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ABSTRACT: The purpose of this study is to examine the relationship between the pre-service teachers’ approaches
to learning and assessment preferences. Relational model was used in this study. The participants of the study
consisted of 264 pre-service teachers who enrolled in one of the teacher education programs in Turkey during the
2016-2017 academic years. The data of the study was obtained by the implementation of two different scales. In
order to assess pre-service teachers’ approaches to learning, “Revised Two-factor Study Process Questionnaire”
adapted to Turkish culture by Onder and Besoluk (2010) was used. When it comes to determining pre-service
teachers’ assessment preferences, “Assessment Preferences Inventory” adapted to Turkish culture by Giilbahar and
Biiyiikoztirk (2008) was utilized. Canonical correlation analysis was performed to determine the relationship
between learning approaches data set composed of deep approach to learning and surface approach to learning
variables and assessment preferences data set composed of traditional, alternative, complex-constructivist, and
simple-multiple choice variables. The results showed that significant relationships existed between approaches to
learning and assessment preferences of pre-service teachers.

Keywords: approaches to learning, assessment preferences, canonical correlation.

OZ: Bu calismanin amac1 dgretmen adaylarin 6grenme yaklasimlari ile 6lgme ve degerlendirme tercihleri arasmdaki
iliskilerinin belirlenmesidir. Bu amaca uygun olarak arastirmada iligkisel tarama modeli kullanilmustir. Arastirmanin
calisma grubunu, 2016-2017 &gretim yilinda Tiirkiye’nin bir egitim fakiiltesinde 6grenim goren 264 6gretmen aday1
olusturmaktadir. Ogretmen adaylarmin 6grenme yaklasimlarini dlgmek icin Onder ve Besoluk (2010) tarafindan
Tiirkge’ye uyarlanan “Diizenlenmis Iki Faktorli Calisma Siireci Olgegi” kullanilmustir. Adaylarm 6lgme ve
degerlendirme tercihlerini lgmek icin ise Giilbahar ve Biiyiikoztiirk (2008) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanan “Olgme
ve Degerlendirme Tercihleri Olgegi” kullanilmustir. Ogrenme yaklasimlar veri setinde yer alan derin 6grenme ve
yiizeysel 0grenme degiskenleri ile 6lgme ve degerlendirme tercihleri veri setinde yer alan geleneksel degerlendirme
yontemleri, alternatif degerlendirme yontemleri ve karmasik-Olusturmaci, basit-segmeli smav tiirlerinden olusan
degiskenler arasindaki iliski kanonik korelasyon analizi ile incelenmistir. Kanonik korelasyon analizi sonucunda,
Ogretmen adaylarinin benimsemis olduklar1 6grenme yaklasimlan ile dlgme ve degerlendirme tercihleri arasinda
anlamli bir iliski oldugu ortaya ¢ikmustir.
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Giris

21. ylizyilda yiiksekdgretimde Ogretim uygulamalarinin 6grenci gelisimini
saglayacak sekilde gelistirilmesi gittikge dnem kazanmaktadir. Universite 6grencilerinin
profesyonel hayatlarina donanimli bir sekilde hazirlanabilmesi igin egitim-6gretim
siireclerinde bilgiye etkili bir sekilde ulasabilme, elestirel diisiinebilme, analiz, sentez
yapabilme, c¢ikarimda bulunma gibi yasam boyu 68renme becerilerini gelistirmeleri
amagclanmaktadir. Universite 6grencilerinin bu iist diizey becerilere ulasabilmesi i¢in
derin 6grenme yaklagimini benimsemis olmalar1 olduk¢a onemlidir (Asikainen, 2014;
Segers, Dochy, & Cascallar, 2003).

Ogrenme yaklasimi kavrami ilk olarak Marton ve Saljo (1976) tarafindan
yapilan nitel bir calisma ile ortaya atilmistir. Arastirmada {iiniversite Ogrencilerine
okuma pargas1 verilerek Ogrenme siireglerindeki farkliliklar1 ortaya ¢ikarmak
amaclanmistir. Aragtirmada bir grup 6grencinin okuduklari metni anlamadan aktarma,
ezberleme egiliminde olduklar1 diger grubun ise okuduklart metni bir biitiin olarak ele
alarak igerigi detayli bir sekilde anlama egiliminde olduklar1 ortaya ¢ikmistir. Marton ve
Saljo (1976), bu gruplarin 6grenmeyi farkli niyetlerle ve bi¢imlerle ele almalarindan
dolay1 6grenme yaklasimlarini, yiizeyesel 6grenme ve derin 6grenme yaklasimi olarak
adlandirmistir.  Psikolojik bir 0Ozellik olarak tanimlanan Ogrenme yaklasimlari,
ogrencilerin kisisel 6zelliklerinin yaninda 6grencilerin bulunduklar1 6grenme ortamina,
O6grenme-6gretme siirecinde aldiklar1 gorevlere ve kullanilan 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine bagli olarak degisebilmektedir (Biggs & Tang, 2007; Marton & Saljo,
1976; Ramsden, 1984; Scouller & Prosser, 1994). Yapilandirmaci 6grenme kuraminin
onemli bir hedefi olan derin ve anlamli 6grenme yaklasimi (De Corte, 1996), yansitici
ve detayl bir 6grenme yaklagimi iken yiizeysel 6grenme yaklasimi tekrara dayali bir
ogrenme yaklasimidir. Derin 6grenen 68renci, igerige ayrintili olarak calisarak bilgiyi
yapilandirir ve tam anlamiyla 6grenmeyi hedeflemektedir. Onceki bilgileri ile yeni
bilgilerini iliskilendirir, 6grenilen konular1 giincel hayatla iliskilendirir, tartisir ve
yansitma yapmaktadir (Birenbaum & Rosenau, 2006; Byrne, Flood, & Willis, 2002).
Derin 6grenme yasam boyu Ogrenmenin Onemli bir parcasidir (Birenbaum, 2007).
Aragtirmalar derin 6grenme ile 6grenci basarisi arasinda pozitif bir korelasyon oldugunu
gostermektedir (Heikkila & Lonka, 2006; Watkins, 2001). Ancak &grencilerin derin
o0grenme yaklasimlarini etkili bir sekilde kullanabilmesi karmasik bir siirectir (Baeten,
Dochy, & Struyven, 2008; Ramsden, Beswick, & Bowden, 1986). Yiizeysel 6grenen
Ogrenci ise igerigi ezberleyerek ya da tekrar ederek sadece ders i¢in asgari sartlar1 yerine
getirmeyi hedeflemektedir (Marton & Saljor,1976; Gijbels, van de Watering, Dochy, &
Vvan den Bossche, 2005). icerigi derin bir sekilde anlamak icin problem ¢bzme,
diisiinme, sorgulama gibi becerilere yonelmedigi goriilmektedir. Derin ve yiizeysel
o0grenme yaklasiminin yaninda sonraki yillarda Biggs (1987) tarafindan {iigiincii bir
O0grenme yaklasimi tiirli olarak basar1 yaklagimi ortaya konmustur. Stratejik 6grenme
yaklasimi olarak da adlandirilan bu yaklasimda, 6grenciler yiiksek not alabilmek igin
bulunduklar1 6grenme ortaminin 6zelliklerini dikkate alarak hem derin hem de yiizeysel
ogrenme yaklagimini kullanabilmektedir (Diseth & Martinsen, 2003).
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Ogrencilerin derin ya da yiizeysel 6grenme yaklasimlar1 6grenme ortaminda
bircok faktore bagl olarak degisebilmektedir. Egitim-6gretim siirecinde almis olduklari
gorevler (Biggs, 2001; Ramsden, 1984; Segers, Martensa, & Bossche, 2008; Unal &
Ergin, 2006), kullanilan O6l¢me degerlendirme yontemleri Ogrencilerin 6grenme
yaklasimlarini etkileyebilmektedir (Gibbs, 1999; Ramsden, 1992; Scouller & Prosser,
1994; Trigwell & Prosser, 1991). Ayrica 6grencilerin 6grenme ortaminda bu faktorlere
iliskin diisiinceleri, 6grencilerin sahip olduklar1 6zellikler de 6grenme yaklagimlarini
etkileyebilmektedir (Gijbels, Donche, Richardson, & Vermunt, 2014).

Ogrenme Yaklasimlar1 ve Olgme ve Degerlendirme Tercihleri Arasindaki
Miski

Yapilandirmaci yaklagimin etkisi ile dgrenmede yasanan degisim Olgme ve
degerlendirmede de Onemli degisim getirmistir. Giiniimiizdeki yeni Olgme ve
degerlendirme yaklasimi sadece Ogretim siirecinde Ogrencilerin geg¢ip kaldigina ya da
basarili olup olmadigina karar verebilmek icin kullanilmamakta ayni zamanda 6grenci
gelisimini saglayan ve 6grenmeye katkida bulunan bir ara¢ olarak da kullanilmaktadir.
Buna gore 6lgme ve degerlendirmede iki yaklasim s6z konusudur; 6grenme odakli ya da
siire¢ odakl1 6lgme ve degerlendirme yaklasimi ve {iriin odakli 6lgme ve degerlendirme
yaklagimi. Ogrenme odakli 6lgme ve degerlendirme yeni bir 6lgme ve degerlendirme
kiiltiirii olup 6grenme, 6gretme ve 6lgme degerlendirme 6gelerinin birlesmesine katkida
bulunmaktadir (Segers, Dochy, & Cascallar, 2003). Yapilandirmaci 6grenme kuraminin
etkisiyle Ogretimin Onemli bir parcasi olarak goriilen bu 6lgme ve degerlendirme
yaklagimi (Biggs, 1996), derin 6grenme gelisimine katkida bulunan 6nemli bir aractir
(Dochy & McDowell, 1997; Gulikers, Bastiaens, Kirschner & Kester, 2006). Uriin
odakli 6lgme ve degerlendirme ise daha cok ylizeysel 6grenme yaklagimia katkida
bulanabilmektedir (Al-Kadri, Almoamary, Roberts, & Van der Vleuten, 2012; Sambell,
McDowell & Brown, 1997). Bu nedenle, 6grenme ortaminda niteligi arttirabilmek igin
ogrencilerin 6grenme, Ogretme ve Olgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik
diistincelerinin ve tercihlerinin incelenmesi olduk¢a onemlidir (Sander, Stevenson,
King, & Coates, 2000).

Yapilan ¢esitli arastirmalar Ogrencilerin 6grenme yaklagimlar: ile 6lgme ve
degerlendirme tercihleri arasinda iligki oldugunu gdstermektedir (Birenbaum 1997;
Birenbaum & Feldman, 1998; Birenbaum & Rosenau, 2006; Dogan, Atmaca, & Aslan,
2012; Gijbels & Dochy, 2006; Gijbels, Segers, & Struyf, 2008; Schouller, 1998; Segers,
Nijhuis, & Gijselaers, 2006; Segers, Martens, & Bossche, 2008). Birenbaum ve
Feldman’in (1998) calismasinda, derin 6grenme yaklasimina sahip 6grencilerin diger
degerlendirme tiirlerine gore daha g¢ok acik uclu sorulari tercih ettikleri, yiizeysel
ogrenme yaklasimina sahip 6grencilerin ise daha ¢ok coktan segmeli tiirtindeki sorulari
tercih ettikleri tespit edilmistir. Gijbels ve Dochy (2006) ise ¢alismalarinda dgrencilere
siire¢ odakli 6lgme ve degerlendirme uygulamalar1 yaptirmislardir. Uygulama 6ncesinde
ve sonrasinda 6grenme yaklagimlar1 ve 6lgme degerlendirme tercihleri arasindaki iliski
incelenmistir. Ogrencilerin siire¢ odakli1 5lgme ve degerlendirme deneyimleri sonrasinda
derin 6grenme yaklagimlari ile alternatif degerlendirme tercihleri arasinda pozitif bir
iligki ortaya ¢ikmistir. Bununla birlikte, dgrencilerin deneyimleri sonrast derin 6grenme
yaklasimlar ile geleneksel degerlendirme tercihleri arasinda ise negatif bir iliski oldugu
ortaya ¢ikmistir. Bu alana yonelik gerek yurt i¢i gerek yurt disinda yapilan ¢alismalarin
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sinirlh  olmas1 nedeniyle daha fazla arastirma yapilarak ogrencilerin 68renme
yaklasimlar1 ve 6lgme ve degerlendirme tercihleri arasindaki iliskilerinin anlasilmasi
gerekmektedir. Bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin 6grenme yaklasimlari ve 6lgme ve
degerlendirme tercihleri arasindaki iligkinin incelenmesi amaglanmistir. Boylelikle
arastirmanin alan yazina katkida bulunacagi diisiintilmektedir.

Arastirma Sorusu

Bu calismanin arastirma sorusu soyledir: Ogretmen adaylarinin 6grenme
yaklasimlari ile 6lgme ve degerlendirme tercihleri arasinda nasil bir iliski vardir?

Yontem

Arastirma Deseni

Bu ¢alismada iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Bu arastirma modeli, iki ya
da daha ¢ok degisken arasinda iliski olup olmadigini ve var ise derecesini belirlemeyi
amaglamaktadir (Erkus, 2012; Fraenkel & Wallen, 2006; Karasar, 1986).

Calhisma Grubu

Bu calismaya, Tiirkiye’deki bir egitim fakiiltesinde 2016-2017 egitim-6gretim
yilinda 6grenim goren 2., 3. ve 4. siif dgretmen adaylar1 katilmistir. Ogretmen adaylar
farkli boliimlerde 6grenim gérmektedir. Adaylarin 193’1 (%73) kadin, 71’1 (%27) ise
erkektir. Ogretmen adaylarmin demografik 6zellikleri Tablo 1°de dzetlenmistir.

Tablo 1
Osretmen Adaylarimin Demografik Ozellikleri
Boliimler N %
Okul Oncesi Egitimi 80 30.3
Smuf Egitimi 68 25.8
Fen Bilimleri Egitimi 59 22.3
Sosyal Bilgiler Egitimi 57 21.6
Cinsiyet
Kadin 193 73
Erkek 71 27
Genel 264 100

Veri Toplama Araci

Bu calismada veri toplama araci olarak Diizenlenmis Iki Faktorlii Calisma
Siireci Olgegi (DCSO-2F) ve Olgme ve Degerlendirme Tercihleri Olgegi (ODTO)
kullanilmuistir.

Diizenlenmis Iki Faktorlii Calisma Siireci Olgegi (DCSO-2F): Biggs, Kember ve
Leung (2001) tarafindan gelistirilen Diizenlenmis Iki Faktérlii Calisma Siireci Olgegi
(DCSO-2F), Onder ve Besoluk (2010) tarafindan Tiirk kiiltiiriine adapte edilmistir.
DCSO-2F, 5°li likert tipinde 20 maddeden olusan bir 6lgektir. Derin Ogrenme (DO)
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yaklasimi (10 madde) ve Yiizeysel Ogrenme (YO) yaklasimi (10 madde) olmak iizere
iki alt boyuttan olugsmaktadir. Her bir boyut kendi i¢inde “Strateji” ve “Giidii” olmak
tizere iki alt boyuttan olugsmaktadir (DS: Derin Strateji; DG: Derin Giidii; YG: Yiizeysel
Giidii; YS: Yiizeysel Strateji). Olgegin gelistirilme calismasinda yapilan dogrulayici
faktor analizi sonucunda iki faktorli modelin kabul edilir uyum degerlerine sahip
oldugu ortaya ¢ikmigtir. Ayrica orijinal 6l¢egin 6l¢iim sonuglarinin giivenirlige iliskin
Croanbach Alfa degerlerinin her bir boyut ve alt boyutlar i¢in (DO=73, DG= .62, DS=
.63, YO= .64, YG= .72 ve YS= .57) kabul edilir degerler oldugu belirtilmistir. Onder ve
Besoluk’un (2010) Tiirk¢e’ye uyarlama ¢aligmasinda yapmis oldugu dogrulayici faktor
analizi sonuglar1, 20 maddeden olusan iki faktorlii yapimin uyum iyiligi degerlerinin iyi
diizeyde oldugunu gostermistir (y2/sd)=2.94, RMSEA=.061, NFI=.90, CFI=.93,
IF1=.93, RFI=.88, GFI=.92, AGFI=.89). Arastirmacilar giivenirlik ¢alismalar1 i¢in test-
tekrar test yontemi ve i¢ tutarlilik yontemlerinden faydalanmustir. Test-tekrar test
yontemi ile Pearson Korelasyon katsayist .82 olarak bulunmustur. Croanbach Alfa
katsayisin1 ise DG= .64, DS= .58, YG=.61, YS=.52, DO= .78, YO= .74 olarak
hesaplamiglardir. Genel olarak uyarlama sonucunda, gegerlik ve giivenirlik 6l¢iim
sonuglarinin kabul edilir diizeyde oldugu belirtilmistir.

Olgme ve Degerlendirme Tercihleri Olgegi (ODTO): Birenbaum (1997)
tarafindan gelistirilen Olgme ve Degerlendirme Tercihleri Olgegi (ODTO), Giilbahar ve
Biiyiikoztiirk (2008) tarafindan Tiirk kiiltiiriine adapte edilmistir. Universite
ogrencilerinin dlgme ve degerlendirme tercihlerini dlgen ODTO, 5°li likert tipinde olup
72 maddeden olusmaktadir. Olgme ve degerlendirme yontemlerine iliskin boyutlar,
Ogrencilere iliskin boyutlar ve sinav alma, notlandirma ve raporlastirma olmak iizere
birbirinden bagimsiz olarak kullanilabilen ii¢ alt boyuttan olugsmaktadir. Arastirmacilar
uyarlama siirecinde herbir alt boyut icin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmasi yapmislardir.
Bu ¢alismada, 6lgme ve degerlendirme yontemlerine iliskin boyutlar kullanilmistir. Bu
boyutlarn alt 61geklerini; degerlendirme tiirleri alt 6lgegi ve madde bigimi-islem tiirii alt
Olgegi olusturmustur. Geleneksel 6l¢gme ve degerlendirme faktorii (12 madde) ve
alternatif 6l¢me ve degerlendirme faktoriinden (5 madde) olusan degerlendirme tiirleri
alt dlcegi i¢in dogrulayci faktor analizi yapilmistir. Calismada giivenirlik analizi igin
Croanbach Alfa degerleri; geleneksel 6lgme ve degerlendirme faktorii i¢in .86, alternatif
Olcme ve degerlendirme faktorii i¢in .67 olarak hesaplanmistir. Uyarlama ¢aligmasinda,
basit/se¢meli faktorii (8 madde) ve karmasik/ yapilandirmaci faktoriinden (5 madde)
olusan madde bi¢imi-islem tiirii alt 6lgegi i¢in de dogrulayict faktor analizi yapilmistir.
Giivenirlik analizinde Croanbach Alfa Kkatsayisi; basit/se¢meli faktorii igin .75,
karmasik/ yapilandirmaci faktorii i¢in .58 olarak hesaplanmustir.

Veri Analizi

Arastirmada Ogretmen adaylarinin  68renme yaklagimlar1 ile Olgme ve
degerlendirme tercihleri arasindaki iliski kanonik korelasyon analizi ile incelenmistir.
Regresyon analizine benzer olarak kullanilan kanonik korelasyon analizi, c¢oklu
regresyon analizidir. Ileri diizeyde iliski analizi olarak kabul edilen kanonik korelasyon
analizinde birden fazla bagimli ve bagimsiz degisken arasindaki iligski incelenmektedir
(Morrison, 1976; Ozgomak & Demirci, 2010; Tabachnick, 1996). Bu ¢alismada kanonik
korelasyon analizi ile bagimsiz degisken kiimesinin bagimli degisken kiimesini ne
derecede agiklayabildigini ortaya ¢ikarmak amaglanmaktadir. Tek degiskenli analiz

© 2019 AKU, Kuramsal Egitimbilim Dergisi - Journal of Theoretical Educational Science, 12(1), 135-150



140 Pinar KARAMAN

yontemlerine kiyasla kanonik korelasyon analizi, degisken setleri arasindaki iliskiyi
maksimum sekilde hesaplamaktadir. Dolayisiyla bu analiz yontemi, arastirmanin
gegerligini olumsuz yonde etkileyen 1. Tip Hata’min (Type | Error) artmasim
onlemektedir (Rencher, 2002; Thompson, 2000). Calismada verinin kanonik korelasyon
analizi i¢in gerekli olan bazi varsayimlar1 karsilayip karsilamadigi test edilmistir.
Verilerin ¢ok degiskenli normal dagilim gosterip gostermedigi incelenmistir. Veri
setinde ug¢ degerler ve esvaryanslik incelemesi yapilmistir. Kanonik korelasyon
analizinde arastirmanin giivenirligini arttirabilmek i¢in 6rneklem sayisinin veri setindeki
toplam degisken sayisinin en az 20 kat1 kadar olmas1 6nerilmektedir (Stevens, 2009). Bu
arastirmada birinci degisken setinde (0gretmen yaklasimlar1) 2 adet degisken, ikinci
degisken setinde (6l¢gme ve degerlendirme tercihleri) ise 4 adet degisken bulunmaktadir.
Veri setlerinde toplam 6 adet degisken oldugu igin en az 120 katilimciya ulasilmasi
gerekmektedir. Bu ¢alismada katilimci sayis1 264°tiir. Buna gore aragtirma sonucu elde
edilen bulgularin giivenirligi acisindan 6rneklem sayisinin yeterli oldugu sdylenebilir.
Ayrica ¢oklu baglanti olup olmadigini belirlemek i¢in (multicollinearity), degiskenler
arasindaki Pearson Korelasyonu’na bakilmistir. Korelasyon degerlerinin 0.7’den yiiksek
cikmamast ¢oklu baglanti olmadigina isaret etmistir. Ayrica bagimsiz degiskenlerin
Tolerans ve VIF degerleri incelenmistir. Tolerans degerlerinin 0.10’dan kiigiik olmadig
ve VIF degerlerinin de 10°dan biiyiikk olmamasi nedeniyle ¢oklu baglanti olmadigina
karar verilmistir (O’Brien, 2007). Kanonik korelsayon analizine gore en az degiskene
sahip veri setine gore iki adet kanonik korelasyon fonksiyonu olusturulmus ve bu
fonksiyonlara ait kanonik korelasyon degerleri hesaplanmustir.

Bulgular

Bu c¢aligmada kanonik korelasyon analizi ile Ogretmen adaylarmin dgrenme
yaklasimlar1 ve 6lgme ve degerlendirme tercihlerine yonelik veri setleri arasindaki
iligkiler ortaya c¢ikarilmigtir. Tablo 2’deki bulgulara gore analiz sonucunda iki kanonik
fonksiyondan olusan kanonik model istatistiksel olarak anlamlidir. Birinci kanonik
korelasyon ¢ifti [Wilks’s lamda= .774, F(8, 516) =8.809, p<.001] ve birinci kanonik
fonksiyonun ¢ikarilmasindan sonra olusan ikinci kanonik korelasyon ¢ifti [Wilks’s
lamda= .953, F(3, 259)=4.237, p<.001] istatistiksel olarak anlamlidir. Birinci kanonik
fonksiyona iligkin kanonik korelasyon degeri anlamli olup .433°diir. Veri setleri
arasinda paylagilan ortak varyans ise kanonik korelasyon degerlerinin karelerinin
alinmasiyla elde edilmistir (Sherry & Henson, 2005). Buna gore, birinci kanonik
fonksiyona ait veri setleri arasinda agiklanan varyans degeri .187 olup veri setleri
arasinda paylasilan ortak varyansin %19 oldugu soylenebilir. Ikinci kanonik fonksiyon
icin hesaplanan kanonik korelasyon degeri de anlamli olup .216°dir. Veri setleri ikinci
kanonik korelasyonda sadece %5’lik bir varyans paylagmaktadir.
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Tablo 2
Kanonik Korelasyon Analizi Sonuglart
Kanonik Kanonik Wilk's lambda
Oz Korelasyon korelasyonun F p Degeri
Deger karesi
1.Kanonik 231 433 187 8.809  .000 774
fonksiyon
2.Kanonikfonksiyon .049 216 .046 4237  .006 .953

Arastirmada analiz sonucunda, 6gretmen adaylarinin 6grenme yaklasimlar1 veri
setinin alt faktdrlerinde yer alan derin dgrenme yaklasimi (DOY) ve yiizeysel 6grenme
yaklasimi (YOY) degiskenleri ile Ogretmen adaylarmmn o6lgme ve degerlendirme
tercihleri veri setinin alt faktorlerinde yer alan geleneksel degerlendirme (GD), alternatif
degerlendirme (AD), basit/se¢meli madde tipi (BSM), karmasik/olugturmacit madde tipi
(KOM) degiskenlerine iliskin hesaplanan standardize edilmis kanonik katsayilar ve
kanonik korelasyon katsayilar1 Tablo 3’te verilmistir. Veri setinde yer alan degiskenleri
yorumlarken kanonik modele katkida bulunabilmesi i¢in kanonik yiik degerleri .30’un
tizerinde olanlar dikkate alinmistir (Tabachnick & Fidell, 2007). Ayrica kanonik
degiskenlerin yiik degerlerinin yaninda yonleri de yorumlanmistir.

Tablo 3

Ogretmen Adaylarinin Ogrenme Yaklasimlart ile Olgme ve Degerlendirme Tercihleri
Arasindaki Iliskiye Yonelik 1. ve 2. Kanonik Fonksiyon icin Kanonik Céziimleme

Birinci kanonik fonksiyon Ikinci kanonik fonksiyon
Standardize Standardize
edilmis Korelasyon edilmis Korelasyon
kanonik kanonik
katsayilar katsayilar
Ogrenme yaklasimlar
Derin 6grenme yaklagimi (DOY) .786 901 -.672 -.433
Yiizeysel 6grenme yaklasimi (YOY) — -.448 -.650 -.933 -.760
Olgme ve degerlendirme tercihleri
Geleneksel degerlendirme (GD) -.092 -.275 -.709 -.706
Alternatif degerlendirme (AD) .904 .954 -.324 -.261
Basit/Se¢gmeli madde tipi (BSM) -.218 114 -.588 -.632
Karmasik/olugturmaci  madde tipi 220 .624 .290 .148
(KOM)
Kanonik korelasyon 433 216
R? (Agiklanan varyans) .187 .046
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Tablo 3’te yer alan bulgulara gére; birinci kanonik fonksiyonda DOY ve YOY
degiskenlerinin 6grenme yaklagimlari veri setine olan katkilarinin anlamli oldugu ancak
DOY degiskeninin kanonik yiik degerinin (.901) YOY degiskenine (-.65) gore daha
yiiksek deger alarak 6n plana ciktig1 goriilmektedir. Ayrica 6grenme yaklagimlari veri
setinde, DOY ve YOY degiskenleri arasinda negatif bir iliski oldugu tespit edilmistir.
Buna gore veri setinde, DOY degiskeni arttikca YOY degiskeninin azaldig1 sdylenebilir.
Birinci kanonik fonksiyonda degerlendirme tercihleri veri setinde yer alan degiskenler
incelendiginde ise; AD (.954) ve KOM (.624) degiskenlerinin katkilarinin anlamli
oldugu sdylenebilir. Olgme ve degerlendirme veri setine anlamli katkilar1 olan AD ve
KOM degiskenleri arasinda pozitif ydnde bir iliski bulunmaktadir. Ayrica DOY ile AD
ve KOM degiskenleri arasinda pozitif yonde; YOY ile AD ve KOM degiskenleri
arasinda ise negatif yonde bir iliski bulunmaktadir. Birinci kanonik modele iliskin
sonuglara gore, derin 6grenme yaklasimini (DOY) benimseyen dgretmen adaylarmin
alternatif degerlendirme yontemini (AD), karmasik/olusturmact madde tipini (KOM)
daha ¢ok tercih ettikleri sdylenebilir. Ancak yiizeysel 6grenme yaklasimini benimseyen
O0gretmen adaylarinin alternatif degerlendirme yontemini ve karmasik/olusturmaci
madde tipini ise daha az tercih ettikleri sdylenebilir. Ogrenme yaklagimlari ile 6lgme ve
degerlendirme tercihleri veri setleri arasindaki birinci kanonik fonksiyona iligskin yapisal
katsayilar Sekil 1’de de gosterilmistir.

Sekil 1. Ogrenme Yaklasimlari ile Olgme ve Degerlendirme Tercihleri
Arasindaki 1. Kanonik Fonksiyona ait Yapisal Katsayilar

— GD

DOY ™~ 28
1

.
@ %

5
1

AD
SM

YOY o

Tablo 3’te 6zetlenen ikinci kanonik fonksiyona iligskin bulgular incelendiginde;
ogrenme yaklasimlari veri setindeki kanonik yiik degerine gdre DOY (-.433)
degiskeninin ve YOY (-.760) degiskeninin katkilarinin anlamli oldugu ve degiskenler
arasinda ayni yonlil bir iliski oldugu tespit edilmistir. Yine ikinci kanonik fonksiyona
iliskin bulgulara gore, degerlendirme tercihleri veri setinde GD (-.706) ve BSM (-.632)
degiskenlerinin katkilarinin yiiksek oldugu goériilmektedir. Ikinci kanonik fonksiyonda
ogrenme yaklagimlari veri setine ait DOY ile YOY degiskenleri ile degerlendirme
tercihleri veri setine ait GD ve BSM degiskenlerinin yonleri incelendiginde ayni yonlii
bir iliski bulunmaktadir. Bu sonuca gore, derin Ogrenme ve yiizeysel Ogrenme
yaklagimini benimseyen Ogretmen adaylarinin geleneksel degerlendirme yontemi,
basit/se¢gmeli madde tipini daha ¢ok tercih ettikleri sOylenebilir. Ancak caligmada
yiizeysel 6grenme yaklasimini kullanan 6gretmen adaylariin geleneksel degerlendirme
yontemini ve basit/segmeli madde tipini tercih etme diizeyleri arasindaki iliskilerin derin
ogrenme yaklasimini kullanan Ogretmen adaylarina gore daha yiiksek oldugu
soylenebilir. Ogrenme yaklagimlari ile dlgme ve degerlendirme tercihleri veri setleri
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arasindaki ikinci kanonik fonksiyona iliskin yapisal katsayilar Sekil 2’de ayrica
gosterilmistir.

Sekil 2. Ogrenme Yaklasimlari ile Olgme ve Degerlendirme Tercihleri
Arasindaki 2. Kanonik Fonksiyona ait Yapisal Katsayilar
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Calismada, 6grenme yaklasimlart ve degerlendirme tercihleri veri setlerinin
paylastiklart ortak paydaslarin ne kadar oldugu ise birinci ve ikinci kanonik fonksiyona
ait hesaplanmis R® degerlerinin toplanmasiyla elde edilmistir (Sekil 3). Buna gbre,
O0grenme yaklasimlar1 veri seti ile degerlendirme tercihleri veri setleri arasinda
paylasilan ortak varyans %24 tiir.

Sekil 3. Ogrenme Yaklagimlari ile Degerlendirme Tercihleri Arasinda Paylasilan
Ortak Varyans

Ogrenme Degerlendirme
Yaklagimlan Tercihleri

%24

Sonug ve Tartisma

Bu arastirma, Ogretmen adaylarinin O6grenme yaklagimlart ile Olgme ve
degerlendirme tercihleri arasindaki iligkiyi belirlemeyi amaglamaktadir. Kanonik
korelasyon analizi sonucuna gore, Ogretmen adaylarinin 6grenme yaklasimlart ve
degerlendirme tercihleri arasinda anlamli bir iligski oldugu ortaya ¢ikmistir. Adaylarin
benimsedikleri 6grenme yaklasimlarina gore Olgme ve degerlendirme tercihlerinin
farklilik gosterdigi goriilmektedir. Ogrenme yaklagimlari ile degerlendirme tercihleri
veri setleri arasinda paylasilan ortak varyans %24 olarak hesaplanmistir. Birinci
kanonik fonksiyondan elde edilen bulgular, 6§renme yaklasimi veri setinde derin
ogrenme yaklasimi (DOY) degiskeninin yiizeysel ogrenme yaklasimi (YOY)
degiskenine gore daha giiclii bir etkiye sahip oldugunu ve aralarinda negatif bir iliski
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oldugunu gostermistir. Buna gore, 6gretmen adaylarinin derin 6grenme yaklagimi
kullanma diizeyleri arttik¢a yiizeysel 6grenme yaklasimini daha az tercih ettikleri
sOylenebilir. Degerlendirme veri setinde ise, alternatif degerlendirme (AD) ve
karmasik/olusturmaci madde tipi (KOM) degiskenlerinin geleneksel degerlendirme
(GD) ve basit/se¢meli madde tipi (BSM) degiskenlerine gore daha gii¢lii bir etkiye sahip
oldugu ortaya ¢ikmistir. Ayrica birinci kanonik fonksiyonda, derin 6grenme yaklasimi
(DY) degiskeninin alternatif degerlendirme (AD) ve karmasik/olusturmact madde tipi
(KOM) degiskenleri ile aralarinda pozitif yonde giiclii bir iliski oldugu ortaya ¢ikmustir.
Bu arastirma sonucuna gore, derin O6grenme yaklasimini benimseyen Ogretmen
adaylarinin daha ¢ok alternatif degerlendirme yontemlerini tercih ettikleri ve
karmasik/olusturmact madde tipindeki sorular1 kullanma egiliminde olduklari
sdylenebilir. Ikinci kanonik fonksiyondan elde edilen bulgular ise, hem yiizeysel
O0grenme hem de derin 6grenme yaklagimini kullanan 6gretmen adaylarinin daha ¢ok
geleneksel degerlendirme yontemlerini ve basit/se¢gmeli madde tipindeki sorulari tercih
etme egiliminde olduklarint gostermistir. Ancak, ylizeysel Ogrenme yaklagimini
benimseyen oOgretmen adaylarinin derin &grenme yaklasimina kiyasla geleneksel
degerlendirme yontemlerini ve bununla iliskili olan basit/segmeli sinav tiirlerini tercih
etme diizeylerinin daha yliksek oldugu tespit edilmistir.

Genel olarak aragtirma, o6gretmen adaylarinin benimsemis olduklart derin
O0grenme yaklasimi ya da yiizeysel 0grenme yaklasimi ile dlgme ve degerlendirme
tercihleri arasinda anlamli iliski oldugunu ortaya koymustur. Bu sonuglarin bir¢ok
arastirmayla desteklendigi goriilmektedir (Birenbaum & Feldman, 1998; Birenbaum &
Rosenau 2006; Dogan, Atmaca, & Aslan-Yolcu, 2012; Gijbels & Dochy, 2006;
Sambell, McDowell, & Brown, 1997; Segers, Martensa, & Bossche, 2008). Giiniimiiz
O0grenme ortami, yapilandirmaci 6grenme kuraminin etkisiyle derin ve anlamli sekilde
ogrenen Ogrencileri hedeflemektedir (Fyrenius, Bergdahl, & Silen, 2005). Bu nedenle,
Ogrencileri yiizeysel Ogrenmeden ziyade derin Ogrenmeye tesvik eden Ogretim
uygulamalar1 ve 6lgme degerlendirme yontemleri olduk¢ca 6nem kazanmistir (Segers
Dochy, & Cascallar, 2003; Trigwell & Prosser, 1991). Bu arastirmada, 6gretmen
adaylarinin ¢ogunlugunun derin 6grenme yaklasimini benimsemesi ve buna uygun olan
alternatif degerlendirme yoOntemini ve karmasik/olusturmact sinav tiirlerini tercih
etmeleri yasam boyu 6grenme igin gerekli egitimi aldiklarinin bir gostergesi olabilir.
Ciinkii O0gretmen yetistirme programlarinda verilen egitim, O0gretmen adaylarinin
ogrenme yaklasimlarini ve basarilarini etkileyen 6nemli bir faktordiir (Biggs, 2003). Her
ne kadar arastirmada O6gretmen adaylarimin c¢ogunlugu derin 6grenme yaklasimini
benimseyip buna uygun olan alternatif degerlendirme yontemlerini tercih etse de
adaylarin bir kismmin yilizeysel 6grenmeyi benimsedigi ve bu yaklagima uygun
geleneksel degerlendirme yontemlerini tercih ettikleri goriilmektedir. Yapilandirmaci
O0grenme kuramina gore olusturulan Ogrenme-6gretme ve Olgme ve degerlendirme
ortaminda derin 0grenme her zaman dogrudan gergceklesmeyebilir. Bu siire¢ oldukca
karmasiktir. Bu nedenle, Ogretmen yetistirme programlarinda &grenme-dgretme
ortamimin ve Olgcme ve degerlendirme uygulamalarmin adaylarin derin 6grenme
gelisimine katkida bulunacak sekilde diizenlemesi olduk¢a 6nemlidir. Bu alana yonelik
arastirmalarin arttirillarak 6gretmen adaylarinin  68renme, Ogretme ve Olgme ve
degerlendirme yontemlerine yonelik diisiincelerinin ve tercihlerinin incelenmesi
gerekmektedir.
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Summary

Introduction: In the twenty first century, the aim of the higher education is to help
university students develop lifelong skills such as critical thinking, making analysis,
synthesis and inferences. In order to reach higher order skills, adopting deep learning
approach is very important for students (Asikainen, 2014; Segers et al., 2003). Several
factors can influence students’ learning approaches. Students’ deep or surface learning
approaches depend on their tasks during the teaching-learning process (Biggs, 2001;
Ramsden, 1984; Segers et al., 2008 Unal & Ergin, 2006) and assessment methods used
in the courses (Gibbs, 1999; Ramsden, 1992; Scouller & Prosser, 1994; Trigwell &
Prosser, 1991). Students’ perceptions to these factors and students’ individual
characteristics can also influence their learning approaches (Gijbels et al, 2014).

With the effect of constructivist learning theory, instruction and assessment have
changed considerably. Assessment as an important tool for learning promotes deep
learning (Dochy & McDowell, 1997; Gulikers et al, 2006). Therefore, understanding
learners’ thoughts and preferences about teaching, learning, and assessment methods are
very important to improve the quality of education (Sander et al., 2000). Only a few
number of studies have reported that there exists a relationship between students’
approaches to learning and their assessment preferences (Birenbaum 1997; Birenbaum
& Feldman, 1998; Birenbaum & Rosenau, 2006; Dogan, Atmaca, & Aslan, 2012;
Gijbels & Dochy, 2006; Gijbels et al., 2008; Schouller, 1998; Segers et al, 2006; Segers
et al., 2008). More research in this area is needed to be done in order to develop a better
understanding of students’ approaches to learning and their assessment demands.

The current study aims to find out the correlation between learning approaches and
assessment preferences of pre-service teachers. Since few studies have been done in this
specific topic, the finding of the study is expected to make a significant contribution to
the literature.

Method: Relational model was used in this study in order to analyze the relationship
between variables (Erkus, 2012; Fraenkel & Wallen, 2006; Karasar, 1986). The
participants of the study consisted of 264 pre-service teachers who enrolled in one of the
teacher education programs in Turkey during the 2016-2017 academic year. Data were
collected by the implementation of two different scales. In order to assess pre-service
teachers’ approaches to learning, a scale entitled “Revised Two-factor Study Process
Questionnaire” was used. This scale developed originally by Biggs, Kember, & Leung
(2001) was adapted to Turkish culture by Onder & Besoluk (2010). To assess pre-
service teachers’ assessment preferences, a scale entitled “Assessment Preferences
Inventory” was utilized. This scale developed originally by Birenbaum (1997) was
adapted to Turkish culture by Giilbahar & Biiyiikoztiirk (2008).

Findings: Canonical correlation analysis was used in this study to determine the
relationship between learning approaches data set composed of deep approach to
learning and surface approach to learning variables and assessment preferences data set
composed of traditional, alternative, complex-constructivist, and simple-multiple choice
variables. Some of the assumptions for canonical correlation analysis were examined
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before the analysis. The results indicated that the assumptions were all met with the
data.

The results of the canonical analysis showed that first and second variable pairs were
observed to be significant [Wilks’s lamda= .774, F (8, 516) =8.809, p<.001; Wilks’s
lamda= .953, F (3, 259) =4.237, p<.001]. In the first canonical function, canonical
correlation was calculated to be .433. Shared variance between learning approach data
set and assessment preference dataset was 19%. In the second canonical function,
canonical correlation was calculated to be .216. Shared variance between two dataset
was 5%. In the first canonical function, the contributions of deep learning approach
variable (.901) and surface learning approach variable (-.650) to the learning approach
data set were significant. In the assessment preference data set, the contributions of
alternative assessment variable (.954), complex-constructivist assessment variable
(.624) were significant. This result showed that pre-service teachers using deep learning
approach are more likely to prefer alternative assessment method and complex-
constructivist items. In the second canonical function, the contributions of deep learning
approach variable (-.433) and surface learning approach variable (-.760) to the learning
approach data set were significant. However, traditional assessment variable (-.706) and
simple-multiple choice assessment variable (-.632) were significant contributions in
assessment preference data set. It can be argued that pre-service teachers using surface
learning approach mostly are less likely to prefer alternative assessment method and
complex-constructivist items. Furthermore, variance shared between learning approach
and assessment preference datasets was calculated as 24%.

Conclusion: Consequently, the results of the study showed that significant relationships
existed between approaches to learning and assessment preferences of pre-service
teachers. It can be interpreted that pre-service teachers who use deep learning approach
are more likely to prefer alternative assessment method and complex-constructivist
items. These results were in line with other research findings (Birenbaum & Feldman,
1998; Birenbaum & Rosenau, 2006; Dogan, Atmaca, & Aslan-Yolcu, 2012; Gijbels &
Dochy, 2006; Sambell et al., 1997; Segers et al., 2008).
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