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Ortaogretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin Cinsiyet, Sinif

ve Okul Diizeyi Acisindan incelenmesi*

Secil Turan L Ozlem Koray 2 Emine Kahraman ®

Ozet: Bu arastirmada 6grencilerin mevcut degerlendirme deneyimlerinin ortaya koyulmasi ve bu deneyimlerin
cinsiyet, okul ve siif diizeyi degiskenleri agisindan nasil farklilastiginin incelenmesi amaclanmistir. Caligmada,
tarama modeli kullanilmistir. Arastirma 2018-2019 egitim 6gretim yili ikinci doneminde Zonguldak’in iki
ilcesinde bulunan Fen, Anadolu ve Endistri Meslek Liselerinde 6grenim goren farkli simif seviyelerindeki
ogrencilerle gergeklestirilmistir. Arastirmanin 6rneklemi sekiz ortadgretim kurumunda 6grenim goéren 1041
dgrenciden olusmaktadir. Veri toplama araci olarak ‘Degerlendirme Deneyimi Olgegi (DDO)’ kullamilmistir.
DDO, Gibbs ve Simpson (2003)’1n Assessment Experience Questionnaire temel alinarak ve yeni maddeler
eklenerek 6lcek olusturulmustur. Olgegin faktdr analizi ¢aligmalart yapilmis olup, bu ¢aligsma icin yeterli gegerlik
ve giivenirlikte oldugu belirlenmistir. DDO, 13 maddeden ve ii¢ alt boyuttan (calisma ¢abasmnin miktar: ve
dagilimi, sinav ve dgrenme, ddevler ve 6grenme) olusmaktadir. Verilerin analizinde SPSS 20 paket programiyla
ogrencilerin degerlendirme deneyimleri, cinsiyet, sinif diizeyi ve okul diizeyi degiskenleri temelinde incelenmis,
frekans ve yiizde degerleri hesaplanmistir. Ayrica bu degiskenlere gore deneyimlerin nasil farklilastig
belirlenmistir. Veriler, normallik varsayimlarini saglamadigi i¢in, parametrik olmayan testler kullanilarak
analizler yapilmistir. Arastirmanin sonucunda kiz ve erkek Ogrencilerde yeterli diizeyde ders c¢alisma
aliskanligiin olmadig: bulunmustur. Ogrencilerin cinsiyet degisenine gore degerlendirme deneyimlerinde kiz
ogrencilerin lehine anlamli farklilik oldugu bulunmugtur. Biitiin sinif diizeylerinde &grencilerin 6devlere ve
sinavlara bakis agisiyla, ders ¢alisma aligkanliklart benzerlik gostermektedir. Ayrica farkli okul diizeyindeki

Ogrencilerinin degerlendirme deneyimlerinin birbirinden farkli oldugu bulunmustur.
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INVESTIGATION OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS" ASSESSMENT EXPERIENCE
IN TERMS OF GENDER, CLASS AND SCHOOL LEVEL

Abstract: The purpose of this study was to reveal the current assessment of experiences of the students and to
examine where these experiences differ in terms of gender, school and grade levels. A survey model was used in
the research. The study group consisted of students fromdifferent grade levels studying in Science, Anatolian and
Industrial Vocational Secondary Schools in two districts of Zonguldak during the second term of the 2018-2019
academic year. The sample of the study consists of 1,041 students studying in eight secondary education
institutions. An 'Assessment Experience Questionnaire (AEQ)' was used as a data collection tool. It was created
based on the Assessment Experience Questionnaire of AEQ, Gibbs and Simpson (2003). Additional items were
included in the scale according to literature review and the final version was developed. The factor analysis
studies of the scale were done and it was decided that this scale has sufficient validity and reliability. The AEQ
consists of 13 items and three sub- dimensions (the amount and distribution of the study effort, the examination
and learning, assignments and learning). The data was analyzed with the SPSS 20 software program. The
evaluation experiences of the students have analyzed based on gender, grade level and school-level variables,
and by frequency and percentage parameter. The data was analyzed via non-parametric tests because they did not
provide normality assumptions. As a result of the research, it was found that female and male students did not
have sufficient studying habits. It was found that there was a significant difference in favor of female students in
their assessment experiences according to the gender variable. At all grade levels, regarding students' perspectives
on homework and exams, study habits are similar. A significant difference was found between the assessment

experiences of the students according to the school level variable.

Keywords: Assessment, Assessment Experience, Secondary School Students

GIRIS

Egitim-6gretim siireclerinde Olgme ve degerlendirme uygulamalarinin amaci &grencinin
performansina, bilgisine ve becerisine yonelik ¢ikarimda bulunmaktir. Degerlendirme kavrami 6l¢me
kavramyla iligkili olmasina ragmen, iki kavram birbirinden tamamen farklidir. Olgme ve
degerlendirme arasindaki en belirgin fark; degerlendirme yapmak i¢in 6lgmeden elde edilen verilerin
karsilastirilarak bir karara varilmasi veya bir deger vermek igin kullanilmasidir (Turgut ve Baykul,
2015). Degerlendirme 6nceden belirlenen bir simir degerine gore, dlgme sonuglarinin yeterli olup
olmadigina dair verilen yargiya denir (Tiysiiz, 2014). Degerlendirmenin 6l¢iim, 6lgiit ve karar olmak
iizere li¢ tane temel noktas1 vardir. Degerlendirmenin dnemli bir 6gesi olan Olciit, degerlendirme
stirecinde belirlenen ve kistas olarak verilen degerdir. Degerlendirmenin bir diger 6gesi olan dlgtim
ise, 6lgme sonucunda elde edilen verilerin (Slgiilen 6zelliklerin) say1 ve sembollerle gosterilmesine
denir. Degerlendirme siirecinin son 6gesi olan karar asamasinda ise elde edilen 6lgme verilerinden bir
anlam c¢ikarilir. Yani 6lgme verileri belirlenen bir 6lgiite gore karsilagtirilir ve sonunda bir yargiya
varilir (Bahar, Bigak ve Nartgiin, 2006). Bu siirecte en ¢ok dikkat edilmesi gereken nokta; belirlenen

Olgiite gore verilen veya alman karar ve deger yargisimin farklilasmasidir (Yilmaz, 2004).
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Degerlendirme, Ol¢me siireci tamamlandiktan sonra yapilacak c¢aligmalara yol gostermektedir
(Cemiloglu, 2001). Bu nedenle 6lgme ve degerlendirmenin en Onemli islevi, &gretim siirecini
degerlendirerek Ogretim programinin kalitesini ve verimini arttirmaktir (Karaca, 2008). Nitelikli

egitimin en dnemli basamaklarindan birisi de degerlendirmedir (Taras, 2002, 2003)

Egitimde 6grenme siireci degerlendirme basamagi tizerine kurulur (Hadenfeldt vd., 2013). Yani,
ogrenmeyi degerlendirme basamaklar ve stirecleri sekillendirir (Gipps, 1998; Giiler, 2015). Egitimin
belirlenen amaca ulagabilmesi i¢in, dgretimde yapilan etkinliklerin kontrollii olarak denetlenmesi
gerekir. Bu denetimin saglanmasinda degerlendirme basamaklarinin 6nemli bir yeri bulunmaktadir
(Gipps, 1998). Cunkii 6gretim siirecinin baginda, ortasinda veya sonunda Ogretim etkinliklerinin
amacina ulasip ulagsmadigini belirlemek igin degerlendirme islemleri yapilir. Bu islemlerden elde
edilen sonuglarda; istenilen diizeyde olmayan, eksik kalmis hedefler ve davranislar veya yanlis yonde
olusturulan davranislar belirlenir. Belirlenen eksik veya yanlis 6grenmeler bu siire¢ icerisinde hem

tamamlanir, hem de 6gretim siirecinin iyilestirilmesine katki sunar (Turgut ve Baykul, 2015).

Ogretim siirecinde degerlendirme, 6grencilerin dgretimsel performanslarii belirlemek amaciyla
yapilir (Linn ve Gronlund, 1995). Ogrenciden sergilenmesi beklenen davranislarin kazandirilmasi ve
O0grenme siirecinin etkililigi degerlendirme yapilarak belirlenir (Atilgan, 2017). Bu siirecte
degerlendiricinin egitimi ve deneyimi, siireci etkilemekle birlikte, degerlendirilen birey hakkinda
belirlenen Olgiite gore karar verilir (Sax, 1989). Degerlendirme siirecinde dogru deger yargisina
varmak dnemlidir. Ozellikle egitim ve 6gretim siirecinde dgrencinin basarisinin belirlenmesi karmasik
ve soyut bir 6zellige sahiptir. Bu nedenle amaca uygun ve dogru bir deger yargisina ulagsmak oldukg¢a
zordur. Turgut ve Baykul (2015)’a gore degerlendirme siirecinde yapilan islemler hatasiz ve yanligsiz

olarak yapilmali ve degerlendirme sonucunda varilan karar kullanisli bir deger yargisi icermelidir.

Degerlendirme siireci igerisinde, 6grencilerin kendilerinden beklenen performanslar1 gostererek
akademik basarilarini arttirmak en onemli hedeflerden biridir. Akademik basarilarinin arttirilmasina
yonelik yeterince zaman ayirmayan ve c¢abalamayan ogrencilerin, okulda beklenen performansi
gerceklestirme motivasyonlar1 disiiktiir. Genellikle bu 6grencilerin akademik basari algilari, smnifi
gegmelerini saglayacak kadar ¢aba harcamaya ve zaman ayirmaya yeterli oldugu, fazla ¢alismanin
gereksiz oldugu seklindedir (Yavuzer, 1994). Ogrencilerin akademik basarisi, ¢alismaya yonelik
motivasyonlarinin  yliksek olmasindan ve ders ¢aligma aligkanliklarinin  geligmisliginden
etkilenmektedir (Cagirgan ve Poyraz, 2018; Fidan, 1996). Atilgan (1998) 6grencilerinin akademik
basarilar1 ile ders ¢alisma aligkanliklar1 arasindaki iligkiyi inceledigi arastirmasinda, &devlerine
yeterince dzen gosteren ve zaman ayiran, planli ve diizenli ders ¢alisan, zamani etkin kullanan, gerekli
olan durumlarda uzmanlardan yardim alabilen Ggrencilerin diger Ogrencilere gore daha basarili

olduklarini belirlemistir.
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Yapilmis calismalarda 6grenme siirecinde verilen 6devlerin akademik basartyr arttirdigi ve
ogrencilere sorumluluk duygusu kazandirdigi vurgulanmistir (Bas, Sentiirk ve Cigerci, 2017; Cooper,
Robinson ve Patall, 2006; Hong, Peng ve Rowell, 2009; Kaya ve Kaya, 2018; Seref ve Varigsoglu,
2015). Bununla birlikte iyi diizeyde ders ¢aligma aligkanliklari olan 6grencilerin diizenli ve planh
olarak calistig1 i¢in basarili oldugu savunulmustur (Biyikli, 2017; Charles-Ogan ve Alamina, 2014;
Chaudhari, 2013; Khurshid, Tanveer ve Quasmi, 2012; Yigit, 2014). Ayrica dgrencilerin ders ¢alisma
aligkanliklariyla tutum ve motivasyonlarn arasinda iliski oldugu; zamani verimli kullanma
aligkanliklariyla ders ¢alisma becerilerinin birbiriyle orantili oldugu belirtilmistir (Kizilboga, 2017,
Nur Amini, Ramadhanty ve Usman, 2019; Yildiz, 2015; Yoriik, 2007). Boylelikle 6grencilerin ders
caligma aligkanliklarinin ve ders calismaya ayrilan siirenin 6grenmeyi olumlu etkiledigi ortaya
koyulmustur. Bu nedenle ortadgretim seviyesinde 6grenim gérmekte olan dgrencilerin degerlendirme
deneyimlerinin incelenmesi onlarin dédev ve smavlara yonelik bakig acilari, ders ¢alismaya ayrilan

siireyi ve ders calisma aligkanliklarini ortaya koyma agisindan 6nem tagimaktadir.

Egitimde kullanilan degerlendirmelerin tiirii ve kalitesi kadar, Ogrenciler tarafindan nasil
algilandig1 da énemlidir. Ogrencilerin degerlendirme deneyimleri, 6grenme siirecinde karsilastiklari
biitiin yasantisal durumlardan etkilenmektedir. Ogretmenler, 6gretim yontemleri, dgretim materyalleri
ve Ozellikle 6lcme ve degerlendirme araglariyla ilgili yasantilar ve bu yasantilar iizerine kurulan
algilamalar onlarin degerlendirme deneyimlerini olusturmaktadir. Ogrencilerin égrenme siirecinde
gosterdikleri calisma gabasi ve miktari, sinav ve ddevler ile ilgili bakis acilar1 degerlendirme deneyimi
kapsami igerisindedir. Ogrencilerin halihazirda sahip olduklar1 degerlendirme deneyimlerinin
belirlenmesi, onlara uygulanacak &gretimsel unsurlarin tekrar gozden gecirilip eksikliklerinin
giderilmesi noktasinda biiyiik 6nem tagimaktadir. Bu aragtirmada 6grencilerin mevcut degerlendirme
deneyimlerinin ortaya koyulmasi ve bu deneyimlerin cinsiyet, okul ve siif diizeyi degiskenleri
acisindan nasil farklilastiginin incelenmesi amaglanmistir. Ogrencilerin degerlendirme deneyimlerinin
belirlenmesi, onlarin 6gretim siireciyle ilgili beklentilerinin ve bu beklentilerin karsilanma durumunun
daha net bir sekilde ortaya koyulmasini saglayabilir. Ogretimsel siireclerde kalitenin arttirilmasi adina
yapilan pek cok caligmada Ogrenci degerlendirme deneyimlerine ¢ok az deginildigi hesaba

katildiginda, bu ¢aligmanin alan literatiiriine katki saglayacagi diislintilmektedir.
YONTEM
Arastirmamin Modeli

Bu aragtirmada tarama modeli kullanilmigtir. Tarama modelinde birden fazla degiskenin
aralarindaki iligkinin belirlenmesi hedeflenir. Arastirma siirecinde betimlemenin &tesinde, mevcut
durumdan yararlanilarak ilgili degiskenler arasindaki iliski arastirihir (Fraenkel, Wallen ve Hyun,
2011). Bu ¢aligmada mevcut olan durumun degistirilmesi veya birbirinden etkilenme kaygist olmadan,

problemle ilgili veriler toplanarak degerlendirme yapilmigtir.
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Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Aragtirma, 2018-2019 egitim-6gretim yil1 ikinci doneminde Zonguldak’in iki ilgesinde bulunan
Fen, Anadolu ve Endiistri Meslek Liselerinde 6grenim goérmekte olan farkli siif diizeylerindeki

ogrencilerle yapilmistir. Caligmanin evrenine ve 6rneklemine ait bilgiler Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1 Arastirmanin Evren ve Orneklemini Olusturan Ogrenci ve Okul Sayilar

Evrendeki Okul Evrendeki Ogrenci Tabakadaki (Orneklem) Tabakadaki (Orneklem)
Sayisi Say1si Okul Sayist Tabaka Agirhgi % Ogrenci Sayist  Tabaka Agirligi %
23 11.940 8 34.7 1041 8.7

Tablo 1’de verilen bilgilere gore arastirmanin evrenini 23 okulda 6grenim goren 11.940 6grenci
olusturmaktadir. Aragtirmanin 6rneklemini ise bu okullarin 8 (% 34.7) tanesinde 6grenim goren 1041

ogrenci (% 8.7) olusturmaktadir.

Calismanin 6rneklem grubu i¢inde toplam 8 lise (B1, B2, B3, B4, B5, B6, B7, B8) tabakali
orneklem yontemi ile secilmistir. Okul diizeylerinin bu sekilde gruplandirilmasinda 6grencilerin 2017-
2018 egitim-6gretim yilindaki TEOG basar1 puanlar1 dikkate alinmistir. Ogrencilerin TEOG basar1
puanlarina gore calismaya secilen liseler; basar1 puani en yiiksek olan liseler ‘birinci diizey’, basari
puani orta diizeyde olan liseler ‘ikinci diizey’ ve basari puani en diisiik olan liseler ‘ligiincii diizey’
olarak gruplandirilmigtir. Arastirmanin 6rnekleminde yer alan 6grencilerin cinsiyet, simf diizeyi ve

okul diizeyine gore frekans ve yiizdesi Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2 Arastirmanin Orneklemini Olusturan Ogrencilerin Cinsiyet, Smif ve Okul Diizeyine Gore

Frekans ve Yiizdesi

Cinsiyet f %  Simf Diizeyi f %  Okul Diizeyi f %

Kiz 470 45.1 Dokuzuncu Sinif 269 25.8 Birinci Diizey 452 43.4

Erkek 571 54.9 Onuncu Simf 280 26.9 Ikinci Diizey 363 34.3
On birinci Siif 250 24.1 Ugiincii Diizey 226 21.3
On ikinci Sinif 242 23.2

Toplam 1041 100 Toplam 1041 100 Toplam 1041 100

Tablo 2’ye gdre arastirmaya birinci diizey okuldan toplam 452 (% 43.4), ikinci diizey okuldan
363 (% 34.3) ve lgiincii diizey okuldan 226 (% 21.3) 6grenci katilmistir. Aragtirmaya katilan 1041
ogrenciden 470’1 (% 45.1) kiz, 571’1 (% 54.9) erkektir. Bu 6grencilerden 269’u (% 25.8) 0grenci
dokuzuncu simif, 280’1 (% 26.9) 6grenci onuncu smif, 250’si (% 24) 6grenci on birinci simf ve 242’si

(% 23.2) 6grenci on ikinci sinif seviyesindedir.
Veri Toplama Araci

Aragtirmada ortadgretim Ogrencilerinin  degerlendirme deneyimlerini belirlemek igin
‘Degerlendirme Deneyimi Olgegi (DDO)’ veri toplama araci olarak kullamilmustir. Gibbs ve Simpson

(2003)’m Assessment Experience Questionnaire temel alinarak ve yeni maddeler eklenerek

219



Akdeniz Egitim Aragtirmalari Dergisi, Say1 34, Y1l 2020
Mediterranean Journal of Educational Research, Issue 34, Year 2020
olusturulan dlgek toplamda 13 maddeden olusmaktadir. Olgegin uyarlama siirecinde pilot (222
ogrenciyle) ve gercek (1041 6grenciyle) uygulama yapilmustir. Olgek 5°1i Likert tipi tipinde olup ‘hig
katilmiyorum’ (1), ‘katilmiyorum (2)’, ‘kararsizim (3)’, ‘katiliyorum (4)’ ve ‘kesinlikle katiliyorum

(5)” seklinde derecelendirilmistir.

Uyarlanan 6l¢egin giivenirlik ve gecerlik analizleri kapsaminda madde analizi, faktdr analizi ve
giivenirlik katsayisi incelenmistir. Olgeginin yapr gegerligi hem Agiklayici Faktor Analiziyle (AFA)
hem de Dogrulayici Faktdr Analizi (DFA) ile belirlenmistir. DDO’ne ait i¢ tutarlilik Cronbach Alfa
(o) giivenirligi 0.84 olarak belirlenmistir. Olgegin alt boyutlarma iligkin Cronbach Alfa (a) a
katsayilart; 6devler ve 6grenme alt boyutu= .83, ¢alisma gabasinin miktar1 ve dagilimi alt boyutu= .71
ve smav ve dgrenme alt boyutu= .74 olarak bulunmustur. Olgekte, maddelerin boyutlara gére dagilim;
caligma cabasinin miktar1 ve dagilimi 5 madde, simnav ve 6grenme 4 madde, ddevler ve 6grenme 4

maddedir. DDO’ye ait maddeler Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3 Degerlendirme Deneyimi Olgek Maddeleri

No Onermeler

dl “Bir 6devimin olup olmamasina bakmaksizin, her hafta esit miktarda ¢aligirim.”
dz2 “Bir derste basarili olmak istiyorsam diizenli bir gekilde ¢aligmam gerekir.”

d3 “Sinav haftalarinda ¢aligmaya daha fazla zaman ayiririm.”

d4 “Odevlerin oldugu haftalarda calismaya daha cok vakit ayiririm.”

ds “Zorlandi1gim konular1 6grenmek i¢in ¢alismaya daha fazla zaman ayiririm.”

dé “Sinavlara hazirlanirken yeni seyler 6grenirim.”

d7 “Ne 0grendigimizin farkina varmamiz i¢in sinav gereklidir.”

ds “Sinavlar bana gore 6grenmenin dniindeki en biiylik engeldir.”

d9 “Sinavlar diizenli ¢alisabilmem i¢in gereklidir.”

d1o0 “Odevler beni daha ¢ok calismaya tesvik eder.”

dil “Odevler benim i¢in sikic1 ve yorucudur.”

di2 “Odevler 6grenmem konusunda etkili degildir.”

di3 “Odevleri gereksiz ve zaman kayb1 olarak goriiriim.”

Verilerin Toplanmasi

Gibbs ve Simpson (2003) tarafindan gerekli izinlerin alinmasiyla arastirmacilar tarafindan
Tirkceye uyarlanan Olgegin, Ogrencilere uygulanmasi i¢in etik kurul izni alinmigtir. Arastirma
kapsaminda uygulama igin gerekli izinlerin alinmasiyla DDO, 2018-2019 egitim 6gretim yilmin ikinci
doneminde farkli diizeylerde segilen 8 okulda bir aylik siire igerisinde uygulanmistir. Arastirma
dahilinde uygulanmasi hedeflenen siiflar ve 6grenciler Tablo 1’e gore segkisiz olarak belirlenmistir.
Olgegin uygulanmasi dncesinde dgrencilere, arastirmanin kapsami ve amacina yonelik bilgilendirme
yapilmistir. Olgegin uygulanma siirecinde 6grencilerin goniillii katilimi dikkate alinms olup, dlgek 30

dakikalik bir siirede uygulanmustir.
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Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS 20 paket programi kullanmilmistir. Arastirmanin veri toplama
araclarindan elde edilen veriler cinsiyet, sinif diizeyi ve okul diizeyi degiskenlerine gore frekans ve
yiizde degerleri bulunarak tablolastirilmistir. Ayrica 6grencilerin degerlendirme deneyimleri, cinsiyet,
sinif diizeyi ve okul diizeyi degiskenleri agisindan karsilastirilmistir. Yapilan analizlerde gruplarin
arasindaki farkliligin belirlenmesinde Oncelikle verilerin normallik varsayimlari test edilmis ve
verilerin normal dagilmadig belirlenmistir. Veriler normal dagilim gostermediginden dolay1 analiz
siirecinde parametrik olmayan testler kullanilmistir. Bu baglamda arastirmada cinsiyet degiskenin
farkliligini incelemek i¢cin Mann Whitney U-testi, sinif ve okul diizeyi degiskenlerinin farkliligini

incelemek i¢in Kruskall Wallis H-testi kullanilmustir.
BULGULAR VE YORUM

Bu bolimde aragtirmanin amacina yonelik olarak degerlendirme deneyimi olgeginden elde

edilen bulgulara yer verilmistir.

Ortadgretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin Cinsiyet Degiskeni A¢isindan

Frekans ve Yiizde Bulgulari

Ortadgretim 6grencilerinin cinsiyet degiskeni agisindan degerlendirme deneyimleri incelenmis

ve bulgular Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4 Ortadgretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin Cinsiyet Degiskeni Agisindan

Frekans ve Yiizde Sonuglari

Hi¢ Katilmiyorum Katilmiyorum Kararsizim
Madde Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek
f % f % f % f % f % f %
1 70 14.9 83 145 128 27.2 119 20.8 140 29.8 177  31.0
2 8 1.7 23 4.0 10 2.1 35 6.1 44 9.4 60 10.5
3 5 11 21 3.7 11 2.3 34 6.0 37 7.9 93 16.3
4 26 5.5 38 6.7 61 13.0 72 12.6 116 24.7 171 299
5 13 2.8 27 4.7 19 4.0 52 9.1 101 215 166 29.1
6 18 3.8 48 8.4 21 4.5 55 9.6 85 18.1 106 18.6
7 100 21.3 126 22.1 57 12.1 65 114 125 26.6 126 221
8 56 11.9 96 16.8 76 16.2 74 13.0 138 29.4 142 249
9 80 17.0 106 18.6 84 17.9 100 17.5 150 31.9 153 26.8
10 94 20.0 114 20.0 104 22.1 109 19.1 127 27.0 153 26.8
11 37 7.9 67 11.7 71 151 91 15.9 144 30.6 132 231
12 70 14.9 100 175 130 271.7 128 224 162 345 165 28.9
13 74 15.7 104 18.2 114 24.3 126 221 148 315 135 236
14 114 243 143 25.0 18 3.8 49 8.6 470 100 571 100
15 187 39.8 223 39.1 221 47.0 230 40.3 470 100 571 100
16 174 37.0 172 30.1 243 51.7 251 44.0 470 100 571 100
17 197 41.9 187 32.7 70 14.9 103 18.0 470 100 571 100
18 199 423 201 352 138 29.4 125 219 470 100 571 100
19 210 44.7 223 39.1 136 28.9 139 24.3 470 100 571 100
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20 125 26.6 151 26.4 63 134 103 18.0 470 100 571 100
21 78 16.6 100 175 122 26.0 159 27.8 470 100 571 100
22 106 22.6 127 22.3 50 10.6 84 147 470 100 570 100
23 102 21.7 126 22.1 43 9.1 69 121 470 100 571 100
24 111 23.6 123 215 107 22.8 158 27.7 470 100 571 100
25 55 11.7 81 14.2 53 11.3 97 170 470 100 571 100
26 54 115 79 13.8 80 17.0 127 222 470 100 571 100

Tablo 4’e gére DDO’niin birinci maddesine en fazla kizlarin % 42’si ve erkeklerin % 35.4°1 “hic
katilmiyorum-katilmryorum” seklinde cevaplamustir. Olgegin ikinci maddesine en fazla kizlarin %
86.8’i ve erkeklerin % 79.3’ii “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplamustir. Olcegin
liglincii maddesine en fazla kizlarin % 88.7’si ve erkeklerin % 74.1°1 “katiliyorum-kesinlikle
katiliyorum” seklinde cevaplamistir. Olgegin dordiincii maddesine en fazla kizlarin % 56.8i ve
erkeklerin % 50.8’si “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplamstir. Olgegin besinci
maddesine en fazla kizlarin % 71.7’si ve erkeklerin % 57.1°1 “katiliyorum-kesinlikle katilryorum”
seklinde cevaplamustir. Olgegin altinct maddesine en fazla kizlarin % 73.6’s1 ve erkeklerin % 63.4’{i
“katilryorum-kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplamistir. Olgegin yedinci maddesine en fazla
kizlarin % 40’1 ve erkeklerin % 44.5’1 “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplamustir.
Olgegin sekizinci maddesine en fazla kizlarin % 42.6’s1 ve erkeklerin % 45.4’i “katiliyorum-
kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplamistir. Olgegin dokuzuncu maddesine en fazla kizlarin %
34.9’u “hi¢ katilmiyorum-katilmyorum” ve erkeklerin % 37’si “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum”
seklinde cevaplamustir. Olgegin onuncu maddesine en fazla kizlarin % 42.1°i ve erkeklerin % 39.1°i
“hi¢ katilmiyorum-katilmiyorum” seklinde cevaplamistir. Olgegin on birinci maddesine en fazla
kizlarin % 46.4°1 ve erkeklerin % 49.2’si “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplamigstir.
Olgegin on ikinci maddesine en fazla kizlarm % 42.6’s1 ve erkeklerin % 39.9’u “hi¢ katilmryorum-
katilmiyorum” seklinde cevaplamustir. Olgegin on iigiincii maddesine en fazla kizlarin % 40’1 ve

erkeklerin % 40.3’1 “hi¢ katilmiyorum-katilmiyorum” seklinde cevaplamistir.

Ortadgretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin Simf Diizeyi Degiskeni

Acisindan Frekans ve Yiizde Bulgulan

Ortadgretim 6grencilerinin  sinif diizeyi degiskeni acisindan degerlendirme deneyimleri

incelenmis ve bulgular Tablo 5’de verilmistir.
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Tablo 5 Ortadgretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin Sinif Diizeyi Degiskeni A¢isindan Frekans ve Yiizde Sonuglar

Hi¢c Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Dokuzuncu Onuncu Smmif OnBirinci  Onlkinci Dokuzuncu Onuncu Stmif On Birinci  Onlkinci Dokuzuncu Onuncu Siuif On Birinci  On Ikinci
Madde Simf Simf Smf Simf Simf Simf Simf Simf Simf
f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %

1 38 141 45 161 38 152 32 132 55 204 79 282 62 248 51 211 83 309 83 296 82 328 69 285
2 7 2.6 4 1.4 7 28 13 54 17 6.3 5 1.8 9 36 14 58 24 89 35 125 22 88 23 95
3 8 3.0 1 04 7 28 10 41 15 56 2 07 10 40 18 74 40 149 27 96 29 116 34 140
4 14 52 13 46 22 88 15 62 22 82 38 136 33 132 40 165 76 283 89 318 70 280 52 215
5 9 3.3 4 14 10 40 17 70 22 82 18 64 21 84 10 41 74 275 84 300 54 216 55 227
6 18 67 16 57 16 64 16 66 14 52 15 54 27 108 20 83 60 223 56 200 40 16.0 35 145
7 556 204 62 221 65 260 44 182 26 97 36 129 30 120 30 124 55 204 73 261 65 260 58 24.0
8 47 175 43 154 31 124 31 128 33 123 45 161 31 124 41 169 68 253 83 296 67 268 62 256
9 41 152 47 168 59 236 39 162 42 156 53 189 45 180 44 183 73 271 84 300 67 268 79 328
10 45 167 56 200 54 216 53 219 37 138 68 243 51 204 57 236 69 257 84 300 63 252 64 264
11 30 112 24 86 23 92 27 112 52 193 34 121 35 140 41 169 66 245 92 329 64 256 54 223
12 55 204 39 139 34 136 42 174 73 271 78 279 62 248 45 186 63 234 98 350 84 336 82 339
13 69 257 42 150 36 144 31 128 64 238 73 261 48 192 55 227 52 193 85 304 75 300 71 293
14 69 257 66 236 52 208 70 289 24 89 7 25 16 64 20 83 269 100 280 100 250 100 242 100
15 100 37.2 120 429 101 404 89 36.8 121 450 116 414 111 444 103 426 269 100 280 100 250 100 242 100
16 85 316 101 361 79 316 81 335 121 450 149 532 125 50.0 99 409 269 100 280 100 250 100 242 100
17 110 409 102 364 85 340 87 360 47 175 38 136 40 160 48 198 269 100 280 100 250 100 242 100
18 101 375 109 389 105 420 85 351 63 234 65 232 60 240 75 310 269 100 280 100 250 100 242 100
19 102 379 127 454 109 436 9 393 75 279 66 236 58 232 76 314 269 100 280 100 250 100 242 100
20 76 283 73 261 59 236 68 281 57 212 36 129 31 124 42 174 269 100 280 100 250 100 242 100
21 52 193 38 136 47 188 41 169 69 257 71 254 74 296 67 277 269 100 280 100 250 100 242 100
22 67 249 56 200 54 216 56 232 46 171 40 143 25 100 23 95 269 100 280 100 250 100 241 100
23 73 271 58 207 57 228 40 165 45 167 14 50 25 100 28 116 269 100 280 100 250 100 242 100
24 55 204 65 232 59 236 55 227 66 245 65 232 69 276 65 269 269 100 280 100 250 100 242 100
25 38 141 36 129 30 120 32 132 40 149 29 104 40 16.0 41 169 269 100 280 100 250 100 242 100
26 34 126 31 111 33 132 35 145 50 186 49 175 58 232 50 207 269 100 280 100 250 100 242 100
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Tablo 5’e gére DDO’de birinci maddesine en fazla égrencilerin dokuzuncu smif diizeyindeki %
34.6’s1, onuncu smif diizeyindeki % 44.3°1, on birinci sinif diizeyindeki % 40’1 ve on ikinci siif
diizeyindeki % 34.3’ii “hi¢ katilmryorum-katilmiyorum” seklinde cevaplanustir. Olgegin ikinci
maddesine en fazla 6grencilerin dokuzuncu sinif diizeyindeki % 82.2’si, onuncu sinif diizeyindeki %
84.3’1i, on birinci sinif diizeyindeki % 84.8’1 ve on ikinci smif diizeyindeki % 79.3’i “katiliyorum-
kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplamugstir. Olgegin iiciincii maddesine en fazla ogrencilerin
dokuzuncu simf diizeyindeki % 76,5’s1, onuncu sinif diizeyindeki % 89.3’i, on birinci smnif
diizeyindeki % 81.6’s1 ve on ikinci smif diizeyindeki % 74.4°1 “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum”
seklinde cevaplamistir. Olgegin dordiincii maddesine en fazla ogrencilerin dokuzuncu smif
diizeyindeki % 58.4’1, onuncu sinif diizeyindeki % 50’si, on birinci simf diizeyindeki % 50’si ve on
ikinci sinif diizeyindeki % 55.8’i “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplamstir. Olgegin
besinci maddesine en fazla 6grencilerin dokuzuncu simif diizeyindeki % 61’1, onuncu simf diizeyindeki
% 62.1°1, on birinci smif diizeyindeki % 66’s1 ve on ikinci simf diizeyindeki % 66.1°1 “katiliyorum-
kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplanugstir. Olgegin altinci maddesine en fazla dgrencilerin
dokuzuncu smf diizeyindeki % 65.8’i, onuncu simf diizeyindeki % 68.9’u, on birinci simf
diizeyindeki % 66.8’1 ve on ikinci sinif diizeyindeki % 70.7’si “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum”
seklinde cevaplamstir. Olgegin yedinci maddesine en fazla 6grencilerin dokuzuncu siif diizeyindeki
% 49.4°1i, onuncu siif diizeyindeki % 38.9’u, on birinci sinif diizeyindeki % 36’s1 ve on ikinci siif
diizeyindeki % 45.5’i “katilryorum-kesinlikle katilryorum” seklinde cevaplamistir. Olgcegin sekizinci
maddesine en fazla 6grencilerin dokuzuncu simif diizeyindeki % 45’1, onuncu smif diizeyindeki %
38.9°u, on birinci siif diizeyindeki % 48.4’1 ve on ikinci simf diizeyindeki % 44.6’s1 “katiliyorum-
kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplamistir. Olgegin dokuzuncu maddesine en fazla dgrencilerin
onuncu smif diizeyindeki % 35.7°si, on birinci simif diizeyindeki % 41.6’s1 ve on ikinci simf
diizeyindeki % 34.4’0 “hi¢ katilmiyorum-katilmiyorum” seklinde cevaplamustir. Bu maddeye
dokuzuncu siif diizeyindeki Ogrencilerin % 42’si “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum” seklinde
cevaplamistir. Olgegin onuncu maddesine en fazla dgrencilerin dokuzuncu smif diizeyindeki % 30.5i,
onuncu sinif diizeyindeki % 44.3’1i, on birinci sinif diizeyindeki % 42’si ve on ikinci smif diizeyindeki
% 45.5’1 “hi¢ katilmiyorum-katilmiyorum” seklinde cevaplanustir. Olgegin on birinci maddesine en
fazla 6grencilerin dokuzuncu smif diizeyindeki % 45’1, onuncu sinif diizeyindeki % 46.4’, on birinci
siif diizeyindeki % 51.2’si ve on ikinci siif diizeyindeki % 49.6’s1 “katiliyorum-kesinlikle
katiliyorum” seklinde cevaplamustir. Olgegin on ikinci maddesine en fazla dgrencilerin dokuzuncu
siuf diizeyindeki % 47.6’s1, onuncu siif diizeyindeki % 41.8’1, on birinci siif diizeyindeki % 38.4’1
ve on ikinci siif diizeyindeki % 36’s1 “hi¢ katilmiyorum-katilmiyorum” seklinde cevaplamustir.
Olgegin on iiciincii maddesine en fazla dgrencilerin dokuzuncu sinif diizeyindeki % 49.4’ii, onuncu
siif diizeyindeki % 41.1°1 ve on ikinci siif diizeyindeki % 35.5°1 “hi¢ katilmiyorum-katilmiyorum”
seklinde cevaplamistir. Bu maddeye on birinci simif diizeyindeki % 36.4’1 “katiliyorum-kesinlikle

katiliyorum” seklinde cevaplamustir.
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Ortabgretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin Okul Diizeyi Degiskeni

Agisindan Frekans ve Yiizde Bulgularn

Ortadgretim Ogrencilerinin  okul diizeyi degiskeni acisindan degerlendirme deneyimleri

incelenmis ve bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6 Ortadgretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin  Okul Diizeyi Degiskeni
Agisindan Frekans ve Yiizde Sonuglart

Hi¢c Katilmiyorum Katilmiyorum Kararsizim

Birinci Ikinci Ugiincii Birinci Ikinci Ugiincii Birinci  Ikinci Diizey Ugiincii
Madd  Diizey Diizey Diizey Diizey Diizey Diizey Diizey Diizey
e f % f % f % f % f % f % f % f % f %
1 49 108 74 204 30 133 131 290 85 234 31 137 136 30.1 103 284 78 345
2 8 18 13 36 10 44 13 29 15 41 17 75 50 111 31 85 23 102
3 3 07 9 25 14 62 14 31 17 47 14 62 30 66 41 113 59 261
4 10 22 32 88 22 97 64 142 45 124 24 106 112 248 101 278 74 327
5 9 20 12 33 19 84 15 33 30 83 26 115 89 19.7 107 295 71 314
6 18 40 26 72 22 97 26 58 27 74 23 102 86 190 59 163 46 204
7 97 215 102 281 27 119 62 137 41 113 19 84 129 285 66 182 56 24.8
8 41 91 57 157 54 239 67 148 54 149 29 128 147 325 74 204 59 26.1
9 78 173 80 221 28 124 108 239 53 146 23 102 140 31.0 100 276 63 279
10 83 184 88 242 37 164 108 239 73 201 32 142 123 272 91 251 66 29.2
11 27 6.0 41 113 36 159 71 157 58 160 33 146 141 312 77 212 58 257
12 52 115 68 187 50 221 135 299 80 220 43 19.0 160 354 113 311 54 239
13 61 135 66 182 51 226 117 259 75 20.7 48 212 142 314 92 253 49 217
14 113 250 8 234 59 261 23 51 16 44 28 124 452 100 363 100 226 100
15 193 427 142 39.1 75 332 188 41.6 162 446 101 447 452 100 363 100 226 100
16 152 33.6 133 36.6 61 270 253 56.0 163 449 78 345 452 100 363 100 226 100
17 194 429 124 342 66 292 72 159 61 16.8 40 17.7 452 100 363 100 226 100
18 202 447 129 355 69 305 137 303 85 234 41 181 452 100 363 100 226 100
19 198 43.8 152 419 83 36.7 124 274 99 273 52 23.0 452 100 363 100 226 100
20 114 252 87 240 75 332 50 111 67 185 49 21.7 452 100 363 100 226 100
21 90 199 49 135 39 17.3 107 23.7 129 355 45 199 452 100 363 100 226 100
22 83 184 77 213 73 323 43 95 52 144 39 173 452 100 362 100 226 100
23 99 219 72 198 57 252 39 86 39 107 34 150 452 100 363 100 226 100
24 108 239 81 223 45 199 105 232 106 29.2 54 239 452 100 363 100 226 100
25 56 124 43 118 37 164 49 108 59 163 42 186 452 100 363 100 226 100
26 64 142 39 107 30 133 68 150 91 251 48 212 452 100 363 100 226 100

Tablo 6’ya gére DDO’niin birinci maddesine, okul diizeyine gére en fazla 6grenciler birinci
diizey % 39.8’1 ve ikinci diizey % 43.8’1 “hi¢ katilmiyorum-katilmiyorum” seklinde cevaplamistir. Bu
maddeye lciincii diizey okul dgrencilerinin % 38.5°1 “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum” seklinde
cevaplamugtir. Olgegin ikinci maddesine, okul diizeyine gore en fazla grenciler birinci diizey %
84.3’1, ikinci diizey % 83.7’si ve igiincl diizey % 77.9’u “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum”
seklinde cevaplamistir. Olgegin iiciincii maddesine, okul diizeyine gére en fazla 6grenciler birinci
diizey % 89.6’s1, ikinci diizey % 81.5’1 ve ligiincii diizey % 61.5’1 “katiliyorum-kesinlikle katilryorum”
seklinde cevaplamustir. Olgegin dérdiincii maddesine, okul diizeyine gore en fazla 6grenciler birinci

diizey % 58.8’1 ikinci diizey % 51’1 ve {igiincii diizey % 46.9°u “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum”
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seklinde cevaplamistir. Olgegin besinci maddesine, okul diizeyine gére en fazla 6grenciler birinci
diizey % 75’1, ikinci diizey % 59’u ve ligiincii diizey % 48.7’si “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum”
seklinde cevaplamistir. Olgegin altinci maddesine, okul diizeyine gére en fazla dgrenciler birinci
diizey % 71.2°si, ikinci diizey % 69.1’i ve Uglincii diizey % 59.7°si “katiliyorum-kesinlikle
katiliyorum” seklinde cevaplamistir. Olgegin yedinci maddesine, okul diizeyine gore en fazla
Ogrenciler birinci diizey % 36.3’1, ikinci diizey % 42.4°{ ve Ugiincii diizey % 54.9’u “katiliyorum-
kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplamustir. Olgegin sekizinci maddesine, okul diizeyine gore en
fazla dgrenciler birinci diizey % 43.6’s1, ikinci diizey % 49’u ve liclincii diizey % 37.2’si “katiliyorum-
kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplamistir. Olgegin dokuzuncu maddesine, okul diizeyine gére en
fazla 6grenciler birinci diizey % 41.2°si ve ikinci diizey % 36.7’si “hi¢ katilmiyorum-katilmiyorum”
seklinde cevaplamistir. Bu maddeye tgiincli diizey okuldaki 6grencilerin % 49.6’s1 “katiliyorum-
kesinlikle katiliyorum” seklinde cevaplanustir. Olgegin onuncu maddesine, okul diizeyine gére en
fazla 6grenciler birinci diizey % 42.3’°1 ve ikinci diizey % 44.4°1 seklinde cevaplamistir. Bu maddeye
iciincli diizey okuldaki ogrencilerin % 40.3’i “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum” seklinde
cevaplamustir. Olgegin on birinci maddesine, okul diizeyine gére en fazla 6grenciler birinci diizey %
47.1°1, ikinci diizey % 51.5°1 ve licilincii diizey % 43.8’1 “katiliyorum-kesinlikle katiliyorum” seklinde
cevaplamistir. Olgegin on ikinci maddesine, okul diizeyine gore en fazla dgrenciler birinci diizey %
41.4°4, ikinci diizey % 40.8°1 ve lgilincl diizey % 41.2°si “hi¢ katilmiyorum-katilmiyorum” seklinde
cevaplamistir. Olgegin on iigiincii maddesine, okul diizeyine gére en fazla 6grenciler birinci diizey %
39.4°1, ikinci diizey % 38.8’1 ve liglincii diizey % 43.8’1 “hi¢ katilmiyorum-katilmiyorum” seklinde

cevaplamugtir.

Ortadgretim Ogrencilerinin Cinsiyet Degiskeni Acisindan Degerlendirme Deneyimlerinin

Farkhlasip Farklilasmadigina iliskin Bulgular

Ortadgretim Ogrencilerinin cinsiyet degiskeni agisindan degerlendirme deneyimlerine iligkin

bulgular Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7 Ortadgretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin Cinsiyet Degiskenine Gére Mann
Whitney U Analizi Sonuglari

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplamm U p
Kiz 470 540.69 254122.5 124932.5 0.05
Erkek 571 504.80 288238.5

Tablo 7°de ortadgretim Ogrencilerinin cinsiyet degisenine gére degerlendirme deneyimlerinde
anlaml1 bir farklilik bulunmaktadir (U=124932.5, p=.05). Degerlendirme deneyimi puanlarinin sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda kiz 6grencilerin puanlarinin (540.69), erkek 6grencilerin puanlarindan

(504.8) daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Ortaégretim  Ogrencilerinin - Simf Diizeyi Degiskeni Acisindan  Degerlendirme

Deneyimlerinin Farkhlagip Farklilasmadigina iliskin Bulgular
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Ortadgretim 6grencilerinin sinif diizeyi degiskeni agisindan degerlendirme deneyimlerine iligkin

bulgular Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8 Ortadgretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin Sinif Diizeyi Degiskenine Gére
Kruskal-Wallis H Testi Analizi Sonuglari

Grup N Sira Ortalamasi sd X? p
Dokuzuncu simf 269 558.90

Onuncu simif 280 518.87

On birinci simif 250 487.98 3 7.39 0.06
On ikinci simif 242 515.45

Tablo 8’e gore ortadgretim Ogrencilerinin simif diizeyi degiskeni dikkate alindiginda
degerlendirme deneyimlerinde anlamli bir farklihk gozlenmemektedir (X? (sd=3, n=1041)=7.39,
p>.05). Elde edilen bu bulgulardan farkli sinif diizeyindeki ortadgretim 6grencilerinin degerlendirme
deneyimleri arasinda farklilik olmadigi bulunmustur. Tablo 6’da verilen sira ortalamalarina gore
dokuzuncu siniflarin (558.90) degerlendirme deneyimlerinin en yiiksek oldugu ve bunu sirasiyla

onuncu (518.87), on ikinci (515.45) ve on birinci (487.98) smiflarin izledigi belirlenmistir.

Ortaégretim  Ogrencilerinin  Okul Diizeyi Degiskeni Agisindan Degerlendirme

Deneyimlerinin Farkhlasip Farklilasmadigina iliskin Bulgular

Ortadgretim 6grencilerinin okul diizeyi degiskeni agisindan degerlendirme deneyimlerine iligkin

bulgular Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9 Ortadgretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin Okul Diizeyi Degiskenine Gére
Kruskal-Wallis H Testi Analizi Sonuglari

Grup N Sira Ortalamasi sd X? p
Birinci Diizey 452 565.68

ikinci Diizey 363 510.19 2 23.44 0.00
Uciincii Diizey 226 449.00

Tablo 9’a gore ortadgretim Ogrencilerinin okul diizeyi degiskenine gore degerlendirme
deneyimleri arasimda anlamli bir farklilik bulunmaktadir (X? (sd=3, n=1041) =23.44, p<.01). Elde
edilen bu bulgulardan farkli okul diizeyindeki ortadgretim 6grencilerinin degerlendirme deneyimleri
arasinda farklilik oldugu bulunmustur. Kruskal Wallis H testi analizi sonrasi ¢oklu karsilastirma testi
sonucglarina gore arastirmaya dahil edilen biitiin okul diizeylerinin arasinda anlamli bir farklilik
bulunmaktadir. Yani birinci ve ikinci, ikinci ve lglincii diizey okullar arasindaki farklilik p<.05
diizeyinde, birinci ve ti¢iincii tiir okul arasindaki farklilik ise; p< .01 diizeyinde anlamlidir. Tablo 9’da
verilen sira ortalamalarina gore birinci diizey (565.68) okulun degerlendirme deneyimlerinin en
yiiksek oldugunu ve bunu sirastyla ikinci (510.19) ve {igiincii diizey (449.00) okullarin izledigi

belirlenmistir.
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SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Ortadgretim Ogrencilerinin degerlendirme deneyimlerinin cinsiyet, okul ve smif diizeyi

degiskenleri agisindan incelendigi bu arastirmada ulasilan sonuglar su sekildedir.

Cinsiyet degiseni agisindan ortadgretim Ogrencilerinin degerlendirme deneyimleri anlaml
olarak farklilagmaktadir. Yapilan analiz sonuglarina gore kiz 6grencilerin degerlendirme deneyimleri
erkek 6grencilerden daha yiiksek oldugu bulunmustur. Kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore ddev
yapmaktan hoslanmasi, diizenli olarak ders calismasi, anlasilmayan konulara daha fazla zaman
ayirmasi ve yeni 6grenilen bilginin gerekliligine olan inanglarinin yiiksek olmasi neden gosterilebilir.
Aragtirmanin  sonucunu destekler nitelikteki Kayacik (2013) tarafindan yapilan arastirmada;
Ogrencilerin 6dev yapma stratejileri, motivasyonlari, ders ¢alisma cabalar1 incelemis ve arastirmanin
sonucunda kiz Ogrencilerin lehine olumlu yonde farklilastigi bulunmustur. Baska bir arastirmada
Sentiirk (2013) yaptig1 goézlemler sonucunda kiz 6grencilerin 6devlerini, erkek 6grencilere gore daha
ozenli, hatas1z ve eksiksiz olarak yaptiklarini belirlemistir. Calisma sonucunun aksine Ozay-Kése, Giil
ve Erkol (2018) yaptigi calismasinda Ogretmen adaylarinin ders calisma aliskanliinin cinsiyet
acisindan farklilik gostermedigini ve 6grencilerin benzer ders ¢alisma aliskanliklarina sahip oldugunu
belirtmistir. Alan yazinda ders g¢aligma aliskanliinin cinsiyet agisindan farklilik gostermedigine
yonelik yapilmis benzer galismalar mevcuttur (Bay, Tugluk ve Erdogan, 2005; Coban ve Ergin, 2008;
Ellez ve Sezgin, 2002; Y1ldiz, 2010). Yapilan bir baska arastirmada &grencilerin ev 6devlerine yonelik
tutumlar ile cinsiyetleri arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 ortaya konmus, 6grencilerin ddevlere
kars1 olumlu tutum ve yargiya sahip oldugu belirlenmistir (Ocal, 2009). Sirmaci (2003)’ya gére
ogrencilerin ders oncesi hazirliklari, ders sonu calismalari, ¢aligma ortami &zellikleri ve derslere
yonelik motivasyonlar1 arasinda kiz ve erkek dgrenciler arasinda anlaml bir farklilik yoktur. Ayrica
bu c¢alismada O&grencilerin ihtiyaglarinin belirlenerek motivasyonunu arttirma, zamani verimli
kullanma ve etkili ders calisma yoOntemi agisindan yeterli beceriler kazandirilmasi gerektigi

vurgulanmstir.

Degerlendirme deneyimleri cinsiyet degiskenine gore incelendiginde kiz ve erkek 6grencilerin
biiyiik cogunlugunun yeterli diizeyde ders calisma aliskanliklarinin olmadig1 bulunmustur. Ogrenciler
derslerinde basarili olmak icin diizenli olarak caligmalar1 gerektigini diisiinseler de sadece sinav
zamanlarinda ders ¢alistiklar1 belirlenmistir. Ozellikle kiz dgrenciler erkeklere gore zor olan konulart
calisirken daha fazla sabir gostererek ¢aba harcadiklari bulunmustur. Hem kiz hem de erkek dgrenciler
yeni ve gerekli bilgilerin ¢ogunu sinavlara hazirlanirken veya verilen 6devlerden o6grendiklerini,
dolayisiyla sinavlarin ve verilen ddevlerin gerekli oldugunu diisiinmektedirler. Ayrica ddevlerin
yorucu ve sikict oldugunu belirten 6grencilerin birgogu, yapilan sinavlarin da 6grenmeyi olumsuz
etkiledigini belirtmistir. Hem kiz &grenciler hem de erkek Ogrenciler degerlendirme siirecini
ogrenmeye katkida bulunan bir etmen olarak bulmaktan ¢ok, onlar1 sonuca gotiiren bir etmen olarak

gormektedirler. Yani 6grenciler degerlendirmeyi bir puanlama sistemi olarak gérmektedirler. Ayrica
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Ogrencilerin yiiksek bir puan almak i¢in veya alacagi diisiik puanin sonucundan kaginmak igin ders

calistiklar1 sdylenebilir.

Smf diizeyi degiskeni agisindan ortadgretim 6grencilerinin degerlendirme deneyimleri anlamli
diizeyde farklilik gostermemektedir. Fakat yapilan analiz sonuglarina gére dokuzuncu smiflarin en
yiiksek degerlendirme deneyimlerine sahip oldugu, bu sinif diizeyini sirasiyla onuncu, on ikinci ve on
birinci smiflarin izledigi belirlenmistir. Dokuzuncu smif Ogrencilerinin en yiiksek diizeyde
degerlendirme deneyimine sahip olmasinin nedeni olarak; 6grencilerin sinavlarin ve édevlerin oldugu
zamanlarda daha fazla c¢alismalari, sinavlarin 6nemini kavramalari, O0devlerin onlar1 daha fazla
calismaya tesvik etmesi, okul ve Ogretmen kurallarini sorgulanmadan kabul etmis olmalari
gosterilebilir. Arastirmanin bu sonucunun aksine Ugar (2018) yaptigi calismasinda yedinci ve
sekizinci sinif 6grencilerinin motivasyonlarinin ve 6dev yapma stratejilerinin besinci ve altinct sinif

Ogrencilere gore anlamli diizeyde farklilik gosterdigini tespit etmistir.

Ogrencilerin degerlendirme deneyimlerinin, simf diizeyleri agisindan birbirine benzer oldugu,
fakat dokuzuncu smif Ogrencilerinin 6dev verilmesi ve yapilmasi siirecine yonelik diger simif
diizeylerine gore daha olumlu bir tutum sergiledikleri gdzlenmistir. Diger simif diizeyleri gibi
dokuzuncu simif 6grencileri de ddevleri zaman kaybi ve gereksiz olarak gorseler de diger siniflara gore
Odevlere daha fazla zaman ayirmaktadirlar. Bunun nedeni olarak daha iist sinif diizeyinde bulunan
Ogrencilerin, amaglar1 dogrultusunda ilgilerini daha farkli alanlara yonlendirmesi olabilir. Alan
yazinda yapilan aragtirmalarda siif diizeyi diisiik 6grencilerin zamani daha iyi yonettiklerini ve ders
calisma aliskanhiklarimin  oldugunu belirtmistir (Eren, 2011; Giinaydin, 2011; Ozbey, 2007).
Dokuzuncu, onuncu, on birinci ve on ikinci simif 6grencilerinin bilyiik cogunlugu akademik basarinin
artmasi i¢in arastirmaya ve c¢alismaya daha fazla zaman ayirmalari gerektigini diislinmekte ve
Odevlerin 6grenmede 6nemli bir yeri oldugunun farkindadirlar. Bu nedenle biitiin smif diizeyinde
ogrenciler odevlerinin oldugu veya sinavlarinin oldugu zamanlarda daha fazla ¢aligtiklarim
belirtmislerdir. Ancak biitiin smnif diizeylerinde Ogrenciler diizenli caligmak i¢in sinavlarin gerekli
olmadigimi belirtmisglerdir. Yapilan arastirmanin sonucuna gore tiim sinif diizeyindeki 6grenciler
ogrenmek icin degil, sinavda basarili olmak icin smnav haftalarinda ders calismayr bir zorunluluk

olarak gormektedirler.

Ogrencilerin degerlendirme deneyimleri okul diizeyi degiskenine gore incelendiginde anlamli
bir farklilik oldugu bulunmustur. Ogrencilerin okul diizeyleri dikkate alindiginda en basarili olan
birinci diizey okuldaki 6grencilerin degerlendirme deneyimlerinin en yiiksek oldugu bunu sirasiyla
ikinci ve figiincii diizey okullarin takip ettigi soylenebilir. Ogrencilerin anlamakta zorlandiklari
konular1 6grenmek i¢in en fazla birinci okul diizeyindeki 6grenciler ¢aba harcamakta ve bunu sirasiyla
ikinci ve Uglincii okul diizeyindeki 6grenciler takip etmektedir. Basar1 diizeyi yliksek olan okuldaki
Ogrencilerin planli ders ¢alisma aliskanliklarmin ve 6dev yapma aliskanliklarinin basar diizeyi diisiik

olan okullara gore daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Yapilan analiz sonuglarina goére yiiksek basari
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diizeyine sahip okullarin degerlendirme deneyimlerinin yiiksek oldugu, diisiik basari1 diizeyine sahip
okullarin degerlendirme deneyimlerinin diisiik oldugu belirlenmistir. Bunun nedeni olarak basarili
Ogrencilerinin sinav ve O6dev olup olmamasina bagli kalmaksizin, diizenli olarak ders caligma
aligkanlhigi oldugu sOylenebilir. Bu sonucu destekler nitelikte Atilgan, Kan ve Dogan (2009)
calismasinda evde konu tekrar1 yapilmasi, 6dev yapma siirecinde 6devin amaci ve igerigine yonelik
diisiince gelistirme, 6devi teslim etme sorumlulugu, zamanin etkili kullanimi ve bilingli ders ¢aligma
konularinda basarili 6grencilerin lehine anlamli diizeyde bir farklilik tespit etmistir. Ugar (2018)
akademik basaris1 yiiksek olan O6grencilerin, diisiik olanlara gore Odevlerine daha fazla zaman
harcadigin1 ve ddevlerine diger 6grencilere gore daha fazla 6zen gosterdiklerini belirtmistir. Basarili
Ogrencilerin calisma yontemleri kendilerine 6zgii olup, belli bir amaca yonelik olarak daha aktif olarak

calismaktadirlar (Benjamin, 1991).

Alan yazinda yer alan ¢alismalar incelendiginde; 6grencilerin akademik basari ile degerlendirme
deneyimleri arasindaki iliski birbirini destekler niteliktedir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2009; Bora, 2018;
Pesen, 2014; Yildiz, 2014; Yigit, 2014). Arslanhan (2013)’in g¢aligmasina gore Ggrencilerin 6dev
algilar1 ile 6dev basar1 diizeyleri, 6grencilerin 6deve gosterdigi 6zen ve diizenle dogrudan ilgilidir.
Basan1 diizeyi yiiksek oOgrencilerin motivasyonlari da yiiksek oldugu igin odaklanarak odev
yapmaktadirlar. Kuzgun (1981) ¢alismasinda 6grencilerin ders ¢alismaya yeterli zaman ayirdiklar
halde, basarili olamadiklarini belirtmistir. Bunun nedeni olarak 6grencilerin ders ¢alisma siiresini ve
miktarin1 ayarlayamadiklarini, dinlenmek igin ayirmalar1 gereken zamani planlayamadiklarina,
bilgilerini kalici hale getirecek yoOntemleri bilmedikleri veya uygulayamadiklart i¢in basarisiz
olduklarim ifade etmektedir. Ayrica dgrenciler, bu tiir nedenlerin bir siire sonra derslere olan tutum ve
ilgilerinin azalmasina neden oldugunu vurgulamiglardir. Yapilan bir arastirmada da bircok basarili
6grencinin etkili ders ¢alisma tekniklerini ¢ok da iyi bilmediklerini ve yanlis veya hatali ders ¢aligma
aligkanliklarina sahip olduklarm belirtmistir (Tiirkoglu, Doganay ve Yildirim, 2006). Ogrencilerin
verimli ve etkili ders caligma aliskanliklarinin kazandirilmasina yonelik yapilan seminerler, egitimler
ve rehberlik ¢aligmalart dgrencileri olumlu etkileyerek ders ¢aligmaya tesvik ederek gelistirmekte ve
calismaya olan isteklerini arttirmaktadir (Kaya, 2001; Subasi, 2000; Ulug, 1981).

Ogrencilerin basarisizlik nedeni olarak yeterli ders galismamalar1 gosterilse de, d§renmenin
kalic1 ve etkili olabilmesi i¢in 6grenme yolunun ve siirecinin etkin olarak kullanilmasi1 gereklidir
(Ozer, 1993; Ulug, 1989). Ozellikle akademik basarinin yiikselmesi igin ¢ok ¢alismanin gerekli
olmadigi; bununla birlikte etkili, verimli ve bilingli c¢alisilmas1 gerektigi vurgulanmaktadir
(Kiigiikahmet, 2004). Ders ¢aligma aligkanligi etkili olmayan 6grencilerin 6grenmek i¢in harcanan
cabanin ve zamanin karsiligini tam alamadigr i¢in, belli bir zaman sonra bu 6grencilerde yilginliga ve

bikkinliga neden olmaktadir (Teker, 2002; Yilmaz, 2004).

Bu ¢alismada 6grencilerin degerlendirme deneyimlerini 6lgmek icin tek bir 6lgek kullanilmis ve

1041 6grenci ¢alismaya dahil edilmistir. Bu durum arastirmanin sinirliligi olarak diistiniildiigiinde;
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daha farkli 6lgekler ve veri toplama teknikleri kullanilabilecek ve daha fazla ortadgretim 6grencisine

ulasilabilecek sekilde yeni ¢aligmalar dizayn edilebilir.
Aragtirmadan ulasilan sonuglara gore sunulan 6neriler sunlardir:

Yapilan bu arastirmada Ogrencilerin mevcut degerlendirme deneyimleri gesitli degiskenler
acisindan incelenmistir. Yapilacak c¢alismalarda 6grencilerin degerlendirme deneyimleri incelenerek

Ogrencilerin basarilarimin arttirilmasina yonelik ¢aligsmalar yapilabilir.

Bu calismada 6grencilerin degerlendirme deneyimleri cinsiyet, lise diizeyi ve smifi gibi
degiskenler dikkate alinarak gerceklestirilmistir. Yeni yapilacak calismalarda ogrencilerin ailelerin
sosyo-ekonomik diizeyi, ailelerin egitim diizeyi ve Ogrencilerin basar1 diizeyi gibi farkli degiskenler

dikkate alinarak yapilabilir.

Bu calismada 6grencilerin 6dev yapma siireleri, 6devlere yonelik bakis acilar1 ve egilimleri
belirlenmeye ¢alisiimistir. Odevlerin 6grencilerin 6grenme ve basarilarina etkisini arastiran ¢aligmalar
yapilabilir. Ayrica 6grenci, aile ve Ogretmenlerle 6devlere yonelik goriis, Oneriler ve sorunlar
incelenebilir. Odevlerin ve ¢aligma aliskanliklarnin akademik basariya etkisi arastirilarak dgrenci ve

Ogretmenlere yonelik inang ve tutumlarinin belirlenecegi yeni aragtirmalar yapilabilir.
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INVESTIGATION OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS' ASSESSMENT EXPERIENCE
IN TERMS OF GENDER, CLASS AND SCHOOL LEVEL

EXTENDED ABSTRACT

Introduction: How students are perceived is as important as the type and quality of
assessments used in education. Students' assessment experiences affect all of the life situations they
encounter during the learning process. The assessment experiences of the students in the learning
process include all experiences related to the students, teachers, teaching methods and teaching
materials. What students experience in the process, the amount and distribution of study efforts,
examinations and learning, and assignments and learning are included in the assessment process. The
purpose of this study was to reveal the current assessment of experiences of the students and to
examine where these experiences differ in terms of gender, school and grade levels. Determining
students' assessment experiences can provide a clearer idea of their expectations about the teaching

process and the realization of these expectations.

Method: A survey model was used in the research. The study group consisted of students from
different grade levels studying in Science, Anatolian and Industrial VVocational Secondary Schools in
two districts of Zonguldak during the second term of the 2018-2019 academic year. The sample of the
study consists of 1,041 students studying in eight secondary education institutions. An 'Assessment
Experience Questionnaire (AEQ)' was used as a data collection tool. It was created based on the
Assessment Experience Questionnaire of AEQ, Gibbs and Simpson (2003). Additional items were
included in the scale according to literature review and the final version was developed. The factor
analysis studies of the scale were done and it was decided that this scale has sufficient validity and
reliability. The AEQ consists of 13 items and three sub- dimensions (the amount and distribution of
the study effort, the examination and learning, assignments and learning). The internal consistency of
the scale was found to be 0.84. Internal consistency coefficients for sub-dimensions were: the amount
and distribution of the study effort 0.71, the examination and learning 0.74, and assignments and
learning 0.83. The data was analyzed with the SPSS 20 software program. The evaluation experiences
of the students have analyzed based on gender, grade level and school-level variables, and by
frequency and percentage parameter. It was further determined how experiences differ according to
these variables. The data was analyzed via non-parametric tests because they did not provide
normality assumptions. In this context, whether students' assessment experiences differed or not was
determined using the Mann Whitney U-test in terms of the gender variable and the Kruskall Wallis H-

test in terms of the class and school-level variables.

Findings, Discussion and Results: As a result of the research, it was found that female and
male students did not have sufficient studying habits. It was found that there was a significant

difference in favor of female students in their assessment experiences according to the gender variable.
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It can be shown that compared to male students, female students, enjoy doing homework, study
regularly, spend more time on incomprehensible subjects and have believe highly in the necessity of
newly learned knowledge. According to the results of the study, there was no difference found in
terms of grade-level variables. However, according to the results of the analysis, it has been
determined that ninth grades have the highest evaluation experiences and tenth, twelfth and eleventh
grades follow this, respectively. At all grade levels, regarding students' perspectives on homework and
exams, study habits are similar. A significant difference was found between the assessment
experiences of the students according to the school level variable. It can be said that the evaluation
experiences of the students with the highest success are highest in the first level schools, followed by
the second and third-level schools respectively. Ugar (2018) said that students with high academic
success spend more time on their homework and pay more attention to their homework. Successful
students' working methods are individual and they work more actively for a specific purpose
(Benjamin, 1991). When the studies in the literature are examined, the connection between students'
academic achievement and their assessment experiences are supportive of each other (Atilgan, Kan ve
Dogan, 2009; Bora, 2018; Pesen, 2014; Yildiz, 2014; Yigit, 2014). According to Arslanhan's (2013)
investigation, students' perception of homework and their level of homework success are directly

related to the care that students show for homework.
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