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ile sene sonu notlar1 arasindaki iliski incelenmistir. Bunu yapmaktaki amag
Ogrencilerin ne derece dogru bir 6z degerlendirme yapabildigini irdelemek ve 6z
farkindalik diizeyleri hakkinda bilgi sahibi olmaktir. Sonu¢ olarak Ogrencilerin 6z
degerlendirmeleri ile ders ge¢gme notlar1 arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde bir
korelasyon oldugu verisine ulasilmistir. Daha o6nce alanda bu tiir bir calisma
yapilmamis oldugu icin bu c¢alisma konusunu secilmis ve alana katki saglayacagi
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YABANCI DiL OLARAK TURKCE OGRETIMINDE BES
TEMEL BECERIYE YONELIK YETERLIK OZ
DEGERLENDIRMESIi (ABD’DEKI DEVLET UNiVERSITELERI
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Mayis, 2019. xiii+89 Sayfa.

Egitim o6gretim ve Olgme degerlendirme birbirinden bagimsiz diistiniilemeyecek
unsurlardir. Bir konuda verilen egitim ve Ogretimin sonuclari ancak Olgme ve
degerlendirmeyle gézlemlenebilir. Egitimde geleneksel bakis agisindan daha modern
ve demokratik egilimlere gecisin hizlandig giiniimiizde 6lgme ve degerlendirme de
sadece egitimcilerin tekelinde bir faaliyet olarak goriilmemektedir. Bu ¢ergevede
alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemleri gelistirilmistir. Oz degerlendirme de
bunlarin en 6nemlilerindendir. Egitim ve 6gretimin sonucunda hedef kazanimlarin
elde edilip edilmedigini belirlemedeki sorumlulugu egitimciye oldugu kadar
Ogrenciye de paylastiran bu yaklasim giiniimiizde modern egitim kurumlarinda sik¢a
kullanilmaktadir. Oz degerlendirme sayesinde dgrenciler kendi 6grenim siireglerine
icsel bir bakis edinme imkani elde ederler. Ogrenimi, hedeflenen bir sonuca
varmaktan ziyade Ogrenim boyunca gosterdikleri performansin biitiinii olarak
degerlendirmeyi 6grenirler. Alandaki bu 6nemine ve islevselligine ragmen yabanci
dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde dgrencilerin 6z degerlendirme siirecini yansitan ve 6z
degerlendirme anket uygulamasini konu alan bir ¢aligma bulunmamaktadir. Bu
sebeple bu ¢alismanin alana katki saglayacag: diisiiniilmektedir. Calismanin amaci,
Tennessee Universitesi tarafindan gelistirilen ve aym iiniversitede yabanci dil
Ogrenen Ogrencilere uygulanan 6z degerlendirme anketini 2017-2018 egitim-6gretim
yilinda ABD’de devlet iiniversiteleri ve Ozel iiniversitelerde yabanci dil olarak
Tirkce Ogrenen Ogrencilere de uygulamak ve sonuclari ders ge¢me notlariyla

karsilastirarak aralarindaki iliskiyi tespit etmektir. Ankete katilanlar uygun 6rneklem
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modeli kullanilarak secilmistir ve B1-B2 seviyesinde Tiirk¢e 6grenen 71 6grenciden
olusmaktadir. Arastirmada betimsel ve nicel model kullanilmistir. Ayrica, nicel
arastirma yontemlerinin desenlerinden korelasyonel arastirma deseni izlenmistir.
Anketler yoluyla toplanan nicel veriler ve ders gecme notlar1 IMB SPSS 22 istatistik
paket programi kullanilarak ¢éziimlenmistir. Sonug olarak 6grencilerin 6z farkindalik
diizeyleri hakkinda bilgi sahibi olunmasi hedeflenmistir. Ogrencilerin 6z
degerlendirmeleri ve Ogretmen degerlendirmesi arasindaki korelasyonun oran,
O0grencinin 6z farkindaliginin ne derece yiiksek oldugunu ortaya koymaktadir.
Calismanin sonucunda iki degisken arasinda orta diizeyde ve olumlu bir korelasyon
bulunmustur. Bu sonuca gore ogrencilerin 6z farkindaliklarinin yiiksek oldugu
sOylenememektedir. Fakat c¢alismanin sonucu arastirma alaninda yapilmis olan

calismalar destekler niteliktedir.

Anahtar Kelimeler: Oz degerlendirme, 6z farkindalik, yabanci dil olarak Tiirkge,

yabancilar i¢in Tiirk¢e egitimi.
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ABSTRACT

SELF ASSESSMENT OF THE EFFICACY ON FIVE BASIC
LANGUAGE SKILLS IN TEACHING TURKISH AS A FOREIGN
LANGUAGE (BOTH STATE AND PRIVATE UNIVERSITY
SAMPLES IN THE USA)

Kurnaz, Ozge

Master’s Thesis, Department of Turkish and Social Sciences Education, Turkish

Education For Foreigners
Supervisor: Prof. Dr. Firdevs KARAHAN
May, 2019. xiii+89 Pages.

Education and training and measurement and evaluation are inseparable elements.
The outcomes of education and training given on a specific topic can only be
observed via measurement and evaluation. In today's world where the transition from
a traditional perspective to more modern and democratic tendencies are accelerating,
measurement and evaluation is no longer seen as the responsibility of merely
educators. In this context, alternative measurement and evaluation methods have
been developed. Self-assessment is one of the most important among these methods.
This approach, which distributes the responsibility to the student as well as the
educator for determining whether the objectives and achievements have been
obtained as a result of education and training, is now widely used in modern
educational institutions. Through self-assessment, students acquire the opportunity to
have an insight on their learning process. They learn to consider learning as an
overall of their performance throughout the process, rather than a target to be
reached. Despite its importance and functionality in the field, there is no study on
self-assessment process of students and self-assessment questionnaire application
within the scope of teaching Turkish as a foreign language. Therefore, this study is
thought to contribute to the field. The purpose of this study is to apply the self-
assessment questionnaire, developed by the University of Tennessee and applied to
the foreign language students in the same university, to the students learning Turkish
as a foreign language in both public and private universities in the USA in 2017-
2018 academic year and compare the results with pass marks to determine the



relationship between them. The participants were selected using the convenience
sampling model and consisted of 71 students learning Turkish at B1-B2 levels. In
this study, descriptive and quantitative model was used. In addition, the correlational
research design, one of the designs of quantitative research methods, was followed.
Quantitative data collected through questionnaires and pass marks were analyzed
using IMB SPSS 22 statistical package program. As a result, it was aimed to have
information about self-awareness levels of students. The rate of correlation between
self-assessment of students and teacher evaluation reveals the level of self-awareness
that the students have. At the end of the study, a moderate and positive correlation
was found between the mentioned variables. According to this result, students can
not be said to have high self-awareness. However, the result of the study supports the

previous studies conducted in the field of research.

Keywords: Self-assessment, self-awareness, Turkish as a foreign language, Turkish
education for foreigners.
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BOLUM I

GIRIS

1.1 AMAC

Yapilan arastirmalarda, Tennessee Universitesi'nin Yabanci Diller Fakiiltesi
akademisyenleri tarafindan gelistirilen 6z degerlendirme Ol¢eginin ¢esitli diller icin
kullanilmis oldugu ve daha bircok dil icin kullanilmasinin tavsiye edildigi

gorilmiustir.

Bu calismanin amaci, Tennessee Universitesi’nin gelistirdigi 6z degerlendirme
anketini ABD’deki iiniversitelerde yabanci dil olarak Tiirkce Ogrenen 6grencilere
uygulamak ve sonuglari ders gecme notlariyla karsilastirmaktir. Bu karsilastirma

sonucunda 6grencilerin 6z farkindalik diizeyi tespit edilecektir.

1.2 ARASTIRMA SORUSU

Anket sonuclar1 ve ders gegme notlarinin karsilastirilmasi yoluyla aralarindaki iligki
gozlemlenecektir. Bu gdzlem sonucunda “ Oz degerlendirme ve ders gegme notu

arasinda iligki var midir?” sorusunun yaniti1 aranacaktir.

1.3 ONEM

Oz degerlendirme, dgrencilerin grenme siirecinde kendi performanslaria yonelttigi
i¢c goriiniin ele alinmas1 agisindan onem tasimaktadir. Ozellikle yabanci dil
ogreniminde 6z degerlendirmenin ¢ok sayida yarari oldugu uzmanlar tarafindan da

belirtilmistir.



Yabanci dil olarak Tiirk¢e dgretiminde 6grencilerin 6z degerlendirme siirecine 151k
tutacak olan ve 6z degerlendirme anket uygulamasi {izerine yapilmig bir ¢alisma

bulunmamaktadir. Bu acgidan bu ¢alismanin alana katki saglayacagi diisiintilmektedir.

Ogrenci odakli bakildiginda, yabanci dil becerilerinin degerlendirilmesi temelde iki

farkli sekilde olmaktadir:

a) Oz bildirim (self report) ya da 6z degerlendirme biciminde degerlendirme, yani
O0grencinin kendi perspektifinden goriilen degerlendirme. Bu, igsel veya 0z

diizenlemeli bir aktivite olarak kabul edilen degerlendirme tiiriidiir.

b) Sinavlar ve testler seklinde degerlendirme, yani bir dis unsur perspektifinden
goriilen degerlendirme. Bu, 6gretmen veya egitimli bir denet¢i tarafindan yapilan

degerlendirmedir. Disaridan veya bagkasi tarafindan yonlendirilmis bir etkinliktir.

Arastirmacilar, 6grencileri degerlendirmek igin uygun bir metot bulma girisimleri
sonucunda degerlendirme siirecini, puanlardan elde edilen kayitlar olmaktan
cikarmay1 hedeflemistir. Bunun yerine, degerlendirmeyi Ogrencilerin egitimsel
ihtiyaglarina da katki saglayacak bir hale getirecek yeni alternatifler aramaya
yonelmiglerdir. Oz degerlendirme uygulamalari, bu tiir alternatifleri ararken bir
secenek olarak ortaya ¢ikmistir. Bu uygulamalarla 6grencilerin gegirdigi tiim siireci
degerlendirmek amaglanmaktadir. Sinavlarda elde edilen sonuglar &grenme
stirecinde Onemli bir yer tutmaktadir. Fakat 6z degerlendirme uygulamalari,
ogrencilerin  6grenme  siireglerini  nasil  gelistirdikleri konusuna daha ¢ok

odaklanmaktadir.

Alanvazinda oz degerlendirmenin onemi tizerine goriisler

Oz degerlendirme alaninda ilk ¢alismalari yiiriitmiis olan Oscarson, konuya ve iligkin
arastirmalarin 6nemine dair fikirlerini sdyle belirtmistir: “Sinifta daha geleneksel
degerlendirme bigimlerine iliskin bilgimiz olduk¢a 6nemli olmakla birlikte akran
degerlendirmesi, 6z degerlendirme ve Ogrenci/6gretmen isbirligiyle degerlendirme
gibi diizenli olarak yapilan degerlendirmeleri (sinavlar ve testler) tamamlayabilecek
diger yaklagimlarin yakindan arastirilmasina yonelik ¢ok az aragtirma yapilmistir.”

(2004: 114)

Aym konuya Dragemark da sdyle deginmistir: “Ogrencilerin kendi egitiminde nasil

daha aktif ve sorumlu bir rol gelistirebilecekleri sorusu demokraside de 6nemlidir



ancak Ogrencinin degerlendirmeye katilimini etkileyen kosullara yonelik ¢ok az

aragtirma yapilmistir.” (2004: 128)

Gipps (1994) tarafindan da belirtildigi gibi, degerlendirme kavrami son birkag on yil
boyunca test ve sinav kiiltiiriinden degerlendirme kiiltiiriine dogru olumlu bir degisim
gostermistir. Son yillarda, 6z degerlendirmenin popiilerligi artmis ve yiiksek egitim
kurumlarinda kullanilmistir (Butler ve Lee, 2006). Oz degerlendirme, dgrencilerin
bilgiyi 6grenmelerine ve performanslar1 hakkinda anlamli yargida bulunabilmelerine

alisilmis metotlardan daha ¢ok imkan vermektedir (McMillan ve Hearn, 2009).

Aslinda 6z degerlendirme alanindaki ilginin artmasi ézerk ogrenme (autonomous
learning) ve ogrenen bagimsizig: (learner independence)  gibi daha genel
kavramlardan kaynaklanmaktadir. Oz degerlendirme, 6z yénelimli 6grenmede (self
directed learning) en ¢ok sorun yasanan alanlarindan biri olarak kabul edilmistir
(Blue, 1988). Oz degerlendirme yoluyla hem ogretmenler hem de &grenciler dil
Ogretim ve dgrenim siirecinde karsilagtiklar1 zayif ve giiclii yonlerin daha iyi farkina

varabilirler.

Oz degerlendirmenin 6nemi ikinci/yabanci dil egitiminin temel amacina, yani
ogrenci Ozerkligine ulasilmasinda etkili bir ara¢ olmasindan gelmektedir. Little’a
(2002) gore, dgrenci ozerkliginin (learner autonomy) ii¢ temel tasi yetkilendirme,
yansitma ve hedef dilin diizgiin kullanimdir. Oz degerlendirme, bu ii¢ ilkeyi
barmdirir, ¢linkii 6grenciler uzaktan bakip yansitma yapmadikc¢a ilerlemelerini
degerlendiremezler. Bu silire¢ boyunca oOgrenenlerin yetkisi de artar, cilinki

eylemlerinden gitgide daha ¢ok sorumlu olurlar.

Siirekli gelisen toplumumuzda, becerilerin siirekli giincellenmesi ve yasam boyu
o0grenmeye giderek artan bir ihtiya¢ oldugu goz oniine alinmalidir. Bu sebeple
egitimin bir bagka onemli amact da Ogrenenlerin 6grenmeyi 6Zrenme becerilerini
gelistirmelerine yardimer olmaktir. Degerlendirme uygulamalar1 agisindan, bu
beceriler oncelikle &grenen 6z degerlendirmesi yoluyla elde edilebilir. Oz
degerlendirme, Ogrencilerin st biligsel (metacognitive) ve iist dilsel farkindaligin
(metalinguistic awareness) gelistirir ve onlarin nasil 6grendiklerini anlamalarina
yardimei olur. Oz degerlendirme uygulamalar1 yasam boyu dil 6grenme becerilerinin
gelistirilmesi ve daha kapsamli degerlendirme uygulamalarinin gelistirilmesi i¢in

Onemlidir.



Sosyolojik agidan bakildiginda, 6z degerlendirmenin 6nemi demokratik vatandaglik
egitimi ile ilgili konularla da ortiismektedir. Little’a (1999) gore sadece demokratik
katilmin c¢esitli bicimlerini 6gretmek yeterli degildir. Her seviyeden 6grenci bu
katilimer siireci ilk elden deneyimlemelidir. Bu nedenle, 6grenenler demokratik bir
atmosferde kendisini gelistirmeli ve islevsel diizeyde katiim saglamalidir. Oz
degerlendirme sorumluluguna sahip olmak, bunu basarmanin bir yoludur. Egitim
sistemlerinin 6grenenlerin biitiinsel gelisimini tesvik etmesi, ilerici ve hiimanist
pedagojilerin ilkeleriyle aymi c¢izgide olmasi gerekmektedir. Bu sebeple 06z
degerlendirme ikinci/yabanct dil egitimindeki degerlendirme uygulamalar
kapsaminda gecerli bir yer edinmelidir. Bu gorlis Lenz ve Schneider (2000)
tarafindan da desteklenmistir. Arastirmacilara gore 06z degerlendirme sadece
pedagojik nedenlerden otlirli degil, aym1 zamanda demokratik toplumlarin
vatandaglarinin  6zerk kisilikler olmasi gerektigi varsayimina dayanan politik

nedenlerle de tesvik edilmelidir.

Skolverket’e (2001a) gore dgrenilenlerin degeri ve anlaminin ele alinmasinin yani
stira Ogrencinin, kendi d6greniminin bir parcasi olarak, kendi bilgisini ve 6grenimini
degerlendirmesi konusunda pratik yapmaya tesvik edilmesi ve buna imkan verilmesi
de onemlidir. Degerlendirme, 6grenme ve 0gretme siirecini destekleyen bir siirecin
parcasidir. Yine Skolverket’in (2001b) degindigi gibi 6z degerlendirme, 6grencinin
bilgiye dayali alanlardaki giicli ve =zayif yonleri hakkinda i¢ goriisiiniin
gelistirilmesine yardimci olan bir yol ve strateji olarak goriilebilir. Ayrica, dgrencinin
kendi 6greniminin sorumlulugunu iistlenmesi daha etkili bir sekilde 6grenmenin nasil

miimkiin oldugunu anlamasi i¢in de bir yol teskil etmektedir.

Big¢imlendirici degerlendirmenin (formative assessment) bir tiirli olarak kabul edilen
0z degerlendirme 6grenme / Ogretme siirecinde giiclii ve yonlendirici bir giictiir.
Breen ve Candlin’e (1980) gore yargilar bilgi, 68renme ve egitim siirecinin ¢ok
onemli bir pargasidir. Bu nedenle, 6grencilerin 6z degerlendirmeye katilimi hayati
oneme sahiptir. Oz degerlendirmede, 6grenciler sadece ¢ikti saglamakla kalmaz, ayni
zamanda kendi 6grenme siireglerini sorgulamaya da davet edilirler. Bu sorgulama
sonucunda da kendilerine dair yargilar gelistirirler. Ogretmenlerin ydnlendirmesi
dogrultusunda olsa bile aktif katilimlari onlar1 pedagojik alanda surecin ortak

katilimcist haline getirmektedir (Widdowson, 1990).



Oz degerlendirmenin 6grencilere saglavacagi favdalar acisindan onemi

Ogrenciler kendilerini degerlendirirken, genellikle 6gretmenin temel yetki
alanlarindan biri olarak gordiikleri gorevleri {istlenirler. Ogrenciler hatalarinin
diizeltilmesini ve performanslari hakkinda geri bildirim almay1 beklerler. Ancak
O0grenme, bilginin sunulmasi ve birebir O6grenilmesinden ibaret pasif bir siireg
degildir. Ogrenciler bu siirece aktif olarak katilmali ve onu kendilerine 6zgii bir hale
getirmelidir. Tim Ogrencilerin kendi 6grenim ¢alismalarin1 bir dereceye kadar
kontrol edebilmeleri Onemlidir. Bunu yapabilmek i¢in hedeflerine ulasip
ulagmadiklarin1 bilmek zorundadirlar. Bu hedefler, bir alistirmanin ya da dersin
hedef kazanimlar1 gibi dis unsur tarafindan belirlenmis olabilir. Ote yandan
ogrenciler tarafindan da belirlenebilir. Oz degerlendirme, dgrencilerin giiglii ve zayif
yonlerini belirlemelerine ve kendi 6grenme siireclerini buna gore ayarlamasina
yardime1 olur. Ornegin, Avrupa Dil Portfolyosu’nun kontrol listelerinde kullanilan
“Can-do listesi” (yapabilirlik listesi), 6grencilerin dil seviyelerini kendilerinin
degerlendirmesini saglar. Farkli dil becerisi tiirlerine gore kategorize edilmis olan ve
ogrencinin halihazirda yapabildiklerine dair tanimlar, 6grencinin hangi alanlarda

hangi seviyeye ulagtigini gostermektedir.

Oz degerlendirme uygulamalarmin bir artis1 da 6grencilere ders galismada kolaylik
saglamasi ve ¢alisma verimini artirmasidir. Oz degerlendirme testlerinde yer alan
‘Can-do’ (yapabilirlik) ifadeleri 6grencilere kendilerinden beklenenler konusunda
yol gosterir. Eger Ogrenciler belirli bir beceriye yonelik alistirmalar i¢in gerekli
Olciitleri bilirlerse, heniiz yeterince iyi olmadiklar1 yonler lizerinde bagimsiz olarak
caligabilirler.  Swinav ~ swrasinda,  Ogrenciler  Ogretmenden  yardim  talep
edememektedirler. Bu sebeple dnceden bildikleri olgiitler, belirli hatalar1 yapmamaya
dikkat etmelerini saglayarak sinav esnasinda bir kontrol mekanizmasi gorevi goriir.
Oz degerlendirme, 6grenme igin cok 6nemlidir. Ciinkii dgrenciler sadece hedefi
anladiklarinda ve ulasmak i¢cin ne yapmalar gerektigini degerlendirebildikleri

takdirde bir 6grenme hedefine ulasabilirler (Black ve William, 2006).

Ayrica 6z degerlendirme uygulamasi sayesinde Ogrenciler 6gretmenin notlari
belirlerken goz 6niinde bulundurdugu olgiitleri tanimis olurlar. Degerlendirme 6znel
bir etkinlik oldugu i¢in, Orsmond, Merry ve Reiling (1997) bu konudaki 6lgiitlerin
acik ve net olarak bilinmesinin &grencilere notlarinin nasil belirlendigini gérme

firsati verdigini belirtmektedir. Oz degerlendirme yoluyla, Ogrenciler sadece
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degerlendirme ve notlarin belirlenmesi alanindaki Olgiitleri agik ve net olarak
anlamakla kalmazlar, ayn1 zamanda 6grenmelerindeki eksiklikleri bilingli bir sekilde
tespit etmeye ve bunlar1 gidermeye de ¢alisirlar. Her bir eksikligi tek tek tanimlamay1
basaramasalar bile sorumluluk ve katilim duygusunun artmasi onlar1 her haliikarda
gelisime yodnlendirecektir. Ogrenciler onlardan nasil bir performans gdstermeleri
beklendigini bildikleri siirece, bu beklentiye daha da yaklasirlar (Ross ve digerleri,
1999).

Oz degerlendirmenin oynadig1 baska bir onemli rol de o6grencilerin bireysel
gelisimlerinin farkinda olmalarin1 saglamaktir. Birbirinden ¢ok farkli yetenek
diizeyine sahip gruplarda, ogrencilerin kendi gelisimlerini gorebilmelerine ve
O6grenmeye yonelik motivasyonlarini siirdiirmelerine yardimei olmaktadir. Ayrica,
ogrenciler seviyeleri ilerledik¢ce hangi diizeyde ya da hangi konularda ilerleme kat
ettiklerini daha zor tespit edebilmektedir. Bu durumda bile 6z degerlendirme
ogrencilere seviyelerindeki herhangi bir ilerlemeyi belirlemelerinde yardimci

olmaktadir.

Ogrencilerin kendilerini degerlendirmek igin degerlendirme olgiitlerini anlamalar
gerektiginden, 6z degerlendirme daha fazla seffaflik yaratir. Burada seffakliktan
kastedilen 6gretmenin 6zdegerlendirme oncesi degerlendirme Olgiitlerini net olarak
dgrenciye sunmasi ve onu bunlardan agik bir sekilde haberdar etmesidir. Ogrenci,
ogretmenin kendisini hangi o6lgiitlere gore degerlendirdigini, smnav ya da sozlii
degerlendirme esnasinda kendisinin nelere dikkat etmesi gerektigini anlar. Tersi
durumda, yani seffafligin olmadigi bir egitim ve 6gretim ortaminda 6grenci higbir
zaman degerlendirme kriterlerini bilemez ve hangi alanlarda hatalar1 oldugunu tespit
edemeyecegi i¢in bunlar1 diizeltme girisiminde de bulunamaz. Ayrica,
0zdegerlendirme Ogrencilerin 0gretmenlerinin degerlendirme siirecini anlamalarin
kolaylastirir. Ogrenciler olgiitlere gore tek tek bilesenlere ayrilmis olan 6grenme
hedeflerine daha kolay ulasabilir. Bu durum Ogrenmede basariya giden yolu
planlamayr ve motivasyonun artmasmi saglar. Ogrenmelerindeki ilerlemeyi,
sectikleri yontemlerle izleyebilecek ve bu sekilde gereken Ogrenme siireclerine
adapte olabilecek Ogrenenler, yasam boyu Ogrenme igin en iyi sekilde

hazirlanacaktir.

Oz degerlendirme 6grenenleri ve ihtiyaclarini biitiinsel bir perspektiften gérmeyi

hedefleyen tiim egitim sistemlerinde pedagojik siirecin ayrilmaz bir parcasi
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olmalidir. Ciinkii 6grencilerin egitimsel, duygusal, psikolojik ve sosyal ihtiyaglarini
karsilar ve kendilerini gerceklestirmelerini destekler. Oz degerlendirme 6grenenler
icin degerlidir ¢iinkii kisisel gelisimlerini hem duygusal hem de entelektiiel agidan
beslemektedir. Ogrencilerin dgrenme ve Ogretme siireclerini  sekillendirmede
oynadiklar1 rol goz Oniine alindiginda, onlar1 bu siiregleri ve kendi performanslarini

degerlendirmenin disinda birakmak mantiksiz olacaktir (Little, 2005).

Ogrenmenin 6l¢iilmesinden ve 6grenme ile dlgme arasindaki baglar giiglendirmeye
yonelik girisimlerden ziyade, 6grenmenin kendisine odaklanilmasi 6z degerlendirme
uygulanmalarmi Kagimilmaz hale getirmektedir. Oz degerlendirmenin farkindalik
artirma iglevi de mutlaka dikkate alinmalidir. Kendi 6grenme siireglerinin ve
o0grenme ¢iktilarinin degerlendirilmesinden sorumlu olduklarinda, 6grenciler giicli
yanlarin takdir edebilir, zayif yonlerini fark edebilir ve 6grenmelerini daha etkin bir
sekilde yonlendirebilirler (Avrupa Konseyi, 2001). Sonug¢ olarak, degerlendirme
stireci daha seffaf hale gelir ve siirecin bu net tutumu 6grencilerin kisa ve uzun vadeli
hedeflerine daha kolay ulagmalarina yardimci olur. Ogrencilerin gdzlemlenebilir
performanslarina etki eden bazi duygusal ve psikolojik faktorler ile kisisel ve sosyal
gelisim unsurlarinin  bagkalart tarafindan tam olarak degerlendirilemeyecegi
distintildiigiinde, 6grenenlerin kendi performanslarini degerlendirmesi alanindaki

girdiye duyulan ihtiyag belirginlesmektedir (Brown, 1990).

Ogrenci 6z degerlendirmesi, tek tarafli degerlendirmenin bazi olumsuz etkilerini de
onleyebilir. Bu olumsuz etkilere 6rnek olarak bagimlilik ve uymacilik (Heron, 1981)
ve entelektiiel yabancilagsma, yani 6grencilerin ilgi ve 6grenme ihtiyaglarina karsilik
gelmeyen bilgi yiginlarini ziimsemeleri verilebilir (Heron, 1988). Oz degerlendirme
sayesinde Ogrenciler 6gretmene bagimli olmak yerine, basarinin tim katilimcilara
sorumluluk dagitilmasina bagli oldugu bir sinifta, siire¢ i¢inde esit sorumluluga sahip
ortaklar olarak goriilmektedir (Little, 2003b). Bu, demokrasi kiiltiiriinii tesvik eder ve

sinifta simetrik giic iliskileri olusmasini saglar.

Elestirel yansima ve i¢ gozlem gerektiren bir 6z degerlendirme siireci boyunca,
ogrenciler elestirel-analitik beceriler ve daha giiglii bir 6z farkindalik gelistirirler.
Ayrica, 0grenciler 6grenme ve degerlendirme siireglerinde esit Glgiide s6z sahibi
olduklarindan, benlik saygisi (self esteem) ve 6z saygilar: (self respect) gelisir ve
diistincelerine deger verildiginden, olumlu bir 6z kavram (Self concept ) olustururlar.

Bu da, basarili 6grenenlerin 6nemli bir 6zelligi olan motivasyonu olumlu bir sekilde
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etkiler (Ushioda, 1996). Pedagojik acgidan bakildiginda, dil egitimi alaninda
Ogretmenler tarafindan uygulanan otoriter kontrolden daha 6grenci merkezli bir etige

gecis, Ogrencilerin tiim pedagojik islemlere aktif katilimini gerektirmektedir.

Bu ¢alismada incelenecek olan 6grencilerin 6z degerlendirmedeki dogruluk orami
egitimsel acidan &nemli bir unsurdur. Oz degerlendirmedeki dogruluk, &grenci
ozerkliginin bir kosuludur. Ogrenciler kendi performanslarin yeterince dogru olarak
degerlendirebilirlerse, tamamen 6gretmenlerin goriiglerine baglhi kalmak zorunda
olmayacaklar ve ayn1 zamanda 6gretmenleri bireysel 6grenme ihtiyaglar1 konusunda

da bilin¢lendirebileceklerdir.

Oz degerlendirme ayrica dgrenenlerin amaclarina ulasmak igin gereken yardim ve
caba miktarin1 anlamalarina, cesitli 6grenme stratejileri gelistirmelerine ve bunlari
etkili bir sekilde kullanmalarma da yardimeci olur. Oz degerlendirme yoluyla
ogrenciler daha etkin bir 6grenme icin kendi gii¢lii ve zayif yonlerini anlayacaktir.
Bu tiirden bir 6z farkindalik 6grenme giidiilerini etkileyecek ve onlar1 6grenimlerinde
daha yetkin hale getirecektir. Kisacasi, 6z degerlendirme 6grencilerin 6grenmesini
kolaylastirir (Paris ve Paris, 2001). Oz degerlendirme, 6grencilerin 6zerk 6grenciler
haline gelmelerine yardimci olur (Oscarson, 1989). Ogrencilerin yeteneklerinin ne
oldugunu, ne kadar ilerleme kaydettiklerini ve edindikleri becerilerle ne
yapabileceklerini veya heniliz yapamayacaklarini bilmeleri gerekir. Aksi halde
verimli bir sekilde Ogrenmeleri kolay olmayacaktir. Oz degerlendirme ve 6z
farkindalik arasindaki iliskiye deginen Butler ve Lee’ye (2006) gore de 0z
degerlendirmenin kullanilmasinin  bircok yarart vardir. Bunlar, 6grencilerin
hedeflerini elde etme yolunda daha fazla kontrol sahibi olmalarina imkan vermesi,
O0grenmeyi tesvik etmesi ve Ogrenciyi 0z farkindaliklarimi gelistirme konusunda

tesvik etmesidir.

Egitim- ogretim acisindan 0z degerlendirmenin onemi

Siif ortaminda 6z degerlendirme kullanimi ayn1 zamanda bir dizi pratik faydayi da

beraberinde getirir. Bunlar:

(@) Ogrencilerin kendi ¢aligmalarmin degerlendirilmesinde yer almasi, &grenme

edimlerine katilimini, ilgisini ve derse kars1 dikkatini artiracaktir.

(b) Oz degerlendirme diger degerlendirme tekniklerinden daha uygun maliyetlidir.



(c) Ogrenciler dgrendiklerinin degerlendirilmesinde sorumlulugu paylasacaklarin

bildiklerinde daha fazla 6greneceklerdir (Ross, 2006).

Ogretmenler de 6z degerlendirmelerin dgrencilerine sagladign bircok faydaya
deginmektedir. Bunlara 6rnek olarak sinifta katilimin daha fazla olmasi, 6grencilerin
smifta basarili bir sekilde dili kullanmalar1 i¢in daha fazla firsat olugsmasi ve dil
ogrenmelerinde sorumlulugun paylasilmas: sayilabilir (Ross, 2006). Ayrica
McMillan ve Hearn’e (2009) gore 6z degerlendirmenin kullamimi 6z yeterlik ve
gidiyi de arttirmaktadir. Artan motivasyon da smif i¢i atmosferi olumlu ydnde
etkileyerek egitim-6gretim ortamini daha verimli kilmaktadir. Oz degerlendirmenin
yabanci dil alaninda kullanilmasi 6nemlidir ¢linkii 6grencilerin kendi dil 6grenme
siireclerinde oynadiklar1 roliin artmasini saglamaktadir. Bu nedenle, 6z rapor
Olceklerinin kullanilmast siif iginde uygulanan geleneksel sinavlar gibi diger

degerlendirme yontemlerinin tamamlayicist olarak diistiniilmelidir.

1.4 SINIRLILIKLAR

Bu arastirmada anket uygulamasi asamasinda daha fazla sayida Ogrenciye
ulagilamamis olmasi smirliliklardan en géze ¢arpanidir. ABD’de devlet {iniversiteleri
ve Ozel lniversitelerde yabanci dil olarak Tiirkce dersi alan dgrenci sayisinin kisith
olmasi, iletisime gecilen her {iniversiteden gerekli iznin alinamamis olmasi, anket
uygulamasi i¢in izin alinan iiniversitelerde Tiirk¢e dersi alan 6grencilerin sadece bir
kisminin ankete goniillii olarak katilmak istemesi bu sinirliligin sebeplerindendir. Bir
diger smirlilik unsuru da ankete katilim goniilliiliik esasina dayandigindan sonuglari
etkileyebilecek yas, cinsiyet, onceki egitim durumu, milliyeti, Tirk¢eyi neden
ogrendigi gibi degiskenlerin esit dagiliminin gézetilememis olmasidir. Ciinkii ankete
katilmaya goniillii olan 6grenci sayis1 bu unsurlara gére segmeye ya da dengelemeye
elverisli oranda degildir. Ogrenci 6z degerlendirmesi ve ders ge¢cme notlari
arasindaki iligki sadece bir akademik y1l temel alinarak incelenmistir. Bu yiizden de
alanyazinda belirtilen Ogrencilere 6z degerlendirme alaninda yeterli pratigin ve

egitimin kazandirilmasi konusunda calisilamamastir.



1.5 TANIMLAR

Oz degerlendirme (Self assessment)

Oscarson'a (1989) gore 6z degerlendirme, bigimlendirici amaglar i¢in, organize bir
sekilde veya 6z yonetimli bir etkinlik olarak yiiriitiilen degerlendirmedir. Oz
degerlendirme, “Ogrencilerin performanslarint 6nceden belirlenmis standart Slgiitlere
gore degerlendirmek icin yonlendirildikleri bir siire¢” olarak tanimlanir. Oz
degerlendirme 6grencinin derse katilimini, 6grenim siirecini ve slireg sonunda ortaya

¢ikan tiriinii kendisinin degerlendirmesini temel almaktadir.

Oz degerlendirme, Ogrencilerin dgrenme sirasinda diisiindiiklerini ve davranma
bicimlerini kontrol edip degerlendirdikleri yontem olarak tanimlanir (McMillan ve
Hearn, 2009). Dil 6grenimi ile ilgili olarak, bu degerlendirme tiirii, 6grencilerin kendi
dil d6grenme basarilar1 ya da dil yeterlilik edinimleri hakkinda yargiya varmalarini

iceren bir degerlendirmeyi ifade eder.

Oz farkindalik (Self awareness)

Akademik Sosyal ve Duygusal Ogrenme Merkezi (CASEL), 6z farkindaligi su
sekilde tanimlar: “Kisinin duygularmi ve diisiincelerini ve bunlarin davranig
tizerindeki etkisini dogru bir sekilde tanima becerisi. Bu, kisinin gii¢lii yanlarini ve
siirlarint dogru bir sekilde degerlendirmesini ve saglam temelli bir dzgiiven ve

iyimserlik duygusuna sahip olmasini igerir.”

Oz farkindalik, kisinin dikkatini kendisine odaklamasi, kendisinin bilincinde olmasi,
kendisi hakkindaki bilgisidir. Bireyin i¢ gézlem yapabilme yetenegi ve kendini gevre
ile diger bireylerden ayirip bir birey olarak gérebilme kabiliyetidir. Oz farkindalik,
kisinin kendi dikkatinin nesnesi olma kapasitesini temsil eder (Duval ve Wicklund,

1972).

Mount Royal Universitesi’ne (2011) gore, 6z farkindalik kendi giiclii ve zayif
yonlerini belirtme yetenegini temsil eder. Bu, insanlarin kendileriyle ilgili bilgileri

istemli bir sekilde tanimladiklari, isledikleri ve depoladiklart bir durumdur.

Ust dilsel farkindalik (Metalinguistic awareness)

Ust dilsel farkindalik Thomas’a (1988) gére bir dili nesne olarak gorerek dikkati ona

odaklama, dili irdeleme ve onu degerlendirme yetenegidir.
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Oz vansitma (Self reflection)

Bireyin kendini izleme ve degerlendirme siirecinde bir nevi geribildirimdir

(Elald1,2015).

Oz diisiiniimsel (Self reflexive )

Insanlarin i¢ gdzlem yapmaya ve ana hatlariyla mizaclari, amaglart ve ozleri
hakkinda daha fazla sey Ogrenmeye istekli olma kapasitesidir (Cambridge
Dictionary).

Oz veterlik (Self efficacy)

Bandura’ya (1997) gore 6z yeterlik bireyin bir performansi gostermesi i¢in gerekli
etkinlikleri diizenleyip basarili bir bicimde gerceklestirme kapasitesi hakkinda

kendine iliskin yargisidir.

Oz imge (Self image)

Kisinin kendisiyle ilgili gorlisii ya da benlik algisidir. (Psikoloji Sozligi, Prof. Dr.
Sirel Karakas)

Oz vonelimli /6z yonlendirmeli 65renme (Self directed learning)

Birey kendi 6greniminde baskalarinin yardimiyla ya da onlar olmadan inisiyatif ve
sorumluluk alir. Sorumluluk aldig1 alanlar 6grenme ihtiyaglarini saptama, 6grenme
hedeflerini formiile etme, 6grenme i¢in insani ve maddi kaynaklari tanimlama, uygun
Ogrenme stratejilerini segme ve uygulamadir. Kisacasi bireyler herhangi bir zamanda,
herhangi bir yerde, herhangi bir yasta, herhangi bir yolla takip edilebilen kendi

ogrenme etkinliklerini seger, yonetir ve degerlendirir (Knowles, 1975).
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BOLUM 11

ARASTIRMANIN KURAMSAL CERCEVESI ILE ILGILI
ARASTIRMALAR

2.1 ARASTIRMANIN KURAMSAL CERCEVESI

2.1.1. Yabanci dil 6gretimi, 6grenimi ve degerlendirme

En ¢ok karigtirilan iki kavram yabanci dil ve ikinci dildir. Bu ¢alisma yabanci dil
olarak Tirk¢e Ogretimi alaninda oldugu i¢in bu ayirimi yapmak Onemlidir.
Literatiirde yabanc1 dil terimi kullanildiginda, yaygin olarak konusuldugu iilke veya
konusma toplulugunun disinda, anadil haricinde bir dilin 6gretilmesi anlamina gelir.
Ikinci dil ise, bu dilin geleneksel olarak kullanildig1 konusma topluluklarindan

birinde gerceklesen anadil dis1 6grenmeyi ifade eder (Freed, 1991).

Bu calismanin ana konusunun 0z degerlendirme olmasi itibariyla yabanci dil
ogreniminde degerlendirme konusuna deginmek yerinde olacaktir. Ogrenci
performansindan elde edilen 6grenme ¢iktilarinin degerlendirilmesi geleneksel olarak
dinleme, konugma, okuma, yazma ve kiiltiir becerilerini temel alir. Kiiresel veya
biitiinlestirici testler daha genis bir alan1 kapsar, beceri alanlarinin bazi
kombinasyonlarini inceler ve 6grencinin dili anlama ve dogru baglamda kullanma

becerisini dlcer (Rivers, 1981; Cohen, 1980; Valette, 1981).

Oller (1979) gibi arastirmacilar iletisimsel dil yeterliligini test etme yollarini
aragtirmaya bagladilar. Dil yetkinligi giiniimiizde birbirleriyle etkilesimde olan
yetenekler kiimesi olarak goriilmektedir. Fakat ge¢gmiste bunlarin test edilebilir farkli
bilesenlere ayrilamayacagr ve ayrilmamasi gerektigi  varsayilmistir.  Dil
Ogrenicilerinin birden fazla beceri ve dilsel kavrami -bigimsel ve toplum dilbilimsel

unsurlar1 da kapsayacak sekilde- kullanma yeteneklerini degerlendirmeye calistiklar
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icin biitiinlestirici veya kiiresel testler tercih edilmisti. Bu yolla bireyin her konudaki

yeterliligi 6l¢iilmeye caligiimisti.

Cesitli alternatif degerlendirme yollar1 -6rnegin akran ve 6z degerlendirme bigimleri-
gitgide daha fazla odak noktasi haline gelmistir (Gipps, 1994; Gipps ve Murphy,
1994; Hamayan, 1995; Paris ve Ayres, 1994; Worthen, 1993). Ciinkii sosyal
yapilandirmacilik ve 6z diizenlemeli dil 6gretim yontemleri 6grencinin 6grenmedeki
roliinii belirlemeye 6nem vermistir. Bu noktada egitim alanina 6z yansitma ve 6z
disiinim kavramlar1t girmis ve 0z degerlendirmenin onii  agilmistir. Dil
Ogrenicilerinin yeterliligini degerlendirmenin farkli yollar1 aranmaya baslanmistir.
Daha 6z yansitmaci ve isbirlik¢i degerlendirme modellerinin gelistirilmesi de bunu

yapmanin bir yoludur.

Son yirmi yilda, ikinci/yabanci dil 6greniminde standart sinavlar veya ¢oktan segmeli
testler bicimindeki geleneksel degerlendirme doneminden, geleneksel olmayan
degerlendirmeler c¢agma dogru bir kayma gozlemlenmektedir. Portfolyo
degerlendirmesi, performans degerlendirmesi, akran degerlendirmesi, 0z
degerlendirme ve benzerleri gibi bir dizi alternatif degerlendirme aracinin
gelistirilmesi ve uygulanmasina biiyiik ilgi gosterilmesiyle birlikte bu yonelim daha
sonra, alternatif degerlendirme olarak adlandirilmistir. (Dochy, Segers, ve

Sluijsmans, 1999).

Ogrencilerin dgrenmelerine saglayacag: potansiyel katkilar sebebiyle degerlendirme
konusunda daha fazla arastirma yapilmaya baslanmistir. Oz diizenlemeli 6grenmeye
kars1 ilginin artmasiyla sinif anlayisi 6gretmen merkezliden 6grenen merkezliye
kaymistir. Bu noktada 6z degerlendirme kendine daha saglam bir yer bulmustur.
Ciinkii 6z degerlendirme 6z diizenlemeli (Self regulated) 6grenmenin ii¢ unsurunu
karsilar: iist biligsel alan, 6grenme stratejisi ve duygusal alan (Butler ve Lee, 2010).
Oz degerlendirme yoluyla, &grenciler amag¢ ve beklentilerin daha iyi farkina
varabilir, 6grenme siireclerini ve ilerlemelerini izleyebilir ve miifredat tarafindan

belirlenen hedef ve standartlarla kendi basar1 durumlarini karsilastirabilirler.

Gilinlimiizde egitimin temel amaglarindan birinin, 6grencilere 6grenme siirecinde
cesitli 6z diizenlemeli 6grenme stratejileri kullanarak kendi 6grenmelerini aktif ve
verimli bir sekilde yonetebilen, 6z diizenleyici Ogrenenler olmalarini 6gretmek

oldugu kabul edilmektedir (Zimmerman ve Risemberg, 1997). Oz diizenlemeli
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Ogrenme, egitim psikolojisi literatliriinde Ggrenicilerin  6grenme  hedeflerini
belirledikleri ve daha sonra biligsel giidii ve davranislarini izlemeye, diizenlemeye ve
kontrol etmeye calistiklar1 aktif, yapici bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir (Pintrich,
Wolters ve Baxter, 2000). ikinci ve yabanci dil egitimi alaninda yapilan ¢alismalar,
ogrencilerin dil yeterliliklerini ilerletmek i¢in 6z diizenleme kapasitelerinin
gelistirilmesinde 6z diizenlemeli Ogrenme stratejilerinin  temel roliinii agiga
cikarmistir (Oxford, 2013). Oz diizenlemenin ikinci/yabanci dil 6greniminde dgrenci

basarisi agisindan ¢ok 6nemli oldugu goriilmiistiir.

Ogrencilerin  kendi &grenmelerinde nasil daha aktif ve sorumlu bir rol
gelistirebilecegi sorusu, Avrupa’daki modern egitim sOyleminin bir pargasidir. Hem
uluslararasi politika hem de Avrupa politikalari {izerine belgeler, tiim vatandaslar i¢in
bagimsiz ve yasam boyu 6grenme becerilerine duyulan ihtiyaci ifade etmektedir. Bu
sOylemin merkezinde, tim Avrupa tiilkeleri ve kiiltiirleri arasinda bariggil bir
birlikteligi ve anlayis1 amaglayan demokratik hedefler oldugu kadar Avrupa igindeki
artan hareketlilige uyum saglama ihtiyaci da vardir. Bu hedefleri gergeklestirmenin
bir yolu, her Avrupali vatandasin anadiline ek olarak en az iki dil daha
konusabilmesidir (Avrupa Komisyonu, 2004a). Dil 6grenimi ve degerlendirme
yakindan iligkili oldugu i¢in, sif i¢i degerlendirme uygulamalari sonugta bu
hedeflerin  gerceklestirilmesinde de  Onemlidir.  Alternatif  degerlendirme
yaklasimlarinin  gelistirilmesiyle, daha Onceden yalnizca imtiyazli olanlarin
ulasabilecegi hedeflere artik tiim 6grenciler ulagsabilmektedir. Hem uluslararasi hem
de ulusal politika belgeleri ve Avrupa Konseyi tarafindan onaylanan projeler, gerek
bireysel gerekse kiiresel diizeyde dil Ogreniminin demokratik yonlerini
vurgulamaktadir. Bu agidan bakildiginda daha elestirel ve alternatif degerlendirme

yontemlerine ihtiyag¢ oldugu asikardir.

Elestirel alternatif degerlendirme yaklasiminda adalet 6nemli bir kavramdir.
Ogrencinin bakis acis1 gz dniinde bulundurulur ve degerlendirme etik davranisi en
iist diizeye cikaracak sekilde yapilandirilir. Boylece degerlendirici ile degerlendirilen
arasindaki giic iligkileri degisir. Ayrica degerlendirme uygulamasi kisinin kendisini
degerlendirmenin nesnesinden ziyade 6znesi olarak gérmesini de miimkiin kilmalidir

(Lynch, 2001).

Oz degerlendirmenin neden tesvik edilmesi gerektiginin bir dizi sebebi vardur.

Dickinson (1987), 6z degerlendirmenin saglayacagi yararlardan bahsetmistir. Bunlar
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ayn1 zamanda &grenci dzerkliginin dnemli unsurlaridir. Oz degerlendirme sayesinde
ogrenciler 6grenme siirecinde dil seviyelerini degerlendirme becerilerinin onlara
yardimec1 olacagmi goreceklerdir. Ogrencilerin  6zerkligin gelisimi i¢in baz
sorumluluklar tistlenmeyi 6grenmeleri gerekmektedir ve 6z degerlendirme bu yolda
atilan en 6nemli adimdir. Ayrica 6z degerlendirme Ggretmenin 6grenme siirecinin
diger kisimlarinda 6grenciye yardim etmeye daha fazla vakit ayirabilmesini saglar.
Oscarson (1989) da dil 6greniminde 6z degerlendirmenin neden yararli olabilecegine
dair alt1 sebepten bahsetmistir. Bunlar; 6grenimi tesvik etmesi, farkindalik diizeyini
yiikseltmesi, hedef yonelimini arttirmasi, degerlendirme kapsamini genisletmesi,
degerlendirme yiikiinii paylastirmast ve ders sonrasinda da yararli etkilere sahip

olmasidir.

2.1.2. Oz degerlendirme

Standart testler yilda birka¢ kez yapilmaktadir ve 6grencilerin 6grenme ve bilissel
performansini tam olarak yansitmamaktadir, bu yiizden alternatif degerlendirmeler
avantajl olmaktadir (Pierce ve O'Malley, 1991). Sinavlar 6grencilerin ilerlemesi ile
ilgili 6nemli bilgiler verir ve egitmenlere degerli geri bildirimler saglar. Ancak 6z
bildirim raporlart hem 06grencilere hem de Ogretmenlere final smavindan once
gereken noktalarda degisiklik yapmalar1 ve farkli 6grenme stratejileri uygulamalari
icin daha fazla firsat vermektedir (Shohamy, 1992). Cesitli edimleri iceren 6z
degerlendirmeler, hem Ogretmenlerin hem de 6grencilerin performansla ilgili olarak
biiyiik resmi gormelerine imkan verir. Bu, egitmenlerin yalnizca standart bir test
yoluyla tek bir puan veya not vermesiyle miimkiin degildir. (Brindley, 1998). Oz
degerlendirmenin kullanilmasi, standart 6lgmenin sebep olabilecegi endiseleri de
ortadan kaldirabilir. Ogrenciler, baski altinda kalmadan egitmenlere kendi
yetenekleri konusunda ne hissettiklerini rapor edebilir. Bdylece hangi edimleri yerine
getirebileceklerini elestirel bir sekilde diistinmeye zaman ayirabilirler. Bu sayede
ogrencilerin edim hakkinda elestirel diisiinmek i¢in daha fazla zamanlar1 olur ve bu
edimleri belirli ortamlarda gergeklige nasil gegirebileceklerini de tasavvur edebilirler
(Badon, Oller, Yan ve Oller, 2005). Oz degerlendirme yontemlerinin kullaniminin
egitmenler acisindan da yararlar1 vardir. Oz degerlendirmeler, dgrencilerin gelismesi
ve ilerlemesi gereken alanlar1 daha dogru bir sekilde saptamamizi saglamaktadir. Bu

degerlendirmeler, 6grencilerin kullanirken kendilerini daha 6z giivenli hissettikleri
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materyalleri de belirlememize imkan vermektedir. Her ne kadar standart testlerin
kullanim1 yabanci dil alaninda Olgme ve degerlendirmenin tamamen disinda
birakilamayacak olsa da, 6z degerlendirme de yabanci dil becerilerindeki performans
ve yeteneklerin fark edilmesi konusunda hem 6grencilere hem de 6gretmenlere farkli
yollar sunmaktadir. Siireklilik arz eden bir degerlendirme, 6grencilerin tam olarak
sergileyebildikleri yabanci dil becerileri ve gelistirmeleri gereken dil becerilerine
iliskin, fikirlerini, goriislerini ve kanilarin1 egitmenlerle paylasabilmelerine olanak

Verir.

Oz bildirim dlgekleri, yabanci dil &grencilerine ydnelik geleneksel standart test
yontemlerinin 6nemli bir tamamlayicisidir. Ayni zamanda dgrencilerin yeteneklerini
anlamalarina yardimci olur, 6grencinin motivasyonunu arttirir ve ona 6grenilen dilde
daha fazla yeterlilik saglar (Blanche ve Merino, 1989; Ross, 1998; Hsieh ve
Schallert, 2008). Geeslin'e (2003) gore, 6z degerlendirme araglarini kullanan
ogrenciler kendi gelisimlerini degerlendirmede ve kontrol etmede daha aktif hale
gelirler. Bu da, ogrencilere kendi aralarindaki ve egitmenleriyle olan iletigimi

arttirmalart i¢in ihtiya¢ duyduklari giiveni verir.

Oscarson (1989), ogrencilerin 0grenme siirecine dahil olduklarinda motivasyon,
ozerklik ve ders ¢alisma becerilerinde artiglar oldugunu bulmustur. Motivasyon ve 6z
yeterlik simif i¢i calismalarda énemli unsurlardir. Ogrenciler, énemli olan tek seyin
geleneksel olgeklerle dlgiilen performanslart oldugunu hissetmeye basladiklarinda,
materyali 68renmeye caligmaktan vazgecmek isteyebilirler. O anda gergeklestirilen
edimlerde basarili oldugunu hisseden 6grenciler ise gelecekteki edimlerde de basarili
olacagina inanmaktadir (Bandura, 1997). Oz vyeterlik, &grencilerin kendi
yeteneklerini ve basarili bir performans gosterme olasiliklarini 6lgmelerini igerir. Bu
yolla ogrenciler kendi basarilar1 ve basarisizliklarini fark eder ve bu konuda

sorumluluk alir (McMillan ve Hearn, 2009).

Oz yonelimli (self directed) degerlendirme siireglerini dil alanindaki &lgme ve
degerlendirme uygulamalarina dahil etmek, genel anlamda daha genis bir
perspektiften bakmayr miimkiin kilmaktadir. Cilinki 6grencileri ve Ogretmenleri,
degerlendirmenin sadece 6gretmenin sorumlulugu degil iki tarafin ortak sorumlulugu
oldugunu kabul etmeye ydnlendirir. Ogrenciler ve dgretmenler sik sik olaylara farkli
acillardan bakarlar ve farkli Oncelikler belirlerler. Bu nedenle sorumlulugun

paylasilmasi onem verilen noktalarin degismesine yol acabilmektedir. Dolayisiyla
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degerlendirme alanindaki paylasilan sorumluluk, aslinda dil 6gretimde demokratik

ortamin gelisimine de yardimci olmaktadir.

Oz degerlendirmenin egitim alaninda bu kadar 6nemli bir rol iistlenmesinin
nedenlerinden biri de 6grencilerin ¢alismalari konusunda 6z elestirel olma arzularini
arttirmasidir. Ayrica 6z degerlendirme uygulamalart 6grencilerin 6grenim siirecinde
ortaya koyduklar1 ¢abay1 degerlendirmelerine de yardim etmektedir. Bdylece bir
sonraki sefere daha fazla caba gostermeye calisabileceklerdir. Oz degerlendirme
uygulamalar1 6grencilerin kendi yapabilecekleri seyleri takdir etmelerine, pozitif bir
0z imge (self image) olusturmalarina ve Ozgiivenlerini arttirmalarina yardimci
olmaktadir. Ayrica yetkinlik ve performans arasinda bir fark oldugunu fark
etmelerine, kendi giiglii ve zayif yonleri hakkinda bilingli olarak diisiinmelerine

imkan saglar. Sonug olarak gelecekte ¢abalarini nereye yonlendireceklerini bilirler.
Dil 6greniminde 6z degerlendirmenin yararlar: su sekilde maddelenebilir:

a- Ogrenmenin desteklenmesi: Oz degerlendirme ogrenicilere, degerlendirme
yapabilme konusunda egitim saglar. Bu, Ogrenmeye katki saglamaktadir. Oz
degerlendirmenin bu yonii pek ¢ok uzman tarafindan vurgulanmistir. Trim’e (1980)
gore Ogrencinin etkin iletisim konusunda giivenilir, gecerli ve ozerk kararlar
vermesini saglamak i¢in egitilmesi 6grenme siirecinin gerekli bir pargasidir. Lupo
(1988) 15 ila 16 yasindakilere uygulanan bir anket c¢alismasinin sonuglarina
dayanarak, 6grencilerin 6z degerlendirme uygulamasina yonelik olumlu tutumlarinin

oldugunu belirtmis ve 6z degerlendirmenin olumlu etkilerinden bahsetmistir.

b- Farkindaligin artmasi: Oz degerlendirme egitimi siireci yani 'Son zamanlarda
neler yaptim?', 'Ne kadar iyi yaptim?', 'Ne zaman sinava hazir olurum?' tiiriinde
sorular sormak ve cevaplamak Ogrencilerin ders igerigini ve degerlendirme
oOl¢iitlerini daha akillica ele almalarini saglar. Tam tersi bir durumdaysa 6grenciler
neyin, nasil ve ne zaman degerlendirilecegine karar verme isini egitmene birakir ve
onlara hangi 6lgme yontemi uygulanmig olursa olsun sadece performanslarinin
sonuclarma odaklanir. Bu agiklamadan da anlasilacagi gibi 6z degerlendirme
uygulamalar1  Ogrencinin  degerlendirmeye bakis acgisin1  Onemli  Olgiide

gelistirmektedir.

¢c- Hedef ydneliminin gelismesi: Oz degerlendirme uygulamasi, pek ¢ok dil 6grenme

ortaminda Ogrencilerin  belirlenen hedeflere yonelik bilgisini arttirir.  Bagkasi
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tarafindan yonlendirilmis degerlendirmeler c¢ogu zaman O&grencinin ¢ok fazla
yansitma olmaksizin, kullanilan testlerin ve test tekniklerinin getirdigi hedefleri
kabul etmesine ve bunlara uymasma yol acgar. Artan farkindalik diizeyi ve dil
ogrenme hedeflerinin zaman iginde degisebilecegine iliskin bilgi birikimi sonucunda,
ogrenciler kendi 6grenme durumlarmin kontrolii iizerinde daha fazla giice sahip
olabileceklerdir. Ornegin sinif igi aktiviteleri kendi iletisimsel ihtiyaclarina daha iyi

hizmet edecek bicimde degistirmeye calisabileceklerdir.

d- Degerlendirme araliginin genislemesi: Duyussal 6grenme gibi bazi alanlarda,
ogrencinin  dilde kendi yetkinligini degerlendirmesi digsal bir sinavin
degerlendirmesinden daha dogru sonuglar vermektedir. Bu sebeple degerlendirme
siirecine 6grenci katilimi, ulasilan iletisimsel yeterlili§in degerlendirilmesine daha

genis bir bakis agis1 getirir.

e- Degerlendirme sorumlulugunun paylasilmasi: Ogrencinin degerlendirme siirecine
katiliminin bir baska olumlu yonii de 6gretmen iizerindeki degerlendirme ylikiinii
hafifletmesidir (Dickinson, 1987). Boylece 6gretmen, diger onemli gorevleri igin
daha fazla vakit bulabilir. Bu gorevler arasinda 6grencinin kendisi tarafindan

istlenilemeyecek olan ders gegme notunun verilmesi de bulunmaktadir.

f- Ders sonras1 faydali etkileri: Son olarak, 6z degerlendirme becerilerinin potansiyel
uzun vadeli yararlar1 goz ardi edilmemelidir. Ders bittikten sonra da &grencilere
Ogrenimi bagimsiz olarak nasil yiiriitebileceklerini 6gretmek yabanci dil egitiminde
evrensel oneme sahip bir amag¢ olarak kabul edilmektedir (Dickinson ve Carver,
1980; Trim, 1981). Bu becerinin gerekli bir unsuru, yapilan ilerlemeyi izleme ve

degerlendirme yetenegidir.

Oscarson’a (1989) gore 6z degerlendirme teknikleri ve materyalleri sunlardir:
a- Ilerleme kartlar1 ve diger kayit tutma araglar

b- Anketler, derecelendirme olgekleri ve kontrol listeleri:

c- Glinliikler ve kayit defterleri

d- Gayri resmi 6z degerlendirme

e- Video ve ses kasetleri

f- Bilgisayar destekli degerlendirme
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Oscarson’un belirttigi tekniklerden ikincisi 6z degerlendirme anketlerine isaret
etmektedir. Bu alandaki deney ve gelistirme ¢alismalarinda kullanilan malzemeler
algilanan yetenek diizeylerinin genel olarak degerlendirmesini amaclayan c¢esitli
tanimlayic1 derecelendirme olgekleri ve anketlerden olusmustur. Ogrenci kendi
seviyesine uygun buldugu segenegi isaretler. Bu tiir anketlerde bu ¢alismada da
kullanilan ‘Can-do’ (yapabilirlik) ifadelerine yer verilmektedir. Deneyler, bu tiir
materyallerin -genellikle gercek¢i bir sekilde degerlendirme yeteneginin biiyiik
Olclide farklilik gostermesine ragmen- oldukca gecerli sonuglar verebildigini
gostermistir. Ancak bu malzemelerin nasil kullanilacagi konusunda egitim vermek

elzemdir.

Oz bildirime dayali bir degerlendirme yontemi olan 6z degerlendirmenin sorunsal
yonleri de bulunmaktadir ¢linkii dogas1 geregi Ozneldir. Genellikle giivenilirlik
konusunda ortaya ¢ikan bu soruna birgok arastirmaci tarafindan deginilmistir. Arag
gelistirmede ilk adim, bir gilivenilirlik tahmini olusturmaktir. Giivenilirlik c¢esitli
yollardan hesaplanabilmektedir. Oz degerlendirme séz konusu oldugunda énemli bir
unsur olan dlgek giivenilirligi 6grencilerin gergek puanlar ile gézlemlenen puanlar
arasindaki  varyans1 ifade eder (DeVellis, 2003). Egitim alanindaki
degerlendirmelerde, Ozellikle de 6z degerlendirmelerde giivenilirlik tahmini
hakkinda pek c¢ok tartisma devam etmektedir. Oz bildirim ydntemleri, belirli icerik
alanlarindaki goérevlerin yerine getirilip getirilmedigini sorgulamak i¢in kullanilan
oznel araglardir. Oznel mizaglar1 nedeniyle, giivenilirlik sorunsal bir hale gelir.
Herhangi bir 6l¢ek tutarli olsa da, 6l¢egin giivenilirligi degerlendirmek 6zel amaci ve

kosullar1 gozetilerek yapilmalidir (Moss, 1994).

2.1.3. Oz degerlendirme ve ilgili kavramlar
Hayat boyu ogrenme

Hayat boyu 6grenme kavrami, birey i¢in dnemli olmasinin yani sira diinyada ¢apinda
ekonomik biiylime ve demokrasi i¢cin de degisimin anahtaridir ve stratejik bir
yatirimdir. Avrupa Konseyi’'nin de ortaya koydugu iizere, isgiicli hareketliligindeki
artts karsilikli anlayis ve isbirligini arttirma ve Onyargi ile ayrimciligi 6nleme
thtiyacim1 dogurmustur. Bu ¢ercevede edinilmesi gereken beceriler sadece dogru

telaffuz ve derin bir sozciik dagarcigi gibi dilsel hedefleri degil sosyal ve kiiltiirel dil
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becerilerini de igermektedir. Hayat boyu 6grenmenin ger¢eklesebilmesi i¢in temelini
olusturan belli unsurlarin 6grenci tarafindan benimsenmis ve uygulaniyor olmasi
gerekmektedir. Bunlar; 6zerk o6grenme, 6z yonelimli Ogrenme, oz diizenlemeli
ogrenme (self regulated learning) ve oz yansitmadwr (Self reflection). Bu dort
unsurun ortak noktast her birinin 6z degerlendirmeyi icermesidir. Son yillarda
egitimde hayat boyu Ogrenme kavraminin ortaya c¢ikmasiyla beraber 06z
degerlendirme konusu da giindeme gelmistir. Buradan da agikca goriiliiyor ki 6z
degerlendirme konusu, dilde 6l¢gme ve degerlendirme igerisinde ayri bir alan olarak
son zamanlarda gelismeye baslamistir. Temel hedefi 6grenci merkezli, ihtiya¢ odakli
ve motivasyon tabanli 6grenmeyi tesvik etmek olan Avrupa Konseyi'nin Modern

Diller Projesi, bu gelismede 6nemli bir rol oynamustir.
Ozerk 6grenme

Topping’e (2003) gore 6z degerlendirmenin amaci, 0grencileri kendi 6grenmelerine
aktif katilimcilar olarak dahil etmektir. Uzun vadeli disiiniildiigiinde, 06z
degerlendirmenin 6grenme alaninda 6z yonetim -yani Ogrenimin, baskalarinin
miidahalesini beklemeden oOgrenci tarafindan diizenlenmesi- {izerinde etKisi
olabilecegini savunmustur. Bu da 6zerk 6grenmeyi beraberinde getirecektir. Blanche
ve Merino'ya (1989) gore 6z degerlendirme dogrulugu, 6grenci 6zerkligi icin bir
onkosuldur. Ogrencilerin performanslarmi dogru bir sekilde degerlendirebilmeleri
gerekir ¢iinkli boylece neyi daha ¢ok 6grenmeleri gerektiginin farkina varirlar ve
ogretmenlerine bagimli olmazlar. Nitekim bu ¢alismada 6grenci 6z degerlendirmeleri
ve 0gretmen notlar1 arasindaki uyumun incelenecek olmasi 6zerk 6grenme ve hayat
boyu oOgrenme kavramlarinin temelinde yer alan wunsurlardan olan 6z

degerlendirmenin dogrulugunu sorgulama amaghdir.

Holec’e (1981) gore Ozerk Ogreniciler amaglarin belirlenmesi, igerigin ve
ilerlemelerin tanimlanmasi, kullanilacak yontem ve tekniklerin secilmesi, edinim
siirecinin izlenmesi ve kazamimlarin degerlendirilmesi de dahil olmak iizere
Ogrenimin tim unsurlarin1 ilgilendiren Kararlart alma sorumlulugunu tasiyan
kisilerdir. Bu baglamda Oscarson (1989), 6z degerlendirmenin Ogrenmeyi
destekledigini, 6grencilerin kendi 6grenmeleriyle ilgili farkindaliklarini arttirdigina,
bireysel 0grenicilerin hedef yonelimlerini gelistirdigini, 6gretmenin degerlendirme

alanindaki yiikiinii azalttigin1 ve 6grencilerin 6zerklikleri iizerinde uzun vadeli bir
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etki yarattigin1 belirtmektedir. Ayrica demokratik 6grenme siireglerindeki yeri

yadsinamaz ve ihtiyag analizi i¢in de veri saglamaktadir.
Oz diizenleme

Banarjee ve Kumar (2014) 6z diizenleme tutumlar1 ile Ogrencilerin akademik
basarilar1 arasinda pozitif bir iliski oldugunu bildirmistir. Onlara gore, 0z
diizenlemeli 6grenmede Ogrenci Ogrenme boyunca biligini, motivasyonunu ve
davranigini izler ve diizenler. Daha sonra da 6grenme siireci ve sonuglari tizerinde
distintir.  Burkill (1997) ve Huff ve Johnson’in (1998) arastirmalar1 da bu tiir bir
sorumluluk almanin 6grenmeyi ilerletmekle kalmayip, 6grencileri kendi 6grenmeleri
konusunda daha hevesli hale getirdigini de gdstermistir. Ogrenmelerinin
sorumlulugunu ve kontroliinii almak, 6grencilerin sadece aktif 6grenenler olmalarina
imkan vermekle kalmaz, ayni zamanda onlar1 yasam boyu O6grenenler olmaya da
hazirlar Ogrenciler 6grenimlerindeki eksikleri tanimlayarak ve bunlar1 telafi etmenin
yollarin1 diisiinerek, hayat boyu 6grenme igin gerekli olan yansitici (reflective) ve
degerlendirmeye yonelik becerileri gelistirir. Baska bir deyisle, problemleri
tanimlamay1, onlarla ilgili bilgileri arastirmay1, bilgiyi degerlendirmeyi, bilingli bir
yargilama yapmay1 ve bu yargiyl tanimlanan sorunlar1 ve gelecekte gercek hayatta
karsilasabilecekleri durumlari ele almak ic¢in kullanmayr Ogrenirler (Boud ve

Falchikov, 2006; Boud ve Molloy, 2012; Dochy ve dig, 1999).

Ayrica, 6z degerlendirmenin yetiskin 0grenciler i¢in 6zellikle 6nemli oldugu 6ne
siiren Alderson’a (2005) gore kisinin kendi dil kabiliyetini dogru sekilde tahmin
etmesi, 6zellikle 6z yonelimli yetiskin 6grencilerin uygun bir hedef belirlemesi ve dil

Ogrenimi siirecinde potansiyel zayifliklarini saptamasi agisindan onemlidir.
Oz farkindalik

Duval ve Wicklund’a (1972) gore dikkat i¢ce dogru yonlendirildiginde ve birey
bilincini kendisine odakladiginda kendi bilincinin nesnesi olur. Bu da nesnel oz
farkindalik (objective self awareness) olarak adlandirilir. Bu gergeklestiginde kisi
kendisi hakkindaki bilgileri aktif olarak tanimlar, isler ve depolar. Kendine
odaklanmak nesnel 6z farkindalig1 getirir ve bu da Kisinin kendisini belirlenmis olan
standartlarla karsilastirllmasina yol agar. Bu teoriyle Duval ve Wicklund 6z
degerlendirmenin, bireyin mevcut performanslar ile igsel hedefi arasinda herhangi

bir tutarsizlik konusundaki farkindaligini artirdigini ileri stirmektedir.
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Insanlar, ¢esitli etkinlikler iizerinde c¢alistiktan sonra davramslarini izler ve
performanslarint bazi referans degerlerle veya standartlarla karsilagtirirlar. Bu
karsilagtirma siireci 0z diizenlemenin onemli bir pargasidir. Hedefimize dogru
ilerleyip ilerlemedigimizi ve herhangi bir ayarlama yapilmasi gerekip gerekmedigini
saptamamizi saglar. Oz farkindalik bu siirecin énemli bir unsurudur. Ciinkii dikkatini
kendisine odaklayan kisiler mevcut davraniglarini ilgili bir standartla kargilastirmaya
daha egilimlidir (Carver ve Scheier 1981; Duval ve Wicklund, 1972). Scheier ve
Carver (1983) tarafindan yapilan bir arastirma da, 6z farkindaligin insanlarin mevcut
davraniglarini ilgili bir standart ile karsilagtirma olasiligini artirdig1 hipotezini test

etmis ve dogrulugunu kanitlamistir.

Carver ve Scheier’a (1990) gore bir hedefe olan uzakliktan ziyade o hedefe dogru
katedildigi diislinlilen ilerleme orani duygu durumlarimin daha O©nemli bir
belirleyicisidir. Olumlu duygu, insanlar hedeflerine dogru ilerleme kaydettiklerine
inandiginda ortaya cikar. Negatif duygu ise, insanlar hedeflerine dogru yeterince
ilerleme kaydetmedigine inandiginda ortaya c¢ikar. Bu, insanlarin ilerlediklerini
diistindiikleri slirece hedeflerinden uzak olmalarina ragmen Kkendilerini iyi
hissedebilecekleri anlamina gelir. Bu baglamda 6z degerlendirme ¢ok 6nemli bir rol
oynar ciinkii 6grencilere hedeflerine dogru katettikleri yolu gosterir. Ogrencilerin
elde ettigi ilerlemeyi saglikli bir sekilde gosteren bir 6z degerlendirme Olcegi

ogrenciyi dogru beklentiler ve gereken motivasyonla hedefe yoneltir.

Dogru sekilde kendini tanimanin 6nemi goz 6niinde bulunduruldugunda, 6grenciler
ve calisanlar gibi bireyler, kendi giiclii yonlerini daha iyi tanimlayabilmeleri ve
hatalar1 belirleyebilmeleri i¢in performanslar1 konusunda 6z yansitma ve 06z
degerlendirme yapmalar1 i¢in tesvik edilmelidir (Carver ve Scheier, 2001). Bu
noktadan bakildiginda 6z degerlendirmenin, kisinin yetenekleri ve performansi
alaninda kendini dogru bir sekilde tanimasi i¢in etkili bir yontem oldugu agikca
goriilmektedir. Erez ve Judge (2001) da, Ogrencilerin kendi Ogrenme siiregleri
hakkinda daha iyi bir farkindalik gelistirdikge motivasyon, 6z degerlendirme
becerileri ve akademik basarilarin arttigini vurgulamistir. Bu, 6z degerlendirme ve 6z
farkindalik arasinda birbirini besleyen ve biitiinlesik bir iliski oldugunu gosterir.
Ciinkii 6z farkindaligin artmasi dogru bir sekilde 6z degerlendirme yapabilmenin
onilinli agarken, dogru 6z degerlendirme yapabilmek de 6z farkindaligin gelisimini

desteklemektedir.
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Bazi arastirmacilar 6z farkindalik, yansitma ve stratejik diisiinmeyi O6grencinin
ogrenmesine etki eden istbilissel beceriler (metacognitive skills) olarak ifade eder.
Bu iistbilissel beceriler, bilgiyi sentezlemek, kavramsal yanilgilar1 diizeltmek, sorular
sormak ve sonug¢ cikarsamalari yapmak i¢in Onceki bilgilere erisme yetenegi
gerektirir. Ayrica 6z farkindalik, duygusal zekanin da en 6nemli bilesenidir. Gelismis
bir 06z farkindaligin sonuglart arasinda sunlar sayilabilir: Kisinin kendi
hareketlerinden ve sonuglarindan sorumlu olma duygusu, Zihin Kurami -yani
baskalarinin zihinsel durumlar1 hakkinda ¢ikarimlar yapma-, kendini tanimlama, 6z
degerlendirme, benlik saygisi, 6z diizenleme, 6z yeterlilik, duygulara yonelik 6z

biling, kendini tanima ve i¢ konusmadir (Morin, Uttl ve Hamper, 2011).
Oz yonelimli 6grenme ve iistbilis

Rivers’a (2001) gore, farkli alanlardaki aragtirmacilar iistbilis kavraminin iki unsuru
icerdigini One siirer: 6z degerlendirme yani kendi bilisini degerlendirebilmek ve oz
yonetim (Self management) yani ilerideki biligsel gelisimi yonetme yetenegi. Ayrica,
Rivers oz diizenleme (self regulation) ve oz ydnelimli ogrenmenin (self directed
learning) gergeklesebilmesi i¢in en 6nemli becerinin 6z degerlendirme olduguna
deginmistir. Oz ydnelimli 6grenme, dgrencinin dgrenim ¢iktilarini dogru bir sekilde
ele alabilmesini gerektirmektedir. Bir alanyazin incelemesinde Wenden (1999) 6z
yonelimli ve iyi dil 6grenicileri olan bireylerin {istbiligsel davraniglar sergiledigi

sonucunu ¢ikarmistir.
Avrupa Ortak Dil Cergevesi ve Avrupa Dil Portfolyosu

Daha 6nce de bahsedildigi gibi hayat boyu 6grenme, 0zerk 6grenme, bagimsiz
O0grenen kavramlarina verilen Onemin artmasit ve buna bagli olarak 0z
degerlendirmenin gelismesi Avrupa Konseyi'nin Modern Diller Projesi ile birlikte
hiz kazanmistir. Avrupa Konseyi’nde sunulan Avrupa Ortak Dil Cercevesi
ogrencilerin diller ve kiiltlirler aras1 karsilagsmalar hakkinda ne bildiklerinin, iletisim
kurduklarinda neler yaptiklarinin ve nasil daha iyi bir dil 6grenicisi haline
gelebileceklerinin farkinda olmalarini tesvik etmektedir. AODC, dil 6grenimi ve
ogretimi iizerine konusmak igin ortak bir dil gorevi goriir. Bu ilk amacidir. ikincil
olaraksa, referans alinacak bir dizi yeterlilik seviyesi saglar. Bu seviyeler ¢ok sayida
betimleyici 6lgek tarafindan 6rneklendirilmistir. Herbirinin altkiimeleri sadece belirli

bir 6grenme baglamini tanimlamayla ilgilidir. AODC, Holec’e (1979) gore etkili bir
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yagsam boyu Ogrenmenin 6n kosulu olan o6grenci Ozerkliginin tasarlanmasinda
kullanilacak bir arag olarak sunulmaktadir. Avrupa Dil Portfolyosu, AODC ile
birlikte Avrupa Konseyi tarafindan 2001 yilinda tamitilmistir ve Ogrencilerin
ustbilisini gelistirebilecek materyallere 6rnek teskil eder. AODC ve ADP
Ogrencilerin ve 0gretmenlerin 6grenme siirecini takip etmelerini saglayan araglardir.
ADP’nin pedagojik islevleri dil 6grenimini 6grenici i¢in daha seffaf hale getirmeye
yardim etmek ve Ogrenen Ozerkliginin gelisimini tesvik etmektir. Bunlar ana
miifredatin 6grenci merkezli etigiyle, tistbilissel farkindaligi ve becerileri gelistirme
konusuyla biiyiik olgiide uyumludur. Ayrica, ADP'nin hem belgeleme hem de
pedagojik bir islevi vardir. Ogrenenleri bildikleri ya da &grenmekte olduklari tiim
diller i¢in dilbilimsel kaynaklar1 belgelemeye ve sistematik olarak dil 6grenimleri ve
kiiltiirleraras1 farkindaliklar1 {izerinde diisiinmeye tesvik eder. ADP ii¢ boliimden
olusmaktadir. Ilk olarak, grencilerin bildikleri ve dgrenmekte olduklari tiim diller
icin dil yeterliliklerini belgeleyebildikleri bir Dil Pasaportu béliimii gelir. Ikinci
olaraksa, 0grencilerin dil ve kiiltiirleraras1 karsilagmalar konusunda diisiinmelerini,
O0grenme  siireclerini  planlamalarint  ve degerlendirmelerini  kolaylastirmay1
amaclayan Dil Biyografisi adli bir boliim yer alir. Ayrica bu bdliim, 6grencileri her
dilde neler yapabileceklerini belirtmeye ve kendi dilbilimsel, kiiltiirel veya dil
ogrenmeye ait bilgilerini belgelemeleye tesvik eder. Son olarak Dosya, 6grencileri
Dil Biyografisi’'nde veya Dil Pasaportu’nda bildirilen basarilari veya deneyimleri
gosterebilecek ve belgeleyebilecek iiriinleri eklemeye yonlendirir. Bigimlendirici
(formative) ve ozetleyici (Summative) ADP 6z degerlendirmesi, 6gretmen tarafindan
siirekli olarak yonlendirilmeli ve desteklenmelidir. Ogrencilerin ADP'de kaydedilen
kisisel  yargilari, dil  smavlarindaki  performanslariyla  karsilastirilarak
degerlendirilmeli ve 6gretmen degerlendirmeleriyle de karsilastirilmalidir. Egitim ve
ogretimde daha demokratik yaklasimlarin giindeme gelmesiyle birlikte Avrupa
egitim politikasin1 sekillendiren AODC ve ADP tanitilmis ve ders materyalleri ile
Ogretim yontemleri de gozden gecirilmistir. Bu sebeple dil alanindaki ders
kitaplarinda 6grencilerin istbiligsel olarak aktif olmalarini tesvik eden edimlerin yer
almas1 hayati 6nem tagimaktadir. Bu edimler arasinda dil ve kiiltiirler arasindaki
benzerlikleri ve farkliliklar1 arastirmak, bilgi ve beceriler iizerinde diisiinmek ve
cesitli Ogrenme stratejilerinin  nasil  denenebilecegini, izlenebilecegini ve

degerlendirilebilecegini arastirmak yer almaktadir.
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Oz  degerlendirme, ogrencilerin  biligsel ~ etkinlikleri ~ {izerinde  kontrolii
desteklediginden, dgrenciler 6grenme hedeflerini basarmak i¢in hangi stratejilerin en
uygun oldugunu ve bunlar1 nasil ve ne zaman uygulayacaklarini kademeli olarak
Ogrenirler. Bu noktada kademeli olarak 6grenmekle kastedilen, 6grencinin 6grenim
stireci boyunca siirekli olarak 6z degerlendirme yapabilmesine ve boylece dogru bir
6z degerlendirme igin Olgiitleri tanimasma firsat verilmesidir. Ozerk ogrenenler
olmalar1 ve bdylece 6grenme siirecinin kontroliinii kazanmalar1 i¢in Ogrencilere
dogru bir 6z degerlendirme yapmalar1 ve sonuglar1 gerektigi gibi kullanmalari
konusunda egitim verilmesine yogunlasilmalidir. Dogru bir 6z degerlendirme
sonucunda saptanan eksiklerin giderilmesi ve gelecekteki Ogrenme siirecinin
planlanmasinda ise stratejiler devreye girer. Basarili 6grenciler dil 6grenme siireci
boyunca, sahip olduklari beceriler ve zayif yonlerini telafi edecek etkin strateji
kullanim1 hakkinda bir tutum gelistirmektedir. Bu sayede de dili iyi Ogrenme

potansiyelleri olduguna dair bir inang olustururlar. (Victori ve Lockhart, 1995)

2.2 ILGILI ARASTIRMALAR

Osrenen bagimsiziigr (learner independence) ve dgrenen ozerkligine (learner
autonomy) gitgide daha ¢ok dnem verilmesi sebebiyle son yillarda 6z degerlendirme
konusunda arastirmalar yogunlagmistir. Oscarson'un (1980) calismasindan bu yana
0z degerlendirme kavrami yakindan incelenmektedir. Ancak, 6z degerlendirme
araclarinin gegerli ve giivenilir olup olmadigini arastiran ¢aligmalar farkli sonuglar
vermigtir. Bu alandaki en temel sorulardan biri de 6grenci 6z degerlendirmesinin
dogrulugudur. Bu soruyu cevaplamak adma alanda yapilmis olan ¢alismalara g6z
atmak yerinde olacaktir. Oz degerlendirme calismalari konusunda &nciilerden olan
Oscarson (1997, 1999) yapilmis olan deneysel arastirmalar1 gozden gegirmistir. Bu
caligmalarda 6z degerlendirmenin gegerliligi 6znel ve nesnel beceri Olgiitlerini
karsilastirarak incelenmistir ve bunun iki ana amaci oldugunu belirtmistir: a)
sonuglarin giivenilirligini arastirmak ve b) 6grenciyi degerlendirme siirecine katma

yollarini aragtirmak.

Ross vd. (1999) 6grencilerin 6z degerlendirmeye karst olumlu bir tutum gosterdigini,

clinkii 6z degerlendirmenin beklentiler konusunda netligi arttirdigin1 ve 6grencilere
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daha etkin ders ¢alisabilmek i¢in kullanabilecekleri yeterli geri bildirimi sagladigin
tespit etmislerdir. Ogrenciler, 6z degerlendirme sayesinde degerlendirme &lgiitleri
hakkinda net bilgiler edindiklerini ve aldiklar1 ders ge¢gme notu yerine gelistirmeleri
gereken alanlara odaklandiklarini bildirmislerdir. Yine Ross vd. (1999) tarafindan
yapilan bir ¢alismanin sonucuna gore 6grenciler 6z degerlendirmeyle beraber sadece
Olgiitleri daha iyi anlamakla kalmaz, geribildirim sayesinde siirecteki
hakimiyetlerinin de arttigini hissederler. Ayrica, 6gretmenler 6grencilerin kendilerini
adil bir sekilde degerlendireceklerine giivendigi icin de egitim siirecinde daha fazla
s6z sahibi olurlar. Oz degerlendirme, dgrencilerin kendi ¢alismalari konusunda &6z
farkindaligini arttirir ve ileride egitimleri alaninda yapacaklari diizenlemeler igin
onlar1 motive eder. Ogrenciler calismalarinin degerlendirilme 6lciitlerini bildikleri
icin eksikliklerini gdzden gecirebilir. Bunun sonucundaysa, 6dev ya da ¢aligmalarini

ekleme, ¢ikarma, degistirme ve yeniden diizenleme gibi yontemlerle gelistirebilirler.

Bazi caligmalar (LeBlanc, 1985; Bachman ve Palmer, 1989), 6grencilerin dilsel
yeteneklerini oldukca dogru bir sekilde degerlendirebildiklerini gdstermektedir. Bazi
caligmalarda da (Wangsotorn, 1981; Blue, 1988) cogu ogrencinin mevcut dil
yeteneklerini degerlendirmede ¢ok zorlandiklari sonucuna varilmigtir. Bu farkli
sonuclara ve artalandaki diger ¢alismalara bakildiginda Ogrencilerin 6z
degerlendirmeyi en dogru sekilde yapabilmesi i¢in bazi unsurlarin yerine getirilmesi
gerektigi dikkat ceker. Bunlardan en Onemlisi 6z degerlendirme konusunda
ogrencilerin egitilmesine duyulan ihtiyagtir. Oz degerlendirmenin egitimin ilk

kademelerinden itibaren sik sik yapilmasi bu ihtiyaci karsilayacaktir.

Dragemark Oscarson’un (2009) yaptigi c¢alisma 6z diizenleme ve 6z izlem (Self
monitor) gibi iist biligsel becerilerin 6zerk dgrenmenin gelisimi i¢in nemli oldugu
teorisine dayanmaktadir. Yapilan arastirmada 6grenci 6z degerlendirmelerinin pratik
yaptikca daha gergek¢i olma yolunda gittigi gozlemlenmistir. Ogrencilerin, &z
degerlendirmeyi diizenli olarak ve etkin sekilde kullanmada ustalagsmalar1 igin
tercihen erken yaslardan itibaren uygulanmaya baslanmasi gerektigi iizerinde dnemle
durulmugtur. Hem 6gretmenler hem de 6grenciler, dgrenci 6z degerlendirmelerinin
derslere ve smavlara degerli katkilar saglayan ek bilgiler verdigini belirtmistir.
Ogrenciler 6z degerlendirmeyi deneyimledikten sonra, bu uygulamanm ve
ogrencilerin kendi becerilerini degerlendirme konusundaki katiliminin daha erken

donemde baglamasi gerektigine inandiklarin1 da eklemislerdir. Bu, Taras'in (2001)
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aragtirma bulgularimi desteklemektedir. Taras’a gore 6z degerlendirme 6grencilerin
kabule daha agik olduklari ilk yilda tanitilmalidir. Ayrica 6grencilerin gogunlugu, 6z
degerlendirme sonrasi gelistirilmesi gereken becerileri daha iyi anladiklarim1 da
bildirmistir. Bu ayn1 zamanda, 6z degerlendirmenin 6grencilerin 6grenmeleri {istiinde
daha derin diisiinmesini ve sonug olarak daha fazla 6grenmesini sagladigini gosteren
Stefani'nin (1998) arastirma bulgulartyla da paraleldir. Black ve Wiliam (1998) ve
Black vd. (2003) de calismalarinda 6z degerlendirme becerileri konusunda sik
uygulama yoluyla egitim verilebilecegi ve bu becerilerin gelistirilebilecegini ortaya
koymustur. Oz degerlendirme egitiminin gerekli oldugu goriisiic Andarade ve Du
(2007), Gottlieb (2000), Janssen van Dieten (1989), McDonald ve Boud (2003),
Oscarson (1980, 1998, 1999) ve Taras (2001) tarafindan da vurgulanmistir.

Blue (1994) 6z degerlendirme uygulamalarinin etkili olup olmadigi konusunda
yaptig1 calismasinda dil Ogrenme siirecinin  farkli asamalarinda Ogrencilere
saglayacag yararlari saptamustir. Ilk asamalarda 6z degerlendirmedeki amag
oncelikle 6grencilerin farkli beceri alanlarindaki mevcut yeterliliklerini 6lgmeleri ve
hedefleriyle karsilagtirmalaridir. Oz degerlendirmeleri dogruysa -yani 6z
degerlendirme ve dis degerlendirme sonuglart paralelse- dil 6grenimindeki
onceliklerini daha kolaylikla belirleyebileceklerdir. Bu adim &grencilerin
ogrenmelerinde sorumluluk {istlenme siireci i¢in 6nemlidir. Oz degerlendirme
stireklilik arz eden bir siirectir. Dil 6grenme siirecinde ara asamalarda uygulanan 6z
degerlendirmenin amaci, 6grencilerin mevcut seviyelerini hem baslangic seviyesi
hem de hedef seviyeleriyle karsilastirarak hangi noktada olduklarini gozden
gecirmeleridir. Ogrenciler yaptiklar ilerlemeleri gérecekler ve daha da motive
olacaklardir. Ayrica hedeflerini, bugiine kadar yapmis olduklar ilerleme diizeyine
bakarak tekrar gozden gegcirebileceklerdir. Ciinkii bu asamaya kadar gercekei
hedefler belirlenememis olmasi muhtemeldir. ~ Ogrenciler 6grenme siirecinin
verimliligi hakkinda diisiinecek ve yontemlerini tekrar ele alabileceklerdir. Oz
degerlendirme bir dil 6grenim programinin sonunda da yararli olmaktadir. Bu
asamada, Ogrencilerin dilde yapabildikleri ve smirliliklaria dair net bir fikre sahip
olmalar1 gerekir. Bu onlarin kendilerine dair daha gergek¢i bir fikir edinmelerine
saglar ve 6z gilivenlerini arttirir. Dil 6grenim programinin sonunda sadece bir kisim

ogrenci yabanci dilde yeterlilik diizeylerinden tamamen tatmin olmaktadir. Dil
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Ogrenimine devam etmek isteyenler i¢in bu asamada 6z degerlendirme uygulamasi

gelecekteki 0grenme siirecini planlamak i¢in de iyi bir firsattir.

Cesitli aragtirmacilarin, 6z degerlendirme ve akran degerlendirmesinin Ogrenim
iizerindeki etkilerini konu alan calismalar1 da olumlu sonuglar vermistir. Ornegin
Cheng ve Warren (2005), De Grez, Valcke ve Roozen (2012), Kearney (2013), Rust,
Price ve O’Donovan (2003) ve Winne’in (2003) ¢aligmalarina bakilacak olursa 6z
degerlendirme ve akran degerlendirmeleri 6grencilerin 68renmelerini olumlu bir
sekilde etkileyen 6z diizenlemeli 6grenme ortamini giiglendirmektedir. Bunun sebebi
ogrencilerin kendi ¢aligmalarini  belirlenmis standartlarla karsilagtirmasina ve
degistirerek iyilestirmesine imkan vermeleridir. Dochy, Segers ve Sluijsmans (1999)
0z degerlendirme lizerine yapilmis altmis {i¢ ¢alismayr gozden gegirmis ve olumlu
bulgular bildirmiglerdir. Oz degerlendirme sonuglari ve smav puanlari
karsilagtirildiginda yiiksek oranda paralellik goriildiigiinii ve 6z degerlendirmenin
ogrencilerin bagimsiz ogreniciler olmasina katkisin1 6nemle belirtmislerdir. Dochy
vd.’ye gore 6z degerlendirme 06z yansitma, problem ¢ézme ve kisinin kendi

ogreniminde daha fazla sorumluluk almasini desteklemektedir.

Degerlendirme sadece 6grencinin diizeyini not ile belirleyici bir ara¢ olmaktan ¢ok
Ote gorevleri igerir. Degerlendirmenin 0Ozetleyici degil bi¢imlendirici olarak
kullanilmas1 6grencilerin gelecekteki 6grenme siireclerinde onlara yol gosterecek bir
geri doniit saglayacaktir. Bu konuya bircok arastirmaci tarafindan da deginilmistir.
Ornegin Struyven, Dochy ve Janssens (2002) tarafindan yiiriitiilen arastirmalarda
akran degerlendirmesi ve 6z degerlendirmenin 6zetleyici edimler olarak veya not ile
degerlendirmek igin kullanilmasi durumunda 6grencilerde olusacak kaygi ve stresin
derin 6grenmeyi engelleyebilecegi ortaya koyulmustur. Oz degerlendirme ve akran
degerlendirmesinin bi¢imlendirici bir amagla kullanilmasi ise oOgrencileri kendi
ogrenmelerine dahil etmek icin ideal kosullar1 yaratir. Ogrenimlerine bigimlendirici
degerlendirme edimleri yoluyla aktif bir gsekilde dahil olan &grencilerin,
ogrenmelerindeki eksik yonlerin farkina varma ve bunlarla basa ¢ikmak i¢in daha
fazla kaynak bulma ve kullanma ihtiyacin1 fark etme olasiliklart daha yiiksektir.
Logan’in (2009) da belirttigi gibi bigimlendirici degerlendirme, 6grenme igin hayati
onem tasir. Ogrencilerin etkin 6grenenler olarak kendilerini gelistirmesine katkida
bulunan bi¢imlendirici degerlendirme, 6z degerlendirme ve akran degerlendirmesi

gibi unsurlardan olusur. Ogrencilerin bicimlendirici akran degerlendirmesi ve &z
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degerlendirme etkinliklerinde yer almasini saglamak, onlarin kendi 6grenmelerine
aktif olarak katilmalarina imkan verir. Onlarin 6gretilen icerik, 6grenme beklentileri
ve degerlendirme arasindaki iliskiye dair algilarini olumlu yonde etkiler. (Struyven

vd., 2002; Vu ve Dall 'Alba, 2007).

Ndoye’nin (2017) akran degerlendirmesi ve 6z degerlendirme iizerine yaptigi
calismada 6grencilerin ¢ogunlugu bu uygulamalarin kendi 6grenimlerinde daha fazla
sorumluluk almalarina imkan verdigini ifade etmistir. Katilimcilara gore, akran
degerlendirmesi ve 6z degerlendirme Ogrencilerin ihtiya¢ ve beklentiler konusunda
farkindaligini ytikseltmis, degerlendirme becerilerini gelistirmis ve grenmelerindeki
eksiklerin giderilmesi i¢in gerekli kaynaklarin belirlenmesinde ve bulunmasinda
onlara yardimci olmustur. Boylece kendi 6grenimlerine karst sorumluluklarin
arttirmistir. Bu bulgular, 6z degerlendirme ve akran degerlendirmesinin 6grencinin
Ogrenimi lizerindeki olumlu etkilerini bildiren 6nceki arastirmalarla (Dochy vd.,

1999; Kearney ve Perkins, 2014; Lew, Alwis ve Schmidt, 2010) paraleldir.

De Saint Leger’in (2009) yabanci dil §gretiminde 6z degerlendirme uygulamalarinin
kullanilmasi {izerine yaptig1 arastirmada 6grenciler 6z degerlendirmenin faydalarina
iligkin yorumlarimi1 bildirmistir. Bu yorumlar derse katilma konusundaki
motivasyonlart ve Ozgiivenleri ile kisinin kendi Ogrenmesi konusundaki
farkindaligini arttirdigi yoniinde olmustur. Bazi 6grencilere gore 6z degerlendirme
ogrenmelerindeki ilerlemeyi izlemelerine, digerlerine gore ise Ogrenmelerinde
iyilestirmeleri gereken belirli alanlara dogru yonelmelerine (hedef belirleme) biiyiik
Olclide yardim etmistir. Goriisiilen tiim Ogrenciler, genel olarak 6z degerlendirme
siirecini yararli olarak betimlemistir. Ogrenciler, bu uygulamay smif igindeki girdi
seviyeleri lizerinde diisiinme ve Ogrenme kaliplari, davranis ve dilsel basarilart
hakkindaki farkindaliklarini artirma firsati olarak gormiislerdir. Diger bir deyisle, 6z

degerlendirmeyi kendi 6grenmelerini izlemede etkili bir arag olarak gérmiislerdir.

Sheehan’in (2007) 6z degerlendirme ve Avrupa Ortak Dil Cercevesi konusunda
yazdigr doktora tezinde Ogrenciler, 6z degerlendirmenin o6grenim hedeflerini
belirlemelerine yardimci oldugunu bildirmistir. Bu, AODC’nin de iizerinde énemle
durdugu O6zerk Ogrenmenin tipik bir gostergesidir. Ayrica Ogrenciler, 0z
degerlendirmedeki maddelerin gergek hayattaki iletisim unsurlariyla benzesmesini de

faydali bulmustur.
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Bu alanda arastirmalarin en 6n safinda yer alan ve Avrupa Konseyi ile ¢alismis olan
Oscarson (1989), 6z degerlendirme uygulamalarinin 6nemine dair gerekgeleri dort
maddeyle 6zetlemistir. Bunlar: a. Degerlendirmenin daha iyi anlasilmasi b. Dillerin
nasil 6grenildigiyle ilgili farkindaligin artmasi. Artan farkindaligin, 6grencilerin ders
icerigini ve degerlendirmeyi daha etkili bir sekilde ele almalarina yardim etmesi. C.
Oz degerlendirmenin, degerlendirme araligmin genislemesine yol agmasi. d. Oz

degerlendirmenin hedef yoneliminin gelismesini saglamasidir.

Alderson ve Banarjee’ye (2001) gore 06z degerlendirmedeki dogruluk oranini
saptama yollarindan biri, 6z degerlendirme Slgegini bir veya birden fazla dis dlgek ile
iliskilendirerek es zamanl gecerlilik istatistikleri elde etmektir. Bu arastirmacilar
calismalarinda, uzman bir degerlendiricinin yargist ile kiyaslandiginda 6z
degerlendirmenin dogru oldugunu tespit etmislerdir. Bachman ve Palmer (1989) da
benzer sekilde 6z degerlendirmenin beklediklerinden daha giivenilir oldugunu

bulmuslardir.

Escribano ve McMahon (2010) tarafindan miihendislik fakiiltesinde okuyan birinci
siif dgrencilerinin Ingilizce dil yeterliligi iizerine yapilan calismada dgrencilerin 6z
degerlendirmeleri ve Oxford yerlestirme testi ile DIALANG test puanlari arasindaki
korelasyon incelenmistir. Bulgular 1s1ginda, bu testler ve 6z degerlendirme verileri

arasinda benzerlik gézlemlendigi bildirilmistir.

Shrauger ve Osberg (1981), konu {istiine yapilmis elli calismay1 gézden gecirmis ve
06z degerlendirmenin gegerliliginin, diger degerlendirme ydntemlerininkiyle
kiyaslanabilir oldugunu bulmustur. Arastirma sonuglarina gére hem deneysel hem de
kavramsal seviyelerde, 6z degerlendirme yapanlarin kendi davranislart hakkinda
etkili yargilara varabilecekleri uygun bilgi ve motivasyona sahip olduklar1 ortaya

cikmaktadir.

Falchikov ve Boud (1989) tarafindan, farkli konularda egitim alan elli yedi
O0grencinin yaptig1r niceliksel 6z degerlendirme {istline meta-analitik bir ¢alisma
yiiriitiilmiistiir. Oz degerlendirme sonuglar1 ve dgretmen notlar1 karsilastirilmistir.
Sonuglarin  korelasyon katsayilar1 agisindan farklilik gosterdigini, ancak o6z
degerlendirmenin Olciit degiskenleriyle eszamanli gegerlik saglama egiliminde
oldugunu bulmuslardir. Arastirmacilar, alinan egitim Seviyesinin anlamli bir

degisken oldugu sonucuna varmistir. Seviye ilerledik¢e bu unsurun etkisi daha da
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artmaktadir. Caligmanin 6ne siirdiigii bir baska nokta ise, Olciitlerin agik ve iyi
anlagilir olmast durumunda degerlendirmelerin daha dogru oldugudur. Daha iyi
kontrol edilen, yani tasarim ve yontem bilim ag¢isindan daha itinali olan ¢alismalarda,

Ogrenci ve 0gretmen degerlendirmesi arasinda daha yakin iliskiler vardir.

Williams'm  (1992) vyaptigr bir c¢alisma, 06z degerlendirme ile Ogretmen
degerlendirmesi arasinda anlamli bir iliski oldugunu bildirmekte ve 06z
degerlendirmenin  kullanilmasini  desteklemektedir. Ayrica, Stefani'nin (1994)
{iniversitede biyoloji egitimi goren dgrencilerin Ingilizce iletisim becerileri ile ilgili
yaptigi calismada da benzer bir bulgu elde edilmistir. Ogrenciler, 6z
degerlendirmelerin kendileri hakkinda daha fazla diisiinmeyi sagladigint ve
ogrenmelerine  katkist  oldugunu  bildirmisti. Oz  degerlendirme, akran
degerlendirmesi ve Ogretmen degerlendirmesi arasinda korelasyon bulundugunda,
ogrencinin kendine dair degerlendirmesinin 6gretmen degerlendirmesiyle yakindan
iliskili oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin yeteneklerini gercekci bir sekilde
algiladiklar1 ve giivenilir degerlendirmeler yaptigi gézlemlenmistir. Yine bu konuda
arastirma yapan Patri'nin (2002) bulgulari, deney grubu ve kontrol grubundaki 6z
degerlendirme ve Ogretmen degerlendirmesi arasindaki korelasyonun daha diisiik
olmasina ragmen 6z degerlendirme aracinin kullanimini desteklemektedir. New York
City'nin banliyosiindeki bir okulda 6n ileri seviye ve ileri seviye siniflarinda yabanci
dil olarak Ingilizce dgrenen yiiz otuz &grenci iizerinde ¢alisan Alexandria (2009)
benzer bulgular ortaya ¢ikarmistir. Bu calismada ogrencilerin Ingilizce okuma,
yazma ve dinleme becerilerini degerlendirmeleri istenmistir. Bir hafta sonra okuma,
yazma ve dinleme becerilerini dlgmek igin bir TOEFL testi uygulanmustir. Iki veri
kiimesinin analizi, bu ii¢ 6z degerlendirme Olciitiinlin TOEFL smaviyla 6nemli
Ol¢iide paralellik gosterdigini ortaya koymustur. Bu c¢aligmalarin  bulgulari,
ogrencilerin kendi Ogrenim hedeflerine ulasmalarina yardimci olmak i¢in 6z
degerlendirmenin son derece yararli oldugunu gostermektedir. Bu nedenle 06z
degerlendirme, dgrencilerin kendi 6grenme siiregleri ile ilgili davranigsal degisimleri
ortaya ¢ikarmak icin kullanilacak gii¢lii bir bigcimlendirici egitim araci olarak kabul

edilmektedir (Orsmond, Merry ve Reiling, 1997).

Bing (2016) iiniversitede yabanci dil olarak Ingilizce 6grenen &grencilerin yazma
becerileri {lizerine yaptig1 bir calismada O6grenci 6z degerlendirmesiyle Ggretmen

degerlendirmesinin ne derece uyumlu oldugunu bulmaya calismistir. Ogrenci 6z

31



degerlendirmesi ve Ogretmen degerlendirmesi arasinda T-test yoluyla yapilan
kargilastirmalar, toplam puanlarda ikisi arasinda iyi bir paralellik oldugunu
gostermektedir. Bu uyum, bu calismaya katilan 6grencilerin genel performanslari
hakkindaki  yargilarinin  68retmen degerlendirmesiyle tutarli  olabilecegini
gostermektedir. Boylece Ogrencilerin kendini degerlendirme konusunda giivenilir
oldugu kanitlanmistir. Bu durum Bachman ve Palmer (1989), Williams (1992),
Stefani (1994), Oldfield ve Macalpine (1995) ve Sullivan and Hall (1997) tarafindan

yapilan ¢alismalarda elde edilen bulgular1 da dogrulanmistir.

Mok vd. (2006) o6gretmen egitiminde 6z degerlendirme kullanmis, 6grencilerin
O0grenme  slireclerinin  baglangicinda, ortasinda ve sonunda  kendilerini
degerlendirmelerini  saglanmuglardir. Ogrenciler 6z degerlendirmeyi destekleyici
bulmuslar ve calismanin sonunda kendi 6grenmeleri hakkindaki farkindaliklarinin
arttigin1 bildirmislerdir. Yine egitim bilimleri 6grencileriyle yapilan bir baska kiiciik
arastirmada, Sullivan ve Hall (1997) da 6grenci ve 6gretmen sonuglari arasinda

paralellik bulmustur.

Oz degerlendirme ve sinav sonuglarinin uyumu iizerine yapilan arastirmalar her
zaman olumlu sonuglar vermemistir. Anderson (1982) ve Blanche’in (1985) ayrintili
istatistiksel ~analizleri Ogrencilerin yabanct dil becerileri konusundaki 6z
degerlendirmelerinin dogrulugu ile gerg¢ek (sinif/sinav) performanslari arasinda
anlaml bir iligki olmadigini ortaya koymustur. Ayrica, bazi arastirmacilar gegmisteki
akademik bagari, kariyer beklentileri, akran-grup veya ebeveyn beklentileri, kendi
kendine calisma ve 0z yoOnetim alanlarinda egitim eksikligi ve benzeri gibi
nedenlerden otlirli 6z degerlendirme puanlarinin sik stk 6znel hatalardan
etkilenebilecegine isaret etmislerdir. (Bournemouth Eurocenter, 1982; Oscarson,
1977, 1980)

Cohen (1994) ise 6z degerlendirmeden elde edilen bilgilerin dogrulugunu tehlikeye
diisiirebilecek ve bunun sonucunda da yorumlanmasinda zorluklara neden olacak bes
faktorii listelemistir. Bunlar: a) Ogrencilerin  kendi  &grenmelerini  nasil
degerlendirecekleri konusunda yeterince egitilmemis olmasi, b) Ogrenciler ve
ogretmenler agisindan ortak kriterlerin olmamasi, c¢) 6grenenlerin kiiltiirleri ve 6z
degerlendirme edimlerinin dayandigi unsurlar arasindaki farkliliklar, d) 6grencilerin
ogrenmelerini izleme ve rapor bildirmedeki yetersizlikleri ve e) Ogretmenleri

memnun etme istegi gibi 6znel unsurlarin etkileridir. Brown’a (1998) gore de 6z

32



degerlendirmede puanlama 6znel oldugundan dogruluk 6grenme edimlerine gore
degisebilmekte ve sonug¢ olarak puanlar glivenilmez olabilmektedir. Bu nedenle, 6z
degerlendirmenin sonuglarina bakilarak sinif diizeyine gore yerlestirme yapilmasi

gibi idari kararlarin alinmasi konusunda dikkatli olunmalidir. (Cohen, 1994).

Su ana kadar yapilan aragtirmalar celigkili bulgular ile sonu¢landigindan Cohen’in
uyarist uygulama alaninda dikkate alinmalidir. Bazi arastirma bulgulari, ikinci dil
O0grenme performansinin gegerli ve glivenilir bir Ol¢iim arac1 olarak 6z
degerlendirmenin kullanilmasini1 desteklerken, bazilar1 da tersini belirtmektedir.
Destekleyen aragtirmalardan biri Bachman ve Palmer (1989) tarafindan yiiriitiilmiis
ve Salt Lake City bolgesinde ana dili ingilizce olmayan yiiz onalt1 kisi iizerinde
caligilmistir. Calismalarinin  sonucuna gore, 6z degerlendirmeler su ¢ alana
odaklandiginda iletisimsel dil becerilerinin gegerli ve giivenilir dl¢iitleri olarak kabul
edilebilmektedir: Dil bilgisel yetkinlik, eylemsel yetkinlik ve toplum dilbilimsel
yeterlilik.

Blue (1988) iiniversite Ogrencileri arasinda 6z degerlendirme kullanimini
inceledikten sonra 6z degerlendirmenin dil yeterliligini dogru tespit etme teknigi
olarak ciddi kisitlamalara sahip olduguna dair bir uyarida bulunmustur. Blue'nun 6z
degerlendirme hakkindaki makalesi, daha ¢ok bir 6gretmen bakis agisiyla yazilmstir.
Ogretmen degerlendirmesinin ve dgrenen 6z degerlendirmesinin ne kadar yakindan
iliskili oldugunu kesfetmeye c¢alismistir. Amaci, dgrenen 6z degerlendirmesinin
ogretmen degerlendirmesinin yerini alip almayacagini sorgulamaktir. Aslinda
ogrencinin tamamen o6zerk olabilecegi ve Ogretmene ihtiya¢ duymadan egitimini
stirdiirebilecegine dair bir beklenti tasimaktadir. Bu beklenti, kurumsallagmis dil
Ogreniminin yadsinamaz bir unsurudur. Blue ¢alismasinda su ¢arpict sonuglari ortaya
koymustur: a) Dort beceri alanindaki yeterlilikle ilgili 6grenen ve dgretmenin sahip
oldugu inanglar arasinda anlamli bir korelasyon vardir. b) Belirli kiiltiirel gruplar
kendi yeteneklerini siirekli olarak oldugundan az ya da fazla tahmin etmektedir.
Ayrica, Boud ve Falchikov (1989) da calismalarinda 6grenciler tarafindan asiri
degerlendirme ve az degerlendirme olasiligina dikkat ¢ekmistir. Bu durumda, iyi
ogrenciler kendilerini oldugundan daha diisiik degerlendirmekte, kotii 6grenciler ise
kendilerini oldugundan fazla degerlendirmektedir. Ust seviye siniflarindaki
ogrenciler de kendilerini alt seviye smiflarindaki Ogrencilere gore daha iyi

degerlendirebilmektedir. Matsuno'nun (2009) doksan bir Japon {iniversite
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Ogrencisiyle ylrittigii ¢alisma 06z degerlendirme puanlarinin gegerliligini de
zayiflatmaktadir. Arastirmaci, bu calismada kendini degerlendirenlerin ¢ogunun,
Ozellikle de yiiksek basarili olan 6grencilerin kendi yazma performanslarini tahmin

edilenden daha diisiik degerlendirdigini belirtmistir.

Blue (1994) tarafindan 6z degerlendirmenin dil becerilerini dogru olarak ol¢iip
dlgmedigi iizerine yiiriitiilen bir calismada Southampton Universitesi 6grencilerinin
IELTS ve 6z degerlendirme puanlar1 arasindaki uyum incelenmistir. Bulgulara gore
bu ikisi arasinda pozitif bir uyum gozlemlense de tam bir paralellikten ¢ok uzaktir.
Blue, bazi milliyetlerin 6z yeterliklerini abartma ya da diisiik gérme egiliminde
oldugundan da bahsetmistir. Ayrica IELTS puami yiiksek olan &grenciler 6z
degerlendirmede kendilerini daha diisiikk degerlendirirken IELTS notu diisiik olan
ogrencilerse 6z degerlendirmede kendi yeterliliklerini abartmistir. Iki puan
karsilagtirildiginda ortaya ¢ikan en uyumsuz iliski IELTS notu en diisiikk olan

ogrencilere aittir.

Taras (2001) da tniversite dgrencileriyle yaptigi ¢alismanin sonucunda 6gretmen
degerlendirmesi ve dgrencilerin 6z degerlendirmesi arasindaki birkag 6nemli farklilik
bulundugunu belirtmistir. Ogrenciler genellikle performanslarini hafife almis veya
performanslarinin degerini oldugundan daha diisiik gormislerdir. Heilenman (1990)
tarafindan bu tiir bir azzimsamanin nedeni Ogrencilerin bir alanda sahip olduklari
tecriibe arttik¢a, becerilerinin ve bilgilerinin sinirlarmin farkina varma olasiliklar
daha da yiikselmesiyle agiklanmigtir. Bu, Oscarson (2006) tarafindan bildirilen

sonuclarla desteklenmektedir.

Kirby ve Downs (2007) tarafindan yapilan ve yiiksekogretimde fen bilimleri okuyan
ogrencileri kapsayan bir c¢aligmada, bu oOgrencilerin Ogretmenleri tarafindan
belirlenen standartlar g¢ercevesinde dogru bir 6z degerlendirme yapamadiklari
belirtilmistir. Ancak Ogrencilerin referans Olciitleri karsilamalar1  gerektiginin
yeterince farkinda olmadigi ya da belirtilen seviyedeki 6lgiitlerin ne anlama geldigini
tam olarak anlamadiklar1 da dikkat ¢ekici bir bulgu olarak ortaya koyulmustur. Pratik
yapmanin daha dogru bir 6z degerlendirmeye katkida bulunacagi belirtilmis ve
geribildirimi ilerlemenin bir parcasi olarak siirece dahil etmenin gerekliligi
vurgulanmistir. McDonald ve Boud (2003) da yaptiklari ¢alismada, 6z degerlendirme

egitiminin Oonemli bir etkiye sahip oldugunu ve 0z degerlendirme egitimi alan
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ogrencilerin, benzer egitim almayan 6grencilerden daha iyi performans gosterdigini

bulmustur.

Kirby ve Downs’in (2007) c¢ikarimlar1 Chen'in  (2008) ¢alismasinda da
vurgulanmistir. Bu arastirma da 0z degerlendirme ig¢in Ogrenci egitiminin
gerekliligini kanitlamaktadir. Caligmada, Tayvan'in giineyindeki bir iniversitede
okuyan yirmi sekiz Cinli 6grencinin Ingilizce alamindaki sdzel performansi ele
almmistir. Ogretmen degerlendirmesi ve 6z degerlendirme arasindaki iliski iki
asamali bir ¢alismayla irdelenmistir. Degerlendirme unsurlari, Ogretmen ve
ogrencilerin ortak caligmasi sonucunda bes seviyeli bir puanlamaya dayanacak
sekilde gelistirilmistir. Sonuglar, 6z degerlendirme ve 6gretmen degerlendirmesinin
ilk doéngilide 6nemli Ol¢iide farkli oldugunu, ancak 6z degerlendirme konusundaki
egitimden sonra ikinci asamada birbiriyle aymi dogrultuda sonuclar verdigini
gostermistir. Ayrica, dgrencilerin ¢ogunlugu degerlendirmeye katilimi desteklemis
ve 0z degerlendirmenin 6grenmeye katkist oldugunu belirtmistir. Bu calisma
geribildirim ve pratik yapma sayesinde &grencilerin Ingilizce’deki kendi sdzel

performanslarini degerlendirebildiklerini gostermistir.

Blanche ve Merino’ya (1989) gore yabanci dil o6grencileri kendi dil seviyeleri
konusunda 6z degerlendirme yapmada diger alanlara nazaran daha fazla zorluk
yasamaktadir. Oz degerlendirme konusunda artalan ¢aligmalarinin  gdzden
gecirilmesi  esnasinda bir¢gok yabancit dil Ogrenicisinin  kendilerini ana dil
konusanlariyla karsilastiramadiklarini  bulmuslardir. Yabanci dil alaninda 6z
degerlendirme konusunda Ogrencilerin dezavantajli olabilecegine deginmislerdir.
Ciinkii dil 6grenme siireci ¢ok karmasiktir ve 6grencilerin kendilerine dair gelistirmis
olduklar1 yargilar da siiregte rol oynamaktadir. Yapilan arastirmalarin biiylik bir
kism1 eszamanli gecerlik konusundadir, yani ilgili kriterler {iizerine yapilan
korelasyon c¢alismalar1 araciligiyla gecerliligin irdelenmesine odaklanilmistir

(Oscarson, 1998).

2.3 ALANYAZIN TARAMASININ SONUCU

Oz degerlendirme alaninda yapilmis olan calismalara baktigimizda olumlu oldugu

kadar olumsuz bulgularla da karsilagilmaktadir. Bu alandaki incelemelerin ¢ogu -bu
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calismanin da konusu olan- 6z degerlendirmenin dogrulugu tizerinedir. Artalan
incelendiginde, dogruluk tespiti i¢in 6grencilerin 6z degerlendirmeleri ve ders gegme
notlar1 ya da herhangi bir dis degerlendirme araciyla saptanan notlar arasindaki
korelasyona bakildig1 gériilmiistiir. Bu ¢alismada da bu tiir bir iliski ele alinmaktadir.
Kimi c¢alismalar 6grencilerin 6z degerlendirmeleri ve 6gretmen degerlendirmesi
arasinda bir paralellikten s6z ederken digerleri de 6grencilerin 6gretmen notlartyla
karsilastirildiginda kendilerini dogru bir sekilde degerlendiremedigi sonucuna
varmistir. Oz degerlendirmenin aleyhine sonu¢ veren calismalarda bunun olasi
sebepleri genellikle 6grencilerin 6z degerlendirme konusunda egitilmemis olmasina
ve yeterince 6z degerlendirme pratigi imkan1 bulamamis olmasina baglanmistir. Oz
degerlendirme uygulamalarina egitimin erken donemlerinden itibaren baslanmasi ve
Ogrenciye bu konuda egitim verilerek pratik yapma imkani saglanmasina vurgu
yapilmistir. Incelen ¢alismalarin tiimiiniin ortak &zelligi ise ogrencilerin 6z
degerlendirmeye olumlu yaklasmis olmast ve sonucunda kendilerine kattiklarindan

olumlu yonde bahsetmesidir.
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BOLUM III

YONTEM

3.1 ARASTIRMA MODELI

Arastirmada betimsel ve nicel model kullanilmistir. Betimleyici arastirmalar
orneklemle ilgili verilerin betimlenmesini i¢cermektedir. Toplanan veriler standarttir
clinkii her katilimciya ayni sorular sorulur (Biiyiikoztirk vd., 2018). Ayrica
betimleyici arastirmanin secilmesinin bir diger sebebi de giivenilirliginin yliksek
olmasidir. Bu arastirmada nicel arastirma yontemlerinin desenlerinden korelasyonel
arastirma deseni izlenmistir. Korelasyonel arastirmalar, iki ya da daha ¢ok degisken
arasindaki iligskinin herhangi bir sekilde bu degiskenlere miidahale edilmeden
incelendigi arastirmalardir. Bu tlir arastirmalarda, degiskenler arasindaki iligkiler
aciga cikarilir, bu iligkilerin diizeyleri belirlenir ve bu iliskilerle ilgili daha {ist diizey
aragtirmalarin yapilmasi icin gerekli ipuglari elde edilir (Biiyiikoztiirk vd., 2018).
Degiskenler arasindaki iligkilerin tanimlanmasi nedeniyle korelasyonel arastirmalar,

betimsel aragtirmalarin bir tiirli olarak da nitelenirler (Fraenkel vd.,2014).

3.2 EVREN VE ORNEKLEM

Arastirmanin  evreni, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda ABD’deki devlet
tiniversiteleri ve 6zel tiniversitelerde yabanci dil olarak Tiirkge 6grenen 6grencileri
kapsamaktadir. Seckisiz olmayan 6rneklem yontemlerinden uygun érneklem modeli
kullanilmistir (Bliytlikoztiirk vd., 2018). Aragtirmanin 6rneklemi, 2017- 2018 egitim
ogretim yilinda ABD’deki devlet iiniversiteleri ve 6zel {iniversitelerde yabanci dil

olarak Tiirk¢e 6grenen B1 ve B2 seviyesindeki 6grencilerdir. Dil yeterlik seviyesinin
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belirlenmesinde 6grencinin kayith oldugu ders diizeyi dikkate alinmigtir. Toplam
katilimcr sayist 71°dir. Anketin uygulanacagi {iniversitelerin adlart ve katilimci

sayilart:

Yale University (3), University of California Santa Barbara (2), University of Notre
Dame (2), Five College Consortium (5), Duke University (8), Florida International
University (3), University of Richmond (5), University of Arizona (33), University
of Washington (8), Syracuse University (2)

Bu calismada anketin uygulanacagi {iniversiteler secilirken ilgili boliim baskanlar ile
iletisime gecilmis ve calismanin mahiyeti ile ilgili bilgi paylagildiktan sonra
katilmaya olumlu yaklasan iiniversitelerde uygulanmak iizere anket linki ders

Ogretmenlerine iletilmistir.

Bu ¢alismada, ankete katilim karsiliginda 6grencilere bir 6diil verilmemistir. Anket
oncesi bilgilendirme ve onam formlar1 vasitasiyla 6grencilerin rizast alinmistir (EK
1: Onam Formu). Anketin uygulanacagi 6rneklem grubu Bl ve B2 seviyesinden
olusmaktadir. Ogrencilerin ders basarilar1 A ve C arasinda degismektedir. Katilim
goniilliiliik esasina dayandigindan 6grenciler ders gegme notlarina bakilarak homojen

bir grup olusturacak sekilde secilememistir. (Tablo 1. Ders ge¢me notlar1 dagilim

tablosu).
Tablo 1. Ders ge¢me notlart dagilim tablosu.
Ders gecme notlari dagilim tablosu
60
50
40
30 53
%74,6
20 8
%11,3
10 X 0 1 6 1
%0,0 %14 %8,5 %1,4
— 0, — 8 e []
C C+ B- B B+ A A
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Tablo 1’e bakildiginda ders gegme notlarinin %74,6 gibi biiyiik bir ¢ogunlukla A
notunda toplandig1 goriilmektedir. A- ders gecme notu %11,3 ile siklik agisindan
ikinci sirada yer alirken B notu %8,5 ile ii¢lincii siradadir. C ders ge¢gme notu
orneklem icerisinden sadece iki 6grenci tarafindan alinmis olup %2,8 ile temsil
edilmektedir. B- ve B+ notlar1 ise birer 6grenci tarafindan alinmigtir ve her biri
%1,4’lik  dilimi  gosterir.  Ogrencilerden  hicbirinin  C+ notu  almadi

gozlemlenmektedir.

Ankete katilan Ogrencilerin milliyetleri ve katilimci sayilar1 asagida verilmistir
(Tablo 2. Katilmcilarin geldigi iilkelerin dagilim tablosu). Katilim goniilliilik
esasina dayandigindan 6grenciler milliyetleri agisindan homojen bir grup olusturacak

sekilde secilememistir.

Tablo 2. Katilimcilarin geldigi iilkelerin dagilim tablosu

Katilimcilarin geldigi iilkelerin dagilim tablosu
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Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin ¢ogunun (41 kisi) %57,7 ile ABD vatandasi
oldugu goriilmektedir. Bunu, 10 kisiyle Birlesik Arap Emirlikleri (%14,1) ve 8
kisiyle Suudi Arabistan (%11,3) izlemektedir. Orneklem grubundaki 2 6grenci Cin
uyrukludur ve bu da siklik agisindan %2,8’e tekabiil etmektedir. Diger milliyetlerden
(Ermenistan, Kolombiya, Misir, Fransa, Yunanistan, Endonezya, Irak, Kore, Rusya,

Ozbekistan) birer grenci ankete katilmistir ve her birinin siklik temsili %1,4 tiir.

Arastirmaya katilan 6grencilere ait betimsel istatistikler Tablo 3, 4, 5, 6, 7 ve 8’de

gosterilmistir.
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Tablo 3. Katilimcilarin yas ortalamalari tablosu

Katilimcilarin yas ortalamalari tablosu
60
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Tablo 3’e bakildiginda ankete katilanlarin ¢ogunun (48 kisi) %67,6 ile 21-35 yas
araliginda oldugu goriilmektedir. Siklik acisindan onu takip eden yas grubu ise 20
kisi ve %28,2 ile 20 yas ve alt1 grubudur. Ankete 51-65 yas araligi grubundan 2 kisi
katilmis ve bu grup %2,8 ile temsil edilmistir. Ankete katilanlardan sadece biri 36-50
yas aralig1 grubundandir ve % 1,4 siklik ile ifade edilmektedir.

Tablo 4. Katilimcilarin cinsiyet dagilimi tablosu

Katilimcilarin cinsiyet dagilimi tablosu

40
35
30
25

20
32
15 %45,1

10

38
%53,5

(S,]

%1,4

Kadin Erkek Diger

Tablo 4’te goriildiigii lizere ankete katilanlarin ¢ogunlugu (38 kisi) %53.,5 ile
erkektir. %45,1°1 (32 kisi) ise kadindir. Ankete katilan bir 6grenci cinsiyet

boliimiinde “diger” ibaresini se¢mis ve %1,4 ile temsil edilmektedir.
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Tablo 5. Tirkg¢enin sinif diginda kullanimini gosteren tablo

Tirkg¢enin sinif disinda kullanimini gosteren tablo
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Tablo 5’e bakildiginda ogrencilerin ¢ogunlugunun (43 kisi) yani %60,6’sinin
Tiirkgeyi sinif dis1 ortamlarda kullanmadigi goriilmektedir. 28 kisi ise (%39,4)
Tiirkgeyi sadece derste ve okulda degil diger ortamlarda da kullandigini belirtmistir.

Tablo 6. Tiirkge disinda yabanci dil kullanimini gésteren tablo

Tirkge disinda bagka bir yabanci dil kullanimini

gosteren tablo
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Tablo 6’da goriildiigii tizere 6grencilerin biiyiik bir cogunlugu (61 kisi) yani %85,9’u
Tiirkce disinda baska yabanci diller de bilmekte ve iletisim i¢in kullanmaktadir.
Ancak ankete katilanlarin %14,1°1 (10 kisi) Tiirk¢e ve kendi anadilleri disinda bagka

bir dil konugsamamaktadir.
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Tablo 7. Katilimcilarin ne kadar siiredir Tiirk¢e 6grendigini gosteren tablo

Katilimcilarin ne kadar suredir Tiirkce 6grendigini
gosteren tablo
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Tablo 7’ye gore ankete katilan 0grencilerin 42’si (%59,2) 6 ay ila 1 yil arasi bir
stiredir Tiirkge 6grenmektedir. Siklik agisindan bunu takip eden oran ise %25,4 ile
1,5 ila 2 yildir Tiirkge 6grenmekte olanlar grubuna aittir. 5 6grenci 2 ila 3 yil arasi bir
stiredir Tiirk¢e 6grenmektedir ve bu grup siklik olarak %7 ile temsil edilmistir. 4
ogrenci 1 yil ila 1,5 yildir Tiirkge 6grenmekte olup tiim grup i¢inde %5,6’ya tekabiil
etmektedir. Siklik olarak en az goriilen grup %2,8 ile 3 yil ve Ustii bir siiredir Tiirkce

Ogrenenlerden olugsmaktadir ve 2 kisi bu gruba dahildir.

Tablo 8. Katilimcilarin egitim diizeyleri dagilim tablosu

Katilimcilarin egitim diizeyleri dagilim tablosu
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Tablo 8 ankete katilan Ogrencilerin en son tamamladigi egitim diizeyini

gostermektedir. Bu tabloya gore o6grencilerin neredeyse yarisit (%49,3) yani 35 kisi
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lise ve dengi egitim- dgretim kurumlarindan mezun olmustur. Katilimeilarin %42,3’1
ise (30 kisi) lisans diizeyi egitimlerini tamamlamistir. Sadece 4 6grenci yiiksek
lisans1 bitirmistir ve bu grup %S5,6 ile temsil edilmektedir. Ayrica d6grencilerin %2,8’1

doktora diplomasini almistir ve bu gruba dahil olan 2 6grenci bulunmaktadir.

Katilim goniilliiliik esasina dayandigindan Ogrenciler cinsiyet, yas ve milliyet
acisindan homojen dagilimli bir grup olusturacak sekilde se¢ilmemistir. Aragtirmanin
sinirliliklart boliimiinde de bu konuya deginilmistir. Nitekim Oscarson (1989), Ross
(1998), Alderson (2005) ve Mistar’in (2011) bulgular1 da, 6z degerlendirmenin

kisilik, cinsiyet, yas veya diger benzer faktorlerden etkilenmedigini belirtmektedir.

3.3. VERI TOPLAMA ARACLARI

Veri toplama araci olarak 35 soruluk ‘7 can’ anketi ve derecelendirme 6lgegi olarak
5li Likert olcegi kullanilmistir (EK 2: 1 Can Anketi). Yapilan incelemelerde,
Tennessee Universitesinin Yabanci Diller Fakiiltesi akademisyenleri tarafindan
gelistirilen ‘7 can’ 6z degerlendirme 6lgeginin ¢esitli diller icin kullanilmis oldugu ve
daha birgok dil i¢in kullanilmasinin tavsiye edildigi goriilmiistiir. Olgegin gecerliligi
ve giivenilirligi test edilmistir. Olgek icin Cronbach Alpha giivenilirlik katsayist
.895°tir (Byers, 2010) Olgegi gelistiren kurumdan gerekli izinler alinmustir

Bu c¢alismada ‘Can-do’ (yapabilirlik) ifadelerinden olusan bir 6z degerlendirme
anketinin sec¢ilme sebebini ise literatiirde 6z degerlendirme uygulamalari {izerine
odaklanan bazi arastirmacilarin bulgulariyla agiklamak yerinde olacaktir. Little ve
Perclova (2001) ve Ushioda ve Ridley (2002) ‘Can-do’ ifadeleri igeren 06z
degerlendirme araglart sayesinde dgrencilerin kendi 6grenme siireglerinin kontroliinii
ele aldiklarini hissettiklerini bildirmistir. Bdylece 6grencilerin konuya iliskin aidiyet
duygusu gelismekte ve 6grenmek icin daha ¢ok motive olmaktadirlar. Ogrencilerin
davranigsal olarak neleri yapabildikleri (can-do) konusunda yargiya vardiklari
durumlar ve bunlarin tanimlarindan olusan 6z degerlendirme uygulamalar1 Blanche
ve Merino’ya (1989) gore de en dogru degerlendirmelerle sonuglanmaktadir. R0SS
(1998) da yaptigi meta analizde, 6z degerlendirme Olgegi islevsel (can-
do/yapabilirlik) becerileri igeriyorsa 6grencilerin 6z degerlendirme siirecinde daha

dogru tespitlerde bulunacagina dair kanitlar bulmustur.
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Ankete yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen 6grenciler katilmistir. Ancak anket orijinal
dili olan Ingilizce sekliyle uygulanmistir. Bunun sebebi dlgme aracinin giivenilirlik
ve gegerliligi agisindan her hangi bir soruna mahal vermemektir. Ayrica her bir
katilimcimin Tiirkge’ye tam olarak hakim olamayabilecegi gercegi anketin ortak dil

olan Ingilizce sekliyle uygulanmasina sebep olmustur.

Ayni anketin kullanildigi 6nceki c¢alismada, o6grenci yapabildigini disiindiigi
beceriyi ifade eden ciimlenin karsisina isaret koymus ve uygulama bu sekilde
yuritilmistir. Fakat bu c¢alismada 5°li likert Olgeginin daha saglikli veri elde
edilebilmesini saglayacag diisiiniilmiis ve 6grencilere her beceri i¢in Az (poor), Orta
(fair) , lyi (good) , Cok iyi (very good) , Miikemmel (excellent) seklinde secenekler
sunulmustur. Likert 6lgegi, ayn1 zamanda ankete katilanlara verilebilecek cevaplar

acisindan daha genis bir secenek sunmasi nedeniyle de giivenilirdir (Oppenheim,

1966/2004).

Chattanooga'daki Tennessee Universitesi Yabanci Diller ve Edebiyat Fakiiltesi,
ogrencilerin 6grenmelerine siireclerine dair bilgi edinmek ve o6grenmelerindeki
ilerlemeyi 6lgmek igin bir 6z degerlendirme Olgegi gelistirmeyi amaglamistir.
Yabanct Diller ve Edebiyat Bolimii’niin  hedef kazanimlart goz Onilinde
bulundurularak fakiilte tarafindan A1-A2 ve B1-B2 seviyesi 6grenciler igin mevcut
boliim standartlar1 ¢er¢evesinde maddeler olusturulmustur. Daha sonra maddelerin
sayist sinirlandirilarak 35’e diistiriilmis ve boylece “7 Can” ad1 verilen anket ortaya
konmustur. Bu 6z degerlendirme anketinin 6grencilerin bes temel beceriye (okuma,
dinleme, konusma, okuma ve kiiltiir becerileri) yonelik yeterliklerini 6lgmek icin
uygun olup olmadigin1 belirlemek amaciyla bir gegerlilik calismasi yapilmustir.
Olgek igerisindeki maddeler arasi korelasyonlar ve maddelerin benzerligi analiz

edilerek 6lgek giivenilirligi ve i¢ tutarlilik saglanmistir (Byers, 2010.)

Oz degerlendirme anketi, dil iiretimine, dinleme becerilerine, okuma becerilerine ve
kiltirel anlayisa deginen, “merhaba ve hosca kal deme” gibi direkt islevsel
kullanimlardan, “anadil konusucusuna tavsiyede bulunma” gibi daha karmagik
rollere kadar uzanan edimler igermektedir. Ogrencilerin bu sorulara verdigi cevaplar
sayesinde 0gretmenler, 6grencilerin boliim tarafindan hedef kazanimlarda s6z edilen
-konusma, dinleme, okuma, yazma ve Kkiiltiirel hedefleri yansitan- belirli edimleri
yerine getirip getiremediklerini daha iyi belirleyebilmektedir Blanche ve Merino'ya

(1989) gore, gergek durumlar: yansitan dilbilimsel 6geler kullanilarak dgrencilerden
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daha dogru cevaplar elde edilir. Dolayisiyla, ‘7 can’ anketindeki gibi durumsal
ifadeler s6z konusu oldugunda 6grenciler kendi dil yeterliliklerini daha kolay tespit
edebilmektedir.

Anket, her kur seviyesine uygun olan 6geleri igerecek sekilde diizenlenmistir. Bu
Ogeler anket sorulari ilerledikge zorlasmaktadir ve B1-B2 seviyesinde yabanci dil
derslerine devam eden o&grencilere yonelik bir hale gelmektedir. Al-A2
seviyesindeki 6grenciler i¢in uygun olan 6geler “Basit bir soru sormak” iken, B1-B2
diizeyindekilere yonelik olanlar “Ogrenmekte oldugun dilde bir roman okumak”

tarzindadir.

Anketteki Ogeler, sozel yeterlilik, okuma, yazma, kiiltirel farkindalik ve dinleme
yeterliligini vurgulayan bes farkli kategoriye ayrilmistir. Bu kategoriler, Yabanci
Diller ve Edebiyat Boliimii tarafindan agiklanan yabanci dilde sahip olunmasi
gereken hedef kazanimlar1 temsil etmektedir. Anket, dil yeterlik seviyesini temsil
eden Ogelere de boliinmiistiir. 1-21 arasi maddeler A1-A2 diizeyindeki derslerde
gerceklestirilmesi gereken edimleri igerirken, 22-35 arasi maddeler B1-B2
diizeyindeki simiflarda kazanilan bilgi ve becerilere karsilik gelmektedir. (Byers,
2010)

“l can” 06z degerlendirme anketinin boyutlarina baktigimizda dokuz adet

siiflandirma ortaya ¢ikmaktadir.

Al1-A2 seviyesindeki ogrencilere yonelik maddeler:

a boyutu “Yazili ve sézlii iletisim”: Madde 1, 4, 6, 7, 8, 12, 13, 14, 15 ve 17’yi

kapsamaktadir.

1. Insanlarin ve esyalarm yerlerini belirtebilir ve bu konu hakkinda konusabilirim.

(Talk/discuss location of people/things.)
4. Selamlasabilir ve vedalasabilirim. (Say “Hello” and “Goodbye”.)

6. Giinliik hayata dair aktivitelerle ilgili sorulart yanitlayabilirim. (Respond to a
direct question about life activities.)

7. Bir gazete veya dergideki basit bir yaziyr okuyabilirim. (Read a simple article in a

magazine or newspaper.)

8. Bir arkadagima kisa bir not yazabilirim. (Write a short note to a friend.)
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12. Smif icerisinde Ingilizce kullanmadan iletisim kurabilirim. (Function in class
without using English.)

13. Smif arkadaslarimla basit bir diyalogu siirdiirebilirim. (Carry on a simple

conversation with a member of the class.)

14. Gegen hafta olan bir konu hakkinda birisiyle konusabilirim. (Converse about
something that happened last week.)

15. ki kisiyi, yeri ya da esyayr kiyaslayabilirim. (Compare two people, places or
things.)
17. Zamirlere ozellikle dikkat etmem gerektigini bilirim. (Know that pronouns

require special attention.)

Bu maddelerde belirtilen edimleri yerine getirebilen 6grenciler iletisim kurmak igin,
yazma ve konugma yoluyla dildeki yeteneklerini sergileyebilirler. Ayrica

ogrendikleri dilde basit materyalleri okuyabilirler.

b boyutu “Yer/vén tarifi’: Madde 19 ve 20’yi kapsamaktadir.

19. Yer/yon sorabilir ve aldigim bilgiyi kullanabilirim. (Ask for directions and use

them successfully.)

20. Bildigim bir yerin nerede oldugunu tarif edebilirim. (Give directions to a place |

know.)

Bu 6geler, hedef kazanimlarda belirtilen yer/yon tarifi edimlerini kapsar. Ogrenciler,
baskalarmma yon gosterebilir ve 6grendikleri dilde kendilerine verilen talimatlar

uygulayabilirler.

c boyutu “Duygu ifadeleri”: Madde 16 ve 21’1 kapsamaktadir.

16. Baska insanlarin acisini paylasabilirim. (Express sympathy.)
21. Olumsuz duygularimi ifade edebilirim. (Express negative emotions.)

Bu ogeler, belirli bir dilde hissedilen duygulari ifade etmeyi igerir. Ogrenciler,

ogrendikleri dilde duygular ifade edebilir.

d boyutu “Temel sozel yeterlilik”: Madde 3 ve 5’1 kapsamaktadir.

3. Basit sorular sorabilirim. (Ask a simple question.)

5. Kendimi ve bagkalarini betimleyebilirim. (Describe people, including self.)
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Bu 06geler baslangigc seviyesindeki Ogrencilerin temel sozel yeterlik becerilerini
kapsar. Bunlar, 6grencilerin dili iizerine insa ettikleri temel becerilerdir. Ogrenciler
daha zor sozel edimleri yerine getirmeden Once bu basit gorevleri

tamamlayabilmelidir.

e boyutu “Kiiltiirel farkindalik”: Madde 10 ve 11’1 kapsamaktadir.

10. Ogrendigim dilin hangi iilkelerde konusuldugunu bilirim. (Identify countries

where my studied language is spoken.)

11. Ogrendigim dili konusan 3 iinlii kisiyi sayabilirim. (Name 3 famous people who

were in my studied language group.)

Bu 6geler, hedef kazanimlarda belirtilen kiiltiirel farkindalik unsurlarini temsil eder.
Ogrencilerin, 6grendikleri dilin kullamldig1 cografyayr ya da orada yasayan insanlari

tantyip tanimadiklarini sorgular.

B1-B2 sevivyesindeki dgrencilere yvonelik dgeler:

f boyutu "Kiiltiirel etkilesim . Madde 27, 28, 29, 32, 33 ve 34’1i kapsamaktadir.

27. Yapmis oldugum bir kiiltiirel tatille ilgili kisa bir yazi1 yazabilirim. (Write a short

article on a cultural holiday.)

28. Ogrendigim dili anadil olarak konusan birinin yasamina dair 3 belirgin kiiltiirel

0ge sayabilirim. (Identify 3 cultural signposts in a native speaker’s life.)

29. Ogrendigim dilin konusuldugu bir iilkedeki onemli bir yeri betimleyebilirim.

(Identify an important site in a country of studied language.)

32. Ogrendigim dili anadil olarak konusan biri i¢in kiiltiirel agidan uygun bir hediye

secebilirim. (Select a culturally appropriate gift for a native speaker.)

33. Ogrendigim dili anadil olarak konusan birinin yasamiyla kendiminkini

kiyaslayabilir ve karsilagtirabilirim. (Compare/contrast my life to a native speaker.)

34. Bir hikayeyi anlamak igin kiiltiire dair bilgimi kullanabilirim. (Use my cultural

knowledge to understand a story.)

Bu maddeler, hedef kazanimlardaki kiiltiirel dil etkilesimi ve farkindalik unsurunu
ifade eder. Bu boyut ayni1 zamanda A1-A2 seviyesindeki birinci ve besinci boyutlarin
birlesimini temsil eder. Diger bir deyisle, 6grencilerin dilsel ve kiiltiirel farkindalik

becerilerini  birlestirebildiklerini gosterir. Bu asama, Ogrencilerin bilgilerini
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biitiinlestirebildigi anlamina gelmektedir. Bu maddelerdeki edimlerin yerine
getirilmesi, o6grencilerin gevreleriyle etkilesimde bulunmalari igin hem kiiltiirel hem

de dilbilimsel becerileri kullanabildigi anlamina gelir.

g boyutu “Aktif dil kullanimi”: Madde 23, 24, 25 ve 35’1 kapsamaktadir.

23. Ogrendigim dilde bir roman okuyabilirim. (Read a novel in the studied

language.)

24. Ogrendigim dili anadil olarak konusan biriyle diyalog yiiriitebilirim. (Converse

with a native speaker.)
25. Bir i goriismesine katilabilirim. (Be interviewed for a job.)

35. Ogrendigim dili anadil olarak konusan birine tavsiye verebilirim. (Give advice to

a native speaker.)

Bu ogeler aktif dil kullanimimi temsil eder. Bu maddelerdeki becerileri yerine
getirebilmeleri, 6grencilerin kiiltiirel bir ortamda okumak ve iletisim kurmak i¢in dili

bir biitlinliik arz edecek sekilde ve aktif olarak kullanabilecegini gosterir.

h boyutu “Ileri diizey sozel yeterlilik”’: Madde 26 ve 31°i kapsamaktadir.

26. Bos vakitlerimde ne yaptigimla ilgili biriyle konusabilirim. (Discuss what | do
for fun.)

31. Bir satig gorevlisinden yardim isteyebilirim. (Get help from a sales clerk.)
Bu maddeler ileri diizey 6grencilerin temel sozel yeterlilik becerilerini ifade eder.

i boyutu “Medya icerigini anlama’: Madde 22 ve 30’u kapsamaktadir.

22. Altyazisiz bir filmi anlayabilirim. (Understand a movie without subtitles.)
30. Televizyondaki haberleri anlayabilirim. (Understand the news on TV.)

Bu dgeler, 6grenilen belirli bir dilde video ya da medya igeriginin anlasilma oranini
Olger. Bu maddelerde yansitilan beceri, dgrencilerin medya igerigini dinlerken ve
izlerken anlayabilmek icin kiiltiirel bilgi birikimlerini kullabildiklerini ifade
etmektedir. (Byers;2010)

Veri analizi yapilirken ve bulgulara yer verilirken “I Can” anketinin sorularina dair

cizelgeler bu dokuz boyutu temel alacak sekilde olusturulmustur.
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Giivenilirlik analizi, tim 6l¢ek (madde 1-35 arasi) igin Cronbach alfa katsayisinin
.895 oldugunu, yani “ I Can” Ol¢eginin iyi bir i¢ tutarlilifa sahip oldugunu
gostermistir (Byers, 2010). Olgegin ilk yarisinin giivenilirligini degerlendirmek
amaciyla A1-A2 seviyesindeki 6grencinin gercgeklestirecegi edimleri temsil eden 1-
21 arasindaki maddeler i¢in bir baska giivenilirlik analizi daha yapilmistir. Analiz,
Cronbach alfa katsayisinin 1-21 maddeleri i¢in .85 oldugunu ve B1-B2 seviyesindeki
ogrencinin gerceklestirecegi edimleri temsil eden 22-35 maddeleri i¢in .84 oldugunu

gostermistir (Byers, 2010)

Boylelikle, ‘I Can’ anketinde hem 6l¢egin tamami hem de 6lgegin A1-A2 seviyesine
ve B1-B2 seviyesine ait boliimleri incelendiginde i¢ tutarliliginin iyi oldugu
goriilmistiir. Bu ii¢ giivenilirlik analizinden elde edilen sonuglar iyi bir giivenirlige
sahip oldugunu gostermistir ¢iinkii her {i¢ analizin de Cronbach alfa degeri .80’den

biytiktiir. (Nunnally, 1978).

Bu c¢alismada ders gegme notlar1 ve 6z degerlendirme sonuglart arasindaki iligki
incelenecektir. Ders ge¢gme notlarinin elde edilmesinde kullanilan sinavlar ve 6z
degerlendirme anketi olusturulurken de bes unsur (dinleme, konugma, yazma, okuma
ve kiiltiir becerileri) gozetilmistir. Sinavlar biitiinlestirici test seklinde hazirlanmistir.
Hem ig¢sel hem dissal unsurlar tarafindan yapilan degerlendirmenin en dogru sonucu

verebilmesi acisindan dogru bir 6l¢lim yonteminin uygulanmis olmasi elzemdir.

3.4. VERILERIN TOPLANMASI

ABD’deki devlet tniversiteleri ve 6zel iiniversitelerde 2017-2018 egitim-0gretim
yilinda yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen 6grencilere 35 soruluk 6z degerlendirme
anketi uygulanmistir. Dolayisiyla veriler tarama yontemiyle elde edilmigtir
(Bliytikoztiirk vd., 2018). Onam formunda da belirtildigi tlizere 6grencilerin anket
formlarinda sundugu bilgiler {iciincii sahislarla (ders 6gretmenleri de dahil olmak
tizere) paylasilmamigtir. Bu baglamda anketler gizlilik kuralina sadik kalinacak
sekilde ¢evrimigi olarak doldurulmustur. Ogrencilerin ders ge¢me notlar1 ders
ogretmenlerinden elde edilmistir. Onam formunda da &grencilerin ders gegme
notlarinin  bu ¢alismada incelenecegi belirtilmis, &grenciler bu konuda

bilgilendirilmis ve onaylar1 alinmistir.
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Nicel veri toplama araglarindan olan 35 soruluk ‘I can’ anketi 6ncesi 6grencilere ait
demografik ve kisisel bilgilerin elde edilmesini amaglayan bir sayfa eklenmistir (EK
3: Kisisel bilgiler).

3.5. VERILERIN ANALIZi

Anket sorularina verilen cevaplar kisiye gore farklilik gosterdiginden bu ¢alisma
yargisal veriye dayanmaktadir. Bireylerin inanglari ve tutumlar1 6lgiilmiistiir. Veri
tiirti skora (puana) dayalidir (Fraenkel vd., 2014). Elde edilen nicel veriler IBM SPSS
22 programi ile farkli istatistiki acilardan analiz edilmistir. Veri analizinde
korelasyona dayali iligkisel tarama ve buna bagh olarak yordamsal istatistik teknik
kullanilmistir (Biiytlikoztiirk vd., 2018).

Aragtirmaya katilan Ogrencilerin 6z degerlendirme Olceginden aldiklari ortalama
puanlar, ders gegme notlart ve demografik/kisisel veriler arasinda anlamli bir
iliskinin olup olmadigimin belirlenebilmesi i¢in parametrik korelasyon testlerinden
Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu analizi yapilmasi planlanmistir. Bunun igin
Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu’nun varsayimi olan aralarindaki iligki
hesaplanacak iki degiskenin normal dagilim gosterip gostermediginin test
edilebilmesi i¢in normallik testleri yapilmistir. Mevcut Olgege ait Orneklem
biiyiikliigii, en diisiik ve en yiliksek tutum puani, aritmetik ortalama, standart sapma,
normal dagilim (¢arpiklik ve basiklik) degerlerine iliskin verilere asagidaki tabloda

yer verilmistir.(Tablo 9. Normallik dagilimi1 durumu tablosu)

Tablo 9. Ankete katilanlarin 6zdegerlendirme durumuna ait normallik dagilimi

durumu

Say1  Min. Max. Ort. Std Spm.  Skewness Kurtosis

Ist. Std.hat. Ist. Std. hata
Oz deg. 71 1,69 5,00 3,1606 ,75014 ,615 ,285 -,036 ,563
Gegerlisay1 71

(listwise)
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Bu calismada oncelikle gruplarin normal dagilim gosterip gostermediginin
belirlenmesi amaglanmistir. Normallik testi icin Skewness ve Kurtosis degerlerine
bakilmistir. Skewness degerinin .615 ve Kurtosis degeri ise -.036 oldugu
gozlenmistir. Kurtosis ve Skewness degerleri -1.5 ile +1.5 arasinda oldugu zaman
normal dagilim oldugu kabul edilmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Tablo 9’da

Skewness ve Kurtosis degerlerine gore verilerin normal dagildigi gozlenmistir.

Yukarida bahsedilen sonuglardan dolay1 analizin normal dagilim gosterdigi kabul
edilerek parametrik korelasyon analizlerinden olan Pearson Momentler Carpimi

Korelasyonu analizi kullanilmasina karar verilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu analizinden elde edilen bulgular asagidaki
tablolarda verilmektedir. Ogrenci 6z degerlendirmeleri ve ders gegme notlarma ait

betimleyici istatistik tablosu Tablo 10’da gosterilmistir.

Tablo 10. Oz degerlendirme ve sene sonu notlar1 betimleyici istatistik tablosu

Ortalama Std. Sapma Say1
Ders gegme notlart 6,3803 1,34553 71
Yazili ve sozlii iletisim 3,2437 ,83576 71
Yer/yon tarifi 3,0423 1,09462 71
Duygu ifadeleri 2,9930 ,98740 71
Temel sozel yeterlilik 3,6197 , 719492 71
Kiiltirel farkindalik 4,1056 ,86979 71
Kiiltiirel etkilesim 3,2582 ,84693 71
Aktif dil kullanimi 2,2465 1,02251 71
leri diizey sozel yeterlilik 3,0563 ,97669 71
Medya igerigini anlama 2,3099 1,18733 71
Oz degerlendirme 3,1606 75014 71

Oz degerlendirme anketinde kullanilan 5°li Likert olgegine gore aritmetik

ortalamalarin degerlendirme aralig1 asagidaki gibidir:

1,00-1,80: Az
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1,81-2,60: Orta
2,61-3,40: lyi
3,41-4,20: Cok 1yi
4,21-5,00: Mitkkemmel

Oz degerlendirme anketinin “Yazili ve sozlii iletisim” boyutu ortalamasi 3,2437’dir.
Ankete katilan Ogrencilerin yazili ve sozli iletisimle ilgili maddelere verdigi
cevaplara gore degerlendirme araligima bakildiginda bu beceri alaninda kendilerini

“Iyi” olarak degerlendirdikleri goriilmektedir.

“Yer/yon tarifi” boyutu ortalamasi 3,0423’tlir. Ankete katilan 6grencilerin yer ve
yon tarifi ile ilgili maddelere verdigi cevaplara gore degerlendirme araligina
bakildiginda bu beceri alaninda kendilerini “lyi” olarak degerlendirdikleri

goriilmektedir.

“Duygu ifadeleri” boyutu ortalamasi 2,9930°dur. Ankete katilan 6grencilerin duygu
ifadeleri ile ilgili maddelere verdigi cevaplara gore degerlendirme araligina
bakildiginda 6grenmekte olduklar1 dilde duygularimi ifade edebilme becerileri

alaninda kendilerini “Iyi” olarak degerlendirdikleri goriilmektedir.

“Temel sozel yeterlilik” boyutu ortalamasi 3,6197°dir. Ankete katilan 6grencilerin
temel sozel yeterlilikleriyle ile ilgili maddelere verdigi cevaplara gore degerlendirme

araligina bakildiginda bu beceri alaninda kendilerini “Cok 1iyi” olarak

degerlendirdikleri goriilmektedir.

“Kiiltiirel farkindalik” boyutu ortalamast 4,1056’dir. Ankete katilan 6grencilerin
kiltirel farkindalik diizeyleri ile ilgili maddelere verdigi cevaplara gore
degerlendirme araligina bakildiginda kiiltiirel farkindalik diizeylerini “Cok 1yi”

olarak degerlendirdikleri goriilmektedir.

“Kiiltiirel etkilesim” boyutu ortalamas1 3,2582’dir. Ankete katilan 6grencilerin
kiiltiirel etkilesim ile ilgili maddelere verdigi cevaplara gore degerlendirme araligina
bakildiginda kiiltiirel etkilesim becerileri alaninda kendilerini “Iyi” olarak

degerlendirdikleri goriilmektedir.

“Aktif dil kullanimi” boyutu ortalamasi 2,2465°tir. Ankete katilan O6grencilerin

ogrenmekte olduklar1 dili aktif olarak kullanimlariyla ilgili maddelere verdigi
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cevaplara gore degerlendirme araligina bakildiginda bu alanda kendilerini “Orta”

olarak degerlendirdikleri goriilmektedir.

“lleri diizey sozel yeterlilik” boyutu ortalamas1 3,0563’tiir. Ankete katilan
Ogrencilerin ileri diizey sozel yeterlilik ile ilgili maddelere verdigi cevaplara gore
degerlendirme aralifma bakildiginda bu alanda kendilerini “lyi” olarak

degerlendirdikleri goriilmektedir.

“Medya icerigini anlama” boyutu ortalamasi 2,3099°dur. Ankete katilan
Ogrencilerin medya icerigini anlama ile ilgili maddelere verdigi cevaplara gore
degerlendirme araligma bakildiginda bu alanda kendilerini “Orta” olarak

degerlendirdikleri goriilmektedir.

Oz degerlendirme anketinin biitiiniine bakildiginda ankete katilan dgrencilerin 5
temel dil becerisine yonelik yeterliklerine dair ortalamasi degerlendirme araligina
gore 3,1606’dir. 35 maddelik “I can” (yapabilirlik) anketi sonucunda Tiirkge

alaninda dil yeterliliklerini “Iyi” olarak degerlendirdikleri goriilmektedir.

Bu ¢alismada 6rneklem olarak alinan 6grencilerin ders ge¢cme notlar1 A, A-, B+, B,
B-, C+ ve C olmak iizere 7 seviyededir. 7’li 6lgege gore aritmetik ortalamalarin

degerlendirme aralig1 asagidaki gibidir:
1,00-1,86: C (73-76)

1,87-2,71: C+ (77-79)

2,72-3,57: B- (80-82)

3,58-4,43: B (83-86)

4,44-5,29: B+ (87-89)

5,30-6,14: A- (90-92)

6,15-7,00: A (93-100)

Ankete katilan 0grencilerin ders ge¢gme notlaria bakildiginda puan ortalamalarinin
6,3803 oldugu goriilmektedir. Bu puan, akademik basari yoniinden A notuna karsilik
gelmektedir. A notu Amerikan yiiksek 6gretim sisteminde en yiiksek nottur ve puan

karsilig1 100 tizerinden 93-100 araligindadir.

Ogrenciler 6z degerlendirme anketi genelinde kendilerini “Iyi” olarak

degerlendirirken aldiklar1 notlara bakildiginda “Miikemmel”e karsilik gelen A notu
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karsimiza ¢ikmaktadir. Genel olarak, 6grencilerin 5 temel dil becerisine yonelik

yeterlikleri hakkindaki yargilar1 6gretmen degerlendirmesinden ¢ok daha diisiiktiir.

Oz degerlendirme ve sene sonu notlar1 arasindaki korelasyon da boyutlara gore

incelenmis ve Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 21 . Oz degerlendirme ve 6z degerlendirmenin alt boyutlar1 ile ders ge¢gme
notlar1 korelasyon tablosu

aboy. bboy. choy. dboy. eboy. fboy. gboy. hboy. iboy. Oz
Ya.ve Yer/yon Duy. Tem. Kiilt. Kiilt. AKk.di. Il.diiz Med. deg.

s0.il. tarifi if. s6. ye. farkd. etkl. kull. soz. yet. i¢. an.

D. Pe. ,384** 343** | 314** 311** -096 ,188 ,300* ,304** ,332** 350**
g. Co.
n. Sig. ,001 ,003 ,008 ,008 427 116,011,010 ,005 ,003

(2-t)

**Korelasyon 0.01 (%99) diizeyinde anlamlidir (2-tailed)
*Korelasyon 0.05 (%95) diizeyinde anlamlidir (2-tailed)

Kokli vd.’ye (2006) gore Pearson momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi’nin

yorumu asagidaki gibidir:

r (korelasyon katsayis1) Miski
0.0 iliski yok
0.01-0.29 diisiik diizeyde iligki
0.30-0.70 orta diizeyde iliski
0.71-0.99 yiiksek diizeyde iliski
1.00 miikemmel iliski
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Tablo 11’e bakildiginda 6z degerlendirme Slgeginden alinan ortalama puanlarla ders
gegme notlar1 arasindaki iliskiyi belirlemek {iizere yapilan Pearson Momentler
Carpim1 Korelasyonu analizi sonucunda puanlar arasinda pozitif yonde ve orta
diizeyde iliski oldugu goriilmektedir. (r=.350, p<.01). Korelasyon 0.01 (% 99)
diizeyinde anlamlidir (2-tailed). Ogrencilerin 6zdegerlendirme puanlari ile ders
gegme notlart arasinda 0.35 diizeyinde anlamli ve orta diizeyde bir iliski bulunmasi
arastirma alaninda yapilan ¢alismalar1 da destekler niteliktedir (Wamgsotorn, 1981;
Alderson ve Banarjee, 2001; Bachman ve Palmer, 1989; Escribano ve McMahon,
2010; Shrauger ve Osberg, 1981; Falchikov ve Boud, 1989; Williams, 1992; Stefani,
1994; Patri, 2001; Bing, 2016; Blue, 1994/1988 ve Chen, 2008). Ogrencilere
uygulama oOncesinde oO6zdegerlendirme hakkinda herhangi bir bilgi ve egitim
verilmedigi halde bodyle bir iliskinin bulunmast O6nemlidir. Arastirmanin
smirhiliklarinda belirtildigi gibi sadece bir akademik yilin ders ge¢me notlart
calismaya dahil edilmis dolayisiyla da takip eden yillarda benzer bir uygulama
yapilarak alistirma ve egitim yoluyla 6grencinin 6z degerlendirmede pratiklesmesi ve

dogrulugunun artmasi saglanamamistir.

Korelasyonel iligkinin orta diizeyde olmasinin nedeninin grup dinamigiyle de ilgili
oldugu diistiniilmektedir. Gruplar olusturulurken 6grencilerin gruplara yansiz olarak
atanmiglardir. Cilinkii arastirmanin sinirhliklarinda da belirtildigi gibi, ABD’de
yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen Ggrenci sayisinin az olmasindan dolayr gruplarda

0zel bir segme veya eleme yapilamamis, katilim goéniilliiliik esasina dayandirilmistir.

Daha once de belirtildigi gibi alt boyutlarda A1-A2 seviyesi ve B1-B2 seviyesine
gore maddeler olusturulmus ve farkli becerilerin Ol¢limiine yonelik sorular
yoneltilmistir. Bu alt boyutlarin korelasyon analizi sonuglarina daha yakindan

bakmak yerinde olacaktir.

Al1-A2 seviyesine yonelik ogelerin korelasyonel analizi:

Al-A2 seviyesine yonelik 6gelere gore ‘a boyutu: yazili ve sozlii iletisim’ 10 sorudan
(1,4,6,7,8, 12,13, 14, 15 ve 17. maddeler) olugsmaktadir. Bu boyuttaki maddelerde

belirtilen edimleri yerine getirebilen G6grenciler iletisim kurmak i¢in, yazma ve
konusma yoluyla dildeki yeteneklerini sergileyebilirler. Ayrica 6grendikleri dilde
basit materyalleri okuyabilirler. Korelasyon analizi sonucuna gore pozitif yonde

anlamh ve orta diizeyde bir iliski ortaya ¢ikmistir (r=.384, p<.01). En yiiksek

56



korelasyonun bu boyutta ¢ikmast 6grencilerin yazili ve sozlii iletisimin gerektirdigi
temel Ogeleri kavrayislar1 konusundaki kendi algilarinin 6gretmen goriisiiyle orta
diizeye yakin bir oranda ortiistiigiinii gostermektedir. Dolayisiyla 6grenciler tim 6z
degerlendirme uygulamasi ig¢inde en saglikli sekilde temel yazili ve sozlii iletisim

becerilerini degerlendirebilmislerdir.

Al1-A2 seviyesine yonelik ogelere gore ‘b boyutu: yer/yén tarifi’ 2 sorudan (19 ve

20. maddeler) olusmaktadir. Bu boyuttaki maddeler, hedef kazanimlarda belirtilen
yer yon tarifi edimlerini kapsar. Ogrenciler, baskalarina yon gosterebilir ve
ogrendikleri dilde kendilerine verilen talimatlar1 uygulayabilirler. Korelasyon analizi
sonucuna gore pozitif yonde anlamh ve orta diizeyde bir iliski ortaya ¢ikmistir
(r=.343, p<.01). A boyutundan sonra en yiiksek korelasyon B boyutunda ¢ikmustir.
Ogrencilerin yer/yon tarifi alaninda sahip olduklarina inandiklari yeterlilik seviyesi
ogretmen degerlendirmesiyle karsilastirildiginda iliski A boyutundakinden diisiik de
olsa orta diizeydedir.

Al-A2 seviyesine yonelik 6gelere gore ‘c boyutu: duygu ifadeleri’ 2 sorudan (16 ve

21. maddeler) olusmaktadir. Bu boyuttaki maddeler, belirli bir dilde hissedilen
duygulari ifade etmeyi igerir. Ogrenciler, 6grendikleri dilde duygulari ifade edebilir.
Korelasyon analizi sonucuna gore pozitif yonde anlamlh ve orta diizeyde bir iligki
ortaya ¢ikmistir (r=.314, p<.01). C boyutunda yer alan 6z degerlendirme
maddeleriyle 6gretmen degerlendirmesi arasindaki korelasyon B boyutuna gore da
daha diisiik diizeydedir. Ogrencilerin 6grenilen dilde hislerini ifade etmede
yeterliliklerini gercekei bir sekilde belirleme konusunda B boyutundan daha diisiik

bir korelasyon ortaya ¢ikmis olsa da orta diizeyde farkindaliklar1 bulunmaktadir.

Al-A2 seviyesine yonelik 6gelere gore ‘d boyutu: temel sézel yeterlilik’ 2 sorudan (3

ve 5. maddeler) olusmaktadir. Bu boyuttaki maddeler, baslangi¢c seviyesindeki
ogrencilerin temel sozel yeterlik becerilerini kapsar. Bunlar, 6grencilerin dili {izerine
inga etmek i¢in kullandiklar1 temel becerilerdir. Ogrenciler daha zor szel edimleri
yerine getirmeden dnce bu basit gorevleri tamamlayabilmelidir. Korelasyon analizi
sonucuna gore pozitif yonde anlamh ve orta diizeyde bir iligki ortaya ¢ikmistir
(r=.311, p<.01). Bu boyuttaki korelasyonun oOnceki ii¢ boyuta gére daha diisiik
cikmasi ise 6grencilerin baslangic seviyesinin gerektirdigi temel sozel becerilerini

ogretmen degerlendirmesiyle karsilagtirildiginda diger boyutlara goére daha az bir
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dogruluk oraniyla degerlendirebildigini gdstermektedir. Ancak bu boyutun kapsadigi

Ogeler ve ders gegme notu arasindaki korelasyon hala orta diizeydedir.

Al-A2 seviyesindeki Ogrencilere yonelik Ogelere gore ‘e boyutu. Aiiltiirel
farkindalik’ 2 sorudan (10 ve 11. maddeler) olusmaktadir. Bu boyuttaki maddeler,

hedef kazanimlarda belirtilen kiiltiirel farkindalik unsurlarini  temsil eder.
Ogrencilerin, 6grendikleri dilin kullan1ldig1 cografyay: ya da orada yasayan insanlari
tanty1p tanimadiklarini sorgular. Korelasyon analizi sonucuna gore bu 6geler ve ders
ge¢me notlar1 arasinda herhangi bir iliski bulunmamstir. Bunun nedeni olarak ise
ABD’de Tiirkge egitimi aldiklarindan ve Tirk kiiltliriiyle igice yasamadiklarindan
dolay1 6grencilerin Tiirkiye hakkinda yeterli bilgi sahibi olamadiklart sdylenebilir.

B1-B2 seviyesine yonelik ogelerin korelasyon analizi:

B1-B2 seviyesine yonelik 6gelere gore ‘f boyutu: kiiltiirel etkilesim’ 6 sorudan (27,
28, 29, 32, 33 ve 34. maddeler) olugmaktadir. Bu boyuttaki maddeler, hedef

kazanimlardaki kiiltiirel dil etkilesimi ve farkindalik unsurunu ifade eder. Bu faktor
ayn1 zamanda A1-A2 seviyesindeki birinci ve besinci faktorlerin birlesimini temsil
eder, yani 6grencilerin dilsel ve kiiltiirel farkindalik becerilerini birlestirebildiklerini
gosterir. Bu asama, 6grencilerin bilgilerini biitiinlestirebildigi anlamina gelmektedir.
Bu maddelerdeki edimlerin yerine getirilmesi, 6grencilerin ¢evreleriyle etkilesimde
bulunmalar i¢in hem kiiltiirel hem de dilbilimsel becerileri kullanabildigi anlamina
gelir. Korelasyon analizi sonucuna gore bu 6geler ve ders gegme notlar1 arasinda
herhangi bir iliski bulunmamstir. Ogrencilerin ABD’de yasadiklar1 igin dilin
konusuldugu kiiltiire yeterince maruz kalmadigi belirtilebilecek sebeplerin basinda

gelmektedir.

B1-B2 seviyesine yonelik 6gelere gore ‘g boyutu: aktif dil kullanimi’ 4 sorudan (23,

24, 25 ve 35. maddeler) olusmaktadir. Bu boyuttaki maddeler, aktif dil kullaniminm
temsil eder. Bu maddelerdeki becerileri yerine getirebilmeleri, 6grencilerin kiiltiirel
bir ortamda okumak ve iletisim kurmak i¢in dili bir biitiinliik arz edecek sekilde ve
aktif olarak kullanabilecegini gosterir. Korelasyon analizi sonucuna gore pozitif

yonde anlamh ve orta diizeyde bir iliski ortaya ¢ikmistir (r=.300, p<.05).

B1-B2 seviyesine yonelik 6gelere gore ‘A boyutu: ileri diizey sézel yeterlilik’ 2

sorudan (26 ve 31. maddeler) olusmaktadir. Bu boyuttaki maddeler, ileri diizey

Ogrencilerin temel sozel yeterlilik becerilerini ifade eder. Korelasyon analizi
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sonucuna gore pozitif yonde anlamh ve orta diizeyde bir iliski ortaya ¢cikmistir
(r=.304, p<.01).

B1-B2 seviyesine yonelik 6gelere gore ‘i boyutu: medya icerigini anlama’ 2 sorudan

(22 ve 30. maddeler) olusmaktadir. Bu boyuttaki maddeler, 6grenilen belirli bir dilde
video/medya igeriginin anlasilma oranini 6lger. Bu 6zel beceri biitiinii, 6grencilerin
medya icerigini dinlemeleri, izlemeleri ve anlamalar ic¢in kiiltiirel bilgilerini
kullanmalarin1 gerektirir. Korelasyon analizi sonucuna gore pozitif yonde anlamh

ve orta diizeyde bir iliski ortaya ¢ikmistir (r=.332, p<.01).

B1 ve B2 seviyesine yonelik ileri diizey sozel yeterlilik ve aktif dil kullanimini igeren
g ve h boyutlarina bakildiginda oOgrenci 6z degerlendirmesi ve Ogretmen
degerlendirmesi arasinda en diisiik diizeyde korelasyonun gozlemlendigi dikkat
cekici bir bulgudur. Ogrencilerin daha ileri yeterlik diizeyi gerektiren edimlerini
degerlendirirken 6gretmen degerlendirmesiyle aradaki korelasyonun diger boyutlara
gore diisiik ¢ikmasi bir dildeki becerilerin daha ileri seviyede yetkinlik gerektiren
asamalarinda daha 6z elestirel olmalariyla agiklanabilir. Nitekim Brown ve Hudson
(2002) daha fazla yetkinlik gerektiren edimlerin 6z degerlendirmesinde 6grencilerin

kendilerini oldugundan daha diisiik diizeyde degerlendirdigini gézlemlemistir.

Ogrencilere ait demografik ve kisisel verilerin 6z degerlendirme iizerinde etkili bir
degisken olup olmadigini incelemek amaciyla bu alanda da istatistik analizler

yapilmustir. Bulgular Tablo 12 ve 13°te gosterilmistir.

Tablo 12. Demografik ve kisisel degiskenler ile 6z degerlendirmeye ait korelasyon

tablosu
Oz.Deg.  Yas Tiirkcenin ~ Diger Egitim Ne kad.
Sinif dis1 yab. diizeyi Tiirkce
ort. kull. dil. kull. ogrendigi
Oz. Pea. 1 -,062 -,264* ,138 -,009 ,275*
Deg. Corr.
Sig. (2-1) ,610 ,026 251 ,939 ,020
Say1 71 71 71 71 71

**Korelasyon 0.01 (% 99) diizeyinde anlamlidir (2-tailed).
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*Korelasyon 0.05 (% 95) diizeyinde anlamhdir (2-tailed).

Tablo 12’ye gore 6z degerlendirme ile yas, diger yabanci dillerin kullanimi ve egitim
diizeyi degiskenleri arasinda herhangi bir iliski bulunmamaktadir. Bu bulgular
Oscarson (1989), Ross (1998), Alderson (2005) ve Mistar’in (2011) 6z
degerlendirmenin kisilik, yas veya diger benzer faktorlerden etkilenmedigine dair

bulgulariyla paralellik gostermektedir.

Ancak “Tiirk¢e 'nin  suuf disi  ortamda kullanimi  kullanim:” maddesinin
6zdegerlendirme ile olan iliskisi incelendiginde Korelasyon analizi sonucuna gore
negatif yonde anlamli ve diisiik diizeyde bir iliski ortaya ¢ikmistir (r=-.264, p<.05).

Bu bulgu Tiirk¢e’nin sinif dis1 ortamda kullanilmadigi anlamina gelmektedir.

Ayrica, “Ne kadar siiredir Tiirk¢e 6grenildigi” maddesinin 6zdegerlendirme ile olan
iligkisi incelenmistir. Korelasyon analizi sonucuna gore pozitif yonde anlamli ve
diisiik diizeyde bir iliski ortaya ¢ikmistir (r= .275, p<.05). Bu bulgu ne kadar
stiredir Tirkce 0grenildiginin 6z degerlendirme puani {izerinde diisiik diizeyde bir

etkisi olduguna isaret etmektedir.

Cinsiyet degiskeninin 6z degerlendirme ve 6z farkindalik iizerindeki etkisini 6lgmek
amaciyla t-test analizi yapilmistir. Ankete katilan Ogrencilerin 6z degerlendirme

anket puanlar1 ve ders gegme notlari Tablo 13’te gosterilmistir.

Tablo 13. Cinsiyet ve 6z degerlendirme dogrulugu iliskisini gosteren t-test analiz

tablosu
Cinsiyet [statistik Std. hata
Oz degerlendirme Kiz Ortalama 3,2286 , 14282
Erkek  Ortalama 3,1053 ,11590
Ders ge¢gme notlari Kiz Ortalama 6,1563 ,29137
Erkek  Ortalama 6,6579 13742

Tablo 13’te kiz dgrencilerin 6z degerlendirme puan ortalamalar1 3,22 (5 {izerinden)
iken ders ge¢me not ortalamalart 6,15°tir (7 ftzerinden). Erkeklerin ise 06z

degerlendirme puan ortalamalar1 3,10 (5 iizerinden) iken ders ge¢gme not ortalamalar
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ise 6,65’tir (7 tzerinden). Bir 0&grencinin 6z degerlendirme dogrulugu 6z
degerlendirme anketi puan ortalamasi ve ders ge¢me notu arasindaki farkin az
olmastyla belirlenmektedir. Bu fark ne kadar azsa 6grenci kendisini o derece
gercekei bir sekilde degerlendirebilmis demektir. Dolayisiyla 6z farkindaligir da o
Olgiide gelismistir. Bu tabloda 6z degerlendirme puan ortalamalarina bakildiginda
erkeklerin 5 temel dil becerisine yonelik yeterliklerini kiz 6grencilerinkine gore daha
diisiik degerlendirdigi, fakat erkeklerin ders gegme not ortalamalarinin kizlarinkine
gore daha yiiksek oldugunu gormekteyiz. Ankete katilan kiz ve erkek 6grencilerin 6z
degerlendirme puan ortalamasi ve ders ge¢me not ortalamasi arasindaki farka
bakildiginda kiz 6grencilerin kendi yeterliklerini daha iyi degerlendirebilmis oldugu
goriilmektedir. Bunun sebebi kiz 6grencilerin 6z degerlendirme ve ders ge¢gme notu
arasindaki sayisal farkinin erkeklerinkinden daha diisiik olmasidir. Dolayisiyla kiz
ogrenciler ders gecme notlarina bakildiginda kendileriyle ilgili daha gercekei bir 6z
degerlendirme yapabilmistir. Bu bulgu daha 6nce literatiirde bahsettigimiz Oscarson
(1989), Ross (1998), Alderson (2005) ve Mistar’in (2011) 6z degerlendirmenin

cinsiyet degiskeninden etkilenmedigine dair bulgulariyla ¢elismektedir.

Ankete katilan 6grencilerin milliyetleri ve 6z degerlendirme dogrulugu arasindaki
iligkiyi incelemek i¢in 6z degerlendirme puanlar1 ve ders gegme notlart milliyetlere

gore ayr1 ayr1 incelenemis ve bulgular Tablo 14’te verilmistir.
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Tablo 14. Milliyetlere gore 6z degerlendirme puani ve ders gegme not ortalamast

tablosu
No  Ulkeler Ogrc.say. Oz deg. puan ort. Ders geg. not. ort.  Oran
1 Rusya 1 4,97 7,00 %71
2 Ozbekistan 1 2,71 4,00 %068
3 Yunanistan 1 3,40 6,00 %57
4 Ermenistan 1 3,86 7,00 %55
5 ABD 41 3,09 6,10 %51
6 Fransa 1 3,54 7,00 %51
7 Cin 2 2,78 5,50 %51
8 Kolombiya 1 3,26 7,00 %47
9 Mis./Ir./S. Ar/BAE 20 3,25 7,00 %46
10 Kore 1 2,69 7,00 %38
11 Endonezya 1 2,57 7,00 %37

Ankete katilan farkli milliyetlerden 6grencilerin 6zdegerlendirme puan ortalamalari
ile ders gegme not ortalamalar1 arasindaki sayisal fark incelendiginde en az farkin
Rus ogrenciye ait oldugu goriilmektedir. Bu sayisal veri tabloda %71 dogruluk
orantyla gosterilmektedir. Bunu sirasiyla %68 ile Ozbek, %57 ile Yunan, %55 ile
Ermeni ve %51 ile Amerikali ve Cinli 6grenciler takip etmektedir. Oz degerlendirme
puan ortalamalar1 ve ders ge¢me not ortalamalar1 arasindaki farkin az olmasi
ogrencilerin  dilsel becerilerdeki yeterliklerini daha gergek¢i bir sekilde
degerlendirebildigini, dolayisiyla 6z farkindaliklarinin daha yiiksek oldugunu
gostermektedir. Oz degerlendirme ve digsal degerlendirme puanlari birbirine
yaklastik¢a 6z degerlendirme dogrulugu artmaktadir. %50°nin altinda kalan oranlar
ise %47 ile Kolombiyali, %46 ile Misir, Irak, Suudi Arabistan ve Birlesik Arap
Emirlikleri’nden gelen, %38 ile Kore ve %37 ile Endonezyali 6grencilere aittir. En
diisiik ortalamalar Giliney Asya ve Orta Dogu ile Arap iilkelerinden gelen
Ogrencilerde goriilmiistiir. Dolayisiyla 6z degerlendirme dogrulugu en diisiik olan
ogrenciler bu millliyetlerdendir. Ogrencilerin hepsi kendilerini olduklarindan fazla

degil az degerlendirmistir. Bu da dil becerileri alaninda sahip olduklar yeterliklerin
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cok farkinda olmadiklarina ve yeterliklerini azimsadiklarina igaret etmektedir. Bu
calismamizda 6z degerlendirme dogrulugu oranlarina bakildiginda, milliyetler
anlamli bir degisken olsa da belli milliyetler kendini oldugundan az, digerleriyse
oldugundan ¢ok degerlendirmemistir. Artalan taramasinda da bahsedildigi gibi Blue
(1994) baz1 millliyetlerin 6z degerlendirmelerini abartma bazilarininsa azimsama
egiliminde oldugunu belirtmistir. Bu ¢alismamizda ¢ikan sonug, 6z degerlendirme ve
milliyet iligkisi incelendiginde Blue’nun milliyetin 6z degerlendirmede anlamli bir
degisken olduguna dair yorumuyla paralellik gostermektedir. Fakat ¢alismamizdaki
veriler, Blue’nun bazi milletlerin kendi yeterliklerini abartili, bazilarininsa
azimsayarak degerlendirdigi bulgusuyla celismektedir. Ciinkii bu calismadaki 6z
degerlendirme anketini cevaplayan tim Ogrenciler -hangi milletten olursa olsun-
kendi yeterligini oldugundan az degerlendirmistir. Dolayisiyla milliyete gore abartili

ya da azimsayarak bir degerlendirme durumu séz konusu olmamastir.
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BOLUM V

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

5.1 TARTISMA

Ogrenci 6z degerlendirmeleri ve sene sonu notlar1 arasindaki iliskinin incelendigi bu
calismada bu ikisi arasinda anlamli ve olumlu bir korelasyon gézlenmistir. Bu iliski
genele bakildiginda orta diizeydedir. Ogrencilerin 6z degerlendirme alaninda egitim
almamis, sik sik 6z degerlendirme pratigi yapma firsatt bulamamis ve bu alanda
becerilerini gelistirememis olmasina ragmen olumlu ve orta diizeyde korelasyon
¢ikmas1 6nemli bir bulgudur. Bu bulgu 1s18inda daha 6nce ayni alanda g¢aligma
yapmis olan arastirmacilarin agiklamalarina dayanarak ogrenciye yeterli egitim ve
pratik imkani verildiginde dogru bir 6z degerlendirmenin miimkiin olacagi
goriilmektedir. Ogrencilerin 6z degerlendirme alaninda egitim almas1 gerektigi ve 6z
degerlendirmenin egitimin ilk kademelerinden itibaren sik sik uygulanmasinin 6nemi
bir ¢ok arastirmaci tarafindan da vurgulanmistir (Wangsotorn,1981; Blue 1988;
Dragemark Oscarson, 2009; Taras,2001; Black ve William 1998; Black vd., 2003;
Andrade ve Du, 2007; Gottlieb, 2000; Janssen van Dieten, 1989; McDonald ve
Boud, 2003; Oscarson, 1980/1998/1999; Kirby ve Downs, 2007; Chen, 2008).

Baz1 arastirmacilara gore ise 0z degerlendirme dogrulugunu etkileyen en onemli
faktorlerden biri Ogrencinin dildeki yeterlik seviyesidir. Baska bir deyisle dil
alaninda daha yetkin 6grenciler kendini oldugundan diisiik degerlendirirken, daha az
yetkin olanlar yeterliklerini abartma egilimindedir (Boud ve Falchikov, 1989;
Matsuno, 2009; Blue, 1994). Heilenman (1990) bunu &grencilerin bir alandaki
tecriibesi arttikga becerilerinin sinirlarin1 daha iyi farkedebilmelerine baglamistir.
Oscarson’un (2006) bulgular1 da bunu destekler niteliktedir. Bu ¢alisma kapsaminda

0z degerlendirme anketi uygulanan 6grencilerin seviyeleri Bl ve B2 oldugundan adi
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gecen aragtirmacilarin bulgularindaki 6z degerlendirmenin dogrulugunu etkileyen

unsurlarin bu ¢aligmanin sonuglari iizerinde de etkili oldugu diisiiniilmektedir.

Blanche ve Merino’ya (1989) gore 6z degerlendirme ve 6gretmen degerlendirmesi
arasinda diisiik ya da orta diizeyde korelasyon g¢ikmasinin sebeplerinden biri de
katilimecilarin - g¢ok ¢esitli  kiiltiirel altyapidan gelmesidir. Bu c¢alismada da
katihmcilarin =~ yartya  yakimi  6gretmenleriyle aymi  degerler  sisteminden
gelmemektedir. Bu durum, Blanche ve Merino’nun da belirttigi gibi 6gretmen ve
Ogrencinin degerlendirmede saghikli bir yargiya varabilecegi ortak ve gegerli

kriterlerin olmamasina yol agabilmektedir.

Kleinman’mn (1978) da vurguladig: gibi kisilik ve kaginma davranisi arasindaki iliski
de 6z degerlendirme dogrulugunu etkileyebilmektedir. Macintyre, Noels ve Clement
(1997) de aymi konuya deginmis ve daha kaygili bir kisilik yapisina sahip
ogrencilerin yeteneklerini kiiglimseme egiliminde oldugundan bahsetmistir. Ayni
dogrultuda, daha az endiseli olanlarsa yeteneklerini abartir. Yine 0z
degerlendirmenin dogrulugunu etkileyen unsurlardan karakter konusuna dikkat ¢ceken
Giota (2002) olumsuz diisiinen ve elestirel 6grencilerin yeterliliklerini hafife aldigini

gozlemlemistir.

Blue (1994) ve Patri (2002)’nin ¢alismalarinda da 6grenci 6z degerlendirmeleri ve
ders ge¢me notlart arasinda olumlu yonde fakat diisiik ve orta diizey korelasyon
bulunmustur. Blue (1988) 6z degerlendirme ve 6gretmen degerlendirmesi arasinda
biitiine bakildiginda bir uyum goézlemlense de alt boyutlarda tam bir uyumun ortaya
c¢itkmamis olmasinmi Ogrencilerin Olciitleri tam anlamamis olabilecegi gercegine
dayandirmaktadir. Bu noktada da 6z degerlendirme egitiminin altin1 ¢izer. Bu
calismada biitiine bakildiginda orta diizeyde korelasyon gozlemlenme sebebinin
Blue’nun da belirttigi gibi Olgiitlerin tam anlagilamamis olmasindan kaynaklandig:
diistiniilmektedir. Bu ¢alisma sonucunda iki degisken arasinda orta diizeyde olumlu
bir korelasyon ¢ikmasi, degiskenler arasinda tam bir paralellik gozlemlenmese bile

ileriki ¢aligmalara 151k tutacagi g6z oniinde bulunduruldugunda 6nemli bir bulgudur.

Demografik ve kisisel bilgilerin 6z degerlendirme ile iliskisi de incelenmis ve bazi
bulgular literatiirde deginilenlerle paralelken bazilarmin celistigi gozlemlenmistir.
Ornegin yas, diger yabanci dillerin kullanimi, egitim diizeyi ve 6z degerlendirme

degiskenleri arasinda herhangi bir iliski bulunmamistir. Bu bulgular Oscarson
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(1989), Ross (1998), Alderson (2005) ve Mistar’in (2011) 6z degerlendirmenin
kisilik, yas veya diger benzer faktorlerden etkilenmedigine dair bulgulariyla
paralellik gostermektedir. Fakat cinsiyet degiskeninin 6z degerlendirme dogrulugu
tizerinde anlamli bir etkisi oldugu calismamizda ortaya konmaktadir. Bu bulguysa
yine ayni arastirmacilarin cinsiyetin 6z degerlendirmeyi etkileyen bir degisken
olmadig1 bulgusuyla ¢elismektedir. Benzer bir durum milliyet ve 6z degerlendirme
dogrulugu arasindaki iligki incelendiginde de goriilmektedir. Blue’ya (1994) gore
bazt milliyetler 06z degerlendirmelerinde yeterliklerini abartirken digerleri
azimsamaktadir. Blue milliyeti 6z degerlendirme dogrulugunu etkileyen anlamli bir
degisken olarak tanimlamistir. Calismamizdaki bulgular Blue’nun bu yaklasimini
destekler niteliktedir. Fakat Blue milliyet farkina goére 6z degerlendirmelerin
abartilma ve ya azimsanarak yapilma egiliminden s6z eder. Calismamizdaysa
Ogrencilerin tamami hangi milliyetten olursa olsun 6z degerlendirmelerinde
yeterliklerini oldugundan az gormektedir. Dolayisiyla milliyet farkina gore

yeterligini abartma ve ya azimsama egiliminde degildir.

5.2 SONUC

Bu ¢alisma sonunda ABD’de devlet tiniversiteleri ve 6zel tiniversitelerde yabanci dil
olarak Tiirk¢e Ogrenen Ogrencilerin 0z degerlendirmeleri ve ders ge¢me notlar
arasinda olumlu yonde ve orta diizeyde bir korelasyon bulunmustur. Dolayisiyla
calisma konusu olan 6z farkindaliklarinin yiiksek oldugu sdylenememektedir. Ciinkii
0z degerlendirmeleri ile dis degerlendirme arasinda tam bir paralellik
gozlemlenmemistir. Ayrica dgrencilerin dzdegerlendirme puanlar: ile ders gegme
notlar1 arasinda 0.35 diizeyinde anlamli ve orta diizeyde bir iligki bulunmasi
aragtirma alaninda yapilan ¢alismalar1 da destekler niteliktedir (Wamgsotorn, 1981;
Alderson ve Banarjee, 2001; Bachman ve Palmer, 1989; Escribano ve McMahon,
2010; Shrauger ve Osberg, 1981; Falchikov ve Boud, 1989; Williams, 1992; Stefani,
1994, Patri, 2001; Bing, 2016; Blue, 1994/1988 ve Chen, 2008).

Ogrencilerin 6z degerlendirmeleri ve dgretmen degerlendirmesi arasinda yiiksek
oranda korelasyon cikmasi Ogrencinin 6z farkindaligimin yiiksek oldugu olarak

yorumlanmaktadir. Oz farkindaligim yiiksek olmas ihtiyag analizi ve hedef yonelimi
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acisindan son derece Onemlidir. Bu c¢alismanin amaglarindan biri de 6z
degerlendirmenin ileriki 6grenmeler agisindan bu 6nemine dikkat ¢cekerek dgrenci 6z
farkindaliginin belirlenmesi ve gelistirilmesi alanina katki saglanmasidir. Ogrenci 6z
degerlendirmelerinde dogrulugun -dolayisiyla da 6z farkindaligin- artirilmasina
yonelik yapilabilecek en 6nemli adim yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi alaninda 6z
degerlendirme uygulamalarmin tesvik edilmesi, siirekli ve belli periyotlarda
uygulanmak suretiyle Ogrenciye 6z degerlendirme egitimi verilmesi ve pratik
yaptirilmasidir. Diger yabanci dillerde yapilmis olan 6z degerlendirme ve 6gretmen
degerlendirmesi arasindaki iliskiye yonelik aragtirmalarin  Tiirk¢e alaninda
yapilmamis olmasi sebebiyle bu ¢alismayla bu noktaya dikkat ¢ekmek
amaglanmistir. Oz degerlendirme dogrulugunun saglanmasi sonucu diger yabanci
dillerde oldugu gibi Tiirk¢e’de de ihtiyac¢ analizi ve hedef yonelimi daha saglikli

yiiriitiilebilecek ve boylece daha etkin bir 6grenme gergeklesebilecektir.

5.3 ONERILER

Birgok arastirmacinin da belirttigi gibi 6z degerlendirme egitim ve pratik yapma
yoluyla gelistirilebilir bir beceridir. Bunun en etkili sekilde gerceklestirilebilmesi igin
egitimin ilk asamalarindan itibaren 6z degerlendirmeye Onem verilmesi ve
uygulanmaya baslanmas1  gerekmektedir. Bu kosullar saglandiginda 06z
degerlendirme dogruluguna yonelik 6nemli bir yol katedilmis olacaktir. Ayrica bu
arastirmanin sinirhliklart géz 6niine alindiginda ileriki ¢alismalarda bu sinirhiliklarin
ortadan kaldirilabilmesi agisindan daha genis bir zamana yayilmasi, 6grencilere 6z
degerlendirme konusunda egitim verilerek sene basinda, ortasinda ve sonunda
uygulama yapilip sonuglar arasindaki farkin gozlemlenmesi faydali olacaktir.
Ogrencilerin 6z degerlendirme alaninda egitim almasi gerektigi ve 0z
degerlendirmenin egitimin ilk kademelerinden itibaren sik sik uygulanmasinin 6nemi
bir ¢ok arastirmaci tarafindan da vurgulanmistir (Wangsotorn,1981; Blue 1988;
Dragemark Oscarson, 2009; Taras, 2001; Black ve William 1998; Black vd., 2003;
Andarade ve Du, 2007; Gottlieb, 2000; Janssen van Dieten, 1989; McDonald ve
Boud, 2003; Oscarson, 1980/1998/1999; Kirby ve Downs, 2007; Chen, 2008)
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EKLER

EK-1. ONAM FORMU

INFORMATION AND CONSENT FORM

Dear Participant

I, Ozge Kurnaz, who is a Turkish Instructor at University of California, intend to write my MA thesis
about the “Self evaluation and self awareness of university students learning Turkish in the USA”. In
my thesis, | want to focus on how students studying in U.S. universities evaluate themselves in Turkish
language and compare their evaluation with their teachers’ evaluation at the end of the education year.
In order to collect and analyze real data the “I can” survey will be used which is composed of 35
sentences on your language skills in Turkish. You will be asked to choose the appropriate scale
describing the degree of your skill for each sentence. However, to be able to get your survey results, |
first need to secure your permission.

If you agree to fill out the survey form, your personal information will only be available to me and will
not be shared with other parties. Your self evaluation for language skills will be described anonymously
to ensure that your names and other private information are kept confidential. | will only use these
surveys to analyze the potential differences between self evaluation and teachers’ evaluation at the
end of the year. Also the extent of differences will be analyzed. The study will be published without
revealing any personal information obtained from (or about) you.

Voluntariness

Participation in this study is completely voluntary. You can withdraw from the study without any
negative consequences if you decide not to give any personal information. In that case, your responses
will not be counted, and your participation will not be transcribed and used for data analysis.

Please be advised that you will not be compensated for your participation in this study.
If you are willing to participate in this survey, please check the corresponding box below:

o | have read and accept the terms presented above and want to participate in the study
o | donot want to participate

Keep in mind that this is an educational study that requires correct information in regard to your
personal information and educational background. That personal information will, again, not be
published in any form.

Thank you very much for your interest and help.
Ozge Kurnaz

Further information

If you have further questions, please email the responsible researcher, Ozge Kurnaz at
ozgekurnaz@ucsb.edu
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EK — 2. “I CAN” ANKETI

“l can” Survey

Choose the appropriate scale describing the degree of your skill you would be able to
perform in the following tasks in Turkish language.

1. Talk/discuss location of people/things.
Poor Fair Good Very Good Excellent

2. Say hello and goodbye.

Poor Fair Good Very Good Excellent

3. Ask asimple question.

Poor Fair Good Very Good Excellent

4, Talk about life activities like food or the weather.

Poor Fair Good Very Good Excellent

5. Describe people, including self.

Poor Fair Good Very Good Excellent

6. Respond to a direct question about life activities.

Poor Fair Good Very Good Excellent

7. Read asimple article in a magazine or newspaper.

Poor Fair Good Very Good Excellent
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

Write a short note to a friend.

Poor Fair Good Very Good

Order a meal at a restaurant.

Poor Fair Good Very Good

Identify countries where my studied language is spoken.

Poor Fair Good Very Good

Name 3 famous people who were in my studied language group.

Poor Fair Good Very Good

Function in class without using English.

Poor Fair Good Very Good

Carry on a simple conversation with a member of the class.

Poor Fair Good Very Good

Converse about something that happened last week.

Poor Fair Good Very Good

Know that pronouns require special attention.

Poor Fair Good Very Good
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Excellent

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent



16.

17

18.

19.

20.

21.

22.

23.

Express sympathy.

Poor Fair Good

. Compare two people, places or things.

Poor Fair Good

Plan for an event in the future.

Poor Fair Good

Ask for directions and use them successfully.

Poor Fair Good

Give directions to a place | know.

Poor Fair Good

Express negative emotions.

Poor Fair Good

Understand a movie without subtitles.

Poor Fair Good

Read a novel in the studied language.

Poor Fair Good
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Very Good

Very Good

Very Good

Very Good

Very Good

Very Good

Very Good

Very Good

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent



24.

25.

26.

27

28.

29.

30.

31.

Converse with a native speaker.

Poor Fair Good

Be interviewed for a job.

Poor Fair Good

Discuss what | do for fun.

Poor Fair Good

. Write a short article on a cultural holiday.

Poor Fair Good

Very Good

Very Good

Very Good

Very Good

Identify 3 cultural signposts in a native speaker’s life.

Poor Fair Good

Identify an important site in a country of studied language.

Poor Fair Good

Understand the news on TV.

Poor Fair Good

Get help from a sales clerk.

Poor Fair Good
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Very Good

Very Good

Very Good

Very Good

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent

Excellent



32.

33.

34.

35.

Select a culturally appropriate gift for a native speaker.

Poor Fair Good Very Good

Compare/contrast my life to a native speaker.

Poor Fair Good Very Good

Use my cultural knowledge to understand a story.

Poor Fair Good Very Good

Give advice to a native speaker.

Poor Fair Good Very Good

86

Excellent

Excellent
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EK- 3. KiSISEL BILGILER

Personal Profile

1. What is your name?

2. What is your age?

20 or under
21-35
36-50
51-65
66 or older

O O O O O

3. What is your gender?

o Female
o Male
o Other

4. Where are you from?

6. Do you use Turkish apart from your Turkish classes? (at home, at

work etc.)

o Yes
o No
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7. Do you speak any other languages?

Yes
No

o O

8. What is the highest degree or level of school you have
COMPLETED?

Bachelor's degree
Master's degree
Ph.D.

o O O O
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