonlarint 6nemli olgiide etkilemektedir (Alkharusi, 2008;
Alkharusi, 2011; Dorman, Fisher ve Waldrip, 2006). Bu nedenle &grencilerin
degerlendirmeye yonelik algilarmin belirlenmesi 6nemlidir (Gu, 2018). Buradan
hareketle alan yazin incelendiginde 6grencilerin degerlendirmeye yonelik algilarini
belirlemeye yonelik 6l¢ek gelistirme ve uyarlama c¢alismalar1 (Buldur, 2014a; Cavanagh
vd., 2005; Cakan, 2011; Dorman ve Knightley, 2006; Koul ve Fisher, 2006) ve
ogrencilerin degerlendirmeye yonelik algilarinin incelendigi (Alkharusi ve Al-Hosni,
2015; Dhindsa vd., 2007; Gao, 2012; Waldrip, Fisher ve Dorman, 2009) bir¢ok arastirma
g0ze carpmaktadir.

Olgek gelistirme kapsaminda yiiriitillen galismalardan birinde Cavanagh vd.,
(2005) caligmalarini 320 ortaokul Ggrencisi ile yiiriitmiislerdir. Arastirma sonucunda
ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iligkin algilarin1 belirlemeye yonelik olarak 24
maddeden bes faktorden (planlanan 6grenme ile uyumlu olma, 6grenci ile konsiiltasyon,
ogrenci farkliliklarmi dikkate alma, seffaflik ve otantiklik) olusan bir 06lgek
gelistirmislerdir. Buldur (2014a) tarafindan yapilan ¢alismada ise Cavanagh vd., (2005)
tarafindan gelistirilen 6l¢egin Tiirkgeye uyarlamasi yapilmistir. Caligma sonucunda
6l¢egin orijinal boyutundaki bes faktorlii yapisinin korundugu belirlenmistir. Ayrica
arastirmact arastirmasinin ikinci boyutunda yiiriittiigii ve deneysel deseni esas aldigi
calismasinda, bi¢imlendirmeye yonelik degerlendirme siirecinin planlanan 6grenme ile
uyumlu olma, 6grenci farkliliklarini dikkate alma ve seffaflik boyutlarina yonelik algilar
tizerinde etkili oldugunu belirlemistir. Diger yandan deneysel uygulama siireci sonrasinda
degerlendirme gorevlerine iligkin diger boyutlar olan otantiklik ve Ogrenci ile
konsiiltasyon boyutlarina yonelik algilarda ise istatistiksel olarak anlamli olmayan artiglar
meydana geldigi sonucuna ulasmistir. Benzer sekilde Ogrencilerin degerlendirme

gorevlerine iliskin algilarini belirlemeye yonelik bir 6lgek gelistirmeyi amaglayan

31



Dorman ve Knightley (2006) calismalarini 11 farkli ortaokuldaki 658 fen 6grencisi ile
yiirtitmiislerdir. Dorman ve Knightley (2006) 6grencilerin degerlendirme gorevleri
hakkindaki algilarin1 bes boyutta 6lgen 35 maddelik bir 6lgek gelistirmislerdir. Bu
boyutlar diger ¢alismalara benzer olarak; planlanan 6grenmeyle uyumlu olma, otantiklik,
ogrenci ile konsiiltasyon, seffaflik ve 6grenci farkliliklarini dikkate alma seklindedir.

Dorman ve Knightley (2006) tarafindan gelistirilen “Degerlendirme Algist
Olgegi” nin Tiirkce’ye uyarlama calismasi ise Cakan (2011) tarafindan yapilmistir.
Calismanin 6rneklemini 576 lisans 6grencisi olusturmaktadir. Calisma sonucunda 6l¢egin
faktor yapisini korudugu ve madde sayisinin yapilan analizler sonucunda 35’den 18’e
diistiigli tespit edilmistir. Ayni ¢calismada erkek 6grencilerin degerlendirmeye yonelik
algilarinin kiz 6grencilere gore daha yiiksek diizeyde oldugu belirlenmistir.

Ogrencilerin degerlendirme algilarini belirlemeye yonelik bir baska o6lcek
gelistirme c¢alismast Koul ve Fisher (2006) tarafindan yapilmistir. Calismanin
orneklemini Bati Avustralya’daki ii¢ farkli okulun sekizinci, dokuzuncu ve onuncu
siiflardan 470 ortadgretim Ogrencisi olusturmaktadir. Calisma sonucunda 6grencilerin
degerlendirme algilarin1 belirlemeye yonelik 48 maddeden olusan alt1 6lgekli bir 6lgme
arac1 gelistirilmistir. Olgek; planlanan 6grenmeyle uyumlu olma, otantiklik, dgrenci ile
konsiiltasyon, seffaflik ve 6grenci farkliliklarin1 dikkate alma olmak {izere 5 faktérden
olugsmaktadir. Caligmanin ikinci asamasinda bu olgek ile 6grencilerin degerlendirme
algilar1 belirlenmeye calisilmis ve ilk asamadaki ile ayni siniflardan yaklasik 1.000
Ogrenciden olusan daha biiylik bir 6rneklemde gerceklestirilmistir. Calisma sonucunda
ogrencilerin degerlendirmeye yonelik algilarinin orta diizeyde oldugu tespit edilmistir.
Degerlendirme gorevi algisina iliskin olarak; planlanan 6grenmeyle uyumlu olma,
otantiklik, 6grenci ile konsiiltasyon, seffaflik ve o6grenci farkliliklarini dikkate alma
faktorlerinde cinsiyet agisindan farklilik gézlenmezken, sinif diizeyi agisindan farklilik
oldugu tespit edilmistir. Buna gore siif diizeyi arttik¢a 6grencilerin; planlanan 6grenme
ile uyumlu olma, o6grenci ile konsiiltasyon, ogrenci farkliliklarini dikkate alma ve
otantiklik alg1 diizeylerinde azalma oldugu belirlenmistir.

Bu konuda yapilan bazi arastirmalarda ise 6grencilerin degerlendirmeye iliskin
algilarmi  belirlemekte kullanilacak bir 06lgek gelistirmekten ziyade dogrudan
degerlendirmeye yonelik algilari incelenmistir. Bu ¢aligsmalarin birinde Gao (2012), lise
ogrencilerinin Matematik dersindeki degerlendirmelere iligkin algilarimi cinsiyet
degiskeni acisindan incelemeyi amaclamistir. Calismaya 248 Amerikali lise 6grencisi

dahil edilmis ve arastirmanin verileri anketlerle toplanmistir. Calisma sonucunda,
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ogrencilerin Matematik dersindeki degerlendirme algilarinin alt boyutlarindan (planlanan
O0grenmeyle uyumlu olma, otantiklik, 6grenci ile konsiiltasyon, seffaflik ve 6grenci
farkliliklarin1 dikkate alma) ikisinde (otantiklik ve seffaflik) cinsiyet degiskeni agisindan
anlamli farklilasma oldugu tespit edilmistir. Bu farklilik otantiklik boyutunda erkek
ogrenciler lehine, seffaflik boyutunda ise kiz 6grenciler lehinedir.

Ayni amagla yiiriitiilen bir bagska ¢alismada Dhindsa vd., (2007) 6grencilerin
degerlendirme gorevlerine yonelik algilarini cinsiyet ve smif diizeyi degiskenleri
acisindan incelemeyi amaglamistir. Calismanin verileri Brunei’de okuyan 1028 lise dort
ve besinci sinif dgrencilerinden anketle toplanmistir. Calisma sonucunda 6grencilerin
degerlendirme gorevlerine yonelik, planlanan 6grenme ile uyumlu olma ve konsiiltasyon
algi alt boyutlarinin, cinsiyet degiskeni agisindan anlamli farkliliklar gosterdigi
belirlenmigtir. Bu farkliligin planlanan 6grenme ile uyumlu olma faktoriinde kiz
ogrenciler lehine, konsiiltasyon faktoriinde ise erkek ogrenciler lehine oldugu tespit
edilmistir. Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilari, simf diizeyi degiskeni
acisindan incelendiginde ise; planlanan 6grenme ile uyumlu olma ve seffaflik boyutunda
lise besinci siniflar lehine anlamli farkliliklar oldugu ancak diger boyutlarda sinif diizeyi
acisindan anlamli farkliliklar olmadigi goriilmiistiir.

Benzer bir arastirmay1 biiyiik bir dérneklemde yiiriiten Alkharusi ve Al-Hosni
(2015) 6grencilerin siif-i¢i degerlendirme ortamu algilarini cinsiyet, konu alani ve sinif
diizeyi degiskenleri acisindan incelemislerdir. Calismaya Umman’daki devlet
okullarindan 2753 o6grenci katilmistir ve oOgrencilerin yaglart 14 ile 19 arasinda
degismektedir. Arastirma kapsaminda 6 derse (Arapca, Ingilizce, Islami Egitim,
Matematik, Fen ve Sosyal Bilgiler) yer verilmistir. Arastirmada Dorman ve Knightley
(2006) nin gelistirdigi “Degerlendirme Algist Olgegi” ile toplanmigtir. Arastirma
sonucunda genel olarak kiz Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algi
puanlarinin, erkeklere kiyasla daha yiiksek oldugu belirlenmis ve smif diizeyi arttik¢a
ogrencilerin degerlendirme algi puanlarinin diistiigii tespit edilmistir. Ogrencilerin
degerlendirmeye yonelik algilarin1 Ornek Fen Ogretmenleri” ni tanimlamak agisindan bir
ara¢ olarak kullanan Waldrip vd. (2009) ise &grencilerin degerlendirmeye yonelik
algilarmi incelemeyi ve dgrencilerin degerlendirmeye yonelik algilar1 yoluyla “Ornek
Fen Ogretmenleri” ni tanimlamayr amaclamislardir. Calismada karma ydntem
kullanilmis ve arastirmanin verileri goriisme ve Olgeklerle toplanmistir. Caligsmanin
orneklemini Avustralya’daki 150 farkli ortaokuldan birer 6gretmen ve 3098 Ggrenci

olusturmustur. “Ornek Ogretmenler”, 6grencilerin degerlendirmeye yonelik algilarinin
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bes faktoriiniin (planlanan 6grenmeyle uyumlu olma, otantiklik, 6grenci ile konsiiltasyon,
seffaflik ve 6grenci farkliliklarini dikkate alma) en az tigiinde ortalamanin iistiinde bir
puana sahip olma durumuna gore tanimlanmistir. Buna gore arastirmaya katilan 150
ogretmenden 25’i ortalamanm istiinde puana sahip olmalart nedeniyle “Ornek
Ogretmenler” olarak tanimlanmislardir.

Alan yazin incelendiginde bazi arastirmalarda ise Ogrencilerin degerlendirme
gorevlerine yonelik algilarinin farkli duyussal degiskenlerle iliskisinin incelendigi goze
carpmaktadir. Bu baglamda bazi arastirmalarda degerlendirmeye yonelik algilarin basari
amag¢ oryantasyonlari ile (Brookhart ve DeVoge, 1999), bazi arastirmalarda sinif-i¢i
degerlendirme ortami algist ile (Alkharusi, Aldhafri, Alnabhani ve Alkalbani, 2014;
Baygiil, 2019; Cheng, Wu ve Liu, 2015) ve bazilarinda da 6grencilerin akademik
yeterlilik ve Fen dersine yonelik tutumlar1 (Dorman vd., 2006) ile iliskisi aragtirilmistir.
Bunlardan birinde Brookhart ve DeVoge (1999), 6grencilerin degerlendirme gorevlerine
yonelik algilar1 ile basari amag¢ oryantasyonlar1 arasindaki iliskiyi incelemeyi
amaglamislardir. Karma yontemi esas aldiklar1 calismalarinda verileri 33 dil bilimi
Ogrencisinden gozlem, anket ve goriisme teknikleri ile toplamislardir. Calisma
sonucunda; &grencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilar1 ile 6grencinin
gosterdigi caba ve basari arasinda pozitif ve anlamli iliskiler oldugu tespit edilmistir.
Benzer bir diger arastirmada Alkharusi vd., (2014), O6grencilerin degerlendirme
gorevlerine yonelik algilar ile sinif-i¢i degerlendirme ortami algilar1 arasindaki iligkiyi
cinsiyet degiskenine gore belirlemeyi amaglamiglardir. Arastirmaya devlet okullarinin
temel egitim siniflarindan, yaslar1 12 ile 17 arasinda degisen 411 6grenci dahil edilmistir
(259 kiz ve 152 erkek). Arastirmada korelasyonel ve karsilagtirmali arastirma deseni
kullanilmis ve arastirmanin verileri dlgeklerle toplanmistir. Ogrencilerin degerlendirme
gorevlerine yonelik algilari; planlanan 6grenmeyle uyumlu olma, otantiklik, 6grenci ile
konsiiltasyon, seffaflik ve 6grenci farkliliklarini dikkate alma olmak tizere bes boyutta
incelenmistir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik
algilarinin cinsiyet acgisindan anlamli olarak farklilastigi tespit edilmistir. Kiz
ogrencilerin; planlanan 6grenme ile uyumlu olma, otantiklik, 6grenci ile konsiiltasyon ve
seffaflik boyutlarina yonelik algilarinin erkek 6grencilere gére daha olumlu oldugu
belirlenmistir. Kiz 6grenciler sinif-i¢i degerlendirme ortamini daha c¢ok O6grenmeye
yonelimli algilarken erkek Ogrenciler de daha ¢ok performansa yonelimli
algilamaktadirlar. Bununla birlikte 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamu tiirlerinden

O0grenmeye yonelimli ve performansa yonelimli degerlendirme ortami algilar1 arasinda
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negatif ve zayif diizeyde iliskiler oldugunu tespit etmislerdir. Ogrencilerin dgrenmeye
yonelimli degerlendirme ortami algilari ile degerlendirme gorevlerine yonelik algilarinin
tiim boyutlar1 arasinda pozitif, orta diizeyde ve anlaml iligkiler oldugu saptanmaistir.
Ogrencilerin performansa yonelimli degerlendirme ortami algilar1 ile planlanan dgrenme
ile uyumlu olma, otantiklik ve seffaflik boyutlar1 arasinda negatif ve zayif diizeyde,
ogrenci farkliliklarini dikkate alma boyutu arasinda pozitif ve zayif diizeyde, 6grenci ile
konsiiltasyon boyutu arasinda ise pozitif, zayif diizeyde ve anlaml iligkiler oldugu
belirlenmistir.

Benzer sekilde ogrencilerin degerlendirmeye yonelik algilart ile smif-ici
degerlendirme ortami algilari arasindaki iligkiyi incelemeyi amaglayan Cheng vd. (2015),
calismalarmi  Ingilizce  dersindeki  degerlendirme uygulamalari  kapsaminda
yiirlitmiislerdir. Arastirmanin 6rneklemini Cin’deki {i¢ farkli iiniversiteden 620 lisans
ogrencisi  olusturmaktadir. Ogrencilerin  smif-igi  degerlendirme ortamina ve
degerlendirme gorevlerine iligkin algilari 6lgeklerle belirlenmistir. Calismanin sonucunda
performansa yonelimli degerlendirme ortami ile degerlendirme gorevi algisinin alt
boyutlarindan; planlanan 6grenme ile uyumlu olma, otantiklik, 6grenci ile konsiiltasyon
ve seffaflik arasinda negatif, zayif diizeyde ve anlamli iligkiler oldugu, 6grenci
farkliliklarin1 dikkate alma boyutunda ise pozitif, zayif diizeyde ve anlamli iliskiler
oldugu belirlenmistir. Ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortami ile 6grenci
farkliliklarin1 dikkate alma boyutunda pozitif, orta diizeyde ve anlamli; planlanan
o0grenme ile uyumlu olma, otantiklik, 6grenci ile konsiiltasyon ve seffaflik boyutlarinda
ise anlamli, pozitif ve orta diizeyde iliskiler oldugu tespit edilmistir. Ayrica 6grencilerin
degerlendirme gorevlerine yonelik; planlanan 6grenme ile uyumlu olma, otantiklik,
ogrenci ile konsiiltasyon ve seffaflik algilarinin, onlarin 6grenmeye yonelimli
degerlendirme ortami algilarini anlamli sekilde yordadig: belirlenmistir. Baygiil (2019)
ise calismasinda Fen Bilimleri dersi kapsaminda 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme
ortam1 ile degerlendirmeye yonelik algilar1 arasindaki iligkiyi belirlemeyi amaglamistir.
Arastirmada nicel arastirma yoOntemlerinden iliskisel tarama deseni esas alinmistir.
Arastirmanin Orneklemini devlet okullarindaki 74 Fen Bilimleri 6gretmeni ve 2278
ortaokul &grencisi olusturmaktadir. Arastirmanin verileri Olgeklerle toplanmistir.
Aragtirma sonucunda Ogrencilerin smif-i¢i degerlendirme ortami tiirlerine iliskin
algilarinin anlamli olarak farklilastig1 ve genelde sinif-i¢i degerlendirme ortamini daha
cok performansa yonelimli olarak algiladiklar1 tespit edilmistir. Bununla birlikte

ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin algilarinin orta diizeyde oldugu ve
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algilarin, alt boyutlara gore anlamli olarak farklilastigi belirlenmistir. Ogrencilerin
degerlendirme gorevlerine yonelik algilarinin tiim alt boyutlarinda cinsiyet agisindan
erkekler lehine anlamli farkliliklar oldugu tespit edilmistir. Sinif diizeyi agisindan ise
degerlendirme gorevlerine yonelik algilarimin tiim alt boyutlarinda altinci smiflar ile
yedinci ve sekizinci siniflar arasinda altinci siiflar aleyhine anlamli farkliliklar oldugu
ancak yedinci ve sekizinci smiflar arasinda ise anlamli farklilik olmadigi belirlenmistir.
Sonug olarak 6grencilerin genel olarak degerlendirme gorevlerine yonelik algilariin sinif
diizeyinde ve 6g8renci diizeyinde; performansa yonelimli degerlendirme ortami algilarini
negatif yonde, 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami algilarini ise pozitif yonde
yordadigi tespit edilmistir.

Yine Fen dersi kapsaminda Dorman vd. (2006) calismalarinda, Avustralya'daki
ortaggretim okullarinda Ogrenim goren Ogrencilerin Fen dersine yonelik sinif-ici
degerlendirme ortami1 ve degerlendirme gorevlerine iligskin algilar1 ile akademik
yeterlilikleri ve Fen dersine yonelik tutumlart arasindaki iligskiyi incelemeyi
amaglamislardir. Ogrencilerin degerlendirmeye yonelik algilarini belirlemek igin 5
faktorlii (Planli Ogrenme ile Uyum, Orijinallik, Ogrenci Danismanhigi, Seffaflik ve
Cesitlilik) olgek kullanilmistir. Aragtirmanin verileri ¢oklu regresyon ve yapisal esitlik
modeli ile analiz edilmistir. Caligma sonucunda 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme
ortami ve degerlendirme gorevine iliskin algilarinin, O6grencilerin  akademik
yeterliliklerinin ve Fen dersine yonelik tutumlarinin anlamli ve pozitif yordayicilart
oldugu tespit edilmistir.

Ozetle ilgili alan yazinda oOgrencilerin degerlendirmeye yonelik algilarinin
incelendigi ¢alismalarda (Alkharusi ve Al-Hosni, 2015; Dhindsa vd., 2007; Gao, 2012)
ogrencilerin degerlendirmeye iliskin algilarinin, cinsiyet ve smf diizeyine gore
incelendigi caligmalarda farkli sonuclara ulasildig1 géze ¢arpmaktadir. Diger taraftan
ogrencilerin degerlendirmeye yonelik algilarinin bir¢ok farkli duyussal degiskenle iliskili
oldugu da dikkat ¢ekmektedir (Alkharusi vd., 2014; Baygiil, 2019; Brookhart ve DeVoge,
1999; Cheng vd., 2015; Dorman vd., 2006). Bununla birlikte bazi arastirmalarda ise
ogrencilerin degerlendirmeye yonelik algilarini belirlemeye yonelik dlgek gelistirme ve
uyarlama ¢aligsmalariin (Buldur, 2014a; Cavanagh vd., 2005; Cakan, 2011; Dorman ve
Knightley, 2006; Koul ve Fisher, 2006) yapildig1 da goriilmektedir.
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2.5.3 Ogrenme yaklasimu ile ilgili arastirmalar

Alan yazin incelendiginde 6grenme yaklagimi kavraminin olusmasina iliskin ilk
caligmalarin 1970’ li yillarda basladigi goriilmektedir. Bu calismalara onciiliik eden
Marton ve Séljo (1976a) yaptiklar1 deneysel ¢calismay1 Gothenburg’da bir grup tiniversite
Ogrencisiyle ylriitmiislerdir. Bu calismada arastirmacilar 6grencilerden, onlara verilen
akademik makaleyi okumalarim1 ve ardindan makaleyle ilgili sorular1 yanitlamalarini
istemiglerdir. Nitel arastirma yaklasimini esas alarak yiriittiikkleri arastirmalarinda,
Ogrencilerin bu siiregte neler d6grendiklerini ve 6grenirken nasil bir yol izlediklerini
belirlemeye ¢alismislardir. Arastirma sonucunda 6grencilerin yiizeysel ve derinlemesine
olarak iki farkli 6grenme yaklasimini benimsediklerini tespit etmislerdir. Yiizeysel
O0grenme yaklasimin1 benimseyen 6grencilerin sadece verilen sorular1 cevaplayabilmek
icin makalede ©Onemli gordiikleri noktalara yoneldikleri, derinlemesine 6grenme
yaklagimini benimseyen ogrencilerin ise makalede yazarin ne anlatmak istedigini
anlamak i¢in okuduklar1 saptanmistir.

Marton ve Séljo’nun bu ¢alismalar1 ile ylizeysel ve derinlemesine 6grenme
yaklagimi kavramlar1 alan yazina kazandirilmis ve daha sonra yapilacak caligsmalara
oncilik etmistir. Ardindan Biggs (1979) yaptigi calismasinda gelistirdigi Olgekle
Ogrencilerin 6grenme siirecinde yiizeysel ve derinlemesine 6grenme yaklasimlarina ek
olarak “basar1 (achieving)” boyutunun da varligindan s6z etmistir. 1979 yilinda
Ramsden’in ¢alismasi bu caligsmayla paralellik gostermektedir. Ramsden sinavlarda
yiiksek puan almak ve basarili olmak i¢in calismayr tercih eden Ogrencilerin
benimsedikleri 6grenme yaklasimini da “strateji” olarak tanimlamistir. Boylece iiglincii
o0grenme yaklasimi olarak basari/stratejik Ogrenme yaklasimi Biggs ve Ramsden
tarafindan alan yazina kazandirilmistir. Bu ¢aligmalar kapsaminda alan yazinda 6grenme
yaklasimlari; ylizeysel, derinlemesine ve stratejik Ogrenme yaklasimi olarak
siniflandirilmigtir. Daha sonra Entwistle ve Ramsden (1983)’in, gelistirdikleri “Calisma
Yaklagimlar1 Olgegi” (Approaches to Studying Inventory) ile nicel ¢alismalar alan
yazinda yogunlagsmaya baslamistir.

Alan yazin incelendiginde 6grenme yaklasimini konu alan ¢ok sayida ¢aligmaya
rastlamak miimkiindiir. Bu ¢aligmalarin ¢cogunda 6grencilerin benimsedikleri 6grenme
yaklasimi belirlenerek, ¢esitli degiskenler acisindan incelenmistir. Yapilan ¢calismalarin
cogu dgretmen adaylariyla yiiriitiiliirken (Alemdag, 2015; Besoluk ve Onder, 2010; Chan,
2003; Demir, 2017; Ellez ve Sezgin, 2002; Kili¢ ve Saglam, 2007; Ozan ve Ciftgi, 2013;
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Ozan, Kose ve Giindogdu, 2012; Senemoglu, 2011; Sezgin-Selguk, Caligkan ve Erol,
2007) tniversite 0grencileriyle (Bakir, 2015; Byrne ve Willis, 2008; Ekinci, 2009;
Zeegers, 2001), ortadgretim dgrencileriyle (Biggs, 1987; Kiling, 2013; Ozkan ve Sezgin-
Selguk, 2014; Yerdelen-Damar ve Aydin, 2015) ve ilkdgretim 6grencileriyle yiiriitiilen
calismalar (Belge-Can ve Boz, 2012; Goktepe-Yildiz ve Ozdemir, 2018; Hacieminoglu,
Yilmaz- Tiiziin ve Ertepmar, 2009; Ozkan, 2008; Uysal, 2010; Unal-Coban ve Ergin,
2008) da bulunmaktadir.

Ogretmen adaylariyla vyiiriitiilen calismalarin ¢ogunda bireylerin genel olarak
ogrenme yaklasim tercihleri tespit edilmeye ¢alisilmistir (Chan, 2003; Demir, 2017; Kilig
ve Saglam, 2007; Ozan ve Cift¢i, 2013). Ogretmen adaylarinin égrenme yaklasimlarmin
yas ve cinsiyet ile iliskisini inceleyen Chan (2003) ¢alismasin1 Hong Kong Universitesi,
Ogretmen Egitimi Fakiiltesindeki 231 dgrenci ile yiiriitmiistiir. Bu ¢alismada 6grencilerin
epistemolojik inanglari, 6grenme yaklagimlart ve 6grenme stratejileri belirlenmeye
calisilmistir. Arastirmada veriler dlgeklerle toplanmistir. Arastirma sonucunda 6grenci
yas seviyesi (smif diizeyi) arttikca derinlemesine O0grenme yaklasimini benimseme
egiliminin de arttig1 tespit edilmis ancak cinsiyete iliskin herhangi bir farkliligin olmadig:
belirlenmistir. Ayn1 sekilde sinif diizeyi ile derinlemesine 6grenme yaklasimi arasinda
anlamli iliski oldugu sonucuna ulagan Senemoglu (2011) tarafindan yapilan farkli bir
calismada ise Tirk ve Amerikan Ogretmen adaylarinin benimsedikleri 0grenme
yaklasimlar1 belirlenerek, cinsiyet ve smif diizeyi agisindan nasil farklilastigi tespit
edilmistir. Arasgtirma sonucunda Tiirk ve Amerikan 6gretmen adaylarinin derinlemesine
ve stratejik 0grenme yaklasimlarini, ylizeysel 6grenme yaklasimina gore daha cok
benimsedikleri belirlenirken, derinlemesine 6grenme yaklagiminin sinif diizeyi arttikca
daha ¢ok benimsendigi tespit edilmistir. Yine ayn1 ¢calismada, erkek 6grencilerin daha ¢cok
derinlemesine 6grenme yaklagimini, kiz 6grencilerin ise stratejik 6grenme yaklagimini
daha ¢ok tercih ettikleri goriilmiistiir. Derinlemesine 6grenme yaklagimini benimseme
diizeyinin smif diizeyi agisindan anlamli olarak farklilastiginin tespit edildigi bir bagka
arastirma Ellez ve Sezgin (2002) tarafindan yapilmistir. Arastirmanin verileri “Ogrenme
Yaklasimlarr Olgegi” kullanilarak toplanmustir. Arastirmaya 1. ve 4. sinifta 6grenim
goren 251 Ogretmen adayr katilmistir. Yapilan arastirmada, 6gretmen adaylarimin
benimsedikleri 6grenme yaklasiminin sinif diizeyi acisindan anlamli olarak farklilastigi
ve bu farkliligin dordiincii sinif 6gretmen adaylar1 lehine oldugu goriilmiistiir. Ancak

ogrenme yaklasimi diizeylerinin cinsiyete gore farklilik gostermedigi belirlenmistir.
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Chan (2003), Senemoglu (2011) ve Ellez ve Sezgin (2002) in ¢alismalarinda elde
edilen sonuglardan farkli olarak Ogretmen adaylarinin derinlemesine Ogrenme
yaklasimlariin sinif diizeyine gore degismediginin tespit edildigi bir arastirmada Kilig
ve Saglam (2007), 6gretmen adaylarinin 6grenme yaklagimlarini belirlemeyi ve 6grenme
yaklagimlariin akademik basari, sinif diizeyi ve cinsiyet degiskenleri ile iliskisini tespit
etmeyi amaclamislardir. Arastirmaya Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi,
[Ikogretim Boliimii’nde grenim gdren 775 dgretmen aday1 katilmistir. Veriler “Ogrenme
Yaklasimi1 Anketi” ile toplanmistir. Arastirma sonucunda erkek 6gretmen adaylarinin kiz
Ogretmen adaylarma gore yilizeysel O0grenme yaklasimini daha ¢ok tercih ettikleri
belirlenmistir. Derinlemesine 6grenme yaklasiminin benimsenme diizeyinde ise cinsiyet
acisindan anlamli bir farklilik olmadigi belirlenmistir. Ayrica smif diizeyi arttikca
O0gretmen adaylarinin ylizeysel Ogrenme yaklagimindan uzaklastiklarini ancak
derinlemesine O0grenme yaklagimlarinin smif diizeyine gore degismedigini tespit
etmislerdir. Farkli bir sonug olarak 6gretmen adaylarinin 6grenim gérmekte oldugu simif
diizeyinin 6grenme yaklagimlari tercihlerini etkilemedigi sonucuna ulagan Demir (2017)
ise calismasini 2013-2014 egitim-6gretim yili1 bahar doneminde 6grenim gormekte olan
348 Ogretmen adayi ile ylritmiistiir. Bu calismanin amaci, 6gretmen adaylarinin
akademik erteleme egilimlerini ve 6grenme yaklagimlarini ¢esitli degiskenler agisindan
incelemektir. Arastirma deseni olarak tarama modeli esas alinmistir. Arastirmada veri
toplama araci olarak “Kisisel Bilgi Formu”, “Erteleme Egilimi Olgegi”, ve “Ogrenme
Yaklagimlar1 Olgegi” kullanilmigtir. Uygulamalar simf ortaminda, ders saatinde ve
gontlliliik esasina uygun bicimde yliriitiilmiistiir. Arastirma sonucunda Ogretmen
adaylarimin en ¢ok derinlemesine daha sonra stratejik ve en az olarak ise yiizeysel
ogrenme yaklasimini tercih ettikleri belirlenmistir. Derinlemesine ve stratejik 6grenme
yaklasimlar1 ile cinsiyet ve simf diizeyi degiskenleri arasinda anlamli bir farklilik
saptanmazken, ylizeysel 0grenme yaklasimlarinin cinsiyet degiskenine gore anlaml
olarak farklilagtifi ancak smif diizeyi acisindan anlamli farklilik olmadigi tespit
edilmistir. Yine 6gretmen adaylarinin 6grenme yaklagimi tercihlerinin yas ve cinsiyet ile
iligkisini inceleyen bir baska calismada sinif diizeyi degiskeni agisindan ayni sonuca
ulasan Ozan ve Cift¢i (2013), ¢alismalarinda egitim fakiiltesi 6grencilerinin 6grenme
yaklagimlarini tercih etme diizeylerini ve tercih diizeylerinin boliim, cinsiyet ve sinif
diizeyi degiskenleri acisindan anlamli olarak farklilasip farklilasmadigini belirlemeyi
amagclamislardir. Arastirma tarama tiirtinde betimsel bir ¢aligma olup 2011-2012 egitim-

Ogretim yilinin, bahar yariyilinda 6grenim goren 393 6gretmen adayi ile yiirtitilmiistiir.
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Arastirma verileri “Ogrenme Yaklasimlar: ve Calisma Becerileri Olgegi” kullanilarak
elde edilmistir. Calisma sonucunda &6grencilerin derinlemesine ve stratejik 6grenme
yaklasimlarim1  yiizeysel Ogrenme yaklasimma gore daha ¢ok benimsedikleri
belirlenmistir. Ogrencilerin 6grenme yaklasimlar1 tercihlerinin cinsiyet ve smmf

diizeylerine gore anlamli olarak farklilasmadigi tespit edilmistir.

Besoluk ve Onder (2010) ise bu calismalardan farkli olarak lisans ve tezsiz yiiksek
lisans &grencileriyle calismislardir. Ogretmen adaylarmin 8grenme yaklasimlarini,
ogrenme stillerini ve elestirel diistinme egilimlerini inceledikleri ¢alismalarin1 Sakarya
Universitesi Egitim Fakiiltesinde 6grenim gdren 432’si lisans ve 96’s1 tezsiz yiiksek
lisans Ogrencisi olmak lizere toplamda 528 dgretmen adayi ile yiirtitmiislerdir. Tarama
deseni esas alman bu arastirmada Ogretmen adaylarinin 6grenme yaklasimlari
“Diizenlenmis Iki Faktorlii Calisma Siireci Anketi” ile belirlenmistir. Yiiksek lisans
Ogrencilerinin 6grenme yaklagimlari puan ortalamalari ile lisans 6grencilerinin 6grenme
yaklagimlar1 puan ortalamalar1 arasinda anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Bu
farklilik derinlemesine O6grenme yaklagimlari puan ortalamalarinda yiiksek lisans
Ogrencileri lehine, ylizeysel O0grenme yaklasimlari puan ortalamalarinda ise lisans
Ogrencileri lehinedir. Ayrica bu calismada kiz 6grencilerin derinlemesine &grenme
yaklagimini, erkek oOgrencilerin ise ylizeysel Ogrenme yaklasimini daha ¢ok

benimsedikleri tespit edilmistir.

Benzer sekilde erkek 6grencilerin ylizeysel 6grenme yaklasiminmi kiz 6grencilere
gore daha ¢ok tercih ettigi sonucuna ulagsan Ozan vd. (2012), ¢alismalarini okul oncesi ve
yaklasimlarini tercih etme diizeylerini ve tercih diizeylerinin boliim, cinsiyet, sinif diizeyi
degiskenleri acisindan anlamli olarak farklilasip farklilagmadigini belirlemeyi
amaglamiglardir. Arastirma tarama modelinde yiiriitiilmiis ve veriler “Ogrenme
Yaklagimlar1 ve Calisma Becerileri Olgegi” ile toplanmistir. Arastirmaya 2011-2012
egitim-6gretim yilinin bahar yariyilinda, okul dncesi dgretmenligi ve sinif 6gretmenligi
programlarinda 6grenim goren 330 Ogretmen adayr katilmistir. Bu caligma sonucunda
anlaml olarak farklilagmadigi, bunun yani sira 6grencilerin derinlemesine ve stratejik
O0grenme yaklasimlarin1 daha ¢ok tercih ettikleri tespit edilmistir. Yine ayni ¢aligmada
erkek ogrencilerin kiz 68rencilere kiyasla yiizeysel 6grenme yaklagimini1 daha ¢ok tercih

ettikleri  belirlenirken simif diizeyi degiskenine gore sadece ylizeysel Ogrenme
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yaklasiminda anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Diger taraftan arastirmada elde
edilen bulgulara gore dgrencilerin sinif diizeyi arttikca ylizeysel 6grenme yaklagimlarini

tercih etme diizeyleri azalmaktadir.

Bu calismalarin yaninda bazi arastirmacilar da 6gretmen adaylarinin bir alana
Ozgii 6grenme yaklasimlarini incelemislerdir (Alemdag, 2015; Sezgin-Selguk vd., 2007).
Bu galismalardan birinde Sezgin-Selguk vd. (2007) fizik 6gretmen adaylarinin 6grenme
yaklasimlarin1 belirlemeyi ve tercih edilen 6grenme yaklagiminin 6grencilerin cinsiyeti,
sinif diizeyi, akademik bagarilar1 ile iliskilerini ortaya koymayir amaclamislardir.
Aragtirma 141 6gretmen adayi ile ylriitiilmistiir. Arastirmanin verilerini toplamak igin
“Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi” kullanilmistir. Arastirma sonucunda, fizik 6gretmen
adaylarinin derinlemesine 6grenme yaklasimini, yiizeysel 6grenme yaklasima gore daha
fazla tercih ettikleri saptanmistir. Ayrica simf diizeyi arttikca derinlemesine d6grenme
yaklagiminin daha ¢ok benimsendigi tespit edilirken, 6grenme yaklagimlarinin cinsiyete

gore farklilasmadigi belirlenmistir.

Beden egitimi 6gretmen adaylar ile yiiriitiilen bir bagka ¢alismada ise Alemdag
(2015) beden egitimi Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglari, akademik oz-
yeterlikleri ve 6grenme yaklasimlarini baz1 degiskenlere gore incelemeyi ve aralarindaki
iligkileri belirlemeyi amaglamistir. Arastirmada, nicel ve nitel verilerin biitlinlestirildigi
karma arastirma yaklagimi desenlerinden agiklayici desen tasarimi kullanilmistir.
Aragtirmanin c¢aligma grubunu, yedi cografi bolgeden 14 farkli {iniversitede 6grenim
goren 1086 erkek, 637 kadin olmak tiizere toplam 1723 beden egitimi 6gretmeni aday1
olusturmustur. Arastirma verileri kisisel bilgi formu yaninda, nicel veriler i¢in 6lcekler,
nitel veriler igin ise goriisme formu ile toplanmustir. Ogretmen adaylarmin derinlemesine
O0grenme yaklagimlarin1 benimseme diizeylerinin sinmif diizeyi acisindan anlamli olarak
farklilastigi tespit edilmistir. Ogrenme yaklasimlarina yonelik goriismelerde {igiincii
smuftaki 6grencilerin diger siniflardaki (1., 2. ve 4. sinif) 68rencilere gore derinlemesine
ogrenme yaklasimini daha ¢ok benimsedikleri belirlenmistir. Bunun yani sira 6grencilerin
akademik basarilar ile derinlemesine 6grenme yaklasimlar: arasinda pozitif ve anlamli
bir iligki tespit edilirken akademik basarilari ile yiizeysel 6grenme yaklasimlari arasinda

ise negatif ve anlamli bir iligki tespit edilmistir.

Alan yazinda 6gretmen adaylar ile yiiriitiilen ¢alismalarin yaninda iiniversite,

ortadgretim ve ilkdgretim dgrencileriyle yliriitiilen ¢caligmalara da rastlamak miimkiindiir.
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Bu ¢alismalardan birinde Zeegers (2001) tiniversite 6grencilerinin; yas, cinsiyet ve
liniversiteye giris tiirlinlin, 6grenme yaklasimlar ile iliskisini arastirmayr amaglamistir.
Aragtirmasini Avustralya’da 6grenim goren 200 {iniversite 08rencisi ile yiirtitmiis ve 3 yil
siireyle Ogrencilerin 6grenme yaklasimlarindaki degisimi gozlemlemistir. Arastirma
verilerini bir 6l¢ekle toplamis ve yasa (smif diizeyine) bagli olarak Ogrencilerin
derinlemesine 6grenme yaklasimi puanlarinda artis oldugunu ancak cinsiyetle ilgili bir
farklilik gozlenmedigini saptamistir. Ayrica arastirmada Ogrencilerin  6grenme
deneyimlerinin Ogrenme yaklasimlar1 iizerinde etkili oldugu belirlenmistir. Bu
calismadan farkli olarak Ekinci (2009) iiniversite 6grencileriyle yiirlittiigli ¢alismasinda,
Ogrencilerin derinlemesine grenme yaklasimi puanlarinin sinif diizeyi agisindan anlaml
olarak farklilasmadigin1 belirlemistir. Universite dgrencilerinin égrenme yaklagimlarmi
benimseme diizeylerini belirlemeyi ve 6grenme yaklagimlarinin bazi 6gretme-6grenme
stireci degiskenleri (6gretme-6grenme ortami algisi, tiniversite, konu alani, sinif diizeyi,
akademik basar1 diizeyi) ile iligkilerini ortaya ¢ikarmayir amaglayan Ekinci (2009)
arastirmasinda betimsel yontemi esas almistir.  Arastirmanin verileri arastirmaci
tarafindan gelistirilen “Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi” ile toplanmistir. Arastirma
Hacettepe, Mersin ve Siileyman Demirel {iniversitelerinde dgrenim goren 3428 (1. sinif
ve 4. smif) lisans Ogrencisiyle yiriitilmistir. Arastirma sonucunda O6grencilerin
derinlemesine 6grenme yaklagimi puanlarinin, stratejik ve ylizeysel 6grenme yaklagimi
puanlarina gore daha yiiksek diizeyde oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin derinlemesine
O0grenme yaklagimlarin1 benimseme diizeylerinin simif diizeyi agisindan anlamli olarak
farklilasmadig1, ancak stratejik ve yilizeysel Ogrenme yaklasimlarini benimseme
diizeylerinin sinif diizeyi agisindan farklilastigi tespit edilmistir. Bu farkliligin 1. siniflar
lehine oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte 6grencilerin derinlemesine ve stratejik
ogrenme yaklagimlari ile akademik basar1 diizeyleri arasinda anlamli ve pozitif bir iligki,
ogrencilerin ylizeysel 6grenme yaklagimlar ile akademik basar1 diizeyleri arasinda ise
anlamli ve negatif bir iligski oldugu tespit edilmistir. Farkli bir 6grenci grubuyla ¢alisan
Bakir (2015) ise calismasinda Tiirkge hazirlik 6grenimi gormekte olan yabanci uyruklu
ogrencilerin 6grenme yaklasimlarini, yazma becerisi 6z yeterliklerini ve yazili anlatim
caligmalarinda yaptiklar1 hata tiplerini belirlemeyi amaglamistir. Aragtirmanin evrenini
2013-2014 egitim 6gretim yilinda Atatiirk Universitesi DILMER, Istanbul Universitesi
DILMER ve Gaziantep Universitesi TOMER’de 6grenim géren C1 diizeyindeki
ogrenciler olugturmugstur. Aragtirmada 6rneklem alma yoluna gidilmemis C1 diizeyindeki

172 6grencinin tamamina ulasilmistir. Aragtirma siiresince 6lgme araci olarak arastirmaci
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tarafindan alan uzmani goriisleri alinarak sec¢ilen “Yazilt Anlatim Caligmas1”, Biiylikikiz
(2009) tarafindan gelistirilen “Yazma Becerisi Oz Yeterlik Olgegi” ve yine Biiyiikikiz
(2010) tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu, Senemoglu (2011) tarafindan Tiirk¢eye
uyarlanan; “Ogrenme Yaklasimlar1 ve Calisma Becerileri Olgegi” kullanilmistir.
Arastirma sonucunda, Zeegers (2001) ve Ekinci (2009)’den farkli olarak ogrencilerin
O0grenme yaklagimlari ile yaslar1 arasinda anlamli bir iliski olmadig: tespit edilmistir.
Diger taraftan erkek 6grencilerin kiz 6grencilere gore anlamli olarak yilizeysel 6grenme
yaklasimini daha ¢ok tercih ettikleri ortaya konmustur. Yine iiniversite o6grencileri ile
calisan Byrne ve Willis (2008), ¢alismalarinda 6grencilerin 6grenme yaklagimlarini
belirlemeyi amaclamislardir. Dublin Universitesi’nde muhasebe egitimi alan iigiincii sinif
Ogrencileriyle yliriitiilen calismanin verilerini, Entwistle (1997) tarafindan gelistirilen
“Ogrenme Yaklasimlar1 ve Calisma Becerileri Olgegi” aracihigiyla elde edilmistir.
Arastirmanin sonucunda Ogrencilerin en ¢ok stratejik 0grenme yaklagimini ve en az
diizeyde ise yilizeysel 0grenme yaklasimini tercih ettikleri belirlenmistir. Yine ayni
calismada ogrencilerin 6grenme yaklasimlarinin cinsiyete gore farklilagsmadigi tespit
edilmistir. Biggs (1987) tarafindan lise 6grencileriyle yiiriitiilen farkli bir arastirmada,
Avustralya’ daki 14 yas grubu ve 11. sinif 6grencilerinin yas ve cinsiyet degiskenleri ile
O0grenme yaklasimlar1 arasindaki iligski belirlenmeye calisilmistir. Verileri iki farkl
olgekle topladigr arastirmasi sonucunda erkek 6grencilerin, kiz 6grencilere gore daha ¢ok
yiizeysel Ogrenme yaklagimini tercih ettikleri belirlenmis ve yas seviyesi arttikca
derinlemesine 0grenme yaklagiminin daha ¢ok benimsendigi tespit edilmistir. Benzer
sekilde lise dgrencileriyle yiiriitiilen bir ¢alismada Kiling (2013) 6grencilerin 6§renme
yaklagimlar1 tercihini ve bu tercihlerini etkileyen faktorleri incelemistir. Arastirmasinda
iligkisel tarama modelinden yararlanmistir. Arastirmanin evrenini, 2012-2013 egitim
ogretim yilinda Kayseri ilinde, 6 farkli lisede 6grenim géren 741 genel lise dgrencisi
olusturmaktadir. Arastirma verileri “Kisisel Bilgi Formu” ve Biggs, Kember ve Leung
(2004) tarafindan gelistirilen, gecerlilik ve gilivenirlilik calismalar1 Colak (2006)
tarafindan yapilan “Ogrenme Yaklagimlar1 Envanteri” ile elde edilmistir. Arastirma
sonuglari kiz d6grencilerin derinlemesine 6grenme yaklagimi puan ortalamalarinin erkek
ogrencilerinkinden anlamli diizeyde yiiksek oldugunu gostermistir. Siif diizeyi
degiskenine gore ise 9. ve 10. simif 68rencilerinin derinlemesine 6grenme yaklasimini
tercih etme diizeylerinin, 12. sinif dgrencilerine goére anlamli diizeyde yiiksek oldugu
tespit edilmistir. Farkli bir calismada Ozkan ve Sezgin-Selcuk (2014) lise dgrencilerinin

fizik dersini Ogrenirken benimsedikleri Ogrenme yaklasimlarini  belirlemeyi
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amaglamiglardir. Arastirma verilerini elde etmek i¢in ilk olarak Ellez ve Sezgin (2000)
tarafindan gelistirilen Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi’ni lise diizeyinde fizik dersine
uyarlamislardir. Daha sonra “Fizik Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi” ile lise dgrencilerinin
fizik 6grenme yaklagimlarini belirleyerek tercih edilen 6grenme yaklasiminin cinsiyet ve
fizik basaris1 degiskenlerine gore degisimini incelemislerdir. Arastirmada betimsel
yontem kullanilmistir. 2011-2012 egitim-6gretim yilinin bahar déneminde Izmir ili Buca
Ilgesindeki iki farkli Anadolu Lisesinin dgrencileri ile yiiriitiilen arastirmaya 329 dgrenci
dahil edilmistir. Arastirma bulgulari, fizik dersinde Ogrencilerin derinlemesine ve
yiizeysel Ogrenme yaklasimlarini orta diizeyin biraz iizerinde tercih ettiklerini
gdstermistir. Ogrencilerin tercih ettikleri 6grenme yaklasimlarinin cinsiyetlerine gore
anlamli olarak farklilasmadigi belirlenmistir. Yine lise Ogrencilerinin fen 6grenme
yaklagimlariin incelendigi bir baska caligmada Yerdelen-Damar ve Aydin (2015)
Ogrencilerin fen 6grenme yaklasimlarinin, 6grenme ortami algilari ve basart hedefleri ile
iligkisini incelenmeyi amac¢lamiglardir. Caligmanin 6rneklemini Van il merkezindeki {i¢
farkli lisenin 9. ve 12. simiflarinda 6grenim goéren 800 Ogrenci olusturmustur.
Korelasyonel arastirma yontemi ile yiiriitilen calismanin verileri li¢ farkli olcek ile
toplanmustir. Ik olarak, calismada Fen Ogrenme Yaklasimlari Olgegi Tiirkce’ ye
uyarlanmigtir. Daha sonra yapisal esitlik modellemesi ile Ggrencilerin Fen dersini
Ogrenirken benimsedikleri 6grenme yaklagimlari, hedef yonelimleri ve 6§renme ortami
algilar1 arasindaki iligkiler incelenmistir. Calisma sonucunda 6grencilerin 6grenme
ortami algilarinin ve 08renme yaklasma hedeflerinin derin 68renme yaklasimlarini
olumlu yonde etkiledigini ortaya ¢ikarmistir. Bununla birlikte 6grencilerin 6grenme
yaklasma hedeflerinin, ogrencilerin 6grenme ortami algilarinin, derin grenme
yaklagimlart tiizerindeki olumlu etkisini artirdigi tespit edilmistir. Diger taraftan
ogrencilerin performans yaklasma, performans uzaklasma ve Ogrenme uzaklagsma
hedeflerinin yiizeysel 6grenme yaklasimlarini olumlu yonde degistirdigi belirlenmistir.
Alan yazin incelendiginde ilkdgretim Ogrencilerinin 6grenme yaklagimlarini
belirlemeye yénelik az sayida calismaya rastlanmistir. Bu ¢alismalardan birinde Unal-
Coban ve Ergin (2008) ilkdgretim Ogrencilerinin Fen’i &grenme yaklagimlarini
belirlemeyi amaglamislardir. Calismalarinda dncelikle 6lgek uyarlamasi (Fen’i Ogrenme
Yaklasimi Olgegi) yapmislar ve bu dlgekle 6grencilerin Fen’i 6grenme yaklasimlarini
belirlemiglerdir. Arastirmaya 247 ilkdgretim 6grencisi (7. ve 8. sinif) katilmistir. Tarama
modeli esas alinan arastirmada veriler Feni Ogrenme Yaklasimi Olgegi ile toplanmistir.

Arastirma sonucunda 6grencilerin derinlemesine ve ylizeysel 6grenme yaklasimlar: puan
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ortalamalarinin birbirine ¢ok yakin oldugu tespit edilmistir. Yine ayni calismada 6grenme
yaklasimlariin cinsiyet agisindan anlamli olarak farklilagsmadigi saptanmistir. Benzer bir
calismada yine Giindiiz (2018) ortaokul 6grencilerinin Fen dersini 6grenirken tercih
ettikleri 6grenme yaklasimlarini bazi degiskenler acisindan incelemeyi amaglamstir.
Calismada nicel arastirma tiirlerinden tarama modeli esas alinmistir. Calismanin
orneklemini 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Van ilindeki devlet ortaokullarinin 5.6.7
ve 8. smiflarinda 6grenim goren ortaokul 6grencileri olusturmustur. Calismada veri
toplama araci1 olarak “Kisisel Bilgi Formu” ile Lee ve digerleri (2008) tarafindan
gelistirilip Aydm ve Damar (2014) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanan “Fen Ogrenme
Yaklagimlar1 Olgegi” kullanilmistir. Calisma sonucunda cinsiyet degiskenine gore
derinlemesine 0grenme yaklasimi boyutunda farkliligin kiz 6grenciler lehine oldugu
goriilmiistiir. Ayrica 6grencilerin derinlemesine 6grenme yaklagimlarini benimseme
diizeylerinin sinif diizeyi agisindan anlamli olarak farklilasmadigi tespit edilmistir. Bu
farkliligin 5. sinif ile 7. sinif arasinda 5. sinif lehine, 6. sinif ile 7. sinif arasinda 7. sinif
lehine ve 7. Sinif ile 8. siif arasinda ise 7. sinif lehine oldugu belirlenmistir. Ayni sekilde
Belge-Can ve Boz (2012) da ilkogretim Ogrencilerinin Fen dersini 6grenirken tercih
ettikleri 6grenme yaklagimlarinin cinsiyet ve yas ile iliskisini incelemislerdir. Bu nedenle
arastirmalarinda betimsel yontemi esas almislardir. Calisma verilerini Isparta il
merkezindeki ilkdgretim okulunda 6grenim goren 245 6grenciden toplamislardir. Veri
toplama arac1 olarak oOgrencilerin Fen dersini 6grenme yaklasimlarini belirlemek
amaciyla Cavallo (1996) tarafindan gelistirilen ve Ozkan (2008) tarafindan Tiirk¢e’ye
uyarlanan “Ogrenme Yaklasimlar1 Anketi’ni kullanmislardir. Arastirmada elde edilen
bulgular, 6grencilerin yaglart arttikga derinlemesine 6grenme yaklagiminit benimseme
diizeylerinde azalma oldugunu gosterirken tiim smif seviyelerinde ise daha ¢ok
derinlemesine 6grenme yaklagiminin benimsendigini ortaya ¢ikarmistir. Bununla birlikte
kiz 6grencilerin erkek ogrencilere gore derinlemesine 6grenme yaklasimini daha ¢ok
tercih ettikleri tespit edilmistir. Ortaokul 6grencilerinin feni 6grenme yaklagimlarinin
incelendigi bir baska ¢caligmada Hacieminoglu vd. (2009) 416 yedinci sinif 6grencisinden
veri toplamiglardir. Caligmalarinin amaci 6grencilerin 6grenme yaklasimlari, giidiisel
hedefleri, daha onceki Fen dersi basarilari ve atom teorisi ile ilgili kavramlardaki
basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemektir. Ogrencilere “Fen Basar1 Testi”, “Ogrenme
Yaklagimlar1 Olgegi” ve “Basari Motivasyonu Olgegi” uygulanmistir. Calismanin
sonuglari, cinsiyetin Ogrencilerin 6grenme yaklasimlar: ile iliskili oldugunu, erkek

Ogrencilerin ezberci 6grenmeyi tercih ettiklerini ve sadece yliksek notlar almak ic¢in
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calistiklari1  ortaya koymustur. Uysal (2010) ise tez ¢aligmasinda ilkdgretim
ogrencilerinin bilimle ilgili epistemolojik inanglari, grenme ortamlarina yonelik algilari,
O0grenme yaklagimlar1 ve Fen basarilar1 arasindaki iliskileri incelemeyi amaclamistir.
Calismaya Afyon, Ankara, Antalya, Diyarbakir, Eskisehir, Istanbul, Izmir, Samsun ve
Van illerindeki devlet okullarinin 6., 7. ve 8. smiflarinda 6grenim goéren toplam 2702
ogrenci katilmistir. Arastirma verileri dlgeklerle toplanmis ve Ggrencilerin Fen karne
notlar1 akademik basarilarinin gdstergesi olarak kabul edilmistir. Arastirma sonucunda
Ogrencilerin derinlemesine 6grenme yaklasimini daha fazla tercih ettikleri belirlenmistir.
Kiz 6grencilerin derinlemesine 6grenme yaklasimi puanlarinin erkek 6grencilere gore
daha yiiksek oldugu ve bununla birlikte sinif seviyesi arttik¢a 6grencilerin derinlemesine
ogrenme yaklagimini1 benimseme diizeyi puanlarinin diistiigii tespit edilmistir. Son olarak
Ogrencilerin 6grenme yaklagimlarinin Fen basarilarimi etkiledigi ve 6grencilerin Fen
dersini 6grenirken derinlemesine 6grenme yaklasimini yilizeysel 6grenme yaklasimina
gore daha ¢ok tercih ettikleri ortaya c¢ikmistir. Benzer sekilde yine ilkogretim
Ogrencilerinin Fen dersini 6grenirken tercih ettikleri 6grenme yaklasimlarini inceleyen
Ozkan (2008) tez calismasinda, ogrencilerin epistemolojik inanglari, 6grenme
yaklagimlari, 6z-diizenleme becerileri ve Fen basarilar1 arasindaki iligkileri incelemeyi
amaglamistir. Calismaya Ankara’daki devlet okullarinda 6grenim gormekte olan toplam
1240 ilkogretim ogrencisi katilmigtir. Aragtirmanin verileri 6lgeklerle toplanmis ve
ogrencilere “Fen Basar1 Testi” uygulanmistir. Kiz 6grencilerin derinlemesine 6grenme
yaklasimi puanlarinin erkek Ogrencilere gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir.
Ogrencilerin 6grenme yaklasimlari ile Fen basarilar arasinda dolayl bir iliski bulundugu
tespit edilmistir. Buna gore benimsenen 6grenme yaklasimi 6grencilerin 6z-diizenleme
becerilerine etki etmekte ve Oz-diizenleyici 6grenme stratejileri de Fen basarilarini
aciklamaktadir. Goktepe-Y1ldiz ve Ozdemir (2018) ise ortaokul dgrencilerinin Matematik
dersindeki Ogrenme yaklasimlarini belirlemeye yonelik bir ¢alisma yapmislardir.
Calismalarinda olgek gelistirmeyi ve bu Olgek ile Ogrencilerin Matematik dersini
ogrenirken benimsedikleri 6grenme yaklagimlarini incelemeyi amaglamislardir. Genel
tarama modeli esas aliman calisma 2015-2016 egitim-6gretim yilinin ilk doneminde
toplam 790 ortaokul 6grencisi ile ylriitiilmiistiir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen
“Matematik Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi” ile toplanan veriler dogrultusunda
aragtirmaya katilan ortaokul ogrencilerinin derinlemesine ve stratejik Ogrenme
yaklasimlarinin orta diizeyin iizerinde, ylizeysel O0grenme yaklagimlarinin ise orta

diizeyde oldugu tespit edilmistir. Ayrica c¢alismada altinct simif O6grencilerinin
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derinlemesine ve stratejik 6grenme yaklasimlarii, sekizinci simif 6grencilerinin ise
yiizeysel 6grenme yaklagimini diger sinif diizeylerine kiyasla daha ¢ok tercih ettikleri
belirlenmistir. Fen ve Matematik alanlarindan farkli olarak benzer sekilde ortaokul
Ogrencilerinin 6grenme yaklagimlarini belirlemek amaciyla Gezer ve Sahin (2017)
calismalarinda Sosyal Bilgiler Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi’ni gelistirmislerdir.
Calisma, 2014-2015 Egitim Ogretim yilinda Diyarbakir ili merkez ilgelerinde dgrenim
goren toplam 388 ortaokul dgrencisi ile yiiriitiilmiistiir. Olcegin yapi gegerligi icin
Ac¢imlayic1 ve Dogrulayici Faktor Analizi yapilmis ve kapsam ve goriiniis gegerligi i¢in
de uzman goriisiine bagvurulmustur. Olgek calismasi1 kapsaminda ortaya cikan faktorler,
derinlemesine  0grenme yaklasimi ve yiizeysel Ogrenme yaklasimi olarak
isimlendirilmistir. Calisma sonucunda ortaya ¢ikan sonuglar, gelistirilen 6lgegin sosyal
bilgiler dersinde o6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlarini 6lgmek igin
kullanilabilecek giivenilir ve gegerli bir 6lgme araci oldugunu ortaya koymaktadir.

flgili alan yazin incelendiginde; yapilan calismalarin cogunda grencilerin genel
olarak tercih ettikleri 6grenme yaklasimlar1 belirlenerek, yas ve cinsiyet gibi farkli
demografik degiskenler acisindan nasil farklilastigi incelenmistir. Bazi ¢alismalarda
ogrencilerin 6grenme yaklasimlarinin yas ve cinsiyet ile iliskili oldugu (Biggs, 1987;
Ekinci, 2009; Kiling,2013) goriiliirken bazilarinda ise anlamli iligkiler olmadigi (Demir,
2017; Ozan ve Ciftci, 2013; Unal-Coban ve Ergin, 2008) saptanmistir. Yapilan
caligmalarin gogunun dgretmen adaylariyla (Alemdag, 2015; Besoluk ve Onder, 2010;
Chan, 2003; Demir, 2017; Ellez ve Sezgin, 2002; Kilig¢ ve Saglam, 2007; Ozan vd., 2012;
Ozan ve Ciftgi, 2013; Senemoglu, 2011; Sezgin-Selguk vd., 2007) yiiriitildigi ve
ilkogretim diizeyinde az sayida calisma (Belge-Can ve Boz, 2012; Goktepe-Yildiz ve
Ozdemir, 2018; Hacieminoglu vd., 2009; Unal-Coban ve Ergin, 2008) yapildig1 goze
carpmaktadir. Bununla birlikte 6zellikle ilkdgretim diizeyinde yliriitiilen ¢aligmalarda
daha net bilgiler vermesi agisindan, 6grencilerin bir disipline 6zgii (Fen, Matematik ve

Sosyal Bilgiler gibi) 6grenme yaklasimlar1 belirlenmeye ¢alisilmistir.
2.5.4 Ogrenme yaklagimlan ile degerlendirme uygulamalari arasindaki
iligkiler ile ilgili arastirmalar

Ogrencilerin kendi dgrenmelerine iliskin yapilan arastirmalarda Marton ve S#ljo
(1976b) farkli tiirdeki degerlendirme uygulamalariyla Ogrencilerin benimsedikleri

O0grenme yaklasimlarini tespit etmeye ¢alismislardir. Arastirma sonuglart 6grencilerin
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sadece bilginin tekrarin1 gerektiren sinavlarda yiizeysel 6grenmeye, ileri diizeyde anlama
gerektiren sinavlarda ise derinlemesine 6grenmeye yoneldiklerini gostermistir. Benzer
sekilde Biggs (1979) arastirmasinda bilginin kaliciligi ile tercih edilen c¢alisma
aligkanliklar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. 60 lisans 0&grencisi ile yiirlittiigi
calismasinda, olgusal diizeydeki ya da anlam arama diizeyindeki sorularla yonlendirmeler
yapildiginda, 6grencilerin 6grenme niteliginin degistigi belirlenmis ve Ogrencilerin
olgusal diizeydeki sorularda hatirlamaya dayali bir caligma yaklagimi sergiledikleri
gorilmistiir. Bu anlamda 6grenme yaklasimlar ile ilgili yapilan ilk ¢alismalarin 6lgme
ve degerlendirme kaynakli olmasi ve 6grenme yaklagimi kavraminin buradan hareketle
tanimlanmasi, 6lgme ve degerlendirme uygulamalari ile 6grenme yaklagimlari arasinda
giiclii bir iligki oldugunu gosterebilir.

Alan yazin incelendiginde 6grenme yaklasgimlari ile degerlendirme iligkisine
yonelik ¢ok sayida arastirmaya rastlamak miimkiindiir. Bu ¢aligsmalarin biiytik bir kismi1
ogrencilerin 6grenme yaklasimlari ile degerlendirme uygulamalar1 arasindaki iligkiyi
belirlemeye yoneliktir (Beyaztas, 2014; Birenbaum ve Feldman, 1998; Davidson, 2002;
Dogan, Atmaca ve Yolcu, 2012; Gijbels ve Dochy, 2006; Hall, Ramsay ve Raven, 2004;
Isnag, 2018; Karaman, 2019; Kili¢ ve Cetin, 2018; Reid vd., 2005; Sabzevari, Abbaszade
ve Borhani, 2013; Scouller, 1998). Bunun yani sira 6grencilerin 6grenme yaklagimlari ile
degerlendirmeye yonelik algilar1 arasindaki iligkiyi belirlemeye yonelik ¢aligmalar da
mevcuttur (Alkharusi, 2013; Gulikers vd., 2006).

Ogrenme yaklasimlar1 ile degerlendirme uygulamalari arasindaki iliskiyi
belirlemeyi amaglayan ¢alismalarin birinde Scouller (1998) farkli sinav tiirleri (¢oktan
secmeli sinav ve yazili 6devler) ile 6gretmen adaylarinin 6grenme yaklasimlar: arasindaki
iliskiyi incelemistir. Arastirmaya egitim fakiiltesinde 6grenim goéren 206 ikinci sif
ogrencisi katilmistir. Arastirma sonucunda degerlendirme yontemi ile Ogretmen
adaylarinin tercih ettikleri 6grenme yaklasimlari arasinda anlamli bir iliski oldugu
goriilmiistiir. Ogretmen adaylarmin goktan se¢meli smavlarda daha cok yiizeysel
ogrenme yaklagimini tercih ederken, yazili 6devlerde daha ¢ok derinlemesine §grenme
yaklasimint tercih ettikleri belirlenmistir.

Basarili Ogrenciler {izerinde yaptigi tez calismasinda benzer sonuca ulagan
Beyaztas (2014) ise Lisans Giris Sinavinda (LGS) yiizde birlik dilime giren 6grenciler ile
akademik basarilar1 yiiksek olan Fen Lisesi dgrencilerinin benimsedikleri grenme
yaklagimlarimi belirleyerek, bu 6grencilerin 6grenme yaklagimlarini degistiren etkenleri

ve etkili 6grenmeye yonelik Onerilerini ortaya ¢ikarmayi amaclamistir. Tarama tiiriinde
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yiiriitiilen aragtirmanin 6rneklemini LGS’de yiizde birlik dilime giren ve iiniversitelerin
birinci siniflarinda 6grenim goren 725 dgrenci ve Ankara Fen Lisesi 12. sinifta 6grenim
goren 90 Ogrenci olusturmaktadir.  Arastirmanin verileri arastirmaci tarafindan
gelistirilen “Derinlemesine Ogrenme Yaklasimi1 Olgegi”, “Yiizeysel Ogrenme Yaklasimi
Olgegi”, “Stratejik Ogrenme Yaklasimi Olgedi” ve goriisme formu ile elde edilmistir.
Ogrencilerin ¢oktan secmeli ve dogru-yanlis tiiriindeki sinavlarda yiizeysel dgrenme
yaklasimini, klasik ve bosluk doldurma tiiriindeki siavlarda ise derinlemesine 6grenme
yaklasimin1 tercih ettikleri belirlenmistir. Farkli bir ¢alismada Davidson (2002),
ogrencilerin smav performanslarinin 6grenme yaklasimlar: ile iligkisini belirlemeyi
amaglamistir. Aragtirmanin verileri Kanada’daki bir tiniversitede 6grenim gérmekte olan
ve finansal muhasebe dersini alan 211 6grenciden toplanmistir. Arastirmada 6grencilerin
ara sinav notlari, final notlar1 ve yil sonu akademik ortalamalar1 basar1 6lgiitii olarak
kullanilmistir. Ogrencilerin 6grenme yaklasimlar1 belirlenirken Biggs’in (1987) “Study
Process Quastionaire” (SPQ) 6l¢egi kullanilmigtir. Giigliik seviyesi yiiksek olan sorulara
ve giicliik seviyesi daha diisiik olan sorulara yonelik 6grencilerin not ortalamalari
hesaplanmistir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin derinlemesine 6grenme yaklagimini
benimseme diizeyleri ile giigliik seviyesi yiiksek olan sorular1 cevaplama performanslari
arasinda anlamli bir iliski oldugu tespit edilmistir. Diger taraftan derinlemesine 6grenme
yaklagimini benimseme diizeyleri ile gii¢liikk seviyesi diisiikk olan sorulari cevaplama
performanslar: arasinda iliski olmadigi ortaya ¢ikmistir. Bunun yani sira yiizeysel
0grenme yaklasimini benimseme diizeyleri ile hi¢bir sinav tiirii ve sinav basarisi arasinda
anlaml bir iliski olmadig1 belirlenmistir. Baska bir ¢alismada tibbi cerrahi derslerinde
kullanilan geleneksel degerlendirme yontemleri ile 6grencilerin benimsedikleri 6grenme
yaklagimlar arasindaki iligkiyi inceleyen Sabzevari vd. (2013) ise hemsirelik boliimiinde
ogrenim gormekte olan 198 lisans ve lisansiistii 6grencileri ile ¢alismiglardir. Arastirma
tarama modelinde yiiriitiilmiis ve arastrmanin verileri “Diizenlenmis Iki Faktorlii
Calisma Siireci Olgegi” ve “Degerlendirme Tercihleri Envanteri” ile toplanmustir.
Arastirma sonucunda derinlemesine 6grenme yaklagimi puan ortalamasinin, yiizeysel
ogrenme yaklasimi puan ortalamasindan daha yiiksek oldugu saptanmistir. Arastirmada
ayrica 6grenme yaklasimlariyla degerlendirme yontemleri arasindaki iliski incelenmis ve
yalnizca ylizeysel 6grenme yaklagimi agisindan grup seklinde, sozlii ve uygulamali
yapilan objektif proje degerlendirmeleri arasinda anlamli bir farklilik oldugu
bulunmustur. Bunun disinda dogru yanlis tiirtindeki sorular ile derinlemesine 6grenme

yaklasimi arasinda ve projeye dayali degerlendirme ile ylizeysel 6grenme yaklagimi
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arasinda anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir. Bi¢imlendirici degerlendirme
uygulamalarinin, 6grenme yaklagimlart ile iligkisini inceleyen Gijbels ve Dochy (2006)
arastirmalarini 108 krimonoloji lisans ogrencisi ile yiiriitmiislerdir. Ogrencilere
bicimlendirici degerlendirme uygulamalar1 yaptirarak, uygulama Oncesinde ve
sonrasinda Ogrencilerin 0grenme yaklagimlart ve Olgme degerlendirme tercihleri
arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Arastirmanin verileri “iki Faktorlii Calisma
Yaklasimlar1 Anketi” ve “Degerlendirme Tercihleri Anketi” kullanilarak elde edilmistir.
Bigimlendirici degerlendirme uygulamalar1 sonrasinda 6grencilerin 6grenme yaklasimi
puanlar1 degismis ve c¢alisma, degerlendirme tercihlerindeki farkliliklarin, 6grenme
yaklagimindaki farkliliklarla iligkili oldugunu gostermistir. Sasirtict bir sekilde
bigimlendirici degerlendirme uygulamalar1 sonrasinda 6grencilerin yiizeysel 6grenme
yaklagimi puanlarinda artis oldugu tespit edilmistir. Bununla birlikte bigimlendirici
degerlendirme uygulamalari sonrasinda 6grencilerin derinlemesine 6grenme yaklagimlari
ile alternatif degerlendirme tercihleri arasinda pozitif bir iliski goriiliirken geleneksel
degerlendirme tercihleri ile negatif bir iliski oldugu belirlenmistir. Bir baska ¢alismada
Segers, Gijbels ve Thurlings (2008) 6grencilerin portfolyoya dayali degerlendirme
uygulamalarina yonelik algilar1 ile bu algilarin 6grenme yaklasimlari ile iligkisini
incelemislerdir. Calisma bir yillik portfolyo deneyimine sahip birinci ve ikinci sinif lisans
Ogrencilerinden secilen 110 6grenci ile yliriitilmiistiir. Caligmada veri toplama araci
olarak “Calisma Yaklasimlari Olcegi” ve “Degerlendirme Deneyimi Olgegi”
kullanilmistir. Calisma sonucunda derinlemesine 6grenme yaklasimi ile dgrencilerin
portfolyoya dayali degerlendirmeye iliskin algilar1 arasinda anlamli iligki oldugu
bulunmustur. Sonuglar, portfolyo ile degerlendirme uygulamalarinda geri bildirimin
(doniit) 6nemli oldugunu gostermistir. Ogrencilerin, doniitleri dikkate aldiklarinda
derinlemesine 6grenme yaklasimini tercih etme diizeylerinin arttig1 belirlenmistir.
Yapilan caligmalarda genel olarak 6grencilerin degerlendirilme yontemleri ile
tercih ettikleri 0grenme yaklasimlari arasinda anlamli bir iliski oldugu sdylenebilir.
Ogrencileri ezbere ydnelten ve tek tip sorular igeren degerlendirme uygulamalarinda
ogrencilerin yiizeysel 6grenme yaklasimini tercih ettikleri goriilmiistiir. Bunun aksine
Ogrencileri anlam aramaya ve detayli diisiinmeye yoOnelten, karmasik sorular igeren
degerlendirme uygulamalarinda ise Ogrencilerin derinlemesine 6grenme yaklasimini
tercih ettikleri belirlenmistir. Baz1 arastirmalarda da 6grencilerin benimsedikleri 6grenme
yaklasimlarima bagli olarak degerlendirme tercihleri belirlenmeye ¢alisilmistir.

Bunlardan birinde Birenbaum ve Feldman (1998), a¢ik uc¢lu sorularin derinlemesine
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O0grenme yaklagimini benimseyen 6grenciler tarafindan daha c¢ok tercih edildigini, ¢coktan
se¢cmeli sorularin ise yiizeysel 6grenme yaklagimini benimseyen Ogrenciler tarafindan
daha ¢ok tercih edildigini tespit etmislerdir. Farkli bir ¢alismada 6gretmen adaylarinin
O0grenme yaklagimlar1 ile O6lgme ve degerlendirme tercihleri arasindaki iliskinin
belirlenmesini amaglayan Karaman (2019), arastirmasinda iligkisel tarama modelini
kullanmistir. Aragtirmanin 6rneklemini 2016-2017 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye’nin
bir egitim fakiiltesinde 6grenim géren 264 6gretmen adayi olusturmaktadir. Arastirma
verileri 6gretmen adaylarmin dgrenme yaklasimlarini belirlemek igin “Diizenlenmis iki
Faktorlii Calisma Siireci Olgegi” ile 6lgme ve degerlendirme tercihlerini belirlemek igin
ise “Olgme ve Degerlendirme Tercihleri Olgegi” ile toplanmistir. Kanonik korelasyon
analizi sonucunda, 6gretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme tercihleri (basit-segcmeli
smav tiirleri, alternatif degerlendirme yontemleri ve karmasik-olusturmaci, geleneksel
degerlendirme yontemleri) ile benimsemis olduklart 6grenme yaklasimlart arasinda
anlamli bir iligki oldugu belirlenmistir. Bu arastirma sonucunda, alternatif degerlendirme
yontemlerini ve karmasik/olusturmaci madde tipindeki sorulari daha ¢ok derinlemesine
O0grenme yaklasimin tercih eden 6gretmen adaylarinin tercih ettikleri ortaya ¢ikmuistir.
Yiizeysel 6grenme yaklagimini tercih eden 6gretmen adaylarinin ise daha ¢ok geleneksel
degerlendirme yontemlerini ve basit/segmeli sinav tiirlerini tercih etme diizeylerinin daha
yiiksek oldugu belirlenmistir. Ortadgretim dgrencileriyle ¢aligan Isnag (2018) ise tez
calismasinda derinlemesine ve yiizeysel 6grenme yaklasimini benimseyen 6grencilerin
degerlendirme tercihlerini ikili karsilastirma yontemini kullanarak belirlemeyi
amaglamistir. Calisma tarama modeli ile desenlenmistir. Arastirma, Mersin ilinde dort
farkli devlet lisesinde 0grenim goren 9., 10., 11. ve 12. smif 6grencileri arasindan
goniilliiliik esasina dayali olarak secilen 444 6grenci ile yliriitiilmiistiir. Arastirma verileri
“Ogrenme Yaklasimlar1 Envanteri” ve “Degerlendirme Tercihleri ikili Karsilastirma
Formu” ile toplanmistir. Arastirma sonucunda hem derinlemesine hem de yiizeysel
O0grenme yaklasimini benimseyen oOgrencilerin daha c¢ok ezbere dayali, hatirlama
diizeyinde becerileri 6lgen sorulardan olusan degerlendirme tiirlerini tercih ettikleri
belirlenmistir. Yine Ogrencilerin 6grenme yaklagimlart ile degerlendirme tercihleri
(alternatif ve klasik degerlendirme yontemleri ve karmasik-olusturmaci, basit-se¢cmeli
sinav tiirleri) arasindaki iligki incelemeyi amaglayan Dogan vd. (2012) ise arastirmalarini
Ankara’daki bir ©6zel okulda Ogrenim goren 150 sekizinci smif Ogrencisi ile
yirlitmiislerdir. Arastirmada veriler kanonik korelasyon ile analiz edilmis ve analiz

sonucunda Ogrencilerin degerlendirme tercihleri kapsaminda yer alan karmasik
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olusturmaci smav tiirii ile derinlemesine 6grenme yaklasimi degiskenlerinin yiliksek
diizeyde yiik degerine sahip oldugu belirlenmistir. Kili¢ ve Cetin (2018), calismalarinda
Ogrencilerin sinav tiirli tercihlerini saptamayi, bu tercih ile iliskili olmasi muhtemel
degiskenleri belirlemeyi, sinav kaygisi ve 6grenme yaklasimlarinin 6grencilerin sinav
tiirii tercihleri ile iligkili olup olmadigini ortaya ¢ikarmayi amacglamiglardir. Arastirmanin
verileri 9. ve 12. sinif 6grencisi olan toplam 630 kisiden toplanmis ve veriler “Yazili, Kisa
Cevapli, Dogru Yanlis ve Coktan Seg¢meli Testler Igin Tercih Nedenleri Envanteri”,
“Ogrenme Yaklasimlar1 Envanteri” ve “Smav Kaygis1 Envanteri” ile elde edilmistir.
Arastirmanin sonucunda, Ogrencilerin en fazla ¢oktan se¢meli testleri, en az yazili
smavlari tercih ettikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin derinlemesine 6grenme yaklasimu ile
tim smav tiri tercihleri arasinda anlaml, pozitif ve diisiik diizeyde iliski oldugu
belirlenmistir. Ancak 6grencilerin yiizeysel 6grenme yaklasimi ile sadece kisa cevapli test
tercih diizeyinde anlamli, negatif ve diigiik diizeyde bir iliski oldugu goriilmiistiir. Bu
calismalardan farkli olarak ¢alismalarinda deneysel yontemi esas alan Hall vd. (2004) ise,
O0grenme-6gretme ortamina iliskin degiskenlerin 6grenme yaklagimlarina etkisi
incelemislerdir. Calismanin érneklemini, Monash Universitesi’nin ilgili boliimlerinde
mali muhasebe dersini alan 6grenciler olugturmaktadir. Calismanin verileri “Calisma
Siireci Olgegi” ile toplanmis ve Ogrencilere 6gretimin basinda ve sonunda o6lgek
uygulanmistir. Bu 6lgekle grup temelli problem ¢d6zme ¢alismalarinin, sunumlarin ve
Odevlerin yogun bir sekilde kullanildigr smif ortaminda; ogrencilerin 6grenme
yaklagimlarinda anlamli bir farklilik oldugu saptanmistir. Uygulanan 06gretim
programinin, Ogrencilerin derinlemesine 6grenme yaklagimini tercih etme diizeylerini
arttirirken yiizeysel 6grenme diizeylerini diislirdiigii ortaya ¢ikmustir.

Degerlendirmenin, 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlari iizerinde
belirleyici bir etkisi oldugundan, Ggrencilerin derinlemesine &grenme yaklagimini
benimseme diizeylerini artirmada da 6nemli bir ara¢ oldugu sdylenebilir (Gulikers vd.,
2006). Bu nedenle, Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarinin
belirlenmesi oldukg¢a 6nemlidir (Sander, Stevenson, King ve Coates, 2000) ancak alan
yazin incelendiginde 6grencilerin 6grenme yaklasimlar ile degerlendirme gorevlerine
yonelik algilar1 arasindaki iliskiyi inceleyen az sayida ¢alismaya rastlanmistir (Alkharusi,
2013; Gulikers vd., 2006). Bu ¢alismalardan birinde Alkharusi (2013), &grencilerin
degerlendirme gorevlerine yonelik algilart ile 6grenme yaklasimlar: arasindaki iliskiyi
incelemistir. Arastirmaya Umman’daki MUSCAT devlet okullarinda Ingilizce derslerine

kayitl, yaslar1 15 ile 17 arasinda degisen 198 Umman 6grenci dahil edilmistir. Arastirma
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sonucunda 6grencilerin degerlendirme algilari ile 6grenme yaklasimlari arasinda anlamli
bir iligki oldugu tespit edilmistir. Degerlendirme gorevlerine yonelik algi boyutlarindan;
otantiklik, seffaflik ve cesitlilik boyutlarina iliskin algilarin derinlemesine 6grenme
yaklasimi ile yiiksek derecede iliskili oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira 6grencilerin
yiizeysel 6grenme yaklagimi ile degerlendirmenin planlanan 6grenmeyle uyumlu olmasi
boyutu arasinda yiiksek diizeyde ve otantiklik boyutu arasinda ise diisiik diizeyde iliski
oldugu tespit edilmistir. Benzer bir diger ¢alismada Gulikers vd., (2006) 6grencilerin
degerlendirme gorevlerine iliskin algilarini belirleyen karakteristik unsurlardan biri olan
“otantiklik” ile 6grenme yaklasimlari arasindaki iligskiyi incelemistir. Arastirmaya bir
mesleki egitim programimin son smif 6grencileri katilmis ve 118 6grenciden anket
yoluyla veri toplanmistir. Arastirma sonucunda; degerlendirme gorevlerinin otantik
algilanmast durumunda O6grencilerin daha c¢ok derinlemesine 6grenme yaklagimini
benimsedikleri ancak degerlendirme gorevlerinin otantik algilanmasi ile yiizeysel
O0grenme yaklasimi arasinda bir iliski olmadig1 belirlenmistir.

Ilgili alan yazin incelendiginde; yapilan calismalarm cogunda ogrencilerin
benimsedikleri 6grenme yaklasimlari ile Olgme ve degerlendirme uygulamalari
arasindaki iligkiler incelenmis ve calisma sonuglari degerlendirme uygulamalarinin
benimsenen 6grenme yaklasimi iizerinde etkin bir role sahip oldugunu gostermistir
(Birenbaum ve Feldman, 1998; Dogan vd., 2012; Gijbels ve Dochy, 2006).
Degerlendirmenin, 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlari iizerindeki bu
belirleyici etkisinden dolay1 Ogrencilerin degerlendirme algilarinin belirlenmesi de
olduk¢a oOnemlidir. Ancak alan yazin incelendiginde Ogrencilerin degerlendirme
gorevlerine yonelik algilar1 ile 6grenme yaklasimlar1 arasindaki iliskiyi ortaya koyan
sinirl sayida calismaya rastlanmistir (Alkharusi, 2013; Gulikers vd., 2006). Sinirl
sayidaki bu calismalarin sonuglari; 6grencilerin 6grenme gorevini algilama bigimlerine
bagli olarak Ogrenme yaklagimi tercihlerinin de degiskenlik gosterdigini ortaya
cikarmistir. Buradan hareketle, 6gretim siirecinde degerlendirme uygulamalar1 araciligi
ile oOgrencilerin derinlemesine O6grenme yaklasimini tercih etme diizeylerinin

artirtlabilecegi sdylenebilir.
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BOLUM III

YONTEM

Bu boliimde; arastirmanin modeli, evren ve Orneklem, arastirma siirecinde

uygulanan iglemler, verilerin toplanmas1 ve verilerin analizi bagliklarina yer verilmistir.

3.1 Arastirmanin Modeli

Ortaokul Ogrencilerinin, 6grenme yaklasimlar1 ile smif-ici degerlendirme
ortamina ve degerlendirme gorevlerine yonelik algilar1 arasindaki iliskilerin incelenmesi
amaciyla yapilan bu c¢alisma iligskisel bir arastirmadir. Bu c¢alismada iliskisel
arastirmalarin en temel Orneklerinden olan korelasyonel ve nedensel karsilastirmali
aragtirma modelleri (Fraenkel ve Wallen 2000) esas alinmistir. Calismada bazi
degiskenler arasinda sadece iligkilerin diizeyi ortaya konulurken bazi degiskenler
arasinda ise iliskinin diizeyinin yani sira degiskenler arasindaki nedensellik iligkileri de

kurulmustur.

3.2 Arastirmanin Evren ve Orneklemi

Bu arastirmanin g¢aligma evrenini, 2018-2019 egitim ve 6gretim yilinin bahar
doneminde, Sivas ili merkezindeki devlet okullarinda 6grenim goren ortaokul 6grencileri
olusturmaktadir. Arastirmanin drneklemini ise ¢alisma evreninden segilen 1054 ortaokul
(6., 7. ve 8. sinif) 6grencisi olusturmaktadir. Ancak veri toplama araglarinin 6grencilere
uygulanmasinin ardindan, 14 6grenci Olgekleri eksik doldurdugundan bu &grenciler
calismaya dahil edilmemistir. Bu nedenle ¢alisma kapsaminda 1040 6grenciden toplanan
veriler kullanilmistir. Arastirmada kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi esas alinmistir.

Ogrencilerin genel demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler Tablo 3.1°de verilmistir.
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Tablo 3. 1 Calismaya katilan 6grencilerin demografik yapisi

n %

Cinsiyet Kiz 577 55.5
Erkek 463 44.5

Toplam 1040 100

6.Smif 301 28.9

Sinif Diizeyi 7.Smuf 361 34.7
8.simif 378 36.3

Toplam 1040 100

Tablo 3.1°e bakildiginda ¢aligmaya dahil edilen 1040 6grencinin %55,5’inin kiz
(n=577) ve % 44,5’inin (n=463) ise erkek oldugu goriilmektedir. Diger taraftan
calismaya dahil edilen G6grencilerin sinif diizeyleri agisindan benzer oranlara sahip
olduklar1 da gdze c¢arpmaktadir. Ogrencilerin %28,9°u 6. smifta (n=301), %34,7’si 7.
smifta (n=361) ve %36,3’1i ise 8. sinifta (n=378) 6grenim gérmektedir.

3.3 Arastirma Siirecinde Yapilan Islemler

Arastirma siirecine Oncelikle Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi (OYO)’nin tez
caligmasinda kullanilmasi i¢in 6lgegin yazarindan ve veri toplama araglarinin okullarda
uygulanmasi igin il Milli Egitim Miidiirliigiinden izin alinarak baslanmistir. Sonraki
asamada veri toplama araclar1 hazirlanip kontrol edilmistir. Veri toplama araglarina son
hali verildikten sonra belirlenen okullarda veri toplama araglar1 Ogrencilere
uygulanmistir. Elde edilen verilerin analizleri yapilarak arastirmanin bulgular:
dogrultusunda sonug ve tartisma boliimleri hazirlanmistir. Son olarak arastirmada elde
edilen sonuclardan hareketle Onerilerde bulunulmustur. Arastirma siirecinde yapilan

islemlerin kisa bir 6zeti Sekil 3.1°de yer almaktadir.
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3.4 Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama araci olarak; “Algilanan Smmf-i¢i Degerlendirme
Ortam1 Olgegi (ASDOO)”, “Ogrencilerin Degerlendirmeye Yonelik Algilart Olgegi
(ODAO)” ve “Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi (OYO)” uygulanmistir. Veri toplama
araglar1 uygulanirken optik form kullanilmistir (EK-3). Arastirmada ele alinan alt
problemler dogrultusunda uygulanan veri toplama araclarmin dagilimi Tablo 3.2°de

verilmistir.

Tablo 3. 2 Aragtirmada kullanilan veri toplama araglarinin alt problemlere gore dagilimi

Veri Toplama

Alt Problemler
Araci

1. Ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina iliskin alg1 puanlarinda;

a) Ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortamu

b) Performansa yonelimli degerlendirme ortami faktorlerine gore anlamli bir

fark“hvhk var mldlr? . : . _ ASDOO
2. Ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina iliskin algilari, cinsiyet ve sinif

diizeyi agisindan anlamli olarak farklilagmakta midir?

3. Ogrencilerin simif-i¢i degerlendirme ortamna iliskin algilar1 ile akademik
basarilari arasinda anlamli bir iligki var midir?

4. Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin alg1 puanlarinda;
a) Planlanan 6grenme ile uyumlu olma

b) Otantiklik

¢) Ogrenci ile konsiiltasyon

d) Seffaflik

e) Ogrenci farkliliklarini dikkate alma faktorlerine gére anlamli bir farklilik var ODAO

mudir?

5. Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin algilari, cinsiyet ve sinif diizeyi

acisindan anlamlr olarak farklilagmakta midir?

6. Ogrencilerin degerlendirme gérevlerine iliskin algilar ile akademik basarilari

arasinda anlamli bir iligki var midir?

7. Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlari puanlarinda;

a) Yizeysel 6grenme yaklagimi

b) Derinlemesine 6grenme yaklasimi faktorlerine gore anlamli bir farklilik var

midir? R

8. Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlari, cinsiyet ve simif diizeyi 0YO

acisindan anlamlr olarak farklilagmakta midir?

9. Ogrencilerin benimsedikleri dgrenme yaklasimlar1 ile akademik basarilar:

arasinda anlamli bir iligki var midir?

10. Ogrencilerin Fen bilimleri dersinde benimsedikleri 6grenme yaklagimlari ile TR
S . o e ASDOO-0YO

simif-i¢i degerlendirme ortamina yonelik algilar1 arasinda anlamli bir iliski var midir?

11. Ogrencilerin Fen bilimleri dersinde benimsedikleri 6grenme yaklasimlar ile ODAO-OYO

degerlendirme gorevlerine yonelik algilart arasinda anlamli bir iliski var midir?
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3.4.1 Algilanan smif-ici degerlendirme ortam dlcegi (ASDOO)

Ogrencilerin simif-i¢i degerlendirme ortamma iligskin algilarimi belirlemek
amaciyla Alkharusi (2011) tarafindan gelistirilip, Buldur ve Dogan (2014) tarafindan
Tiirkge’ye uyarlanan “Algilanan Siif-I¢i Degerlendirme Ortami Olgegi” toplam 15
maddeden olusmaktadir. Olgek besli derecelendirilmis likert tipinde olup “Ogrenmeye
Yonelimli Degerlendirme Ortam1” ve “Performansa Yonelimli Degerlendirme Ortami1”
olmak tizere iki faktorii kapsamaktadir. 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami
faktorti sekiz maddeden, performansa yonelimli degerlendirme ortami faktorii ise yedi
maddeden olusmaktadir. Olgegin Alkharusi (2011) tarafindan gelistirildigi ¢alismada
faktorlerin Cronbach a i¢ tutarlilik katsayilari; 6grenmeye yonelimli degerlendirme
ortami algilari i¢in ,82 ve performansa yonelimli degerlendirme ortami algilari i¢in ,75
olarak tespit edilirken, Buldur ve Dogan (2014) tarafinda yapilan Tiirk¢e’ye uyarlama
calismasinda ise Cronbach a i¢ tutarlilik katsayilart her iki faktor icin de ,74 olarak
hesaplanmistir. Bu ¢alisma igin Cronbach o i¢ tutarlilik katsayilari ise; 6grenmeye
yonelimli degerlendirme ortami algilari i¢in ,65 ve performansa yonelimli degerlendirme

ortami algilar1 i¢in ,64 olarak hesaplanmustir. Olgegin Tiirkce formu Ek-4te verilmistir.

3.4.2 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilar1 dlcegi (ODAO)

Ogrencilerin Fen Bilimleri dersindeki degerlendirme uygulamalarina iliskin
algilarint belirlemek amaciyla Cavanagh vd. (2005) tarafindan gelistirilen ve Buldur
(2014a) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan “Ogrencilerin Degerlendirmeye Yonelik Algilari
Olgegi” toplam 24 maddeden olusmaktadir. Olgek dortlii derecelendirilmis likert tipinde
olup, bes faktor icermektedir. “Planlanan 6grenme ile uyumlu olma”, “Otantiklik”,
“Ogrenci ile konsiiltasyon”, “Seffaflik” faktorleri beser maddeden ve “Ogrenci
farkliliklarini dikkate alma” faktorii ise dort maddeden olusmaktadir. Tiirkge’ye uyarlama
calismasinda Cronbach o i¢ tutarlilik katsayilari; “Planlanan 6grenme ile uyumlu olma”
faktorii igin ,66, “Otantiklik” faktorii icin , 70, “Ogrenci ile konsiiltasyon” faktorii i¢in ,53,
“seffaflik” faktorii igin ,71, “Ogrenci farkliliklarimi dikkate alma” faktorii igin ,57 ve tiim
Olgek ic¢in ise ,88 olarak hesaplanmistir. Bu g¢alisma i¢in Cronbach o i¢ tutarlilik
katsayilar1 ise; “Planlanan 6grenme ile uyumlu olma” faktorii i¢in ,66, “Otantiklik”

faktorii icin ,63, “Ogrenci ile konsiiltasyon” faktorii i¢in ,56, “seffaflik” faktorii icin ,64,
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“Ogrenci farkliliklarim dikkate alma” faktorii igin ,53 ve tiim 6lgek icin ise ,87 olarak

hesaplanmistir. Olgegin Tiirkge formu Ek-5te verilmistir.

3.4.3 Ogrenme yaklasimlari 6lcegi (OYO)

Cavallo (1996) tarafindan gelistirilen ve 24 maddeden olusan, likert tipi bir
olgektir. Olgek; derinlemesine ve yiizeysel olmak iizere iki faktdrden olusmaktadir.
Olgegin Tiirkge’ye uyarlamast ilk olarak Ozkan (2008) tarafindan ilkgretim 6grencileri
ornekleminde gerceklestirilmistir. Olcegin 24 maddelik Tiirk¢e formunun Cronbach a i¢
tutarlilik katsayis1 ,67 olarak tespit edilmistir. Uysal (2010), 6l¢egi Fen Bilimleri dersi
kapsaminda uyarlamis ve dogrulayicit faktor analizi aracilifiyla yapi gecerliligini
stnamistir. Dogrulayici faktor analizinde elde edilen uygunluk indeksleri dogrultusunda,
modelin verilerle uyumlu oldugu tespit edilmistir. Olgegin Cronbach o i¢ tutarlilik
katsayis1 ise ,89 olarak tespit edilmistir. I¢ tutarlilik katsayis1 derinlemesine dgrenme
yaklasimi faktorii i¢in ,90 ve yiizeysel 6grenme yaklasimi faktorii i¢in ,73 olarak
belirlenmistir. Bu ¢alisma igin tiim 6l¢egin Cronbach a i¢ tutarlilik katsayisi ise ,73 olarak

tespit edilmistir. Olcegin Tiirkce formu Ek-6’da verilmistir.

3.5 Verilerin Analizi

Analizler i¢in SPSS 23 (Statistical Package for the Social Sciences) paket
programi kullanilmistir.  Olgeklerden elde edilen puanlarin raporlastiriimasinda;
Ol¢eklerde yer alan faktorlere iliskin toplam puanlarin, madde sayisina boliinmesi ile elde
edilen standardize edilmis ortalama puanlar kullanilmistir.

Verilerin analizinde kullanilan istatistiksel tekniklere iligskin bilgiler Tablo 3.3’te

verilmistir.
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Tablo 3. 3 Arastirma verilerinin analizinde kullanilan istatistiksel teknikler

Faktorler Smf  Akademik Ug Olcek

Olgekler Faktorler Arasi Cinsiyet . Arasindaki
Diizeyi Basan

Farklar Mliski
%)
E “Planlanan _
1o Ogrenme ile
< Uyumlu Olma 2 N
g = Otantiklik - G .
§ %«n é < < %
i Ogrenci ile = CZ) % E
T §  Konsiltasyon £ z z 3 z
o 2 = = S -
2= Seffaflik LT :
5 ,% Ogrenci g _
5. Farkliliklarin
gn Dikkate Alma o)
| >
g Performansa
-_E — Yonelimli o 7 wn
g ’8 Smmif-Igi 5 ? <
ER-= Degerlendirme 5 E )
3 % Ortami1 E < < £
a - 5 _ g g g .
5. 380 = g 5 3 S
o=y o £ = Z Z = o~
=3 Ogrenmeye 3+ < < ©
& = Yonelimli = > s S -
g g Sinif-igi )gﬂ =
£&  Degerlendirme 3 % M
B Ortami o
= N
= Derinlemesine B . —
ags Ogrenme g S Z
S Yaklagimi = < < & o
2.0 g = > > o 2
St £ E2 @) @) 5 2 ~
> 5% = = > S g
g3 Yiizeysel = * <§E <§( =3 <
£:0 Ogrenme )gﬁ z
gﬂ Yaklasim & o ¢

Aragtirmada Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlarinin, simnif-igi
degerlendirme ortamina ve degerlendirme gorevlerine iliskin algilarinin, cinsiyet ve siif
diizeyi degiskenlerine gore farklilasip farklilagmadiginin belirlenmesi amaciyla ¢oklu
degisken testlerinden MANOVA kullanilmasi planlanmistir. MANOVA birden fazla
bagimli degisken i¢eren arastirmalarda; I. tiir hata yapma olasiligini diislirdiigii icin giiclii
bir istatistiksel tekniktir (Pallant, 2007). MANOVA testi 6ncesinde bazi varsayimlarin

karsilanip karsilanmadigi belirlenmistir. Bu baglamda normallik varsayiminin test
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edilmesi amaciyla; Kolmogorov-Smirnov testi yapilmis ve ¢arpiklik-basiklik katsayilari
incelenmistir. Ayrica ¢ok degiskenli normallik varsayiminin sinanmasi i¢in Mahalanobis
mesafeleri incelenmistir. Gézlemlerin bagimsizligi varsayimi i¢in arastirmada yer alan
katilimcilarin verilerinin birbirlerinden etkilenmemesi saglanmis ve her katilimcinin
aragtirmada tekrar yer almasi Onlenmistir. Diger taraftan varyanslarin homojenligi
varsayimi i¢in Levene F testi ve kovaryans matrislerinin esitligi varsayimi i¢in de Box M
testi yapilmistir. Sonugta gerekli varsayimlarin saglanmasi nedeniyle analizlerde
MANOVA testi kullanilmistir. Ayrica dgrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimi
tiirleri ile akademik basarilar1 ve yine sinif-i¢i degerlendirme ortamina ve degerlendirme
gorevlerine yonelik algi tiirleri ile akademik basarilar1 arasindaki iligkinin belirlenmesi
amactyla Pearson korelasyon katsayilar1 hesaplanmistir.

Diger taraftan ogrencilerin degerlendirme uygulamalarina yonelik algilar ile
tercih ettikleri 6grenme yaklasimlari arasindaki iliskiler kanonik korelasyon analizi ile
incelenmistir. Birden fazla sayida degiskenden olusan iki degisken veri seti arasindaki
iliskilerin incelendigi kanonik korelasyon analizinin amaci; bagimsiz degisken kiimesinin
bagiml degisken kiimesini ne derecede agiklayabildigini ortaya ¢ikarmaktir (Tabachnick
ve Fidell, 2015). Kanonik korelasyon analizi ile iki veri seti arasindaki iliski tek bir analiz
ile ortaya ¢ikarilabilmektedir. Dolayisiyla kanonik korelasyon analizi, 6lgme islemine
karisabilecek I. tip hatanin artmasini 6nlemektedir (Stangor, 2010; Thompson, 2000).
Kanonik korelasyon analizinde arastirmanin giivenirligi i¢in Orneklem sayisinin
blytikligl ile ilgili arastirmacilar farkli goriisler belirtmislerdir. Buna gore 6rneklem
biiyiikliigiiniin, veri setindeki toplam degisken sayisinin en az 20 kati (Stevens, 2009)
veya 10 kat1 (Tabachnick ve Fidell, 2015) kadar olmas1 gerektigi baz1 arastirmacilarca
onerilmektedir. Bu agiklamalar dogrultusunda bu ¢aligmada ele alinan toplam degisken
sayisinin dokuz oldugu g6z Oniine alindiginda 1040 kisilik 6rneklem biiyiikliigiiniin
oldukga yeterli oldugu soylenebilir.

Arastirmada kanonik korelasyon analizi i¢in gerekli olan bazi varsayimlar test
edilmistir. Bu amagla verilerin normallik testi icin Kolmogorov-Smirnov testi yapilmis
ve carpiklik-basiklik katsayilart incelenmistir. Buna ek olarak ¢ok degiskenli normallik
varsayiminin sinanmasi amactyla Mahalanobis mesafeleri incelenerek ¢ok degiskenli
normalligi bozan degerler belirlenerek analiz disinda birakilmistir. Son olarak c¢oklu
baglantililik varsayimini sinamak i¢in 6grencilerin 6grenme yaklagimlari ile siif-igi
degerlendirme ortami ve degerlendirme goérevlerine yonelik algilar1 arasindaki iligkiler

incelenmis ayrica VIF ve tolerans degerleri dikkate alinmistir. Calisma kapsaminda
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yapilan her bir analiz i¢in gerekli varsayim testlerine iliskin sonuglar bulgular ve yorum

boliimiinde detayl olarak agiklanmugtir.

Bu ¢alismada yapilan testler i¢in gerekli varsayimlar ve bu varsayimlarin nasil

smandigina iliskin bilgiler Tablo 3.4’te verilmistir.

Tablo 3. 4 MANOVA testinin ve Kanonik Korelasyon Analizinin Varsayimlari

MANOVA Kanonik Korelasyon Analizi
Varsayim Varsayim Sartlari Varsayim Varsayim Sartlari
Kolmogorov Smirnov Kolmogorov Smirnov
. testi, . testi,
Normallik Carpiklik basiklik Normallik Carpiklik bastklik
katsayilari katsayilari
Cok Degiskenli \y.1, 1 anobis mesafeleri Cok Degiskenli o010 nobis mesafeleri
Normallik Normallik
Aragtirmada yer alan
katilimeilarin, diger
katilimeilarin verilerinden
Gozlemlerin etkilenmemesinin
Bagimsizhig saglanmasi
Her katil
er katrimett Degiskenler arasindaki
arastirmada bir kere yer korol K :
almasinin saglanmasi orelasyon Vats.ayl ar,
Coklu Tolerans degeri,
Baglantihhk Varyans Biiyiitme
Varvanslarmn Faktori (VIF) durum
yansary Levene F testi indeksi
Homojenligi
Kovaryans
Matrislerinin Box M testi

Esitligi




BOLUM IV

BULGULAR ve YORUM

4.1. Ogrencilerin Siif-ici Degerlendirme Ortamm Algilarina iliskin Bulgular ve

Yorum

Ogrencilerin  sinif-i¢i  degerlendirme ortami algilarinin;  6grenmeye  ve
performansa yonelimli degerlendirme ortamu tiirlerine gore farklilasip farklilasmadigin
belirlemek amaciyla yapilacak analizlerden Once normallik varsayimi sinanmustir.
Normallik varsayiminin test edilmesi amaciyla Kolmogorov-Smirnov testi yapilmis ve
carpiklik-basiklik katsayilari incelenmistir. Elde edilen bulgulardan hareketle normal
dagilim varsayiminin saglandigi tespit edilmistir. Normal dagilim varsayimi sartinin
saglanmasi nedeniyle 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortami algisi tiirlerine iliskin
puan ortalamalar1 arasinda anlaml bir farklilik olup olmadigini tespit etmek amaciyla

bagimli 6rneklemler i¢in t-testi kullanilmis ve test sonuglar1 Tablo 4.1°de verilmistir.

Tablo 4. 1 Ogrencilerin smif-igi degerlendirme ortam tiirlerine y&nelik puan
ortalamalarina iliskin bagimli 6rneklemler i¢in t-testi sonuglari

Grup n ort SS sd t p

Simif-I¢i D(.eg.erl.endirme ngenmey‘e 1040 377 061
Ortamina Iliskin Algilar Yonelimli

Performansa
Yonelimli

1039 30.90 <.001
1040 268 0.73

Tablo 4.1°de gorildiigii gibi bagimli 6rneklemler igin t-testi sonucunda;
ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortami (Y =3,77) ile performansa yonelimli
degerlendirme ortami (Y =2,68) algist puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik
oldugu tespit edilmistir (to39)= 30,90, p<,05). Test sonucunda etki biiyiikliigi (d= 0,96)
olarak hesaplamistir. Bu deger farkin biiyiik diizeyde oldugunu gostermektedir (Green ve
Salkind, 2005). Bu durum o&grencilerin smif-igi degerlendirme ortamini daha ¢ok

o0grenmeye yonelimli olarak algiladiklarini gostermektedir.
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4.1.1 Ogrencilerin smf-ici degerlendirme ortamna iliskin algilarinda

cinsiyetler arasindaki farklara iliskin bulgular ve yorum

Ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortami algilarinin cinsiyete gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilmasi planlanan MANOVA testinden &nce
testin varsayimlari smanmistir. Bu baglamda normallik varsayiminin test edilmesi
amaciyla; Kolmogorov-Smirnov testi yapilmis ve ¢arpiklik-basiklik katsayilari
incelenmistir. Elde edilen bulgular 1s181inda normal dagilim varsayiminin saglandigi tespit
edilmistir. Ayrica ¢ok degiskenli normallik varsayiminin sinanmasi i¢cin Mahalanobis
mesafeleri incelenmis ve Mahalanobis diizeltmesi yapilarak ¢ok degiskenli normalligi
bozan degerler (13,82 kritik degerini asan 4 kisi) analizden ¢ikartilmistir. Diger
varsayimlar olan varyanslarin homojenligi varsayimi icin yapilan Levene F testi sonucu
(p>, 05) ve kovaryans matrislerinin esitligi varsayimi i¢in yapilan Box M testi (Box M
=0,92, p>,05) sonucunda gerekli varsayimlarin saglanmasi nedeniyle MANOVA testi
yapilmistir. Ogrencilerin simif-i¢i degerlendirme ortamu tiirlerine iliskin algilarina ait puan

ortalamalarinin cinsiyete gore dagilimi Tablo 4.2°de gosterilmistir.

Tablo 4. 2 Ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamu tiirlerine iliskin algilarina ait puan
ortalamalarinin cinsiyete gore dagilimi

Erkek (n=462) Kiz (n=574) Toplam (n=1036)

Olcek Alt Kategorileri ort ss ort ss ort ss

Performansa Y onelimli

Degerlendirme Ortam 2.76 0.72 2.61 0.72 2.68 0.72

Ogrenmeye Y&nelimli

Degerlendirme Ortam 3.72 0.61 3.80 0.59 3.77 0.60

Tablo 4.2 deki verilerden hareketle, katilimeilarin sinif-igi degerlendirme ortami
tirlerine yonelik algilarina ait puan ortalamalarinin cinsiyetlerine gore farklilasip
farklilasmadigini tespit etmek amaciyla MANOVA testi yapilmistir. MANOVA testi
sonucunda 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamu tiirlerine iligskin algilarina ait puan
ortalamalar1 arasinda cinsiyet acgisindan anlamli bir farklilasma oldugu tespit edilmistir
(Wilks” Lambda= 0,99; F(2,1033=6,06; p<,05; Eta-Kare=,01). Anlamli farkliligin hangi
faktorler arasinda oldugunu belirlemek amaciyla yapilan eslestirmeli-coklu karsilastirma
testi sonucuna gore cinsiyet agisindan; dgrenmeye yonelimli degerlendirme ortami

puanlarinin kiz 6grenciler lehine anlamli olarak farklilastigi, performansa yonelimli
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degerlendirme puanlarmin ise erkek 6grenciler lehine anlamli bir sekilde farklilastig
sonucuna ulagilmistir (p<,05). Hesaplanan etki biiyiikliigii degeri cinsiyet acisindan tespit

edilen farkliligin kii¢iik diizeyde oldugunu gostermektedir (Pallant, 2007).

4.1.2 Ogrencilerin simf-i¢i degerlendirme ortamna iliskin algilarinda simif

diizeyleri arasindaki farklara iliskin bulgular ve yorum

Ogrencilerin simf-i¢i degerlendirme ortami algilarimin simf diizeyi agisindan
farklilasip farklilagsmadigini belirlemek amaciyla yapilmasi planlanan MANOVA
testinden Once testin varsayimlar1 sinanmistir. Bu baglamda normallik varsayiminin test
edilmesi amaciyla; Kolmogorov-Smirnov testi yapilmis ve ¢arpiklik-basiklik katsayilari
incelenmistir. Elde edilen bulgular 1s18inda normal dagilim varsayiminin saglandigi tespit
edilmistir. Ayrica ¢ok degiskenli normallik varsayiminin sinanmasi i¢cin Mahalanobis
mesafeleri incelenmis ve Mahalanobis diizeltmesi yapilarak ¢ok degiskenli normalligi
bozan degerler (13,82 kritik degerini asan 4 kisi) analizden c¢ikartilmistir. Diger
varsayimlardan birisi olan varyanslarin homojenligi varsayimi i¢in yapilan Levene F testi
sonucu (p>,05) ve kovaryans matrislerinin esitligi varsayimi igin yapilan Box M testi
sonucunda (Box M =5,97, p>,05) gerekli varsayimlarin saglanmasi nedeniyle MANOVA
testi kullanilmustir. Ogrencilerin simif-i¢i degerlendirme ortamu tiirlerine iliskin algilarina

ait puan ortalamalarinin sinif diizeyine gore dagilimi Tablo 4.3’te gosterilmistir.

Tablo 4. 3 Ogrencilerin simf-i¢i degerlendirme ortamn tiirlerine iliskin algilarina ait puan
ortalamalarinin sinif diizeyine gore dagilimi

Performansa Y onelimli Ogrenmeye Yonelimli

Degerlendirme Ortami Degerlendirme Ortami
Sinif Diizeyleri

n ort SS n ort SS

6. siuf 300 2.59 0.75 300 3.83 0.61
7. sif 360 2.69 0.73 360 3.75 0.58
8.smuf 376 2.74 0.69 376 3.74 0.60
Toplam 1036 2.68 0.72 1036 3.77 0.60

Tablo 4.3’te yer alan verilerden hareketle katilimcilarin sinif-i¢i degerlendirme
ortaminin tiirlerine yonelik algilarina ait puan ortalamalarinin sinif diizeylerine gore

farklilasip farklilasmadigini tespit etmek amaciyla MANOVA testi yapilmistir.
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MANOVA testi sonucunda 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortam tiirlerine iliskin
algilarinin sinif diizeyi agisindan anlamli olarak farklilagsmadigi tespit edilmistir (Wilks’

Lambda=0,99; F (4,2064)=2,04; p>,05).

4.1.3 Ogrencilerin simif-i¢ci degerlendirme ortamina iliskin algilan ile

akademik basarilan arasindaki iliskilere ait bulgular ve yorum

Ogrencilerin sinif-igi degerlendirme ortami algist tiirleri ile akademik basarilar:
arasindaki iliskinin belirlenmesi amaciyla Pearson korelasyon katsayilar1 hesaplanmastir.
Siif-i¢i degerlendirme ortamu tiirleri ile akademik basar1 arasindaki iliskilere ait sonuglar

Tablo 4.4’ te verilmistir.

Tablo 4. 4 Ogrencilerin siif-i¢i degerlendirme ortamina iliskin algilar1 ile akademik
basar1 puanlari arasindaki iligkileri gdsteren korelasyon analizi sonuglari

1 2 3
1. Akademik Basari 1 .05 -.20**
2. Ogrenmeye Yonelimli Degerlendirme Ortami 1 -42%*
3. Performansa Yonelimli Degerlendirme Ortami 1

** p<.01

Tablo 4.4’te goriildiigii tizere akademik basari ile sinif-i¢i degerlendirme ortami
alt boyutlar1 arasinda; 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami ile akademik basari
arasinda pozitif ve zayif kuvvette (r=,05) iliski tespit edilirken, performansa yonelimli
degerlendirme ortamu ile ise negatif, anlamli ancak zayif kuvvette (r=-,20) iligki tespit
edilmistir. Ayrica sinif-i¢i degerlendirme ortami alt boyutlarindan 6grenmeye yonelimli
ve performansa yonelimli degerlendirme ortami algilar1 arasinda ise negatif, anlamli ve

orta kuvvette (r=-,42) iliski tespit edilmistir.

4.2 Ogrencilerin Degerlendirme Gorevlerine Yonelik Algilarina iliskin Bulgular ve

Yorum

Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarin alt boyutlarina ait

betimsel bilgiler Tablo 4.5’te gosterilmistir.
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Tablo 4. 5 Ogrencilerin degerlendirme gérevlerine yonelik algilarin alt boyutlarina iliskin
betimsel bilgiler

Olcek Alt Kategorileri - TOOF:,If m "

Planlanan Ogrenme ile Uyumlu Olma 1040 2.92 0.61
Ogrenci ile Konsiiltasyon 1040 2.86 0.59
Otantiklik 1040 2.72 0.62
Seffaflik 1040 2.80 0.63
Ogrenci Farkliliklarin1 Dikkate Alma 1040 2.89 0.61

Tablo 4.5’te goriildigi gibi katilimcilarin degerlendirme gorevlerine yonelik
algilarin alt boyutlarina iliskin sira ortalamalari arasinda farklhiliklar oldugu goze
carpmaktadir. Bu puan farkliliklarinin anlamli olup olmadiginin incelenmesi amaciyla
tekrarli dlglimler igin tek yonlii varyans analizi testi (ANOVA) yapilmast planlanmis
ancak bu analiz igin saglanmas1 gereken varsayimlardan birisi olan kiiresellik varsayimi,
yapilan Mauchly testi sonucuna gore saglanamamistir (p<,05). Bu nedenle bu analizde
tekrarli 6l¢iimler igin tek yonlii varyans analizi testinin non-parametrik alternatifi olan
Friedman testi esas alinmustir.

Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarm alt boyutlarma iliskin sira

ortalamalar1 yiiksekten diisiige dogru sirali olarak; planlanan 6grenme ile uyumlu olma (
X =2,92), 6grenci farkliliklarin1 dikkate alma (Y =2,89), dgrenci ile konsiiltasyon (X
=2,86), seffaflik ( X =2,80) ve otantiklik (X =2,72) olarak siralanmistir. Sira ortalamalari

incelendiginde o6zellikle planlanan Ogrenme ile uyumlu olma boyutuna iliskin sira
ortalamasmin diger boyutlardan yiiksek oldugu ve genel olarak ogrencilerin
degerlendirme gorevlerine iliskin algilarinin orta diizeyin {izerinde oldugu goze
carpmaktadir. Ortalamalardaki bu farkliligin anlamli olup olmadigini tespit etmek
amaciyla Friedman yapilmistir. Friedman testi sonucunda dgrencilerin degerlendirme
gorevlerine yonelik algilarin alt boyutlar1 arasinda anlamli farkliliklar oldugu sonucuna
ulasilir [X? 4,N=1040=137,34, p<,05].

Friedman testinde tespit edilen anlamli farkliligin hangi boyutlar arasinda
oldugunun belirlenmesi amaciyla Wilcoxon isaretli siralar testi ile ikili karsilagtirmalar
yapilmistir. Bu ikili karsilastirmalar yapilirken diizenlenmis alfa degeri (a / yapilan test

sayis1) = (a=,05/10=,005) p=,005 olarak hesaplanmistir.
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Yapilan ikili karsilastirmalarda asagida belirtilen boyutlara ait sira ortalamalar
arasinda anlamli farkliliklar tespit edilmis, diger ikili karsilastirmalardaki farkliliklarin
ise anlamli olmadigi belirlenmistir. Buna gore;

e Planlanan 6grenme ile uyumlu olma boyutu sira ortalamast ile i boyuta (Ogrenci
ile konsiiltasyon, otantiklik, seffaflik) iliskin sira ortalamalar1 arasinda planlanan
O0grenme ile uyumlu olma faktorii lehine (p<,005) anlamhi farklilasma tespit
edilirken 6grenci farkliliklarini dikkate alma faktorii ile anlamli bir farklilagsma
olmadigi (p>,005),

e Otantiklik boyutu sira ortalamasi ile diger dort boyut arasinda otantiklik faktorii
aleyhine, (p<,005) anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira
ayrica;

e Ogrenci farkliliklarini dikkate alma boyutu sira ortalamast ile seffaflik boyutu sira
ortalamalar1 arasinda 6grenci farkliliklarini dikkate alma boyutu lehine (p<,005)
anlamli iligki tespit edilirken, 6grenci ile konsiiltasyon faktorii ile anlamli bir
farklilagsma olmadigi (p>,005),

e Son olarak 6grenci ile konsiiltasyon boyutu sira ortalamasi ile seffaflik boyutu sira
ortalamasi arasinda ise dgrenci ile konsiiltasyon faktorii lehine (p<,005) anlamli

farkliliklar oldugu tespit edilmistir.

4.2.1 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin algilarinda cinsiyetler

arasindaki farklara iliskin bulgular ve yorum

Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarmin cinsiyete gore
farklilagip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilmasi planlanan MANOVA
testinden Once testin varsayimlari sinanmistir. Bu baglamda normallik varsayiminin test
edilmesi amaciyla; Kolmogorov-Smirnov testi yapilmis ve carpiklik-basiklik katsayilar:
incelenmigtir. Elde edilen bulgular 1s181inda normal dagilim varsayiminin saglandigi tespit
edilmistir. Ayrica ¢ok degiskenli normallik varsayiminin sinanmasi i¢in Mahalanobis
mesafeleri incelenmis ve Mahalanobis diizeltmesi yapilarak ¢ok degiskenli normalligi
bozan degerler (20,52 kritik degerini asan 2 kisi) analizden ¢ikartilmistir. Diger
varsayimlar olan varyanslarin homojenligi varsayimi i¢in yapilan Levene F testi sonucu
(p>,05) ve kovaryans matrislerinin esitligi varsayimi i¢in yapilan Box M testi (Box M

=24,89, p>,05) sonucunda gerekli varsayimlarin saglanmasi nedeniyle MANOVA testi
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yapilmigtir. Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarma iliskin puan

ortalamalarinin cinsiyetlerine gore dagilimi Tablo 4.6°da gosterilmistir.

Tablo 4. 6 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarina ait puan
ortalamalarinin cinsiyetlerine gére dagilimi

Erkek (n=462) Kiz (n=576) Toplam (n=1038)

Olcek Alt Kategorileri
ort SS ort SS ort SS

Planlanan Ogrenme ile Uyumlu Olma 2.90 0.60 294 061 292 0.61

Ogrenci ile Konsiiltasyon 2.83 0.61 288 0.57 2.86 0.59
Otantiklik 2.68 062 275 062 272 0.62
Seffaflik 2.74 061 284 064 280 0.63

Ogrenci Farkliliklarin1 Dikkate Alma 2.86 0.62 291 0.60 2.89 0.61

Tablo 4.6’da yer alan verilerden hareketle, katilimcilarin degerlendirme
gorevlerine yonelik algilarin alt boyutlarina ait puan ortalamalarinin cinsiyete gore
farklilagip farklilasmadigina iliskin yapilan MANOVA testi sonucunda degerlendirme
gorevlerine yonelik algilarin alt boyutlarina ait puan ortalamalari arasinda cinsiyet
agisindan anlamh farkliik olmadigr tespit edilmistir (Wilks’ Lambda=0,99;
F(,1032)=1,25; p>,05).

4.2.2 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin algilarinda simif

diizeyleri arasindaki farklara iliskin bulgular ve yorum

Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarmin simf diizeylerine gore
farklilagip farklilagmadigimi belirlemek amaciyla yapilmasi planlanan MANOVA
testinden Once testin varsayimlari sitnanmistir. Bu baglamda normallik varsayiminin test
edilmesi amaciyla; Kolmogorov-Smirnov testi yapilmis ve ¢arpiklik-basiklik katsayilari
incelenmistir. Elde edilen bulgular 15181nda normal dagilim varsayiminin saglandigi tespit
edilmistir. Ayrica ¢ok degiskenli normallik varsayiminin sinanmasi i¢in Mahalanobis
mesafeleri incelenmis ve Mahalanobis diizeltmesi yapilarak ¢ok degiskenli normalligi
bozan degerler (20,52 kritik degerini asan 2 kisi) analizden ¢ikartilmistir. Diger taraftan

varyanslarin homojenligi varsayimi i¢in yapilan Levene F testi sonucu (p>,05) ve
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kovaryans matrislerinin esitligi varsayimi igin yapilan Box M testi (Box M =21,60 p>,05)
sonucunda gerekli varsayimlarin saglanmasi nedeniyle MANOVA testi kullanilmistir.
Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarina iliskin puan ortalamalarinin

sinif diizeylerine gore dagilimi Tablo 4.7°de gosterilmistir.

Tablo 4. 7 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarina ait puan
ortalamalarinin sinif diizeylerine gore dagilimi

. 6. Simf 7. Simf 8. Simf _
Olg:ek Alt (n:301) (n:360) (n:377) T0p|am (I’l—1038)
Kategorileri
ort ss ort sS ort ss ort ss
Planlanan
Ogrenme ile 3.01 0.60 2.88 0.61 2.89 0.60 2.92 0.61
Uyumlu Olma
Ogrenciile = Hg5 053 283 060 281 058 286 059
Konsiiltasyon
Otantiklik 2.86 0.61 2.64 0.61 2.68 0.62 2.72 0.62
Seffaflik 2.85 0.63 2.75 0.64 2.80 0.62 2.80 0.63
Ogrenci
Farkliliklarini 2.96 0.62 2.87 0.61 2.86 0.60 2.89 0.61
Dikkate Alma

Tablo 4.7°de yer alan verilerden hareketle, katilimcilarin degerlendirme
gorevlerine yonelik algilarin alt boyutlarina ait puan ortalamalariin sinif diizeyine gore
farklilagip farklilagmadigina iliskin yapilan MANOVA testi sonucunda, puan
ortalamalarinin sinif diizeyine gore anlamli olarak farklilastig tespit edilmistir (Wilks’
Lambda=0,97; F(10,2062)=3,11; p<,05; Eta-Kare=,02). Anlamli farkliligin hangi boyutlar
arasinda ve hangi sinif diizeylerinde oldugunu belirlemek amaciyla yapilan eslestirmeli-
coklu karsilastirma testi sonucuna gore;

Planlanan 6grenme ile uyumlu olma, 6grenci ile konsiiltasyon ve otantiklik
faktorlerinde; altinc1 siniflar ile yedinci ve sekizinci siiflar arasinda altinc1 siniflar lehine
anlaml farkliliklar tespit edilmistir (p<,05). Hesaplanan etki biiyiikliigii degeri sinif
diizeyi agisindan tespit edilen farkliligin kiiciik diizeyde oldugunu gdstermektedir

(Pallant, 2007).
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4.2.3 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilar: ile akademik

basarilar arasindaki iliskilere ait bulgular ve yorum

Ogrencilerin degerlendirme gérevlerine ydnelik algilarin boyutlari ile akademik
basarilar1 arasindaki iliskinin belirlenmesi amaciyla Pearson korelasyon katsayilari
hesaplanmistir. Degerlendirme gorevlerine yonelik algi boyutlari ile akademik basari

arasindaki iliskilere ait sonuglar Tablo 4.8 de verilmistir.

Tablo 4. 8 Ogrencilerin degerlendirme gérevlerine yonelik algilari ile akademik basar1
puanlar1 arasindaki iligkileri gdsteren korelasyon analizi sonuglari

1 2 3 4 5 6
1. Akademik Basar1 1 20%* 16%*  10%* 22%F  24%*
2. Planlanan Ogrenme ile Uyumlu Olma 1 46**  B1**  52**  G5**
3. Ogrenci ile Konsiiltasyon 1 AQ**  BgF*  G7**
4. Otantiklik 1 A6**  53*F*
5. Seffaflik 1 56**
6. Ogrenci Farkliliklarim Dikkate Alma 1

** p<.01

Tablo 4.8’de goriildiigii tizere akademik basart ile planlanan 6grenme ile uyumlu
olma (r=,20), dgrenci ile konsiiltasyon (r=,16), otantiklik (r=,10), seffaflik (r=,22) ve
ogrenci farkliliklarini dikkate alma (r=,24) boyutlar1 arasinda pozitif, anlamli ancak zayif

diizeyde iliskiler tespit edilmistir.

4.3 Ogrencilerin Benimsedikleri Ogrenme Yaklasimlara iliskin Bulgular ve

Yorum

Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlarinin; derinlemesine ve yiizeysel
O0grenme yaklasimlar tiirlerine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla
yapilacak analizlerden 6nce normallik varsayimi sinanmistir. Normallik varsayiminin test
edilmesi amaciyla Kolmogorov-Smirnov testi yapilmis ve ¢arpiklik-basiklik katsayilari
incelenmistir. Elde edilen bulgular 1s181inda normal dagilim varsayiminin saglandigi tespit
edilmistir. Normal dagilim varsayimi sartinin saglanmasit nedeniyle Ogrencilerin

benimsedikleri 6grenme yaklagimlari tiirlerine iligkin puan ortalamalar arasinda anlamli
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bir farklilik olup olmadigimi tespit etmek amaciyla bagimli 6rneklemler igin t-testi
kullanilmistir. Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlar tiirlerine yonelik puan
ortalamalari arasindaki farkin anlamliligini sinamak i¢in yapilan bagimli 6rneklemler i¢in

t-testi sonuglar1 Tablo 4.9°da verilmistir.

Tablo 4. 9 Ogrencilerin benimsedikleri dgrenme yaklasim tiirlerine yonelik puan
ortalamalarina iligkin bagimli 6rneklemler igin t-testi sonuglari

Grup n ort Ss sd t p
Ogrencilerin Yiizeysel
Benimsedikleri Ogrenme 1040 3.18 0.48
Ogrenme Yaklagimi ]
Yaklasimlari Derinlemesine 1039 16.04 <001
Ogrenme 1040  3.55 0.66
Yaklagimi

Tablo 4.9°da goriildigii gibi bagimli 6rneklemler icin t-testi sonucunda; yiizeysel

ogrenme yaklagimi (X:3,18) ile derinlemesine 6grenme yaklagimi ()? =3,55) puan
ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir (t039)= -16,04, p<,05).
Test sonucunda etki biiyiikliigli (d=0,50) olarak hesaplanmistir. Bu sonug¢ farkin orta
diizeyde oldugunu gostermektedir (Green ve Salkind, 2005). Bu durum &grencilerin
O0grenme yaklasimlarindan; yiizeysel 6grenme yaklagimindan daha ¢ok derinlemesine

O0grenme yaklasimini benimsediklerini gostermektedir.

4.3.1 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlarinda cinsiyetler

arasindaki farklara iligkin bulgular ve yorum

Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlarinin cinsiyete gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilmasi planlanan MANOVA testinden Once
testin varsayimlart smanmistir. Bu baglamda normallik varsayiminin test edilmesi
amaciyla Kolmogorov-Smirnov testi yapilmis ve c¢arpiklik-basiklik katsayilari
incelenmistir. Elde edilen bulgular 1s181nda normal dagilim varsayiminin saglandigi tespit
edilmistir. Ayrica ¢ok degiskenli normallik varsayiminin sinanmasi i¢cin Mahalanobis
mesafeleri incelenmis ve Mahalanobis diizeltmesi yapilarak ¢ok degiskenli normalligi
bozan degerler (13,82 kritik degerini asan dort kisi) analizden ¢ikartilmigtir. Diger
varsayimlar olan varyanslarin homojenligi varsayimi i¢in yapilan Levene F testi sonucu

(p>, 05) ve kovaryans matrislerinin esitligi varsayimi i¢in yapilan Box M testi (Box M
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=3,85, p>,05) sonucunda gerekli varsayimlarin saglanmasi nedeniyle MANOVA testi
yapilmistir. Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlarma iliskin algilarma ait

puan ortalamalarinin cinsiyete gore dagilimi Tablo 4.10°da gosterilmistir.

Tablo 4. 10 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimi tiirlerine ydnelik puan
ortalamalarinin cinsiyete gore dagilimi

Erkek (n=460) Kiz (n=576) Toplam (n=1036)
Olcek Alt
Kategorileri ort SS ort SS ort SsS
Yiizeysel Ogrenme 321 0.47 315 046 3.18 0.47
Yaklasimi
Derinlemesine 351 0.64 357  0.66 3.54 0.65

Ogrenme Yaklagimi

Tablo 4.10° daki verilerden hareketle, 6grencilerin benimsedikleri 6grenme
yaklasimlar1 tlirlerine ait puan ortalamalarinin cinsiyetlerine gore farklilasip
farklilasmadigini tespit etmek amaciyla MANOVA testi yapilmistir. MANOVA testi
sonucunda 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlarina ait puan ortalamalarinda
cinsiyet acisindan anlamli bir farklilagma oldugu tespit edilmistir (Wilks’ Lambda= 0,99;
F(2,1033=3,85; p<,05; Eta-Kare=,01). Anlamli farkliligin hangi faktorler arasinda
oldugunu belirlemek amaciyla yapilan eslestirmeli-coklu karsilagtirma testi sonucuna
gore cinsiyet agisindan; yiizeysel 6grenme yaklagimi puanlarinin erkek dgrenciler lehine
anlamli olarak farklilagtig1 (p<,05), derinlemesine dgrenme yaklasimi puanlarinda ise
anlaml bir farklilasma olmadigi tesit edilmistir (p>,05). Hesaplanan etki biiyiikliigii
degerine gore cinsiyet farkliligi benimsenen 6grenme yaklagimlari iizerinde diistik diizey

etkiye sahiptir (Pallant, 2007).

4.3.2 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlari ile simf diizeyleri

arasindaki farklara iligkin bulgular ve yorum

Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlarinin simf diizeyi agisindan
farklilasip farklilagmadigini belirlemek amaciyla yapilmasi planlanan MANOVA
testinden Once testin varsayimlari sinanmistir. Bu baglamda normallik varsayiminin test
edilmesi amaciyla Kolmogorov-Smirnov testi yapilmis ve ¢arpiklik-basiklik katsayilart

incelenmistir. Elde edilen bulgular 1s181inda normal dagilim varsayiminin saglandigi tespit
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edilmistir. Ayrica ¢ok degiskenli normallik varsayiminin sinanmasi i¢in Mahalanobis
mesafeleri incelenmis ve Mahalanobis diizeltmesi yapilarak ¢ok degiskenli normalligi
bozan degerler (13,82 kritik degerini asan 4 kisi) analizden ¢ikartilmistir. Diger
varsayimlardan birisi olan varyanslarin homojenligi varsayimai i¢in yapilan Levene F testi
sonucu (p>,05) saglanmistir. Kovaryans matrislerinin esitligi varsayimi i¢in yapilan Box
M testi sonucunda (Box M =15,65 p<,05) kosulu saglanamamistir. Can (2019) varyans-
kovaryans matrislerin esitligi kosulunun saglanmadigi kosullarda arastirmacinin
MANOVA testine devam etmesi durumunda MANOVA tablosundaki Wilks’ Lambda
degeri yerine Pillai’s Trace’ degerinin kullanilabilecegini 6nermektedir. Bu dogrultuda
gerekli varsayimlarin saglanmasi nedeniyle analizde MANOVA testi kullanilmistir.
Ogrencilerin benimsedikleri dgrenme yaklagimlar tiirlerine iliskin algilarma ait puan

ortalamalarinin sinif diizeyine gore dagilimi Tablo 4.11°de gosterilmistir.

Tablo 4. 11 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimi tiirlerine yonelik puan
ortalamalarinin sinif diizeyine gore dagilimi

Yiizeysel Ogrenme Derinlemesine Ogrenme
Snif Diizeyleri Yaklasimi Yaklasimi

n ort SS n ort SS
6. siuf 299 3.20 0.47 299 3.66 0.61
7. siuf 360 3.14 0.47 360 3.46 0.71
8.smuf 377 3.19 0.45 377 3.54 0.62
Toplam 1036 3.18 0.47 1036 3.54 0.65

Tablo 4.11°de yer alan verilerden hareketle katilimcilarin benimsedikleri 6grenme
yaklagimlarima ait puan ortalamalarmin  simf diizeylerine gore farklilasip
farklilasmadigini tespit etmek amaciyla MANOVA testi yapilmistir. MANOVA testi
sonucunda 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlarina iligkin algilarinin sinif
diizeyi agisindan anlamli olarak farklilastigi tespit edilmistir (Pillai’s Trace=0,02;
Fu.2006)=4,32; p<,05; Eta-Kare=,01). Anlamli farklihigin hangi faktorler arasinda
oldugunu belirlemek amaciyla yapilan eslestirmeli-coklu karsilastirma testi sonucuna
gore, derinlemesine 6grenme yaklagimi puan ortalamalari; altincr siniflar ile yedinci ve
sekizinci siniflar arasinda altinci simiflar lehine anlamli olarak farklilastigi tespit
edilmistir (p<,05). Yedinci ve sekizinci siniflarin puan ortalamalari arasinda ise anlamli

bir farklilik olmadigr tespit edilmistir (p>,05).
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Yiizeysel 0grenme yaklagimi ile sinif diizeyi arasinda ise anlamli bir farklilasma
olmadigi tespit edilmistir (p>,05). Hesaplanan etki biiyiikliigii degerine gore sinif diizeyi

benimsenen 6grenme yaklasimlari tizerinde diisiik diizey etkiye sahiptir (Pallant, 2007).

4.3.3 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlar1 ile akademik

basarilar arasindaki iliskilere ait bulgular ve yorum

Ogrencilerin benimsedikleri dgrenme yaklasim tiirleri ile akademik basarilari
arasindaki iliskinin belirlenmesi amaciyla Pearson korelasyon katsayilar1 hesaplanmastir.
Ogrenme yaklasimlari ile akademik basar1 arasindaki iliskilere ait sonuglar Tablo 4.12’

de verilmistir.

Tablo 4. 12 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlar ile akademik basar
puanlar1 arasindaki iligkileri gosteren korelasyon analizi sonuglar

1 2 3
1. Akademik Basari 1 13%* -07*
2. Derinlemesine Ogrenme Yaklagimlari 1 19**
3. Yiizeysel Ogrenme Yaklasimlar 1

**p<.01 / * p<.05

Tablo 4.12°de goriildiigii iizere akademik basari ile 6grencilerin derinlemesine
ogrenme yaklagimini benimseme diizeyleri arasinda (r=,13) pozitif, anlamli ancak zayif
kuvvette iligki tespit edilirken; ylizeysel 6grenme yaklasimini benimseme diizeyi (r=-,07)

ile ise negatif, anlamli ancak yine zayif kuvvette iliski tespit edilmistir.

4.4 Ogrencilerin Simif-ici Degerlendirme Ortamina ve Degerlendirme Gorevlerine
fliskin Algilar ile Ogrenme Yaklasimlar1 Arasindaki liskilere Yonelik Kanonik

Korelasyon Analizleri

Bu c¢alismada oOgrencilerin Fen Bilimleri dersinde benimsedikleri 6grenme
yaklasimlar1 (OY) ile simif-igi degerlendirme ortamina yonelik algilar1 (SIDOA) ve
degerlendirme gorevlerine yonelik algilart (DGY A) arasindaki iligki kanonik korelasyon

analizi ile incelenmistir. Ogrenme yaklasimlar1 bagimli, &grencilerin  siif-igi
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degerlendirme ortami ve degerlendirme gorevlerine yonelik algilari ise bagimsiz
degisken veri setleri olarak belirlenmistir.

Bagimsiz degisken veri setlerinden biri olan, 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme
ortamina iliskin algilar1 (SIDOA); 6grenmeye ve performansa yonelimli degerlendirme
ortam1 olmak iizere iki alt faktorden olusmaktadir. Diger bagimsiz veri degisken seti olan
ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilart (DGYA) ise; planlanan 6grenme
ile uyumlu olma, otantiklik, 6grenci ile konsiiltasyon, seffaflik ve 6grenci farkliliklarini
dikkate alma olmak iizere bes alt faktorden olusmaktadir. Bagimli degisken veri seti olan
ogrenme yaklagimlar1 (OY) ise yiizeysel 6grenme yaklasimi ve derinlemesine dgrenme

yaklagimi olmak tiizere iki alt faktorden olugsmaktadir.

4.4.1 Ogrencilerin simf-ici degerlendirme ortamna iliskin algilar ile

o6grenme yaklasimlar arasindaki iliskiye yonelik kanonik korelasyon analizi

Ogrencilerin Fen Bilimleri dersinde benimsedikleri OY ile SIDOA arasindaki
iligskiyi incelemek amaciyla yapilan kanonik korelasyon analizi i¢in 6ncelikle gerekli olan
varsayimlar sinanmistir. Bu amagla verilerin normallik testi i¢in Kolmogorov-Smirnov
testi yapilmis ve carpiklik-basiklik katsayilari incelenmistir. Bu baglamda verilerin
normal dagilim varsayimini sagladig: tespit edilmistir. Buna ek olarak ¢ok degiskenli
normallik varsayiminin sinanmasi amaciyla Mahalanobis mesafeleri incelenerek ¢ok
degiskenli normalligi bozan degerler (9,21 kritik degerini agan 16 kisi) belirlenerek analiz
disinda birakilmistir. Son olarak ¢oklu baglantililik varsayimini sinamak i¢in 6grencilerin
O0grenme yaklasimlar ile sinif-igi degerlendirme ortami algilar1 arasindaki iliskiler
incelenmistir. Ogrencilerin 6grenme yaklagimlar1 ile smif-i¢i degerlendirme ortami

algilar arasindaki iligkileri gosteren korelasyon analizi Tablo 4.13’te verilmistir.

Tablo 4. 13 SIDOA ve OY degisken veri setleri igin setler arasi korelasyon analizi

Ogrenmeye  Performansa .. : .
& Y Yiizeysel Derinlemesine

Yonelimli Yonelimli .y .
< . < . Ogrenme Ogrenme
Degerlendirme Degerlendirme Vaklasimi  Yaklasimi
Ortami1 Ortami 3 ¥
ngenmey§ Yonelimli 1 A3 09 48%
. Degerlendirme Ortami
SIDOA
Performansa Y 6nelimli " *
Degerlendirme Ortami ! A7 ~32
** p<.01
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Tablo 4.13’e gére SIDOA ve OY degisken veri setleri arasindaki korelasyon katsayilar
incelendiginde, tiim degerlerin ,80°den diisiik oldugu goriilmektedir. Korelasyon
katsayilarinin ,80’den diisiik olmasi ¢oklu baglanti olmadigim1 gostermektedir. Ayrica
varyans biiyiitme faktorii (VIF) degerlerinin 10°dan kii¢lik olmasi ve incelenen Tolerans
degerlerinin 0,2 den biiyiik olmas1 nedeniyle ¢coklu baglantililik olmadig: tespit edilmistir
(Field, 2005). Bu baglamda ¢oklu baglantilik varsayiminin saglandigina karar verilmistir.
Gerekli varsayimlarin saglanmasinin ardindan kanonik korelasyon analizi yapilmistir.
Yapilan kanonik korelasyon analizi sonucunda; her iki degisken veri setinde de
esit sayida degisken bulundugundan iki adet kanonik degisken ve iki adet kanonik
korelasyon fonksiyonu elde edilmistir. Elde edilen kanonik setlerin istatistiksel olarak
anlamliliklarina yonelik ¢cok degiskenli anlamlilik testi sonuglar1 incelenmistir. Kanonik
korelasyon analizi sonucu olusturulan kanonik setlerin anlamliliklarina yonelik analiz

sonuclari Tablo 4.14’te verilmistir.

Tablo 4. 14 Kanonik korelasyon katsayilari ve anlamlilik testleri (SIDOA-OY)

. Kanonik - S Pay Payda
Kanonik Korelasyonun OVZ Wilks F  Serbestlik Serbestlik p
Korelasyon . Deger Lambda . .
Karesi Derecesi  Derecesi
1 .505 .25503 342 700  99.621  4.000 2040.000 <.001
.246 .06051 .065 939 65.997 1.000 1021.000 <.001

Tablo 4.14 incelendiginde birinci kanonik korelasyon ¢ifti [Wilks’s Lambda=
,700, F@4, 2040y =99,621, p<,001] ve birinci kanonik fonksiyonun ¢ikarilmasindan sonra
olusan ikinci kanonik korelasyon ¢iftinin [Wilks’s Lambda= ,939, F(, 1001)=65,997,
p<,001] 1statistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir. Birinci kanonik fonksiyon i¢in
hesaplanan kanonik korelasyon katsayis1 ,505 oldugundan SIDOA ve OY veri setleri
%25,5’lik bir varyans paylagmaktadir. Benzer sekilde ikinci kanonik fonksiyon igin
hesaplanan kanonik korelasyon katsayisi ,246 oldugundan SIDOA ve OY veri setleri
%06, 1’lik bir varyans paylasmaktadir.

Kanonik korelasyon analizinde veri setlerinde yer alan degiskenlerin, kanonik
degiskenler arasindaki iliskiye ne kadar katki sagladigimnin belirlenmesi 6nemli bir
stirectir. Bu baglamda kanonik yiiklerin ve standartlastirilmis kanonik katsayilarin
yorumlanmas1 gerekmektedir. Kanonik yiikler, degiskenler ve kanonik degiskenler
arasindaki basit korelasyon katsayilaridir. Kanonik yiiklerin mutlak degeri, degiskenlerin

ne dlgiide katkida bulundugunu gésterir (Temurtas, 2016). Bu arastirmada OY veri
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setinde yer alan “yiizeysel 6grenme yaklasimi1” ve “derinlemesine 6grenme yaklagimi”
degiskenleri ile SIDOA veri setinde yer alan “6grenmeye yonelimli degerlendirme
ortam1” ve “performansa yonelimli degerlendirme ortami” degiskenlerinin, kanonik
degiskenlere ne Olgiide katkida bulundugunu belirlemek ig¢in birinci ve ikinci kanonik
fonksiyona ait kanonik yiik degerleri incelenmistir. OY ve SIDOA veri setinde bulunan
degiskenler yorumlanirken, degiskenin kanonik modele katkida bulunabilmesi i¢in ,45 ve
tizerindeki kanonik yiik degerine sahip olan degiskenler dikkate alinmistir (Sherry &
Henson, 2005). Bu dogrultuda olusturulan OY ve SIDOA degisken veri setleri arasindaki
iliskiye yonelik birinci ve ikinci kanonik fonksiyonlar i¢in kanonik ¢6ziimleme Tablo

4.15’te verilmistir.

Tablo 4. 15 OY ve SIDOA veri setleri arasindaki iliskiye yonelik kanonik ¢dziimleme

Birinci Kanonik Fonksiyon Ikinci Kanonik Fonksiyon
Standartlagtirillmig  Korelasyon  Standartlastirilmis  Korelasyon

Degisken Kanonik (Kanonik Kanonik (Kanonik

Katsayilar (Uy) Yiik) Katsayilar (Uy) Yiik)
Yiizeysel 6grenme 178 -011 1.002 1.000
yaklagimi
E)fzrlnleme5|ne -1.018 - 985 -011 175
Ogrenme yaklasimi
Ogrenmeye Yonelimli -.783 -.781
Degerlendirme Ortami ~941 337
Performansa Y 6nelimli 373 206 -1.041 208

Degerlendirme Ortami
|.45]’den biiyiik olan kanonik yiik degerleri kalin yaz1 tipiyle gosterilmistir.

Birinci kanonik fonksiyona iligkin bulgular

Tablo 4.15’e gore, OY veri seti igin birinci kanonik fonksiyona ait denklem Uz =
0,178 x yiizeysel 6grenme yaklasimi - 1,018 X derinlemesine 6grenme yaklagimi
seklindedir. Birinci kanonik fonksiyona gore OY veri seti igin derinlemesine 6grenme
yaklasimi degiskeninin kanonik yiik degeri -,985 ve yiizeysel 6grenme yaklagimi
degiskeninin kanonik yiik degeri ,011°dir. Bu baglamda OY veri setine sadece
derinlemesine 6grenme yaklagimi degiskeninin anlamli1 katkisinin oldugu sdylenebilir.

SIDOA veri seti icin birinci kanonik fonksiyona ait denklem U; = -0,783 X
o0grenmeye yonelimli degerlendirme ortami  + 0,373 x performansa yonelimli
degerlendirme ortam1 seklindedir. Birinci kanonik fonksiyona gére SIDOA veri seti igin
ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortami degiskeninin kanonik yiik degeri -,941 ve

performansa yonelimli degerlendirme ortami degiskeninin kanonik yiik degeri ,706
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oldugundan bu degiskenlerin her ikisinin de SIDOA veri setine katkisinin anlaml1 oldugu
goriilmektedir. Ancak SIDOA veri seti i¢in 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami
degiskeninin katkisinin daha fazla oldugu sdylenebilir.

OY ve SIDOA veri setinde yer alan ve bulundugu veri setine anlaml1 katkis1 olan
degiskenlerin isaretlerine bakilarak degiskenler arasindaki iligkilerin  yonii
yorumlanabilmektedir. Buna gore Tablo 4.15 incelendiginde OY veri setinde bulunan
“derinlemesine 6grenme yaklasimi1”; SIDOA veri setinde bulunan “6grenmeye yonelimli
degerlendirme ortami” ile aym yonli bir iliskiye sahipken “performansa ydnelimli
degerlendirme ortam1” ile zit yonlii bir iligkiye sahiptir. Buradan hareketle birinci kanonik
fonksiyona gore; sinif-i¢ci degerlendirme ortamini 0grenmeye yonelimli algilayan
ogrencilerin daha ¢ok derinlemesine 6grenme yaklasimini benimsedikleri soylenebilir.
Son olarak “derinlemesine 6grenme yaklasimi” degiskeni ile “performansa yonelimli
degerlendirme ortam1” degiskeni arasinda zit yonlii bir iligki oldugu belirlenmistir.

Birinci kanonik fonksiyona ait kanonik yiikler ve OY ile SIDOA veri setleri

arasindaki kanonik korelasyon katsayis1 Sekil 4.1°de ayrica verilmistir.

_ Derinlemesine o4 Ogrenmeye yonelimli

ogrenme yaklagimi =99 / degerlendirme ortami
_ 71

Yiizeysel % \

ogrenme yaklasimi

Performansa yonelimli
degerlendirme ortami

Sekil 4. 1 OY ve SIDOA veri setleri arasindaki birinci kanonik fonksiyona ait kanonik
korelasyon analizi genel semasi

Ikinci kanonik fonksiyona iliskin bulgular

Tablo 4.15’e gore OY veri seti ikinci kanonik fonksiyona ait denklem U, = 1,002
X yiizeysel 6grenme yaklagimi - 0,011 X derinlemesine 6grenme yaklasimi seklindedir.
Ikinci kanonik fonksiyona gére OY veri seti icin derinlemesine dgrenme yaklagimi
degiskeninin kanonik yiik degeri ,175 ve ylizeysel 6grenme yaklagimi degiskeninin
kanonik yiik degeri 1,000 oldugundan OY veri setine sadece yiizeysel 6grenme yaklagimi
degiskeninin anlaml1 katkis1 oldugu sdylenebilir.

SIDOA wveri seti icin ikinci kanonik fonksiyona ait denklem U, = -0,781 X

O0grenmeye yonelimli degerlendirme ortami1 - 1,041 x performansa yonelimli
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degerlendirme ortam1 seklindedir. ikinci kanonik fonksiyona gére SIDOA veri seti igin
ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortami degiskeninin kanonik yiik degeri ,337 ve
performansa yonelimli degerlendirme ortami degiskeninin kanonik yiik degeri ,708
oldugundan bu degiskenlerden sadece performansa yonelimli degerlendirme ortami
degiskeninin SIDOA veri setine katkismnin anlaml1 oldugu gériilmektedir.

Tablo 4.15 e gore degiskenlerin isaretlerine bakildiginda OY veri setinde bulunan
“yiizeysel 6grenme yaklagim1” ile SIDOA veri setinde bulunan “performansa yonelimli
degerlendirme ortami1” nin ayni yonli bir iliskiye sahip oldugu goriilmektedir. Bu
baglamda ikinci kanonik fonksiyona gore; sinif-i¢i degerlendirme ortamini performansa
yonelimli ortami algilayan Ogrencilerin daha ¢ok yiizeysel 6grenme yaklagimini
benimsedikleri sdylenebilir.

Ikinci kanonik fonksiyona ait kanonik yiikler ve OY ile SIDOA veri setleri

arasindaki kanonik korelasyon katsayisi Sekil 4.2°de ayrica verilmistir.

) VDerinIemeSine 18 34 Ogrenmeye yonelimli
ogrenme yaklasimi \ ' / degerlendirme ortami
0.246
+—

1.00 71 Performansa yonelimli
Yiizeysel degerlendirme ortami1
o6grenme yaklagimi

Sekil 4. 2 OY ve SIDOA veri setleri arasindaki ikinci kanonik fonksiyona ait kanonik
korelasyon analizi genel semasi

Arastirmacilar tarafindan Wilks’s A degeri etki biiyiikliiglinliin tersi olarak
yorumlandigindan (Temurtas, 2016) bu analiz i¢in 1-Wilks’s A = 1-0,70 = 0,30 olarak
hesaplanmustir. Buradan hareketle OY ile SIDOA veri setleri arasindaki ortak varyans
%30’dur.

SIDOA

Sekil 4. 3 OY ve SIDOA arasinda paylasilan ortak varyans
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4.4.2 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin algilar ile 6grenme

yaklasimlar1 arasindaki iliskiye yonelik kanonik korelasyon analizi

Ogrencilerin Fen Bilimleri dersinde tercih ettikleri OY ile DGYA arasindaki
iliskiyi incelemek amaciyla yapilan kanonik korelasyon analizi i¢in 6ncelikle gerekli olan
varsayimlarin karsilanip karsilanmadigi sinanmistir. Bu amacla normallik varsayimi igin
Kolmogorov-Smirnov testi yapilmis ve ¢arpiklik-basiklik katsayilart incelenmistir. Bu
baglamda verilerin normal dagilim varsayimini sagladigi tespit edilmistir. Buna ek olarak
cok degiskenli normallik varsayiminin smanmasi amaciyla Mahalanobis mesafeleri
incelenerek ¢ok degiskenli normalligi bozan degerler (15,08 kritik degerini asan 19 kisi)
belirlenerek analiz disinda birakilmistir. Son olarak c¢oklu baglantililik varsayimmini
stnamak i¢in 6grencilerin 6grenme yaklasimlari ile degerlendirme gorevlerine yonelik
algilar1 (DGYA) arasindaki iligkiler incelenmistir. Ogrencilerin grenme yaklagimlari ile
degerlendirme gorevlerine yonelik algilari arasindaki iliskileri gosteren korelasyon

analizi Tablo 4.16°da verilmistir.

Tablo 4. 16 DGYA ve OY degisken veri setleri i¢in setler aras1 korelasyon analizi

q) p—
£ : :
2= o v
en O < = >E'b = \MVS
Q= cE .2 O, g&
SE ~ = =T =8 z5E Ev
S = = 2=Z8 23 2z 2F
D £ c Ssx¥X 85 Z ¥x =8
8Se B S Bh 5 =X H8h S =G o 8h
_ a2 & 65 OFfh QO FF A0
Planlanan Ogrenme 1 530% 514* 573*  490% .121*  .460*
ile Uyumlu Olma
Seffaflik 1 477 582* 585 085  .438*
DGYA Otantiklik 1 532 512% .135%  531%
Ogrenci Farkliliklarim * *
Dikkats Alma 1 587* 074 475
Ogrenci ile 1 003 .422*
Konsiiltasyon
** p<.01

Tablo 4.16’ya gére DGYA ve OY degisken veri setleri arasindaki korelasyon
katsayilar1 incelendiginde, tiim degerlerin ,80°den diisiik oldugu goriilmektedir.
Korelasyon katsayillarinin  ,80°den  diisiik olmast ¢oklu baglanti olmadigim
gostermektedir. Ayrica varyans biiylitme faktorii (VIF) degerlerinin 10°dan kiiglik olmasi
ve incelenen Tolerans degerlerinin 0,2’den biiyiik olmasi nedeniyle ¢oklu baglantililik

olmadigr tespit edilmistir (Field, 2005). Bu baglamda coklu baglantilik varsayiminin
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saglandigina karar verilmistir. Gerekli varsayimlarin saglanmasinin ardindan kanonik
korelasyon analizi yapilmistir.

Arastirmanin bu boyutunda OY veri setinde iki ve DGYA veri setinde bes
degisken bulunmaktadir. Kanonik korelasyon analizine gore olusturulabilecek
maksimum kanonik degisken cifti sayis1 en az degiskene sahip veri setine gore
belirlendiginden iki adet kanonik degisken ve iki adet kanonik korelasyon fonksiyonu
elde edilmistir. Elde edilen kanonik setlerin istatistiksel olarak anlamliliklarina yonelik
cok degiskenli anlamlilik testi sonuglari incelenmistir. Kanonik korelasyon analizi sonucu
olusturulan kanonik setlerin anlamliliklarina ydnelik analiz sonuglar1 Tablo 4.17°de

verilmigtir.

Tablo 4. 17 Kanonik korelasyon katsayilari ve anlamlilik testleri (DGYA-OY)

. Kanonik - . Pay Payda
Kanonik Oz Wilks’ ’ .
Korelasyon Korelasyo_nun Deger Lambda F Serbestll_k Serbestll_k p
Karesi Derecesi  Derecesi
1 .602 .36240 .568 .635 51.687 10.000 2028.000 <.001
2 .064 .04096 .004 .996 1.055 4.000 1015.000 .38

Tablo 4.17 incelendiginde yalnizca birinci kanonik korelasyon ¢iftinin [Wilks’s
Lambda= ,635, F(1o, 2028y =51,687 , p<,001] istatistiksel olarak anlamli oldugu ortaya
cikmistir. Birinci kanonik fonksiyon i¢in hesaplanan kanonik korelasyon katsayis1 0,602
oldugundan DGYA ve OY veri setleri %36,2’lik bir varyans paylasmaktadir. Ikinci
kanonik korelasyon katsayisi ise istatistiksel olarak anlamli olmadigindan
yorumlanmayacaktir.

OY veri setinde yer alan “yiizeysel 6grenme yaklasimi” ve “derinlemesine
ogrenme yaklagimi” degiskenleri ile DGY A veri setinde yer alan “planlanan 6grenme ile
uyumlu olma”, “seffaflik”, “otantiklik”, “6grenci farkliliklarini dikkate alma” ve “6grenci
ile konsiiltasyon” degiskenlerinin, kanonik degiskenlere ne dl¢giide katkida bulundugunu
belirlemek i¢in birinci ve ikinci kanonik fonksiyona ait kanonik yiik degerleri
incelenmistir. OY ve DGYA veri setinde bulunan degiskenler yorumlanirken, degiskenin
kanonik modele katkida bulunabilmesi i¢in ,45 ve {lizerindeki kanonik yiik degerine sahip
olan degiskenler dikkate alinmistir (Sherry & Henson, 2005). Bu dogrultuda olusturulan
bagimli OY ve bagimsiz DGYA degisken veri setleri arasindaki iliskiye yonelik birinci

kanonik fonksiyon igin kanonik ¢éziimleme Tablo 4.18’de verilmistir.
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Tablo 4.18 OY ve DGYA veri setleri arasindaki iliskiye yonelik kanonik ¢dziimleme

Birinci Kanonik Fonksiyon

Degisken Ki;a:riiﬂl?;ttslgﬁlllsar (K;(())Leillg ?ISE)
(Uy)
Yiizeysel Ogrenme Yaklagimi -.038 -.228
Derinlemesine Ogrenme Yaklagimi -.992 -.999
Planlanan Ogrenme ile Uyumlu Olma -.235 -.766
Seffaflik -.169 =127
Otantiklik -514 -.883
Ogrenci Farkliliklarini Dikkate Alma -.229 -.788
Ogrenci ile Konsiiltasyon -.089 -.701

|.45|’den biiyiik olan kanonik yiik degerleri kalin yazi tipiyle gosterilmistir.

Tablo 4.18’e gore, OY veri seti igin birinci kanonik fonksiyona ait denklem Uz =
-0.38 x ylizeysel 6grenme yaklagimi - 0.992 X derinlemesine Ogrenme yaklagimi
seklindedir. Birinci kanonik fonksiyona gore OY veri seti i¢in derinlemesine 6grenme
yaklasimi degiskeninin kanonik yiik degeri -.999 ve yiizeysel 6grenme yaklagimi
degiskeninin kanonik yiik degeri -.228°dir. Bu baglamda OY veri setine sadece
derinlemesine 6grenme yaklagimi degiskeninin anlamli katkisinin oldugu séylenebilir.

DGYA veri seti i¢in birinci kanonik fonksiyona ait denklem Ui = -0,235 X
planlanan 6grenme ile uyumlu olma - 0,169 x seffaflik - 0,514 x otantiklik - 0,229 x
ogrenci farkliliklarini dikkate alma - 0,89 x 6grenciyle konsiiltasyon seklindedir. Birinci
kanonik fonksiyona gére DGYA veri seti i¢in planlanan 6grenme ile uyumlu olma
degiskeninin kanonik yiik degeri -.766, seffaflik degiskeninin kanonik yiik degeri -.727,
otantiklik degiskeninin kanonik yiik degeri -.883, ogrenci farkliliklarini dikkate alma
degiskeninin kanonik yiik degeri -.788 ve 6grenci ile konsiiltasyon degiskeninin kanonik
yiik degeri -.701 oldugundan tiim degiskenlerin DGYA veri setine katkisinin anlaml
oldugu goriilmektedir. Ancak DGYA veri seti i¢in otantiklik degiskeninin katkisinin
digerlerine kiyasla daha fazla oldugu s6ylenebilir.

OY ve DGYA veri setinde yer alan ve bulundugu veri setine anlaml1 katkis1 olan
degiskenlerin  isaretlerine bakilarak degiskenler arasindaki iliskilerin  yoni
yorumlanabilmektedir. Buna gore Tablo 4.18 incelendiginde OY veri setinde bulunan
“derinlemesine 6grenme yaklagimi”’; DGY A veri setinde bulunan “planlanan 6grenme ile
uyumlu olma”, “seffaflik”, “otantiklik™, “6grenci farkliliklarini dikkate alma” ve “6grenci

ile konsiiltasyon” degiskenlerinin tiimii ile ayni yonlii bir iliskiye sahiptir. Ancak
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ogrencilerin derinlemesine Ogrenme yaklasimimi tercih etmelerinde “otantiklik”
degiskeninin digerlerine kiyasla daha Onemli etkisi oldugu sdylenebilir. Buradan
hareketle birinci kanonik fonksiyona gore; 6grencilerin degerlendirme gorevlerini olumlu
algilama diizeyinin artmasiyla derinlemesine 6grenme yaklasimini tercih etme diizeyleri

arasinda giiclii bir iliski oldugu sdylenebilir.

Birinci kanonik fonksiyona ait kanonik yiikler ve OY ile DGYA veri setleri

arasindaki kanonik korelasyon katsayis1 Sekil 4.4’te ayrica verilmistir.

Planlanan 6grenme ile
uyumlu olma

=77
Derinlemesine

Seffaflik
o6grenme yaklagimi N)i) .73
0,602 -.88
+—> Otantiklik

/ -.79
Yiizeysel ~23

o0grenme yaklagimi

Ogrenci farkliliklarmi
dikkate alma

Ogrenci ile
konsiiltasvon

Sekil 4. 4 OY ve DGYA veri setleri arasindaki birinci kanonik fonksiyona ait kanonik
korelasyon analizi genel semasi

Daha once de belirtildigi gibi aragtirmacilar tarafindan Wilks’s A degeri etki
biiyiikliigiiniin tersi olarak yorumlandigindan (Temurtas, 2016) bu analiz i¢in 1- Wilks’s
A= 1-0,64=0,36 olarak hesaplanmistir. Buradan hareketle OY ile DGYA veri setleri

arasindaki ortak varyans %36’dir.

DGYA

Sekil 4. 5 OY ve DGYA arasinda paylasilan ortak varyans
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Aragtirmanin bu boliimiinde, bulgular dogrultusunda ulasilan sonuglardan
bahsedilmis ve bu sonuglarn ilgili alan yazindaki farkli ¢alismalarda elde edilen
sonuglarla tartismasi1 yapilmistir. Elde edilen sonuglar dogrultusunda Oneriler

sunulmustur.

5.1 Sonuc¢ ve Tartisma

Bu baslikta altinda;

(i) Ogrencilerin smif-igi degerlendirme ortami algilarma iliskin sonug ve
tartisma,

(ii)  Ogrencilerin degerlendirme goérevlerine yonelik algilarina iliskin sonug ve
tartisma,

(iii)  Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlarina iliskin sonug ve
tartisma,

(iv)  Ogrencilerin, smif-i¢i degerlendirme ortamina ve degerlendirme gorevlerine
yonelik algilar1 ile 6grenme yaklagimlari arasindaki iligkilere yonelik sonug

ve tartigma basliklarina yer verilmistir.

5.1.1 Ogrencilerin simif-ici degerlendirme ortamm algilarina iliskin sonug ve

tartisma

Arastirmanin bu boyutunda 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortami algilarinin
belirlenmesi ve bu algilarinin 6grenmeye ve performansa yonelimli degerlendirme ortami
tiirlerine gore nasil farklilastiginin incelenmesi amaglanmistir. Bu amagla yapilan bagimli
orneklemler i¢in t-testi sonucunda; 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami ( X
=3,77) ile performansa yonelimli degerlendirme ortami ( X =2,68) algis1 puan
ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir (Tablo 4.1). Buna gore

ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamini daha ¢ok 6grenmeye yonelimli algiladiklari
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ortaya ¢ikmistir. Bu calismanin sonucuna paralel olarak, yapilan farkli ¢aligmalarda
(Alkharusi, 2007; Alkharusi, 2009; Buldur, 2014b; Buldur ve Baygiil, 2017; Buldur ve
Baygiil, 2018; Church vd., 2001; Wang, 2004) da 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme
ortamini genel olarak 6grenmeye yonelimli algiladiklar1 goriilmektedir. Ancak bazi
aragtirmalarda (Baygiil, 2019; Ilhan ve Cetin, 2014b) ise bu calismadan farkli olarak
Ogrencilerin sinif-ici degerlendirme ortamin1 daha ¢ok performansa yonelimli
algiladiklar tespit edilmistir.

Calismasini ortaokul 6grencileriyle yiirliten Baygiil (2019), 6grencilerin sinif-igi
degerlendirme ortami tiirlerine iligskin algilarinin anlamli olarak farklilagtigint ve
ogrencilerin genelde smif-i¢i degerlendirme ortamini daha ¢ok performansa yonelimli
olarak algiladiklarini belirlemistir. Ilhan ve Cetin (2014b) ise calismalarinda 6grencilerin
siif-i¢i degerlendirme ortamina iligkin algilarini belirlemeye yonelik; 6grenme odakli
degerlendirme atmosferi ve performans odakli degerlendirme atmosferi olmak tizere iki
faktorden olusan bir 6lgek gelistirmislerdir. Caligmalarini lise 6grencileriyle yiirtitmiisler
ve yine aynt c¢alismada Ogrencilerin smif-i¢i degerlendirme ortamini daha ¢ok
performansa ydnelimli algiladiklarini tespit etmislerdir. ilgili alan yazin incelendiginde
¢alismalarin sonuglariin ¢ogunda benzerlik oldugu ve bu benzerligin 6grencilerin sinif-
i¢i degerlendirme ortamini 6grenmeye yonelimli algilama yoniinde oldugu sdylenebilir.
Bu ¢alismada ulasilan sonuglarla bazi arastirmalarda (Baygiil, 2019; ilhan ve Cetin,
2014b) ulasilan sonuglar arasindaki farkliligin ise, Ogretmenlerin derslerinde

gerceklestirdikleri farkli degerlendirme uygulamalarindan kaynaklandigi sdylenebilir.

Ogrencilerin sinif-ici degerlendirme ortamuina iliskin algilarinda cinsiyetler arasindaki
farklara iliskin sonuc ve tartisma

Arastirmanin bu boyutunda 6grencilerin siif-i¢i degerlendirme ortamina yonelik
algillarinin cinsiyet degiskenine goére farklilagip farklilasmadiginin belirlenmesi
amaclanmistir. Bu amagla yapilan MANOVA testi sonucunda; 6grencilerin siif-igi
degerlendirme ortamu tiirlerine iliskin algilarina ait puan ortalamalar1 arasinda cinsiyet
acisindan anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Cinsiyet degiskeni agisindan;
O0grenmeye yonelimli degerlendirme ortami puanlarmmin kiz 6grenciler lehine,
performansa yonelimli degerlendirme ortami puanlarinin ise erkek Ogrenciler lehine
anlamli olarak farklilastigi sonucuna ulasilmistir (Tablo 4.2).

Arastirmada elde edilen sonuglara paralel olarak yapilan bir¢ok calismada

ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina iliskin algilarinda; 6grenmeye yonelimli
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degerlendirme ortamina yonelik kiz 6grenciler lehine (Alkharusi, 2011; Alkharusi, 2015;
Buldur ve Baygiil, 2017) ve performansa yonelimli degerlendirme ortamina yonelik ise
erkek 6grenciler lehine (Alkharusi, 2011; Alkharusi, 2015; Buldur, 2014b; Buldur ve
Baygiil, 2017) anlamli farkliliklar oldugu tespit edilmistir.

Bu caligmalarin birinde Alkharusi (2011), 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme
ortami algilarin1 belirlemeye yonelik bir 6lgek gelistirerek, bu algilarin cinsiyete gore
nasil farklilastigini belirlemistir. Arastirmaya 450 lise Ogrencisi dahil edilmistir.
Calismanin sonucunda erkek ogrencilerin kiz 6grencilere gore sinif-i¢i degerlendirme
ortamint daha cok performansa yonelimli olarak algiladiklar1 belirlenmistir. Yine
Alkharusi (2015) tarafindan yapilan bir baska calisma 4088 lise 6grencisi ile yiiriitiilmiis
ve arastirma sonucunda; erkek ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortami algilarinin
daha cok performansa yonelimliyken, kiz 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortami
algilarininin ise daha ¢ok 6grenmeye yonelimli oldugu tespit edilmistir. Benzer bir
calismada Buldur ve Baygiil (2017), 6grencilerin siif-i¢i degerlendirme ortamina iligkin
algilarin1 belirleyerek, bu algilar1 cinsiyet degiskeni agisindan incelemislerdir. 421
ortaokul Ogrencisi ile yiiriittiikleri c¢alisma sonucunda; Ogrencilerin = sinif-igi
degerlendirme ortamina iliskin algilarinin cinsiyete gore anlamli olarak farklilastigi, bu
farkliligin performansa yonelimli degerlendirme ortami algisinda erkekler lehine,
o6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami algisinda ise kiz 6grenciler lehine oldugu
tespit edilmistir. Buldur (2014b) ise farkli bir ¢alismasinda ortaokul 6grencilerinin sinif-
ici degerlendirme ortami algilarin1 belirlemis ve arastirma sonucunda; &grencilerin
o0grenmeye yonelimli degerlendirme ortami algilarinda cinsiyet acisindan anlamli bir
farklilik olmadigini, performansa yonelimli sinif-i¢i degerlendirme ortami algilarinda ise
erkekler lehine anlamli bir farklilik oldugunu tespit etmistir. Bu galismalardan farkli
olarak Baygiil (2019) ise ortaokul 6grencileriyle yiiriittiigli ¢aligmasinda; 6grenmeye
yonelimli degerlendirme ortami algisinda erkek ogrenciler lehine ve performansa
yonelimli degerlendirme ortami algisinda ise kiz ogrenciler lehine anlamli farklilik
oldugunu belirlemistir.

Alan yazinda yapilan c¢aligmalar incelendiginde, &grencilerin  siif-ici
degerlendirme ortamina yonelik algilarinin genel olarak cinsiyet agisindan farklilastigi
belirlenmistir. Benzer sekilde bu calismada da 6grencilerin smif-i¢i degerlendirme
ortamina iliskin algilarinda; 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortamina yonelik kiz
ogrenciler lehine ve performansa yonelimli degerlendirme ortamina yonelik ise erkek

ogrenciler lehine anlamli farklilik tespit edilmistir. Bu ¢alismada ve yapilan ¢alismalarin
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cogunda erkek Ogrencilerin kiz Ogrencilere gore smif-igi degerlendirme ortamin
performansa yonelimli algilamalar1 ise Tirk toplum kiiltiiriinde kiz ve erkeklere farkli

sosyal rollerin yiiklenmesi ile iliskilendirilebilir (Buldur, 2014b).

Ogrencilerin simif-ici degerlendirme ortamina iliskin algilarinda suf diizeyleri
arasindaki farklara iliskin sonug¢ ve tartisma

Arastirmanin bu boyutunda 6grencilerin siif-i¢i degerlendirme ortami algilarinin
smif diizeyi agisindan farklilasip farklilasmadigmin belirlenmesi amaglanmistir. Bu
amagla yapilan MANOVA testi sonucunda; 6grencilerin siif-i¢i degerlendirme ortami
tirlerine iliskin algilarinin smif diizeyi agisindan anlamli olarak farklilagsmadigi tespit
edilmistir (Tablo 4.3).

Bu calismaya paralel olarak Buldur ve Baygiil (2017) tarafindan yapilan
caligmada Ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina iligskin algilart siif diizeyi
degiskeni acgisindan incelenmistir. 421 ortaokul Ogrencisi ile yiiriitilen arastirma
sonucunda 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortami algilarinin sinif diizeyi agisindan
anlamli olarak farklilasmadigi belirlenmistir. Farkli bir ¢aligmasinda Baygiil (2019)
ogrencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik sinif-i¢i degerlendirme ortami algilarini yine
simif diizeyi degiskeni agisindan incelemistir. 2278 ortaokul 6grencisi ile yiiriittiigi
calismasinda; &grencilerin  sinif-ici degerlendirme ortami algillarinin  simif diizeyi
degiskeni agisindan anlamli olarak farklilastigi belirlenmistir. Calismadan elde edilen
bulgulara gore, altinci siniflarin 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami algilari
yedinci ve sekizinci siniflara gore anlamli olarak daha diisiikken, performansa yonelimli
degerlendirme ortamu algilari ise anlamli olarak daha yiiksektir. Baygiil (2019) bu anlamli
farkliliga iliskin hesaplanan etki degerinin ¢ok kii¢lik oldugunu belirterek, bu farkliligin
olas1 nedenini 6rneklem biiyiikligii ile iliskilendirmistir.

Bu konuda yapilan siirl sayida ¢alismaya bakildiginda elde edilen sonuglar,
ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina iligskin algilarinin siif diizeyi agisindan
farklilasmadigin1 gdstermektedir. Buradan hareketle sinif diizeyinin 6grencilerin sinif-igi

degerlendirme ortami algilar tizerinde dnemli bir etken olmadigi sdylenebilir.

Osrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamuna iliskin algilari ile akademik basarilar
arasindaki iligkiye iliskin sonug ve tartisma
Arastirmanin bu boyutunda 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamu tiirlerine

yonelik algilar: ile akademik basarilar1 arasindaki iliskinin belirlenmesi amaglanmis ve
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Ogrencilerin bir onceki donem karnelerindeki Fen notlar1 akademik basarilarinin
gostergesi olarak kabul edilmistir. Bu amag dogrultusunda Pearson korelasyon katsayilari
hesaplanmistir. Bulgulardan hareketle, 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami ile
akademik basar1 arasinda pozitif ve zayif kuvvette bir iliski oldugu tespit edilirken,
performansa yonelimli degerlendirme ortami ile negatif, anlamli ancak zayif kuvvette bir
iligski oldugu tespit edilmistir (Tablo 4.4).

Alkharusi (2015) 6grencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamu algilari ile akademik
basarilar1 arasindaki iliskiyi inceledigi ¢calismasini yaklasik 4088 6grenci ile yiirtitmiistiir.
Bu caligmanin sonucuna paralel olarak arastirma sonucunda; 6grenmeye yonelimli
degerlendirme ortami algist ile akademik basari arasinda pozitif, yiiksek kuvvette ve
anlaml1 bir iligki tespit edilirken, performansa yonelimli degerlendirme ortami algisi ile
akademik basar1 arasinda ise negatif, zayif kuvvette ve anlamli bir iliski oldugu tespit
edilmistir. Ayni arastirmaci tarafindan yapilan farkli calismalarda da Ogrenmeye
yonelimli degerlendirme ortaminin akademik yeterlilik ve akademik basari ile pozitif
iligkili oldugu, performansa yonelimli degerlendirme ortaminin akademik basar1 ile
negatif iligkili oldugu bulunmustur (Alkharusi, 2009; Alkharusi, 2010; Alkharusi, 2011).

Hem nitel hem de nicel aragtirma yaklasimi kapsaminda yliriitiilen ¢alismalar,
Olgme ve degerlendirme uygulamalarmin 6grencilerin akademik basarilar1 {izerinde
biiyiik bir etkiye sahip oldugunu gostermistir (Brookhart, 1997b; Udoukpong ve Okon,
2012; William, Lee ve Black, 2004). Ornegin Brookhart (1997b) dgrencilerin siif-ici
degerlendirme ortami algilar ile akademik basarilar1 arasinda anlamli iligkiler oldugunu
belirlemistir. Udoukpong ve Okon (2012) tarafindan yapilan caligmada; 6grencilerin
bicimlendirici degerlendirmeye yonelik algilar1 ile akademik basarilar1 arasindaki
iliskiler belirlenmistir. Buna gore bicimlendirici degerlendirme uygulamalarini
“Ogrenmeyi gelistirme” olarak algilayan 6grencilerin akademik basarilarinin digerlerine
kiyasla daha ytiksek oldugu tespit edilmistir.

Sonug olarak bu calismada 6grenme yonelimli degerlendirme algisi ile akademik
basar1 arasinda pozitif bir iliski ¢ikmasi beklenen bir durumdur. Ciinkii 6grenmeye
yonelimli degerlendirme ortami, 6grencilerin anlamli 6grenmelerine katki saglayacak
degerlendirme gorevleri igerir ve bu tiir degerlendirme ortaminda amag ogrencilerin

akademik basarilarini artirmaktir.
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5.1.2 Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarina iliskin sonuc

ve tartisma

Arastirmanin bu boyutunda ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik
algilarin1 belirlenmis ve degerlendirme gorevlerine yonelik algilarin, alt boyutlar
(planlanan &grenme ile uyumlu olma, 6grenci farkliliklarimi dikkate alma, dgrenci ile
konsiiltasyon, seffaflik ve otantiklik) acisindan anlamli olarak farklilasip farklilasmadigi
incelenmistir. Bulgular 1s18inda, 06grencilerin degerlendirme gorevlerine yoOnelik
algilariin orta diizeyin iizerinde oldugu ve degerlendirme gorevlerine yonelik algilarin
alt boyutlarina iliskin sira ortalamalar1 arasinda farkliliklar oldugu géze carpmaktadir
(Tablo 4.5). Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarinin alt boyutlarna
iliskin sira ortalamalar yiiksekten diisiige dogru; planlanan 6grenme ile uyumlu olma,
ogrenci farkliliklarii dikkate alma, Ogrenci ile konsiiltasyon, seffaflik ve otantiklik
olarak siralanmistir. Sira ortalamalari incelendiginde 6zellikle planlanan 6grenme ile
uyumlu olma boyutuna iliskin sira ortalamasinin diger boyutlardan yiiksek oldugu goze
carpmaktadir. Ortalamalardaki bu farkliligin anlamli olup olmadigini tespit etmek
amaciyla yapilan Friedman testi sonucunda; ogrencilerin degerlendirme gorevlerine
yonelik algilarinin alt boyutlar1 arasinda anlamli farkliliklar oldugu tespit edilmistir. Buna
gore planlanan 6grenme ile uyumlu olma boyutu ile ti¢ boyut (6grenci ile konsiiltasyon,
otantiklik, seffaflik) arasinda planlanan &grenme ile uyumlu olma lehine, otantiklik
boyutu ile diger dort boyut arasinda otantiklik aleyhine, 6grenci farkliliklarini dikkate
alma boyutu ile seffaflik boyutu arasinda 6grenci farkliliklarini dikkate alma lehine ve
son olarak 6grenci ile konsiiltasyon boyutu ile seffaflik boyutu arasinda ise 6grenci ile
konsiiltasyon lehine anlamli farkliliklar oldugu tespit edilmistir.

Benzer bir ¢alismada 6grencilerin Fen dersine yonelik degerlendirme algilarin
inceleyen Baygiil (2019) ¢alismasini 2278 ortaokul 6grencisi ile yiiriitmistiir. Caligma
sonucunda; oOgrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin algilarinin orta diizeyde
oldugu ve degerlendirme gorevlerine iligkin algilarinin alt boyutlara goére anlamli olarak
farklilagtig1 belirlenmistir. Bununla birlikte Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine
yonelik algi puan ortalamalar1 biiyiikten kii¢iige dogru sirasiyla; otantiklik, 6grenci ile
konstiltasyon, seffaflik, 6grenci farkliliklarin1 dikkate alma ve planlanan 6grenme ile
uyumlu olma seklindedir. Bu arastirmanin sonucundan farkli olarak planlanan 6grenme
ile uyumlu olma boyutuna iliskin puan ortalamasmin diger boyutlardan diisiik oldugu ve

yine bu c¢alismanin aksine otantiklik boyutuna iliskin puan ortalamasinin ise diger
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boyutlardan yiiksek oldugu goze carpmaktadir. Bunun yani sira Ogrencilerin
degerlendirme gorevlerine yonelik algilarinin alt boyutlar1 arasindaki anlamli farkliliklar
bu calismanin sonucuyla uyusmamaktadir. Benzer bir arastirmada Cakan (2011),
calismasini 576 lisans 6grencisi ile yiiriitmistiir. Yine bu ¢alismanin sonucundan farkli
olarak ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algi puanlart biiylikten kii¢iige
dogru sirastyla; farkindalik (otantiklik), 6grenci ile konsiiltasyon, seffaflik, planlanan
O0grenme ile uyumlu olma ve Ogrenci farkliliklarmi dikkate alma seklindedir. Bu
caligmanin aksine otantiklik boyutuna iligkin puan ortalamasiin diger boyutlardan

yiiksek oldugu goze ¢carpmaktadir.

Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine iliskin algilarinda cinsiyetler arasindaki
farklara iligkin sonuc¢ ve tartisma

Arastirmanin bu boyutunda 6grencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik
algilarinin cinsiyete gore farklilagip farklilasmadiginin belirlenmesi amaglanmistir. Bu
amagla yapilan MANOVA testi sonucunda; Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine
yonelik algilarinin alt boyutlarina ait puan ortalamalarinin cinsiyet acisindan anlaml
olarak farklilasmadigi tespit edilmistir (Tablo 4.6). Bu ¢alismanin sonucuna paralel olarak
Alkharusi (2013), 198 lise Ogrencisi ile caligmis ve Ogrencilerin degerlendirme
gorevlerine yonelik algilarimin cinsiyete gore anlamli olarak farklilagsmadigini tespit
etmistir. Ayn1 sonuca ulagan Koul ve Fisher (2006) ise 470 ortadgretim Ogrencisi ile
yurittiikleri ¢alismalarinda degerlendirme gorevlerinin yonelik algilarin tiim  alt
boyutlarinda (planlanan 6grenmeyle uyumlu olma, otantiklik, 6grenci ile konsiiltasyon,
seffaflik ve 6grenci farkliliklarini dikkate alma) cinsiyet agisindan anlamh farklilasma
olmadigini tespit etmislerdir.

Bu arastirma sonucundan farkli olarak Baygiil (2019) tarafindan yapilan
caligmada; Ogrencilerin  degerlendirme gorevlerine yonelik algillarmin  tim alt
boyutlarinda cinsiyet agisindan erkekler lehine anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir.
Yine benzer sonuca ulasan Cakan (2011) da c¢alismasinda erkek ogrencilerin
degerlendirmeye yonelik algilariin kiz 6grencilere gore daha yiiksek diizeyde oldugunu
belirlemistir. Alkharusi ve Al-Hosni (2015) ve Alkharusi vd. (2014) tarafindan yapilan
calismalarda ise genel olarak kiz 6grencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algi
puanlarinin, erkeklere kiyasla daha ytiksek oldugu belirlenmistir.

Bazi aragtirmalarda ise 6grencilerin degerlendirme gorevlerine iligkin algilarinin

baz1 alt boyutlarinda cinsiyet acisindan anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir. Bu
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caligmalardan birinde Dhindsa vd. (2007) 6grencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik
algilarinin (planlanan 6grenme ile uyumlu olma ve konsiiltasyon) cinsiyetlerine gore
anlamli olarak farklilastigini tespit etmislerdir. Bu farkliligin planlanan 6grenme ile
uyumlu olma faktoriinde kiz Ogrenciler lehine, konsiiltasyon faktoriinde ise erkek
ogrenciler lehine oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde Gao (2012), galismasinda;
ogrencilerin Matematik dersindeki degerlendirme algilarinin sadece otantiklik ve
seffaflik boyutunda cinsiyet agisindan anlamli farklilik oldugunu ve bu farkliligin
otantiklik boyutunda erkek 6grenciler lehine, seffaflik boyutunda ise kiz 6grenciler lehine
oldugunu belirlemislerdir.

Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarinin cinsiyete gore nasil
farklilastiginin incelendigi ¢alismalarin bazilarinda; kizlar lehine (Alkharusi ve Al-Hosni,
2015; Alkharusi vd., 2014) bazilarinda ise erkekler lehine (Baygiil, 2019; Cakan, 2011)
anlamli farkliliklar oldugu tespit edilmistir. Bununla birlikte 6grencilerin degerlendirme
algilarinin; alt faktorlerden planlanan 6grenme ile uyumlu olma ve konsiiltasyon
boyutunda (Dhindsa vd., 2007), otantiklik ve seffaflik boyutunda (Gao, 2012) cinsiyet
acisindan anlaml farklilik gdsterdigi calismalar da vardir. Ayrica bu ¢aligmaya paralel
olarak 6grencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarinin cinsiyete gore anlamli
olarak farklilasmadiginin tespit edildigi ¢calismalar da mevcuttur (Alkharusi, 2013; Koul
ve Fisher, 2006). Bu ¢alismalardan hareketle 6grencilerin degerlendirme gorevlerine
iliskin algilarinin cinsiyete gore nasil farklilastigina dair genel bir sonuca ulagmak
miimkiin degildir. Calismalarin 6rneklem gruplarinin ve tlkelerin egitim sistemlerinin
farkli olmasit yapilan arastirma sonuclarinin farklilasmasinda etkili olabilecegi

diistiniilmektedir.

Ogrencilerin degerlendirme girevierine iliskin algilarinda sunif diizeyleri arasindaki
farklara iliskin sonug ve tartisma

Arastirmanin bu boyutunda Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik
algilarinin sinif diizeylerine goére nasil farklilastiginin belirlenmesi amaglanmistir. Bu
amagcla yapilan MANOVA testi sonucunda; planlanan 6grenme ile uyumlu olma
faktoriinde altinct ve yedinci siniflar arasinda altinci siniflar lehine, 6grenci ile
konsiiltasyon ve otantiklik faktorlerinde altinci siniflar ile yedinci ve sekizinci siniflar
arasinda altinci siniflar lehine anlamli farkliliklar oldugu tespit edilmistir (Tablo 4.7).
Arastirma sonucunda genel olarak altinci sinif grencilerinin degerlendirme gorevlerine

yonelik algilarinin; planlanan 6grenme ile uyumlu olma, konsiiltasyon ve otantiklik
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faktorlerinde daha yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte seffaflik ve
ogrenci farkliliklarini dikkate alma faktorlerinde sinif diizeyi agisindan anlamli farkliligin
olmadig tespit edilmistir.

Bu arastirma sonucunun aksine Baygiil (2019) tarafindan yapilan calismada;
altinct smif Ogrencilerinin degerlendirme gorevlerine yonelik algilarinin yedinci ve
sekizinci siif dgrencilerine gore daha diisiik diizeyde oldugu tespit edilmistir. Benzer
sekilde Dhindsa vd., (2007) tarafindan yapilan c¢alismada ise planlanan 6grenme ile
uyumlu olma ve seffaflik faktorlerinde sinif diizeyi yiiksek 6grenciler lehine anlamli
farkliliklar oldugu ancak diger faktdrlerde sinif diizeyi acisindan anlamli farkliliklar
olmadigi belirlenmistir.

Bu arastirmaya paralel olarak Koul ve Fisher (2006) tarafindan yapilan ¢alismada
ise simf diizeyi arttik¢a Ogrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik; planlanan
ogrenme ile uyumlu olma, 6grenci ile konsiiltasyon, 6grenci farkliliklarini dikkate alma
ve otantiklik alg1 diizeylerinde azalma oldugu belirlenmistir. Ayni sekilde Alkharusi ve
Al-Hosni (2015) nin ¢alismalarinda, sinif diizeyi arttik¢a 6grencilerin degerlendirme
gdrevlerine yonelik alg1 puanlarmin diistiigii tespit edilmistir. Ozetle ilgili alan yazinda
ogrencilerin degerlendirmeye yonelik algilarini inceleyen c¢alismalarda; Ogrencilerin
degerlendirmeye iliskin algilarmin smif diizeyi agisindan genel anlamda farklilastig
goriilmektedir (Alkharusi ve Al-Hosni, 2015; Baygiil, 2019; Dhindsa vd., 2007; Koul ve
Fisher, 2006).

Ogrencilerin degerlendirme girevierine iliskin algilart ile akademik basarilart
arasindaki iligkiye iliskin sonuc ve tartisma

Arasgtirmanin bu boyutunda dgrencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algi
tiirleri ile akademik basarilar1 arasindaki iliskinin belirlenmesi amaglanmis ve
Ogrencilerin bir onceki donem karnelerindeki Fen notlar1 akademik basarilarinin
gostergesi olarak kabul edilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda Pearson korelasyon katsayilari
hesaplanmigtir (Tablo 4.8). Buna gore akademik basari ile dgrencilerin degerlendirme
gorevlerine yonelik algilarimin tiim alt boyutlart (planlanan 6grenme ile uyumlu olma,
ogrenci ile konsiiltasyon, otantiklik, seffaflik ve 6grenci farkliliklarin1 dikkate alma)
arasinda; pozitif, anlaml ancak zayif diizeyde iligkiler tespit edilmistir.

Benzer bir ¢alismada Alkharusi, Aldhafri, Alnabhani ve Alkalbani (2013) yaslar
12 ile 17 arasinda degisen 383 Ogrenci ile yiiriittiikleri ¢aligmalarinda, dgrencilerin sinif

degerlendirme gorevlerine iliskin algilar1 ile akademik basarilar1 arasindaki iliskiyi
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arastirmiglardir. Akademik basar1 olarak dgrencilerin donem sonunda kendi siniflarinda
aldiklar1 genel notlar esas alinmistir. Bu g¢alismada oldugu gibi arastirma sonucunda
Ogrencilerin akademik basarilar1 ile planlanan 6grenme ile uyumlu olma ve seffaflik
boyutlar1 arasinda anlamli ve pozitif iliski goriiliirken, bu ¢alisma sonucundan farkli
olarak akademik basar1 ile 0grenci ile konsiiltasyon arasinda ise anlamli ve negatif
iligkiler tespit edilmistir. Bunun yani sira 6grenci farkliliklarini dikkate alma ve otantiklik
alt boyutlarinin akademik basari ile iliskili olmadig1 belirlenmistir. Yine benzer bir diger
calismada Alkharusi (2016) Umman’daki devlet okullarinin 11. sinifinda 6grenim goren
232 dgrenci ile yuriittiigii calismasinda; 6grencilerin Matematik dersindeki basarilari ile
degerlendirme gorevlerine yonelik algilar arasindaki iliskiyi incelemistir. Ogrencilerin
Matematik final notlar1 o dersteki akademik basarilarinin gostergesi olarak kabul
edilmistir. Bu ¢alismanin sonucuna paralel olarak arastirma sonucunda 6grencilerin
Matematik basarisi ile 6grenci ile konsiiltasyon ve seffaflik boyutlari arasinda anlamli ve
pozitif iliskiler saptanmustir.

Ilgili alan yazin incelendiginde bu arastirmanin sonuglarinin farkl arastirmalarin
sonuglart ile uyustugu géze ¢arpmaktadir. Degerlendirme gorevlerinin sinifta islenen
konularla ve kazanimlarla iliskili olmasi1 (Brookhart, 1997a; McMillan ve Workman,
1998), degerlendirme gorevlerinin amaci ve puanlama kriterleri hakkinda 6grencilerin net
bir sekilde bilgilendirilmesi, giinliik hayatla iliskili olan degerlendirme gorevlerinin
verilmesi gibi uygulamalar, 6grencilerin motivasyonlarin artirarak, yiiksek bir akademik
basari igin Ozel bir caba gerektigini algilamalarini saglayacaktir (Cauley ve McMillan,
2010; McMillan ve Workman, 1998). Bunun yani sira Ogrencilerin sinif-igi
degerlendirme stirecine dahil edilmeleri, onlarin akademik basarilarini arttiran bir giiven

duygusu gelistirmelerine yardimci olacaktir (Stiggins ve Chappuis, 2005).

5.1.3 Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlarina iliskin sonug ve

tartisma

Arastirma kapsaminda oOgrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlar
belirlenerek; dgrenme yaklasimlarinin derinlemesine ve yiizeysel 6grenme yaklagimi
tiirlerine gore nasil farklilastiginin tespit edilmesi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda

yapilan bagimli 6rneklemler igin t-testi sonucunda; 6grencilerin yilizeysel 6grenme

yaklasimi (Y =3,18) ile derinlemesine 6grenme yaklasimi ( X =3,5 5) puan ortalamalar1

arasinda anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Bu durum 6grencilerin ylizeysel
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O0grenme yaklagimina kiyasla daha ¢ok derinlemesine Ogrenme yaklasimini
benimsediklerini gostermektedir (Tablo 4.9). Arastirmanin beklenen bir sonucu olarak
Ogrencilerin derinlemesine ve yiizeysel 6grenme yaklasimlar1 arasinda negatif yonde
iliski saptanmustir.

Bu arastirmanin sonucuna paralel olarak Uysal (2010) ilkdgretim 6grencileri ile
yirlittiigl tez ¢calismasinda, 6grencilerin Fen dersini 6grenirken derinlemesine 6grenme
yaklasimini ylizeysel 6grenme yaklagimina gore daha ¢ok tercih ettiklerini tespit etmistir.
Yine ilkogretim Ogrencilerinin Fen dersini Ogrenirken tercih ettikleri 6grenme
yaklagimlarini inceleyen Ozkan (2008) benzer sonuca ulasmistir. Benzer sekilde Belge-
Can ve Boz (2012) ilkogretim &grencileriyle yiiriittiikleri caligmalarinda; 6grencilerin Fen
dersine yonelik daha ¢ok derinlemesine 6grenme yaklagimini benimsediklerini tespit
etmislerdir. Ancak Unal-Coban ve Ergin (2008) tarafindan yapilan calismada ise;
ilkdgretim ogrencilerinin Fen dersine yonelik derinlemesine ve yilizeysel 0grenme
yaklagimlart puan ortalamalarinin birbirine ¢ok yakin oldugu tespit edilmistir. Goktepe-
Y1ldiz ve Ozdemir (2018) ise ortaokul dgrencilerinin Matematik dersini 6grenirken tercih
ettikleri 6grenme yaklagimlarini belirlemeye yonelik yiiriittiikleri ¢aligmalarinda;
arastirma  bulgularina gore Ogrencilerin  derinlemesine ve stratejik 6grenme
yaklagimlarimin orta diizeyin iizerinde iken yiizeysel 6grenme yaklasimlarinin ise orta
diizeyde oldugunu belirlemislerdir. Bunun yani sira 6grencilerin en ¢ok stratejik ve en az
da yiizeysel 6grenme yaklasimini tercih ettikleri tespit edilmistir.

Diger taraftan ilkogretim 6grencilerinden farkli ¢alisma gruplariyla yiiriitiilen
calismalardan birinde Demir (2017), ¢alismasini 6gretmen adaylar: ile yiriitmiis ve
aragtirma sonucunda 6gretmen adaylarinin en ¢ok derinlemesine, daha sonra stratejik ve
en az ylizeysel O0grenme yaklagimini tercih ettikleri belirlenmistir. Yine Ogretmen
adaylaniyla yiritilen farkli bir calismada Sezgin-Selguk vd. (2007); Ogretmen
adaylarinin derinlemesine 6grenme yaklasimini, yiizeysel 6grenme yaklagima gore daha
fazla tercih ettiklerini saptamigtir. Benzer sekilde Ekinci (2009) tiniversite 6grencileriyle
yaptig1 caligmasinda; dgrencilerin derinlemesine 6grenme yaklasimi puanlarinin stratejik
ve yiizeysel 0grenme yaklasimi puanlarindan daha yiiksek oldugunu tespit etmistir.
Bununla birlikte 6gretmen adaylariyla ve tiniversite 6grencileriyle yapilan ¢alismalarin
bazilarinda farkli sonuglara da ulasilmistir. Bunlardan birinde Senemoglu (2011) Tiirk ve
Amerikan egitim fakiiltesi Ogrencilerinin derinlemesine ve stratejik Ogrenme
yaklagimlarini yilizeysel 0grenme yaklagimina gore daha ¢ok benimsediklerini tespit

etmistir. Bu sonug ayni 6l¢egin kullanildigi Ozan ve Cift¢i (2013) tarafindan yapilan ve
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Ogretmen adaylariyla yiiriitiilen calismanin sonuglariyla da paralellik gostermektedir.
Calismalarinda farkli bir sonuca ulasan Byrne ve Willis (2008) ise iiniversite
ogrencilerinin en ¢ok stratejik 6grenme yaklagimini ve en az da yiizeysel 6grenme
yaklasimini tercih ettiklerini belirlemislerdir.

Yapilan c¢aligmalar incelendiginde &grencilerin  benimsedikleri §grenme
yaklasimlarinin genel olarak farklilik gosterdigi goriilmektedir. Bu farklili§in nedenleri;
egitim sistemi, sinif diizeyi, 6grencilerin degerlendirilme bigimleri ve 6gretmen tutumlari
olabilir. Bu baglamda 6grencilerin bu etkenlere bagli olarak tercih ettikleri 6grenme

yaklasimlar1 degiskenlik gosterebilir (Entwistle ve Ramsden, 1983).

Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlart ile cinsiyetleri arasindaki farklara
iliskin sonuc ve tartisma

Arastirmanin bu boyutunda 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlarinin
cinsiyete gore farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaglanmistir. Bu amagla
yapilan MANOVA testi sonucunda; ylizeysel 6grenme yaklagimi puanlarinda erkek
ogrenciler lehine anlamli farklilasma oldugu, derinlemesine o6grenme yaklagimi
puanlarinda ise anlamli bir farklilagsma olmadigr tespit edilmistir (Tablo 4.10).

Bu ¢alismaya paralel olarak Ozan vd. (2012) okul 6ncesi ve sinif 6gretmenligi
Ogrencileri ile yirittiikleri caligmalarinda; erkek ogrencilerin kiz 6grencilere gore
yiizeysel O0grenme yaklagimii daha ¢ok benimsediklerini tespit etmislerdir. Benzer
sekilde Biggs (1987) de lise 6grencileri ile yiiriittiigii calismasinda erkek 6grencilerin, kiz
ogrencilere gore daha ¢ok ylizeysel 6grenme yaklagimini tercih ettiklerini belirlemistir.
Bunun yani sira kiz 6grencilerin derinlemesine 6grenme yaklagimini daha ¢ok tercih
ettiklerini ortaya ¢ikaran ¢aligmalar da mevcuttur. Bunlardan birinde Belge-Can ve Boz
(2012) ilkdgretim 6grencilerinin fen 6grenme yaklagimlarini inceledikleri caligmalarinda;
kiz 6grencilerin erkek Ogrencilere gore derinlemesine 6grenme yaklasimini daha ¢ok
tercih ettiklerini tespit etmislerdir. Yine Besoluk ve Onder (2010) lisans ve tezsiz yiiksek
lisans Ogrencileriyle yaptiklar1 ¢alismislarinda ayni sonuca ulasmislardir. Lise
ogrencileriyle yaptigi ¢aligmasinda Kiling (2013) da, benzer sekilde kiz 6grencilerin
derinlemesine 6grenme yaklagimi puan ortalamalarinin erkek 6grencilerinkinden anlamh
diizeyde yiiksek oldugunu ortaya ¢ikarmistir.

Bu ¢aligmalarin sonucundan farkli bir sonuca ulasan Senemoglu (2011) Tiirk ve
Amerikan egitim fakiiltesi 6grencileriyle yiiriittigii ¢alismasinda, erkek ogrencilerin

derinlemesine 6grenme yaklasimini daha ¢ok tercih ettiklerini tespit etmistir.
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Yapilan calismalarin bazilarinda ise Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme
yaklagimlariin cinsiyete gore farklilasmadigi goze ¢arpmaktadir. Hacieminoglu vd.
(2009) calismalarinda ortaokul yedinci simif Ogrencilerinin Fen Bilimleri dersini
Ogrenirken tercih ettikleri 6grenme yaklasimlarini incelemislerdir. Calisma sonucunda
erkek ogrencilerin daha ¢ok ezberci 6grenmeyi tercih ettikleri ancak kiz ve erkek
Ogrencilerin 6grenme yaklasimlari arasinda anlamli bir farklilik olmadig tespit edilmistir.
Benzer sekilde iiniversite Ogrencilerinin 6grenme yaklasimlarini inceleyen Byrne ve
Willis (2008), Dublin Universitesi’nde muhasebe egitimi alan 3. simif dgrencileriyle
yiriittiikleri c¢alismalarinda; cinsiyete gore oOgrencilerin 6grenme yaklagimlarinin
farklilagsmadigini belirlemislerdir. Ortaggretim Fen ve Matematik alanlar egitimi boliimii
1. ve 4. siif 6gretmen adaylari ile yirittiikleri calismalarinda Ellez ve Sezgin (2002) de
ayni sonuca ulagsmiglardir. Yine Sezgin-Selguk vd. (2007) fizik 6gretmen adaylarinin
ogrenme yaklasimlarini belirledikleri caligmalarinda; 6grenme yaklagimlarinin cinsiyete
gore farklilasmadigini belirlemislerdir.

Alan yazinda yapilan ¢alismalar incelendiginde sonuglar arasinda farkliliklar géze
carpmaktadir. Bazi ¢alismalarda 6grencilerin derinlemesine 6grenme yaklasimlarinda
kizlar lehine (Belge-Can ve Boz, 2012; Besoluk ve Onder, 2010; Kiling,2013), bazi
calismalarda ise erkekler lehine (Senemoglu, 2011) anlamli farkliliklar oldugu ortaya
¢ikmistir. Bunun yani sira 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlarinda cinsiyet
acisindan anlaml farklilasmanin olmadig1 ¢alismalar da mevcuttur (Byrne ve Willis,
2008; Ellez ve Sezgin, 2002; Sezgin-Selguk vd., 2007). Buradan hareketle benimsenen
ogrenme yaklasiminin cinsiyet acgisindan nasil farklilagtigina dair ortak bir sonuca
ulagmanin ¢ok miimkiin olmadigi sdylenebilir. Bu baglamda 6rneklemlerin kiiltiirel ve
sosyoekonomik yapisindaki farkliliklara bagli olarak benimsenen 6grenme yaklagiminin
cinsiyet agisindan farklilagtigi sdylenebilir (Phan, 2008). Ciinkii toplumlarin kiiltiirel
yapist bireylerin kisilik 6zelliklerinin (ice doniik olma, disa doniik olma, akademik
Ozgiiven vb.) olusmasinda 6nemli bir etkendir ve benimsenen 6grenme yaklagimi kisilik

ozelliklerden etkilenir (Smith ve Ragan, 1999).

Ogrencilerin benimsedikleri égrenme yaklasimlari ile simif diizeyleri arasindaki
farklara iligkin sonuc ve tartisma
Aragtirmanin bu boyutunda 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlarinin

smif diizeyi agisindan farklilasip farklilasmadiginin  belirlenmesi amaglanmistir.
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MANOVA testi sonucunda 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlarmin sinif
diizeyi agisindan anlamli olarak farklilastig1 tespit edilmistir. Bu farkliligin derinlemesine
O0grenme yaklagimi puan ortalamalarinda; altinci siniflar ile yedinci ve sekizinci siniflar
arasinda altinci siniflar lehine oldugu belirlenmistir. Yedinci ve sekizinci siiflarin puan
ortalamalar1 arasinda ise anlamli bir farklilik olmadig tespit edilmistir. Ayrica yiizeysel
O0grenme yaklasimi ile sinif diizeyi arasinda ise anlamli bir farklilasma olmadigi
saptanmustir (Tablo 4.11).

Yapilan ¢alismalarin bazilar1 bu sonugla paralellik gostermektedir. Belge-Can ve
Boz (2012) ilkdgretim Ogrencilerinin Fen Ogrenme yaklasimlarini inceledikleri
calismalarinda; Ogrencilerin yaslar1 arttikca derinlemesine 6grenme yaklagimini
benimseme diizeylerinde azalma oldugunu tespit etmislerdir. Goktepe-Yildiz ve Ozdemir
(2018) ise ortaokul Ogrencilerinin Matematik dersindeki 6grenme yaklagimlarini
belirlemeye yonelik ¢alismalarinda altinci sinif 6grencilerinin derinlemesine ve stratejik
ogrenme yaklasimlarini, sekizinci sinif 6grencilerinin ise yiizeysel 6grenme yaklagimini
diger simif diizeylerine kiyasla daha ¢ok tercih ettiklerini belirlemislerdir. Lise
Ogrencilerinin 6grenme yaklasimlarini inceleyen Kiling (2013) sinif diizeyi degiskenine
gore 9. ve 10. siif Ggrencilerinin derinlemesine 0grenme yaklasimini tercih etme
diizeylerinin, 12. smif 6grencilerine oranla anlamli diizeyde yiiksek oldugunu tespit
etmistir.

Bu calismanin sonucundan farkli olarak bazi arastirmalarda sinif diizeyi arttikca
derinlemesine 6grenme yaklasimini benimseme egiliminin de arttig1 belirlenmistir. Ellez
ve Sezgin (2002) calismalarinda 1. ve 4. Simif 6gretmen adaylar1 arasinda derinlemesine
o0grenme yaklasimi agisindan anlamli diizeyde bir farklilik oldugunu ve bu farkliligin 4.
siif Ogretmen adaylari lehine oldugunu tespit etmislerdir. Ogretmen adaylariyla
yurittiigii ¢alismasinda Chan (2003) de ayni sonuca ulasmistir. Ayni sekilde sinif diizeyi
ile derinlemesine 6grenme yaklasimi arasinda anlamli iliski oldugu sonucuna ulasan
Senemoglu (2011) g¢alismasinda Tiirk ve Amerikan egitim fakiiltesi 6grencilerinin
ogrenme yaklasimlar1 incelenmis ve simf diizeyi arttikca derinlemesine Ogrenme
yaklagiminin daha ¢ok benimsendigi tespit etmistir. Universite grencileriyle yiiriittiigii
calismasinda Zeegers (2001), ii¢ yil siireyle Ogrencilerin 6grenme yaklasimlarindaki
degisimi gézlemlemis ve sinif diizeyine bagh olarak 6grencilerin derinlemesine 6grenme
yaklasimi puanlarinda artis oldugunu belirlemistir

Ayrica alan yazinda siif diizeyinin derinlemesine 6grenme yaklagimu ile iliskili

olmadiginin tespit edildigi bir c¢alisma da mevcuttur. Ekinci (2009) iiniversite
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ogrencileriyle yiriittiigii ¢alismasinda 1. ve 4. smf diizeyleri arasinda derinlemesine
ogrenme yaklasimi puanlarinin anlamli olarak farklilasmadigini belirlemistir. Bu sonucu;
tiniversitedeki Ogretme-6grenme ortaminin, Ogrencilerin  derinlemesine &grenme
yonelimini artirmada etkili olamamasi seklinde yorumlamustir.

flgili alan yazinda yapilan calismalarin sonuglari farkliik gdstermektedir.
Caligmalarin bazilarinda bu ¢alismada da oldugu gibi benimsenen 6grenme yaklasiminin
sinif diizeyi acisindan anlamli olarak farklilastigi ve 6grencilerin siif diizeyi arttikca
derinlemesine 6grenme yaklasimini daha az benimsedikleri tespit edilmistir (Belge-Can
ve Boz, 2012; Goktepe-Yildiz ve Ozdemir, 2018; Kiling, 2013). Baz1 ¢alismalarda ise
simif diizeyine bagl olarak dgrencilerin derinlemesine 6grenme yaklasimi puanlarinda
artts oldugu belirlenmistir (Chan, 2003; Ellez ve Sezgin, 2002; Senemoglu, 2011;
Zeegers, 2001). Bunun yani sira Ekinci (2009) sinif diizeyinin derinlemesine 6grenme
yaklasimu ile iliskili olmadigini tespit etmistir. Bu baglamda sinif diizeyinin 6grencilerin
O0grenme yaklagimi tercihini nasil etkiledigine iligskin ortak bir sonuca varmak miimkiin
degildir. 8. sinif 6grencilerinin LGS’ye (Liseye Gegis Sinavi) hazirlanmalari sebebiyle
daha ¢ok sinav odakli calisma ihtimalleri derinlemesine 6grenme yaklasimi puanlarindaki
distisiin olast bir nedeni olabilir. Ciinkii bazi arastirmacilar merkezi smavlarin,
Ogrencileri, baski altinda tuttugu ve strese neden oldugunu (Buldur ve Dogan, 2017) ve
genelde sadece teste yonelik 6gretimi tesvik ettigini (Elmore, 2004; Geng, 2005; Herman,
2004) vurgulamaktadirlar. Ogretme-6grenme ortammnin dzellikleri (degerlendirme, is
yiikii) 6grencilerin 6grenme yaklasimlari tercihinde etkili oldugundan; bu ¢alismanin
sonucunda da goriildiigii gibi 8. sinif 6grencilerinin derinlemesine 6grenme yaklagimini

tercih etme diizeylerinde azalma goriilmiistiir.

Ogrencilerin benimsedikleri grenme yaklasimlar ile akademik basarilart arasindaki
iliskiye iligkin sonug ve tartisma

Arastirmanin bu boyutunda 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagim tiirleri
ile akademik basarilar1 arasindaki iliskinin belirlenmesi amaclanmistir. Bu amag
dogrultusunda Pearson korelasyon katsayilari hesaplanmistir (Tablo 4.12). Buna gore;
derinlemesine 6grenme yaklasimi ile akademik basar1 arasinda pozitif, anlamli ancak
zayif kuvvette iliski tespit edilirken, yiizeysel 6grenme yaklasimi ile negatif, anlaml
ancak yine zayif kuvvette iligki tespit edilmistir.

Bu arastirmanin sonucu farkli arastirmalarla da uyusmaktadir. Ortaokul

ogrencilerinin Fen dersini 6grenme yaklasimlarinin incelendigi ¢alismada Hacieminoglu
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vd. (2009) 416 yedinci simif dgrencisinden veri toplamiglardir. Caligmanin sonuglari,
ogrencilerin akademik basarilari ile derinlemesine 6grenme yaklagimini benimseme
diizeyleri arasinda pozitif iligkili oldugunu ortaya c¢ikarmistir. Yine ortaokul
Ogrencileriyle ylriitiilen ¢alismada Uysal (2010) 6grencilerin benimsedikleri 6grenme
yaklasimlariin Fen basarilarini etkiledigini tespit etmistir. Bu aragtirmanin sonucundan
farkli olarak Ozkan (2008) ise ortaokul 6grencilerinin Fen basarilari ile benimsedikleri
O0grenme yaklasimlar1 arasinda dogrudan bir iliski olmadigini belirlemistir. Bunun yani
sira Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlarinin 6z-diizenleme becerilerini
etkiledigi ve bu becerilerin de Fen basarilarini agikladigini tespit etmistir. Diger bir
deyisle benimsenen Ogrenme yaklagimi ile Fen basarist arasinda dolayli bir iliski
oldugunu ortaya koymustur.

Diger taraftan ilkdgretim Ogrencileriyle yiiriitiilen calismalardan farkli olarak
Ekinci  (2009) iniversite Ogrencileriyle yiriittigii c¢alismasinda; Ggrencilerin
derinlemesine ve stratejik 6grenme yaklasimlari ile akademik basarilar arasinda anlaml
ve pozitif bir iliski oldugunu, yilizeysel 6grenme yaklagimi ile akademik basarilari
arasinda ise anlamli ve negatif bir iliski oldugunu tespit etmistir. Sezgin-Selguk vd.
(2007) da fizik 6gretmen adaylarinin 6grenme yaklagimlarini inceledigi ¢aligmasinda
aym sonuca ulasmislardir. Farkli bir ¢alismada Ozkan ve Sezgin-Selguk (2014), lise
ogrencilerinin fizik dersindeki 6grenme yaklagimlarini incelemiglerdir. Calisma
sonucunda; yiiksek ve orta basarili 6grencilerin derinlemesine 6grenme yaklagimini,
diisiik basarili dgrencilere kiyasla daha ¢ok tercih ettiklerini belirlemislerdir. Ogrencilerin
Fizik basarisi ile derinlemesine 6grenme yaklagimini benimseme diizeyleri arasinda
pozitif bir iliskinin oldugu saptanmustir. Yine Ellez ve Sezgin’in (2002) 6gretmen adaylari
ile yiirtittiikleri caligmada; 6grencilerin derinlemesine 6grenme yaklagimi puanlari ile
akademik basarilar1 arasinda anlamli bir iligki oldugu tespit edilmistir.

Yapilan ¢alismalarin sonuglarindan hareketle (Ekinci, 2009; Ellez ve Sezgin,
2002; Hacieminoglu vd., 2009; Heikkila ve Lonka, 2006; Sadler-Smith, 1996;
Senemoglu, 2011; Uysal, 2010) 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlarinin
akademik basar1 diizeyleri ile iliskili oldugu soylenebilir. Buna goére derinlemesine
ogrenme yaklagimi ile akademik basarinin pozitif iliskili ve ylizeysel 6grenme yaklagimi

ile akademik basariin ise negatif iliskili oldugu yorumlanabilir.
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5.1.4 Ogrencilerin simf-ici degerlendirme ortamma ve degerlendirme
gorevlerine yonelik algilan ile 6grenme yaklasimlar arasindaki iliskilere yonelik

sonuclar ve tartisma

Arastirmanin bu boyutunda Ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina ve
degerlendirme gorevlerine yonelik algilari ile 6grenme yaklagimlari arasindaki iliskilerin
belirlenmesi amaglanmistir. Bu amagla yapilan kanonik korelasyon analizi sonucunda;
Ogrencilerin simif-i¢i degerlendirme ortamina yonelik algilari ile 6§renme yaklasimlari
arasindaki iliskiye ait elde edilen iki fonksiyonun da anlamli oldugu tespit edilmistir
(Tablo 4.14). Birinci kanonik fonksiyona gére SIDOA ve OY veri setleri %25,5’lik bir
varyans paylasirken ikinci kanonik fonksiyona goére %6,1°lik bir varyans paylasmaktadir.
Birinci kanonik fonksiyon; OY veri setinde derinlemesine 6grenme yaklasimi
degiskeninin yiizeysel 6grenme yaklasimi degiskeninden daha giiclii bir etkiye sahip
oldugunu gostermistir. Bununla birlikte smnif-igi degerlendirme ortamini 6grenmeye
yonelimli algilayan 6grencilerin daha ¢ok derinlemesine 0grenme yaklasimini tercih
ettikleri sdylenebilir. Ikinci kanonik fonksiyon ise; OY veri setinde yiizeysel 6grenme
yaklagimi degiskeninin derinlemesine 6grenme yaklasimi degiskeninden daha giiglii bir
etkiye sahip oldugunu gostermistir. Yine ikinci fonksiyona gore ogrencilerin sinif-igi
degerlendirme ortamini performansa yonelimli algilamalari durumunda yiizeysel
ogrenme yaklagimini benimseme egiliminde olduklari s6ylenebilir (Tablo 4.15).

Diger taraftan 6grencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilari ile 6grenme
yaklasimlar1 arasindaki iliskiye ait elde edilen iki fonksiyondan sadece birincisinin
anlamli oldugu tespit edilmistir (Tablo 4.17). Birinci kanonik fonksiyon DA ve OY veri
setleri %36,2’lik bir varyans paylasmaktadir. Arastirma bulgulart OY veri setinde
derinlemesine 6grenme yaklagimi degiskeninin yilizeysel Ogrenme yaklagimi
degiskeninden daha giiclii bir etkiye sahip oldugunu géstermistir. Bununla birlikte OY
veri setinde bulunan “derinlemesine 6grenme”; DA veri setinde bulunan “planlanan
ogrenme ile uyumlu olma”, “seffaflik”, “otantiklik”, “6grenci farkliliklarmi dikkate
alma” ve “Ogrenci ile konsiiltasyon” degiskenlerinin timii ile ayn1 yonlii bir iliskiye
sahiptir. Ancak Ogrencilerin derinlemesine 0grenme yaklagimini tercih etmelerinde
“otantiklik” degiskeninin digerlerine kiyasla daha onemli etkisi oldugu sdylenebilir
(Tablo 4.18). Buradan hareketle birinci kanonik fonksiyona gore; Ogrencilerin
degerlendirme gorevlerini olumlu algilama diizeyinin artmasiyla derinlemesine 6grenme

yaklasimini tercih etme diizeyleri arasinda gii¢lii bir iliski oldugu soylenebilir.
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Bu caligmanin sonucuna paralel olarak Gulikers vd., (2006) o6grencilerin
degerlendirme gorevlerine iligskin algilarini belirleyen karakteristik unsurlardan biri olan
“otantiklik” ile 6grenme yaklasimlar1 arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Arastirmaya bir
mesleki egitim programinin son smif 6grencileri katilmis ve 6grencilerden anket yoluyla
veri toplanmistir. Arastirma sonucunda; dgrencilerin degerlendirme gorevlerini otantik
algilamalar1 durumunda, derinlemesine 6grenme yaklagimini tercih etme diizeylerinin de
arttig1 belirlenmistir. Yine bu ¢alismanin sonucuyla benzer sonuca ulasilan farkli bir
calismada Alkharusi (2013), 6grencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilari ile
O0grenme yaklasimlar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirmaya yaslart 15 ile 17
arasinda degisen 198 Ogrenci dahil edilmistir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin
degerlendirme gorevlerine yonelik algilar1 ile 6grenme yaklasimlari arasinda anlamli bir
iliski oldugu tespit edilmistir. Degerlendirme gorevlerine yonelik algi boyutlarindan;
“otantiklik, seffaflik ve 6grenci farkliliklarin1 dikkate alma” boyutlarina iliskin algilarin
derinlemesine 6grenme yaklagimi ile yiiksek derecede iliskili oldugu belirlenmistir. Bu
caligmada ise degerlendirme gorevlerine yonelik algilarin tiim boyutlar1 (planlanan
O0grenme ile uyumlu olma, seffaflik, otantiklik, 6grenci ile konsiiltasyon ve 6grenci
farkliliklarin1 dikkate alma) ile derinlemesine O6grenme yaklagimi arasinda yiiksek
derecede iliski oldugu belirlenmistir.

Ogrencilerin degerlendirme gérevlerine yonelik algilari, 5lgme ve degerlendirme
uygulamalarinda kullanilan yontemlere bagli olarak farklilagsmaktadir (Brookhart, 2004).
Bu baglamda 0Ogrencilerin  benimsedikleri 6grenme yaklasimlart ile dogrudan
degerlendirme algist iligkisinin incelendigi ¢alismalarin yani sira 6lgme ve degerlendirme
yontemleri ile 6grenme yaklasimlari arasindaki iliskileri ortaya ¢ikaran galismalar da
vardir (Beyaztas, 2014; Birenbaum ve Feldman, 1998; Davidson, 2002; Gijbels ve
Dochy, 2006; Karaman, 2019; Scouller, 1998).

Bu ¢aligmalardan birinde Scouller (1998) degerlendirme yontemlerinin 6grenme
yaklasimlart tizerindeki etkisini belirlemeyi amaglamistir. Calisma sonucunda,
ogrencilerin ¢oktan se¢meli sinavlara hazirlanirken ylizeysel 6grenme yaklasimini, daha
iist diizey diisiinme becerilerini 6lgen degerlendirme gorevlerinde ise derinlemesine
O0grenme yaklagimini tercih ettiklerini tespit etmistir. Akademik olarak basarili
Ogrencilerle yiiriittiigli calismasinda benzer sonuca ulasan Beyaztas (2014) 6grencilerin
coktan se¢meli ya da dogru-yanls tiirlindeki sinavlarda yilizeysel 6grenme yaklagimini,
klasik ya da bosluk doldurma tiirlindeki sinavlarda ise derinlemesine Ogrenme

yaklasimini tercih ettiklerini tespit etmistir. Farkli bir ¢alismada Davidson (2002),
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ogrencilerin giigliilk seviyesi yiiksek olan sorulari cevaplama performanslar ile
derinlemesine 6grenme yaklasimini benimseme diizeyleri arasinda anlamli bir iligki
oldugunu ortaya koymustur. Bi¢imlendirici degerlendirme uygulamalarinin, 6grenme
yaklasimlar1 ile iligskisini inceleyen Gijbels ve Dochy (2006) ise Ogrencilerin
bicimlendirici degerlendirme uygulamalar1 sonrasinda derinlemesine Ogrenme
yaklasimlar1 ile alternatif degerlendirme tercihleri arasinda pozitif, derinlemesine
o0grenme yaklagimlari ile geleneksel degerlendirme tercihleri arasinda ise negatif bir iliski
oldugunu ortaya ¢ikarmustir. Yine Birenbaum ve Feldman (1998), derinlemesine 6grenme
yaklagiminit benimseyen Ogrencilerin daha ¢ok agik uglu sorulart tercih ettiklerini,
yiizeysel 6grenme yaklagimini benimseyen 6grencilerin ise daha ¢ok ¢oktan segmeli
sorular1 tercih ettiklerini tespit etmislerdir. Farkli bir c¢alismada Karaman (2019),
alternatif degerlendirme yontemlerinin ve karmasik/olusturmact madde tipindeki
sorularin daha ¢ok derinlemesine 6grenme yaklasimini benimseyen 6gretmen adaylari
tarafindan tercih edildigini saptamistir. Yiizeysel 6grenme yaklasimini tercih eden
O0gretmen adaylarinin ise daha c¢ok geleneksel degerlendirme yontemlerini ve
basit/se¢cmeli sinav tiirlerini tercih etme diizeylerinin daha yiiksek oldugunu belirlemistir.
Yapilan bu calismalarin sonuglar1 degerlendirme uygulamalarinin benimsenen 6grenme
yaklasimi tizerinde etkin bir role sahip oldugunu gostermistir.

Sonug olarak hem 6grencilerin degerlendirmeye yonelik algilart ile 6grenme
yaklagimlar1 arasindaki iligkilerin incelendigi calismalar hem de farkli 6lgme ve
degerlendirme yontemleri ile 6grenme yaklasimlari arasindaki iligkiyi ortaya ¢ikaran
caligmalar, Olgme ve degerlendirme uygulamalar1 ile Ogrencilerin benimsedikleri
o0grenme yaklasimlar1 arasinda 6nemli iliskiler oldugunu gostermektedir. Bu baglamda
ogrencileri anlam aramaya ve detayli diislinmeye yonelten, acik ve anlasilir sorulardan
olusan, sinifta islenen konularla ve 6grenme siireciyle paralellik gosteren, giinliik hayatla
iligkili, 6grencilerin degerlendirme goérevleri konusunda bilgilendirildikleri, kendileriyle
fikir aligverisi yapildig1 ve siirece katildiklar1 degerlendirme goérevlerinin dgrencilerin
anlamli O0grenmelerine katki saglayacagindan derinlemesine Ogrenme yaklasimini

benimsemelerine de katki saglayabilir.

5.2 Oneriler

1. Arastirmanin smirliliklarinda da bahsedildigi gibi, ilgili alanyazinda ortaokul

ogrencilerinin Fen dersi kapsaminda 6grenme yaklagimlarinin belirlenmesinde ii¢
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faktorlii (derinlemesine, yiizeysel ve stratejik) bir dlgme aracinin olmamasi
nedeniyle 6grencilerin 6grenme yaklagimlart derinlemesine ve yiizeysel olmak
lizere iki boyutta incelenmistir. Bu nedenle yapilacak benzer aragtirmalarda
stratejik  6grenme yaklagimin da arastirma tasarimina dahil edilmesi
Onerilmektedir.

Bu arastirmada elde edilen sonuglar ve ilgili alan yazin incelendiginde,
caligmalarin ¢ogunda 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklasimlari ile 6lgme
ve degerlendirme uygulamalar1 arasindaki iliskiler incelenmis ve calisma
sonuclart degerlendirme uygulamalarinin benimsenen Ogrenme yaklasimi
tizerinde etkin bir role sahip oldugunu gostermistir (Birenbaum ve Feldman, 1998;
Dogan vd., 2012; Gijbels ve Dochy, 2006). Bu baglamda okullarda, 6grencilerin
derinlemesine Ogrenme yaklasimini daha fazla tercih etmelerini saglayacak
degerlendirme uygulamalarina yer verilmesi onerilmektedir.

Bu arastirmada ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina ve degerlendirme
gorevlerine yonelik algilar1 sadece Olgekler araciligiyla elde edildiginden
Ogrencilerin gergcek diisiincelerini ve siniflardaki ger¢ek degerlendirme
uygulamalarini1 yansitmayabilir. Bu nedenle yeni arastirmalarda nicel arastiram
yaklagiminin yani sira nitel arastirma desenleri araciligiyla daha detayli bilgiler
edinilebilir.

Bu arastirma sonucunda sinif diizeyi arttik¢a 6grencilerin derinlemesine 6grenme
yaklasimini tercih etme diizeylerinde azalma oldugu belirlenmistir. Boylamsal
arastirma desenlerinin esas alindig1 yeni arastirmalarda bu sonu¢ daha
derinlemesine incelenerek Ogrencilerin 6grenme yaklagimi tercihlerinin sinif
diizeyi ile iliskisi hakkinda daha detayli bilgiler edinilebilir.

Bu arastirmada erkek 6grencilerin kiz 6grencilere oranla derinlemesine 6grenme
yaklasimini daha az tercih ettikleri belirlenmistir. Yapilacak yeni arastirmalarda
bu durumun nedenleri incelenebilir ve 6zelde erkek 6grenciler olmak {izere tiim
ogrencilerin derinlemesine 6grenme yaklagimi tercihlerini artirict ¢éziim yollari
tiretilebilir.

Bu arastirmada Ogrencilerin Fen dersini 6grenirken benimsedikleri 6grenme
yaklagimlar1 ile degerlendirme gorevlerine yonelik algilari arasindaki iliski
belirlenmistir. Deneysel desende yapilacak farkli ¢caligmalarla bu iliski hakkinda
daha ayrmtili bilgiler elde edilebilir.
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7. Bu arastirma sadece Fen Bilimleri dersi kapsaminda ve ortaokul 6grencileri ile
yirlitilmistlir. Benzer arastirmalarin farkli brang dersleri kapsaminda ve farkli
egitim kademeleri ile yiirlitiilmesi daha genellenebilir sonuglarin tiretilmesine
katki saglayacaktir.

8. Bu arastirmada, Ogrencilerin 6l¢gme ve degerlendirme uygulamalarma yonelik
algilar1 ile 0grenme yaklagimlari; sif diizeyi, cinsiyet ve akademik basari
degiskenleri ac¢isindan incelenmistir. Yeni arastirmalarda farkli demografik
Ozelliklerin de degerlendirmeye yonelik algilarla iliskisi incelenebilir.

9. Alan yazinda Ggrencilerin smif-i¢i degerlendirme ortamina ve degerlendirme
gorevlerine yonelik algilart ile benimsedikleri 6grenme yaklasimlart arasindaki
iliskileri inceleyen smirli sayida g¢alismaya rastlanmistir. Bu konuda yeni
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Ek-4 Siif I¢i Degerlendirme Ortamina iliskin Ogrenci Algilari Olgegi

sevgili Ggrenciler,

Bu anket calismasi, Fen Bilimleri dersinde kullanilan degerlendirme yaklasimlarina ve tercih edilen 8grenme yaklasimlarina
iliskin sizlerin garuslerini belirlemek amaciyla tasarlanmistir. Ankette hichir sorunun dogru veya yanhs cevaln olmayip
sadece sizlerin kisisel dusiincelerinizi 8grenmek amaciyla hazirlanmistir. Calismaya katihmimiz tamamen génullilik esasina
gire olup, galismaya katilmak veya katilmamak derslerinizle ilgili hichir etkiye sahip degildir. Tom kisisel bilgileriniz
tamamen gizli tutulacaktir. Zaman ayinp cglismaya katildiginiz icin tesekkir eder, derslerinizde basarlar dileriz...

Gillendam HASBEK Doc. Dr. Serkan BULDUR
Arastirmaci Tez Danismani

SINIF-iCi DEGERLENDIRME ORTAMINA iLiSKiN OGRENCI ALGILARI GLCEGI

Onermelerde tanimlanan durumlara ne oranda katihp/fkatilmadiginiz belirtmek icin her &nerme hakkinda verilen

seceneklerden bir tanesini isaretleyiniz. Litfen, tiim dnermeleri degerlendirdiginizi kontrol etmeyi unutmayimiz!

FEN BiLiMLERiI DERSINDE ;

1. Ogrenciler fen alanindaki giiglii yinlerini fark edebilirler.
a) Kesinlikle katilyorum b)) Katiliyorum c) Kararsizim  d) Katilmiyorum &) Kesinlikle katilmiyorum
2. islenen (Bgrenilen) konularla, verilen ev Sdevleri ve yapilan sinavlar uyumlu degildir.
a) Kesinlikle katilyorum  b) Katiliyorum  c] Kararsizim  d) Kabilmiyerum  e) Kesinlikle katilmiyorum
3. Odevler (8rn: ev Gdevleri, performans gdrevleri, projeler, portfolyo, vb. ) ve sinavlar Ggrencileri diisinmeye
tesvik eder.
a) Kesinlikle katilyorum  b) Katiliyorum  c] Kararsizim  d) Kabilmiyerum  e) Kesinlikle katilmiyorum
4. Sinuf ici degerlendirme gorevleri ve ev ddevleri 6grenciler icin ilgi cekici degildir.
a) Kesinlikle katilyorum b)) Katiliyorum c) Kararsizim  d) Katilmiyorum &) Kesinlikle katilmiyorum
5. Ogrencilere hatalanini diizeltmek icin sans verilir.
a) Kesinlikle katilyorum  b) Katiliyorum  c] Kararsizim  d) Kabilmiyerum  e) Kesinlikle katilmiyorum
6. Ogretmen notlarimiza, 5grenmemizden daha fazla Gnem verir.
a) Kesinlikle katilyorum b)) Katiliyorum  c) Kararsizim  d) Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum
7. Ogretmen isledigimiz konulan ne kadar égrendigimizi degerlendirmek igin gesitli yontemler (Grn: sinavlar,
sinif ici gorevler, ev ddevleri vb.) kullamr.
a) Kesinlikle katilyorum b)) Katiliyorum  c) Kararsizim  d) Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum
B. Smnavlar ve ddevler (Grnek: ev Gdevleri, performans gorevleri, projeler vb.) 6grenciler igin zordur.
a) Kesinlikle katilyorum b)) Katiliyorum  c) Kararsizim  d) Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum
9. Ogretmen tgrencilerin performanslanim birbirleriyle karsilastinr,
a) Kesinlikle katilyorum b)) Katiliyorum c) Kararsizim  d) Katilmiyorum &) Kesinlikle katilmiyorum
10. Ogretmen bizi dgrendiklerimizden sorumlu tutar.
a) Kesinlikle katilyorum  b) Katiliyorum  c] Kararsizim  d) Kabilmiyerum  e) Kesinlikle katilmiyorum
11. Ogrenciler fen alanindaki performanslan hakkinda gretmen tarafindan devamh bilgilendirilirler.
a) Kesinlikle katilyorum b)) Katiliyorum  c) Kararsizim  d) Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum
12. Odevler (Grn: ev Gdevleri, performans gorevleri, projeler, portfolyo, vb.) ve etkinlikler 6grencilerin giinliik
vasamlanyla ilgilidir.
a) Kesinlikle katilyorum b)) Katiliyorum  c) Kararsizim  d) Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum
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13.

14.

15.

Ogretmenin puanlama [not verme) sistemi net (agik) degildir.

a) Kesinlikle katilyorum  b) Katiliyorum ¢ Kararsizim  d) Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum
Ogretmen gelecekte daha fazla caba gbstermemiz gereken yerleri belirlememize yardimai olur.

a) Kesinlikle katilyorum  b) Katiliyorum ¢ Kararsizim  d) Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum
Degerlendirme sonuclarn, konuyu dgrenirken gisterdigimiz cabay tam olarak yansitmaz.

a) Kesinlikle katilyorum  b) Katiliyorum ¢ Kararsizim  d) Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum
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Ek-5 Ogrencilerin Degerlendirme Gorevlerine Yonelik Algilar1 Olgegi

OGRENCILERIN DEGERLENDIRMEYE iLiSKiN ALGILARI OLCEGI
FEN BiLiMLERi DERSINDE ;

40. Odevlerim (ev Sdevleri, perfarmans gérevleri, projeler vb.), sinavlanm sinifta yaptiklanimla ilgilidir.

a) Hemen her zaman  b) Sikhikla c) Bazen d) Neredeyse hic
41. Odevlerim/smavlanm sinifta yaptiklanimi test eder.

a) Hemen her zaman  b) Siklikla c) Bazen d) Neredeyse hig
42. Hangi yontemle degerlendirilecegimi secebiliyorum.

a) Hemen her zaman  b) Sikhikla c) Bazen d) Neredeyse hic
43. Masil degerlendirilecegim hakkinda benim de stz haklam var.

a) Hemen her zaman b)) Sikhikla c) Bazen d) Neredeyse hic
44, Hangi konuda degerlendirilecegim hakkinda onceden bilgilendiriliyorum.

a) Hemen her zaman  b) Siklikla c) Bazen d) Neredeyse hic
45, Ogrendiklerimi glinliik hayata uygulamam istenir.

a) Hemen her zaman b)) Siklikla c) Bazen d} Meredeyse hic
46. Degerlendirme gorevlerini kendi himmda tamamlayabiliyorum.

a) Hemen her zaman  b) Siklikla c) Bazen d) Neredeyse hig
47. Degerlendirilmelerimde bildiklerimi giinliik hayattaki sorunlara uygulayabilme yetenegim Glciilir.

a) Hemen her zaman  b) Siklikla c) Bazen d) Meredeyse hic
48. Me zaman degerlendirilecegim hakkinda dnceden bilgilendiriliyorum.

a) Hemen her zaman  b) Siklikla c) Bazen d) Neredeyse hig
49. Ogrendiklerimin bir seyler yapmamda bana yardimei eldugunu baskalarina gésterebilirim.

a) Hemen her zaman  b) Siklikla c) Bazen d) Neredeyse hic
50. Kullamlan degerlendirme cesitlerini (tirlerini) tam olarak anlyorum.

a) Hemen her zaman  b) Siklikla c) Bazen d) Neredeyse hic
51. Farkh yéntemler oldugunda degerlendirme etkinligini tamamlayabilirim.

a) Hemen her zaman  b) Sikhikla c) Bazen d) Neredeyse hic
52. Degerlendirme etkinliklerinde bildiklerim test edilir.

a) Hemen her zaman  b) Siklikla c) Bazen d) Neredeyse hig

53. Ogretmenim bana her bir degerlendirme cesidinin (thriiniin) nasil yapilacagim agikliyor.
a) Hemen her zaman  b) Sikhikla c) Bazen d) Neredeyse hic

54. Degerlendirilme seklim simfta yaptiklarnima yakindir.
a) Hemen her zaman b)) Sikhikla c) Bazen d) Neredeyse hic

55. Degerlendirme gorevlerini basanh bir sekilde tamamlamak icin neler yapilmasi gerektigini biliyorum.
a) Hemen her zaman  b) Siklikla c) Bazen d) Neredeyse hic

56. Degerlendirilmelerim giinlitk hayattaki sorulara cevap verebilme yetenegimi dlciiyor.
a) Hemen her zaman b)) Sikhikla c) Bazen d) Neredeyse hic

57. Degerlendirilme seklim simifta yaptiklanma benzerdir.
a) Hemen her zaman  b) Siklikla c) Bazen d) Neredeyse hig

58. Degerlendirme gorevlerinde dgretmenimin benden ne istedigini tam olarak bilirim.

a) Hemen her zaman b)) Siklikla c) Bazen d} Meredeyse hic
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59.

&0.

61.

6.

63.

Herhangi bir degerlendirme gérevinin dgretmen tarafindan nasil puanlanacagini bilirim.
a) Hemen her zaman  b) Siklikla c) Bazen d) Neredeyse hig

Degerlendirme garevlerini tamamlamada benim de diger Ggrenciler kadar sansim var.
a) Hemen her zaman b)) Sikhkla c) Bazen d) Neredeyse hig

Degerlendirme gorevlerim giinliik yasamda isime yariyor.

a) Hemen her zaman b)) Sikhkla c) Bazen d) Neredeyse hig

Ogretmenimiz tarafindan yeteneklerime uygun degerlendirme girevleri verilir.

a) Hemen her zaman  b) Sikhkla c) Bazen d) Neredeyse hig

Degerlendirme gdrevlerimin nasil puanlanacagimin farkindayim.

a) Hemen her zaman b)) Sikhkla c) Bazen d) Meredeyse hig
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Ek-6 Ogrenme Yaklasimlar1 Olcegi

1a.

17.

18.

19.

20.

1.

22

23.

4.

25.

2a.

21.

28.

29.

30.

OGRENME YAKLASIMI OLCEGI
Fen Bilimleri dersinde ilk bakista zor gibi gériinen konulan anlamak icin genellikle gok caba sarf ederim.
a) Kesinlikle katiliyorum _b) Katihyorum  ¢) Kararsizim  d) Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum
Fen Bilimleri dersi ile ilgili bir kenuya ¢ahsirken ogrendigim yeni bilgileri o konuyla ilgili eski bilgilerimle
iliskilendirmeye calisinm.
a) Kesinlikle katiliyorum _ b) Katihyorum  ¢) Kararsizim  d) Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum
Fen Bilimleri dersine cahsirken, 6grendigim konulan giinliik hayatta nasil kullanabilecegimi diisindriim.
a) Kesinlikle katiliyorum  b) Katiyorum ) Kararsizim  d) Katilmiyorum e Kesinlikle katilmiyorum
Fen Bilimleri dersinde Ggretmenin anlatti@ sirayi takip ettigimde konulan en iyi sekilde hatirlanim.
a) Kesinlikle kabilyorum  b) Katiliyorum ) Kararsizim  d} Katilmiyorum e Kesinlikle katilmiyorum
Fen Bilimleri dersinde 6grenmek zorunda oldugum konulann biiyiik bir kismini ezberlerim.
a) Kesinlikle katiliyorum  b) Katiiyorum ) Kararsizim  d) Katilmiyorum e Kesinlikle katilmiyorum
Fen Bilimleri dersinde Snemli konular tam olarak anlayana kadar gdézden geciririm.
a) Kesinlikle katilyorum  b) Katiyorum ) Kararsizim  d) Katilmiyorum e Kesinlikle katilmiyorum
Fen Bilimleri dersinde Ggretmenler, sinavda gitkmayacak konulara grencilerin ok fazla zaman harcamalarimi
beklememelidirler.
a) Kesinlikle katiliyorum  b) Katiyorum ) Kararsizim  d) Katilmiyorum e Kesinlikle katilmiyorum
Fen Bilimleri dersine tam anlamiyla cahismaya basladigimda, her konunun benim icin ilgi gekici olacagim
diigiiniriim.
a) Kesinlikle katiliyorum _b) Katihyorum  ¢) Kararsizim  d) Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum
Fen Bilimleri dersinde edindigim veya kitaplardan okudugum bilgiler hakkinda sik sik kendime sorular
sorarim.
a) Kesinlikle katilyorum  b) Katiyorum ) Kararsizim  d) Katilmiyorum e Kesinlikle katilmiyorum
Fen Bilimleri dersinde, yeni konu hakkinda genel bir fikir vermesi bakimindan, konulan birbirleri ile
iliskilendirmenin faydah oldugunu diistnirim.
a) Kesinlikle katilyorum  b) Katiyorum ) Kararsizim  d) Katilmiyorum e Kesinlikle katilmiyorum
Fen Bilimleri dersinde, anladi@imdan iyice emin clana kadar ders ya da laboratuvar notlarimi tekrar tekrar
okurum.
a) Kesinlikle katiliyorum  b) Katihyorum  ¢) Kararsizim  d) Katilmiyorum &) Kesinlikle katilmiyorum
Fen Bilimleri dersi ile ilgili bir konuyu ana hatlanyla calismamin zaman kaybi oldugunu distindiigimden,
sinifta ya da ders notlannda anlatilanlan detayh bir sekilde ¢alisinm.
a) Kesinlikle kabilyorum  b) Katiliyorum ) Kararsizim  d} Katilmiyorum e Kesinlikle katilmiyorum

Fen Bilimleri dersiyle ilgili ckunacak materyalleri (kitap, dergi vb.), ivice anlayincaya kadar okurum.
a) Kesinlikle katilyorum b)) Katiliyorum ¢} Kararsizim  d) Katilmiyorum ) Kesinlikle katilmiyorum

Fen Bilimleri dersinde gergek olaylara dayanan konular, varsayima dayanan konulardan daha ¢ok severim.
a) Kesinlikle katiliyorum  b) Katihyorum  ¢) Kararsizim  d) Katilmiyorum &) Kesinlikle katilmiyorum

Fen Bilimleri ile ilgili bir konu haklkindaki bilgimi baska bir konu hakkindaki bilgilerimle iliskilendirmeye
calisirim.

a) Kesinlikle katiliyorum _ b) Katihyorum  ¢) Kararsizim  d) Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum
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31.

3

33.

34,

35.

36.

37.

38.

349,

Fen Bilimleri dersinde benim icin teknik terimlerin anlamlarnim Ggrenmenin en iyi yolu, ders kitabindaki
tamimlan hatirlamakdtir.

a) Kesinlikle katiliyorum b} Katiliyorum ¢} Kararsizim  d) Katilmiyorum ) Kesinlikle katilmiyorum

Fen Bilimleri dersinde bulmaca ve problemler cozerek mantiksal sonuglara ulasmak beni heyecanlandirir.
a) Kesinlikle katiliyorum b} Katiliyorum ¢} Kararsizim  d} Katilmiyorum ) Kesinlikle katilmiyorum

Fen Bilimleri dersiyle ilgili okumam gereken materyalin (kitap, dergi vb.) ne isime yarayacagim genellikle
dilsiinmem.

a) Kesinlikle katiliyorum b} Katiliyorum ¢} Kararsizim  d} Katilmiyorum ) Kesinlikle katilmiyorum

Fen Bilimleri dersinde konular iyice Ggrenene kadar tekrar tekrar gézden geciririm.

a) Kesinlikle katiliyorum b} Katiliyorum ¢} Kararsizim  d) Katilmiyorum ) Kesinlikle katilmiyorum

Fen Bilimleri dersinde cogunlukla, konulan gercekten anlamadan okurum.

a) Kesinlikle katiliyorum b} Katiliyorum ¢} Kararsizim  d} Katilmiyorum ) Kesinlikle katilmiyorum

Fen Bilimleri dersiyle ilgili fazladan okumalar, kafa kanstinci oldugundan, derste énerilen okumalanin sadece
bir kismina bakarim.

a) Kesinlikle kablyorum = b) Katiliyorum ¢ Kararsizim - d} Katilmiyorum  e) Kesinlikle katilmiyorum

Fen Bilimleri dersi igin fazladan galismanmin gereksiz oldugunu disiindGgiimden, cahgmani genellikle derste
verilen bilgiyle simirlanim.

a) Kesinlikle katiliyorum b} Katiliyorum ¢} Kararsizim  d} Katilmiyorum ) Kesinlikle katilmiyorum

Fen Bilimleri dersinde yeni bir konuya baslarken kendime yeni edindigim bilginin cevaplamasi gereken sorular
sorarim.

a) Kesinlikle katiliyorum b} Katiliyorum ¢} Kararsizim  d} Katilmiyorum ) Kesinlikle katilmiyorum

Bos zamanlanimda, Fen Bilimleri dersinde gordiigiim ilginc konular hakkinda arastirma yaparnm.

a) Kesinlikle katilwarum,. bl Katibyorum ¢} Kararsizim - d) Katilmiyorum &) Kesinlikle katilmiyorum
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