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DUSUNCE YAZISI-OPINION PAPER

EDITORE MEKTUP II:

DEGERLENDIRME, DEGERLEME, NORM, NORM GELISTIRME,
NORMALLESTIRME NEDIR NE DEGILDIR?*

Adnan Erkus'

Bir sozciigiin giinliik dildeki karsilig: ile bir alana 6zgii terim oldugundaki anlam1 birbirinden ¢ok farkl
olabilir. Bu boliimde; asagida ele alinacak terimler konusunda da ne yazik ki, lilkemizde yanlis adlandirmalarla
karsilasmak olasidir. Bu yanhs adlandirmalar yanhs anlamlandirmalara yol acarak, ozellikle dlcme ve
degerlendirme alaninda, yanlis islemler yapilmasina neden olabilmektedir. Terim karsiliklarinin adlandirilmasi
bu nedenle dnemlidir.

“Degerlendirme” deyince, lilkemizdeki, 6zellikle “ismarlama” 6lgme ve degerlendirme kitaplarina ve
bunlar ile baglantili KPSS vb. kitaplara ve hatta testlerindeki maddelerine bakildiginda, sanki bir “amentii” gibi,
“mutlak ve bagil degerlendirme” tamim ve ayirimlarina rastlanmaktadir. Bu ayirim, islevsel midir,
degerlendirmenin “nasil” yapilacagi hakkinda bir fikir vermekte midir; iglevsel degilse, islevsel olan nedir? Peki,
bir 6l¢iim sonucu hakkinda karar vermek ile bir etkinligin (6rnegin egitimin) degerlendirilmesi arasinda “niians
farkinin difrins1” var mudir? “Degerlendirme”yi mutlak ve bagil diye ikiye aymrirsak, “tani-izleme-nihai
degerlendirme”’yi nereye koyacagiz? Ya, otantik degerlendirme, performans degerlendirmesi,...?

Dilimizde ne yazik ki, hem “assessment” hem de “evaluation” i¢in “degerlendirme” kargilig1
kullanilageldiginden ciddi bir karmasa (“kargasa” degil, kargasa, ne yaptig1 anlasilamayan insan veya hayvan
coklugu ile ilgilidir) yasanmaktadir. Bu iki terim i¢in de ayn1 karsilik kullanilinca ne olur? Neler olmaz ki?! Ote
yandan, bu terimlerin teknik iglem farkliliklarmm yaninda, “performans degerlendirme”, “is i¢inde ve olay
aninda (authentic) degerlendirme” gibi “nasil” degil, “ne” sorusuna karsilik olarak kullanilan “degerlendirme”
sozcligll de isin i¢ine girdiginde terim karmasasi daha da artmaktadir. Bu durum, “analiz” sozciigiinde yasanan
karmasaya benzemektedir: Analizi teknik anlamda, istatistiksel islemler olarak da, bir olayin ayrmtilarimi
irdeleme anlaminda da kullanmaktayiz. “Test” sozciigiinii, smav anlaminda da, 6lgme araci anlaminda da,
istatistiksel analiz anlaminda da kullanmaktayiz. Terim anlamimni bozan Tiirk¢e karsiliklara ne yazik ki
iilkemizde ¢ok sik rastlanmaktadir (Erkus, 2000). Ancak, bu durum alanimizda islem yanlislarina yol agtig1 igin
biz psikometrist ve dlgme-degerlendirmecilerin, terim karsiliklar1 konusunda ¢ok titiz davranmamiz gerektigini
gostermektedir (Erkus, 2010). Umariz ki, asagidaki kisimlarda, hi¢ degilse “degerlendirme” konusundaki
karmasay1 ¢oziimlemis oluruz. Bu amagla ve aradaki ayirimi ayirt etmek amaciyla, daha uygun bir karsilik
bulununcaya kadar “assessment”a “degerleme”, “evaluation”a da “degerlendirme” diyecegiz. Asagidaki
aciklama ve oOrnekler, yakinda basilacak olan bir kitabimin temelini olusturan “Erkug, 2011 Basimamis Ders
Notlari”ndan degistirilerek aktarilmistir (Bu agiklama, daha onceki yazimda da oldugu gibi, “potansiyel” bir
intihali 6nlemek amac1 tagimaktadir; ne yazik ki bu giizel iilkede ¢ok ¢irkin davranislarla kargilasmak -her an-
olasidir). Asagida, tartigmaya agik olmakla birlikte, sozii edilen karmasay1 ¢oziimlemek amaciyla yeni tanim ve
siniflamalara yer verilecektir.

Degerleme (assessment): Bir tek olciimii, uygun 6l¢iit ya da élgiitlerle karsilastirarak, o 6l¢iime sahip nesne ya
da birey hakkinda bir karara, bir yargiya varma islemi ve siireci. Degerleme, somut dlglimlere ve olgiitlere
dayanarak tamamen nesnel gerceklestirilir. Olciitiin ne olduguna bagl olarak 4 tiir islemsel degerleme vardir:

1.  Maksimum puana dayal1 (alan-dayanaklr)

2. Kesme puanina dayali

3. Siralamaya dayali

4. Grup degerlerine dayali

Maksimum puana dayali degerleme: Ornegin, Ali, giivenilir ve gecerli bir dlcekten 60 puan almistir.
Ali (ona ait 6lgme sonucu), 60 iistiinden (6lgekten alinabilecek maksimum puan) 60 almissa baska, 600 iistiinden
60 almigsa baska degerlenir. ilkinde, Ali o 6zelligin %100’{ine sahipken, ikincisinde %10’una sahip demektir.
Gortldigi gibi, Ali'nin puanina deger bi¢mek icin maksimum puandan baska bir seye gereksinim yoktur.
Ulkemizdeki 6lgme ve degerlendirme kitaplarinda “mutlak” degerleme igin verilen drneklerin ¢ogu da buna
dayanmaktadir: “Ali, 100 maddelik bir basar1 testinden 60’in1 dogru yanitlamistir.” gibi. Alanyazinda bu tiir
degerleme alan-dayanakli degerleme (domain-referenced assessment) olarak da geg¢mektedir (Berk, 1980;
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Hambleton, Swaminathan, Algina & Coulson, 1978; Huynh, 1976). Maksimum puana dayal1 degerleme igin,
olcegin tekboyutlu olma zorunlulugu oldugu agiktir.

Kesme puanina dayali degerleme: Aslinda, ne diizeyde 6lgme yapilirsa yapilsin ve ne tiir degerlemeye
bagvurulursa basvurulsun, sonugta toplam puanlara gore nihai olarak bir smiflamaya bagvurulur. Bu siniflama
islemi de, 6nceden belirlenmis bir standart (dl¢iit-kesme puani) gerektirir; standart belirleme islemleri psikometri
alanyazininda genis bir yere sahiptir (Behuniak, Archambault & Gable, 1982). Bu standart, bir bireyin
egitiminde bir iist egitime gegebilmesi i¢in gecmesi gereken minimum yeterlik diizeyi (6rnegin, “60 ve {istii alan
geger” gibi); bir duyussal 6zellik i¢in (6rn., depresyon) de o duyussal ozellige sahip olanlar ile olmayanlar1
ayirma diizeyi (6rnegin, “30 ve {istii olan agir depresyonludur” gibi) olarak tanimlanabilir. Ornegimizdeki, Ali,
bir egitimde gecme puan1 59 ise “basarili”, 61 ise “basarisiz” olarak nitelendirilecektir. Bu tiir degerlemede de,
Ali’nin puani hakkinda bir yargida bulunmak i¢in kesme puanini bilmek yeterli olacaktir.

Siralamaya dayali degerleme: Siralamaya dayali degerleme ile siralama diizeyinde 6lgme birbirine
karigtirilmamalidir. Siralama diizeyinde 6lgmede, 6lgmenin kendisi siralamaya dayanir ve siralamalar arasinda
bir birim s6z konusu degildir. Siralamaya dayali degerleme ise, bir 6l¢ciimiin baska dl¢ciimlerle karsilastirilmasina
dayanir. Puanlar, biiyiikten kiigiige veya kiigiikten biiyiige gore siralandiktan sonra, ilgili 6l¢lime, diger bireylerin
puanlarma gore bir deger bigilmis olur. Ali’nin 60 puani, diger bireylerin puanina goére bir anlam kazanabilir:
Ali, 65 puanli Veli’ye gore daha basarisiz, 58 puanli Selami’ye gore daha basarilidir. Siralamaya dayali
degerleme, ozellikle “kota” sdz konusu oldugunda ve/veya ayrik ve genellikle de normal dagilmayan psikolojik
ozelliklerde bagvurulan bir degerleme yontemidir. Goriildiigi gibi, Ali’nin puani digerlerinin puanlarinin sirasina
gore deger kazanir. Ali, 1. sirada yer aliyorsa ne ala! Ote yandan, alanyazindaki yiizdelik normlar da siralamaya
dayali degerlemenin ta kendisidir. Yiizdelik normlarda, kiigiikten biiyiige siralanan puan dizisinde bir birey,
grubun yiizde kagindan daha {iistte ya da asagida olduguna bagli olarak irdelenir. Bu tiir degerleme daha ¢ok
“kota”nin yer aldigi O6grenci veya eleman segiminde ve ayrik psikolojik ozelliklerin (ilgiler, kisilik vb)
degerlemesinde 6nemli hale gelmektedir. Ancak, Ali, diger bireylerin puanlarina goére kota veya yiizdelik kesme
alan1 disinda da kalabilir. Ornegin Kuder lgi Envanteri bu tiir degerlemeye bir drnektir.

Grup degerlerine dayali degerleme: Bu tiir degerleme, degerlenecek olan 6l¢iimiin i¢inde yer aldigt
grubun ham puan aritmetik ortalamasi basglangi¢, standart sapmasi da bir birim seklinde ele alinarak yapilir.
Ornegin, bir yilsonu smavindaki 100 iizerinden puanlanan bir testten kimse 50 ve iizeri puan almamis; grubun
aritmetik ortalamasi 35, standart sapmasi 5 bulunmus olsun. Bu testten 40 puan almig bir 6grenci i¢in “grubun
ortalamasinin bir standart sapma listiinde yer alir” degerlemesi yapilabilir. Elbette, bu ham puanlarm amaca bagl
olarak ¢esitli standart puanlara ¢evrilmesi de s6z konusu olabilir. Bir bagka grup degerlerine dayali degerleme,
olciimler baska degiskenlere gore degistiginde de yapilir. Ornegin “Ali 70cm’dir”, seklinde bir 6lgme sonucu,
Ali’nin uzun mu kisa m1 oldugunu degerlemede bir ise yaramaz. Ali’nin 6l¢limii, ancak i¢inde bulundugu zaman
ve mekandaki yas grubunun degerlerine gore bir anlam kazanabilir. Ali, eger bir aylik bir bebekse bagka, bir
yetiskinse baska bir degerleme soz konusu olacaktir. Yine, bireylerin reaksiyon siireleri de yasa bagli olarak
degisiyorsa, fark yaratan yas gruplart i¢in ham puanlarin standartlagtirilmasina gitmek gerekir. Toplumsal
cinsiyet (gender) bilindigi gibi egitim diizeyine bagl olarak degisir; bu durumda da, bir toplumsal cinsiyet
Ol¢eginden alinacak puan da i¢inde bulundugu egitim diizeyine bagli olarak degerlenir. Bu durum, bireylerin
puanlarmi yorumlama, degerleme ve karsilastirmada karsimiza norm gelistirme gerekliligini ¢ikarir. Ancak ne
yazik ki, “norm geligtirme” denince de ¢ogunlukla grup degerlerine dayali degerleme anlagilmaktadir.

Yukaridaki degerleme tiirlerinden ilk ikisi, bagka dl¢limlere dayanmadigi i¢in “mutlak degerleme”; son
ikisi ise, ol¢limiin degeri ve yeri baska dl¢limlere dayandigi igin “bagil degerleme (“degerlendirme”) olarak da
adlandirilmaktadir. Ancak bu ayirim, islemsel olmadigi i¢in degerlemenin nasil yapilacagi konusunda bir fikir
vermemektedir. Ote yandan uluslar arasi alanyazinda ilk ikisi “criterion-referenced assessment”, son ikisi de
“norm-referenced assessment” olarak da adlandirilmaktadir ki, bu da dogru goriinmemektedir; ¢linki, tiim
degerlemeler (assessment) zaten olgiite (criterion) bagl olarak yapilmaktadir (Erkus, 2004). Ote yandan,
degerlemeye gore testleri ayirmak ise (6lgiit-dayanakli ‘testler’, norm-dayanakli ‘testler’ gibi) ¢ok daha fazla
yanlistir. Ciinkii, degerleme zaten bir 6lgekten elde edilen 6lgiim igin yapilir; bir dl¢ekten elde edilen dlglimler
ise, amaca bagli olarak ¢ok cesitli sekillerde degerlenebilir; hatta birkag¢i bir arada da kullanilabilir; bu nedenle,
olgekleri yapilan degerlemeye gore adlandirmak dogru goriinmemektedir. Ornegin, WISC igin &ncelikle
kronolojik yas ham puanlar1 standart puanlara ¢evrilir (grup degerlerine dayali), ancak sonra da bu zeka testinin
ortalamasi ve standart sapmasina gore de kesme puanlari (85-115 arasi “normal” gibi) belirlenerek bireyin
normal, normalin alt1 vb olup olmadigina karar verilir (kesme puanina dayali degerleme). Simdi, zeka testine ne
diyecegiz? Kotanin belli oldugu bir lisaniistii programa 6grenci alinacaginda, dncelikle kesme puanina dayali bir
degerleme (“Agirlikli toplam puanlar1 65 ve iistii olanlar...”), sonra da, bu puanlar siraya dizilerek en yiiksek
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puan alanlarin i¢inden “ilk besini...” programa kabul etmede (siralamaya dayali degerleme) oldugu gibi birden
¢ok degerleme yontemi kullanilabilir.

Norm gelistirme deyince, ne yazik ki ¢ogunlukla grup degerlerine dayali degerleme anlasiimaktadir.
Oysaki yukaridaki orneklerden de anlasilacagi gibi, maksimum (alan-dayanakli) puana dayali degerleme
disindaki tim degerlemeler i¢in bir “norm” olusturma sdz konusudur. Bu nedenle, “norm gelistirme-olusturma”
yerine, amaca bagh “olgiit olusturma” adlandirmasi, iglemleri daha iyi tanimlamaktadir.

Degerlendirme (Evaluation): Degerlendirme terimi de kullanildigi yere bagli olarak ¢ok c¢esitli anlamlara
gelebilmektedir. Bloom’un (1956) biligsel davraniglarin asamali siiflamasinda en iistte yer alan degerlendirme,
analitik ve elestirel diistinmenin iizerinde yiikselen ve bireyin kendine 6zgii bir iiriin ortaya ¢ikarmasmi ifade
eden yaratic1 diiginmeye karsilik gelen bir biligsel siirectir. Giinliilk yasamda da daha ¢ok, zihinsel irdeleme
anlaminda (“appraisal”) da degerlendirme sozciigii kullanmlmaktadir. Ote yandan, “performans degerlendirme”
gibi adlandirmalar da, “neyi” sorusuna karsilik gelmekte, “nasil” sorusuna yanit olmamaktadir. Bu kisimda ele
alacagimiz degerlendirme ise, belirli bir amac¢ icin planlanmus bir etkinlik siirecini ve iiriinlerinin
degerlendirilmesini kapsamaktadir: Ornegin bir egitim programmnmn veya bir psikoterapi programimin
degerlendirilmesi. Buradaki teknik anlamiyla degerlendirme, ashinda bir arastirma siirecinin ta kendisidir ve
gorgiil verilere dayanarak amaca bagl olarak yapilacak ¢ok cesitli istatistiksel analizleri ve iglemleri igerir.
Belirli bir amag i¢in planlanmig bir etkinlik siirecini ve {iriinlerini degerlendirme; bu etkinlikte yer alan aktorleri
ve fiziksel kosullar1 da kapsayabilir. Bu bir egitim etkinligi ise, egitim alan birey ya da bireyleri, egitim veren
birey ya da bireyleri, egitimi planlayip yiiriiten yonetici veya yoneticileri; egitim yapilacak dersliklerin sayisi,
biiytikligii, 1s1-151k durumu, egitim arag-geregleri gibi pek ¢ok konuda degerlendirme yapilabilir. Bu anlamda
degerlendirme, tek tek ve pek ¢ok degerlemeleri de icermek durumundadir. Ote yandan, planli bir etkinlik soz
konusu ise, bu etkinligin baslangicinda, etkinlik yiiriitiilirken ve etkinlik bitiminde (hatta sonrasinda) bir
zamansal boyutta degerlendirmeler yapilabilir. Bu bir egitim programi i¢in de bir psikoterapi programi igin de
veya bagka bir planl etkinlik i¢in de gegerlidir. Bu boyutuyla bir egitim programi degerlendirme isi egitimde
olgme ve degerlendirmecilerin, bir psikoterapi programi degerlendirme isi de klinik psikologlarin isidir. Endiistri
psikologlari i¢in de ¢ok cesitli degerlendirme bigimleri vardir. Burada sadece egitim programi degerlendirme
stireci ve iglemi ele alinacak, ancak yer yer diger alanlardaki degerlendirmelere de deginilecek veya ornekler
verilecektir.

1. Progranmun basinda; tant amach degerlendirme (diagnostic evaluation):

Bir programa baslayacak olan ogreniciler (learner), egiticiler, yoneticiler ve fiziksel kosullarin
degerlendirilmesi tek tek bireyler bazinda yapilacagi gibi, bireyin i¢inde bulundugu grup ve gruplar arasi da
yapilabilir. Herhangi bir etkinligin baslangicinda, s6z konusu etkinligin saglikli yiiriitilebilmesi i¢in tiim bu
etkenlerin veya edilgenlerin tanilanmasi gerekir: Durum ne, ne veya nelerle karsi karsiyayiz, bunlari nasil
diizenlersek programin yiiriitiilmesini en iyi gergeklestirebiliriz, gibi sorulara yanit bulunmas: gerekir. Burada,
degerlemeden (assessment) farkli olarak, birden ¢ok olglimiin (isterse bir tek birey olsun) irdelenmesi
(istatistiksel islemler temelinde, isterse bir grafik ¢izilsin) s6z konusudur. En klasik 6érneklerden birisi, yabanci
dil kursuna bagvuran 6grenicilerin yabanci dil bilme diizeylerinin saptanarak ona uygun egitim verilebilmesi i¢in
gruplanmalaridir: A, B, C diizeyleri gibi. Ciinkii egitim belirli bir hazir bulunusluk diizeyi gerektirir; heterojen
bir gruba egitim vermek uygun degildir. Oysaki bu klasik 6rnegin diginda pek ¢ok farkli durumla karsilagsmak ve
ona uygun tant amagl degerlendirme yapmak olasidir. Gerek egitimde (6rnegin YGS ve LYS; SBS gibi) gerekse
igletmelerde her tiirlii 6grenci ve eleman secimi ile yerlestirme iglemleri tan1 amagli degerlendirmeleri kapsar.
Bir klinik psikolog veya danigman da oncelikle kendisine basvuran bir bireyi tanimak igin ¢esitli teknik ve
islemlere bagvurur: Bireyin hangi &zellikleri sorunlu vb. Buradaki amag, bu planl etkinlige bagvuran birey veya
bireyler ile bu etkinligi yiiriitecek olanlarin durumlarinmin saptanmasidir. Bir egitim programi baglamadan 6nce
eldeki egitmenlerin cesitli dzelliklerini saptayip ona uygun siniflara yoneltmek, fiziksel kosullar1 saptayip ona
uygun diizenlemeler yapmak, vb hep tan1 amaglh degerlendirmeye birer onektir. Bu amagla ne tiir istatistiksel
islemler yapilacagi pek ¢ok etkene bagli oldugu i¢in burada tiimiinii ele alabilmenin olanagi yoktur. Ancak
birkag 6rnek vermek en azindan degerleme ile degerlendirme arasindaki farki gorebilmek acisindan yararh
olacaktir. Bir lise son smif dgrencisinin ilgi ve yetenek alanlarini saptayip bu &grencinin ilgi ve yetenegine
uygun alanlara yonlendirilmesi bash basma tan1 amach bir degerlendirme icin arastirma niteligindedir. lgili
egitim programina bagvuranlarin onceki egitim, sosyo-ekonomik vb durumlarina iligkin betimsel istatistikler
veya Kkarsilastirmalar tani amacgh degerlendirmeye Ornektir. Bunu, yoneticiler, fiziksel kosullar vb.’ne
uyarlayabilirsiniz. Bir egitim programina bagvuranlarin ¢esitli demografik veya egitsel ozelliklerine iliskin
yapilabilecek betimsel (descriptive) veya vardamsal (inferential) istatistikler; egitmenlerin alanlarina veya 6nceki
egitim alanlar1 veya diizeylerine gore siniflanmasi ve ona uygun isekosulmasi tanit amagl degerlendirmeye
orneklerdir. Bir klinik psikologa bagvuranlarin gesitli 6zelliklerinin saptanmasi ve ondan sonra yapilabilecek
uygulamalara gore siniflanmalari vs tan1 amagh degerlendirmeye birer drnektir. Goriildiigi gibi, degerlemeden
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farkli olarak bir tek birey bile olsa, birden ¢ok Ol¢iim elde etmek ve bir sekilde onlar istatistiksel olarak
irdelemek, tan1 amagh degerlendirmenin ayirici 6zelliklerini géstermektedir.

2. Program siirerken; bicimlendirme ve izleme amach degerlendirme (formative evaluation):

Eger bir etkinlik s6z konusuysa, bu etkinlik bir siire¢ olusturur. Bu etkinligin nasil yiirii(tiil)mekte oldugu, eksik
ya da giiglii yanlarinin neler oldugu, ona uygun ne gibi diizenlemelerin yapilmas: gerektiginin, aktorler ve
kosullar agisindan saptanmasi ile ona uygun diizenlemelerin yapilmasi, izleme ve bigimlendirme amagh
degerlendirmeye girer. Konulan tan1 ya da tanilara gore yiiriitilmekte olan etkinlik nasil gidiyor (aksakliklar1 vb
neler), varsa aksaklik veya eksiklikler bunlarin saptanmasi ve nasil giderilecegi bu tiir degerlendirmeye dayanir.
Bu bir anlamda “siireg¢ degerlendirme” olarak da adlandirilmaktadir. Herhangi bir egitim birikici 6zellige sahiptir
ve Onceki 6grenmelerde eksiklikler varsa, bu eksiklik katlanarak sonraki egitimlere de aktarilir; bu nedenle,
varolan eksikliklerin saptanip giderilmesi son derece 6nemlidir; aksi halde yeni 6grenmeler insa edilemez. Peki
bu nasil yapilir? Birey, bireyler vb i¢in...

DUSUNELIM

Siire¢ ve islem (process) dilimizde Ingilizcedekinden cok daha zengindir. Nedendir bilinmez (!) son yillarda
“stire¢ degerlendirme” diye bir sey ¢ikti; sanki eskiden siire¢ diye bir sey yokmus ve degerlendirilmiyormus
gibi! Siirec veya islem ne dersek diyelim, neyi kastediyoruz? 1lkdgretim 1. smiftan 8. smifa mi1, 2. smifin
basindan sonuna mi, 2. sinifin bir tinitesinden sonuna mi, bir {inite i¢indeki bir konunun basindan sonuna mu,
yoksa yoksa bir etkinligin (proje, sunum vb) basindan sonuna mi1? Peki, bunlarm hangisi yeni? Peki bu siiregte
ne, nasil ol¢iiliip degerlendirilecek, bildiklerimiz ve uyguladiklarimizdan farklilar m1? Tiim bunlar ayr1 (veya
alternatif) degerlendirme bigimi olabilir mi? Ne yazik ki, bugiin bu anlamda “siire¢ izleme ve degerlendirme”
dersleri bile agilmaktadir! Tiim 6lgme tarihi boyunca, hangi kitap vs. “siire¢ degerlendirilmez” dedi ki?!
Arasinavlari, “quiz”’ler, popquize”ler neydi ki? Maddelerin giicliik diizeyleri (p) nigin belirleniyordu ki, “laf’
olsun diye mi? Siire¢ mi, iglem mi, hangisi? Ne zaman, ne i¢in? Giyimde moda olabilir, ama bilimde?!

Birka¢ farkli aktoér ve siire¢ igin birka¢ Ornekle izleme-bi¢imlendirme amacgh degerlendirmeyi
aciklamaya ¢aligalim:

Unite 1 Unite 2 Unite 3
a b c d e f g h i J
0,98 0,78 0,88 0,45 0,15 0,43 0,38 0,12 0,09 0,05

Bir arasmavinda kullanilan 10 ayr1 kazanimi yoklayan 10 maddelik testin yukaridaki madde giigliikleri

incelendiginde, snifin 1. {initedeki kazanimlarin tiimiine ulastigi, 2. iinitede sinif basarisinin diistiigi ve e
kazanimina ulasilamadig, 2. {initedeki bu 6grenme eksikliklerinin 3. {initeye etkisinin ¢ok daha olumsuz oldugu
sOylenebilir. Bu degerlendirme, 6gretmene oOncelikle 2. {initedeki konulari ve kazanimlari tekrar etmesi
gerektigini gostermektedir.

Iki farkli 6gretmenin 2 saatlik derslerini haftalara gore ne siirede tamamladiklarina iliskin veriler su
sekilde olsun;

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.
A 60dk 61dk 59dk 60dk 60dk 61dk 58dk 60dk 61dk
B 60dk 60dk 55dk 50dk 48dk 45dk 45dk 40dk 27dk

Tablodan da anlasilacagi gibi A 6gretmeni, ders siirelerini etkili ve kararli bir sekilde kullanirken, B
ogretmeni haftalar ilerledikce “ipe un sermektedir”.

Yine egitim siirerken, disi ve erkek 6grencilerin arasinav ortalamalarini karsilastirip, hangi grubun daha
basarili oldugu veya farkli 3-4 smifta ayn1 derse giren bir 6gretmenin smniflar arasi basarilar1 karsilastirip, hangi
siniflarda bagarinin diisiik oldugunu saptamasi (ve sonra ona gore ek diizenlemeler yapmasi ve 6nlemler almast)
izleme bigimlendirme amagl degerlendirmelere birer drnek olabilir.

Ayrica, bir performans sergilenmesinin gerekli oldugu bir durumda, 6rnegin bir motor sarma iginde
Ogretmen, Ogrencinin motor sarma asamalarmin hangisinde hata yaptigini gozlem veya degerlendirme
ol¢ekleriyle saptayabilir; bu da izleme-bigimlendirme amagl bir degerlendirmeye girer.

3. Program bitiminde; bitim amach biitiinsel degerlendirme (summative evaluation):

Bu tiir degerlendirme, egitim veya bir bagka etkinligin sonunda yapilir. Bu asamada da hem bir tek birey
(6grenici, ogretmen, okul, miidiir, vb) hem de gruplarin (farkli 6gretmen, 6grenci, smif, okul vb) durumlari
degerlendirilebilir. ‘Etkinligin basinda 6ne konulan kazanimlara-hedeflere kim ne kadar ulasti?’ sorusuna bu
asamada yanit aranir. Elbette, bu asamadaki degerlendirme, gelecek etkinlikler i¢in veri kabul edilip ona gore
diizenlemeler yapmaya olanak saglayacaktir.
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Bu tiir bir degerlendirmede bir bireyin, egitim sonunda hangi kazanimlara ulastigi, hangilerine
ulasamadig1 saptanabilir ve buradan hareketle bu bireyin hangi alanlarda calisirsa daha uygun olacagi
yordanabilir. Siniflar, bagka altgruplar, okullar ve okul tiirleri arasindaki basar1 oranlar karsilastirilip, ona uygun
¢ikarimlar yapilabilir. Elbette, merak edilen bu sorulara yanit bulabilmek i¢in veri ve gruplarin 6zelliklerine gore
¢ok cesitli istatistiksel islemlere bagvurulabilir. Bitim amagli degerlendirmenin asil amaci geriye ve ileriye dogru
¢tkarimlarda bulunmaktir: Verilen egitimin aksayan ve giiclii yanlarmi gérmek ve gelecek i¢in yonlendirme
yapmaya ve onlemler almaya hizmet etmesidir.

4. Takip amach calisma ve degerlendirmeler (follow-up evaluation):

Egitimin temel amaci, insanlar1 yagsama hazirlamaktir. Bu nedenle, bundan 6nceki agamalarin tiimii bu
amaca yoneliktir. Ancak, ne yazik ki, 6zellikle egitimde degerlendirme ile ilgili alanyazin ve islemlerde, en zay1f
kalman hatta gérmezden gelinen degerlendirme asamasi bu asamadir. Oysa ki, verilen egitime iliskin en iyi
geribildirim alinacak asama budur; bu asama, verilen egitimin en iyi Olgiitiidiir; bu anlamda, bu tiir
degerlendirme, verilen egitimin bir anlamda yordama gecerligine kanit bulma asamasidir. Egitimden sonra
“saldim ¢ayira mevlam kayira” anlayisinin bireysel ve toplumsal sonuglari ortadadir. Bu sonuglarda, siyasal-
ekonomik ve yonetsel pek ¢ok temel etken etkili olmasina ragmen, verdigimiz egitimin 6zelinde de bir ise
yararliliktan séz edebilmek neredeyse olanaksizdir; bunu itiraf etmek ve 6zelestiri yapmak durumundayiz.
Sanayi, meslek lisesi veya meslek yiiksekokulu ¢ikislilarin aldiklari egitimin ¢ok eksik, ilkel ve iseyaramaz
oldugu konusunda hemen hemen hemfikirdir. Aldig1 egitim dogrultusunda (diger makro etkenleri goz ardi
edersek) kendi 6niinii agamayan, alan bilgi ve becerisiyle donanik olmayan, ne yazik ki pek ¢ok miihendis vs
yetistirmeye devam etmekteyiz. Oysa ki, her egitim kurumu yetistirdigi bireyleri takip ederek eksikliklerini
saptayabilir ve ona uygun diizenlemeler yapabilir.

Takip amach ¢aligmalarda ve degerlendirmelerde su sorulara yanit aranabilir:

- Mezunlarimizin kagi, aldigt egitim ile iliskili bir ige girdi?

- Ise girenler ile giremeyenlerin, aldiklar1 egitimdeki basarilar1 (ve hangi kazammlar igin) farkh

midir?

- Girdikleri islerde, aldiklar1 egitimin yetersiz veya eksik oldugu yerler nelerdir?

- Girilen islerdeki degisim ve gelismeler nelerdir? gibi daha pek ¢ok soruya yanit bulmak amaciyla;
takip caligmalarinin yapilmast zorunludur. Aksi halde, ne tiir ¢aligmalar yaparsak yapalim, ne tiir siislii
diizenlemeler yaparsak yapalim; egitim sonrasi takip ¢aligmasi yapilmadiginda hepsi pratik yasamin gerisinde
kalacaktir.

Yukarida ele alindigr gibi, elde edilen bir 6lgiim hakkinda bir karar verebilmek i¢in o 6lglimii bir olgiite
gore irdelemek gerekir ki bu siirece “degerleme” (assessment) demistik. Degerleme yapilabilecek bu olgiitler de,
olgekten almabilecek maksimum puan, kesme puani, bireylerin birbirine gore siralanmalar1 ve grup degerleri
olabilir. Ote yandan degerlemede bu 6lgiitlerin biri kullanilabilecegi gibi, birkaci bir arada da kullanilabilir.
Maksimum puan digindaki Olgiitleri olusturma siirecine norm gelistirme diyebiliriz. Bu anlamda, yiizdelik
normlar, standart puan normlar1 ve kesme puani normlarindan s6z edebiliriz. Norm, sosyolojide, “yazili olan
veya olmayan grup kurallar1” olarak ele almirken, psikolojide “bir grubun davranis ozeti” olarak ele alinabilir.
Psikolojik anlamda normlarm, mutlaka gorgiil islemler sonucunda elde edilen istatistiksel sonuglara dayanmasi
zorunlulugu vardir. Bu anlamda psikometrik degerleme, degerleyiciden bagimsiz, nesnel bir 6lgiite dayanir ve
oznellik igermez.

Ote yandan, ne yazik ki, norm gelistirme ile normallestirme de birbirine karistirilan iki terim ve
islemdir. Bilindigi gibi, pek c¢ok insan o6zelligi ¢ok sayida bireyden toplandiginda frekans dagilimi normal
dagilir; ancak baz1 ozelliklerimizin de (&zellikle patolojik &zelliklerde) normal dagilmadigi gbzden
kacirilmamahdir. istatistiksel dagilimlar ve bunlara dayal1 analizler de bu gergege dayanir. Bazi durumlarda veri
toplama siirecindeki orneklemden kaynakli olarak normal dagilmasi beklenen veriler normal dagilmayabilir.
Ornegin, 6rneklemin yapismin veya Olgegin yapisinin olgiilen psikolojik 6zelligin ranjmi ve dagilimini
yansitmamasi soz konusu olabilir: Dil geligimini 6lgen bir dlgegin normlart igin veri toplanirken, hemen el
altindaki kolay ulasilabilen anaokullarindaki Ogrencilerden veri toplandiginda (convenience sampling),
dezavantajli gruplar temsil edilmediginden, verilerin dagilimi sola kayisli olabilir ya da 6l¢egin icinde zor
maddeler bulunmadigi zaman verilerin yine saga yigmali (tavan etkisi) olabilir. Bu tiir durumlarda, ya olgek
tekrar gbzden gegirilir ya yeniden dezavantajli gruplardan da veri toplanir. Elbette, 6rneklemdeki verilerin norm
gelistirme agisindan az olmasi da verileri garpiklastirir ki, bu daha ciddi bir hatadir. Yine verilerin &lgek
diizeyleri (milimetrelerle, oranlarla veya makro biiyiikliiklerle) de carpikliga yol acabilir. Eger, tiim bu sakincalar
yok ve bagka da yapacak bir iglem kalmamissa ve de Olgiilen 6zelligin normal dagilmast bekleniyor da
dagilmiyorsa, verilerin veya norm degerlerinin normallestirilmesi yoluna gidilir. Veriler normallik gerektiren
analizler yapmadan once, Olgek diizeylerine ve dagilima bagli olarak 1/X, Karekdk X, logX, arcsinX gibi
yontemlerle normallestirilir. Norm gelistirirken ise, Ozellikle bagillik ve o&zelligin normal dagilmasmin
beklenmesi sdz konusu oldugunda, norm degerlerinin yigmali dagilimimi dikkate alarak ve daha ¢ok da grafik
yontemle normallestirilir. Gériildiigii gibi, norm gelistirme ile normallestirme ayn1 islemler degildir. Ote yandan,
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norm gelistirme, yukarida ele alindigi gibi, sadece verileri standart puanlara ¢evirmek de degildir. Kesme
puanina, siralamaya ve grup degerlerine dayali norm gelistirmelerden hangisinin (veya hangilerinin)
kullanilacagi, dlgegin puanlama bigiminden bagimsizdir, bir parga Ol¢egin Olgecegi ozellige baglidir; ancak
onemli olan dlgegin kullanilma amacidir.

Simdi isterseniz tekrar basa donelim: “Degerlendirme, mutlak ve bagil olmak iizere ikiye ayrilir” sozi,
yukaridaki agiklamalardan sonra ne kadar anlamli? Tim “ismarlama” EOD kitaplar1 ve bunlara bagli olarak
‘ilgili testleri hazirlayanlara’ “yanlisa devam m1” diye sormak hakkimiz degil mi?
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