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OZET
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Tez Tirl, Yili : Yiiksek Lisans Tezi, 2019
Sayfa Adedi . 170

Bu c¢alismanin amaci ortadgretim Ogrencilerinin ¢alisma cabalarinin ve
Odevlerin niteligini tespit etmek, egitim siireci i¢cinde aldiklar1 geribildirim miktari
ve niteligini aragtirarak mevcut Ogrencilerin degerlendirme ve geribildirim
deneyimlerini cesitli degiskenler agisindan incelemektir. Arastirmada tarama
modeli kullanilmistir. Calisma 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Zonguldak ili
Eregli ve Alapl ilgelerine bagl 8 farkli lise diizeyindeki okullarda egitim géren
1040 6grenci ile yiiriitiilmiistlir. Veri toplama araci olarak ortadgretim dgrencilerine
yonelik ‘Degerlendirme Deneyimi Olgegi (DDO)’ ve ‘Geribildirim Deneyimi
Olgegi (GDO)’ kullanilmustir. Olgekler gegerlilik ve giivenirlik calismalari icin 222
Ogrenciye uygulanmis, yapilan faktor analizi sonucu 6l¢eklerin gegerli ve giivenilir
oldugu belirlenmistir. Verilerin analizinde; Ogrencilerin degerlendirme ve
geribildirim deneyimleri; cinsiyet, smif diizeyi ve okul diizeyi degiskenleri
acisindan frekans ve yilizde degerleri hesaplanarak degerlendirilmistir. Ayrica,
ogrencilerin degerlendirme ve geribildirim deneyimlerinin farklililik gosterip
gostermedigi, cinsiyet degiskeni agisindan Mann Whitney U-testi, sinif ve okul

diizeyi degiskenleri a¢isindan Kruskall Wallis H-testi kullanilarak tespit edilmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore kiz oOgrencilerin, oOzellikle,
zorlandiklar1 konular1 anlama ve daha fazla ¢aba gosterme konusunda erkek
Ogrencilere oranla daha sabirli olduklari goriilmiistiir. Diizenli ders c¢alisma
aligkanliklar1 dikkate alindiginda yine kiz 6grencilerin erkek Ggrencilere oranla
daha diizenli ders calistiklar1 tespit edilmistir. Kiz 6grencilerin erkek dgrencilere
oranla geribildirimlerin 6nemini daha iyi algilamis oldugu ve 6grenme siirecince

geribildirimleri kullandiklar1 goriilmiistiir. Geribildirimlerin 6grenme siirecinde yol



gosterici oldugu ve akademik basarilarina katki sagladigi yoniinde goriis bildiren
kiz ve erkek 6grenciler, bir¢ok dersten yeterli miktarda geribildirim alamadiklarini
ifade etmislerdir. 9, 10, 11 ve 12. simf 6grencilerinin ders ¢alisma aliskanliklari,
O0devler ve smavlara olan bakis acilar1 birbirine benzer diizeyde bulunmustur.
Akademik agidan, basar1 diizeyi yiiksek bulunan okullardan daha diisiik diizeydeki
okullara dogru gidildikge Ogrencilerin, ddevleri kendi dgrenmelerini saglamasi
acisindan gereksiz, sikict ve zaman kaybi olarak goérme algilanin arttigi

belirlenmistir.

Ortadgretim O6grencilerinin degerlendirme ve geribildirim deneyimleri kiz
Ogrencilerin lehine anlamli diizeyde farklilagmaktadir. Ortadgretim 6grencilerinin
degerlendirme geribildirim deneyimleri smif diizeyi degiskenine gore
farklilasmamaktadir, ayrica ortadgretim 6grencilerinin degerlendirme deneyimleri
okul diizeyi degiskenine gore basar1 diizeyi yiiksek olan okullar lehine anlamli
diizeyde farklilagirken, geribildirim deneyimleri ise okul diizeylerine gore

farklilagsmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Geribildirim Deneyimi, Degerlendirme Deneyimi,

Ortadgretim Ogrencileri, Bigimlendirici Degerlendirme
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The aim of this study is to determine the quality of the work efforts and
assignments of the secondary students and to examine the evaluation experiences
of the current students in terms of various variables by associating the amount and
quality of the feedback they receive during the education process. The scanning
model was used in the research. The study was conducted in the 2018-2019
academic year with 1040 students studying in 8 different high school level schools
in Eregli and Alapli districts of Zonguldak province. As a data collection tool,
‘assessment experience scale (DDO)’ and ‘feedback experience scale (GDO)’ were
used for secondary school students. The scales were applied as a pilot study to 222
students for validity and reliability studies, and as a result of the factor analysis, the
scales were determined to be valid and reliable. In the analysis of the data, the
frequency and percentage values of the students were evaluated in terms of
evaluation and feedback experiences, gender, grade level and school level variables.
In addition, whether students ' assessment and feedback experiences differed was
determined using the Mann Whitney U-test in terms of gender variable and the

Kruskall Wallis H-test in terms of class and school level variables.

The results from the study showed that female students were more patient
than male students, especially in understanding the subjects they were struggling
with and making more effort. Taking into account regular course work habits, it
was also determined that female students worked more regularly than male

students. It is observed that female students have a better perception of the

Vi



importance of feedback than male students and use feedback in the learning process.
Female and male students who express their opinion that feedback is guiding the
learning process and contributes to their academic achievement have stated that
they do not receive sufficient feedback from many courses. 9, 10, 11 and 12.
classroom students ' study habits, homework and exam perspectives were found to
be similar. It was found that as the schools with higher academic achievement levels
were going towards lower school levels, the students found it unnecessary to
provide their own learning, and the perception of seeing homework as boring and
time-wasting increased. The evaluation and feedback experiences of secondary
students differ significantly in favor of female students. Assessment feedback
experiences of secondary students are not differentiated according to the grade level
variable and evaluation experiences differ significantly in favor of schools with
high achievement levels according to the school level variable, while feedback

experiences are not differentiated according to school levels.

Key Words: Feedback Experience, Assessment Experience, Secondary Students,

Formative Assessment
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ONSOZ

Giliniimiizde bilim ve teknoloji alaninda yasanan hizli degisimler, toplumlari
bu degisimlere uyum saglamaya zorlamigtir. Cagin gereksinimlerine uygun
nitelikte bireyler yetigmenin yolu; egitim alaninda yapilan yeniliklerle
saglanabilmektedir. Egitim sisteminde giliniimiiziin ihtiyaglarini karsilar nitelikte
kaliteli bireyler yetistirmek, egitimin her kademesinin siirekli kontrol altinda
tutulmasi ve gerekli iyilestirmelerin zamaninda yapilmasi ile saglanabilir. Egitimde
kaliteyi artirma kapasitesine sahip en onemli unsurlardan biri, sistemin kontrol
mekanizmasini olusturan “degerlendirme” basamagidir. Degerlendirme; egitim
hedeflerin ne derece gergeklestirildigini ortaya koyan ve Ogrenme siirecindeki
Ogrenci, 0gretmen, dgretim yontemi, 6gretim materyali vb. unsurlarin basarisini
belirleyen 6nemli bir siiregtir. Bu siirecin ne derece dogru isledigi ise, yapilan
geribildirim uygulamalar1 ile belirlenebilmektedir. Bu arastirmanin amaci;
Ogrencilerin degerlendirme deneyimlerini inceleyerek, degerlendirmenin 6grenme
siireclerindeki islevini tespit etmek ayrica bu siirecte yapilan geribildirim
uygulamalarinin 6grenmeye olan katkisin1 belirlemektir. Degerlendirme ve
geribildirimin 6grenme siirecindeki 6nemi ¢ok agik olmasina ragmen iilkemizde bu
konuyla ilgili ¢cok fazla arastirma yapilmamistir. Bundan dolay1 arastirmamizda
mevcut dgrencilerin degerlendirme ve geribildirim deneyimleri incelenerek elde
edilen sonuglar ile 6grencilerin galisma siireleri, ders calisma aliskanliklari,
Ogrencilere uygulanan sinavlarin 6grenciler agisindan algisi ve 6grencilerin 6devler
hakkindaki diislinceleri tespit edilmeye c¢alisilmistir. Ayrica Ogrencilerin
degerlendirme siirecinde geribildirim alip almadiklari, aliyorlarsa geribildirim
miktari, siklig1, geribildirimin kalitesi ya da kendi 6grenmeleri lizerindeki etkisine
olan inanclar1 hakkindaki goriisleri belirlenerek, arastirma sonuglarinin
ogretmenlere, ilgili uzmanlara, program hazirlayicilara 6nemli katki saglayacagi
diistiniilmektedir. Ayrica elde edilen sonuglar Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan

ogretmenlere yonelik hazirlanacak hizmet i¢i egitimler i¢in de yol gosterici olabilir.
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Aragtirmanin her asamasinda bana sabirla yol gosteren, karsilastigim
sorunlarda beni cesaretlendiren, farkli bakis agilar1 kazandiran, kendisinden ¢ok sey
ogrendigim ¢ok degerli hocam Saym Prof. Dr. Ozlem KORAY a tesekkiirlerimi
sunarimm. Calismada emegi gegen, bilgi ve tecriibelerini benimle paylasan Dr. Ogr.
Uyesi Ozgiir Murat COLAKOGLU’na, Ars. Gor. Emine KAHRAMAN’a
katkilarindan dolay1 tesekkiir ederim. Tezimin diizenlenmesi asamasinda
yardimlarin1 benden esirgemeyen Ars. Gor. Hasim DURU’ya tesekkiirlerimi

sunarim.

Egitim hayatimin ilk yillarindan bugiine gelinceye kadar maddi ve manevi
anlamda hep yanimda olan ¢ok kiymetli annem Sazimet TURAN ve babam Remzi

TURAN basta olmak iizere, iyi ki varlar dedigim kardeslerime tesekkiir ederim.

Bu siiregte varligiyla bana gii¢ veren, umutsuzluga diistiiglim anlarda bana

destek olan degerli arkadagim Serkan YAKA ’ya sonsuz tesekkiirler...

Calismamin her agamasinda, hem fikir hem de manevi destekleriyle yanimda
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olan isimlerini sayamayacagim mesai arkadaslarima tesekkiir ederim. Ayrica
calismamin yiirlitilmesinde bana yardimci olan tiim kisi ve kuruluslara tesekkiir

eder saygilarimi sunarim.
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GIRIS

Insanligin varolusundan itibaren toplumlarin ihtiyaglari, egitime yon vermis
ve egitimi sekillendirmistir (Bacanak vd., 2014:419-428). Teknolojinin ilerlemesi
ve bilginin hizla ¢ogalmasi nedeniyle diinyamizda bilgi toplumu olma anlayisina
dogru bir gecis yasanmaktadir. Bilginin, topluma en saglikli bicimde kazandirildig
yer sliphesiz egitim kurumlaridir. Bu nedenle egitim kurumlarinin amaci; bilgiye
ulagma yollarim1 bilen, diislinen, sorgulayan, fikir iiretip paylasabilen bireyler

yetistirmek olmalidir (Ttimkaya, 2011:215-234).

Giliniimiizde modern diinya gereksinimlerine uygun nitelikte bireyler
yetistirmek amaciyla, 6gretim siirecinin ¢agdas 6grenme-0gretme yaklagimlari ile
yiirtitiilmesine gereksinim duyulmus, bu gereksinim uygulanmakta olan mevcut
Ogretim programlarinin degisimini zorunlu hale getirmistir (Bayrak ve Erden,
2007:137-154). Davranisei ve biligsel yaklasimlar: benimseyen egitim sistemlerinin
yerine, Ogrencinin merkeze alindigi yapilandirmaci yaklasim esas alinmaya
baslanmustir. Ogrencinin merkeze alindig1 yapilandirmaci egitimi anlayisinin en
gelistirmesine firsat vermesidir. Geleneksel yontemde 6gretmen bilgiyi verebilir ya
da Ogrenenler bilgiyi ¢esitli kaynaklardan edinebilir. Ancak bilgiyi algilamak,
bilgiyi yapilandirmakla ayni anlami tasimamaktadir. Ogrenci yeni bir bilgiyle
karsilasildiginda, yeni semalar1 tanimlamada dnceden olusturdugu kurallar1 kullanir

veya algiladig bilgiyi agiklamak i¢in yeni kurallar olusturur (Bagdatli, 2005:2-3)

Degisen Ogretim programlari, O6grencilerin diisiinme, sorgulama fikir
iretme, karsilastiklart problemlere ¢oziim iiretme becerilerin gelismesini
amagclamaktadir (Baki, 2008:390-400). Ogrencilerin amaglanan bu becerileri ne
diizeyde kazandiklari, egitim 6gretim siirecinde uygulanan yontem ve tekniklerin
ne diizeyde yeterli oldugunun sorgulanmasi da 6nemlidir. Bu noktada verimli
gecirilmesi hedeflenen bir 6gretim siireci ile dogru ve etkili sekilde yiiriitiilen bir
O0lcme — degerlendirme siireci yapilan tiim etkinlikleri tamamlamaktadir (Cengiz,
2017:1-2). Uygulanan 6gretim programi bir yandan kaliteli bir 6gretim hizmeti ile
stirdiiriiliirken bir yandan da bu uygulamanin her adiminda gergeklesen iiriinlerin
incelenmesi gerekmekte, 6gretme- 6grenme siirecinde meydana gelen degisiklerin

istenen yonde degisip degismediginin izlenmesi gerekmektedir. Ilgili 6gretme -



O0grenme siirecinin beklenen hedeflere eksiksiz olarak ulagma diizeyi, bu siirecin
adim adim izlenip ve her adimda tespit edilen hatalarin bir sonraki asamaya

gecmeden once giderilmesine baglhidir (Ozgelik, 1987:4).

Yapilandirmact 6grenme yaklasiminin dogasina uygun olan bi¢imlendirici
dlgme-degerlendirmede, dgrenci 6grenme siirecine aktif olarak katilir. Ogrenci
bilginin pasif alicis1 konumunda degil, bilgiye ulasan ve bilgiyi yapilandiran kisidir.
Ogrenciler 6grenme siirecinde hangi kriterlere gore degerlendirileceklerini bilir ve
performanslarint  bu dogrultuda gelistirmeye c¢alisir. Geleneksel Olgme-
degerlendirmede ise Ogrenci; degerlendirme kriterlerini bilmemekte, kendi
gelisiminin farkinda olamamaktadir. Yapilan sinavlarda bir konu alani ile ilgili
yeterli diizeyde davranisa sahip oldugu belirlenen Ogrenciler basarili olarak
degerlendirilmektedir. Geleneksel degerlendirmede uygulanan yazili, sdzlii, coktan
secmeli vb, smavlar Ogrencilerin daha cok bilgi ve kavrama diizeyindeki
davraniglarin1 Olgebilmekte, problem c¢ozme, elestirel diisiinme becerilerinin
gelisimi  hakkinda yeterli bilgi verememektedir. Bi¢imlendirici dlgme-
degerlendirme sonuca odaklanmaz, siire¢ odaklidir, dnemli olan 6grenciye sadece
not vermek degil, 6grencilerin ¢alisma ve performanslarindan elde edilen bilgileri
kullanilarak yeteneklerini sekillendirmek ve gelisimlerinin farkina varmalarini

saglamaktir (Tunstall ve Gipps, 1996:389-404).

Bicimlendirici degerlendirme dogru bir sekilde kullanilabilirse, 6grencilerin
performansin1 6nemli derecede arttiracag: ifade edilmektedir (Black ve Wiliam,
1998:7-73). Bigimlendirici  0lgme-degerlendirmede, Ggrencilerin  mevcut
durumlarinin belirlenmesi, yorumlanmasi ve elde edilen sonuglarin Ogretim
siirecinde Ogrenci performansini arttirict yonde kullanilmasini istemektedir
(Harlen, 2006:95-110). Bu siiregte dgrencilere eksikleri ve yanlis anlamalariyla
ilgili  geribildirimler verilir. Bdylece Ogrenci siire¢ igerisinde eksiklerini
tamamlama ve yanliglarii diizeltme firsatt bulur (Baki, 2008:400-408).
Dolayisiyla, bigimlendirici degerlendirmenin en Onemli bilesenlerinden biri
geribildirimdir. Geribildirim 6grenciye kendi performansi hakkinda bilgi verir.
Onlarin 6grenme ve dgretme agisindan gelisimi icin gerekli olan bilgiyi sagladigi

igin 6grencilerin gelisimine katki saglar (Sadler, 2010:535-550).



Egitim-0gretim siirecinde 6grencilerin meveut durumlariin bilinmesi, bu siiregteki
eksik ve hatalarin belirlenerek gerekli diizeltmelerin zamaninda yapilmasi1 6grenme
siirecinin verimliligini artirmak agisindan 6nemlidir. Yapilan arastirma; mevcut
Ogrencilerin degerlendirme ve geribildirim deneyimlerini ortaya koymay1
amaglamistir. Bu ama¢ dogrultusunda arastirmaya katilan Ogrencilere
degerlendirme deneyimi ve geribildirim deneyimi oOlgekleri uygulanmistir.
Degerlendirme deneyimi dlgegi, 6grencilerin degerlendirme deneyimlerini ¢calisma
miktar1 ve c¢abasi, sinav ve 6grenme, 6dev ve 6grenme boyutlarinda, geribildirim
deneyimi 6lgegi ise 6grencilerin geribildirim algilari ile geribildirimin miktar1 ve
zamanlamasi boyutlarinda 6lgmeyi amacglamistir. Elde edilen veriler yorumlanarak
sonuclara  ulagilmistir.  Ulasilan  sonucglarin  Tiirkiye’de  egitim-6gretim
etkinliklerinin kalitesinin artirilmasi amact ile siirecte aktif olarak yer alan

Ogretmenlere, 6grencilere ve program hazirlayicilara 1s1k tutacag diistiniilmektedir.



1. GENEL BILGILER

Bu béliimde aragtirmanin problem durumu, arastirmanin amaci, aragtirmanin
Oonemi, arastirmanin problemi ve alt problemleri, sayiltilar, arastirmanin

siurliliklar: ve tanimlara yer verilmistir.
1.1. Problem Durumu

Bilim ve teknolojinin hizli bir sekilde ilerlemesi ile birlikte, giinlimiizde
ihtiya¢ duyulan insan profili degismeye baslamistir. Bilgiyi arastiran, sorgulayan,
kullanabilen ve yapilandirabilen becerilere sahip bireyler yetistirmek cagimizin
ihtiyaglarmin karsilanmasi agisindan vazgecilmez hale gelmistir (Azar ve OKur,
2011:387-400). Bu durumda bireylere yol gosteren egitim kurumlarinin da ¢agi
yakalamas1 ve bu degisimlere ayak uydurmasi gerekmektedir. Cagin ihtiyaglarin
karsilar nitelikte insan yetistirmek amaciyla birgok iilke 6gretim programlarini
yeniden diizenleme yoluna gitmistir. Ogretim programlarinin revize edilmesi,
Ogretim siirecinde kullanilan ders Ogretim programlari, 6lcme degerlendirme
yaklagimlari ile birlikte kullanilan yontem ve tekniklerde de yenilikler yapmay1
zorunlu hale getirmistir (Kutlu vd., 2008:176).

Yenilenen §gretim programlarinin amaglart arasinda; bilgi ve teknolojiyi
etkin olarak kullanabilen, karsilagtiklar1 problemlere ¢oziim yolu {iretebilen,
elestirel diisiinen, sorgulayan, 6zgiin iirlinler olusturabilen yani {ist diizey diisiinme
becerilerini gerektiren davramiglara sahip nitelikli bireyler yetistirmek yer
almaktadir. Ogretim programlarinda bu istenen &zelliklere sahip bireylerin
yetistirilmesinde yapilandirmaci yaklagimin etkili olmaya bagsladig1 gortilmektedir.
Buna gore, 6grenen Ogrenmeyi kendisi, sosyal ortamda gerceklestirir. Bilgi,
Ogrenenin algilama yetkisine bagl olarak ¢evreden gelen uyaranlarin yardimiyla
olusur bu yaklagima gore 6grenmede sonugtan ¢ok siire¢ Onemlidir ve 6grenme
stirecinde bilgi anlamli bir sekilde olusturulur (Kahveci ve Ay, 2008:108-123).
Yapilandirmaci yaklagim; 6grenenin bilgilerini yapilandirirken 6grenme siirecinde
durumlart ile ilgili inanglarin tiimiini kapsayan bir 6grenme yaklasimidir (Van

Glasersfeld, 1989:121-140).



Tiirkiye’de Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yenilenen dgretim programlarinda
yapilandirmaci yaklagimin etkili oldugu goze ¢arpmaktadir. Bu anlayigin amaglari
arasinda 6gretmenin aktardigi bilgileri oldugu gibi alip zihinlerinde biriktiren
bireylerden ziyade, kendi ulastiklar1 bilgileri insa edebilen becerilere sahip bireyler
yetistirmek yer almaktadir. Ogretim programlarindaki degisime bagli olarak dlgme
degerlendirme yaklagimlarinda da degisimlerim yasandigi goriilmektedir. Revize
edilen Ogretim programlarinda yapilandirmaci yaklasimin benimsenmesiyle
birlikte, belirlenen hedeflere yonelik olarak big¢imlendirici degerlendirmenin
kullanilmast  beklenmektedir. Bigimlendirici degerlendirme, degerlendirme
stirecinde 6grenciyi merkeze alir (Vollmeyer ve Rheinberg, 2005:589-602). Farkli
yontem ve teknikler kullanilarak, 6grencilerin tercih ettikleri 6grenme bi¢imlerine
olanak saglar. Sadece sonu¢ odakli degil ayni zamanda siireci de odaga alir.
Ogrencilerin kendi diisiincelerini ve oOgrenme bigimlerini analiz etmelerini
saglayarak kendilerine yonelik diisiinmelerini ve kendilerini elestirmeyi Ggretir

(Korkmaz, 2004:126-130).

Olgme ve degerlendirme etkinliklerinin 6nemli kriterlerinden biri de
ogrencilere verilen geribildirimlerdir. Geribildirim, Ogrencinin egitim-6gretim
stirecinde gosterdikleri performansin niteligi ile ilgili aldig1 bilgidir (Butler ve
Winne, 1995:245-281). Ogrencilere kendi 6grenmeleri hakkinda yeterli diizeyde
geribildirim verilmedigi takdirde, Ogrenciler verilen gorevle ilgili 6grenme
hedefleri, sahip olduklar1 bilgi ve becerileri hakkinda hangi diizeyde olduklarin
kestiremediklerinden ilerleme kaydedemedikleri dile getirilmistir. Ogrencilere
verilen geribildirimler, &grencilerin motivasyonunu artirarak derse katilimini
olumlu yonde etkilemesi ve yanlislarin diizeltilmesi acisindan 6nemlidir (Bose ve
Rengel, 2009:29-35). Geribildirimler 6grencilerin sergiledikleri performansla ilgili
olarak giiglii ve zayif yonlerini onlara bildiren, boylece ileri asamalarda yapacaklari
caligmalarin daha verimli olmasini saglayacak bir recete niteligindedir (Weaver,

2006; 379-394).

Egitim bilimleri alaninda yapilan pek ¢ok arastirma akademik basariy1
etkileyen birgok etmeni g6z Oniine sermektedir. Bu etmenlerden bazilar;
Ogrencilerin ders caligma aliskanliklari, 6devlere yonelik tutumlar, yaptiklari

calismalarin degerlendirilmesi ve caligsmalarinda yon gosterici nitelikte olan



geribildirim faktorii olup, bu faktdrlerin Ogrenci performansini etkiledigi
goriilmektedir. Yapilan calismalar daha c¢ok ilkdgretim ya da {iiniversite
diizeyindeki 6grencilere yonelik olmakla birlikte, 6grencilerin 6grenme anlayislari,
o0grenme stilleri ve derslere olan tutumlarini belirlemeye yoneliktir. Ancak
ortaggretim diizeyindeki Ogrencilerin oOdevlerinin O6grenme {izerindeki etkisi,
calisma cabalari, 6grencilerin sinav algilart ve 6gretim ortamlarinda geribildirim
alma faktorleri arasindaki iliskiye ¢ok fazla odaklanilmadigi goriilmiistiir. (Atilgan,
1998:89-91), iiniversite Ogrencilerin ders calisma aliskanliklar1 ile akademik
basarilar1 arasindaki iliskiyi arastirdigi calismasinda, diizenli ve planli olarak ders
calisan, zamani etkin kullanan, zorlandiklar1 konularda 6gretim elemanlarindan
yardim almaktan ¢ekinmeyen 0grencilerin daha basarili olduklarini tespit etmistir.
Ayrica ddevlerini zamaninda yapmayi aliskanlik haline getirme, 6devin amacinin
bilincinde olma ve bu amag¢ dogrultusunda diisiinerek, 6devlerine gereken 6zeni
gosterme konularinda basarili 6grenciler lehine anlamli diizeyde farklilik oldugunu
belirtmistir. (Pesen, 2014:142), harmanlanmis 6grenme ortamlarinin dgretmen
adaylarinin akademik basarilarina, ders ¢alisma aliskanliklarina ve giidiilenme
diizeylerine etkisini aragtirmistir. Arastirmasinda Ogrencilere kendi hizlarinda
o0grenme firsatt sunuldugunda konular1 daha iyi kavradiklarini, ¢evrimigi sunulan
yazili-gorsel dokiimanlar, slayt ve videolarla dersin daha eglenceli islendigini ve
kalic1 oldugu belirlemistir. Ayrica ¢cevrimigi ortamlarin 6grencilerin yiiz ylize ifade
edemedikleri goriislerini, daha rahat ifade edebilmelerine olanak sagladigini
belirtmistir. Kullanilan g¢evrimig¢i sistem basit ve anlagilabilir oldugu taktirde,
ogrencilerin ayni sistem {izerinden bilgiye ulagsmalarimin kolay oldugunu ve
ogrenciler arasinda 6grenme farklarini azaltarak dersi istenilen zamanda tekrar etme
firsati bulduklarini belirtmigtir. (Yigit, 2014:87), ortaokul Ogrencilerinin ders
calisma aligkanliklarini inceledigi ¢alismasinda; Ortaokul 6grencilerinin diizenli
ders calismaya gayret ettiklerini, ders calisma aliskanliklarinin iy1 diizeyde
oldugunu, 6grencilerin ders ¢alismak icin sessiz ortamlari tercih ettikleri sonucuna
ulagsmustir. (Y1ldiz, 2014:103-106), ilkogretim 6., 7. ve 8. simif 6grencilerinin ders
calisma aligkanliklarinin sosyal bilgiler dersi akademik basarist ile derse karsi
tutumu arasindaki iligkiyi arastirdigi caligmasinda; 6grencilerin ders calisma
aligkanliklart acgisindan kiz Ogrencilerin lehine anlamli diizeyde farklilik tespit
etmis, siif diizeyi, anne- babanin egitim durumu, ailenin gelir diizeyi, 6grencinin

calisma odasi bulunup bulunmamasi faktorleri acisindan anlamh diizeyde fark



tespit etmemistir. Erkek 6grencilerin sosyal bilgisi dersine karsi tutumlarinin kiz
ogrencilere gore daha iyi oldugunu belirlemistir. (Kizilboga, 2017:49-51), 7. simif
Ogrencilerinin ¢alisma aliskanliklar1 ve tutumlarinin akademik basari ile iliskisini
arastirdig1 c¢alismasinda; Ogrencilerin ders calisma becerilerinin, zamani verimli
kullanabilme 6zelliklerinin akademik basar1 ile orantili oldugu sonucuna varmaistir.
Ayrica akademik basarisi yliksek diizeyde olan 6grencilerin okula ve 6gretmene
kars1 olumlu tutum iginde olduklar1 ¢alisma sonucu ortaya konulmustur. (Bora,
2008: 61), ¢cevrimigi 6dev uygulamalarinin ilkokul 4. sinif 6grencilerinin akademik
basarilarina ve tutumlarina etkisini arastirdig1 ¢aligmasinda; fen bilimleri dersinde
ogrencilere verilen dijital 6devlerin 6grencilerin 6devlerine yonelik tutum diizeyini
artirdigi, geleneksel kagit kalem 6devlerinin ise dgrencilerin ddevlerine yonelik
tutum diizeylerinde herhangi bir artisa sebep olmadigini tespit etmistir. Ayrica
calisma sonucunda hem geleneksel kagit kalem odevlerinin, hem de dijital
Odevlerin 6grencilerin akademik basarilarini olumlu yonde etkiledigi belirlenmistir.
Bu bilgilerden yola ¢ikilarak Tiirkiye’de ortadgretime devam eden 6grencilerin ders
calisma aliskanliklar1 ve calismaya ayirdiklart siire, 6dev ve smavlara olan bakis
acilari, egitim siireci igerisinde kullanilmasi beklenen geribildirim faktorlerinin
miktar ve niteligi tespit edilerek 6grencilerin cinsiyet, okul tiirli, sinif diizeyi gibi
degiskenlere gore nasil oldugu; bu faktorlerin 6grencilerin cinsiyet, sinif diizeyi,
okul diizeylerine gore farklilasip farklilasmadiginin incelenerek o6grencilerin
degerlendirme deneyimlerinin ortaya konulmasinin alanyazina katki saglayacagi
diisiiniilmektedir. Ayrica yapilan bu ¢alisma, Tiirkiye’de ortadgretim seviyesinde
egitime devam eden Ogrencilerin, egitim sistemimizin bazi yonlerine dair

diistinceleri hakkinda veri kaynagi olacag diisliniilmektedir.
1.2. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amacit; ortadgretim Ogrencilerinin degerlendirme ve
geribildirim deneyimlerini cinsiyet, sinif diizeyi, okul tiirii degiskenleri agisindan
inceleyerek mevcut 6grencilerin egitim-6gretim siireci igerisindeki degerlendirme
ve geribildirim deneyimlerini ortaya koymaktir. Ayrica ortadgretim dgrencilerinin
cinsiyet, siif diizeyi ve okul tiirii degiskenleri agisindan degerlendirme ve

geribildirim deneyimlerinin nasil farklilastigini belirlemektir.



1.3. Arastirmanin Onemi

Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi tarafindan
hazirlanan yeni 6gretim programlarinda; hazirlanan 6gretim programlariin 6lgme
degerlendirme boyutunda onemli yenilikler yapilmistir. Gegmiste kullanilan
geleneksel oOlgme degerlendirme yontemlerinden ¢ok alternatif Slgme ve
degerlendirme yaklagimlariin kullanilmas1 gerekliligi dikkat ¢ekmektedir
(Korkmaz, 2004:126-130). Ogrencilerinin basar1 ve gelisiminin belirlenmesi
sadece sonu¢ odakli olan birka¢ saatlik sinavlarla tespit edilmemeli, Ogretim
programlarinin  dlgme  degerlendirme boyutunun tim silirece yayilmasi
gerekmektedir. Bu anlayistan yola c¢ikan alternatif 6lgme ve degerlendirme
yaklagiminda &grencilerin basar1 ve gelisimi, kendilerinin de aktif oldugu siirecg
icinde degerlendirilir. Siire¢ degerlendirme yaklasiminda sadece sonuca
odaklanilmaz. Onemli olan &grencinin siire¢ i¢inde kaydettigi yol ve gelisim

asamalaridir (Bahar vd., 2006: 245-248).

Egitim siireci igerisinde en 6nemli kavramlardan biri basaridir. Okullardaki
basarinin degerlendirme 6lgiitii ise 6grencinin 6gretim programlarinin dngdrdigi
hedeflere ulasma diizeyidir. Okul bagarisi ise yaygin olarak dgrencinin yasina,
diizeyine ve bulundugu sinifin 6zelligine gore belirlenmis olan standartlara
ulagabilmesi, kendisinden beklenen performans: gosterebilmesi olarak tanimlanir.
Ogrencinin okul basaris1 genel basar1 ile orantilidir. Cevresi ile iletisim kurmada,
sorumluluklarinin farkinda olup sorumluluklarini yerine getirmek caba sarf etmede,
hayata uyum saglama ve zorluklarla miicadele etmede ve buna benzer alanlarda
basarili olunmas1 okul basarisimi etkiler. Ogrenciyi basarili kilmak igin yapilan
caligmalarda basarisizligin nedenlerini tespit etmek ilk adim olmalidir. Ogrencilerin
akademik basarilarii artirabilmeleri, kendilerinden beklenen performansi
sergileyebilmeleri i¢in ¢alismaya tesvik edilmeleri 6nemlidir. Basarili olan
Ogrencinin i¢sel motivasyonu artmakta, 6grenmeye karst olumlu tutum gelistirmeye
baslamaktadir. Buna karsin akademik amaclara yonelik ¢aba sarf etmeye yeterince
zaman ayirmayan Ogrencilerin, okulda kendilerini gergeklestirme motivasyonu
diisiik olmaktadir. Bu 6grenciler genellikle siniflarini1 gegmelerini saglayacak kadar
cabayr yeterli gormekte, daha fazlasini ise gereksiz gormektedir (Yavuzer,

1994:315-318). Ogrencilerin akademik basarisini etkileyen faktdrlerden bazilari,



Ogrencilerin ders caligma aligkanliklarin gelismis ve calisma motivasyonlarinin
yiiksek olmasidir (Fidan, 1996:116). Ogrencilerin akademik basarilarmin diisiik
olmasmin nedenlerinden birisi ders ¢alismak igin ayrilan siirenin yeterli

olamamasidir (Tirkoglu vd., 2006:38-43).

Ogrenci kendisinden beklenen performans: sergileyemiyorsa ona mevcut
performansi ile beklenen arasindaki boslugu kapatmak icin, eksik ve hatalar ile
ilgili agiklayici bilgilerin yani geribildirimin verilmesi gerekir. Boylece 6grenci
kendisinden ne beklendigini kavrayarak istenilen performansi sergilemeye calisir.
Bu durum o6grencinin 6grenmesini ve derse olan motivasyonunu artirabilir
(Sonmez, 2007; Tok, 2007). Geribildirim mevcut yapilmis ¢alismalarin ve ileride
yapilacak ¢aligmalarin kalitesinin artirilmasi igin bir Oneri niteligindedir. Ayrica
geribildirim 6grencilerin aldiklari puanin gerek¢esini agiklama amaciyla daha ¢ok
O0grenme odakli olan degerlendirmenin Onemli bir pargasidir (Carles, 2006;
Gibbsand Simpson, 2003). Bu g¢alisma Ogrencilerin mevcut degerlendirme ve
geribildirim deneyimleri ile ilgili veri kaynagi olmasi agisindan 6nemlidir. Boylece
elde edilen sonuglar ile 6grencilerin ¢alisma siireleri, uygulanan smavlar ve 6devler
hakkindaki diisiinceleri, degerlendirme siirecinde geribildirim alip almadiklari,
aliyorlarsa geribildirimlerin kalitesi ya da kendi 6grenmeleri iizerindeki etkisine
olan inanglar1 vb. hakkindaki goriisleri belirlenerek 6gretmenlere, ilgili uzmanlara,
program hazirlayicilara dnemli katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Ayrica elde
edilen sonuclar Milli Egitim Bakanligi tarafindan Ogretmenlere yonelik

hazirlanacak hizmet i¢i egitimler icin de yol gosterici olabilir.
1.4. Arastirmanin Problemi

“Ortadgretim Ogrencilerinin  degerlendirme ve geribildirim deneyimleri
cinsiyet, smif diizeyi ve okul diizeyi degiskenlerine gore nasildir?” Ayrica
“Ortadgretim ogrencilerinin degerlendirme ve geribildirim deneyimleri cinsiyet,

smif diizeyi ve okul diizeyi agisindan nasil farklilasmaktadir?”’



1.4.1. Alt problemler
Arastirmanin alt problemleri sunlardir:

1. Ortadgretim Ogrencilerinin cinsiyet degiskeni acisindan degerlendirme

deneyimleri nasildir?

2. Ortadgretim 6grencilerinin siif diizeyi degiskeni agisindan degerlendirme

deneyimleri nasildir?

3. Ortadgretim 6grencilerinin okul diizeyi degiskeni agisindan degerlendirme

deneyimleri nasildir?

4. Ortadgretim Ogrencilerinin cinsiyet degiskeni agisindan geribildirim

deneyimleri nasildir?

5. Ortadgretim Ogrencilerinin siif diizeyi degiskeni agisindan geribildirim

deneyimleri nasildir?

6. Ortadgretim 6grencilerinin okul diizeyi degiskeni acisindan geribildirim

deneyimleri nasildir?

7. Ortadgretim Ogrencilerinin degerlendirme deneyimi cinsiyet tiirii

degiskenine gore nasil farklilasmaktadir?

8. Ortadgretim Ogrencilerinin  degerlendirme deneyimi sinif diizeyi

degiskenine gore nasil farklilasmaktadir?

9. Ortadgretim Ogrencilerinin degerlendirme deneyimi okul diizeyi

degiskenine gore nasil farklilasmaktadir?

10. Ortadgretim Ogrencilerinin  geribildirim deneyimi cinsiyet tiirl

degiskenine gore nasil farklilasmaktadir?

11. Ortadgretim Ogrencilerinin  geribildirim deneyimi smif diizeyi

degiskenine gore nasil farklilasmaktadir?

12. Ortadgretim Ogrencilerinin  geribildirim deneyimi okul diizeyi

degiskenine gore nasil farklilasmaktadir?
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1.5. Sayiltilar
Arastirmanin varsayimlar1 asagida maddeler halinde sunulmustur.

1. Arastirmanin uygulandigi 6rneklemin evreni temsil eder nitelikte oldugu

varsayilmistir.

2. Ankete katilan ogrencilerin istekli olduklar1 ve Ogrencilerin anket
sorularma cevap veritken gergek duygu ve disiincelerini yansittiklar

varsayilmistir.

3. Arastirma okul diizeyi acisindan gruplandirilan okullarin bu diizeyi temsil

etme yeterliligi varsayilmistir.
1.6. Arastirmanin Sinirhliklari
Arastirmanin sinirliliklart asagida maddeler halinde sunulmugtur.

1. Arastirma, Zonguldak’in Eregli ve Alaph ilgelerine bulunan Milli Egitim

Bakanligina bagli sekiz ortadgretim okulu ile sinirhidir.

2. Aragtirma, 2018-2019 egitim ve 6gretim yili1 bahar doneminde Alapli ve

Eregli ilgelerinde 6grenim goren 1041 6grenci ile sinirhdir.
1.7. Tammlar
Aragtirmada siklikla gecen bazi terimler asagida ifade edilmistir.

Degerlendirme Deneyimi: Ogrencilerin 6grenme siireci icerisindeki 6grenci,
Ogretmen, Ogretim yoOntemi, Ogretim materyali vb. unsurlarla ilgili tiim
yasantilaridir. Arastirmada Ogrencilerin degerlendirme deneyimleri ile ilgili;
calisma ¢abasinin miktar1 ve dagilimi, sinavlar ve 6grenme, 6devler ve 6grenme

boyutlarina deginilmistir.

Geribildirim (Doniit): Geribildirim, 0grencilerin ortaya koyduklari
performanslar hakkinda gii¢lii ve zayif olduklart yonleri onlara bildiren bdylece
ileride yapacaklar1 ¢alismalarin daha verimli olmasi i¢in katkida bulunan bir

stirectir  (Brown, 2004; Weaver, 2006:). Geribildirim; Ogretmenin, O6grenci
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calismasina, ¢calisma performansinin kalitesi artirmak i¢in verdigi cevabidir (Lee,

2008:69-85).

Geribildirim Deneyimi: Ogrencilerin dgrenme siireci igerisinde aldiklari
geribildirimlerin miktari, sikligi, niteligi ve geribildirimlerin zamanlamasi ile
geribildirimlerin 6grenmeye olan katkisi ile ilgili tiim yasantilaridir. Aragtirmada
ogrencilerin geribildirimin deneyimleri ile ilgili olarak geribildirimin miktari,

zamanlamasi ve 6grenme lizerine etkisi boyutlarina deginilmistir.

Tleri Okul Diizeyi (Birinci Okul Diizeyi): Arastirmaya katilan okullarn,
2017/2018  Egitim Ogretim Y1l TEOG basari puanina gére gruplandirildiginda,
basar1 puanlar yiiksek diizeyde olan okul grubudur.

Orta Okul Diizeyi (ikinci Okul Diizeyi): Arastirmaya katilan okullarm,
2017/2018  Egitim Ogretim Yili TEOG basar1 puanina gére gruplandirildiginda,

basar1 puanlari orta diizeyde olan okul grubudur.
Diisiik Okul Diizeyi (Uciincii Okul Diizeyi): Arastirmaya katilan

okullarm, 2017/2018 Egitim Ogretim Yii TEOG basar1 puanmna gore

gruplandirildiginda, basar1 puanlar diistik diizeyde olan okul grubudur.
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2. KURAMSAL ACIKLAMALAR VE iLGILi ARASTIRMALAR

Bu boliimde kuramsal agiklamalar gergcevesinde aragtirmanin amacina uygun
olarak; egitim, okul, 6grenme kavramlari, okuldaki 6grenmelerin dl¢iilmesi, dlgme
kavrami, Olgme tiirleri ve Ol¢menin asamalari, degerlendirme kavrami,
degerlendirme tiirleri, geleneksel G6lgme- degerlendirme ve geleneksel Olgme-
degerlendirme yontemleri, bi¢imlendirici 6l¢gme- degerlendirme ve bigimlendirici
Olcme-degerlendirme yontemleri, egitim Ogretim siirecinde geribildirim,
geribildirimin tanimi, etkili geribildirim, Ogrencilerin geribildirim algilar1 ile

arastirma konusu ile ilgili yapilmis yurti¢i ve yurtdisi ¢aligmalara yer verilmistir.
2.1. Egitim, Ogrenme ve Okul

Cagimizda fen ve teknoloji alaninda yasanan hizli degisimler, hem toplumlar
hem de bireyler i¢in, degisen ortama adaptasyonu zorunlu kilmaktadir. Degisimlere
ayak uydurabilen toplumlar, kiiresel diinya sisteminde lider tilkeler konumuna
gelebilmekte ve varliklarini refah igerisinde siirdiirebilmektedir. Bilim ve
teknolojide yasanilan gelismelere uyum saglanabilmesi, toplumsal kalkinma ve
toplumun geligebilmesi i¢in zorunludur. Gelisimlere uyum saglayabilmek, cagin
gerektirdigi bilgi ve becerilere sahip donanimli bireylerin varligi ile gerceklesebilir.

Bu baglamda egitim biiyiik onem tagimaktadir (Yiiksel ve Saglam, 2014:90-99).

Egitim kavramimnin kokeni incelendiginde “beslemek” ve “yiikseltmek,
gelistirmek™ olmak {izere iki yaklasimin temel alindigi goriilmektedir. Bu iki
yaklagimdan “beslemek” yaklagimina gore egitimin amaci bireyin bilgiyle
donatilmasini saglamaktir. “Yiikseltmek ve gelistirmek” yaklasimina gore ise
egitim, bireyin gizil giiglerini ortaya ¢ikarmak ve toplumun gereksinimlerine gore

bu gizil giicii kullanmaktir (Mialaret, 2001:2-7).



Egitim ile ilgili alanyazin incelendiginde egitim kavraminin farkli bicimlerde
tanimlandigi goriilmektedir. Egitim, bireylerde hedefler dogrultusunda tutum,
beceri, bilgi ve davramis degistirme siirecidir (Kiziloluk, 2007:126). Egitim
bireylere sadece bilgi ve beceri kazandirma siireci degil ayni zamanda toplumun
¢oOkiisiliniin 6niine gegerek toplumun gelisimini saglama, yeni degerler kazandirarak
var olan degerlerin korunmasini saglayacak onlemler alma olarak tanimlanabilir
(Varis, 1985:26-35). Egitim bireylerde kalici izli davranis degisikligi kazandirarak
birey ve yasadigi toplumun yasam kalitesini artirma siirecidir (Sahin, 2010:1-24).

Egitim, belli bir program dahilinde gergeklesir. Toplum tarafindan
benimsenmis olan egitsel hedeflere en verimli sekilde ulagabilmenin yolu dnceden
hazirlanmis programlara baglidir (Biiyiikkaragoz, 1997:78). Egitimin planl ve
organize edilmis olmasi, egitim siirecinin her kademesinin bir programa baglanmis
olmasint gerektirir (Kiiciikahmet, 2004:141-155). Egitim programi; bir egitim
kurumunda 6grenim goren kisiler i¢in saglanan, ilgili kurum ve milli egitimin
amaglarin gerceklesmesini saglayan faaliyetleri icermektedir (Kiigiikahmet,
1997:147). Cagm ve toplumun gereksinimlerini Kkarsilayabilecek egitim
programlarinin okullarda uygulanmasi ile yetisecek nitelikli ve donanimli bireyler
sayesinde toplumun her alaninda gelisme saglamak miimkiin olabilir (Duman,
2008:1-5). Gelismis {ilkelerin egitim sistemleri incelendiginde, programlarin
cagdas ve 1iyi tasarlanmis oldugu goriilmektedir. Bu nedenle ¢agdas diinya
gereksinimlerine uyum saglayabilmek icin yenilik¢i egitim programlarina ve iyi

egitilmis bireylere sahip olmak oncelikli kosul niteligindedir (Erden, 1998:9).

Insan davranislarmin istenilen yénde degistirilmesinde, davranislara sekil
verilmesinde okullarin rolii diger toplumsal kurumlardan daha fazladir (Ozgelik,
2010:1-11). Bilgi ¢ag1 olan giiniimiiz toplumunda teknoloji alaninda yasanan
gelismelerle birlikte bireylerin kaliteli bir yasam siirebilmesi i¢in kazanmasi
gereken davranis sayis1 da hizla ¢ogalmaktadir. Bu kadar fazla davranisin
kazanilmasi tesadiiflere birakilmamalidir. Istenen davranislarin kazanilmast,
toplumsal bir kurum olan okullara birakilmistir (Ozgelik, 2010:1-3). Egitim
tarthine bakildiginda ¢ok uzun yillar okullarin bilgiyi 6grencilere oldugu gibi
aktaran kurumlar oldugu diisiiniilmekteydi ancak giiniimiizde ise durum farklhidir.

Okullar bilgiyi oldugu gibi alan ve bir siire sonra unutan bireyler yetistirilmesinden
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cok, bilgiye hizli bir sekilde ulasabilen, hizla gergeklesen gelisimlere uyum
saglayabilecek bireylerin yetistirilmesini hedeflemektedir (Kutlu vd., 2008:1-9).
Okul belli bir program dahilinde yiiriitilmekte olan bir davranis degistirme
kurumudur. Ogretim programlari, okullarin davranis degistirme amaci ile yaptig
calismalarin bir planidir. Ogretmenler ise bu planin uzman uygulayicilaridir.
Egitimciler 6grenilen davraniglari, davraniglarin gesitli olmasi nedeniyle siniflama
yoluna gitmislerdir (Ozgelik, 2010:2-3). Ogrenilen davramslar ii¢c grup altinda
simiflandirilmistir: Bunlardan ilki, biligssel davraniglardir. Bu davranislar; bireyin
herhangi bir uyarici karsisinda, zihinde onun islenmesini saglayan, zeka, diistinme,
yetenek, basar1 gibi degiskenleri iceren davramslardir. Ikincisi duyussal
davraniglardir. S6z konusu davraniglar; bireyin iginde bulundugu sartlarda nasil
davranmasi gerektigi ile ilgili duygu, kisilik, tutum, ilgi gibi degiskenleri barindiran
davranislardir. Uciinciisii ise devinimsel davranislar olup, bu davranislar ilk iki
davranigtan farkli olarak; bireyin yazma, kogsma gibi kas giicline dayanan

degiskenleri icerir (Ozgelik, 2010:81-90).

Okullarda biligsel, duyussal veya devinimsel davranislar 6gretilebilir. Hangi
okulda hangi grup davranigin kazandirilmasina agirlik verilecegi okul tiiriine gore
degismektedir. Ogrencilere kazandirilmasi planlanan davranislar, okul dgretim
programindaki amaglar kisminda yer alir. Okullarda 6grenilecek davraniglarin
hangi sira ile nasil 6grenilecegine iligkin planlama 6gretim programlar: baz alinarak
yapildigi i¢in 6grenmeler, okul disindaki rastgele 6grenmelerden daha sagliklidir
(Ozgelik, 2010:2-3). Okul 6grenmelerini giinliik yasamdaki tesadiifi dgrenmelerden
aywran en Onemli Ozellik planli 6grenmeler olmalaridir. Okullarda hedeflenen
davraniglarin 6gretilmesi dgretim planma gore yapilir. Ogrenciye kazandirilmasi
hedeflenen davranislarin belli bir diizen dahilinde siralamasi ve hangi yontemleri
kullanilarak kazandirilacagi bu programda belirtilmistir. Bir okulun 6gretim plani
hazirlanirken 6grencinin belli bir 6zelligi hangi olgunluk diizeyindeyken en kolay
ogrenebilecegi, fiziksel ve zihinsel olarak en verimli doneminin ne zaman oldugu
incelenmis ve Ogretim programi hazirlanirken bu verilerden yola c¢ikilmistir

(Ozgelik, 2010:3-8).

Bir okuldaki tiim 6grenciler ayni kisilik 6zelliklerine ve ayni degerlere sahip

degildir. Her bir 6grenci 6zgiin bir bireydir. Bu anlamda okulda uygulanan 6gretim
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programi her 6grenciye uygun olmayabilir. Programin gerisinde kalan 6grenciler
program uygulayicit tarafindan belirlenerek eksikler giderilmelidir bdylece

okullarda yiiksek nitelikli bir dgretim hizmeti sunulmus olur (Ozgelik, 2010:1-11).

Ogrenme siirecleri, egitim ve degerlendirme iizerine kurulur (Hadenfeldt vd.,
2013:556). Yani, 6grenmeyi 6l¢me -degerlendirme siiregleri sekillendirir (Gipps,
1998:31-44). Bu nedenle, 6gretim siiregleri ve 6lgme- degerlendirmeyi birbirinden
bagimsiz diisiinmek miimkiin degildir (Giiler, 2015:126). Egitimin amagina
ulagabilmesi i¢in 6gretim etkinliklerinin kontrollii bir sekilde denetlenmesi gerekir.
Bu denetimin saglanmasinda 6lgme -degerlendirme 6nemli bir yer tutmaktadir
(Gipps, 1998:31-44). Ogretim siirecinin basinda, sirasinda veya sonunda &gretim
etkinliklerinin amacina ulasip ulasmadigini belirlemek i¢in 6lgme- degerlendirme
islemleri yapilir. Elde edilen sonuglar ile; ulasilmamis, eksik kalmis hedef
davraniglar veya yanlis yonde gelismis davranislar belirlenir ve siire¢ igersinde
eksik Ogrenmeleri tamamlama ve Ogretim siireglerini iyilestirmede kullanilir
(Turgut ve Baykul, 2011:71-73). Bu nedenle 6lgme ve degerlendirme egitim siireci,
ogretmen ve Ogrenci ile ilgili geribildim saglar (Gipps, 1998:31-44). Egitim ve
ogretimde, verimli Ogrenmelerin saglanmasinda geribildirim alinmast ve
geribildirimlere uygun olarak 6grenme ve 6gretme etkinliklerinin diizenlenmesi

gerekmekte, bu amacla dlgme ise kosulmaktadir (Isman, 1998:86).
2.1.1. Okullardaki Ogrenmelerin Olgiilmesi

Egitim- 6gretim siirecinin en onemli pargalarindan biri biligsel duyugsal ve
psikomotor 6grenmelerin dlgiilmesidir. Egitim siireci incelendiginde; 6grenmelerin
Ol¢iilmesi her alan ve kademedeki egitimin planlanmasi ve bu planin uygulamasi
basamaklarinda siireci tamamlayan bir asama oldugu goriiliir (Onal, 2005:57).
Olgme degerlendirme uygulamalari dgretmenlere, egitim ve dgretim siirecine dair
pek ¢ok konuda yardimci olur. Bu uygulamalar sayesinde 6gretmenler, 6grencilerin
ogrenme eksikliklerini belirleme olanagi bulabilirler. Boylece 6grencilerin
ogrenme eksiklikleri yerinde ve zamaninda tespit edilerek gerekli diizeltmeler
yapilabilir (Onal, 2005:59). Ogrencilerin hedef davramslar1 kazanma konusunda
ogrenemedigi noktalar bilinmezse, etkili bir 6grenme gerceklesmez (Isman,
1998:73). Ogrencileri taniyarak onlarin hazirbulunusluk diizeyleri hakkinda fikir

sahibi olmak, onlarin 6grenme giicliiklerini tespit etmek, Ogretim ortaminda
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kullanilan materyallerin ne derece etkili oldugunu belirlemek, 6grencilerin
gelisimlerini izlemek ve gelisimlerine yonelik 6grencilere geribildirimde
bulunabilmek i¢in 6lgme degerlendirme zorunlu bir ihtiyagtir (Erdal, 2007:20-26).
Ayrica 6lgme ve degerlendirme Ogretim programini degerlendirme agisindan son
derece onemlidir. Ogretim programinin zayif yonleri 6lgme degerlendirme
uygulamalar1 ile belirlenerek gerekli Onlemler alimir ve program yeniden
sekillendirilebilir (Onal, 2005:59). Egitim sisteminde gerceklestirilen ol¢me

degerlendirme ¢esitli amaglar i¢in yapilmaktadir. Bunlar;

e  Ogrencilerin daha 6nceden kazanmis olduklar1 bilissel, duyussal ve psikomotor
hazirbulunusluk diizeylerinin yeni 6grenmeler i¢in ne derece yeterli oldugunu
belirlemek, boylece 6grenciyi taniyarak onun en uygun sekilde gelisebilecegi
bir 6gretim programina dahil edilmesini saglamaktir (Karaca, 2008:1-36).

e Ogrencilerin bir derse ne derece hazir olduklarini belirlemek.

e Bir dersin aday hedefleri arasindan gergek hedeflerini se¢ebilmek ve derste
Ogretilmesi planlanmis hedef davranislarin daha onceden Ogrenilmis olup
olmadigini belirlemek.

e Mevcut olan her bir 6grenme iinitesinin hedef davraniglarindan hangilerinin
tam olarak 6grenilmis, hangilerinin tam olarak 6grenilmemis oldugunu tespit
etmek ve 6grenilmemis olanlarin neden 6grenilmedigini belirlemek.

e Dersteki erisiyi ortaya ¢ikarmak yani dersin belli donemlerinin sonunda
Ogrenme lirlinti olarak meydana gelen davraniglarla dersin hedefleri arasindaki
tutarlilig tespit etmek.

e Ogrencilerin basarilarmi belirleyip dersin tekrar edilip edilmemesine karar
vermek.

e Egitim programmin ne kadar etkili oldugunu tespit etmek, programin

eksiklerini ortaya c¢ikarip hatalarin kaynaklandigi noktalart diizeltmek

(Ozgelik, 2010:1-5).

Sonug olarak 6lgme-degerlendirmenin islevi programin verimligini artirmak
yani siireci degerlendirmektir (Karaca, 2008:1-36). Diger 6gretim etkinliklerinde
oldugu gibi dlgme-degerlendirme 68renmeyi gelistirmek ve Ogretim etkililigini

artirmak igin yapilir (Karaca, 2016:2). Olgme ve degerlendirme birbiri ile siki
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iliskili olup aslinda birbirinden farkli kavramlardir. Bu nedenle Olgme ve

degerlendirme kavramlarinin ayr1 ayr1 incelenmesinde fayda vardir.
2.2. Olcme Kavram

Bu baglik altinda 6l¢gme kavrami, 6l¢me tiirleri ve 6l¢gmenin agsamalarina yer

verilmigtir.
2.2.1. Olgme Kavram

Olgme; bir nesnenin ya da bir bireyin bir nitelik ya da bir dzellige sahip olma
derecesini belirlemek igin yapilir (Y1lmaz vd., 2009:460-468). Olgme bir nesnenin,
6lgmeye konu olacak ozelliklerinin gézlemlenip, bu 6zellige sahipse, sahip olma
derecesinin Olgme araclariyla karsilastirilip sonucunun sayr ve sifatlarla
karsilagtirilmasidir. Olgme genel anlamiyla herhangi bir niteligi gdzlemlemek ve
gbzlem sonuglarinin say1 ya da sembollerle ifade edilmesi olarak tanimlanir (Turgut

ve Baykul, 2015:71).

Olgme islemi ile yapilan sey aslinda bir 6zelligi tespit etmektir. Bu 6zellikler;
kiitle, uzunluk, derinlik, hiz, basari, zeka, kisilik ozellikleri olabilir. Bunlarin
tamami olaylarin ya da varliklarin nitelikleridir. Olgme islemi ile bu niteliklerin var
olup olmadig: tespit edilir, var ise “ne kadar” sorusuna yanit bulunur. Tiim bu
islemlerin yapilma isteginin altinda insanin yaradilisinda var olan merak duygusu
bulunmaktadir (Yilmaz, 2004:12). Merak duygusu dogumla baslar ve insan
cevresinde gordiigii her seye odaklanabilir. Gozlemler yaparak olaylarin ve
varliklarin 6zelliklerini fark eder. Gozlem sonucu tespit ettigi 6zellikleri say1 ve
sembollerle ifade ederse dlgme isi yapmis olur (Yalginkaya, 2009:18). Olgme
giinliik hayatimizin her alaninda 6nemli bir yere sahiptir. Giinliik hayatimizda
bir¢cok karar yapilan 6lgme islemi sonuglarina gore alinir. Birgcok seyin degeri,
miktar1 hakkinda fikir sahibi olmak i¢in 6l¢gme ve onun birimlerine ihtiya¢ duyulur.
Bu anlamda 6l¢me insan hayatin1 kolaylastiran temel bir kavramdir (Atilgan vd.,

2009:460-468).

Egitimde 6l¢me ise; bir amag¢ dogrultusunda egitim siirecinin basinda, siire¢
icersinde ve egitim siirecinin sonunda yapilan 6lgme sonuglarina dayanir. (Atilgan

vd., 2009:315-362). Egitim siirecinde her bir 6grencinin egitim kazanimlarina ne
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kadar ulastigina, istendik yonde gerceklesen davranig degisikliginin hangi diizeyde
olduguna karar verme isi 6lgme ile belirlenir. Olgme 6zellik ve nitelikle ilgilenir.
Belli 6zellik ya da nitelige sahip olma kisiden kisiye, durumdan duruma degisebilir.
Gozlenen 6zellikler acisindan kisiler ya da durumlar arasinda farkliliklar vardir.
Olgme bu farkliliklar1 ortaya ¢ikarmak igin kullamilir (Atilgan vd., 2009:468).
Olgme, ayn1 zamanda 6lgiilecek dzellik ve bu 6zelligin gozlemlenme sekline gore

tiirlere ayrilmaktadir.
2.2.2. Olcme Tiirleri

Olgme, olgiilen ozellige ve olgiilen dzelligin gozlemlenme sekline gore
yapilmaktadir. Bu nedenle gozlemin nasil yapildigi ve sonuglarinin nasil elde
edildigi noktasinda dl¢me tiirleri ortaya ¢ikmistir (Simsek, 2015:615). Buna gore
Olcme tiirleri sekil 2.1 de gosterildigi gibi lige ayrilir.

Sekil 2.1: Ol¢me Tiirlerini Ozetleyen Genel Bir Sema

Olgme

Dogrudan Olgme Dolayh Olgme Tiiretilmis Olgme

Kaynak: Simsek, Nihat (2015); “Sosyal Bilgilerde Olgme ve Degerlendirme,” Sosyal Bilgiler
Ogretimi, (Editor.: Mustafa Safran), Pegem Akademi Yaynlari, Ankara, s. 613-666.

Dogrudan Olcme: Olgiilmesi istenen niteligin uygun bir birimle kiyaslanarak
Ol¢iilmesi durumudur (Costu, 2012:1-16). Dogrudan 6lgmede Olgiilmek istenen
ozelligin gozlemlenebilir olmasi gerekir (Kemertas, 2003:48; Tiiysiiz, 2014:3-20).
Ogrencilerinin kiitlelerinin kilogram cinsinden o6lgiilmesi, bir kitaptaki sayfa

sayisinin belirlenmesi dogrudan 6lgmeye 6rnek olarak verilebilir.

Dolayli Ol¢me: Olgiilmek istenen niteligin dogrudan gozlemlenemedigi ve
dogrudan o6l¢iilemedigi durumlardir (Kilmen, 2017:25-55). Bireylerin ve nesnelerin
baz1 ozellikleri dogrudan 6l¢iilmeye imkan vermez. Bu Ozellikler kendisine ait
olmayan bir 6lgme araci ile Slgiiliir. Bir 6grencinin zekasinin, bilgi, beceri ve
yeteneklerinin, basarisinin 6l¢iildiigii durumlar buna O6rnek verilebilir. Ancak

yapilan ¢oktan se¢gmeli bir basari testinde ne kadar ¢ok soruya dogru cevap verirse
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o kadar basarili, bir yetenek testinde ne kadar ¢ok soruya dogru cevap verirse o

kadar yetenekli sayilir (Caliskan ve Yigittir, 2015: 224-225).

Tiiretilmis Ol¢me: En az iki 6lgme islemi sonucu elde edilen sonuclara
ticlincii bir matematiksel islem yapilarak bir sonug elde ediliyor ise bu tiiretilmis
6lemedir (Gelbal, 2013:6). Bir maddenin kiitle ve hacmini dl¢iip elde edilen 6lgme
sonuglariyla maddenin 6zkiitlesinin hesaplanmasi, bir 6grencinin tiim derslerdeki
basarisinin ayr1 ayr1 Olgiiliip elde edilen 6lgiim sonuglariyla donem sonu genel
basar1 ortalamasinin hesaplanmasi ile ortaya ¢ikan sonug tiiretilmis dlgmeye o6rnek

olarak verilebilir.
2.2.3. Olgmenin Asamalari

Olgme isleminin saglikli gerceklesebilmesi icin, lgme isleminde ii¢ temel
O0genin bulunmasi gerekmektedir. Bunlar; Olciilecek bir varlik ya da ozellik,
Olciilecek varlik ya da oOzelligi dogru olarak oOlcebilecek bir arag ve Olgme
sonucunun rakamsal olarak ifade edilmesidir (Taskin vd., 2012:76). Bu dogrultuda
O6lcme isleminin dogru sonuclar verebilmesi icin asagidaki asamalarin takip

edilmesi gerekir.

Ol¢iilecek Niteligin (Davramisin) Belirlenmesi: Olgme isleminde 6lciilecek
niteligin ne olduguna karar verilmelidir. Yani 6lgme kapsamindaki konuyu
belirlemek ve bu kapsamda Olgiilecek olan niteliklere karar verilmesidir. Diger
anlamda oOlciilecek olan kazanimlarin belirlenmesi ve diger kazanimlardan ayirt
edilmesidir. Ornegin matematik dersi igin yapilacak olan bir sinavda 6nce konularin
tespit edilip sonra bu konularda 6l¢iilecek olan kazanimlarin belirlenmesi islemi bu

asamada yapilan bir islemdir (Gelbal, 2013:4).

Amaca Uygun Sayt ve Sembollerin Belirlenmesi: Olgme isleminde
Olciilecek olan nitelik belirlendikten sonra bu asamada oOlgiilecek olan niteligin
birimine karar verilmelidir. Belirlenen nitelik ile ilgili 6l¢gme yapabilmek i¢in bu
nitelige uygun goézlemler yaparak amaca uygun sayr ve sembollerin se¢ilmesi
gereklidir. Bu nedenle 6l¢menin ikinci agamasini Olgililecek nitelik ve bu amaca

hizmet eden say1 ve sembollerin belirlenmesi olusturur (Karaca, 2008:1-36).
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Gozlem sonucunun Amaca Uygun Sayr ve Sembollerle Ifade Edilmesi:
Olgiilen nesnenin 6zelligi ile kullanilan birimlerin karsilastirildig1 son asamadir.
Baska bir ifadeye gore puanlama anahtarinin ortaya konuldugu, hangi yanita kag

puan verileceginin saptandigi son evredir (Gelbal, 2013:4-6).

Egitimde o6lgmeye konu olan unsur, egitilecek olan bireylerin uyaricilar
karsisindaki tepkileridir (davraniglar). Bu tepkilerin belirlenmesi isi 6lgmenin
gorevidir (Glimiis, 1977:61). Egitimde 6l¢me; egitim ve 0gretimin giiclii ve zay1f
yonlerini  belirleme, Ogretimin degerlendirilmesi, Ogrenci &grenmelerindeki
eksikleri belirleme, rehberlikle ilgili problemlerin ¢oziimii ve 6grenci se¢imi gibi
islevlere sahiptir (Binbasioglu, 1983:36). Olgme; bir varliga ait herhangi bir niteligi
gbzlemlemek, gdzlem sonuclarinin say1 ya da sembollerle ifade edilmesinin disinda
bir yargiya varabilmek i¢in gerekli olan kanitlar1 da sunar. Yargiya varma ya da
hiikiim ¢ikarma kavramlari ise 6l¢gme ve degerlendirmenin degerlendirme boyutunu
olusturmaktadir (Basol, 2015; Binbasioglu, 1983). Ol¢me, degerlendirme icin
onkosul iken, degerlendirme dlgmeyi de i¢ine alan bir kavramdir (Yilmaz, 1996:

58).

Degerlendirme i¢in hem O6l¢gmeye hem de Olgiite ihtiyag vardir. Cilinki
degerlendirme “Olgme sonuglarmi (puanlari) bir dlgiit (kriter, ilke veya kistas) ile
karsilastirarak bir deger yargisina ulagma siirecidir” (Turgut ve Baykul, 2012:69).
Degerlendirme, bir karara varma islemidir, bu yoniiyle 6lgmeden ayrilir. Olgme
isleminde, mevcut olanin, imkanlar dogrultusunda aslina uygun olarak
betimlenmesine ¢alisilir. Degerlendirmede ise elde edilen sonuglar1 referans alinir;
onceden belirlenmis bir Olgiitle karsilastirilir ve 06lgme sonucunun, Olgiitle
belirlenen kosulu karsilayip karsilamadigina bakilir bdylece degerlendirme, 6lgiilen
ozellige iliskin bir kararla sonuglanir. Bu karar, 6lciilen 6zelligin belli bir amagla
ise yarayip yaramadigini gosterir. Kisacasi 6l¢me verileri, degerlendirme ile anlam
kazanmaktadir. Boylelikle 6lgme yoluyla betimlenen bir durum, degerlendirme
yoluyla karsilastirllmakta ve bir yargiya ulagilmaktadir. Boylelikle bu iki islem
birbirinin tamamlayicis1 olmaktadir (Ozgelik, 1998:221).

21



2.3. Degerlendirme

Bu baglik altinda degerlendirme kavrami ve degerlendirme tiirlerine yer

verilmistir.
2.3.1. Degerlendirme Kavramm

Degerlendirme kavrami 6l¢me kavramiyla iliskili fakat ondan tamamen farkl
bir kavramdir. Olgme bir varligin miktar ile ilgili bilgi verirken degerlendirme bu
miktarin az ya da ¢ok oldugunu, yeterli olup olmadiginin yani sira amaca uygun
olup olmadig1 hakkinda bilgi vermektedir (Oncii, 1999:28-42). Degetlendirme;
6l¢me sonuglarindan bir anlam ¢ikarabilmek amaciyla sonuglarin bir 6lgiit yardimi
ile karsilagtirilarak oOlgiilen nitelik hakkinda yargiya varma, karar verme isidir
(Atillgan, 2017:316; Semerci, 2008:5). Ol¢me ve degerlendirme arasinda islev
goren “Ol¢iit; ilgili degerlendirme i¢in 6lgme sonuglarmin karsilastirildigi, bir
yargiya varmak ya da deger vermek i¢in bagvurulan kriterdir” (Turgut ve Baykul,
2015:68). Bir bagka tanima gore degerlendirme belirlenen bir sinir degere goére
6lcme sonuclarinin yeterli olup olmadigi ile ilgili bir yargiya varma isidir (Tiiystiz,

2014:3-20).

Alan yazinda degerlendirmenin tanimina bakildiginda degerlendirmenin {i¢
temel 6gesi bulunur. Bunlar: 6lgiit, 6l¢iim ve karardir. Degerlendirmenin ilk 6gesi
olan 6lgiit; bu siirecte kistas olarak bir deger belirlemesidir. ikinci 6gesi olan dl¢iim;
6lgme sonucunun yani dlgiilen 6zelligin say1 ve sembollerle somutlastirilmasidir.
Sonuncusu ise karar asamasidir yani 6lgme sonuglarindan bir anlam ¢ikarabilmek
amactyla, 6lgcme sonuclarinin bir 6lgiitle karsilagtirillip yargiya varilma siirecidir
(Bahar vd., 2006: 245-248). Bu siirecte en onemli 6genin 6l¢iit oldugu séylenebilir.
Ciinkii degerlendirme asamasinda kullanilan 6lgiite gore alinan karar veya deger

yargist degisecektir (Y1lmaz, 2004:96-105).

Linn ve Gronlund (1995), degerlendirme kavramini &grencilerin
performanslarin1  belirleyebilmek amaciyla, cesitli 6lgme ara¢c ve gerecleri
kullanilarak bilgi toplama siireci olarak tanimlamiglardir. Egitimde 6grenciden
beklenen davraniglarin kazanilip kazanmilmadigi, egitim siirecinin etkililigi
degerlendirmeler yapilarak belirlenir (Atilgan, 2017:318). Degerlendirme ile 6lgme

basamaginin sonuna kadar yapilmis olan etkinliklerin yorumlanmasi saglanir.
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Degerlendirme 6lgme islemi tamamlandiktan sonra yapilacak caligsmalara 1s1k tutar
(Cemiloglu, 2001:162-163). Ayrica egitim sisteminin yapi taglar1 olan programlara,
O0gretmenlere, 6grencilere ve yoneticilere vb. alinacak kararlarin isabetli, dogru ve
hedefe uygun olabilmesi igin yol gosterir (Bahar vd., 2014:3). Bir baska
tanimlamaya gore ise degerlendirme, degerlendiricinin egitimi ve deneyimi de dahil
olmak iizere degerlendirilen kisi hakkinda belli bir 6lgiite dayanilarak karar verme

siirecidir (Sax, 1989:126).

Degerlendirmede dogru deger yargisina ulasmak dnemlidir. Ozellikle egitim
alaninda 6grenci basarisinin belirlenmesi soyut ve karmasik bir 6zellige sahip
oldugundan dogru ve amaca uygun bir deger yargisina ulasmak olduk¢a zordur.
Dogru ve amaca uygun bir deger yargisina ulasmak ancak su kosullar saglandiginda
miimkiin olabilir: Olgme sonuglar1 gegerli ve giivenilir olmalidir. Degerlendirme
gegerli bir dlgiite dayanmalidir. Degerlendirme islemleri hatasizca yapilabilmeli ve
degerlendirme ilgilendigimiz egitim karari i¢in kullamigli bir deger yargisi

vermelidir (Turgut ve Baykul, 2015:71).
2.3.2. Degerlendirme Tiirleri

Ertiirk (1993: 112), degerlendirme tiirlerini ii¢ baslik altinda toplamistir. Buna

gore degerlendirme tiirleri sekil 2.2°te goriildiigi gibi tice ayrilir.

Sekil 2.2: Degerlendirme Tiirleri

Degerlendirme Tiirleri

Gelisigiizel o Amaca Yonelik
Diizenli I?gggfe?c?gl ﬂ; Yapilan
Degerlendirme & Degerlendirme

Kaynak: Ertiirk, Selahattin (1993); Egitimde Program Gelistirme, Meteksan Yayinlari, Ankara.

Gelisigiizel ve Diizenli Degerlendirme: Bu degerlendirme tiirlerinden
gelisigiizel degerlendirmede Olciitler ve varilmak istenen son nokta belirgin
degildir. Oznel yargilar baskindir. Ogrenmedeki yetersizliklerin kaynagi tam olarak
belirlenemez. Diizenli degerlendirme ise belirli 6l¢iitlerin oldugu, planl ve diizenli
gozlemi, kontrollii karsilastirmalari, standartlasmis sinama yollarin1 igeren

degerlendirme tiiriidiir (Yasar, 2014:260).

23



Olciite Dayali Degerlendirme: Degerlendirmenin amacina gore mutlak bir
oOl¢iitiin belirlendigi ve bu 6lgiite gore belli bir deger yargis1 ve sonuca ulasilan
degerlendirme tiiriidiir. Degerlendirilecek bireyler i¢in Onceden kesin ve net
Olctitlerin belirlendigi, mutlak 6l¢iitiin kullanildig1 degerlendirme tiirlerine mutlak
degerlendirme denir (Atilgan, 2017:307). Ornegin; “300 metreyi 60 saniyenin
altinda kosanlar basarili olacaktir” degerlendirmesinde mutlak 6l¢iit vardir. Clinkii
degerlendirmede kisinin basaris1 baskalarinin basarisina gore degil, kesin ve net
olan bir 6lgiite gore degerlendirilmistir. Olgmeye konu olan grubun nitelikleri goz
Ontline alinarak belirlenen bagil 6l¢iitiin kullanildig1 degerlendirme tiirii ise bagil
degerlendirmedir. Onceden belirlenmis sabit (mutlak) bir 6lciit yoktur. Olgiit
duruma, gruba veya kisiye gore degisir (Tiiysiiz, 2014:3-20). Ornegin; “300 metreyi
en hizli kosan ilk 3 kisi okul takimina segilecektir” degerlendirmesinde bagil olgiit
vardir. Ciinkii  0grencinin  basaris1  diger Ogrencilerin  basarisina  gore

degerlendirilmektedir.

Amaca Yonelik Yapilan Degerlendirme: Bu degerlendirme tiirleri daha ¢ok
ogrencilerin basarisini degerlendirmeye yonelik olarak yapilir (Karaca, 2008:23).
Olg¢me ve degerlendirme egitim ve 6gretim siirecinde birbirinden farkli amaglar igin
yapilir. Degerlendirme, 6gretimin basinda 6grencinin hazir bulunusluk diizeyini
tespit etmek ve dgrencinin uygun egitim programina dahil edilmesi i¢in yapilabilir.
Bu tanimaya ydnelik bir degerlendirmedir. Ogretim siirecinde de 6grencilerin
gelisim diizeylerini belirlemek ve Ogrenme eksikliklerinin saptanmasi ig¢in
yerlestirme ve bi¢imlendirmeye yonelik 6lgme ve degerlendirme yapilabilir.
Ogretim siirecinin sonunda ise Ogrencilerde kazanmasm amagladigimiz
kazanimlarin ne diizeyde gergeklestirdiklerini belirlemek amaciyla sonu¢ gérmeye
yonelik 6lgme ve degerlendirme yapilabilir (Heritage, 2007; Linn ve Gronlund,
1995). Bu baglamda amaca yonelik olarak yapilan degerlendirmenin; “Tanima ve
yerlestirmeye yonelik degerlendirme (diagnostik)”, “Bi¢imlendirme ve
yerlestirmeye yonelik degerlendirme (formative)”, “Deger bigmeye yonelik yapilan
degerlendirme (summative)” olmak iizere ¢ baslik altinda toplandigi
goriilmektedir (Senemoglu, 1997; Bilen, 2002). Bunlar asagida sirayla ele

alinmistir.

24



- Tanima ve Yerlestirmeye Yonelik Yapilan Degerlendirme (Diagnostic):
Tanimaya ve yerlestirmeye yonelik olarak yapilan degerlendirme; bir dersin, bir
kursun ve bir Ogretim programinin en basinda yapilan degerlendirmedir.
Ogrencilerin daha ¢ok dgrenim siireci dncesinde sahip olduklar1 hazirbulunusluk
diizeylerinin, ilgi ve yeteneklerinin belirlenmesi i¢in yapilir. Bunun yani sira bir
onceki 6grenme (okul, kurs ya da siif) diizeylerinde edinmeleri beklenen
davraniglardan ne kadarina sahip olduklarini belirlemekte tanima ve yerlestirmeye
yonelik yapilan degerlendirme kapsamindadir. Bir baska degisle tanima amacli
yapilan degerlendirme oOgrencilerin programa baslamadan Once Onkosul
niteligindeki biligsel davranig, duyussal 6zellik ve devinigsel becerilerini tanimak
icin yapilir. Yerlestirmeye yonelik degerlendirme ise 6grencilerin egitimsel agidan
gruplama sorunuyla ilgilenir. Ortadgretim kurumlarina giris, liniversiteye giris,
sanat egitimi veren kurumlar ya da spor akademilerine giris siavlarinda oldugu
gibi 6grencilerin ilgi, yetenek ve basari diizeylerine uygun bir 6gretim kurumuna

yerlestirmeye yonelik olabilir (Semerci, 2008:8).

-Bicimlendirme ve Yerlestirmeye Yonelik Yapilan Degerlendirme
(formative): Bigimlendirme ve yerlestirmeye yonelik olarak yapilan
degerlendirmenin ana islevi; O0grenip siirlip giderken, 6grencilerin 6grenmeleri
hakkinda siirekli, sistematik olarak veri ve kanit toplamaktir. Bu degerlendirmede
izlenme testleri, kisa sinavlar (kuiz), ara siavlar vb. yontemler ile elde edilen
veriler kullanilarak her bir iinitedeki 6grenme eksikleri ve giiclikkleri belirlenir.
Boylece 6grenmeyi daha etkili ve verimli kilmak i¢in hem her 6grenciye ayr1 ayri
oneride bulunulur hem de Ogretimin planlanmasi saglanir. Bigimlendirme ve
tanimaya yonelik olarak yapilan degerlendirme programa siirekli doniit saglamakta
iyilestirici Onlemlerin alinmasi i¢in bir kontrol sistemi olusturmaktadir.
Ogrencilerin mevcut 6grenme seviyeleri, dgrenmedeki eksiklikler, anlamada zorluk
cektikleri kavramlar, kavram yanilgilar1 belirlenerek 6gretim planinda gerekli ve

yerinde diizeltmeler yapilarak 6grenmenin 6ntindeki engeller kaldirilmaya ¢aligilir.

Bi¢imlendirme ve yerlestirmeye yonelik degerlendirme hem 6grenciye hem
de O0gretmene Ogrenmedeki basar1 ve basarisizliklar hakkinda doniit saglamak
amaciyla yapilir. Bu degerlendirmede 68renme siirecinde cabuk telafi edilebilir

ogrenme hatalarinin tespiti yapilarak giderilmeye calisilir. Ogrenme giigliiklerinin
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nedenleri arastirilarak bir yandan 6grenciye yardimci olunmaya ¢alisilir bir yandan
da Ogretim programi ve yoOntemleri gozden gecirilir. Bicimlendirme ve
yerlestirmeye yonelik degerlendirmede amag; Unite sonundaki eksikleri
belirleyerek bu eksiklikleri gidermeye calismak ve 6grenmede basar1 ve kaliteyi
artirmak oldugu i¢in genellikle not verme yaklasimi kullanilmaz (Heritage, 2007;
Linn ve Gronlund, 1995).

-Deger Bicmeye Yonelik Yapilan Degerlendirme (summative). Bu tiir
degerlendirme yapilmasinin amaci, 6gretim programinin hedeflere ulasma diizeyini
ortaya koyabilmek, yapilan egitim 6gretim siirecinin etkililigini ve 6grencilerin
basar1 derecesini belirleyebilmektir. Genellikle egitim 6gretim doneminin sonunda
programin Ongdrdiigii hedeflere ulasilip ulasilmadigina bakilarak 6grenci,
O0gretmen ve programa iliskin yargida bulunulur. Bu nedenle bu degerlendirme
tirlinde hem 6grencinin bagar1 ve performansi ile ilgili karar verilirken, hem de
yiriitiilen egitim o6gretim etkinliklerinin geneli hakkinda kapsamli bir
degerlendirme yapilabilir. Bu tiir degerlendirmede kullanilan veriler birkag iiniteyi
kapsayacak bigimde Ogretim siireci igersinde veya siirecin tamamini kapsayacak
bicimde siirecin sonunda uygulanan testlerle elde edilir. Uygulanan testlerin
sonuglar1 6grencilere not verme, onlarin gelecekteki basarilarin1 yordama, 6grenci
ve Ogretmenlere Ogrenmenin yeterliligine ya da oOgretimin etkililigine dair
geribildirim verme gibi islemlerde kullanilabilir (Caliskan ve Yigittir, 2015:225-
290). Deger bigmeye yonelik yapilan degerlendirmede erisi testi, basar1 testi,
bitirme testi (final), yeterlilik testi, uzmanlik testleri vb. test tiirleri ile 6grencilerin
bir iist smifa gecip gegmeyecegine, O6grenim gordiikleri okuldan mezun olup
olmayacaklarina veya cesitli programlardan hangisine yonelmeleri gerektigine
iligkin kararlar verilebilir. Uygulanan program igin ise programdaki eksiklik ve
hatalar tespit edilerek giderilmeye calisilir ve boylece bir sonraki programin daha

iyi bir sekilde tasarlanmasi ve yiiriitiilmesi saglanabilir (Tekindal, 2009:317).
2.4. Olgme - Degerlendirme

Olgme-degerlendirme kavrami; zaman, bilgi, uzmanlik ve var olan kaynaklart
kullanarak 6grencilerin 6grenmesi hakkinda kararlar alinmasi ile ilgili ilerleyen
sistematik bilgi edinme siirecidir (Wolvoord, 2010:183-189). Ancak bu

tanimlamanin diginda dlgme ve degerlendirme, egitim kurumlarinda 6grencilerin
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kisisel, davranigsal ve bilissel becerileri hakkinda kararlar alinmasini saglayan bir

stiregtir (Carrol, 2005:3).

Egitim-6gretim siire¢lerinde 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinin
yiriitilmesinin amaci, Ogrencilerin neyi ne kadar iyi bildiklerini ve ne
yapabildiklerini ortaya koyabilecek ¢ikarimlarda bulunabilmektir. Bu ¢ikarimlar
genellikle 6grencilerin aldig1 notlar ile belirlenmektedir. Bazi egitimciler 6l¢gme ve
degerlendirme uygulamalarina, sadece 6grencilere performanslari dogrultusunda
not verme olarak bakarken, bazi egitimciler ise; bu slireci Olgme ve
degerlendirmenin bir pargast olarak gormektedirler. Varilan ortak yarg: ise;
ogrencilere verilen notlarin 6zetleyici ve segici dzellikleri bakimindan dlgme ve

degerlendirme siirecinde oldukg¢a 6nemli bir olgu oldugudur (Carroll, 2005:3).

Tezci (2016:128-135), o6lgme ve degerlendirmenin, egitim-6gretim

stirecindeki islevini su sekilde siralar:

e Egitim- 6gretim siirecinin verimliligine iliskin karar vermede etkilidir. Siirecin
nasil ilerledigi, eksik ve hatali yonleri, 6lgme ve degerlendirme uygulamalari

ile toplanan veriler sayesinde anlasilabilir.

e Ogrenciler hakkinda karar asamasinda karara iliskin bilgi toplamak ve karar

almak icin kullanilabilir.

e  Ogretmen, 6grenci gelisiminden yola ¢ikarak dgrenme siirecinin sonunda elde

edecegi veriler ile kendini de degerlendirme firsat1 bulabilir.
e Uygulanan 6gretim programinin verimliligi hakkinda bilgi edinilebilir.

e Ogrenciyi yiiksek not alma kaygisiyla daha fazla calismaya sevk edebilir ayrica
aldig1 yiiksek notla basari duygusunu tadabilecegi i¢in Ogrenciyi motive
edebilir.

e Aile, 6gretmen, okul yonetimi gibi 6grenci ile yakindan iligkili olan kisilere

ogrenci ile ilgili doniit saglayabilir.

Iki temel dlgme ve degerlendirme yaklasimi vardir. Bunlar; geleneksel

Olcme- degerlendirme yaklasimi ve bi¢gimlendirici/alternatif 6lgme- degerlendirme
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yaklagimlaridir. Bu yaklagimlara ait 6lgme ve degerlendirme yontemleri Tablo

2.1°de gosterilmistir.

Tablo 2.1: Olgme ve Degerlendirme Yontemleri

Geleneksel Olcme ve Degerlendirme
Yontemleri

Bicimlendirici / Alternatif Ol¢me ve
Degerlendirme Yontemleri

Yazili yoklamalar

Ogrenci iiriin dosyasi (Portfolyo)

SozIu smavlar

Dereceli puanlama anahtar1 (rubrik)

Kisa cevapli testler

Ozdegerlendirme

Coktan se¢meli testler

Akran degerlendirme

Dogru yanlis testleri

Tanilayici dallanmis agag

Eslestirmeli testler

Kavram haritalan

Kelime iliskilendirme testi
Yapilandirilmig grid

Kaynak: Tezci, Erdogan (2016); Egitimde Olgme ve Degerlendirme, Detay Yaymcilik, Ankara.

2.4.1. Geleneksel Ol¢me ve Degerlendirme

Geleneksel Olgme ve degerlendirme anlayis1 giiniimiizde gegerliligini
koruyan, kuramsal temelleri davranis¢1 6grenme teorisine dayanan bir yaklagimdir
(Birgin, 2008:18; Kan, 2007:133). Davranis¢1 6grenme teorisine gore dgreticiler
Ogrencilerin sessiz ve pasif olduklar1 bir siirecte 6nceden kabul gormiis bilgiyi
onlara aktarirlar. Degerlendirme asamasinda ise Ogrencilerin kendilerine
aktarilanlarin geri doniistimiinii saglayacak sinavlar yapilir. Zekanin dogustan gelen
bir 6zellik oldugunu savunan kalitimsal teoride sadece belli 6zelliklere sahip olan
bireylerin dgrenebilecegi saviyla davranis¢1 6grenme kuramini desteklemektedir
(Shepard, 2000:2-16). Geleneksel yaklasima gore 6grenme, dnceden kabul gormiis
bilginin bir otorite tarafindan belli bir diizen dahilinde aktarilmasi, aktarilan
bilgilerin pasif durumda olan 6grenciler tarafindan dogrudan alinmasi olarak
tanimlanir (Shepard, 2000:2-16). Bu yaklagimin bir pargasi olan geleneksel dlgme
degerlendirme etkinliklerinde genel olarak 6l¢gme araglar1 dgreticinin zihninden,
ogrenenin zihnine farkli yollarla transfer edilen bilgileri 6lgmeye yarayan standart
testler ve 68renci zekasinin 6l¢iilmesinde kullanilan 1Q testleridir. Bu tiir standart
O0lcme araglar1 siklikla tanima, hatirlama ve uygulama diizeyindeki bilgileri
Olcebilmekte, 6grenme dgretme siirecini bir biitiin olarak ele almak yerine daha ¢ok
ogrenme lriiniine odaklanmaktadir (Ben-Hur, 2006:184-96). Geleneksel dlgme ve
degerlendirme yaklasgiminin avantajli yonlerini Enger ve Yager (1998:77-91), su

sekilde belirtmistir: Ogrencileri siralamak icin uygun olmasi ve degerlendirme
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sonuglarinin yerlesim yeri, sehir, iilkelere gore kiyaslamada kolaylikla
kullanilabilmesi. Diger 6l¢me araglarina gore daha fazla 6grenciye uygulanabilmesi
ve maliyetinin diisiik olmas1. Ogrencilerin hatirlama ve tanimlama diizeyindeki
bilgilerini test etmede kolay bir arag olmasi ve test kapsaminda birgok bilgiyi temsil
etmede basarilt bir gosterge olmasi. Farkli 6grenme hedefleri igin iyi bir

degerlendirme araci olmasi.

Ogrenci basarisinin belirlenmesinde daha ¢ok iiriin odakli standart testlerin
kullanilmasi, Ogrencilerin iist diizey karmasik bilgi ve becerileri ile duyugsal
Ozelliklerini yeterli diizeyde 6lgememektedir (Ryan, 1998; Shepard, 1989; Shepard,
2000; Stiggins, 1999).

Olgme- degerlendirme siirecini dgrenme- dgretme siirecinden farkli géren bu
yaklasimda; 6l¢cme degerlendirme, 6gretim siirecinin bitiminden itibaren baslayan
bir siire¢ olarak goriilmektedir. Geleneksel 6l¢me- degerlendirmede ¢ogunlukla
bicimlendirme- yetistirme amacindan uzak olan yazili ve sozlii yoklamalar, ¢oktan
secmeli testler ve kisa cevapl testler gibi {iriin odakli degerlendirme yontemlerine
onem verilmektedir (Gelbal ve Kellecioglu, 2007; Graue, 1993). Bu yaklasimda
daha cok Ogrencilerin 6grenme diizeylerini belirlemeye ve Ogrencilere deger
bicmeye yonelik olgme degerlendirme etkinlikleri kullanilmaktadir (Baki,
2008:400-408). Geleneksel olgme degerlendirme yaklagiminda degerlendirme
uygulamalarinin en temel amaci Ogrencilerin 6grenme siireci sonunda hangi
davraniglar1 ne olgiide kazandiklarini tespit etmek ve elde edilen sonuglara gore

ogrencileri basarili ya da basarisiz olarak nitelendirmektir (Karaku, 2010: 57-76).

Bu yaklagimda 6grencilerin neden hedeflenen davraniglar1 kazanamadig ya
da oOgrenme siireci igersinde ne kadar ilerleme kaydettigi fazla Onem
tasimamaktadir (Birgin ve Baki, 2012:152-167). Bu durum 06grencinin bilgiyi
yapilandirmada kullandig1 zihinsel yollarin belirlenememesine, 6grencilerin
O0grenme giicliiklerinin ya da 6grenme eksiklerinin tespit edilememesine neden
olmaktadir. Ayrica siire¢ i¢indeki gelisimin ortaya ¢ikarilip degerlendirilememesi
de bu yaklagimin dezavantajdir (Chen ve Martin, 2000; Curtis, Hunley, ve Chesno,
2002; Oncii; 2009; Stiggins, 2002). Ogrencilerin grenmedeki belli beceriler, smirli
siire, belli bir donem vb. gibi olduk¢a dar bir alanda degerlendirilmektedir

(Tekindal, 2009:101-104). Ogrencilerin hedef davranislar kazanma diizeyleri belli
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bir zaman diizeyinde 6l¢iildiigii icin 6grenci kendi basarisini / eksikliklerini ayrintili
olarak gorme firsati bulamamakta, Ogrencinin olusturdugu zihinsel semasi

hakkinda yeterli bilgi sunulamamaktadir (Kanatli, 2008; Shepard, 1989).

Geleneksel 6lgme-degerlendirme yontemleri 6grencilerin 6n bilgilerini yeni
durumlara transfer ederek kullanmalarina, bilgileri ger¢cek hayatla bagdastirip
bilgiyi kullanma becerileri kazanmalarina yonelik nitelik tasimamakta ayrica
Ogrencilerin 6grenme yetenegi kazanip, bu yetenegi gelistirmelerine, bilime dayali
hipotez kurma ve test etmelerine dolayisi ile bilgiyi inga etmelerine olanak
tanimamaktadir (Baker ve Pilum, 1997:219-22). Bu yaklasima gore
degerlendirmenin amaci genel olarak 0grenciye not verme olarak algilanmakta,
Ogrenci basaris1 gercek diinyadan izole edilmis bir sekilde olgiilmektedir. Ayrica
Ogrenciye degerlendirme sonuclarina dair herhangi bir doniit verilmemektedir

(Karaca, 2008:1-36).

Geleneksel 6lgme degerlendirme yaklasiminin dezavantajlarint Enger ve
Yager (1998:15) ise su sekilde dile getirmislerdir: Var olan bilginin ifade
edilmesinde pek ¢ok olas1 yorum varken, tek bir dogru cevap yoktur. Geleneksel
yaklasim agirlikli olarak bilgi parcalarinin birikmesi tarafindan temsil edilebilecegi
ve bir dogru cevabin oldugu varsayimindan yola ¢ikar. Geleneksel yaklagimda
ogretmenler bilgiyi testlere yonelik Ogretirler ve Ogrenciler test bilgilerine
dayanarak siralanir. Ayrica problem c¢ozme, edinilen bilginin giinliik hayatta
kullanilmast gibi gerekli beceriler gibi iist diizey becerilerin degerlendirilmesin de
bu yaklasim yetersiz kalmaktadir (Haney ve Madaus, 1989:383-687). Geleneksel
Olgme ve degerlendirme yilda sadece birka¢ defa uygulanabildigi i¢in 6grenci
gelisimini yil boyunca izleyebilmek i¢in kullanilmamaktadir (Champagne ve
Newell, 1992:841-860). Bu yaklasim Ogrencilerin biligsel davranislarini ve
Ogrenmelerini yansitamamakta ve gelecekteki basarilari igin ihtiyag duyduklar
yetenekleri ortaya ¢ikaramamaktadir (Herman, 1992:74-78).

Olgme- degerlendirme ile dgrencilerin bilissel, duyussal ve psikomotor alan
seklinde goriilen farkli alanlardaki davranislart Slgiiliir. Bu farkli davranislarin
Olclilmesi, 6lgmede kullanilacak araglarin da farklilasmasini zorunlu kilmaktadir.
Bu nedenle egitimde Ogrencilerin farkli alan davranislarini 6lgmek i¢in farkli

amaglarla kullanilan 6lgme ve degerlendirme araglari kullanilmaktadir (Dogan,
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2013:81-118). Literatiir incelendiginde bu araglarin geleneksel ve tamamlayici

6l¢me -degerlendirme araclari olarak iki sekilde siniflandirildig goriilmektedir.
2.4.1.1. Geleneksel Olcme ve Degerlendirme Yontemleri
Yazili Yoklamalar

Geleneksel 6l¢me ve degerlendirme yaklasiminda ¢ok sik tercih edilen bir
smav tliridir (Topaloglu, 2012:24). Yazili yoklamalar sorularin 6grencilere
yazdirilip ya da yazili olarak sunulup, belli bir siire i¢cersinde onlardan yazili cevap
beklenen smavlardir (Tekindal, 2009:128-139). Bu tiir sinavlarda 6grencilerden
sorularin cevaplarini diisiinmeleri, bilgiyi organize etmeleri, fikir ve goriiglerini

yazi ile ifade etmeleri istenmektedir (Turgut ve Baykul, 2015:144).

Yazili yoklamalar, objektif test sorularinin 6l¢gmekte yetersiz oldugu
karmagik ve kompleks 6grenme becerileri ve amaglarin1 6lgmek i¢in kullanilir
(Yilmaz, 2004:462). Ogrencilerin analiz, sentez, degerlendirme gibi iist diizey
biligsel davranmiglarinin  Olgiilmesi gereken durumlarda yazili yoklamalar
kullanilabilecek en uygun 6lgme aracidir (Giiler, 2015:112). Ciinkii azili yoklama
sorulari ile bilgiyi organize etmek, iki goriisii karsilastirmak, yeni fikirler tiretmek,
bilgileri yeni durumlara uyarlamak, bilimsel olgular1 agiklamak, bir kavram ya da
bir durumu analiz etmek, problem ¢6zmek, matematiksel bir ispat yapmak, bir konu
tizerinde kanit gelistirmek gibi {ist diizey biligsel davraniglar Slciilebilir (Cetin,
2016:71-141). Bu smavlar, bireyin agiklamalarda bulunmasi ve kiyaslamalar
yapmasini gerektirir (Micheel ve Karnes, 1968:380-422). Ogrencilerin kisisel
gorls, ilgi ve tutumlar ile yazili anlatim becerileri ve yaratici diisiinme giiclinii

dlgmede kullanilan siav tiiriidiir (Dogan, 2013; Ozen, 2014).

Yazili sinavlarda 6grenciler yazili anlatim becerilerini ortaya koyarak bir
konu hakkindaki bilgi, beceri ve yorumlarin1 bagimsiz olarak ifade etme sansi
bulurlar. Konuya iligkin 6zgiin ve yaratic1 cevaplar sunmakta 6zgiirdiirler. Ayrica
yazili sinavlar, 6grencilerin zihinlerinde organize ettikleri bilgiyi yazi ile aktarma
cabasinda olduklar1 i¢in konuyu anlama diizeylerini 6lgmede etkili bir aragtir.
Ezbere dayanmayan, bireylerin kendi ciimleleri ile ifade etmeleri gereken yorum
sorular1 i¢in en uygun smav tiiriidiir (Kicir, 2016:751). Ust diizey bilissel

davraniglarin 6l¢iilebilmesine imkan saglamasi, verilen cevaplarda sans basarisinin
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olmamasi, hazirlanmasinin kolay olmasi gibi faktorler yazili sinavlarin en 6nemli

avantajlaridir (Dogan, 2013:81-118).

Bu tiir sinavlarda 6grencilere verilen siire yonetmelik geregi bir ders saatidir.
Bu nedenle sorulara ayrilan stire igersinde yeterli sayida soru sorulamamakta bu
durum yazili smavlarin gecerlilik ve giivenirligini diistirmektedir. Sorularin
hazirlanmasinda sorularin ayirt ediciligi, zorluk derecesi, varyansi gibi madde
analizleri istatistiksel olarak yapilamaz. Sorulari hazirlamak az zaman almakla
birlikte, puanlamasinin hem ¢ok zaman almasi hem de sorularin agik uglu olmasi
nedeni ile cevap anahtarinin olusturulmasmin zor olmast yazili smavlarin
dezavantajidir. Ogrencilerin cevap kagidinin puanlanmasinda objektif sonuglar elde
etmek giictlir. Ciinkili akademik dille olusturulan cevap anahtarlari ile 6grencinin
konuya iligkin verecekleri cevaplar kendi olusturdugu 6zgiin ciimleler olabilir. Bu
baglamda cevap anahtar1 ile 0grencinin cevap kagitlar1 birebir Ortiismeyebilir

(Kicir, 2016:751-752).

Yazili yoklamalar sinav hazirlama siiresinin kisith oldugu, 6grenci sayisinin
yazma ve dil becerisini gelistirmek ve degerlendirmek amagli kullanilmasi tavsiye

edilebilir (Gegit, 2012:124).
Sozlii Sitnaviar

Egitim 6gretim siiresi boyunca bilinen en eski 6l¢me degerlendirme tiirii olan
sOzlii sinavlar; Ogrencilere sozlii olarak sorularin yoneltildigi, 6grencilerin bu
sorulara iligkin cevabi diisiinerek tasarlamasi ve sozel olarak ifade etmesi istenen

sinav bi¢imidir (Y1lmaz, 2004:160-172).

Sozli sinavlar derse giris agsamasinda dgrencilerin 6n bilgilerini yoklamak,
onlarin  6grenme  eksikliklerini ve yaptiklar1  yanlislart  izlemek i¢in
kullanilabilmektedir (Cetin, 2016:83, Tezci, 2016:103). Sozli sinavlar glintimiizde
derslerin amagclarina ulagsma diizeylerini belirlemek amaciyla kullanilabildigi gibi,
bir egitim kurumuna grenci secerken, bir ise uygun eleman alinirken ya da lisans
istli egitime Ogrenci secerken tercih edilebilmektedir (Cetin, 2008:8-12). Bu tiir
sinavlar okuma yazma bilmeyen ya da okuma yazmasi iyl olmayan kisiler i¢in

kullanilir (Basol, 2015:46). Ayrica okul oOncesi donemde ve ilkdgretimde,
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ogrencilerin ana dillerini dogru konusma derecelerinin belirlenmesinde, yabanci dil
konusma ve s6zlii anlatim becerilerinin ortaya ¢ikarilmasina iligskin diizeylerinin

belirlenmesinde kullanilir (Y1lmaz, 2004:161).

Sorularin kolay hazirlanabilmesi agisindan yazili sinavlara benzemekle
birlikte sozlii sinavlar bireyseldir. Bu her bir 6grenciye farkli soru yoneltilme
zorunlulugu oldugu i¢in sorulacak soru sayisi smirlidir. Bu nedenle sozlii
yoklamalarin kapsam gecerliligi diisiiktiir (Dogan, 2013:81-118). So6zlii sinavlarin
uygulama asamasinda, uygulayici ile sorulara cevap veren kisinin yiiz yiize olmasi
sebebi ile 6grencinin birtakim kisisel 6zellikleri de gozlemlenip Slgiilebildigi igin
bu durum asil hedeflenen davranislarin objektif olarak dl¢iilmesini engelleyebilir.
Bu nedenle s6zlii sinavlarin puan gegerligi diisiik olabilir (Turgut ve Baykul,
2015:254). Sozli sinav esnasinda 68renciler arasindaki etkilesimin fazla olmasi,
yanitlayicinin diigiinmek ve cevabi organize etmek i¢in yeterli zamaninin olmamasi
ve verilen cevaplarin kaydedilememesi bu sinavlarin dezavantajli yonleridir (Yigit,

2014:63).
Kisa Cevapli Testler

Cevabi bir kavram, bir rakam, bir sdzciik, bir sekil ya da en fazla birkag climle
olabilecek sekilde tasarlanmis maddelerden olusan, soruyu yanitlayicinin diisiiniip
cevabr yazili olarak sundugu Olgme araglaridir (Gegit, 2012:143; Bahar vd.,
2014:31). Kisa cevapl testler sadece bosluk doldurmali maddelerden olugmaz.
Tanimi verip kavram ya da terimi isteme, eksik ciimleyi tamamlama, dogru- yanlis
testlerinde verilen maddenin neden dogru ya da yanlis olusunun nedenini bir

climleyle agiklama gibi durumlar da kisa cevapli sinavlarin kapsamina girmektedir

(Y1ilmaz, 2004:160-172).

Kisa cevapli testler; bilgi, kavrama ve uygulama basamagindaki hedef
davraniglar1 igeren 6grenmelerin 6lciilmesinde etkilidir. Ayrica sorularin ve olasi
cevaplarin kisa olmasi nedeni ile fazla sayida soru sormaya olanak saglar. Boylece
olduk¢a genis bir davranis araligin1 6lgme agisindan avantajlidir (Popham, 2000:
27). Tim konu alanlarindan soru sorulmasina imkan saglayan kapsam gecerligi

yiiksek olan sinavlardir (Dogan, 2013:81-118).
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Kisa cevapl testler cevabin Ogrenciler tarafindan hatirlanip yazilmasi
yoniiyle yazili sinavlara benzer. Ancak kisa cevapli testler 6grencilerin aklina gelen
her seyi yazmalaria izin vermez. Cevaplarin net ve kisa olmasi puanlanmasinin
nesnel olmasmi saglar. Bu Ozelliginden otiirii objektif testler grubunda

diistiniilebilir (Tekindal 2009:123).

Kisa cevapli testler, iist diizey bilisel davranislar1 (analiz, sentez,
degerlendirme) 6l¢gmede yetersiz kalir. Olgiilebilen davranis diizeyi bilgi, kavrama
ve uygulama diizeyleri ile smrl kalir. Ogrencileri ezbere dayali dgrenmeye
yoneltebilecegi gibi sorularin yaniti tek ve net oldugu i¢in 6grenci bu tiir sinavlarda

¢ok sayida soru yapamadiginda puan kaybi1 ¢ok olabilir (Kicir, 2016: 755).
Coktan Se¢cmeli Testler

Coktan se¢meli testler, 6grencilerin sorulan soruya iliskin cevab1 birden ¢ok
secenek arasindan segip isaretleyebildigi sinavlardir (Basol, 2015:42). Coktan
secmeli testlerin uygulandigi siiregte 6grenci kendisine yoneltilen soru kokiinii
okur, yanit1 diisiiniip buldugu cevabi secenekler arasindan isaretler (Cetin, 2008:1-
15). Ogrencinin verebilecegi cevap sunulan siklarla sinirlidir. Ogrenciden sunulan
siklar arasindan en dogru cevabi bulup isaretlemesi beklenir. Ogrenci, yazili
yoklama, s6zlii sinavlar ya da kisa cevapl testlerde oldugu gibi 6zgiirce cevap
verme hakkina sahip degildir (Yee, 2000:126). Yap itibariyle bu testler, ¢oziim i¢in
gerekli bilgilerin verildigi madde kokii ve madde kokiiniin altinda segenekler yani
dogru cevap ve celdiricileri i¢inde barindirdigi iki kisimdan olusmaktadir
(Binbasioglu, 1983; Cetin, 2014; Dogan, 2013; Gilimiis, 1997). Soru kokiiniin
cevabr disindaki siklar ¢eldirici olarak adlandirilir. Celdiricilerin amaci; kokteki
soru ile hedeflenen davraniga sahip olan 6grencilerin, hedeflenen davranisa sahip

olmayanlardan ayrilmasini saglamaktir.

Coktan secmeli testler geleneksel Olgme araclarindan dogru- yanlis,
eslestirmeli testler, kisa cevaph testlerle olciilebilen tiim davraniglari etkili bir
sekilde dlgebilmektedir (Tan, 2005:220-229). Coktan se¢meli testler hem okul
ortaminda hem de 6grenci se¢me ve yerlestirme amaciyla objektif testler olmasi
ozelligi ile diinyada en sik kullanilan soru tiirlerini kapsamaktadir (Stepankova ve

Emenovsky, 2011:114-122). Giiniimiizde en sik tercih edilen bu sinavlarin diinyada
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bu denli yayginlasmasinin nedeni, pratik olmasi, ekonomik olarak ucuzlugu, lgme
sonuglarinin giivenilir olmasinin yani sira ayni1 anda pek ¢ok bireye uygulanabilir
olmasi, Olgme sonuglarmin toplanmasi ve kiyaslanmasinin standardize

edilebilmesidir (Friborg ve Rosenvinge, 2001:1397-1411).

Coktan se¢meli sinavlar dl¢iilmek istenen pek ¢ok davranisi ders igerigine
uygun bir sekilde dagitarak, dersin kapsaminin ayrintili bir sekilde yoklanmasini
saglayabilir. Soru maddelerinin okunmasi ve sorularin cevaplandirilmasi kisa
zaman aldig1 i¢in bu sinavlar ¢ok sayida soru sorulmasma imkan tanir. Bu
Ozellikleri nedeni ile ¢oktan se¢meli sorularin kullanildigi sinavlarin kapsam
gecerliligi ve giivenirliligi oldukca yiiksektir (Ozgelik, 1998:225). Ayrica ¢oktan
se¢meli siavlar, bu sinavlardan elde edilen puanlar iizerinde istatistiksel islem ve
madde analizi yapmaya olduk¢a uygundur. (Ozgelik, 1998; Hadenfeldt vd., 2013)’a
gore, ¢coktan se¢meli sorularin bir¢ok farkl: tiiriiniin bulunmasi nedeniyle, hemen
hemen her bilissel diizeydeki davranislar1 gegerli ve giivenilir bir sekilde dlgmeyi

saglamaktadir.

(Ozgelik, 1998; Gelbal, 2013)’a gore, coktan segmeli smav sorularmin
yazilmasi diger sinav tiirlerine oranla daha fazla zaman alir ve uzmanlik gerektirir.
Bu agidan kullanisli olmasa da puanlanmasi daha kolay ve kisa zaman almaktadir.
Ayrica bu sorularin kullanildig: sinavlarda biitiin 6grenciler ayn1 kosullar altindadir
(Stepankova ve Emanovsky, 2011:114-122). Ogrencilerin verdigi cevaplarin
dogruluk derecesinin belirlenmesi gibi bir problem yasanmadigindan, puanlama
sirasinda degerlendiriciden kaynaklanan 6lgme hata paymnin c¢ok zayif olmasi
nedeni ile objektif bir degerlendirme aracidir (Ozgelik, 1998:220-231). Ogrenci
cevap kagitlarinin okunup puanlanmasi makineler araciligi ile hizli bir sekilde
yapilabildigi i¢in genis kitlelere uygulanan Ogrenci se¢cme ve yerlestirme

siavlarinda oldukg¢a kullanighidir (Hadenfeldt vd., 2013: 545-563).

Coktan se¢meli siavlarda dogru cevabin sorunun secenekleri arasinda yer
almas1 nedeniyle soruyla oOlgiilen davranisa yeterli diizeyde sahip olmayan
Ogrencilerin de dogru cevabi goriince hatirlamasini saglayabilir. Soru secenekleri
bu 6grenciler i¢in ipucu niteliginde olabilmektedir (Fee, 2000; Gelbal, 2013).
(Gipps, 1998; Temel, 2010; Gelbal, 2013)’a gore ise ¢oktan se¢meli testler,

ogrencilerin yaraticilik giicii, diisiincelerini ortaya koyma yeterlilikleri, sentez ve
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degerlendirme diizeyindeki davranislart 6lgmede oldukga zayif kaldigini ifade
etmiglerdir (Tan, 2008; Badger ve Thomas, 1992; Wu, 1993). Bu 6lgme araci ile
Ogrencilere iist diizey davraniglarin Ol¢iilmesi ile ilgili soru sorulsa dahi dogru
cevap, siklarin arasinda yer aldig1 icin ,iist diizey davraniglarin 6lgiilmesinde uygun
bir dlgme aract degildir (Ozgelik, 1998:220-231). Bu nedenle c¢oktan segmeli
smavlarin gecerliligi olumsuz yonde etkilenmektedir. Bu smavlarda sans
basarisinin da yiiksek olmasi 6lgme sonuglarina hata karigmasina neden olur. Bu

Ozellikleri nedeni ile testin giivenilirligi azalmaktadir (Temel, 2010:230-242).
Dogru Yanlis Testleri

Dogru yanlis testlerinin soru yapisinda soru ciimlesi yoktur, bireylerden
sinavda verilen bilgi, yorum veya bir durumu iceren ifadelerin, dogru-yanlis, evet-
hayir, katiltyorum-katilmiyorum seklindeki olasi cevabi olan Onermelere yanit
vermesi beklenir (Kicir, 2016:754). Dogru-yanlis testleri genellemelerin ve
ilkelerin anlasilma diizeylerinin 6lgiilecegi zamanlarda (Yilmaz, 2004:160-172),
kullanilabildigi gibi bir siirecin asamalarini, durumlarin karsilastirilmasini, olaylar
ve olgular arasindaki iliskilerin ya da olaylarin nedensel iliskilerini belirlemek,
olaylarin sonuglarinin tahmin edilmesini test etmek i¢in kullanilabilir (Bahar vd.,

2014:35).

Dogru - yanlis testlerinde cevaplar bir harf veya isaret yoluyla verildiginden
cevap yazmaya ayrilan zaman oldukc¢a azdir. Bu nedenle 6l¢lilmek istenen birgok
hedef davranis ¢ok sayida soru sorularak sinavin kapsam gegerliliginin artmasi
saglanabilir. Bunun yami sira puanlanmasi kolay ve objektiftir (Morgil ve Yilmaz,
2001:111-116). Cevaplanmasimin basit olmasi nedeniyle kii¢iikk siniflarda da
kullanilmast uygundur (Ozcelik, 1998:220-224). 1950’lerde gelistirilen ve
1960’larda yaygin olarak kullanilmaya baslanan dogru-yanlis testleri her egitim
seviyesi ve konu igerigine uygundur. Puanlama giivenirliginin yiiksek olmasi, {ist
diizey biligsel davranislar1 da 6lgme olanagi vermesi nedeniyle avantajli bir 6lgme
aract olmasinin yaninda basar1 sansinin ylizde elli olmasi bu testlerin dezavantajh

yonii olup kullanimini sinirlamaktadir (Morgil ve Yilmaz, 2001:111-116).
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Eslestirme Testleri

Geleneksel 6lgme aract alarak kullanilan eslestirme testi sorulari, ayni
kapsama yonelik hazirlanan maddelerin iki grup-siitun halinde verilerek birbiriyle
ilgili olan bilgi 6gelerinin, sorunun yonerge kisminda verilen belli bir agiklamaya
gore eslestirilerek birlestirilmesini amaglayan degerlendirme aracidir (Berberoglu,
2006; Tekin, 2011; Tezci, 2016). Bu sinav tiiriinde, soru kokleri ve ifadelerin
bulundugu birinci siituna maddeler/ifadeler; cevap ya da birinci siitunla eslestirme
gerektiren ifadelerin yer aldig1 ikinci siituna ise cevaplar listesi ad1 verilir (Linn ve
Gronlund, 1990:158). Bu tip sorular 6grencilerden, birbiriyle baglantili fikirler,
maddeler, olaylar arasindaki neden-sonug iligkilerini ¢ozebilmeleri istendiginde
kullanilir (Kemertas, 2003: 48-61). Verilen 6gelerin eslestirilmesini gerektiren bu
tarz sinavlarda konu igeriginin biitiiniinii ve 6grenme seviyelerinin tamamini

6lgmek miimkiin degildir (Gegit, 2012:148).

Eslestirmeli sorular daha ¢ok kim, ne, ne zaman, nerede sorularinin cevabi
istenen bilgi diizeyindeki davraniglarin Olglilmesinde etkilidir. Eglestirme
maddelerinde semboller ve sembollerin adlari, terimler ve terimlerin anlamlari,
yazarlar ve eserleri, tarihi olaylar ve olaylarin meydana gelis tarihleri vb. bilgilerin
eslestirilmesi istenebilir. Bu davranis diizeylerinin Ol¢lilmesinde kullanight bir

degerlendirme aracidir (Ozgelik, 1998:220-226).

Eslestirme testleri, smav kagidinda az yer kaplama ve nesnel puanlama
yapilabilmesi agisindan oldukg¢a kullanighdir. Bu tiir sorularin hazirlanmasinda
resim, farkli sekiller, haritalar gibi materyallerin kullanilabilmesi kiiclik yas
gruplart i¢in de uygun sinavlar olma 0zelligi kazandirmaktadir (Bahar vd.,
2006:245). Ancak iist diizey bilissel davranislari dlgmede yeterli olmamasi,
ogrencileri ezber bilgiye yoneltmesi, soru sayisinin fazla olmasinin 6grencilerin
sorular1 cevaplarken fazla vakit kaybetmesine yol agmasi dezavantajli yonleridir
(Nalgaci, 2006; Tekin, 1996; Tan ve Erdogan 2004)’ e goére bu testlerde sans
basarisin1 en aza indirgeyebilmek igin cevap segenek sayisinin soru segenek
sayisindan fazla olmasina dikkat edilmesi gerekir. Eslestirme testlerinde sans
basarisint en aza indirgeyebilmek i¢in cevap secenek sayisinin soru secenek

sayisindan fazla olmasina dikkat edilmesi gerekir (Erdogan ve Tan, 2004:286).
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2.4.2. Bicimlendirici / Alternatif Olgme ve Degerlendirme

Yapilandirmact  yaklasimin ~ 6gretim  programlarimi  sekillendirmeye
baslamasiyla birlikte 0Ogrenciye kazandirilmast amacglanan davranislarin
degerlendirilmesinde kullanilan yontem ve tekniklerde de cesitlilige gidilmistir.
Egitim ortamlarinda yillarca kullanilan, 6grencilerin  bilgi  diizeylerini
degerlendirmeye yonelik geleneksel 6lgme ve degerlendirme teknikleri yerini
alternatif 6lgme ve degerlendirme tekniklerine birakmaya baglamistir (Bahar vd.,
2006:248). Ozellikle 1970-1980°li yillardan sonra egitim alaninda dlgme
degerlendirme konusunda farkli adimlar atilmaya baglanmistir. Klasik yazili, sozlii
ve ¢oktan seg¢meli testler gibi standartlagsmis geleneksel 6lgme degerlendirme
yontemlerinden uzaklagilarak siire¢ odakli 6lgme ve degerlendirme yontemleri
kullanilmaya baslanmistir (Earl, 1999:4-6). Geleneksel Ol¢me degerlendirme
yontem ve teknikleri ile genellikle Ggrencilerin, kitapta yazilan ya da sinifta
anlatilan bilgi ve becerileri ne diizeyde kazandiklarina yonelik basari testleri
gelistirilmistir. Bu yontemler daha cok oOgrencilerin ezberleme ve hatirlama
diizeylerine yonelik alt zihinsel becerileri 6lgmeye ydneliktir. Olgme sonuglari ise
ogrencilerin siniflarin1 gecip gegmemelerine karar vermek i¢in kullanilir. Oysa
teknolojik arag ve gereglerin bulunmasi, bilginin hizla degismesi, degisen ve
cogalan bilgiyi kolayca depolayan teknolojik araglarin yayginlagmasi egitim
alaninda da geleneksel anlayisin yerini yeni anlayislara birakmay1 zorunlu kilmistir.
Bilginin ezberlenip depolanmasindan ziyade bilgi ve becerilerin yeni durumlara
adapte edilebilmesi 6zellikle ger¢ek yasam durumlarinda kullanilabilmesine 6nem

veren bir egitim anlayigina dogru gidilmistir (Kutlu, 2006:121).

Gilintimiizde temelleri yapilandirmaci egitim felsefesine dayanan alternatif
Olcme ve degerlendirme yontemleri daha c¢ok siire¢ odakli ve 6grenci merkezlidir
(Naziro, 2005; Zimbicki, 2007). Alternatif 6l¢gme ve degerlendirme tekniklerinin
egitim alaninda kullanilmasiyla birlikte O6grencilerin  basari-basarisizlik
durumlarinin  belirlenmesinden ziyade bireysel gelisimlerinin saglanmasi
amaglanmaktadir. Alternatif degerlendirmenin en genel amaci, Ogrencilere
hedeflenen bir 6grenme alani ile ilgili gorevler verip, o gorevlerle ilgili bilgi ve
becerilerini, gegerli ve gilivenirligi saglanmis Ol¢me araglar1 araciligi ile

belirleyebilmektir (Ayvaci ve Cepni, 2007:270).
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Alternatif 6lgme ve degerlendirme teknikleriyle kisa bir zaman dilimi igersinde
degil, uzun siireli degerlendirme yapilir (Ayvaci ve Cepni, 2007:272). Ogrencinin
bir biitlin olarak degerlendirildigi alternatif degerlendirmede, 68renci yalnizca bir
testten aldig1 puanla degil, farkli 6zelliklerdeki veri toplama araglariyla siireg
boyunca gostermis oldugu performansa gore degerlendirilir (Kutlu, 2006:127). Bu
stiregte Ogrencilerin st diizey diisiinme (analiz, sentez, degerlendirme) becerileri
degerlendirilir. Bu siiregte problem ¢dzme gibi hem {iriiniin hem de siirecin 6nemli
oldugu degerlendirme teknikleri kullanilmaktadir. Bu sayede Ogrenciler kendi
bilgisi ile ger¢ek yasam arasinda baglant1 kurarak karsilagmis oldugu problemlere
¢Oziim yolu bulabilme becerisi kazanir (Ayvaci ve Cepni, 2007:270-284). Bahar
vd., (2006)’a gore, alternatif 6lgme ve degerlendirme teknikleri 6grencilerin {ist
diizey diisiinme becerilerini, yaraticilik ve problem ¢6zebilme 6zelliklerini 6n plana
c¢ikarir. Sadece Urtiniin degil siirecin degerlendirilmesini de dikkate alir. Geleneksel
yonteme gore daha 6grenci merkezli ve gergek yasamla ilgilidir. Coklu cevaplar,

stratejiler ve olusturulan siire¢ 6gretmen tarafindan degerlendirilir ve ddiillendirilir.

Harnisch (1994)’e gbre egitimde alternatif O6lgme ve degerlendirme
uygulamalarinin kullanilmas1 geleneksel 6lgme ve degerlendirme uygulamalari ile
karsilastirildiginda 6grencilerin  basar1 diizeylerinde artisa sebep olmaktadir
(Lawrenz vd., 2001:280). Son yillarda Ogretim programlarina dahil olan
bicimlendirici  6l¢me-degerlendirme  yaklagimi, beraberinde  Ggrencilere
kazandirilmasi istenen davranislarin degerlendirilmesinde kullanilan yontem ve

tekniklerin de farklilasmasina sebep olmustur.

2.4.2.1. Bicimlendirici / Alternatif Olgme ve Degerlendirme Yontemleri

Ogrenci iiriin Dosyasi (Portfolyo)

Performansa dayali degerlendirme tiirlerinden bir tanesi de 6grenci {iriin
dosyasidir (Taylor, 2003; Korkmaz ve Kaptan, 2005). Ogrenci iiriin dosyast,
Ogrencilerin bir veya birden fazla alandaki tiim ¢alismalarinin toplandigi,
calismalarinda ge¢irdigi evreleri ve ¢alisma ¢abasini gdosteren verilerin bulundugu
koleksiyonudur. Ogrencinin gelisimini hem kendisine hem de &gretmenlerinin ve
velisinin takip edebilmesine olanak saglayan bir ¢alismadir. Ogrencinin sinif igi

etkinliklerinden kendi se¢imi sonucu bir araya getirilip yansitilmasiyla olusan {iriin
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dosyast, ayni zamanda hem ogrenci hem de Ogretmen icin degerlendirme

yontemidir (Giindogdu, 2012:19).

Ogrenci iiriin dosyalar1 dgrencilerin gelisimi ve basarisi ile ilgili bilgi veren
araclar olup, yanlizca bir degerlendirme bicimi degildir. Ogrencilerin smif ici
degerlendirilmesinde etkili araglar olan 6grenci iiriin dosyalar1 sadece iiriin toplama
dosyasi olarak tanimlanmamasi gerektigi vurgulanmistir (Stiggins, 2001; Shepard,
2000; Barton ve Collins 1997; Micklo, 1997). Ogrenci iiriin dosyalar1; 6grenci
caligmalar1 hakkinda bilgi veren amacl ¢alismalarin toplandig1 bir koleksiyondur.
Ogrencinin bir veya birden fazla alandaki gelisimi, ilerleyisi ve basarisin1 gdsteren

ogrenci merkezli veri tolama araglaridir (Morgil vd., 2004:15).

Topaloglu (2012:218-221)" na gore 6grenci {iriin dosyasinda yeralabilecek
tiriinler:  Ogrenci ¢alismalari, 6zdegerlendirme formlari, akran degerlendirme
formlari, 0gretmen kayitlari, yansitma kagitlari, smav sonuglari, teyp ve video
kayitlar;, mektuplar’dir. Ogrencilerin hazirlamis olduklari bu ¢alismalar portfolya
olarak adlandirilir. Ogrenci iiriin dosyalar1 dgrencilerin siire¢ icersinde degisen
fikirlerini gozlememek, bilimsel agisdan nasil bir ilerleme kaydettiklerini
izleyebilmek acgisindan dnemlidir. Ayn1 zamanda 6grencilerin bir sonraki egitim
basamaklarina gegerken, 6gretmenlerin 6grenciler hakkinda genel bilgilere sahip

olmalari agisindan da 6nem tegkil eder (Okur, 2008:29).
Dereceli Puanlama Anahtart (Rubrik):

Dereceli puanlama anahtarlar1  bir davramisin  hangi  diizeylerde
sergilendiginin 6l¢iilmesi igin hazirlanmis 6lgeklerdir. Bu tiir 6lgekler 6grencilere
herhangi bir caligmada gosterdikleri performansin diizeyi ile ilgili etkin geribildirim
verebilmeyi miimkiin kilar. Boylece 6grencilerin gelisim diizeyi siireli izlenebilir
ve ogrenciler puanlama sonunda sahip olduklar1 basar1 puanlari ile ulasmalari
gereken basari diizeyinin farkina varabilirler (Kiigiik ve Gegit, 2012:181). Dereceli
puanlama anahtarlari, performansi tanimlayan herhangi bir ¢alismanin puanlanmasi
icin gelistirilmis olgiitleri icerir. Ayrica bir ¢alismanin tamami veya bolimlerinin

nasil puanlanacaginin ana hatlar1 ile gosterilmesine yarar (Karaca, 2008:1-36).

Bu tiir dereceleme anahtarlari; proje ¢alismalari, is-performans testleri, 6dev,

sunum, yazili yoklamalar puanlanirken kullanilabilir. Bu tiir araglarla 6grencilerin
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performans temelli ¢alismalarinin degerlendirilmesi, problem ¢6zme kabiliyetleri,
laboratuvar becerileri, spor becerileri ve fen okur yazarlik seviyeleri olgiilebilir

(Kigtik ve Gegit, 2012:182).

Iki tiir dereceli puanlama anahtar1 vardir. Bunlardan ilki analitik dereceleme
Olgekleri olup performansin ayrintili bir sekilde olgiilmesinde ve siirecin
degerlendirilmesinde kullanilir. Ikincisi ise biitiinciil (Holistik) dereceleme
olgekleri olup 6grencinin perfomasi hakkinda genel bir yargiya ulasmada ve sonucu

degerlendirmede kullanilir (Oren, 2005:36-45).
Ozdegerlendirme

Bireyin belli bir konuda kendi kendisini, degerlendirmesine 6zdegerlendirme
denir. Ozdegerlendirme &grencinin  yeteneklerini  kendisinin  kesfetmesini
amagclayan, kendi giiglii ve zayif yonlerini farketmelerine yardimet olan, siirecin bir
parcast oldugunu hissetmesini saglayarak motivasyonunun artmasina olanak
saglayan bir yaklasimdir (Dogan, 2012:22). Ozdegerlendirme &6grencilerin
degerlendirme siirecine aktif katilimlarin1 saglayarak kendilerine hedef koyma,
zamani iyi kullanabilme o6zelliklerini gelistirir. Ogrencilerin hizli bir sekilde
geribildirim almalarin1 saglayarak hatalarin1 gérme ve yeni seyler 6grenmelerine
olanak verir (Ellington, 1997:138). Ozdegerlendirme o6grencilerin bagimsiz
ogrenmeyi gelistirmesinde en etkili olan yaklasimlardan biridir. Ogrencinin
hayatinin tim asamalarinda 6grenme i¢in ihtiyact olan kendine giiven ve empati
yapabilme yeteneginin gelismesinde, kendini degerlendirme becerisi oldukca
onemlidir (Boud, 1986; Oscarson 1989). Ilk asamada kendini degerlendirme,
ogrencilerin tecriibesizligi nedeniyle yanilgilara sebep olsa da zamanla 6grenciler
deneyim kazandik¢a daha dogru ve objektif kararlar alacaktir (MEB, 2005).
Bireylerin kendisini degerlendirmesinin olumsuz yonleri de vardir. Bireylerin
siklikla kendi ¢aligsmalarini degerlendirirken yanli davranma olasiliklar1 goz ardi

edilmemelidir.

Lewkowicz ve Moon (1985:45-80)’a gore, 6zdegerlendirme 6grencinin
ulagsmasi1 gereken hedefler dogrultusunda kendi basar1 ve basarisizliklarina karar
vermelerini saglayan bir siirectir. Bu siire¢ iic asamada gergeklesir: Ik asama,

calismanin bagvurulacag kriterlerin belirlendigi asamadir. Ikinci asama, 6grencinin
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yaptig1 calismalar ile belirlenen kriterler karsilastirildigi asamadir. Ugiincii
asamada ise Ogrencinin yapmis oldugu g¢alismalarin Kriterlere ne kadar uygun
olduguna karar verilen asamadir. Ogrenci kendi calismasi iizerinde yorum
yapabilmeli ve kendi zayif ya da giiglii yonlerini tespit ederek siireg icersinde ne

kadar ilerleme kaydettigini gorebilmelidir.
Akran Degerlendirme

Akran degerlendirme 6grencilerin, kendi arkadaslar1 tarafindan hazirlanan
proje, odev, rapor gibi c¢alismalar1  belli  kriterler  dogrultusunda
degerlendirmeleridir. Ogrenciler arkadaslarinin ¢alismalarindaki  performans
diizeylerini degerlendirirken kendilerinin de elestirel diisiinme yetenekleri gelisir
(MEB, 2005). Ayrica bu tiir degerlendirme 6gretmen agisinda 6grencinin duygu ve
diislincelerini, tepkilerini, bakis agilarini, deneyimlerini anlama da 6nemli bir
yontemdir (Ellington, 1997:181). Akran degerlendirme Ogrencilerin gelisim ve
yeterlik diizeyi hakkinda 6gretmene 6nemli doniitler saglar (MEB, 2005).

Smif ortaminda yapilan akran degerlendirme 6grenciye not vermek i¢in degil,
ogrenmenin daha etkili olabilmesi amaciyla yapilir. Boylece ortak bir ¢alisma
yapan ogrenciler degerlendirme Olgekleri yoluyla birbirlerinin  performans
diizeylerini farkli bakis agilarindan etraflica 6lgebilirler. Bu 6lgeklerden toplanan
veriler 6gretmenin hangi 6grencinin nasil bir performans ortaya koydugunu daha

saglikli g6zlemlenmesine yardimci olabilir (Mehmet ve Gegit, 2012:195).
Tanilayict Dallanmis Agag

Tanilayici dallanmis arag, incelenen bir konuyla ilgili olarak 6grencilerin
neleri 6grendigini veya nelerin eksik kaldigini, hangi kavram yanilgilarina sahip
oldugunu belirlemek amaciyla kullanilir. Bu aragta temelden baglayarak ayrintilara
dogru giden bir sirada, bir dizi dogru ve yanlis ifadeler verilerek 6grenciden dogru
segimleri yapmasi ve sonuca ulagmasi beklenir (MEB, 2005). Boylece sekiz veya
on alti se¢imlik ifadeler listesi ile sonlanan bir dallanmis aga¢ olusturulur
(Gilindogdu, 2012:19). Bu aragta 6grenciler kendilerine sunulmus olan ifadelerin
ilkinden baslayarak ilk ifadeye verdikleri dogru ya da yanlis cevaplama durumuna

gore diger sorulara gegmektedir. Sorular agirlikli olarak somuttan soyuta, genelden
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Ozele asamalilig1 tagimalidir. Ayni konu hakkinda asamali sorularin sorulmasinda

bu teknikten yararlanilabilir (MEB, 2005).

Tanilayict dallanmis agag, daha ¢ok 6grencinin zihnindeki bilgi aginda yer
alan yanlis ve eksik baglantilarin ortaya c¢ikarilmasinda etkili olan bir aragtir. En
onemli avantaji 6grencinin 6nceden vermis oldugu yanlis karari gorebilmesine,
geriye donebilmesine ve fikrini degistirebilmesine olanak saglamasi sayilabilir. Bu
teknigin dezavanyaji ise 6grencilerin tahmin yoluyla dogru cevaba ulagabilmeleri
ve ist diizey davranislarin 6l¢lilmesine imkan tanimamasidir (Kiigiik ve Gegit,

2012:199).
Kavram Haritalar:

Kavram haritalar1 bir konuya iligkin kavramlar ve bu kavramlar arasindaki
iliskilerin iki boyutlu sematize edildigi grafiksel ¢izgilerdir (Taskin vd., 2012:140).
Kavram haritas1 yapiminda su yol izlenebilir: Ilgili konunun kavramlari tespit
edilerek listelenir. Kavramlar listesinden en genel olan kelime ayri bir sayfanin
basina yazilir. Ogretilmek istenen iligkili kavramlar hiyerarsik bir sira ile sayfaya
yerlestirilir. Diisey diizenlemede en genel kavram en iiste, esit kavramlar ayni
satirda, diger kavramlar ise genellik derecelerine gore azalan sirada sayfanin altina
dogru siralanir. Kavram haritasinin amaci asamaliligr 6gretmek oldugundan bu
siralama onemlidir. Kavramlar yuvarlak ya da kutu i¢ine alinarak haritadaki diger
sozciiklerden ayirt edilebilmesi saglanir. Iki kavram arasidaki iliskiyi gdéstermek
tizere harita tizerinde iki kutu bir ¢izgi ile birlestirilir ve arasindaki iliski ifadesi bu
¢izginin tizerine birkag sozciik ile yazilir. Bu iligki, haritadaki kavramlardan en az
birini ilgilendiren bir énermedir. iliskinin yonii dnemli ise belirtilecek iliski yonii
ok ile gosterilir. Haritadaki tiim kavramlar arasinda iligki olmasi gerekmez. Kavram
haritalar1 dinamiktir. Ogrenci tecriibe kazandikga haritaya yeni kavram ve iliskiler
ilave edilebilir. Haritadaki iligkiler daha derinlige inildikge, yeni kavram ve iligkiler
ortaya cikarilabilir. G6z 6niinde bulundurulmasi gereken en onemli nokta, bir

kavramla ilgili birden fazla harita yapilabilecegidir (Kaptan, 1998:96).

Kavram haritalarinada 6grencilerin kavramlar arasindaki iliskileri acik bir
sekilde gorebilmesi ve bilgi yapilari arasinda kopriiller kuracak bigimde

ogrenebilmesi amaciyla kullanilmaktadir (Taskin vd., 2012:140). Hem 6grenci hem
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de 6gretmen tarafindan olusturulabilen kavram haritalari, 6gretmenler tarafindan
genellikle yeni bir konunun baslangicinda ya da konunun 6zetlenmesi amactyla
konu sonlarinda kullanilir. Buna karsin 6grenciler tarafindan ise konu baslarinda
hazirbulunusluk diizeyinin belirlenmesi ya da konu sonlarinda degerlendirme
amacl kullanilmaktadir. Bu teknik yardimiyla 6grencilerin kavram yanilgilarina
sahip olup olmadiklari, anlamli 6grenmeler gerceklestirip gerceklestiremedikleri
belirlenebilir (Kiigiik ve Gegit, 2012:199). Kavram haritalarinin diger tekniklere
oranla en 6nemli avantaji esas fikirlerin gorsel sunumunu elde edilebilir kilmasidir

(Kaptan, 1998:330-342).
Kelime Iliskilendirme Testi

Ogrencilerin bir konu hakkindaki biligsel yapisini ve yapidaki kavramlar
arasindaki iligki aglarmmi ortaya koyabilen, zihindeki kavramlar arasindaki
iligkilerin yeterli ve anlamli olup olmadigini belirlemeye yarayan testlerdir
(Kirman, 2008:25).

Herhangi bir konu ile ilgili 6gretmen kelime iliskilendirme testi olusturmak
istediginde konu i¢in 6nemli olan 5-10 arasinda degisen anahtar kelime secer. Her
bir anahtar kelime i¢in kelime iliskilendirme yapraklar1 olusturulur. Her bir anahtar
kelime alt alta 10 defa yazilir ve kelimelerin karsilar1 bos birakilir. Anahtar
kelimelerin alt alta 10 defa yazilmasinin sebebi zincirleme cevap ihtimalini
onlemeye yoneliktir. Her bir anahtar kelimenin birbirini takip eden sayfalarda
gorillemeyecek sekilde diizenlenmesi 6nemlidir. Bu test hazirlanirken ilk sayfaya
uygulama ile ilgili bir yonerge, ikinci sayfaya bir ornek, sonraki her sayfaya bir
kavram gelecek sekilde diizenlenir. Ogrencilerden anahtar kelimelerin karsisma 30
saniye i¢inde akillarina gelen kelimeleri yazmalari istenir. Bu siire ilkogretim
diizeyindeki ogrencilerin yazma ile ilgili zorluklari diigiiniilerek 10-15 saniye
uzatilabilir. Ogretmen her bir sayfadaki anahtar kelime igin verilen zamani kontrol
eder (Bahar vd., 2006:249).

Hem tanm1 hem de 6lgme degerlendirme araci olarak kullanilabilen kelime
iligkilendirme testlerinin en avantajli yonii hazirlanmasinin kolay olmasi ve 5 dakikalik

bir siire icersinde uygulanabilmesidir. Tiim derslerde dgrencilerin biligsel yapilarindaki

44



kavramlar arasindaki iliskileri ortaya ¢ikarma, kavram yanilgilarii belirleme ve

kavramsal degisimi tespit etme amagli kullanilabilir (Bahar vd., 2006: 250).
Yapuandirilmis Grid

Yapilandirilmis grid alternatif 6l¢me degerlendirme tekniklerinden biridir.
Ogrencilerin  bilgi eksiklerini otaya c¢ikarmak ve kavram yanilgilarim

belirleyebilmek amaciyla kullanilir (Bahar vd., 2006: 414).

Yapilandirilmis grid hazirlanirken 6nce sorular belirlenir sonra 6grencilerin
yas ve seviyeleri goz oniinde bulundurularak 9-12 kutucuk igersine her bir sorunun
cevabi yerlestirilir. Kutucuklara yerlestirilen cevaplar resim ya da ifadeler seklinde
olabilir. Grid hazirlandiktan sonra &grencilerden ilk asamada sorunun cevabini
bulmalar istenir. Ikinci asamada ise bulduklar1 dogru cevab: mantiksal bir siraya
gore dizmeleri istenir (Bahar vd, 2006:418). Ogrencilerin siralamay1 dogru olarak
yapabilmeleri, konuyu c¢ok iyi bilmelerini gerektirir. Cinkii hem dogru
kutucuklarin segilip hem de bunlarin islevsel bir siraya gore dizilmesi konuyu ¢ok
iyi bilmeleri ve konuyu anlamis olmalari ile saglanabilir. Yanlis secilen kutucuklar,
ogrencilerin eksik ve yanlis bilgilerini ortaya ¢ikararak biligsel yapilarindaki
aksakliklar1 gosterir. Ogrencilerin konuyu bilmeden cevabi tahmin etmeleri
neredeyse imkansizdir (MEB, 2005). Yapilandirilmis grid teknigi ile 6grencilerin
dogru se¢mis oldugu kutucuklar ile dogru bilgileri, yanlis se¢mis olduklari
kutucuklar ile ise zihinlerindeki kavram yanilgilar tespit edilebilmektedir (Hassan,

vd., 2004:178).

Olgme-degerlendirme alanyazimi incelendiginde; 6l¢gme-degerlendirmenin
davranigci, yapilandirmaci, biligsel ve sosyokiiltiirel yaklagimlari igerdigi
goriilmektedir. Ananyazinin genis bir kism1 6zetleyici degerlendirmeye odaklansa
da, onemli bir kismini da bigimlendirici degerlendirme ve bi¢imlendirici
geribildirimleri icermektedir. Bicimlendirici degerlendirme ve geribildirimler,
egitim-0gretim siirecinde oldukca etkili ve Ogrenmeyi yapilandiran 6grenme
araglaridir. Ogrenme eksiklerinin belirlenmesi ve giderilmesi igin, dgrencileri
derinlemesine aragtirma yapmaya yonlendiren geribildirimler, bi¢imlendirici

degerlendirme kapsamina girmektedir (Irons, 2008:280-295).
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2.5. Egitim Ogretim Siirecinde Geribildirim
2.5.1. Ogrenme-Ogretme, Degerlendirme ve Geribildirim

Ogrencilerin dgrenmelerini degerlendirme yolu ile gelistirme fikri yeni
degildir. Bu fikir bilissel ve sosyal yapilandirma 6grenme teorilerince giighii bir
sekilde ortaya konulmustur (Black ve William, 1998:7-73). Ogrenmenin geleneksel
bakis acis1 (davranisgilar) 6grencileri bilgiyi alan pasif kisiler olarak tanimlarken,
O0grenmenin de ¢evre tarafindan belirlendigini kabul etmektedir (Harlen, 2006:95-
110). Davranisgilara gore degerlendirme test ve sinavlardan ibaret olup, 6grenci
gelisiminin yeterli olup olmamasina karar verilmesi ve sorulara verilen cevaplarin
dogru ya da yanlis olmasiyla sinirhdir. Bu yiizden davranisgr 6grenme

teorisyenlerine gore 6grenme ve degerlendirme birbirinden ayri sekilde gelisir.

Halbuki biligsel yapilandirmacilara gére 6grenme, ogrencilerin stirece aktif
katilmii gerektirir. Ayrica 6grenme, Ogrencilerin zihinlerinde gergeklesen
faaliyetler tarafindan belirlenir. Ogrenciler aktif ise kendi bilgilerini
yapilandirabilirler.  Yapilandirmaci  yaklasimin  egitim  Ogretim  alaninda
yayginlasmasi Ogretmen ve ogrenci roliniin degismesiyle birlikte o6lgme-
degerlendirme yontem ve tekniklerinin de degismeye baglamasina neden olmustur.
Yapilandirmaci yaklasimin bir parcasi olan bigimlendirici degerlendirme pedagojik
uygulamanin bir pargas: olarak ortaya c¢ikmistir. Yapilandirmacilar dgrenenin
uygun stratejileri gelistirebilmeleri i¢in zihinsel kaliplarini, diyalog, sorgulama,
acik uclu 6devler, diisiinme ve kavram haritas1 yapma yolu ile ortaya ¢ikarmalari
gerektigini savunur (Bennrett ve Gitomer, 2009:186). Ogrenme teorileri arasinda
bir bagka yaklasim da sosyokiiltiirel yaklasimdir. Sosyokiiltiirel yaklagim;

O0grenmenin gelisiminde, sosyal ¢evrenin ve yardimei araglarin roliine vurgu yapar.

Sosyokiiltiirel bakis agisi sosyal etkilesimin ve bu etkilesimlerin 6grenmeyi
nasil etkiledigi tizerine odaklanir. Bu bakis agis1 Vygotsky'in caligmalarinin sonucu
olarak ortaya konmustur. Vygotsky Ogrencilerin mevcut yetenek seviyelerinin
otesinde o6zgiin gorevlerde diisiinmelerini ve motive olmalarini uyarmak igin
ogretmenlerin uygun ortam olusturmaya ihtiya¢ duyduklarimi ileri siirmektedir.
Verilen gorevler isbirlik¢i olmali ve dgrenciler problemlerin ¢oziimii i¢in fikir

tiretimine katilmalidir (Elenaore, 2012: 172-194).
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Giintimiizde 6grencilerin 6grenme profilini olusturmak, daha yiiksek diizeyde
becerilerini degerlendirmek ve degerlendirme siirecindeki 6grenci sorumluluguniu
artirmak icin geleneksel degerlendirme metotlarinin  kullanimindan 6zgiin
degerlendirme metotlarinin kullanimina dogru bir doniisiim gerceklesmektedir. Bu
yeni degerlendirme bigimi 6grenme igin degerlendirme dgrencilerin 6grenmesini

gelistirmek icin dort temel beceriyi kapsar. Bu stratejiler;

e Ogrenme hedeflerini ve degerlendirme kriterlerini 6grencilerle paylasma.
e Ogrencileri 6zdegerlendirme ve akran degerlendirmeye katma.

e  Ogrenmede bir sonraki asamanin farkina varilmasini saglamak i¢in 6grencilere

etkili yazili ve s6zlii gerildirim saglama.

e Smifta sorgulama ve diyalog ortami olusturma (Black ve William 1998;

Harlen, 2006).

Goriiliiyor ki etkili ve yapict geribildirim verme 6grencilerin 6grenmelerini
degerlendirme yolu ile gelistirmek icin ana unsurlardan biri olarak kabul
gormektedir (Black ve William 1998; Harlen, 2006).

Ogrenme-6gretme siirecinde degerlendirme ve geribildirim birbirinden
ayrilmaz iki parcadir. Geribildirim; Ogrenme-6gretme ve degerlendirmeyi birlestiren
siif degerlendirmesinin 6nemli bir parcasidir (Lee, 2008:69-85). Geribildirim
bi¢imlendirici degerlendirme siireclerinin bir anahtar tiyesidir (Brookhart, 2008: 212-
243). Basarili bir 6grenme-6gretme aktivitesinin en 6nemli parcasidir (Hattie ve
Timperley, 2007:81). Geribildirim; Ogretmenin, &grenci calismasina, g¢aligma
performansinin kalitesi artirmak i¢in verdigi cevabidir. Bu yiizden bigimlendirici
degerlendirmede geribildirim 6grencilerin giiglii ve zayif yonlerini anlamalarina
yardim etmek, onlar1 bilgilendirmek ve 6grencilerin 6grenmelerini gelistirmek i¢in

tanilayici ve teshis edici olmalidir (Lee, 2008:69-85).
2.5.2. Geribildirimin Tanim

Geribildirime yonelik alanyazindaki ¢aligmalar, geribildirimin 6grencilerin
akademik basarilarinin artmasinda 6nemli bir etki yaratacak giice sahip oldugunu
gostermistir. Garlson (1979:224-247) ise geribildirimi “6grenene, bir otorite

(0gretmen) tarafindan verilen performansla ilgili 6grenme hedeflerine ulagsmada
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yardimci olacak, yapmis olduklar1 ¢aligmalar1 destekleyecek ve bazi diizeltmeler
yapmalarint saglayacak bilgi” olarak tanimlamistir. Geribildirim formal ve
informal ortamlarda 6grenmeyi besleyen alicit ve verici arasindaki tiim diyalog
bi¢imleridir, bir smif ortamindaki her seydir (Askew ve Ladge, 2000:1-17).
Geribildirim, 6grencinin egitim-6gretim siirecinde gdsterdikleri performansin
niteligi ile ilgili kendi performansini degerlendirebilmesi i¢in ¢esitli kaynaklar
tarafindan saglanan bilgidir. Bu kaynaklar bir kitaptan sorunun dogrulugunu
kontrol etmek olabilecegi gibi Ogretmen veya ebeveyn tarafindan yapilan
diizeltmeler veya akran diyaloglart olabilir (Butler ve Winne, 1995:245-281).
Geribildirim, 6grenme hedeflerine ne diizeyde ulasildigini gosterecek nitelikte
olmalidir. Ayrica 6grenme siirecinde Ogrencilerin ¢aligmalarini nasil daha iyi
yapacaklarina dair onlara bilgi verecek 6zellikler tasimalidir (Hounsell, 2007:101-
113). Geribildirimi iletisim siirecinin i¢ersinde vericinin aliciya gonderdigi 6zel bir
mesaj olarak tanimlayan Ilgen vd., (1979:349-371) bu mesajin performans devam
ederken farkli zamanlarda ya da farkli yollarla olabilecegi gibi performans
tamamlandiktan sonra da verilebilicegini ifade etmistir. Panasuk ve Lebaron
(1999:356-368), geribildirimi “6grenciye kendi performansi ile ilgili bilgi aktaran
ve daha sonraki ¢alismalarinda 6grenme diizeylerini artirmak icin kullanilan yon
gosterici  Oneriler” olarak tanimlamaktadir. Bu agilardan geribildirimler,
Ogrencilerin 6grenmelerinin diizenlenmesine rehberlik ederken 6gretmenlerin de
Ogrencilerin O6grenme siireclerine taniklik etmelerine ve yaptiklar1 caligsmalari

degerlendirmelerine olanak saglamaktadir (Nicol, 2007:1999-218).

Lee (2008:69-85), iyi yapilandirilmis olan bir geribildirim etkisinin
beklenenden daha fazla olacagini belirtmektedir. Bigimlendirici geribildirim
ogrencilerin hem biligsel gelisimini saglar hem de motivasyonunu artirmaktadir.
Lee (2008:69-85) bu konuda sunlar1 sdylemektedir: “Iyi geribildirim &grencilerin
neye ihtiya¢c duyduguyla ilgili bilgi verir. Bu yilizden 6grenciler 6grenmelerinde
nerede oldugunu ve bundan sonra ne yapmalar1 gerektigini anlayabilirler. Boylece
ogrencilerin  biligsel gelisimi  saglanir. Ne yapacaklarini  anladiklarim
hissettiklerinde cogu oOgrencinin kendi Ogrenmeleri {izerinde kontrole sahip

olduklar1 hissini gelistirdikleri goriiliir. Yani 6grencilerin motivasyonu artar.”
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Ogrenme ve Ogretme siirecinde Ogrencileri gesitli yollarla bilgilendirme,
cesitli degerlendirme teknikleri kullanarak dersin anlasilip anlagilmadigini kontrol
etme 6gretmenin ana etkinligidir. Ayrica bu siiregte etkili olan bir de geribildirimler
vardir (Hottre ve Timperley, 2007:81). Ogretmenler geribildirimin 6grenme
tizerindeki etkisinin farkinda olup, li¢ 6nemli geribildirim sorusu ile bu siireci
yonlendirmelidir. Bunlar; nereye gidiyorum? (Amaglarim neler?), nasil gidiyorum?
(Hedeflere dogru ne gibi gelisme saglaniyor?), sonra nereye? (Daha iyi ilerleme
saglamak i¢in ne gibi aktiviteler yapilmali?). Ogretmen ve 6grenciler bu ii¢ soruyu
uygun bir sekilde cevapladiklarinda geribildirim giiglii olacak, Ogrencilerin

ogrenme kalitesi artacaktir (Irons, 2008:280-295).
2.5.2.1. Etkili Geribildirim

Ogrencilerin  8grenmelerini  gelistirmek igin dgretmenlerin  verdikleri
geribildirimlerin etkili olmasi gerekmektedir (irons, 2008:20-295). Geribildirimler;
yazili, sozlii ya da gosteri seklinde olabilir. Bu ii¢ sekilden birinin se¢imi konunun
icerigi ve dogasma baglidir (Moss ve Brookhart, 2009:270-271). “Ogrenme-
ogretme ve degerlendirmeyi birlestirmek i¢in geribildirim kullanimi1” geribildirimin
etkili olmasina yon veren ilkelerden biridir. Geribildirim gelecek degerlendirme
gorevlerinde 6grencilerin performanslarini gelistirmelerinde 6nemli rol oynadigi
gibi Ogrenme-dgretmede anahtar bir strateji olarak tammlamir. Iyi, Kaliteli,
kapsayici ve vaktinde verilen geribildirim 6grencilerin 6grenmesini gelistirmede
anahtar bir faktordiir (Lee, 2017:176). Etkili geribildirim diisiinmeyi baslatir ve
Ogrencilerin 6grenmelerini nasil gerceklestireceklerini bilmelerine yardimci olur.
Ogrencilere, 6gretmen veya akranlarinin yaptig1 ¢aligmalarla kendi ¢aligmalarinin
kalitesini gérme firsatt sunulur. Ayrica dgrencilerin 6z diizenleme O6zelliklerini

giiclendirir (Fautley ve Savage, 2008; Moss ve Brookhart, 2009; Sadler, 2010).

Moss ve Brookhart (2009: 270-281)’a gore “Etkili geribildirim 6grencilerin
biligsel islemlerini gelistirir, Ogrencilerin O6zerkligini artirir, esnekligini ve
stirekliligini saglar. Ayrica 6grencilere 6grenmelerinde gelecek adimlar i¢in 6zel
stratejiler gelistirmelerine yardimei olur.” Lee (2017:176-183), geribildirimin ozel,
dogru, vaktinde ve amagli olmas1 gerektigini ifade eder. Bunlar bazi arastirma
ciktilarinda  listelenen etkili  geribildirim  Ozelliklerinden veya yaygin

kriterlerindendir. Fakat dahast mevcuttur. Farkli sekillerde (yazili, sozlii veya
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gosteri) etkili geribildirim saglama ogrencilerin verilen degerlendirme
gorevlerinden ders ¢ikarmasina olanak saglamasi agisindan degerlendirme

kriterinin anahtar faktorudur.

Geribildirim mesaj1 oncelikle 6grencilerin performansi ile ilgili 6grencilere
saglanan bilginin icgerigine odaklidir. Geribildirim mesajin1 inceleyen bazi
aragtirmalar ~ Ogrencilere  saglanan  geribildirim  yorumlarinin  dogasin
incelemislerdir. Ornegin betimsel bir calismada Mutch (2003:24-38),
Ogretmenlerin  verdigi geribildirim mesajin1 incelemis ve bu yorumlarin
siniflandirilabilmesinin  gesitli  yontemlerini  belirlemistir. (Uzerinde yorum
yapildigi, yorumun tonu, yorumun olumlu ya da olumsuz olmasi bakimindan)
Chase ve Humanas (2009:245-265), yaptiklar1 ¢caligmalarinda 6grencilere sadece
cevabin dogru ya da yanlis oldugunun sdylendigi temel geribildirim ile cevabin
ni¢in yanlis oldugu bilgisinin de verildigi detayli geribildirimi karsilastirmiglardir.
Calisma sonunda detayli geribildirim alan 6grencilerin temel geribildirim alan
ogrencilerden akademik yonde daha fazla gelisme kaydettikleri gézlenmistir (Black
ve William, 1998:7-23).

2.5.2.2. Ogrencilerin Geribildirim Algilari

Ogrenci performans1 ve Ogrenmesi {izerindeki geribildirimin etkisi
aragtirilirken geribildirim alicisini, yani Ogrenciyi dikkate almak Onemlidir.
Ogrencilerin aldiklar1 geribildirim ile ilgili algilari, geribildirime nasil karsilik
verecekleri hakkinda dnemli bir etkiye sahiptir (Weaver, 2006:250-256). Yapilan
arastirmalar 6grencilerin aslinda sik sik aldiklar1 geribildirimleri kullanmadiklarini
ortaya koymaktadir (Glower ve Brown, 2006:7-9). Bu durum belki de 6grencilerin
geribildirimleri kendi ogrenmelerini gelistirdigine inanmamalar1 yoniindeki
algilariyla  ilgili  olabilir ~ (Jonsson, 2012:63). Geribildirim etkililigini
degerlendirirken Oncelikle 6grencilerin geribildirim algilarmin dikkate alinmasi
gerekmektedir (Poulos ve Mohony, 2008:143-154). Poulos ve Mohony (2008:143-
154) bir grup 6grenci lizerinde yaptiklari ¢alismalarda sonuglarin tematik analizini
yapmiglardir. Yapilan analizler sonucu 6grencilerin geribildirimin 6nemine olan
algilarimi etkileyen bir¢ok farkli tema ortaya ¢ikmistir. Bu temalar geribildirimin
zamaninda verilmesi, geribildirimin faydali olmasi, 6grenmeye katkisi olmasi

bakimindan 6nemi ve notlandirma kriterleri iizerinde nota ek olarak, yorum almanin
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onemi konularimi icermektedir. Arastirmalar geribildirimi neyin etkili kildiginin
cok karmasik oldugunu ve ister istemez tiim 6grencilerde benzerlik géstermedigini

ortaya ¢ikarmaktadir.

Yapilan arastirmalar, geribildirim uygulamasinin etkinligi
degerlendirildiginde, Ogrencilerin geribildirim algilarmin dikkate alinmasi
gerektigini gostermektedir. Ogrencilerin geribildirimi anlamamalar1 ve faydali
oldugunu kavramamalar1 veya 6grenmelerini gelistirdigini fark etmemeleri halinde
O0grenmelerini gelistirmek i¢in geribildirim kullanmalar1 miimkiin degildir. Bu

durumda geribildirimin 6grenci performansi tizerindeki etkisini azalacaktir.
2.5.3. Geribildirim Tiirleri

Literatiirde geribildirimle 1ilgili yapilan arastirmalar incelendiginde
geribildirimin Ogrenci performansini her zaman olumlu yonde etkilemedigi
goriilmektedir. Yapilan bir meta analiz ¢aligmasinda incelenen arastirmalarin tigte
birinde kullanilan geribildirimlerin 6grenci performansini olumsuz yonde etkiledigi
tespit edilmistir (Kluger ve DeNisi, 1998:67-72). Bu nedenle Tunstall ve Gipps
(1996:389-404) geribildirimi egitim 6gretim stirecinde 6grenci performansi ile ilgili
saglanan, onlarin performansini olumlu ya da olumsuz yonde etkileyen her tiirlii
bilgi olarak tanimlamis ve bu dogrultuda kullanilan geribildirim tiirlerinin
smiflandirmasimi yapmuglardir. Tunstall ve Gipps (1996:389-404) tarafindan

gelistirilen geribildirim tiirlerinin siniflandirilmasi asagidaki tabloda agiklanmustir.

Tablo 2.2: Tunstall ve Gipps (1996)’min Geribildirim Tiirleri Sitmiflandirilmasi

Degerlendirmeci Geribildirim Betimleyici Geribildirim

Pozitif Geribildirim | Negatif Basaryla llgili Gelismeyle Ilgili
Geribildirim Geribildirim Geribildirim

Al A2 C1 C2

Odiillendirme Cezalandirma Bagarty1 Belirtme Ilerleme/Gelismeyi

Bildirme

B1 B2 D1 D2

Onaylama Onaylamama/ Basariyla [lgili Geligme Yolunu
Begenmeme Aciklama Olusturma

Kaynak: Tunstall, Pat ve Caroline Gipps (1996); “Teacher Feedback to Young Children in
Formative Assessment: A Typology,” British Educational Research Journal, Cilt 22, Say1 4, s. 389-

404.
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Tablo 2.2’ye gore bu siniflandirmada 6gretmenlerin egitim 6gretim siirecinde
kullandiklar1 geribildirimler igerik bakimindan degerlendirmeci geribildirim ve
betimleyici geribildirim olmak tizere iki tiir olarak gruplandirilmistir.
Degerlendirmeci geribildirim 6grenci performansi ile ilgili yargt belirtirken,
betimleyici geribildirim 6grenci performansinin nasil gelisecegi ile ilgili verilen

bilgileri kapsar.

Degerlendirmeci geribildirim tiirii negatif geribildirim ve pozitif geribildirim
seklinde alt tiirlere; Pozitif geribildirim alt tiirii kendi i¢inde A1 “6diillendirme”, B1
“onaylama” seklinde iki koda Negatif geribildirim alt tiirii ise A2 “cezalandirma”

ve B2 “onaylamama / begenmeme” seklinde iki koda ayrilmistir.

Betimleyici geribildirim ise basariyla ilgili geribildirim ve gelismeyle ilgili
geribildirim seklinde alt tiirlere ayrilmistir. Basariyla ilgili geribildirim alt tiirii
kendi i¢inde C1” basariy1 belirtme”, D1 “basariyla ilgili agiklama” seklinde iki
koda; Gelismeyle ilgili geribildirim alt tiirii ise C2 “ilerleme / gelismeyi belirtme”
ve D2 “gelisme yolunu olusturma” seklinde iki koda ayrilmistir. Degerlendirmeci

ve Betimleyici geribildirim tiirlerinin kodlari ise soyledir;

A1 Odiillendirme: Ogrenci i¢in en olumlu olan degerlendirmeci geribildirim
tiiriidiir. Ogrencilerin gdstermis olduklar1 iyi bir performans, ¢alisma cabasi, belli
bir sosyal tutum veya beceri karsisinda 6gretmenler genellikle bu geribildirimi
verme egilimindedir. Bu geribildirim tiirii belli bir davranisi takdir etmek, davranisi
giiclendirmek, Ogrencileri davranisin devami i¢in cesaretlendirmek amaciyla
kullanilir. Odiillendirme geribildirimi ayn1 zamanda digsal geribildirimdir. Bl
Onaylama: Ogrencileri olumlu ydnde etkileyen degerlendirmeci geribildirim
tiirtidiir. Ogrencilerin 6grenme ortamlarinda yaptiklarna ya da sergiledikleri
performansa yonelik 6gretmenlerin davranis1 onaylamasi ile ilgili ifadeleri igerir.
C1 Basary1 belirtme: Betimleyici geribildirim tiirlerinden olan “basariy1 belirtme”
geribildirimi yapilan basarili bir ¢aligmanin belirli yonlerini agiklayarak, elde edilen
basarinin bilesenleri etiketlemek ve tanimlamakta kullanilir. Bu geribildirim tiirii
yapilacak caligmanin basarili bir sekilde sonuglanabilmesi i¢in Ogrencinin
kendisinden beklenen performansi ile ilgili belirgin mesajlar verir. Bu geribildirim
tiirli gosterilen performansin takdir edilmesi ile 6grenci gelisimini olumlu yonde

destekler. D1 Basartyla ilgili aciklama: Betimleyici geribildirim tiirlerinden olan
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“basariyla ilgili agiklama” geribildirimi daha ¢ok Ogrencilerin kendi kendini
degerlendirmesini saglayan geribildirim tiiriidiir. Ogrenci performansinin basarili
bulundugu bir c¢alismada, Ogrenciden basarisin1 agiklamasi veya gostermesi
beklenir. Sergilenen basarida hangi asamada neyi neden ve nasil yaptig: ile ilgili

diyaloglar1 igerir. Ogretmen bu siiregte yargilayan degil siireci kolaylastiran kisidir.

A2 Cezalandirma: Degerlendirmeci geribildirim tiirlerinden olan
“cezalandirma” geribildirimi 6grenci i¢in en olumsuz olan geribildirim tiirtidiir.
Ogrencinin sergiledigi performansin higbir sekilde begenilmedigini ifade eder. B2
Onaylamama / Begenmeme: Ogrenci i¢in negatif dzellikte olan degerlendirme
geribildirim tiirlerinden biridir. “Onaylamama / Begenmeme” geribildirimi
Ogrencinin sergiledigi performansin begenilmedigini 6grenciye hissettiren ifadeleri
icerir. Ogretmenlerin calisma c¢abasim gordiikleri dgrenciler igin nadir olarak
kullandiklar1 geribildirim tiiriidiir. C2 Ilerleme / Gelismeyi belirtme: Betimleyici
geribildirim tiirlerinden olan “ilerleme / gelismeyi belirtme” geribildirimi
Ogrencinin bir performansi sergilerken yaptigi hatalara ya da eksik goriilen
noktalara odaklanir. Ogrenciden beklenen performansin ne oldugu agik¢a ifade
edilerek ¢alismasindaki hata ve eksik olan yonlerle ilgi bilgi verilir ve ¢aligmanin
en verimli sekilde sonuglanmasi saglanmaya calisilir. Bu tiir geribildirimde
ogrencinin kisilik 6zelliklerinden ¢ok 6grenci performansi ile ilgili hatalara vurgu
yapilir. D2 Gelisme yolunu olusturma: Betimleyici geribildirim tiirlerinden olan
“gelisme yolunu olusturma” geribildirimi 6grenme siireci igersinde 0grenci ve
ogretmenin  karsilikli  diyalogu ile ¢alismanin elestirilmesini  saglayan
geribildirimleri igerir. Ogretmen bu siiregte nerilerde bulunabilir, égrencinin
kendini elestirmesini saglayacak sorgulayict bir ortam hazirlar. Ogrencilerin
0zdegerlendirme yetilerinin gelisimine katki saglayan “gelisme yolunu olusturma”

geribildirimi, onlar1 kendi ¢aligmalarin1 6lgmek i¢in cesaretlendirir.
2.6. Tlgili Aragtirmalar

Bu baslik altinda; 6lgme-degerlendirme ile ilgili yurt i¢inde ve yurt disinda

yapilmis olan aragtirmalara yer verilmistir.
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2.6.1. Yurt Icinde Yapilan Arastirmalar

Yapalak, (2009) tarafindan yapilan “Fen bilgisi Ogretmen adaylarmin
alternatif 6lgme ve degerlendirme yeterliklerinin tespiti ve gelistirilmesine yonelik
bir eylem arastirmasi” konulu doktora tez arastirmasinin amaci ilkdgretim fen
bilgisi 0gretmeni adaylarinin 6lgme ve degerlendirme kavramlariyla, alternatif
Olgme ve degerlendirme teknikleri hakkindaki bilgilerini belirlemek ve olasi
eksiklerini gidermektir. Arastirmada, nitel arastirma desenlerinden eylem
arastirmasi benimsenmistir. Arastirmanin érneklemini, 2007-2008 egitim-6gretim
yili giiz déneminde Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi, Ilkogretim Béliimii
Fen Bilgisi Ogretmenligi Egitimi Anabilim Dalinda &grenim géren 24 son
(dordiincii) smif 6grencisi olusturmustur. Ogrencilerle yapilan ilk goriisme
sonucunda, 6l¢me, degerlendirme ve alternatif 6lgme ve degerlendirme ile ilgili
temel bilgilere sahip olmada yetersiz olduklari, biiyiikk cogunlugunun bu
kavramlarla ilgili sorulara cevap veremedigi ve cevap verenlerin de yanlis, eksik ve
net olmayan ifadeler kullandiklar tespit edilmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
yapilandirilmis egitim g¢ercevesinde giiz donemi boyunca almis olduklar1 Fen
Teknoloji ve Toplum dersinde O6gretmen adaylarina yonelik 6rnek ders ve
etkinlikler egitimi sonrasinda, yapilan son goriismede Ogrencilerin Olgme,
degerlendirme ve alternatif 6lgme ve degerlendirme hakkinda istenilen yeterli
bilgiye sahip olduklar1 goriilmiistiir. Bu tiir etkinliklerle 6gretmenlerin ve 6gretmen

adaylarinin bilgi ve beceri diizeylerini arttirmak miimkiin olmaktadir.

Tuncel, (2015) tarafindan yapilan “Lise matematik dersi 6gretim programi
6l¢gme-degerlendirme boyutunun 6gretmen goriislerine gore degerlendirilmesi” adl
yiiksek lisans tez arastirmasinda tarama modeli kullanilmistir. Bu arastirmanin
amaci, Lise Matematik Dersi Ogretim Programi (9-12. smflar) Olgme-
Degerlendirme 6g8esinin  O0gretmen goriislerine gore degerlendirilmesidir.
Aragtirmanin Orneklemini 2013-2014 egitim Ogretim yilinda Elazig, Trabzon,
Hatay ve Kars il merkezlerinde gorev yapan 150 lise matematik O6gretmeni

olusturmaktadir.

Arastirma sonucunda, katilimc1 matematik 6gretmenlerinin, Lise Matematik
Dersi Ogretim Programi 6lgme-degerlendirme dgesini benimsemede “kararsiz”

kalmis olduklari tespit edilmistir. Bu programi benimsemedeki kararsizlik, 16-20
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yillik kideme sahip 6gretmenler ile Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunu matematik
ogretmenlerinde daha fazladir. Ayrica ayni 6gretmenlerin, matematik dersinde

program ilkesini dikkate aldiklar1 belirlenmistir.

Arastirmada ulasilan 6nemli bir sonug da, lise matematik dgretmenlerinin
geleneksel degerlendirme amacina sahip olduklaridir. Buna paralel olarak da
Ogretmenlerin sinavlarda, zihinsel beceriden ziyade, ¢ogunlukla bilgi 6l¢meye
dayali sorular sorduklar1 belirlenmistir. Arastirmaya katilan matematik
ogretmenleri, uygulamakta olduklari Lise Matematik Dersi Ogretim Programi
O0l¢me-degerlendirme Ogesinin, ogrencilerin program kazanimlarina ulagma
diizeyini belirlemek, dgrencilerin giiclii ve gelistirmeye acik yonlerini belirlemek
ve Ogretimin etkinligini belirlemek amaciyla degerlendirme yapilmasi Gnerisini

“katilryorum” diizeyinde benimsemislerdir.

Arastirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin, degerlendirme ic¢in 6lgme
arac1 hazirlarken, sinavdan 6nce test plan1 hazirladiklari belirlenmistir. Sinavdan
once plan hazirlama konusunda, erkek matematik o6gretmenleri ile kidemli
Ogretmenlerin daha duyarli olduklar1 anlagilmistir. Ayni  Ogretmenlerin,
degerlendirme siirecinde siav sorularini, geleneksel anlayisa paralel olarak ders
kitabini referans alarak hazirladiklar1 belirlenmistir. Sinav sorusu hazirlamada ders
kitabin1 referans alarak soru hazirlama uygulamasinin; lisans mezunu matematik
Ogretmenlerinde, lisansiistii mezunlara gore; Egitim Fakiiltesi mezunu matematik
Ogretmenlerinde ise, Fen-Edebiyat mezunlarma gore daha yaygmn oldugu

anlasilmstir.

Arastirmada, matematik Ogretmenlerinin smav sorularint hazirlarken
meslektaglarinin goriislerini aldiklari; ancak 6grencilerinin goriislerini almadiklar
anlagilmistir. Ayrica 6gretmenlerin, uyguladiklar1 6gretim programinin Onerileri
dogrultusunda, sinav sorularimi akil yiirtitmeye yonelik, kavramlar arasi iligkilere
yonelik, iletisime yonelik, gercek hayat problemlerini modellemeye yonelik ve

kendi ¢6ziim yollarin1 bulmaya yonelik hazirladiklar1 belirlenmistir.
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Arastirmada nihai olarak, ilgili anketi cevaplayan matematik 6gretmenlerinin,
Ogretim siirecinde uygulamakla yiikiimlii bulunduklar1 Lise Matematik Dersi
Ogretim Programi 6l¢gme-degerlendirme 6gesini tam olarak benimsememelerinin
konuyla ilgili bilgi yetersizliginden kaynaklandig1 degerlendirmesi yapilmistir. Bu
Ogretmenler, uyguladiklart mevcut programin dlgme ve degerlendirme 6gesinin
Ongordiigii bazi cagdas ilkeleri benimsedikleri halde, degerlendirme amaci ile

Ol¢me araci hazirlama gibi bazi konularda hala geleneksel bir tutum igerisindedirler.

Alkan, (2015) tarafindan yapilan “Ortaokullarda fen ve teknoloji ders ve
calisma  kitaplarinda  kullanilan  6lgme  degerlendirme  tekniklerinin
degerlendirilmesi” konulu tez ¢aligmasinda; ¢aligmanin amaci ortaokul 5, 6, 7 ve 8.
siif Fen ve Teknoloji ders ve calisma kitaplarindaki 6lgme degerlendirme
tekniklerinden hangi teknigin ne siklikla kullanildigini ve kullanilan tekniklerin
dogru olarak hazirlanip hazirlanmadigini belirlemektir. Calismanin 6rneklemini
Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan Talim Terbiye Kurulu Baskanlifinca kabul
edilmis fen ve teknoloji ders kitaplar1 kullanilmistir. Ortaokul 5,6,7, ve 8. sinif Fen
ve Teknoloji ders kitaplarinin tamaminda, geleneksel yontemlerin daha sik
kullanildigi, alternatif 6lgme ve degerlendirme tekniklerine ¢ok az yer verildigi
sonucuna ulasilmistir. Ders kitaplarida 2014-2015 Egitim ve Ogretim Y1l Fen ve
Teknoloji Ogretim Programinda yer alan alternatif 6lgme degerlendirme
tekniklerinden akran degerlendirme, portfolyo, gézlem, drama tekniklerine hig¢ yer
verilmedigi, yazili rapor, proje, portfolyo, kelime iliskilendirme testi, performans

degerlendirme gibi tekniklere ise ¢ok az yer verildigi goriilmiistiir.

Karaman, (2015) tarafindan yapilan “Ogretmen adaylarmin 6lgme-
degerlendirme okuryazarliklarinin  belirlenmesi ve mikro-6gretim yoluyla
gelistirilmesi” adli doktora g¢aligmasinda Ogretmen adaylarinin = dlgme-
degerlendirme hakkindaki diisiince, tutum ve becerilerinin gelistirilmesi
hedeflenmistir. Iki boyutta ele alman ¢alismanin, 1. boyutunda, kuramsal olarak
belirlenen problemin ampirik olarak desteklenmesine yonelik olarak, cesitli
boliimlerde 6grenim goren dordiincii smif Ogretmen adaylarinin  Slgme-
degerlendirme hakkindaki diisiinceleri, tutumlar1 ve okuryazarlik diizeyleri
incelenmigstir. Calismanin 2. boyutunda ise, 6lgme-degerlendirme dersine devam

eden liglincli sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirmeye iliskin
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diistince, tutum ve becerilerinin mikro-6gretim uygulamalar1  yoluyla
gelistirilmesine odaklanilmistir. Arastirmanin 6rneklemini, 2012-2013 6gretim
yilinda Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde ¢esitli
branglarda 6grenim goren dordiincii simif 6gretmen adaylari ile 2012-2013 6gretim
yilinda Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde dgrenim goren
ticlinci simif fen bilgisi 6gretmen adaylart olusturmustur. Calismada eylem

arastirmasi metodolojisi kullanilmistir.

Arastirma sonucuna gore; Ugiincii ve dordiincii simif fen bilgisi 6gretmen
adaylarimin  6lgme-degerlendirme okuryazarlik diizeyleri karsilagtirildiginda,
ticiincli sif dgretmenlerinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir farkin ortaya
cikmasi, yapilan mikro-6gretim  uygulamalarinin  6lgme  degerlendirme
okuryazarlik diizeyi lizerine olumlu yonde etki ettigini ortaya ¢ikarmistir. Yapilan
6l¢me-degerlendirme etkinliklerinde 6gretmenin sadece egitim siirecinin ¢iktilarina
degil siirecin tiim asamalarina odaklanmasi gerektigi diislincesine Ogretmen
adaylar1 tarafindan oldukg¢a yiiksek seviyede destek verildigi gozlenmistir.
Mikrodgretim uygulamasi yapan tglincii smif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
6l¢gme degerlendirme hakkindaki tutum ve diisiinceleri yapilandirmaci yaklasima
daha yakindir. Mikrodgretim uygulamasi yapan tli¢iincii sinif fen bilgisi 6gretmen
adaylariin alternatif degerlendirme yaklasimina bakis agilarinda olumlu yonde
belirgin bir gelismenin gozlendigi tespit edilmistir. Ancak pek ¢ok 6gretmen aday1
alternatif  degerlendirme  yaklagimini  geleneksel degerlendirme  yerine
kullanilabilecek bir alternatif degil, geleneksel degerlendirmeye destek,
tamamlayict bir unsur olarak algilamistir. Bu ¢aligmasinin ortaya koydugu
sonuglar, mikro-6gretim  yoluyla  gerceklestirilen  6l¢me-degerlendirme
uygulamalarinin, O0gretmen adaylarinin 6lgme-degerlendirme alanindaki bilgi,

beceri ve tutumlaria olumlu yonde bir katki sagladigi yoniindedir.

Bilgeg, (2016) tarafindan yapilan “Ag¢ik uclu sorularin kullanildigi matematik
smavlarmin 6lgme ve degerlendirme perspektifinden incelenmesi” konulu
arastirmada; agik uclu sorularla uygulanan matematik sinavlarinin puanlanmasinda
karsilagilabilecek problemlerin ortaya konmasi amaglanmistir. Arastirma deseni
olarak 6zel durum ¢alismasi niteligi tasimaktadir. Calisma grubu 115 68renci ve 28

ogretmenden olusmaktadir. Calismanin ilk asamasinda 2014-2015 egitim 6gretim
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yilinda Istanbul’daki ii¢ farkl1 okulda egitim goren 12. sinif 6grencilerine hazirlanan
didaktik antlagmasina uygun olmayan sorularla uygulama yapilmis, ardindan 2014-
2015 egitim dgretim yilinda Istanbul’da gorev yapmakta olan dgretmenlerden bu
cevap kagitlarinin incelenmesi ve her bir soruyu kendi kriterleri dogrultusunda 20
puan iizerinden degerlendirmeleri istenmistir. Ogretmenlerin, dgrenci secme ve
yerlestirme sinavlarinin ¢oktan segmeli sorularla ve agik u¢lu sorularla yapilmasi
konusundaki goriigleri alinmistir. Arastirmanin son asamasinda ise O0grencilerin
didaktik olmayan sorular1 ¢6zmede gosterdikleri yaklasimlar ve degerlendiriciler

arasi tutarlilik durumu incelenmistir.

Arastirma sonuglarina gore; calismada, ayni Ogrenci cevabina farkli
degerlendiriciler tarafindan farkli puanlar verildigi goriilmiis, degerlendiriciler arasi
tutarlilik saglanamamistir. Arastirmada bu durumun smmav sorusunun ¢oziim
asamalarinin, her bir degerlendirici agisindan farkli 6neme sahip olmasindan
kaynaklandigr olabilir. Baska bir ifadeyle baz1 degerlendiriciler ¢oziim
asamasindaki bazi yanlis ve eksik bilgileri g6z ard1 edebilmektedir. Calismada diger
bir 6nemli nokta ise; baz1 degerlendiricilerin yanlhs ya da eksik olan cevap
kagitlarina puan vermeleridir. Yine arastirmaya gore bu durumun Sebebi;
degerlendiricilerin yorgunluk veya anlik dikkatsizliklerinden kaynaklantyor
olabilir. Arastirma sonuglarina gore bagka bir 5nemli nokta ise tamamen yanlis veya
soruyla ilgisi olmayan 6grenci cevaplarina bazi degerlendiricilerin puan vermis
olmasidir. Bu durum bilinmeyen sorunun bos birakilmasi yerine herhangi bir sey
yazilmasi, boylece puan alinmasi konusunda 6gretmenlerin yonlendirme yapmis
olmasi olabilir. Calismada cevabi bilinmeyen sorulara, 6grencilerin soruda gegcen
kavramlar1 cevap olarak yazmalar1 ¢ok sik karsilasilan bir durumdur. Acik uglu
sorularin degerlendirilmesinde cevap kagidindaki sayfa diizeni, yazinin diizgiin ve
okunakli olmasi gibi faktorlerin degerlendiriciler iizerinde etkili oldugu
bilinmektedir (Ozgelik, 1998; Temel, 2010). Bu ¢alismada da benzer bir durumla
karsilagilmistir. Sayfa diizeni iyi olan yazis1 muntazam ve okunakli olan 6grenci
kagidina degerlendiriciler pozitif bir yaklagim sergilerken, yazis1 okunakli olmayan
cevap kagitlarinin bazi degerlendiriciler tarafindan okunmamasi bu duruma 6rnek
olusturmaktadir. Ayrica degerlendiricilerin gegmis yasantilarinin da degerlendirme
tizerinde etkili olabildigi sdylenebilir. Sonug olarak tiim bu dis etkenlerin puanlama

isleminin Oznellikten ve olas1 degerlendirici hatalarindan armdirilamadigi,
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degerlendirme sonuclarinin gegerligini azaltabilecegi ve saglikli sonuglar

alinmasina engel olabilecegi edebilecegi sonucuna ulasilabilir.

Ogretmenlere uygulanan anket sonuglar1 degerlendirildiginde ¢coktan segmeli
sorularla yiiriitiilen degerlendirme siirecinin sonu¢ odakli bireyler yetistirmeye
sebep olmasi, iist diizey yeterlilikleri 6lgmede eksik olmasi, gercek hayatta
karsilasilan problemlerin ¢oziimiinde yetersiz kalmasi gibi durumlarin ortaya
ciktigini belirtmigler. Arastirma acgik uglu sorularin kullanimi ile baslayacak
degerlendirme siireci ile 6gretmenlerin ders anlatma ydntemlerinde degisiklige
gitmesi gerektigini, degerlendirmede kullanilacak soru niteliginin degismesi

gerektigini ve bu degisikligin 6grenme ortamina katki saglayacagi ifade edilmistir.

Bayrak, (2016) tarafindan yapilan “Biyoloji 6gretiminde akilli degerlendirme
sisteminin tasarlanmasi ve uygulanmasi” konulu doktora tezi ¢alismasinda biyoloji
dersine yonelik web tabanli ¢alisan bi¢imlendirici akilli degerlendirme sisteminin
tasarlanmasi, uygulanmasi ve 6grenci basarisina etkisi aragtirilmistir. Arastirma
deseni olarak tasarim temelli aragtirma yontemi kullanilmistir. Uygulama 6 haftalik

bir siirecte iki ayr1 okul ve iki ayr1 6gretmen ile gerceklestirilmistir.

Aragtirma sonucunda biyoloji 6gretmenlerinin  miifredat konularini
zamaninda yetistirememe konusunda duyduklari kaygi, siniftaki 6grenci sayilarinin
fazla olmasi, Ogrencilerin bireysel farkliliklarini tespit etme konusundaki
yetersizlikler vb sebeplerden 6tiirii bigimlendirici 6lgme degerlendirmeyi yeterince
uygulayamadiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin dersleri planlarken 6grencilerin
o0grenme stillerini tespit etme yontemlerini bilme konusundaki yetersizlikleri sebebi
ile siirece bu unsuru katamadiklari Dbelirlenmistir. Ayrica &gretmenlerin
ogrencilerin hazirbulunusluk diizeylerini belirlemek amaci ile tiim 6grencileri
kapsayacak nitelikte dl¢cme degerlendirme yapamadiklari, ders plan1 hazirlanirken
ogrencilerin hazirbulunugluk diizeylerinin g6z ard1 edildigi belirlenmistir.
Ogretmenlerin sinav sorusu hazirlarken, sorular yeterince analiz etmedikleri smav
sonrasinda Ogrencilere yeterince etkili, yon gosterici doniitler veremedikleri
gozlenmistir. Yazili sinav sonuglarina gore 6grencilerin 6grenme eksikliklerinin
giderilmesi yoniinde yapilan tamamlayici etkinliklerde 6grencilerin 6grenememe
nedenleri dikkate alinmamakta uygun yontem ve teknikler kullanilmamaktadir.

Ogretmenler bigimlendirmeye yonelik dlgme ve degerlendirmeyi zaman sikintist

59



nedeni ile uygulayamamakta, daha c¢ok deger bigmeye yonelik Olgme ve

degerlendirme yapmaktadir.

Akilli degerlendirme sisteminin uygulanmasinda en sik karsilagilan sorun,
sorulara rastgele cevap veren Ogrenciler ve ogretmenlerin kisa cevapli sorulari
degerlendirmesinde zaman sikintisidir. Akilli degerlendirme sistemi, 6gretmenlerin
dersi planlarken Ogrencilerin zeka yapilarni, alternatif kavramlarimi dikkate
almalarimi saglamig, 6grencilerin 6grenme stillerini géz Oniinde bulundurarak
bireysellestirilmis 6gretime yonelmelerine neden olmustur. Ayrica 6gretmenleri
ders siirecinde Ogrencilerin gorsel zekalarmma hitap edecek farkli ders
materyallerinin  kullanilmasina ydnlendirmis, &gretim yoOntemi se¢iminde
cesitliligin artmasima neden olmustur. Akilli degerlendirme sistemi &grencilerin
akademik basarilarinda orta diizeyde artis meydana getirmistir. Caligmanin
sonucunda, akilli degerlendirme sisteminin; bi¢cimlendirici 6lgme degerlendirme,
bireysel farkliliklara gore dersi planlama, Ogrenme eksikliklerini giderme
konularinda fayda sagladigi ve dgrencilerin 6grenmelerini olumlu yonde etkiledigi

sonucuna ulagilmistir.

Kebapgi, (2016) tarafindan yapilan “Tiirk¢ce Ogretmenlerinin Olgme
degerlendirme araglarin1 kullanma ve Onemseme diizeylerine yonelik bir
degerlendirme” konulu tez galigmasinda; 6gretmenlerin mevcut programlardaki
Ol¢me degerlendirme anlayisina uyumlarini belirleyebilme amaci glidiilmiistiir.
Arastirma betimsel bir arastirmadir. Bu arastirmanin &rneklemini Izmir ilinin
merkez ilgelerinde 2015 — 2016 egitim — 6gretim yilinda rasgele segilen 33 devlet
okulundan segilen Tiirk¢e 68retmeni olarak gérev yapmakta olan rastgele segilen

175 6gretmen olusturmaktadir.

Arastirmaya katilan Tiirkce Ogretmenlerinin 6l¢me degerlendirme arag,
yontem ve tekniklerinden okuma / yazma etkinlikleri, eslestirmeli maddeler ve
coktan segmeli maddeleri yogun olarak kullandiklari, 6grenme giinliigii / journal,
V- diyagrami, tanilayici dallanmig agaci ¢ok fazla tercih etmedikleri
gozlemlenmistir. Arastirmaya gore bu tekniklerin 6gretmenler tarafindan tercih
edilmeme nedenleri arasinda bu yontem ve tekniklere yeterince hakim olmamalari,
bu yontem ve teknikleri onemseme diizeylerinin diisiik olmasi, gerekli zaman ve

ara¢ gereglerin saglanmasi ile ilgili konularda ek yiikten kacinma oldugu
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diistiniilmektedir. Bunlarin disinda Okuma / yazma etkinlikleri ile kompozisyon
tekniginin, Tiirk¢e dersi hedef davraniglarinin kazandirilmasinda son derece etkili
olmalarindan dolayr hemen hemen arastirmaya katilan tiim Tirk¢e 6gretmenleri

tarafindan etkili bir sekilde kullanildig1 sdylenebilir.

Arastirmaya katilan Tiirkge Ogretmenlerinin 6lgme degerlendirme arag
yontem ve tekniklerini 6nemseme diizeylerinin kidem yilina goére anlamli bir
farklilik gosterdigi belirlenmistir. 0 — 5 yillik kideme sahip 6gretmenlerin 6lgme
degerlendirme arag, yontem ve tekniklerini diger kidem yillarmma sahip
Ogretmenlere gore daha fazla onemsedikleri, 16-20 hizmet yili araliginda olan
Ogretmenlerin ise daha az onemsedikleri tespit edilmis ve bu sonucun kullanim

sikligindaki bulgularla ortiistiigii ortaya konmustur.

Tanugur, (2017), tarafindan yapilan “Fizik Ogretmenlerinin Olgme ve
Degerlendirme Yaklagimlar: ve Karsilagtiklart Zorluklar” adli yiiksek lisans tez
calismasinda, ortadgretim fizik 6gretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerini etkin kullanabilme boyutunu ve karsilastiklar1 problemleri belirlemeyi
amaclamistir. Arastirmada tarama modeli kullanilmistir. Arastirma Istanbul ili
Anadolu bélgesindeki Fen Liseleri, Anadolu Liseleri, Ozel Okullardaki fizik
ogretmenleri ile gergeklestirilmistir. 134 6gretmen calismaya katilmis olup fizik
egitimi programindaki Ogrencilere uygulanan ogretim yontemleri ve Olgme

degerlendirme kriterleri ile ilgili anket formunu doldurmustur.

Aragtirma sonuglaria gore yillik miifredatin yogun olmasi, tiniversite sinav
sistemi yapisinin alternatif yontemlerle uyumsuz olmasi, alternatif yontemlerin
felsefesinin 6ziimsenememis olmasi, siniflardaki 6grenci sayilarinin fazla olmasi,
ders arag¢ gerec ihtiyacinin fazla olmasi, miifredatta alternatif 6lgme yontemlerinin
planlanamamas1 gibi bulgularin ortaya ¢iktig1 gézlenmistir. Bu sonuclara gore
alternatif yontemlerin sisteme tam olarak entegrasyonunu saglamak i¢in dncelikle
zaman sorununu ortadan kaldirmak, yillik miifredatin yogunlugunu azaltmak,
tiniversite sinav sisteminin yeniden diizenlenmesini saglamak, 6gretim yontemleri
ile uyumlu alternatif O6lgme ve degerlendirme tekniklerinin kullanilmasim
saglayacak bir program ile egitim sisteminin icerisinde yeniden bir diizenleme

yoluna gidilmesi 6nerilerinde bulunmustur.
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Cengiz, (2017) tarafindan yapilan “Fizik dersi Olgme degerlendirme
araclarinin  6grencilerin performanslarina uygunlugunun O6grenci goriisleri
dogrultusunda incelenmesi” konulu ¢alismada yontem olarak tarama dizayni tercih
edilmistir. Bu calismanin amaci liselerde egitim géormekte olan 6grencilere fizik
dersi kapsaminda uygulanan o6l¢gme degerlendirme araglarni/yontemlerini
belirlemek, 6grencilerin uygulanan bu yontemlere dair goriislerinin neler oldugunu
sorgulamak ve Ogrencilerin fizik dersi kapsaminda degerlendirme tercihlerinin
neler oldugunu belirlemektir. Arastirmanin &rneklemi Istanbul’un Kadikdy
ilgesinde bulunan ii¢ devlet ve iki 6zel lisede egitim gormekte olan 9, 10, 11 ve 12.

siif diizeylerinden rastgele secilen bir sinifta bulunan 6grencilerden olugsmaktadir.

Arastirma  sonuglar1  degerlendirildiginde Ogrencilerin  degerlendirme
tercihlerinin okul tiirii ve simif kademelerine gore istatistiksel agidan anlamli bir
farklilik gdstermedigi sonucuna ulasiimistir. Ogrencilerin degerlendirme tercihleri
ise; daha c¢ok, siireci kapsayan ve bu siiregte kendilerinin aktif olarak yer
alabilecekleri, zamanla ilgili herhangi bir sinirlama olmayan ve materyalleri bizzat
kullanabilecekleri degerlendirme yoOntemlerinin uygulanmasi  yoniindedir.
Miilakatlarin ~ degerlendirilmesi sonucunda pek ¢ok Ogrencinin aslinda
performanslarin1  yeterince sergileyemediklerini  disiindiikleri  gozlenmistir.
Ogrenciler {iniversite sinavi nedeniyle derslerin daha ok ezbere bagl, test cdzmeye
yonelik, teorik islenmesi, zor olan miifredat konular1 nedeniyle kendi
performanslarini sergileyemedikleri, siniflardaki 6grenci sayilarinin fazla olmasi,
ogretmenlerin tutumu gibi nedenlerden dolay1 bireysel olarak kendilerini ifade
edemediklerini belirtmislerdir. Ogrenciler pasifize edilmis bdyle bir siireg yerine
uygulama ve gorsele dayali, kendilerinin aktif olarak siirece dahil olduklari,
laboratuvarlarin etkin olarak kullanildigi, deney ve projeler yapabilecekleri bir

O0grenme ortami istediklerini belirtmislerdir.

Tiinkler, (2017), tarafindan yapilan “Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin
tamamlayic1 6lgme-degerlendirme tekniklerine yonelik okuryazarlik diizeylerinin
mikrodgretim araciligiyla gelistirilmesi” konulu ¢alismasinda nicel ve nitel
arastirma desenlerinin birlikte kullanildig1 karma yontem arastirmasindan (mixed
method) yararlanilmistir. Bu arastirmada, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin

tamamlayic1 6lgme-degerlendirme tekniklerine yonelik okuryazarlik diizeylerinin
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gelismesinde mikrodgretimin etkisi incelenmistir. Arastirmanin genel amaci
kapsaminda sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin mikrodgretim ve tamamlayici
Olgme-degerlendirme tekniklerine yoOnelik goriisleri de ortaya koyulmustur.
Aragtirma, 2014-2015 egitim-6gretim yili bahar donemi ile 2015-2016 egitim-
ogretim yili giiz ve bahar doneminde, Necmettin Erbakan Universitesi Ahmet
Kelesoglu Egitim Fakiiltesi Sosyal Bilgiler Egitimi Anabilim Dalinda 6grenim
goren 6gretmen adaylar iizerinde gerceklestirilmistir. Deney ve kontrol grubu i¢in

otuzar 6gretmen aday1 belirlenmistir.

Mikrodgretimin, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarmin tamamlayici dlgme-
degerlendirme tekniklerine yonelik okuryazarlik diizeylerinin gelismesinde etkili
oldugu belirlenmistir. Mikrodgretim yontemi kullanilarak 6gretmen adaylarinin
uyguladiklar1 6lgme-degerlendirme etkinlikleri sayesinde tamamlayici Olgme-
degerlendirme teknikleri hakkinda ayrintili bilgiye sahip olduklari, bu teknikleri
kullanma, elde edilen verileri analiz edip sonuglarin1 yorumlama, geribildirimlerde
bulunma ve yansitma etkinliklerinin GSlgme-degerlendirme okuryazarliklarinin
gelismesine katkida bulundugu tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin
mikroogretime yonelik goriislerinin genel olarak olumlu oldugu goriilmiistiir.
Mikrodgretimin, teorik bilgilerini pratige doniistiirmelerine olanak sagladigi
belirtilmistir. Ayrica mikroogretimin kendini ve baskasini izleme firsati saglamasi
nedeni ile elestirel bakis agis1 kazanma, 6zdegerlendirme yapma, diger egitimcilerin
tecriibelerinden yararlanma, 6zgiiveni artirma agisindan da 6nemli katkilar1 oldugu
dile getirilmistir. Uygulama siirecinde video kayitlarin izlenilmesi ile dlgme-
degerlendirme etkinlikleriyle ilgili arastirmaci ve akranlar tarafindan yapilan
doniitlerin 6gretmen adaylarinin giiclii ve zayif taraflarin1 gérmelerine bu baglamda

kendilerini gelistirme firsat1 bulmalarina yardimer oldugu sdylenilebilir.

Ogretmen adaylar1 mikrodgretim siirecinin uygulanmasinda bazi zorluklarla
karsilastiklarin1 ~ dile  getirmislerdir.  Adaylar mikrodgretim  yOnteminin
uygulanmasinin fazla zaman almasi nedeni ile siire ile ilgili sikint1 yasadiklarini,
akranlar tarafindan yapilan elestirilerin objektif ve yapici olmadigini, yapay sinif
ortaminda kamera karsinda kendi akranlarina ders anlatma sirasinda

heyecanlandiklarini ve ders anlatiminin yapildigi hedef 6grenci grubunun (ortaokul
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ogrencileri) tamamlayici 6lgme-degerlendirme araglarina aliskin olmamalari gibi

konularda yasadiklar1 zorluklari ifade etmislerdir

Mikro6gretim uygulamasi yapan sosyal bilgiler Ogretmen adaylari,
tamamlayic1 O0lgme-degerlendirmenin; Ogrencinin aktif oldugu egitim siirecine
uygun oldugunu, bu yaklasimlarin 6grencilerin degerlendirilmesine biitiinciil
olanak bakilmasmi sagladigini, &grencilerin derse olan tutum ve ilgilerini
arttirdigini, dersi eglenceli bir hale getirerek 6grencilerin aktif olarak derse katilim
sagladigini ifade etmislerdir. Bu sonug 6gretmen adaylarinin tamamlayici 6lgme-
degerlendirme tekniklerine yonelik pozitif diislinceye sahip olduklarinin bir igareti

olarak diisiiniilebilir.

Karbeyez, (2018) tarafindan yapilan “Ilkokul ve ortaokul din kiiltiirii ahlak
bilgisi 6gretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme tekniklerini kullanma
diizeyleri ve karsilastiklar1 sorunlar” adli tez calismasinda saha taramasi modelini
kullanmistir. Arastirmanin 6rneklemini Osmaniye il merkezi ve merkeze bagh
koylerde gorev yapan 119 ilkokul ve ortaokul diizeylerinde egitim veren din kiiltiirii

ve ahlak bilgisi 6gretmeni olusturmustur.

Arastirmada elde edilen bulgulara gore; d6gretmenlerin, mevcut ders saati
sayllarinin az olmasindan kaynakli olarak alternatif 6lcme ve degerlendirme
tekniklerini, hem 6l¢me araglarinin hazirlanmasinin zor olmasi nedeniyle hem de
iiriin degerlendirmesi asamalarinin ¢ok zaman aliyor olmasi nedeniyle ¢ok fazla
tercih etmedikleri belirlenmistir. Ayrica 6gretmenler Ogrenciler i¢in malzeme
bulmakta zorlandiklarii, siniflardaki 6grenci sayilarimin fazla olmasi, 6grenci
seviyelerinin birbirinden farkli olmasi nedeniyle kullanilan tekniklerden objektif
sonuglar elde edemediklerini belirtmislerdir. Ayrica 6grencilerin tekniklerle ilgili
bilgi diizeylerinin diigiik olmas1 sebebiyle uygulama asamasinda sorunlar yagsandigi
gozlenmis, 6grencilerin akademik diizeylerinin diisiik olmasi nedeni ile ilgilerini
toplamakta zorlandiklarint bu durumun 6lgme degerlendirmeyi olumsuz yonde
etkiledigini belirtmiglerdir. Bununla birlikte 6gretmenler 6grencilerin etkinlikleri
kendilerinin yapmadiklarini, 6grenme yerine not i¢in etkinlikleri hazirladiklarmi bu
sebeplerden dolay1 etkili ve dogru sonuglara ulagamadiklarini belirtmislerdir.

Ogretmenlerin bazilari ise alternatif 6l¢me degerlendirme tekniklerine kendilerinin
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yeterince hakim olmadiklarin1 bu nedenle kullanmay1 tercih etmediklerini

belirtmislerdir.

Demirkol, (2018) tarafindan yapilan “simif 6gretmenlerinin alternatif 6lgme
degerlendirme araglarini kullanmalarina yonelik web tabanli modiil tasarimi ve
degerlendirilmesi” adli ¢alismasinda, smif Ogretmenlerinin egitim o6gretim
stirecinde alternatif 6lgme ve degerlendirme araglarini etkin kullanabilmelerini
saglayacak web tabanli bir 6lgme degerlendirme sistemi tasarlayip bu sistemin
kullanilabilirligini incelemeyi amaglamistir. Bu ¢alisma, tasarim tabanli aragtirma
(TTA) yaklasimi ile sekillenmistir. Arastirma 2017-2018 egitim ve 6gretim yilinda
Diyarbakir iline bagli ilgelerde gorev yapan 6 goniillii sinif 6gretmeni tarafindan iki

dénem boyunca yiiriitiilmiistiir.

Arastirma sonuglarima gore Ogretmenlerin, en sik geleneksel O6l¢gme
degerlendirme araglarindan ¢oktan se¢meli testleri kullandiklarini alternatif 6l¢me
degerlendirme araglarindan ise 6z degerlendirmeyi tercih edildigi sonucuna
ulagilmistir. Alternatif 6lgme degerlendirme araglarindan en az kullanilan iki teknik
ise yapilandirilmig grid ve tanilayici dallanmis aga¢ oldugu arastirmada elde edilen
bir bagka sonuctur. Arastirmada bu sonucun ortaya ¢ikmasi ise; 6gretmenlerin bu
teknikler hakkinda daha az bilgi diizeyine sahip olmalari olarak degerlendirilmistir.
Sinif 6gretmenlerinin alternatif 6l¢me degerlendirme araglarini kullanma durumlar
ve yeterlik-gereklik algilari degiskenler bazinda karsilastirilmistir. Karsilagtirma
sonucunda, alternatif 6lgme degerlendirmeye yonelik seminer alan, hizmet siiresi
0-5 y1l arasi olan, il¢e ve sehir merkezinde gorev yapan, bagimsiz siniflarda 6gretim
yapan ve 21-40 arasi sinif mevcuduna sahip olan 6gretmenlerin alternatif 6lgme
degerlendirme araglarim kullanmaya daha fazla yoneldigi goriilmektedir. Ote
yandan erkek, lisansistii egitim almis, egitim fakiiltesi disinda herhangi bir
fakiilteden mezun olmus ve 21 ve iizeri sinif mevcuduna sahip 6gretmen gruplarinin
alternatif 6lgme degerlendirme araglarini kullanmaktan daha fazla kagindiklari

goriilmektedir.

Murat, (2018) tarafindan yapilan “Fen bilgisi 6gretmenlerinin diistinme
stilleri ve epistemolojik inan¢larinin kullandiklar1 yontemler ve 6lgme araglarina
etkisi” adli ¢alismasinda iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Bu arastirmanin

amaci Fen Bilgisi 6gretmenlerinin epistemolojik inanclar1 ile kullandiklart 6gretim
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yontem ve teknikleri, 6lgme-degerlendirme araclari, diisiinme stilleri arasindaki
iligkiyi incelemektir. Arastirmanin O6rneklemi 2016-2017 yilinda, Elazig ilinde

gorev yapmakta olan 200 fen bilgisi 6gretmeni olusturmaktadir.

Calisma sonuclarina gore, 6lgme-degerlendirme araglari olarak fen bilgisi
Ogretmenlerinin daha ¢ok bosluk doldurmali ve ¢oktan seg¢meli sorulari
kullandiklar1 goriiliirken; en az tercih edilenlerin ise yapilandirilmis grid, portfolyo
ve Ogrenci giinliikleri oldugu belirlenmistir. Epistemolojik inanglar ile kullanilan
Ogretim yontem ve teknigi, Olgme-degerlendirme araci arasindaki iligkiler
incelendiginde; giiclii iliskilerin bulunmadig1 ortaya c¢ikmistir. Fen bilgisi
Ogretmenlerinin  epistemolojik inanglar1 incelendiginde, “Bilginin kaynag:
uzmandir ve 6grenme yetenek isidir” boyutunda gelismis epistemolojik inanca
sahip olduklar;, “Ogrenme g¢abaya bagli degildir” boyutunda giiglii bir inang
tasimadiklari, “Bilgi tek ve kesindir” boyutunda ise gelismemis inanca sahip
olduklar1 tespit edilmistir. Arastirmada, epistemolojik inanglarin bazi boyutlarinda
kadin 6gretmenlerin lehine bulgular ortaya ¢ikmistir. Epistemolojik inanglarin bazi
boyutlarinda, 6gretmenlerin diisiik kidemlerde gelismis olan inan¢larinin kidemleri
arttikga gelismemis inanglara dogru doniistiigi goriilmiistiir. Ayrica Fen bilgisi
Ogretmenlerinin epistemolojik inanglari arasinda mezun olunan kurum degiskenine

gore anlaml farkliliklar ortaya ¢ikmuistir.

Galo, (2018) tarafindan yapilan “Lise diizeyinde aktif 6grenme yaklagimlari
ile islenen matematik dersinin alternatif 6l¢gme teknikleriyle degerlendirilmesi” adli
arastirmada aktif Ogrenme teknikleriyle ve alternatif Olgme degerlendirme
yontemleri ile anlatilan fonksiyonlar {initesinin, 6grencilerin matematik tutumuna,
yaraticiliklarina etkisini belirlemeye calismistir. Lise diizeyinde aktif dgrenme
yaklagimi ile islenen matematik dersinin alternatif Olgme teknikleriyle
degerlendirilmesi ve ogrencilerin matematik dersine olan tutumlarinin artirilmasi,
matematik dersinde yaraticihigin gelistirilmesi ve fonksiyon konusunun daha iyi
kavratilmas1 amacglanmigtir. Bu arastirma; On test-son test kontrol gruplu yari
deneysel desen modelinde planlanip uygulanmistir. Arastirmada veri toplama araci
olarak; deney ve kontrol grubuna matematik tutum o&lgegi, yaraticilik 6lgegi ve

alternatif 6lgme degerlendirme anketi kullanilmstir.
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Arastirma sonuglarina gére uygulamanin dgrencilerin matematik tutumlari
lizerine etki etmedigi tespit edilmistir. Ogrencilerin yaraticilik 6lgeginden aldiklar:
puanlar incelendiginde, 6grencilerin diizeylerinin orta diizeyde oldugu, kullanilan
yontem ve tekniklerle diizeylerinin degismedigi bulgusuna ulasilmistir.
Fonksiyonlar konusunun Ogretiminde ¢alisma yapragi, yapilandirilmis grid ve
portfolyonun ¢alismada 6grenciler tarafindan en ¢ok tercih edilen alternatif 6lgme

degerlendirme araglar1 oldugu belirlenmistir.
2.6.2. Yurt Disinda Yapilan Arastirmalar

Wolf (1995) tarafindan yapilan “Ogrencinin egitsel basarisinin
incelenmesinde, performans degerlendirmenin roli” adli ¢aligmasinda performans
degerlendirmesinin popiiler inanca ragmen, egitimde uzun bir kullanim ge¢misine
sahip oldugunu bununla birlikte bu kullanomin genel olarak sinifla
siirlandirildigini  belirtmistir. Performans gorevlerinin 0gretmenlerin yalnizca
Ogrenciyi degerlendirmenin bir yolu olarak degil, uzun 6devler, makaleler, projeler
ve raporlar gibi 6grenme etkinliklerini 6grenme aktiviteleri olarak kullandiklarini
ve bu etkinlikleri kisa cevapli sorular, ¢oktan se¢meli testler kullanarak
degerlendirdiklerini belirtmistir. Ancak O6grenci basarisinin artirmasi amactyla
performans gorevlerinin ve performansa dayali degerlendirmelerin daha fazla ve
daha uzun siireli ¢aligmalarda kullanilmasi gerektigini vurgulamistir. Ancak
yapilan bir¢ok ¢aligmada performansa dayali degerlendirmenin kullanima ile ilgili
olarak teori ve pratikte problemler yasandigini belirtmistir. Bunlardan en ¢ok gbze
carpan Ogrenci performansinin puanlanmasi konusundaki giivenirlik sorunu ve
ogretim programlar1 ile ilgili zaman smirlandirmasinin olmasi konusudur.
Arastirma bu problemlerin nasil ¢oziime ulasacagmma dair cevaplar aramis,
performans gorevlerinin daha yaygin kullanilmasinin ne gibi sonuglar ortaya
cikarabilecegi iizerinde durmustur. Sonu¢ olarak performans gorevlerinin
ogrencilerin derse aktif katilimi, 6grenci motivasyonunu olumlu yonde etkileme
gibi avantajlari ile elestirel diisiinme, problem ¢dzme, {ist diizey zihinsel becerileri
6lgmede kullanilmasinin gerekli oldugunu ancak tek basina kullanilmasinin yerine
acik uglu maddeler, ¢oktan se¢meli testler kullanilarak tamamlanmasi gerektigini

vurgulamastir.
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Cohen (1995) tarafindan Fen ve Teknoloji dersine karsi, 6grenci tutumlari
tizerinde O6l¢me degerlendirme yontemlerinin hangi etkilere sahip oldugunu
arastirmigtir. Arastirma sonuglar1 analiz edildiginde 6grencilerin ¢oktan se¢meli
testler yerine performans tabanli degerlendirmeyi tercih ettikleri gdzlenmistir.
Coktan se¢meli testlerin 6grencilerin kaygi diizeylerinde artisa sebep oldugu ve
gerginlik yarattigi belirlenmistir. Aragtirmaya katilan 6grenci ve ebeveynlerin
performans tabanli degerlendirme ile fen ve teknoloji dersine karsi olumlu tutum

sergiledikleri ortaya konmustur.

Neukom'un (2000) tarafindan yapilan “Alternatif Degerlendirme: Rubrikler
Ogrencilerin Oz Degerlendirme Siireci” adli ¢alismasinda alternatif dlgme ve
degerlendirme teknikleri icerisinde yer alan rubriklerin, ilkogretim birinci sinif
Ogrencilerine iki {iinite boyunca uygulanmasi yolu ile rubrik kullaniminin
incelenmesi arastirllmistir. Birinci siif diizeyindeki 6grencilerin  yaptig
caligmalarin  degerlendirilmesi, portfolyo kullanimi, aragtirmacinin yaptigi
gozlemler ve ders esnasinda Ogrenci calismalarinin kayda alindigi videolarla
desteklenerek gerceklestirilmistir. Ogrencilerin yaptiklar1 ¢alismalar arastirict
tarafindan siire¢ iginde toplanarak kaydedilmistir. Arastirma sonucuna gore
rubriklerin kullaniminin 6grencilerin 6grenmeleri acisindan faydali bulundugu
tespit edilmis, 0grenciler bu uygulamay: eglenceli bulduklart i¢in 6grenmede

motivasyonu artirabilecegi savunulmustur.

Posnanski (2002) tarafindan yapilan arastirmada Fen ve Teknoloji
Ogretmenlerinin mesleki gelisimlerini artirmak amaci ile bir hizmet i¢i egitim kursu
diizenlenmistir. Mesleki deneyimleri 1-17 y1l arasinda degisen 31 Fen ve Teknoloji
Dersi 6gretmeni kurs programina dahil edilmistir. Programin degerlendirilmesinde
On-son test ve likert tipi bir 6l¢ek kullanilmistir. Aragtirmanin sonucunda hizmet i¢i
egitim kursuna katilan 6gretmenlerin fen 6gretim yontemleri bilgisinde, pozitif
yonde degisiklikler oldugu goriilmiistiir. Ayrica Fen Programi ve Teknoloji Dersi
Ogretmenlerinin fen 6gretmedeki 6z yeterlik inanglarinin olumlu yénde artmasinda
etkili oldugu goriilmiistiir. Fen ve Teknoloji Dersi Ogretmenlerinin kursa
katilmalarinin 6grenciler i¢in daha iy1 olanaklar hazirlamalar1 konusunda da olumlu

etkiye sahip oldugu sonucuna ulagilmistir.
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Perlman (2002), tarafindan yapilan “Performans degerlendirmesi: Uygun
Tasarim Performans Gorevi ve Puanlama Degerlendirme Tablosu” adli
calismasinda betimleme yontemini kullanmistir. Bu ¢alismada performans
degerlendirmelerinin iletisim kurma, sorunlart ¢ézme ve elestirel diisiinme
becerilerini kullanma gibi, ¢coktan se¢cmeli testlerle dl¢lilmesi zor veya imkansiz
olan yetenekleri 6lgmede etkili oldugu sonucu ortaya ¢ikmistir. Ayrica ¢alisma
sonucunda performans degerlendirmelerinin bir goérev ve bir dizi puanlama
rehberinden veya bir degerlendirme tablosunda olustugunu, hem performans
gorevleri hem de rubriklerin dikkatli secilmesi gerektigini, uygun olmayan
performans gorevlerinin ve degerlendirme listelerinin tasarimmi  gdzden
gecirilmesi gerektigini vurgulanmustir. Calisma sonucunda Iyi tanimlanmis bir
puanlama tablosunun giivenilir 6l¢iim i¢in dnemli oldugu ve dgrencilere verimli,
etkili calismayr neyin olusturdugu konusunda net bir vizyon kazandirdigini
belirtilmistir. Ayrica 6grencilere verilecek performans gorevlerinin, 6grencinin
zamant etkili kullanabilecegi, elestirel diisiinme, problem ¢dzebilme becerilerini
gelistirecek Ozelliklere sahip olmasi gerektigi vurgulanmistir. Bunun yani sira
standart performans gorevleri ve puanlama anahtarlar1 kullanmak yerine, mevcut
egitim durumlarina uygun olarak, performans gorevleri ve puanlama anahtarlarinin
Ogretmenler tarafindan yeniden diizenlenerek kullanilmast gerektigi ve bu

caligmalarin internet ortaminda paydaslarla paylasilmasi gerektigi vurgulanmistir.

Gill ve Schlossman (2003), tarafindan yapilan arastirmada Amerikan
Ogrencilerinin 6dev yapma stirelerini incelemistir. Ev 6devine harcanan stireye 50
yillik bir bakis agis1 saglamak icin birka¢ ulusal anket kullanilmistir. Arastirma
sonuglarina gdre; Amerikan Ogrencilerinin tiim smnif seviyelerinin biiyiik
cogunlugunun ev odevlerine bir glinde bir saatten az bir zaman harcadig1 tespit
edilmistir. Ev 6devleri i¢in harcanan zamanin son 50 yilda ¢ok fazla degismedigi
tespit edilmistir. Bununla birlikte 6grencilerin akademik basarilar1 iizerinde ev

Odevlerinin etkili oldugu belirtilmistir.

Corcoran, Dershimer ve Tickhenor (2004)’in yaptiklar1 ¢alismada
O0gretmenlerin tamamlayici 6lgme degerlendirme tekniklerine kars1 bakis agilarini
belli bir program dahilinde, onlara rehberlik etmek sureti ile gelistirmeyi

amaglamislardir. Programin ilk asamasinda Ogretmenlere tamamlayict Olgme
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degerlendirme tekniklerinden olan kontrol listesi, rubrik, portfolyo kullanimini
etkili bir sekilde nasil uygulayacaklarmi agiklannustir. Ikinci asamada birinci
asamada kullanilan tekniklerin disinda farkli teknikleri de kullanmalar
saglanmistir. Son asamada ise O0gretmenlerin tamamlayic1 yaklagimlar hakkinda
uzmanlagsmasi saglanmistir. Arastirma sonunda Ogretmenlerin her asamanin
sonunda uzmanlasmaya biraz daha yaklastiklari, tamamlayici Olgme ve
degerlendirme yontem ve teknikleri uyguladikca bu yontemleri kullanma
isteklerinin arttigt da gozlenmistir. Uygulamaya gec¢ilmeden oOnce Ogretim
programin asil hedef kitlesi olan 6grencilerin tamamlayici 6lgme ve degerlendirme

tekniklerine karst merakinin uyandirilmasi gerektigi belirtilmistir.

Schappe (2005), “Ogrenci Performansi, Ogrenci Duygulari ve Ogretmen
Algilar1 Arasindaki liskilerin Iliskisel Bir Calismas1” adli arastirmasinda, okul
oncesi Ogrencilerinde heniiz karmasik diistinme becerilerinin gelismemis olmast
diistincesinden yola ¢ikilarak, 6grenci performansi, 6grenci duygulari ve 6gretmen
algilar1 arasindaki iliskiyi okul 6ncesi bir ortamda incelemistir. Arastirmada okul
Oncesi yastaki 71 c¢ocuga (56-71 aylik) performans degerlendirmesi yapilmis,
Ogrencilerin yas diizeylerine uygun performans odevleri verilmistir. Veriler,
tamimlayict ve ¢ikarimsal istatistikler kullanilarak analiz edilmistir. Ogrencilerin
performansi ile dgretmenlerin algilari arasinda anlamli ve pozitif bir iliski oldugu
tespit edilmistir. Ayrica, dgrencilerin duygulart ile 6gretmenlerin algilar1 veya
ogrencilerin duygular ile 6grencilerin performanst arasinda anlamli bir iligki

bulunamamastir.

Flowers ve ark. (2005), tarafindan yapilan “Ogretmenlerin Alternatif
Degerlendirmelerle lgili Gériisleri” adli calismalarinda, dgretmenlerin alternatif
degerlendirmelere iliskin algilarini incelemislerdir. Calismaya bes eyaletten
toplam 983 6gretmen katilmistir. Aragtirma sonuglarina gore katilimcilarin biiyiik
bir bolimi alternatif degerlendirme tekniklerine karsi olumlu bir bakis agisi
sergileyip, bu teknikleri faydali bulmakla birlikte, ¢ok sik bu teknikleri
kullanmadiklarmi belirtmislerdir. Bunun sebepleri arasinda bu yodntem ve
tekniklerin uygulanmasinin ¢ok vakit aldigini, 6gretmen ve 6grencilerde alternatif
yontem ve tekniklerle ilgili altyapr eksiginin fazla olmasini, yontemlerin

uygulanmas1 esnasinda ¢ok fazla evrak isinin olmasi ve kaynak yetersizligini
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belirlenmistir. Ayrica alternatif degerlendirme tekniklerini kullanan katilimci
goriislerine gore en fazla kullanilan teknik sirasiyla portfolyo degerlendirme,
performans degerlendirme ve kontrol listesidir. Ayrica katilimc1 6gretmenlerin bir
bolimii alternatif Olgme ve degerlendirme tekniklerinin gegerlilik  ve
giivenirliklerini  diisiik  bulduklarin1  belirtmislerdir.  Alternatif &lgme ve
degerlendirme tekniklerinin gegerlilik ve giivenirligini artiracak yeterli diizeyde
calisma yapilirsa bu tekniklerin daha yararli olacagimi disiindiiklerini

belirtmislerdir.

Weaver (2006) yapmis oldugu ¢alismada Ogrencilere yazili olarak verilen
geribildirimlerin niceligi ile 6grenci tarafindan alinan geribildirimlerin algilanma
boyutunu incelemistir. Yaklasik 510 6grenciye anket uygulanmis, 22 6grenci ile
grup miilakati yapilarak nitel verilere ulasilmistir. Anket sonunda elde edilen
bulgular Ogrencilerin  geribildirimleri yeterli diizeyde anlamadiklart ve
kullanamadiklar1 yoniindedir. Grup miilakatindan elde edilen sonuglara gore;
Ogrenci gelisimine katki saglayacagi diisliniilen geribildirimlerin 6gretmen
tarafindan yeterince acik verilememesi ve ¢ok genel olmasi, daha ¢ok olumsuz
goriilen Ozelliklere yonelik olarak verilmesi, yol gosterici olmamasi ve
degerlendirme kriterleri ile baglantili olmamasi gibi boyutlarin ortaya c¢iktig
belirlenmigtir.  Calisma sonucunda Ogretmenlerin  geribildirim  verirken
degerlendirme kriterlerine uygun olmasina dikkat etmeleri gerektigi, zamaninda ve
yeterli diizeyde verilmesi gerektigi ve 68rencilere geribildirim kullanma ve anlama

konusunda tavsiyelerde bulunmalar1 gerektigi onerilmistir.

Walker, (2009) yapmis oldugu arastirmada {iniversite dgrencilerine verilen
yazili  geribildirimlerin analizini yaparak Ogrencilerin  almis olduklar
geribildirimlere tepkilerini belirlemeye calismistir. Arastirmanin verileri Ingiltere
de bir lniversitenin iletisim fakiiltesinde okuyan ve oOdevlerine geribildirimde
bulunulan 43 6grenci ile telefon miilakat1 yapilarak toplanmistir. Veriler ise igerik
analizi yapilarak tematik olarak kodlanmistir. Ayrica ii¢ farkli derste verilen 106
O0deve yapilan 3000’1 askin yazili geribildirimin Brown ve Glower (2006)’1n
siniflandirilmasina  gore kodlanarak analiz edilmistir. Brown ve Glover
siniflandirmalarinda geribildirimi gelecek caligmalarla ilgili agiklama, beceri

gelistirme, igerik, motive edici, motivasyonu azaltici, 6grencinin kullanabilecegi
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kaynaklar olarak alt1 kategoride siniflandirmaktadir. Aragtirma sonunda 6grenci
O0devlerinde en fazla beceri gelistirme, icerik ve motive edici tlirdeki
geribildirimlerin kullanildigi, 6grencilerle yapilan goriismelerde ise 6grencilerin en
fazla beceri gelistirici tiirde geribildirimler aldiklar1 ifade edilmistir. Ogrenciler
beceri gelistirici tiirdeki geribildirimleri gelecek caligmalari icin yol gdsterici ve
faydali bulurken, 6devdeki eksiklerinin 6gretmenler tarafindan yeterince acik ifade

edilmedigini dolayisiyla bu tarz yorumlar faydali bulmadiklarini belirtmislerdir.

Hong, Peng ve Rowell (2009) “Odev 6z diizenleme: sinif, cinsiyet ve basar1
diizeyi farkliliklar1” adli ¢alismalar1 Cin’de bir metropol sehrindeki 330 yedinci ve
407 on birinci siif Ogrencisinin katilmi ile gergeklestirilmistir. Caligmada
Ogrencilerin 6deve verdikleri deger, motivasyon ve iist biligsel farklari
incelenmistir. Calisma sonuclarina gore; 6grencilere egitim hayatlar1 boyunca
verilen O6devlerin amaglari, tiiri ve miktart konusunda degisimler gorildigi
belirlenmistir. Ogrencilerin 6deve bakis agcilari, ev Odevlerini diizenleme
konusundaki motivasyonlari cinsiyete gore degismemekle birlikte yasa bagl olarak
degismektedir. Yasc¢a kiiclik olan 6grenciler ev ddevlerini kendilerine yardimci,
eglenceli, hos vakit gecirdikleri bir 6grenme araci olarak goriirken ve d6dev
yapmaktan mutlu olduklarini belirtirken, yasca daha biiyiik olan 6grenciler 6devleri
gereksiz ve sikict bulduklarin ifade etmislerdir. Ayrica 6grencilerin okulu sevme
ile verilen 6devler arasinda bir iligki tespit edilmistir. Yas¢a daha biiylik olan

ogrenciler ddevleri arttikga okulu daha az sevmektedir.

Noor ve Arkadaslari (2010) yapmis olduklari calismada ilkdgretim ingilizce
ogretmenlerinin  6grencilere  verdikleri s6zel geribildirimlerin  niteligini
arastirmiglardir. Calismanin 6rneklemini Malezya’da bulunan dort farkli sehirdeki
ilkdgretim okulu olusturmustur. Arastirmanin verileri bu okullarda gorev yapan
mesleki kidemleri 12-20 arasinda degisen dort 6gretmenin dersleri gozlemlenerek
elde edilmistir. Dersler ses kaydina alinmis ve metne dokiilmiistiir. Verilerin analizi
sonucunda dort farkli 6gretmenin de derslerinde verdikleri geribildirimlerin
birbirinden farkli oldugu belirlenmis, Ogretmenlerin yogun olarak sozli ve

degerlendirici geribildirim tiirlerini kullandiklar1 sonucuna varilmastir.

Burnett ve Mandel (2010) yapmis olduklar1 arastirmada oOgretmen ve

ogrencilerin Ovgli ve geribildirimle ilgili anlayislarin1 belirlemek ayrica
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ogretmenlerin kullandiklar1 6vgii ve geribildirimleri tespit etmek amaciyla 6zel
durum yontemini kullanarak nitel bir calisma yapmiglardir. Ayn1 okulda gorev
yapan 5 ilkogretim okulu sinif 6gretmeni ile sinif diizeyleri 1-6 arasinda degisen 56
Ogrenciyle yapilandirilmis goriismeler ve simif gozlemleri yapilarak veriler
toplanmistir. Ogretmenlerin geribildirim ve dvgii tiplerini arastirmak amaciyla
yapilandirilmis gézlem Tablosi hazirlanmistir. Arastirmada sinif ortaminda negatif
ifadeler “olmamus, yeterince iyi olmamuis gibi ifadeler”, genel ovgii “¢cok giizel,
miikemmel gibi ifadeler”, yeterlik “bu derste gercekten ¢ok iyisin gibi ifadeler” ve
caba “¢ok iyi ¢alistigimin farkindayim gibi ifadeler” gibi geribildirim tiirlerinin
kullanim siklig1 arastirilmistir. Arastirma sonucunda sinifta 6gretmenlerin daha ¢ok
belli bir hedefe yonelik olmayan genel 6vgii geribildirimini kullandiklar1 ikinci
sirada ise negatif ifadeleri tercih ettikleri belirlenmistir. Ayrica yas1 daha biiyiik
olan 5-7 smf 6grencilerinin ¢aba geribildirimini tercih ettikleri, yas1 daha kii¢iik
olan Ogrencilerin ise yeterlik geribildirimini tercih ettikleri ortaya konulmustur.
Calisma sonucunda; dgretmenlerin belli bir hedefe yonelik olmayan genel ovgii
geribildiriminden ¢ok, yeterlik ve ¢aba geribildirimini kullanmalar1 gerektigi, yast
kiiciik olan &grenciler igin yeterlik, yasi daha biiyiik olanlar i¢in ise; caba

geribildiriminin tercih edilmesi gerektigi onerilmistir.
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3. YONTEM

Bu boélimde arastirmanin yontemi kapsaminda; arastirma modeli,
aragtirmanin evren ve drneklemi, veri toplama araglari, DDO ve GDO igin yapilan

faktor analizi ¢aligmalari, verilerin toplanmasi, verilerin analizi agiklanmigtir.
3.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada; arastirmaya konu olan bir gruba ait bireylerin mevcut 6zellik
ve egilimlerini belirlenmesi amaglandigi i¢in tarama modeli (survey) kullanilmistir.
Tarama modeli; iki ya da daha ¢ok degisken arasindaki iliskinin belirlenmesine
yoneliktir. Betimlemenin Otesinde varolan durumlardan yola ¢ikarak degiskenler
arasindaki iligkiyi ortaya koyar (Fraenkel ve Wallen, 2009: 540-560). Bu ¢alismada
o anki durumu degistirme ya da etkileme kaygisi glidiilmemistir. Varolan sartlar

tespit edilmis, problemle ilgili veriler toplanarak degerlendirme yapilmustir.

Tarama modeli arastirmaya konu olan nesne ya da 6zelliklerin herhangi bir
sekilde degistirilme ya da etkileme cabasina girilmeden istenilen o6zelliklerin
objektif bir sekilde gdzlemlenip yansitilmasi seklinde yapilan arastirma modelidir
(Karasar, 1984: 168-171). Bu modelde arastirmaya konu olan grubun biitiiniine
ulagmak miimkiin degilse, hedeflenen grubu temsil edecek 6rneklem grubu segilir
ve arastirma sonucunda elde edilen bilgiler tiim gruba genellenmeye calisilir
(Karasar, 2012; Balci, 1995). Bu c¢alismada ortadgretim Ogrencilerinin,
degerlendirme deneyimlerinin ¢esitli degiskenler agisindan incelenmesi tarama

modeli kullanilarak gézlemlenmistir.
3.2. Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Arastirma Zonguldak’in Eregli ve Alaph ilgelerinde bulunan Fen Liseleri,
Anadolu Liseleri ve Endiistri Meslek Liselerinde, 2018/2019 Egitim-Ogretim yili
ikinci doneminde Ogrenim goren farkli sinif seviyelerindeki Ogrenciler ile
gerceklestirilmistir. Calismanin evreni Alapli ve Eregli ilgelerinde bulunan 23

okulve 11,940 6grenciden olusmaktadir.
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Tablo 3.1: Arastirmanin

Evren ve Orneklemini Olusturan Ogrenci ve Okul

Sayilan
Evrendeki Evrendeki Tabakadaki (Orneklem) Tabakadaki (Orneklem)
Okul Sayisi Ogrenci Okul Tabaka Ogrenci Tabaka Agirhg:
Sayisi Sayisi Agirhg % Sayisi %
23 11.940 8 34,7 1041 8,71

Arastirma kapsaminda bu ilgelerde bulunan toplam 23 okuldan 8 tanesine;

11,940 6grenciden 1041 dgrenciye ulasilmistir. Bu sekilde 23 okulun %34,7’sine,

11,940 o6grencinin %8,71’ine ulasilmigtir. Tablo 3.1 de arastirmanin evren ve

orneklemini olusturan 6grenci ve okul sayilar1 gosterilmistir.

Tablo 3.2: Okul Tiirlerinin 2017/2018 Egitim Ogretim Yih TEOG Basan
Puanina Goére Gruplandirmasi.

Okul tiirii Liseler FILTI201B TEOG
Basar: Puam
fleri okul diizeyi (1. Okul Diizeyi) | B1 Lisesi 475 puan
B2 Lisesi 442 puan
B3 Lisesi 423 puan
Orta okul diizeyi (2. Okul Diizeyi) | B4 Lisesi 393 puan
B5 Lisesi 363 puan
B6 Lisesi 337 puan
Diisiik okul diizeyi (3. Okul B7 Lisesi 143 puan
Diizeyi) B8 Lisesi 140 puan

Calismanin 6rneklem grubu icin toplam 8 lise (B1, B2, B3, B4, B5, B6, B7,

B8) tabakali 6rneklem tiirii yontemi ile secilmistir. Bu liseler yapilmak istenilen

calismaya gore “Ileri okul diizeyi (birinci okul)”, Orta okul diizeyi (ikinci okul)”,

“Diisiik okul diizeyi (li¢lincii okul)” olarak gruplandirilmistir. Bu gruplandirma

yapilirken dgrencilerin 2017/2018 Egitim ve Ogretim Yili TEOG basar1 puanlart

g6z oniinde bulundurulmustur.

Tablo 3.3: Arastirmaya Katilan Ogrenci Sayilarinin Okul Diizeylerine Gore
Frekans ve Yiizde Dagilim

1.0kul Diizeyi 2.0Kkul Diizeyi 3.0kul Diizeyi Toplam
f % f % f % f %
452 43,4 363 34,9 226 21,7 1041 100
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Arastirmaya 1. Okul diizeyinden toplam 452 6grenci katilmis, bu say1

arastirmaya katilan toplam &grenci sayisinin @ %43,4’linii  olugturmaktadir.

Aragtirmaya 2. Okul diizeyinden 363 6grenci katilmis, bu say1 arastirmaya katilan

toplam ogrenci sayisinin  %34,3’linii  olusturmus, 3.0Okul diizeyinden ise

aragtirmaya 226 Ogrenci katilmis, arastirmaya katilan toplam 6grenci sayisinin
%21,3’linii olusturmustur. Tablo 3.3’te aragtirmaya katilan 6grenci sayilarinin okul

diizeylerine gore frekans ve yiizde dagilimi gosterilmistir.

Tablo 3.4: Arastirmaya Katilan Toplam Ogrenci Sayilarimin Cinsiyete Gore
Say1 ve Frekansi

Kiz

Erkek

Toplam

f

%

f

%

f

%

470

45,1

571

54,9

1041

100

Tablo 3.4’te gosterildigi gibi arastirmaya katilan 1041 6grenciden 470’1 kiz
olup arastirmaya katilan toplam oOgrenci sayisinin %45,1’ini olusturmaktadir.
Arastirmaya katilan erkek 6grenci sayisi ise 571 olup toplam 6grenci sayisinin %54,
9’unu olusturmaktadir. Tablo 3.4 ‘te arastirmaya katilan toplam 6grenci sayilarinin

cinsiyete gore say1 ve frekanslar1 gosterilmistir.

Tablo 3.5: Arastirmaya Katilan Ogrencilerin smif Seviyesine Gore Say1 ve
Frekansi

9. simf 10. sif 11. simf 12. simf Toplam
f % f % f % f % f %
269 25,8 280 26,9 250 24,0 242 23,2 1041 100,0

Tablo 3.5’te gosterildigi gibi arastirmaya katilan 6grencilerden 269 6grenci
9. simif seviyesinde olup bu say1 arastirmaya katilan toplam Ogrenci sayisinin
%25,8’in1  olusturmaktadir, 280 ogrenci 10. smif seviyesinde olup bu sayi
aragtirmaya katilan 6grenci sayisinin %26,9’unu olusturmaktadir. Arastirmaya
katilan O6grencilerden 250 6grenci 11. sinif diizeyinde olup bu sayr aragtirmaya
katilan toplam 6grenci sayisinin %24’iinti olusturmaktadir, 242 6grenci 12. smmif
seviyesinde olup bu sayr arastirmaya katilan 6grenci sayisinin %23,2’sini

olusturmaktadir.
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3.3. Veri Toplama Araglarn

Arastirmada veri toplama aract olarak ortadgretim Ogrencilerine yonelik
“Degerlendirme Deneyimi Olgegi” ve “Geribildirim Deneyimi Olcegi”

kullanilmustir.

Arastirmada ortadgretim 9.,10.,11. ve 12. sinif d6grencilerinin degerlendirme
ve geribildirim deneyimlerine yonelik egilimlerini belirlemek i¢in orijinali Gibbs
ve Simpson (2003) tarafindan gelistirilen Degerlendirme Deneyimi Olgegi
(Assessment Experience Questionnaire —AEQ) temel alinmustir. Olgek; ¢alisma
¢abasmin miktar1 ve dagilimi (6 madde), ddevler ve o6grenme (6 madde),
geribildirim miktar1 ve zamanlamasi (6 madde), geribildirimin niteligi (6 madde),
geribildirim (6 madde), smav ve 6grenme (6 madde) olmak {izere toplam alt1
boyuttan ve 36 maddeden olusmaktadir. Olgek, 5°1i Likert derecelendirme tipinde
olup, derecelendirmesi ‘hi¢ katilmiyorum’ (1), ‘katilmiyorum (2)’, ‘kararsizim (3)’,

‘katiliyorum (4)’ ve ‘kesinlikle katiliyorum (5)’ seklindedir.

Degerlendirme Deneyimi Olgeginin Tiirkgeye uyarlanmasi yapilirken lgek
oncelikle Ingilizce dil yeterliligi olan ii¢ alan uzmam tarafindan Ingilizceden
Tiirkceye ¢evrilerek o6lgegin Tiirkge formlar1 olusturulmustur. Ingilizceden
Tirkceye cevrilen formlar iki alan uzmam tarafindan karsilastirilarak, 6lcek, tek
form halinde diizenlenmistir. Olusturulan son 6l¢gek formu, iki 6l¢me degerlendirme
uzmani tarafindan degerlendirilmistir. Orijinal dl¢ekte yer alan alt1 faktdrden ticii
olan galisma g¢abasinin miktar1 ve dagilimi, sinavlar ve 6grenme ile 6devler ve
ogrenme faktdrleri bu calisma icin degerlendirme deneyimi dlgegini (DDO)
olusturmustur. Geribildirimle ilgili diger li¢ faktor; geribildirim, geribildirimin
niteligi, geribildirim miktar1 ve zamanlamas ise Geribildirim Deneyimi Olgeginin
(GDO) yapisii olusturmaktadir. Orijinal dlgegin iki alt dlgege indirgenmesinin
gerekeesi; kavramsal yapida geribildirimle ilgili maddelerin genel degerlendirme
deneyimi ifadelerinden farklilasmasidir. Her iki Olgege igeriklerini olusturan
faktorlerle ilgili ek maddeler arastirmacilar tarafindan uzman kanis1 alinarak
eklenmis olup, bu calisma icin gerekli izinler alinarak ilgili okullarda iki 6lgek

seklinde veriler toplanmaistir.
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3.3.1. Degerlendirme Deneyimi Olcegi (DDO)

Arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan ortadgretim 6grencilerine
yonelik “Degerlendirme Deneyimi Olgegi” nin orijinal dlcekteki hali otuz bir
maddeden olusmaktadir. Olcek, ¢alisma ¢abasmin miktar1 ve dagilimi (7 madde),
simav ve 0grenme (12 madde), ddevler ve 6grenme (12 madde) olmak iizere ii¢
faktorlii yapidadir. Olgek, gegerlik ve giivenirlik incelemesi igin 222 ortadgretim
Ogrencisine pilot ¢alisma olarak uygulanmistir. Gelistirilen 6lgme aracindan;
faktorleri olusturan maddelerin birden fazla faktore yiiklenmesi, faktorlerin en az
tic maddeden olugsmamasi, faktor yiik degerlerinin en az 30 degerinin altinda olmasi
ve istatiksel olarak faktdr olusturan maddelerin teorik olarak da ayni faktor
yapisinda bulunmamas: nedeniyle bazi maddeler ¢ikarilmistir. Olcekten ¢ikarilan
maddeler; calisma ¢abasinin miktar1 ve dagilimi boyutundan 2 madde, sinav ve
O0grenme boyutundan 8 madde, 6devler ve 6grenme boyutundan 8 madde olmak
iizere toplam 18 maddedir. ilk 6lcekte, 31 madde iizerinden yapilan analizler
neticesinde Olgegin son hali 13 maddeden olusmaktadir. Gelistirilen Olgekte,
maddelerin boyutlara gore dagilimi; calisma cabasinin miktar1 ve dagilimi 5 madde,

smav ve 0grenme 4 madde, ddevler ve 6grenme 4 madde olarak belirlenmistir.
3.3.1.1. Degerlendirme Deneyimi Olcegi (DDO) Giivenilirlik Calismasi

Olgege ait i¢ tutarhlik Cronbach Alfa (o) giivenirligi 0,84 olarak
belirlenmistir. I¢ tutarlilik anlaminda giivenirlik, bir 6l¢me aracinin dlgek icinde yer
alan maddelerin psikolojik olarak kavramsal yapiyr tutarli bir sekilde 6lgme
diizeyinin belirlenmesi i¢in hesaplanir. Katsayinin yiiksek diizeyde olmasi 6lgme
aracinin giivenilirligi ile birlikte yap1 gegerliliginin ortaya konmasinda 6nemli bir
faktordiir (Baykul, 1979:258). Degerlendirme Deneyimi Olgeginde yer alan
maddelerin madde istatistigi olarak Madde-Toplam Korelasyonu belirlenmistir. Bu
deger her bir maddeden elde edilen puan ile toplam puan arasindaki iliski anlaminda
kullanilmakta olup, her bir maddenin 6lgegin tamamu ile olan koreldsyon katsayisi

hesaplanarak Tablo 3.6’da verilmistir.

78



Tablo 3.6: Degerlendirme Deneyim Olcegi Maddelerine Ait istatistikler

No | Degerlendirme Deneyim Olgegi | Madde Madde Madde

Maddeleri ortalamas1 | standart | toplam
sapmast | korelasyonu

1 Bir 6devimin olup olmamasina | 2,78 1,04 34
bakmaksizin, her hafta esit miktarda
caligirim.

2 Bir derste basarili olmak istiyorsam diizenli | 4,34 ,94 ,30
bir sekilde ¢aligmam gerekir.

3 Smav haftalarinda ¢aligmaya daha fazla | 4,30 97 ,35
zaman ayiririm.

4 Odevlerin oldugu haftalarda ¢alismaya daha | 3,37 1,06 42
cok vakit ayiririm.

5 Zorlandigim  konular1  6grenmek igin | 3,73 1,07 ,48
calismaya daha fazla zaman ayiririm.

6 Smavlara  hazirlanirken  yeni  seyler | 3,82 1,03 ,35
Ogrenirim.

7 Ne o6grendigimizin farkina varmamiz igin | 2,93 1,36 ,60
siav gereklidir.

8 Sinavlar bana gore 6grenmenin dniindeki en | 2,94 1,35 44
biiyiik engeldir.

9 Smavlar  diizenli  ¢alisabilmem  igin | 2,95 1,30 52
gereklidir.

10 | Odevler beni daha c¢ok caligmaya tesvik | 2,85 1,25 ,63
eder.

11 | Odevler benim icin sikic1 ve yorucudur. 2,35 1,21 ,53

12 | Odevler 6grenmem konusunda etkili | 3,28 1,31 ,60
degildir.

13 | Odevleri gereksiz ve zaman kaybi olarak | 3,02 1,32 ,68
gorurum.

Cronbach Alfa Katsayisi (o )= 0,84

3.3.1.2. Degerlendirme Deneyimi Olceginin Gecerlik Calismasi

Gegerlik, bir testin Olgmek istenen bir degiskeni baska bir degiskenle
karistirmadan 6lgebilmesi olarak ifade edilmektedir (Baykul, 2000:194). Olgmede
gecerlik oncelikle dlcegin Olciilmek istenen 6zellige uygun olup olmamasi igin
yapilir. Yapilan 6l¢iimiin kurallara uygun olarak yapilip yapilmadigi ve 6l¢limlerin
Olclilmek istenen 6zelligi yansitip yansitmadigi da 6lgmede gecerligin gerektirdigi
diger hususlardir (Sencan, 2005). Bu arastirmada gelistirilmek istenen
Degerlendirme Deneyimi Olgegi’nin yap1 gegerligini ortaya koymak icin
Acimlayici1 Faktor Analizi (AFA) kullanilmistir. AFA ayni yapiyr ya da niteligi
Olcen degiskenleri bir araya toplayarak 6l¢meyi az sayida faktor ile aciklamay1
amaglayan bir istatistiksel tekniktir (Biiyilikoztiirk, 2018). Degerlendirme Deneyimi

Olgegi kapsaminda elde edilen verilerin faktdr analizine uygun olup olmadiginin
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belirlenmesi Bartlett Kiiresellik Testi ve Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Testi ile
ortaya konmustur. KMO Testi, degeri 0-1 araliginda degismekte olup, degiskenler
arasindaki korelasyonlar1 ve faktor analizi uygunlugunun belirlenmesi amaciyla
kullanilir. KMO test degeri 1’e yaklastikga Olgek maddelerinin olusturdugu
korelasyon matrisine faktdr analizinin uygulanabilirligi artmaktadir. Olgegin KMO
test degeri, Tablo 3.6’ya gore 0,84 olarak tespit edilmistir. Bu deger 6lgekten elde
edilen Slgiimlerin faktor analizine uygun oldugunu gostermektedir (Sencan, 2005).
Bartlett kiiresellik testi ise; m sayida Ol¢ek maddesinin olusturdugu m x m
korelasyon matrisinin birim matrisi olup olmadigin1 test eden bir hipotezdir. Eger
m x m korelasyon matrisi birim matris ise; m sayidaki degiskenin olusturdugu m x
m korelasyon matrisinin faktor analizi yapabilmek i¢in uygun bir ¢6ziime sahip
olmadig1 sonucu ortaya ¢ikmaktadir (Field, 2005). Tablo 3.6’ya gore, bu ¢alisma
icin Bartlett kiiresellik testi Ki-kare (Chi-Square) degeri anlamli olarak tespit
edilmistir. Bu sonuca gore gore “m x m yapidaki korelasyon matrisi birim matrisi
degildir” hipotezi kabul edilerek, veri setinin faktér analizine uygun oldugu
sOylenebilir (BKTD=907,479; p<0,05). Faktor analiz siirecinde faktor ¢ikarim
metodu olarak Temel eksen faktorlestirme ve 6l¢ek maddelerinin faktorler altindaki
dagilimimi daha anlagilir hale getirebilmek i¢in varimax dondirme islemi
gerceklestirilmistir. Faktor analizi sonucunda, Degerlendirme Deneyimi Olgeginin
birinci faktorii olan ‘6devler ve 6grenme’ de, 4 madde (d27, d26, d25, d22),
‘calisma ¢abasinin miktar1 ve dagilim1’ faktoriinde 6 madde (d5, d6, d7, d3, d9, d1),
‘sinav ve 0grenme’ faktoriinde 3 madde (d13, d15, d17) olmak iizere 6lgekte toplam
13 madde bulunmaktadir. Tablo 3.7°de degerlendirme Deneyimi Olgeginde yer alan

maddelerin faktorlere gore dagilimi ve faktor yiikleri belirtilmektedir.

Tablo 3.7: Degerlendirme Deneyim Olcegine Ait KMO ve Bartlett’s Test
Istatistikleri

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Uygunlugu Olgiisii 835
Bartlett’s Kiiresellik Testi Yaklasik Ki-Kare Degeri 907,479
Serbestlik Derecesi (sd) 78
Anlamhhk Diizeyi (Sig.) ,000
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Tablo 3.8: Degerlendirme Deneyimi Olceginde Yer Alan Maddelerin

Faktorlere Gore Dagilimi ve Faktor Yiikleri

en bilyiik engeldir.

Faktorler
Degerlendirme Deneyim Olgegi Odevler Cahsma Smavlar
No ; Cabasinin
Maddeleri ve ve
Ogrenme | MIKGAnve | . me
g Dagilimi g
d27 Odevlerl gereksiz ve zaman kaybi olarak 769
gorilirim.
426 Odvelvlér ogrenmem konusunda etkili 713
degildir.
d25 Odevler benim icin sikic1 ve yorucudur. ,622
422 Odevler beni daha cok calismaya tesvik 561 355
eder.
d5 Sinav haftalarinda caligmaya daha fazla 706
zaman ayiririm.
Odevlerin oldugu haftalarda calismaya
dé . ,654
daha ¢ok vakit ayiririm.
Zorlandigim konular1  6grenmek igin
d7 ,563
calismaya daha fazla zaman ayiririm.
Bir derste basarili olmak istiyorsam diizenli
d3 ‘ : y ,481
bir sekilde ¢aligmam gerekir.
do §1Vnav¥a.ra hazirlanirken yeni  seyler 410
Ogrenirim.
Bir 6devimin olup olmamasina
dl bakmaksizin, her hafta esit miktarda ,308
caligirim.
d13 Ne ogrendlglrplzln farkina varmamiz igin 824
siav gereklidir.
Smavlar  diizenli c¢aligabilmem igin
d15 gereklidir. 524
d17 Sinavlar bana gore 6grenmenin Oniindeki 513

* Faktor ¢ikarim metodu: Temel eksen faktorlestirme; Faktor dondiirme metodu: Varimax

Tablo 3.8’¢ gore Degerlendirme Deneyimi Olgegine ait {i¢ alt boyutun

(faktoriin) giivenirlik katsayisi sirastyla 0,832, 0,71 ve 0,74 olarak hesaplanmaistir.

Olgme aracinin birinci faktorii “6devler ve 6grenme” seklinde isimlendirilmis olup,

bu faktoriin 6z degeri 4,45°dir. Birinci faktore iliskin aciklanan varyans ylizdesi

%34,27 olarak tespit edilmistir. Ikinci faktdr “calisma cabasmin miktar1 ve

dagilim1” olarak isimlendirilmis olup, bu faktoriin 6z degeri 1,82°dir. Birinci

faktore iliskin agiklanan varyans yiizdesi %13,96 olarak tespit edilmistir. Ugiincii

faktor “smavlar ve 6grenme” olarak isimlendirilmis olup, bu faktoriin 6z degeri

1,02°dir. Birinci faktore iligkin agiklanan varyans ylizdesi %7,88 olarak tespit

edilmistir.
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Tablo 3.9: Degerlendirme Deneyim Olceginin Faktorlerine Ait Giivenirlik

Katsayilar:
Calisma
Odevler ve Cabasinin Sinavlar ve
Ogrenme Miktar ve Ogrenme
(1. Faktor) Dagilim (3. Faktor)
(2. Faktor)
Cronbach Alfa(a) 83 0,71 0,74
Faktorlere Ait Ozdegerler 4.45 1,82 1,02
Aciklanan Varyans Yiizdesi 34,27 13,96 7,88
Aciklanan Yigilmah Varyans
. . 34,27 48,23 56,11

Yiizdesi

Degerlendirme Deneyimi  Olgeginin ii¢ faktdrlii  yapisinin  degerlendirme
deneyiminin Tablo 3.9’a gore %56,11%ini agikladign goriilmektedir. Olgegin
psikometrik ozellikleri incelendiginde ortadgretim diizeyinde O6grenim goren
ogrencilerin degerlendirme deneyimlerini belirlemek i¢in gegerli ve giivenilir bir

6l¢me araci oldugu soylenebilir.
3.3.2. Geribildirim Deneyimi Olcegi (GDO)

Arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan ortaggretim 6grencilerine
yonelik “Geribildirim Deneyimi 6lgegi” nin ilk hali yirmi ¢ maddeden
olusmaktadir. Olgek, geribildirim (9 madde), geribildirimin niteligi (7 madde),
geribildirimin miktar1 ve zamanlamasi (7 madde) olmak {izere ii¢ faktorlii
yapidadir. Olgek, geribildirim (9 madde), geribildirimin niteligi (7 madde),
geribildirimin miktar1 ve zamanlamasi (7 madde) olmak {izere li¢ faktorlii
yapidadir. Gelistirilen 6l¢me aracindan, faktorleri olusturan maddelerin birden fazla
faktore yiiklenmesi, faktorlerin en az ili¢ maddeden olusmasi, faktor yiik
degerlerinin en az 3 degerinin iizerinde olmasi ve istatiksel olarak faktr olusturan
maddelerin teorik olarak da aymi faktor yapisinda bulunmasi nedeniyle bazi
maddeler cikarilmistir. Olgekten ¢ikarilan maddeler; geribildirim boyutundan 3
madde ve geribildirimin miktar1 ve zamanlamasi1 boyutundan 3 madde olmak iizere,
toplam 6 madde cikarilmistir. Gelistirilen ilk 6lcekte 23 maddeden yapilan
analizlerle 6lgegin son hali iki faktérden ve toplamda 17 maddeden olusmaktadir.
Olgegin geribildirim boyutunda 14 madde ve geribildirimin miktar1 ve

zamanlamas1 boyutunda 3 madde bulunmaktadir.
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3.3.2.1. Geribildirim Olgegi Giivenilirlik Calismasi

Olgege ait i¢ tutarlilk Cronbach Alfa (o) giivenirligi 0,906 olarak
belirlenmistir. GDO’nde yer alan maddelerin madde istatistigi olarak Madde
Toplam Korelasyonu belirlenmistir. Bu deger her bir maddeden elde edilen puan
ile toplam puan arasindaki iliski anlaminda kullanilmakta olup, her bir maddenin

korelasyon katsayis1 hesaplanarak Tablo 3.10°da verilmistir.

Tablo 3.10: Geribildirim Ol¢egi Maddelerine Ait Istatistikler

Madde
No | Geribildirim Olgegi Maddeleri Madde standart Madde toplam
ortalamasi korelasyonu
sapmasi

1 Geribildirimi dikkatlice okur ve ne | 3,84 ,98 59
sOyledigini anlamaya c¢aligirim.

2 Geribildirimler ~ sonradan  verilen | 3,72 2,26 42
Odevlerde bana yardimct olur.

3 Geribildirim, derste kullanmig | 3,38 1,09 54
oldugum materyallere tekrar g6z
atmam i¢in beni yonlendirir.

4 Odevimde diizeltme yaparken | 3,72 1,08 ,60
geribildirimleri kullanirim.

5 Geribildirimler konu hakkinda eksik | 3,91 1,03 ,69
bilgilerimin farkina varmami saglar.

6 Geribildirimler 6grenme siirecinde yol | 3,78 1,06 ,68
gostericidir.

7 Geribildirimler, temelde digerlerine | 3,47 1,06 ,59
gore ne kadar iyi yaptigimi anlamami
saglar.

8 Geribildirimler bana bir seyleri dahaiyi | 3,76 97 71
anlamam konusunda yardim eder.

9 Geribildirimler ¢alismamin bir dahaki | 3,75 1,04 74
sefere nasil daha iyi yapabilecegimi
gosterir.

10 | Geribildirimi okudugum zaman neden | 3,78 1,11 ,62
o puani aldigimi anlarim.

11 | Geribildirimler 6grenmenin kalitesinin | 3,63 1,06 73
arttirtlmasinda etkilidir.

12 | Geribildirimler hatalarimin farkina | 3,92 1,04 ,70
varmami saglar.

13 | Bir  c¢alismada  (6devde) neyi | 3,61 1,13 73
gelistirmem konusunda geribildirimler
bana yardimci olur.

14 | Birgok  derste, basart  diizeyim | 3,00 1,19 49
konusunda geribildirim alirim.

15 | Geribildirimlerin bana doniisii olduk¢a | 2,82 1,08 43
hizlidir.

16 | Her donem birgok derste geribildirim | 3,04 1,20 45
alirim.

17 | Smav sonrasina geribildirim almam | 3,69 1,16 57
O6grenmemi saglar.

Cronbach Alfa Katsayis1 ( a )=0,91
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3.3.2.2. Geribildirim Deneyimi Olceginin Gecerlik Calismasi

Bu arastirmada gelistirilmek istenen GDO igin yap1 gegerligini ortaya koyma
noktasinda faktdr analizi kullanilmistir. Geribildirim Olgegi kapsaminda elde
edilen verilerin Faktor analizine uygun olup olmadiginin belirlenmesi Bartlett Testi
ve Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Testi ile ortaya konmustur. Olgegin KMO test
degeri, Tablo 3.10’a gore 0,93 olarak tespit edilmistir. Bu deger 6lgekten elde edilen
Ol¢timlerin faktor analizine uygun oldugunu gostermektedir (Sencan, 2005). Tablo
3.10’a gore, bu calisma i¢in Bartlett kiiresellik testi Kikare (Chi-Square) degeri
anlamli olarak tespit edilmistir (BKTD=181, 261; p<0,05).

Tablo 3.11: Geribildirim Olgegine Ait KMO ve Bartlett’s Test Istatistikleri

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Uygunlugu Olciisii ,930
Bartlett’s Kiiresellik Testi Yaklasik Ki-Kare Degeri 1817,261
Serbestlik Derecesi (sd) 136
Anlamhlik Diizeyi (Sig.) ,000

Geribildirim Olgeginin birinci faktdrii olan ‘geribildirim’> faktdriinde 14
madde (g1, g3, g4, 05, g8, g9, 910, g11, g12, g13, g14, g15, g16, g17) bulunmakta
ve ‘geribildirim miktar1 ve zamanlamasi’ faktoriinde 3 madde (gl8, g22, g23)
olmak iizere 6l¢ekte toplam 17 madde bulunmaktadir. Tablo 3.11°de Geribildirim
Olgeginde yer alan maddelerin faktorlere gore istatistikleri ve faktor yiikleri

belirtilmektedir.
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Tablo 3.12: Geribildirim Olc¢eginde Yer Alan Maddelerin Faktorlere Gore
Dagilimi ve Faktor Yiikleri

Faktorler
No | Geribildirim Olgegi Maddeleri | Geribildirim
Geribildirim | Miktar1 ve
Zamanlamasi
gl Geribildirimler konu hakkinda eksik bilgilerimin | ,765
farkina varmamu saglar.
g3 Geribildirimler ¢alismamin bir dahaki sefere nasil | ,760
daha iyi yapabilecegimi gosterir.
g4 Geribildirimler hatalarimin  farkina  varmami | ,756
saglar.
g5 Geribildirimler bana bir seyleri daha iyi anlamam | ,746
konusunda yardim eder.
g8 Geribildirimler ~ 6grenme sirecinde  yol | ,716
gostericidir.
g9 Geribildirimler 6grenmenin kalitesinin | ,710
arttirtlmasinda etkilidir.
gl0 | Bir c¢alismada (6devde) neyi gelistirmem | ,685 334
konusunda geribildirimler bana yardimci olur.
gll | Geribildirimi okudugum zaman neden o puanm | ,604
aldigimi anlarim.
gl2 | Geribildirimler, temelde digerlerine gore ne kadar | ,592
iyi yaptigimi anlamami saglar.
g13 | Geribildirimi dikkatlice okur ve ne sdyledigini | ,590
anlamaya caligirim
914 | Odevimde diizeltme yaparken geribildirimleri | ,579
kullanirim.
gl5 | Sinav sonrasina geribildirim almam 6grenmemi | ,537
saglar.
gl6 | Geribildirim, derste  kullanmis  oldugum | ,483
materyallere tekrar g6z atmam ig¢in beni
yonlendirir.
gl7 | Geribildirimler sonradan verilen 6devlerde bana | ,439
yardimci olur.
g18 | Her donem birgok derste geribildirim alirim. 122
g22 | Birgok derste, basar1 diizeyim konusunda ,687
geribildirim alirim.
g23 | Geribildirimlerin bana doniisii olduk¢a hizlidir. ,641

* Faktor ¢ikarim metodu: Temel eksen faktorlestirme; Faktor dondiirme metodu:Varimax

85



Tablo 3.12’ye gore; GDO’ne ait iki alt boyutun (faktdriin) giivenirlik
katsayis1 sirasiyla 0,885; 0,632 olarak hesaplanmistir. Olgme aracinin birinci
faktort “geribildirim” seklinde isimlendirilmis olup, bu faktoriin 6z degeri 7,65’dir.
Birinci faktore iliskin agiklanan varyans ylizdesi %44,98 olarak tespit edilmistir.
Ikinci faktor “geribildirim miktar1 ve zamanlamasi” olarak isimlendirilmis olup, bu
faktoriin 6z degeri 1,48°dir. Birinci faktore iliskin agiklanan varyans ylizdesi %8,72

olarak tespit edilmistir.

Tablo 3.13: Geribildirim Ol¢eginin Faktérlerine Ait Giivenirlik Katsayilari

o Geribildirim Miktar:
Geribildirim
ve Zamanlamasi
(1. Faktor)
(2. Faktor)
Cronbach Alfa(a) 0,89 0,63
Faktorlere Ait (")zdegerler 7,65 1,48
Aciklanan Varyans Yiizdesi 44,98 8,72
Aciklanan Yigilmah Varyans Yiizdesi 44,98 53,70

Tablo 3.13’e gére GDO nin iki faktorlii yapisinin degerlendirme deneyiminin
%53,69’unu  acikladign  goriilmektedir.  Olgegin  psikometrik  zellikleri
incelendiginde, ortadgretim diizeyinde 6grenim goren dgrencilerin degerlendirme
deneyimlerini belirlemek icin gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu

sOylenebilir.
3.4. Verilerin Toplanmasi

Bu arastirma, 2018-2019 egitim Ogretim yilinin ikinci déneminde
Zonguldak’m Alapl ve Eregli ilgelerinde farkli okul diizeylerinde 6grenim goren
1041 oOgrenci ile gerceklestirilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak
kullanilacak olan “Degerlendirme Deneyimi Olgegi” ile “Geribildirim Deneyimi
Olgegi” nin gegerlik ve giivenirligini belirlemek igin arastirmanin pilot uygulamasi
Zonguldak’m Eregli Ilgesinde Milli Egitim Bakanligina bagli bir Anadolu
Lisesinde yapilmistir. Calismada amaghi Ornekleme yontemlerinden olgiit
ornekleme ile 222 06grenci belirlenmis ve bu Ogrenciler arastirmanin pilot
uygulamasia katilmistir. Pilot uygulama sonucu; DDO ve GDO 6lgeklerinden elde

edilen verilerin faktor analizi yapilarak dl¢eklere son hali verilmistir.
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Elde edilen dlgeklerle arastirmanin asil uygulamasi Zonguldak’in Alaph ve
Eregli ilgelerinde bulunan ve farkli diizeylerde secilen 8 okulda bir hafta siireyle
uygulanmistir. Arasgtirmaya konu olan simiflar seckisiz olarak atanmustir.
Ogrencilere yapilan arastirma ile ilgili kisaca bilgi verilmistir. Goniilliiliik esas1 goz
ontinde bulundurularak bir ders saati boyunca 6l¢ekler 6grencilere uygulanmaistir.
Belirtilen uygulamalar neticesinde elde edilen verilerin istatiksel analizleri

yapilarak ulasilan bulgular, amaglar dogrultusunda yorumlanmaistir.
3.5. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS 20 paket programlarindan faydalanilmistir. DDO
ve GO &lgeklerinin arastirmada yapr gegerliligini saglamak igin Ac¢imlayici Faktor
Analizi (AFA) yapilmistir. Arastirma kapsaminda 6grencilerden toplanan veriler,
cinsiyet, sinif diizeyi ve okul tiirii degiskenleri agisindan frekans ve yiizde degerleri
hesaplanarak ¢izelgeler haline getirilmistir. Ayrica, 6grencilerin degerlendirme ve
geribildirim deneyimleri, cinsiyet, sinif diizeyi ve okul diizeyi degiskenlerine gore
karsilastirilmistir. Gruplar arasinda farklilik olup olmadiginin belirlenmesi i¢in
oncelikle verilerin normallik varsayimlarini saglaylp saglamadigr kontrol
edilmistir. Orneklem grubundan biitiin degiskenler icin elde edilen veriler,
normallik varsayimlarini saglamamaktadir. Bu testlerin Kolmogorof-Simirnov testi
analizi sonucunda hesaplanan p degerleri .05'ten kiiciik olarak belirlenmistir ve bu
anlamlilik diizeyinde testlere ait puanlarin normal dagilima uygun olmadig
sOylenebilir. Bu baglamda parametrik olmayan testlerden cinsiyet degiskeni
acisindan farklilik olup olmadigini aragtirmak Mann Whitney U-testi kullanilmistir.
Sinif ve okul diizeyi degiskenleri agisindan farklilik olup olmadigini arastirmak icin

ise; Kruskall Wallis H-testinden yararlanilmistir.
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4. BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliimde arastirmanin alt problemlerini incelemek amaciyla aragtirma
sonunda elde edilen bulgulara ve yorumlara yer verilmistir. Arastirmaya ait
bulgular Tablolerle betimlenmis ve yorumlanmistir. Tiim verilerden elde edilen

bulgular ve yorumlar, aragtirma alt problemlerinin sirasina gore diizenlenmistir.
4.1. Arastirma Verilerine Ait Bulgu ve Yorumlar
4.1.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Ortadgretim Ogrencilerinin cinsiyet degiskeni ac¢isindan degerlendirme
deneyimleri nasildir? Seklinde ifade edilen birinci alt problemi test etmek {izere
DDO ortadgretim 6grencilere uygulanmustir. Elde edilen sonuglar Tablo 4.1 de

gosterilmistir.

Tablo 4.1°e gére DDO’de birinci madde olan “Bir devimin olup olmamasina
bakmaksizin, her hafta esit araliklarla c¢alisirrm” maddesine cevap veren kiz
ogrencilerin  %42,1°’1, erkek Ogrencilerin  %35,4’0  “hi¢  katilmiyorum/
katilmiyorum” cevabini vermis; kiz 6grencilerin %29,8’1, erkek 6grencilerin %31°1
“kararsizzim”; kiz  Ogrencilerin  %28,1’1, erkek Ogrencilerin  %33,6’s1

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum™ cevabini vermistir.

DDO’de ikinci madde olan “Bir derste bagarili olmak istiyorsam diizenli bir
sekilde calismam gerekir” maddesine cevap veren kiz dgrencilerin %3,8’1, erkek
ogrencilerin %10,2’s1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermis; kiz
ogrencilerin %9,4’1, erkek oOgrencilerin %10,5°1 “kararsizim”; kiz 6grencilerin
%86,8’1, erkek dgrencilerin %79,3’1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabinm

vermistir.

DDQ’de iigiincii madde olan “Sinav haftalarinda ¢alismaya daha fazla zaman
ayiririm” maddesine cevap veren kiz Ogrencilerin %3,4°1, erkek 6grencilerin
%9,6’s1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabmni vermis; kiz Ogrencilerin
%7,9’u, erkek 6grencilerin %16,3’1 “kararsizim”; kiz 6grencilerin %88,7’si, erkek

ogrencilerin %74,1°1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.



DDO’de dérdiincii madde olan “Odevlerin oldugu haftalarda ¢aligmaya daha
cok vakit ayiririm” maddesine cevap veren kiz Ogrencilerin %18,5’1, erkek
ogrencilerin %19,3’1 “hi¢ katilmiyorum/ katilmiyorum” cevabii vermis; kiz
Ogrencilerin %24,7’si1, erkek 6grencilerin %29,9’u “kararsizim”; kiz 6grencilerin
%56,8°1, erkek 6grencilerin %50,8’s1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini

vermistir.

DDO’de besinci madde olan “Zorlandigim konular1 6grenmek igin ¢alismaya
daha fazla zaman ayiririm” maddesine cevap veren kiz dgrencilerin %6,8’1, erkek
ogrencilerin %13,8’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabim1 vermis; kiz
ogrencilerin %21,5’1, erkek Ogrencilerin %29,1’1 “kararsizim”; kiz 6grencilerin
%71,7’s1, erkek Ogrencilerin %57,1°’1  “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum”

cevabini vermistir.

DDO’de altinct madde olan *’Siavlara hazirlanirken yeni seyler 6grenirim”
maddesine cevap veren kiz Ogrencilerin %8,3°1, erkek dgrencilerin %18’1 “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermis; kiz Ogrencilerin %18,1°1, erkek
ogrencilerin %18,6’s1 “kararsizim”; kiz 6grencilerin %73,6’s1, erkek 6grencilerin

%63,4’1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

DDO’de yedinci madde olan “Ne 8grendigimizin farkina varmamiz igin siav
gereklidir” maddesine cevap veren kiz grencilerin %33,4°1, erkek dgrencilerin
%33,5’1 “hi¢ katilmiyorum/ katilmiyorum” cevabim1 vermis; kiz dgrencilerin
%26,6’s1, erkek ogrencilerin %22,1°1 “kararsizim”; kiz 6grencilerin %40°1, erkek

ogrencilerin %44,5°1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

DDO’de sekizinci madde olan “Siavlar bana gére 6grenmenin &niindeki en
biiyiik engeldir” maddesine cevap veren kiz 6grencilerin %28,1°1 erkek 6grencilerin
%29,8’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermis; kiz Ogrencilerin
%29,4°1, erkek ogrencilerin %24,9’u “kararsizim”; kiz 6grencilerin %42,6’s1,

erkek 6grencilerin %45,4’1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir

DDO’de dokuzuncu madde olan “Smavlar diizenli c¢alisabilmem igin
gereklidir” maddesine cevap veren kiz grencilerin %34,9’u, erkek dgrencilerin

%36,1°’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabin1 vermis; kiz 6grencilerin
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%31,9’u, erkek 6grencilerin %26,8’1 “kararsizim”; kiz 6grencilerin %33,2’si, erkek

ogrencilerin %37’si “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

DDO’de onuncu madde olan “Odevler beni daha ¢ok calismaya tesvik eder”
maddesine cevap veren kiz dgrencilerin %42,1°1, erkek 6grencilerin %39,1°1 “hig
katilmryorum/katilmiyorum” cevabim1 vermis; kiz O6grencilerin %27’si, erkek
ogrencilerin %26,8’1 “kararsizim”; kiz Ogrencilerin %30’u, erkek Ogrencilerin

%34,2’s1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

DDO’de on birinci madde olan “Odevler benim icin sikict ve yorucudur”
maddesine cevap veren kiz dgrencilerin %23’u, erkek 6grencilerin %27,7’si “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermis; kiz 6grencilerin %30,6’s1, erkek
ogrencilerin %23,1°1 “kararsizim”; kiz 6grencilerin %46,4’1, erkek 6grencilerin

%49,2’s1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

DDO’de on ikinci madde olan “Odevler 6grenmem konusunda etkili degildir”
maddesine cevap veren kiz 6grencilerin %42,6’s1, erkek 6grencilerin %639,9’u “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermis; kiz ogrencilerin %34,5’1, erkek
ogrencilerin %28,9’u “kararsizim” kiz 6grencilerin %23’u, erkek oOgrencilerin

%31,2’si “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

DDO’de on iigiincii madde olan “Odevleri gereksiz ve zaman kaybi olarak
goriirim’” maddesine cevap veren kiz dgrencilerin %40’1, erkek G6grencilerin
%40,3’t “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermis; kiz o6grencilerin
%31,5’1, erkek 6grencilerin %23,6’s1 “kararsizim”; kiz 68rencilerin %28,5’1, erkek

ogrencilerin %36,1°1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.
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Tablo 4.1: Ortaogretim 6grencilerinin degerlendirme deneyimlerinin cinsiyet degiskeni acisindan frekans ve yiizde sonuglari

KESINLIKLE KATILMIYORUM KATILMIYORUM KARARSIZIM

MADDE KlZ ERKEK | TOPLAM Klz ERKEK | TOPLAM Klz ERKEK | TOPLAM
f [ S% | f | S% | f T% f | S% | f |[Sw | f | Tw | f |[S% | f |S% | f |T®%

1 70 | 149 | 83 | 145 | 153 | 14,7 | 128 | 27,2 | 119 | 20,8 | 247 | 23,7 | 140 | 29,8 | 177 | 31,0 | 317 | 305
2 8 | 1,7 | 23 | 40 | 31 | 2978 | 10 | 21 | 35 | 61 | 45 | 43 | 44 | 94 | 60 | 105 | 104 | 10,0
3 5 | 11 |21 | 37 | 26 | 2498 | 11 | 23 | 34 | 60 | 45 | 43 | 37 | 79 | 93 | 163 | 130 | 12,5
4 26 | 55 | 38 | 67 | 64 | 6,148 | 61 | 130 | 72 | 12,6 | 133 | 12,8 | 116 | 24,7 | 171 | 29,9 | 287 | 27,6
5 13 | 2,8 | 27 | 47 | 40 | 3,842 | 19 | 40 | 52 | 91 | 71 | 68 | 101 | 215 | 166 | 29,1 | 267 | 25,6
6 18 | 38 | 48 | 84 | 66 | 634 | 21 | 45 | 55 | 96 | 76 | 7,3 | 85 | 181 | 106 | 18,6 | 191 | 18,3
7 100 | 21,3 | 126 | 22,1 | 226 | 21,71 | 57 | 121 | 65 | 11,4 | 122 | 11,7 | 125 | 26,6 | 126 | 22,1 | 251 | 24,1
8 56 | 119 | 96 | 16,8 | 152 | 14,6 | 76 | 16,2 | 74 | 13,0 | 150 | 14,4 | 138 | 29,4 | 142 | 24,9 | 280 | 26,9
9 80 | 17,0 | 106 | 18,6 | 186 | 17,88 | 84 | 17,9 | 100 | 17,5 | 184 | 17,7 | 150 | 31,9 | 153 | 26,8 | 303 | 29,1
10 94 | 20,0 | 114 | 20,0 | 208 | 19,98 | 104 | 22,1 | 109 | 19,1 | 213 | 20,5 | 127 | 27,0 | 153 | 26,8 | 280 | 26,9
11 37 | 79 | 67 | 11,7 | 104 | 999 | 71 | 151 | 91 | 159 | 162 | 156 | 144 | 30,6 | 132 | 23,1 | 276 | 26,5
12 70 | 14,9 | 100 | 17,5 | 170 | 16,33 | 130 | 27,7 | 128 | 22,4 | 258 | 24,8 | 162 | 34,5 | 165 | 28,9 | 327 | 31,4
13 74 | 157 | 104 | 18,2 | 178 | 17,1 | 114 | 24,3 | 126 | 22,1 | 240 | 23,1 | 148 | 31,5 | 135 | 23,6 | 283 | 27,2




c6

Tablo 4.1: (devanmm)

KATILIYORUM KESINLIKLE KATILIYORUM TOPLAM

MADDE KlZ ERKEK TOPLAM KlZ ERKEK TOPLAM KlZ ERKEK TOPLAM

f % f % f % f % f % f % f % f % f %
1 114 | 243 | 143 | 25,0 | 257 | 24,7 18 3,8 49 8,6 67 6,4 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 100,0
2 187 | 39,8 | 223 | 39,1 | 410 | 394 | 221 | 470 | 230 | 40,3 | 451 | 433 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 100,0
3 174 | 37,0 | 172 | 30,1 | 346 | 33,2 | 243 | 51,7 | 251 | 44,0 | 494 | 475 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 100,0
4 197 | 419 | 187 | 32,7 | 384 | 36,9 70 149 | 103 | 18,0 | 173 | 16,6 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 100,0
5 199 | 42,3 | 201 | 352 | 400 | 38,4 | 138 | 294 | 125 | 21,9 | 263 | 253 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 100,0
6 210 | 44,7 | 223 | 39,1 | 433 | 416 | 136 | 289 | 139 | 243 | 275 | 26,4 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 100,0
7 125 | 26,6 | 151 | 26,4 | 276 | 26,5 63 13,4 | 103 | 18,0 | 166 | 159 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 100,0
8 78 | 16,6 | 100 | 175 | 178 | 17,1 | 122 | 26,0 | 159 | 27,8 | 281 | 27,0 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 100,0
9 106 | 22,6 | 127 | 22,3 | 233 | 224 | 50 10,6 84 14,7 | 134 | 12,9 | 470 | 100 | 570 | 100 | 1040 100,0
10 102 | 21,7 | 126 | 22,1 | 228 | 21,9 | 43 91 69 12,1 | 112 | 10,8 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 100,0
11 111 | 236 | 123 | 215 | 234 | 225 | 107 | 22,8 | 158 | 27,7 | 265 | 255 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 100,0
12 55 | 11,7 | 81 | 14,2 | 136 | 131 53 11,3 97 17,0 | 150 | 14,4 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 100,0
13 54 | 115 | 79 | 13,8 | 133 | 128 80 17,0 | 127 | 22,2 | 207 | 199 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 100,0




4.1.2. ikinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar:

Ortadgretim 6grencilerinin siif diizeyi degiskeni agisindan degerlendirme
deneyimleri nasildir? Seklinde ifade edilen ikinci alt problemi test etmek iizere
DDO ortadgretim 6grencilerine uygulanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4.2 de

gosterilmistir.

Tablo 4.2’ye gére DDO’de birinci madde olan “Bir &devimin olup
olmamasina bakmaksizin, her hafta esit araliklarla ¢alisirirm” maddesine 9. sinif
diizeyindeki 6grencilerin %34,6’s1, 10. sinif diizeyindeki d6grencilerin %44,3’1, 11.
simif diizeyindeki 6grencilerin %40°1, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %34,3’i
“hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabin1 vermistir. 9. smf diizeyindeki
ogrencilerin  %30,9’u, 10. smf diizeyindeki o6grencilerin %29,6°s1, 11. smif
diizeyindeki oOgrencilerin %32,8’1, 12. smnif diizeyindeki 6grencilerin %28,5°1,
“kararsizim” cevabini vermistir. 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin %34,6’s1, 10.
siuf diizeyindeki 6grencilerin %26,1°1, 11. sinif diizeyindeki 68rencilerin %27,2’si,
12. smif diizeyindeki 6grencilerin %37,2’si, “katiliyorum/ kesinlikle katilryorum”

cevabini vermistir.

DDO’de ikinci madde olan “Bir derste bagarili olmak istiyorsam diizenli bir
sekilde calisgmam gerekir” maddesine 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin %8,9’u, 10.
siif diizeyindeki 6grencilerin %3,2°s1, 11. simif diizeyindeki 6grencilerin %6,4’1,
12. smif diizeyindeki o6grencilerin %11,2’si “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum”
cevabini vermistir. 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin %8,9’u, 10. smif diizeyindeki
ogrencilerin %12,5’1, 11. smf diizeyindeki ogrencilerin %38,8’1, 12. simif
diizeyindeki Ogrencilerin  %9,5’1, “kararsizim” cevabmi vermistir. 9. siif
diizeyindeki 6grencilerin %82,2°si, 10. sinif diizeyindeki 6grencilerin %84,3°1, 11.
siuf diizeyindeki 6grencilerin %84,8°1, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %79,3°1,

“katiliyorum/ kesinlikle katiltyorum” cevabini vermistir.

DDO’de iigiincii madde olan “Sinav haftalarinda ¢alismaya daha fazla zaman
ayiririm’ maddesine 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin %8,6°1, 10. Sinif diizeyindeki
ogrencilerin %1°1, 11. smif diizeyindeki dgrencilerin %6,8°1, 12. smif diizeyindeki
ogrencilerin %11,6’s1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermistir. 9. sinif

diizeyindeki 6grencilerin %14,9’u, 10. sinif diizeyindeki 6grencilerin %9,6’s1,
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11. smf diizeyindeki 6grencilerin %11,6’s1, 12. smif diizeyindeki 6grencilerin
%14°1, “kararsizim” cevabini vermistir. 9. siif diizeyindeki 6grencilerin %7,6’s1,
10. simf diizeyindeki 6grencilerin %89,3°1, 11. smif diizeyindeki 6grencilerin
%81,6’s1, 12. smif diizeyindeki 6grencilerin %74,4°1, “katiliyorum/ kesinlikle

katiliyorum” cevabini vermistir.

DDO’de dérdiincii madde olan “Odevlerin oldugu haftalarda ¢alismaya daha
cok vakit ayiririrm” maddesine 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %13,4°1, 10. sif
diizeyindeki 6grencilerin %18,2’si, 11. smif diizeyindeki 6grencilerin %22’si, 12.
siif diizeyindeki 6grencilerin %22,7’si “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermigtir. 9. sif diizeyindeki Ogrencilerin %28,3’t, 10. smif diizeyindeki
ogrencilerin  %31,8’1, 11. smuf diizeyindeki Ogrencilerin %281, 12. simif
diizeyindeki oOgrencilerin %21,5’1, “kararsizzim” cevabini vermistir. 9. smif
diizeyindeki 6grencilerin %58,4°1, 10. smif diizeyindeki 6grencilerin %50’si, 11.
simif diizeyindeki 6grencilerin %50’si, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %55,8’1,

“katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

DDO’de besinci madde olan “Zorlandigim konular1 6grenmek icin caligmaya
daha fazla zaman ayiririm” maddesine 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin %11,5°1,
10. simf diizeyindeki 6grencilerin %7,9’u, 11. smif diizeyindeki 6grencilerin
%12,4°4, 12. smif  diizeyindeki ogrencilerin %11,2’s1 “hi¢
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermistir. 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin
%27,5’1, 10. smif diizeyindeki ogrencilerin %30’u, 11. smif diizeyindeki
ogrencilerin %21,6’s1, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %22,7’s1, “kararsizim”
cevabini vermistir. 9. simif diizeyindeki 6grencilerin %61°1, 10. sinif diizeyindeki
ogrencilerin %62,1’1, 11. smif diizeyindeki ogrencilerin %66’s1, 12. smif
diizeyindeki 6grencilerin %66,1°1, “katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabin

vermistir.

DDO’de altinct madde olan “Sinavlara hazirlanirken yeni seyler dgrenirim”
maddesine 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %11,9°u, 10. smif diizeyindeki
ogrencilerin %11,1’1, 11. smif diizeyindeki ogrencilerin %17,2°si, 12. simf
diizeyindeki ogrencilerin %14,9’u “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermistir. 9. smif diizeyindeki Ogrencilerin %22,3’i, 10. smf diizeyindeki

ogrencilerin  %20’si, 11. smf diizeyindeki Ogrencilerin %16’s1, 12. smif

94



diizeyindeki Ogrencilerin %14,5’1, “kararsizim” cevabini vermistir. 9. smif
diizeyindeki 6grencilerin %65,8’1, 10. sinif diizeyindeki 6grencilerin %68,9°u, 11.
siif diizeyindeki 6grencilerin %66,8°1, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %70,7’si,

“katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

DDO’de yedinci madde olan “Ne dgrendigimizin farkina varmamiz i¢in siav
gereklidir” maddesine 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %30,1°1, 10. sif
diizeyindeki 6grencilerin %35°1, 11. sinif diizeyindeki 6grencilerin %38°1, 12. simf
diizeyindeki Ogrencilerin %30,6’s1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermigtir. 9. sif diizeyindeki Ogrencilerin %20,4’t, 10. smif diizeyindeki
ogrencilerin  %26,1’1, 11. smif diizeyindeki ogrencilerin %26’s1, 12. simif
diizeyindeki ogrencilerin %24°l, “kararsizzim” cevabini vermigstir. 9. smif
diizeyindeki 6grencilerin %49,4’1, 10. sinif diizeyindeki 6grencilerin %38,9’u, 11.
siif diizeyindeki 6grencilerin %36’s1, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %45,5°1,

“katilryorum/ kesinlikle katiltyorum” cevabini vermistir.

DDO’de sekizinci madde olan “Simavlar bana gére 6grenmenin dniindeki en
biiyiikk engeldir” maddesine 9. sif diizeyindeki dgrencilerin %29,7’si, 10. sinif
diizeyindeki 6grencilerin %31,4°1, 11. simif diizeyindeki 6grencilerin %24,8°1, 12.
siif diizeyindeki 6grencilerin %29,8’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermistir. 9. simf diizeyindeki Ogrencilerin %25,3’t, 10. smif diizeyindeki
ogrencilerin %29,6’s1, 11. smif diizeyindeki 6grencilerin %26,8°1, 12. smif
diizeyindeki Ogrencilerin %25,6’s1, “kararsizim” cevabin1 vermistir. 9. sinif
diizeyindeki 6grencilerin %45°1, 10. sinif diizeyindeki 6grencilerin %38,9°u, 11.
smif diizeyindeki Ogrencilerin %48,4°1, 12. smif diizeyindeki Ogrencilerin

%44,6°s1, “katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

DDO’de dokuzuncu madde olan “Smavlar diizenli ¢alisabilmem igin
gereklidir” maddesine 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %30,9’u, 10. simf
diizeyindeki 6grencilerin %35,7’s1, 11. simif diizeyindeki 68rencilerin %41,6’s1, 12.
siuf diizeyindeki 6grencilerin %34,4’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabinm
vermigtir. 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %27,1’i, 10. smif diizeyindeki
ogrencilerin  %30’u, 11. smf diizeyindeki Ogrencilerin %26,8’1, 12. simf
diizeyindeki o6grencilerin %32,8’1, “kararsizzim” cevabim1 vermistir. 9. simf

diizeyindeki 6grencilerin %42’si, 10. simf diizeyindeki 6grencilerin %34,3’1, 11.
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siif diizeyindeki 6grencilerin %31,6’s1, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %32,81,

“katilryorum/ kesinlikle katiltyorum” cevabini vermistir.

DDO’de onuncu madde olan “Odevler beni daha ¢ok calismaya tesvik eder”
maddesine 9. smf diizeyindeki ogrencilerin %30,5°1, 10. sinif diizeyindeki
ogrencilerin %44,3’i 11. smif diizeyindeki ogrencilerin %42’si, 12. siif
diizeyindeki oOgrencilerin %45,5’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermigtir. 9. smif diizeyindeki Ogrencilerin %25,7°si, 10. sinif diizeyindeki
ogrencilerin  %30’u, 11. smif diizeyindeki Ogrencilerin %25,2°si 12. smif
diizeyindeki Ogrencilerin %26,4’ii “kararsizim” cevabint vermigtir. 9. smif
diizeyindeki 6grencilerin %43,9°u, 10. siif diizeyindeki 6grencilerin %25,7’si, 11.
siuf diizeyindeki 6grencilerin %32,81, 12. sinif diizeyindeki dgrencilerin %28,1°1,

“katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

DDO’de on birinci madde olan “Odevler benim igin sikic1 ve yorucudur”
maddesine 9. smf diizeyindeki o6grencilerin %30,5’1, 10. sinif diizeyindeki
ogrencilerin %20,7°s1, 11. smif diizeyindeki Ogrencilerin %23,2°si, 12. sif
diizeyindeki ogrencilerin %28,1’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermistir. 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %24,5’i, 10. smif diizeyindeki
ogrencilerin %32,9’u, 11. smf diizeyindeki o6grencilerin %25,6’s1, 12. smif
diizeyindeki ogrencilerin %22,3’1i, “kararsizim” cevabini vermistir. 9. smf
diizeyindeki 6grencilerin %45°1, 10. simif  diizeyindeki 6grencilerin %46,4°1, 11.
smif diizeyindeki 6grencilerin %351,2°s1, 12. smf diizeyindeki 06grencilerin

%49,6’s1, “katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum™ cevabini vermistir.

DDO’de on ikinci madde olan “Odevler grenmem konusunda etkili degildir”
maddesine 9. sif diizeyindeki 6grencilerin %47,6’s1, 10. smif diizeyindeki
ogrencilerin %41,8’1, 11. smif diizeyindeki ogrencilerin %38,4’1, 12. sif
diizeyindeki ogrencilerin %36’s1  “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermistir. 9. smif diizeyindeki Ogrencilerin %23,4’i, 10. simf diizeyindeki
ogrencilerin  %35°1, 11. siif diizeyindeki 6grencilerin %33,6’s1, 12. siif
diizeyindeki ogrencilerin %33,9°u, “kararsizim” cevabini vermistir. 9. sif
diizeyindeki 6grencilerin %29°u, 10. sinif diizeyindeki 6grencilerin %23,2°si, 11.
siif diizeyindeki 6grencilerin %281, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %30,2’si,

“katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.
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DDO’de on iigiincii madde olan “Odevleri gereksiz ve zaman kayb1 olarak
goriirim” maddesine 9. simf diizeyindeki Ogrencilerin  %49,4’1, 10. simif
diizeyindeki 6grencilerin %41,1°1, 11. sinif diizeyindeki 6grencilerin %33,6’s1, 12.
siif diizeyindeki 6grencilerin %35,5°1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermistir. 9. sif diizeyindeki Ogrencilerin %19,3’t, 10. smif diizeyindeki
ogrencilerin  %30,4’1, 11. smif diizeyindeki 6grencilerin %30’u, 12. siif
diizeyindeki ogrencilerin 9%29,3’1i, “kararsizzim” cevabini vermistir. 9. simf
diizeyindeki 6grencilerin %31,2’s1, 10. siif diizeyindeki 6grencilerin %28,6’s1, 11.
smif diizeyindeki 6grencilerin %36,4°1, 12. siif diizeyindeki 6grencilerin %35,1°1,

“katilryorum/ kesinlikle katiltyorum” cevabini vermistir.
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Tablo 4.2: Ortadgretim 6grencilerinin degerlendirme deneyimlerinin simf diizeyi degiskeni acisindan frekans ve yiizde sonuglar:

KESINLIKLE KATILMIYORUM KATILMIYORUM
MADDE 9.SINIF | 10.SINIF | 11.SINIF | 12.SINIF | TOPLAM | 9.SINIF | 10.SINIF | 11.SINIF | 12SINIF | TOPLAM
fl % [ f| % | f| % | f| % f % | f| % [ f| % | f| % | f| % f %
1 38| 141 | 45| 16,1 |38 | 152 |32 | 13,2 | 153 | 147 | 55| 20,4 |79 | 282 |62 | 24,8 |51 | 21,1 | 247 | 237
2 7|1 26 | 4| 14 | 7| 28 |13| 54 | 31 | 30 |17| 63 |5 | 1,8 | 9| 36 |14| 58 | 45 | 43
3 830 |1| 04 | 7] 28 |10]| 41 | 26 | 25 |15| 56 |2 | 07 |10| 40 |18| 74 | 45 | 43
4 14| 52 |13 | 46 |22| 88 |15| 62 | 64 | 61 |22| 82 |38| 136 |33| 132 [40| 165 | 133 | 12,8
5 9| 33 | 4| 14 |10| 40 |17| 70 | 40 | 38 |22| 82 |18| 64 |21| 84 |10| 41 | 71 | 68
6 18| 67 |16| 57 |16| 64 |16| 66 | 66 | 63 |14| 52 |15| 54 |27| 108 |20| 83 | 76 | 73
7 55| 20,4 | 62| 22,1 | 65| 26,0 |44 | 182 | 226 | 21,7 |26 | 9,7 |36 | 129 |30 | 120 |30 | 124 | 122 | 11,7
8 47 | 175 | 43| 154 |31 | 12,4 |31 | 12,8 | 152 | 146 | 33| 123 (45| 16,1 |31 | 12,4 |41 | 169 | 150 | 14,4
9 41| 152 |47 | 16,8 |59 | 236 |39 | 16,2 | 186 | 179 |42 | 156 |53 | 18,9 |45 | 18,0 |44 | 183 | 184 | 17,7
10 45| 16,7 |56 | 20,0 (54| 21,6 |53 | 21,9 | 208 | 20,0 | 37| 138 |68 | 24,3 |51 | 20,4 |57 | 236 | 213 | 20,5
11 30| 112 |24| 86 [23| 92 |27| 11,2 | 104 | 100 |52 | 193 |34 | 121 |35 | 140 | 41| 169 | 162 | 156
12 55| 20,4 |39 | 139 |34 | 136 |42| 174 | 170 | 16,3 | 73| 27,1 |78 | 27,9 |62 | 248 | 45| 186 | 258 | 248
13 69 | 257 |42 | 150 |36 | 144 |31| 12,8 | 178 | 17,1 |64 | 238 |73 | 26,1 |48 | 19,2 | 55| 22,7 | 240 | 231
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Tablo 4.2: (devam)

KARARSIZIM KATILIYORUM

MADDE 9.SINIF 10.SINIF | 11.SINIF | 12.SINIF TOPLAM 9.SINIF 10.SINIF 11.SINIF | 12.SINIF | TOPLAM
f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %

1 83| 309 | 83| 296 (82| 328 |69 | 285 | 317 | 30,5 | 69 | 257 | 66 | 236 | 52 | 20,8 |70 | 28,9 | 257 | 24,7
2 24| 89 |35| 125 | 22| 88 [23| 95 104 | 10,0 | 100 | 37,2 | 120 | 42,9 | 101 | 40,4 | 89| 36,8 | 410 | 39,4
3 40| 149 | 27| 96 | 29| 116 |34 | 140 | 130 | 125 | 8 | 316 | 101 | 36,1 | 79 | 31,6 |81 | 33,5 | 346 | 33,2
4 76| 283 | 89| 318 | 70| 28,0 |52 | 215 | 287 | 27,6 | 110 | 40,9 | 102 | 36,4 | 85 | 34,0 | 87| 36,0 | 384 | 36,9
5 74| 275 | 84| 300 (54| 216 | 55| 22,7 | 267 | 256 | 101 | 37,5 | 109 | 38,9 | 105 | 42,0 | 85| 35,1 | 400 | 38,4
6 60| 22,3 |56 | 200 (40| 16,0 | 35| 145 | 191 | 183 | 102 | 379 | 127 | 454 | 109 | 43,6 |95 | 39,3 | 433 | 41,6
7 55| 204 | 73| 26,1 |65 26,0 |58 | 240 | 251 | 241 | 76 | 283 | 73 | 26,1 | 59 | 23,6 |68 | 28,1 | 276 | 26,5
8 68 | 253 | 83| 296 | 67| 268 | 62| 256 | 280 | 269 | 52 | 193 | 38 | 136 | 47 | 188 [41| 169 | 178 | 17,1
9 73| 271 | 84| 300 | 67| 268 | 79| 32,8 | 303 | 29,1 | 67 | 249 | 56 | 20,0 | 54 | 21,6 | 56| 23,2 | 233 | 22,4
10 69| 257 | 84| 300 | 63| 252 |64 | 264 | 280 | 269 | 73 | 27,1 | 58 | 20,7 | 57 | 22,8 {40 | 16,5 | 228 | 21,9
11 66 | 245 | 92| 329 |64 | 256 |54 | 223 | 276 | 26,5 | 55 | 20,4 | 65 | 23,2 | 59 | 23,6 |55 | 22,7 | 234 | 22,5
12 63| 234 | 98| 350 (84| 336 |82 339 | 327 | 314 | 38 | 141 | 36 | 129 | 30 | 120 (32| 13,2 | 136 | 13,1
13 52| 193 |8 | 304 (75| 300 | 71| 293 | 283 | 272 | 34 | 126 | 31 | 111 | 33 | 132 (35| 145 | 133 | 1238
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Tablo 4.2: (devamm)

KESINLIKLE KATILIYORUM TOPLAM

MADDE 9.SINIF | 10.SINIF | 11.SINIF | 12.SINIF | TOPLAM | 9.SINIF | 10.SINIF | 11.SINIF | 12.SINIF | TOPLAM

fl % | f| % | f| % | f| % | f|%]|f|%|f|S%|f|%|f|% f %
1 24 | 89 | 7 | 25 | 16 | 64 | 20 | 83 | 67 | 6,4 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
2 121 | 45,0 | 116 | 41,4 | 111 | 44,4 | 103 | 42,6 | 451 | 43,3 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
3 121 | 45,0 | 149 | 53,2 | 125 | 50,0 | 99 | 40,9 | 494 | 47,5 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
4 47 | 175 | 38 | 13,6 | 40 | 16,0 | 48 | 19,8 | 173 | 16,6 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
5 63 | 23,4 | 65 | 23,2 | 60 | 24,0 | 75 | 31,0 | 263 | 25,3 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
6 75 | 279 | 66 | 236 | 58 | 23,2 | 76 | 31,4 | 275 | 26,4 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
7 57 | 21,2 | 36 | 129 | 31 | 12,4 | 42 | 17,4 | 166 | 159 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
8 69 | 257 | 71 | 254 | 74 | 29,6 | 67 | 27,7 | 281 | 27,0 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
9 46 | 17,1 | 40 | 143 | 25 | 10,0 | 23 | 95 | 134 | 12,9 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 241 | 100 | 1040 | 100,0
10 45 | 16,7 | 14 | 50 | 25 | 100 | 28 | 11,6 | 112 | 10,8 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
11 66 | 245 | 65 | 23,2 | 69 | 27,6 | 65 | 26,9 | 265 | 25,5 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
12 40 | 14,9 | 29 | 104 | 40 | 160 | 41 | 16,9 | 150 | 14,4 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
13 50 | 186 | 49 | 17,5 | 58 | 23,2 | 50 | 20,7 | 207 | 19,9 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0




4.1.3. Ugiincii Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Ortadgretim 6grencilerinin okul tiirii degiskeni agisindan degerlendirme
deneyimleri nasildir? Seklinde ifade edilen iiciincii alt problemi test etmek {izere
DDO ortadgretim 6grencilerine uygulanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4.3 de

gosterilmistir.

Tablo 4.3’e gére DDO’de birinci madde olan “Bir édevimin olup olmamasina
bakmaksizin, her hafta esit araliklarla ¢alisirim” maddesine birinci okul diizeyindeki
ogrencilerin %39,8’si, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %43,8°1, ligiincii okul
diizeyindeki Ogrencilerin  %27’si, “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabinm
verdikleri gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %30,1°1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %28,4’1 {iglincli okul diizeyindeki 6grencilerin %34,5°1,
“kararsizim” cevabin verdikleri gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin
%30,1°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %27,81, liclincii okul diizeyindeki
ogrencilerin  %38,5’1, “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri

gozlenmistir.

DDO’de ikinci madde olan “Bir derste basarili olmak istiyorsam diizenli bir
sekilde ¢aligmam gerekir” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %4,6’s1,
ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %7,7 s, liglincii okul diizeyindeki 6grencilerin
%11,9’u “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir. Birinci
okul diizeyindeki 6grencilerin %11,1°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %8,5°1,
ticiincii okul diizeyindeki 6grencilerin %10,2’s1, “kararsizzim” cevabii verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %84,3’1i, ikinci okul diizeyindeki
ogrencilerin  %83,7’si, TUglincii  okul diizeyindeki Ogrencilerin = %77,9’u,

“katiliyorum/kesinlikle katilryorum” cevabini verdikleri gozlenmistir.

DDO’de iiciincii madde olan “Sinav haftalarinda ¢alismaya daha fazla zaman
ayiririm” maddesine birinci okul diizeyindeki Ggrencilerin %3,8’1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %7,2’si, tiglincli okul diizeyindeki 6grencilerin %12,4’1
“hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini verdikleri gozlenmistir. Birinci okul
diizeyindeki Ogrencilerin %6,6°s1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %11,3’1,

ticiincii okul diizeyindeki 6grencilerin %26,1°1, “kararsizim” cevabini verdikleri
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gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki ogrencilerin  %89,6’s1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %81,5°1, ligiincli okul diizeyindeki 6grencilerin %61,5°1,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri gozlenmistir.

DDO’de dordiincii madde olan “Odevlerin oldugu haftalarda ¢alismaya daha
cok vakit ayiririm” maddesinde birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %16,4’1, ikinci
okul diizeyindeki Ogrencilerin %21,2’si, ii¢iincii okul diizeyindeki 6grencilerin
%20,3’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir. Birinci
okul diizeyindeki 6grencilerin %24,8°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %27,8°1,
ticiincii okul diizeyindeki 6grencilerin %32,7’si, “kararsizim” cevabini verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %58,8’1 ikinci okul diizeyindeki
ogrencilerin ~ %51°’1, lclincli okul dilizeyindeki  Ogrencilerin ~ %46,9’u,

“katilryorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir.

DDO’de besinci madde olan “Zorlandigim konular1 grenmek igin ¢alismaya
daha fazla zaman ayiririm” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %5,3’1,
ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %11,6’s1, liglincii okul diizeyindeki 6grencilerin
%19,9.u “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini verdikleri gozlenmistir. Birinci
okul diizeyindeki ogrencilerin %19,7’si, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin
%29,5°1, lciincii okul diizeyindeki 6grencilerin %31,41, “kararsizim” cevabini
verdikleri gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %751, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %59’u, li¢iincii okul diizeyindeki 6grencilerin %48,7’si,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri gozlenmistir.

DDO’de altinct madde olan “’Sinavlara hazirlanirken yeni seyler 6grenirim”
maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %9,7’si, ikinci okul diizeyindeki
ogrencilerin  %14,6’s1, lglincli okul diizeyindeki Ogrencilerin %19,9’u  “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabimi  verdikleri gozlenmistir. Birinci  okul
diizeyindeki ogrencilerin %19’u, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %16,3’1,
tigtincli okul diizeyindeki Ogrencilerin %2,4’1, ‘“kararsizzim” cevabini verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki &grencilerin  %71,2°si, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %69,1°1, iiciincii okul diizeyindeki 6grencilerin %59,7’si,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir.
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DDO’de yedinci madde olan “Ne &grendigimizin farkina varmamiz igin sinav
gereklidir” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %35,2’si, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %39,4’1, liclincii okul diizeyindeki 6grencilerin %20,4’1
“hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabim verdikleri gozlenmistir. Birinci okul
diizeyindeki Ogrencilerin %28,5°1 ikinci okul diizeyindeki Ogrencilerin %18,2’si,
ticiincii okul diizeyindeki 6grencilerin %24,8’1, “kararsizim” cevabini verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %36,3’1, ikinci okul diizeyindeki
Ogrencilerin = %42,4’1, TUglincii okul diizeyindeki 6grencilerin =~ %54,9'u,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir.

DDO’de sekizinci madde olan “Smavlar bana gére 6grenmenin dniindeki en
biiyiik engeldir” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %23,9’u, ikinci
okul diizeyindeki Ogrencilerin %30,6°s1, lgiincli okul diizeyindeki o6grencilerin
%36,7’si “hi¢ katilmiyorum/katilmryorum” cevabini verdikleri gdzlenmistir. Birinci
okul diizeyindeki Ogrencilerin %32,5’1, ikinci okul diizeyindeki O6grencilerin
%20,4’1, tglinctii okul diizeyindeki Ogrencilerin %26,1°1, “kararsizim” cevabini
verdikleri gézlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %43,6’s1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %49’u, liglincii okul diizeyindeki 6grencilerin %37,2’si,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum™ cevabini verdikleri gézlenmistir.

DDO’de dokuzuncu madde olan “Sinavlar diizenli calisabilmem icin
gereklidir” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %41,2’si, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %36,7’si, liglincti okul diizeyindeki 6grencilerin %22,6’s1
“hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabimi verdikleri goézlenmistir. Birinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %311, ikinci okul diizeyindeki Ogrencilerin %27,6’s1,
ticiincii okul diizeyindeki 6grencilerin %27,9’u, “kararsizim” cevabini verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %27,9°u, ikinci okul diizeyindeki
ogrencilerin  %35,6’s1, glncli okul diizeyindeki 6grencilerin = %49,6’s1,

“katiliyorum/kesinlikle katilryorum” cevabini verdikleri gozlenmistir.

DDO’de onuncu madde olan “Odevler beni daha cok calismaya tesvik eder”
maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %42,3’1, ikinci okul diizeyindeki
ogrencilerin  %44.,4°’1i, Ttgcilincli okul diizeyindeki ogrencilerin  %30,5’1 “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabin1  verdikleri gézlenmistir. Birinci  okul

diizeyindeki 6grencilerin %27,2’si, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %25,1°1,
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ticiincii okul diizeyindeki 6grencilerin %29,2’si, “kararsizim” cevabini verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki d6grencilerin %30,5°1, ikinci okul diizeyindeki
Ogrencilerin  %30,6’s1, Ugiincii  okul diizeyindeki Ogrencilerin = %40,3°1,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri gozlenmistir.

DDO’de on birinci madde olan “Odevler benim igin sikici ve yorucudur”
maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %21,7’si, ikinci okul diizeyindeki
ogrencilerin  %27,3’li, TUgiincli okul diizeyindeki Ogrencilerin  %30,5’1 “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabin1  verdikleri gozlenmistir. Birinci  okul
diizeyindeki 6grencilerin %31,2’si, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %21,2si,
ticiincli okul diizeyindeki 6grencilerin %25,7’si, “kararsizim” cevabini verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki dgrencilerin %47,1°1, ikinci okul diizeyindeki
ogrencilerin  %51,5’1, glincii okul diizeyindeki Ogrencilerin  %43,8’1,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum™ cevabini verdikleri gézlenmistir.

DDO’de on ikinci madde olan “Odevler 6grenmem konusunda etkili degildir”
maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %41,4°1, ikinci okul diizeyindeki
ogrencilerin  %40,8’1 lgiincli okul diizeyindeki 0Ogrencilerin  %41,2’si  “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini  verdikleri gozlenmistir. Birinci  okul
diizeyindeki 6grencilerin %35,4°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %31,1°1,
ticiincii okul diizeyindeki 6grencilerin %23,9’u, “kararsizim” cevabini verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki Ogrencilerin  %23,2°si, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %28,1°1, liclincli okul diizeyindeki ogrencilerin %35°1,

“katiliyorum/kesinlikle katilryorum” cevabini verdikleri gozlenmistir.

DDO’de on iigiincii madde olan “Odevleri gereksiz ve zaman kayb1 olarak
goriirim” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %39,4’1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %38,8’1, li¢iincli okul diizeyindeki 6grencilerin %43,8’1
“hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabimi verdikleri gdzlenmistir. Birinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %31,4’1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %25,3°1,
ticiincii okul diizeyindeki 6grencilerin %21,7’si, “kararsizim” cevabini verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki &grencilerin  %29,2°si, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %35,8’1, ligiincli okul diizeyindeki 6grencilerin %34,5°1,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir.
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Tablo 4.3: Ortaogretim 6grencilerinin degerlendirme deneyimlerinin okul tiirii degiskeni agisindan frekans ve yiizde sonuclar:

_ Hig KATILMIYORUM _ KATILMIYORUM

MADDE 1. DUZEY 2. DUZEY 3.DUZEY TOPLAM 1. DUZEY 2.DUZEY | 3.DUZEY TOPLAM
f % f % f % f % f % f % f % f %
1 49 | 10,8 74 204 |30 | 133 | 153 | 14,7 | 131 | 290 |85 | 234 |31 | 13,7 | 247 | 237
2 8 1,8 13 36 | 10| 44 31 3,0 13 29 | 15| 41 | 17| 75 45 4,3
3 3 0,7 9 25 | 14| 62 26 2,5 14 31 |17 | 47 | 14| 6.2 45 4,3
4 10| 22 32 88 |22 | 97 64 6,1 64 142 | 45| 124 | 24| 106 | 133 | 128
5 9 2,0 12 33 [ 19| 84 40 3,8 15 33 |3 | 83 |26| 115 71 6,8
6 18 | 40 26 72 | 22| 97 66 6,3 26 58 | 27| 74 |23| 10,2 76 73
7 97 | 215 | 102 | 281 |27 | 119 | 226 | 21,7 62 13,7 | 41| 11,3 | 19| 84 122 | 117
8 41 | 91 57 157 | 54 | 23,9 | 152 | 14,6 67 148 |54 | 149 |29 | 12,8 | 150 | 14,4
9 78 | 173 80 221 | 28| 124 | 186 | 179 | 108 | 239 |53 | 146 | 23| 102 | 184 | 17,7
10 83 | 184 88 242 | 37| 164 | 208 | 200 | 108 | 239 |73 | 201 |32 | 142 | 213 | 205
11 27 | 6,0 41 11,3 [ 36 | 159 | 104 | 100 71 157 | 58| 160 |33 | 146 | 162 | 156
12 52 | 115 68 18,7 |50 | 22,1 | 170 | 16,3 | 135 | 299 |80 | 220 | 43| 190 | 258 | 248
13 61 | 135 66 182 | 51| 226 | 178 | 17,1 | 117 | 259 | 75| 20,7 | 48 | 212 | 240 | 231
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Tablo 4.3: (devam)

y KARARSIZIM i} § lsATI LIYORUM

MADDE 1. DUZEY 2. DUZEY 3. DUZEY TOPLAM 1. DUZEY 2. DUZEY 3. DUZEY TOPLAM

f % f % f % f % f % f % f % f %
1 136 30,1 103 284 | 78 | 345 317 30,5 113 25,0 85 234 | 59| 261 257 24,7
2 50 111 31 8,5 23 | 10,2 104 10,0 193 42,7 142 391 | 75| 33,2 410 39,4
3 30 6,6 41 11,3 | 59 | 26,1 130 12,5 152 33,6 133 366 | 61| 27,0 346 33,2
4 112 24,8 101 27,8 | 74 | 32,7 287 27,6 194 42,9 124 342 | 66 | 29,2 384 36,9
5 89 19,7 107 295 | 71| 314 267 25,6 202 44,7 129 355 [ 69| 305 400 38,4
6 86 19,0 59 16,3 | 46 | 20,4 191 18,3 198 43,8 152 419 | 83 | 36,7 433 41,6
7 129 28,5 66 18,2 | 56 | 24,8 251 241 114 25,2 87 240 | 75| 332 276 26,5
8 147 32,5 74 204 | 59| 26,1 280 26,9 90 19,9 49 135 | 39| 173 178 17,1
9 140 31,0 100 276 | 63| 279 303 29,1 83 18,4 77 213 | 73| 323 233 22,4
10 123 27,2 91 251 | 66 | 29,2 280 26,9 99 21,9 72 198 | 57 | 252 228 219
11 141 31,2 77 212 | 58 | 257 276 26,5 108 23,9 81 22,3 | 45| 199 234 22,5
12 160 35,4 113 311 | 54 | 239 327 31,4 56 12,4 43 118 | 37 | 164 136 13,1
13 142 31,4 92 253 | 49 | 217 283 27,2 64 14,2 39 10,7 | 30 | 13,3 133 12,8
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Tablo 4.3: (devamm)

L KESiN%iKLE KATILI}{ORUM i} i} TOPLAM
MADDE 1. DUZEY 2. DUZEY 3. DUZEY TOPLAM 1.DUZEY | 2.DUZEY | 3.DUZEY TOPLAM
f % f % f % f % f % f % f % f %
1 23 51 16 4,4 28 12,4 67 6,4 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 1041 100,0
2 188 | 41,6 162 | 44,6 101 | 44,7 | 451 | 433 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 1041 100,0
3 253 56,0 163 | 449 78 345 | 494 | 475 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 1041 100,0
4 72 15,9 61 16,8 40 17,7 173 16,6 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 1041 100,0
5 137 30,3 85 23,4 41 18,1 263 253 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 1041 100,0
6 124 | 27,4 99 27,3 52 23,0 275 264 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 1041 100,0
7 50 11,1 67 18,5 49 21,7 166 159 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 1041 100,0
8 107 23,7 129 | 355 45 19,9 281 27,0 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 1041 100,0
9 43 9,5 52 14,4 39 17,3 134 12,9 | 452 | 100 | 362 | 100 | 226 | 100 1040 100,0
10 39 8,6 39 10,7 34 15,0 112 10,8 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 1041 100,0
11 105 23,2 106 | 29,2 54 23,9 265 255 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 1041 100,0
12 49 10,8 59 16,3 42 18,6 150 144 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 1041 100,0
13 68 15,0 91 251 48 21,2 207 199 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 1041 100,0




4.1.4. Dordiincii Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Ortadgretim Ogrencilerinin  cinsiyet degiskeni agisindan  geribildirim
deneyimleri nasildir? Seklinde ifade edilen dordiincii alt problemi test etmek iizere
GO ortadgretim dgrencilerine uygulanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4.4 de

gosterilmistir.

Tablo 4.4’e gére GDO’de birinci madde olan “Geribildirimi dikkatlice okur
ve ne sOyledigini anlamaya calisirnm” maddesine cevap veren kiz 6grencilerin
%3,8’1, erkek oOgrencilerin %6,5’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermis; kiz 6grencilerin %10,9’u, erkek 6grencilerin %14,4°1 “kararsizim”; kiz
ogrencilerin  %85,31i, erkek oOgrencilerin 9%79,2°si  “katiliyorum/kesinlikle

katiliyorum” cevabini vermistir.

GDO’de ikinci madde olan “Geribildirimler sonradan verilen édevlerde bana
yardimci olur” maddesine cevap veren kiz 6grencilerin %6,6’°s1, erkek 6grencilerin
%14,7’s1 “hi¢ katilmiyorum/ katilmiyorum” cevabini vermis; kiz Ogrencilerin
%19,6’s1, erkek Ogrencilerin %20,7’si “kararsizim”; kiz &grencilerin %73,8’1,
erkek Ogrencilerin  %64,6’s1  “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabin

vermistir.

GDO’de iigiincii madde olan “Geribildirim, derste kullanmis oldugum
materyallere tekrar gz atmam i¢in beni yonlendirir” maddesine cevap veren kiz
Ogrencilerin %10,2’s1, erkek ogrencilerin %14,9’u “hig
katilmryorum/katilmiyorum” cevabin1 vermis; kiz 6grencilerin %21,9°u, erkek
ogrencilerin %25,7’si “kararsizim”; kiz dgrencilerin %67,9’u, erkek 6grencilerin

%359,4°1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

GDO’de dordiincii madde olan “Odevimde diizeltme yaparken
geribildirimleri kullanirim” maddesine cevap veren kiz 6grencilerin %6,4’1, erkek
ogrencilerin %15,1’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabin1 vermis; kiz
Ogrencilerin %21,5°1, erkek 6grencilerin %21,4’1 “kararsizim”; kiz 6grencilerin
%72,1°1, erkek 6grencilerin %63,6°s1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini

vermistir.
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GDO’de besinci madde olan “Geribildirimler, konu hakkinda eksik
bilgilerimi farkina varmami saglar” maddesine cevap veren kiz Ogrencilerin
%2,6’s1, erkek ogrencilerin %7,9’u “hi¢ katilmiyorum/ katilmiyorum” cevabini
vermis; kiz 6grencilerin %13’1, erkek ogrencilerin %17,3’ “kararsizim”; kiz
Ogrencilerin  %84,5’1, erkek Ogrencilerin  %74,8’1 “katiliyorum/kesinlikle

katiliyorum” cevabini vermistir.

GDO’de altinct madde olan ¢ Geribildirimler, dgrenme siirecinde yol
gostericidir” maddesine cevap veren kiz 6grencilerin %3,2°s1, erkek 6grencilerin
%8,1’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabin1 vermis; kiz Ogrencilerin
%14,7’s1, erkek Ogrencilerin %18,2’si “kararsizim”; kiz 6grencilerin %82,1°1,
erkek Ogrencilerin  %73,7’si  “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabim

vermistir.

GDO’de yedinci madde olan “Geribildirimler, temelde digerlerine gore ne
kadar iyi yaptigimi anlamami saglar” maddesine cevap veren kiz Ogrencilerin
%741, erkek Ogrencilerin %11,8’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabim
vermis; kiz dgrencilerin %28,1°1, erkek 6grencilerin %29,6’s1 “kararsizim”; kiz
Ogrencilerin  %64,5’1, erkek Ogrencilerin  %58,7’si  “katiliyorum/kesinlikle

katiliyorum” cevabini vermistir.

GDO’de sekizinci madde olan “Geribildirimler bana bir seyleri daha iyi
anlamam konusunda yardim eder” maddesine cevap veren kiz 6grencilerin %5,1°1,
erkek 6grencilerin %9,3’i “hi¢ katilmiyorum/ katilmiyorum” cevabini vermis; kiz
ogrencilerin %14,7’si1, erkek 6grencilerin %18,2°si “kararsizim”; kiz 6grencilerin
%80,2’s1, erkek dgrencilerin %72,5°1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini

vermistir.

GDO’de dokuzuncu madde olan “Geribildirimler, ¢calismamin bir dahaki
sefere nasil daha iyl yapabilecegimi goOsterir” maddesine cevap veren kiz
ogrencilerin %4,7’s1, erkek 6grencilerin %12,4’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum”
cevabin1 vermis; kiz &grencilerin  %16,6°s1, erkek Ogrencilerin  %17,3’1
“kararsizim”; kiz  Ogrencilerin  %78,7’si, erkek Ogrencilerin  %70,2’si

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.
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GDO’de onuncu madde olan “Geribildirimi okudugumda neden o puani
aldigimi anlarim” maddesine cevap veren kiz Ogrencilerin %4,9’u erkek,
ogrencilerin %14,7’si “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermis; kiz
Ogrencilerin %16,6’s1, erkek 6grencilerin %18,7’si “kararsizim”; kiz 6grencilerin
%78,5°1, erkek ogrencilerin %66,5’1 “katiliyorum/kesinlikle katiltyorum” cevabini

vermistir.

GDO’de on birinci madde olan “Geribildirimler &grenmenin kalitesinin
artirllmasinda etkilidir” maddesine cevap veren kiz 6grencilerin %6,8’1, erkek
ogrencilerin %12,6’s “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabmi vermis; kiz
ogrencilerin %21,1°1, erkek 6grencilerin %20,3’1 “kararsizim” ; kiz 6grencilerin
%72,1°1, erkek 6grencilerin %67,1°1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabinm

vermistir.

GDO’de on ikinci madde olan “Geribildirimler hatalarimi farkina varmami
saglar” maddesine cevap veren kiz dgrencilerin %3’1, erkek 6grencilerin %8,1°1
“hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermis; kiz 6grencilerin %11,9’u, erkek
ogrencilerin %17,3’1 “kararsizim”; kiz 6grencilerin %85,1°1, erkek 6grencilerin

%74,6’s1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

GDO’de on iigiincii madde olan “Bir ¢alismada (6devde) neyi gelistirmem
konusunda geribildirimler bana yardimci olur” maddesine cevap veren kiz
ogrencilerin  %6’s1, erkek 6grencilerin %13,7’s1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum”
cevabini vermis; kiz 6grencilerin %18,3’1i erkek 6grencilerin %20,1°1 “kararsizim”;
kiz 6grencilerin %75,7°s1, erkek Ogrencilerin %66,2°s1 “katiliyorum/kesinlikle

katiliyorum” cevabini vermistir.

GDO’de on dérdiincii madde olan “Birgok derste basari diizeyim konusunda
geribildirim alirnm” maddesine cevap veren kiz Ogrencilerin %24,5’1, erkek
ogrencilerin  %28,5’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermis; kiz
Ogrencilerin %4,5’1, erkek o6grencilerin %28,7°si “kararsizzim”; kiz 6grencilerin
%41,1°1, erkek 6grencilerin %42,7’s1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini

vermistir.

GDO’de on besinci madde olan “Geribildirimlerin bana doniisii oldukca

hizlidir” maddesine cevap veren kiz 6grencilerin %27,4°1, erkek 6grencilerin %35°1
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“hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermis; kiz 6grencilerin %43,4°1, erkek
Ogrencilerinin %31,7’si “kararsizim”; kiz 6grencilerin %29,1°1, erkek 6grencilerin

%33,3’1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

GDO’de on altinc1 madde olan “Her donem bir¢ok derste geribildirim alirim”
maddesine cevap veren kiz 6grencilerin %25,1°1, erkek 6grencilerin %35,5°1 “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermis; kiz 6grencilerin %36,6’s1, erkek
Ogrencilerin %29,8’1 “kararsizim”; kiz 6grencilerin %38,3’1i, erkek 6grencilerin

%36,8’1’s1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

GDO’de on yedinci madde olan “Smav sonrasinda geribildirim almam
O0grenmemi saglar” maddesine cevap veren kiz Ogrencilerin %6’s1, erkek
ogrencilerin %11,4’t4 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermis; kiz
ogrencilerin %14,7’si1, erkek dgrencilerin %15,8’1 “kararsizim”; kiz 6grencilerin
%73,3’1, erkek dgrencilerin %72,9’u “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini

vermistir.
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Tablo 4.4: Ortaogretim 6grencilerinin geribildirim deneyimlerinin cinsiyet degiskeni acisindan frekans ve yiizde sonuclar:

HIC KATILMIYORUM KATILMIYORUM KARARSIZIM
MADDE KIZ ERKEK | TOPLAM KIZ ERKEK | TOPLAM KIZ ERKEK | TOPLAM
fl % | f] % f % | f] % flw | £ % | f] % | f] % | f] %
1 6 | 13 |17| 30 | 23 | 22 |12| 26 | 20 | 35 | 32 | 31 | 51 | 109 | 82 | 144 | 133 | 128
2 10| 21 [20| 35 | 30 | 29 |21| 45 | 64 | 112 | 8 | 82 | 92 | 196 | 118 | 20,7 | 210 | 20,2
3 13| 28 |30 | 53 | 43 | 41 |35| 74 | 55 | 96 | 90 | 86 | 103 | 219 | 147 | 257 | 250 | 24,0
4 11| 23 |29| 51 | 40 | 38 |19| 40 | 57 | 100 | 76 | 73 | 101 | 215 | 122 | 214 | 223 | 21,4
5 6 | 13 |20| 35 | 26 | 25 |6 | 13 | 25 | 44 | 31 | 30 | 61 | 130 | 99 | 173 | 160 | 154
6 9 | 19 |21| 37 | 30 | 29 |6 | 13 | 25 | 44 | 31 | 30 | 69 | 147 | 104 | 182 | 173 | 16,6
7 10| 21 | 25| 44 | 35 | 34 |25| 53 | 42 | 74 | 67 | 64 |132| 281 | 169 | 296 | 301 | 28,9
8 11| 23 [18| 32 | 29 | 28 |13| 28 | 35 | 61 | 48 | 46 | 69 | 147 | 104 | 182 | 173 | 16,6
9 8 | 17 |20| 35 | 28 | 27 |14| 30 | 51 | 89 | 65 | 62 | 78 | 166 | 99 | 173 | 177 | 17,0
10 7115 |3| 60 | 4 | 39 |16| 34 |50 | 88 | 66 | 63 | 78 | 166 | 107 | 187 | 185 | 17,8
11 10 21 |25| 44 | 35 | 34 |22| 47 | 47 | 82 | 69 | 66 | 99 | 21,1 | 116 | 203 | 215 | 20,7
12 6 | 13 |16| 28 | 22 | 21 |8 | 17 | 30 | 53 | 38 | 37 | 56 | 11,9 | 99 | 173 | 155 | 14,9
13 13| 28 | 33| 58 | 46 | 44 |15| 32 | 45 | 79 | 60 | 58 | 8 | 183 | 115 | 20,1 | 201 | 19,3
14 30| 64 |56 | 98 | 8 | 83 |85| 181 | 107 | 187 | 192 | 184 | 162 | 345 | 164 | 28,7 | 326 | 31,3
15 45| 96 |90 | 158 | 135 | 130 |84 | 179 | 110 | 193 | 194 | 186 | 204 | 434 | 181 | 31,7 | 385 | 37,0
16 38| 81 [73| 128 | 111 | 10,7 |80 | 170 | 118 | 20,7 | 198 | 19,0 | 172 | 36,6 | 170 | 29,8 | 342 | 32,9
17 11| 23 |31| 54 | 42 | 40 |17| 36 | 34 | 60 | 51 | 49 | 69 | 147 | 90 | 158 | 159 | 153
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Tablo 4.4: (devami)

KATILIYORUM KESINLIKLE KATILIYORUM TOPLAM
MADDE KlZ ERKEK TOPLAM KlZ ERKEK TOPLAM KlZ ERKEK TOPLAM
f % f % f % f % f % f % f % f % f %
1 254 | 54,0 | 284 | 49,7 | 538 | 51,7 | 147 | 31,3 | 168 | 29,4 | 315 | 30,3 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
2 235 | 50,0 | 242 | 42,4 | 477 | 45,8 | 112 | 23,8 | 127 | 22,2 | 239 | 23,0 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
3 244 | 519 | 241 | 422 | 485 | 466 | 75 | 16,0 | 98 | 17,2 | 173 | 16,6 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
4 223 | 474 | 228 | 39,9 | 451 | 433 | 116 | 24,7 | 135 | 23,6 | 251 | 24,1 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
5 201 | 428 | 235 | 412 | 436 | 419 | 19 | 41,7 | 192 | 336 | 388 | 37,3 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
6 248 | 52,8 | 272 | 476 | 520 | 50,0 | 138 | 29,4 | 149 | 26,1 | 287 | 27,6 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
7 206 | 438 | 230 | 40,3 | 436 | 419 | 97 | 20,6 | 105 | 18,4 | 202 | 19,4 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
8 250 | 53,2 | 260 | 455 | 510 | 49,0 | 127 | 27,0 | 154 | 27,0 | 281 | 27,0 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
9 237 | 50,4 | 236 | 413 | 473 | 454 | 133 | 28,3 | 165 | 289 | 298 | 28,6 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
10 199 | 42,3 | 230 | 40,3 | 429 | 41,2 | 170 | 36,2 | 150 | 26,3 | 320 | 30,7 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
11 222 | 47,2 | 236 | 413 | 458 | 44,0 | 117 | 249 | 147 | 25,7 | 264 | 25,4 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
12 212 | 451 | 238 | 41,7 | 450 | 43,2 | 188 | 40,0 | 188 | 329 | 376 | 36,1 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
13 237 | 50,4 | 250 | 43,8 | 487 | 46,8 | 119 | 253 | 128 | 22,4 | 247 | 23,7 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
14 138 | 294 | 169 | 29,6 | 307 | 295 | 55 | 11,7 | 75 | 13,1 | 130 | 12,5 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
15 106 | 22,6 | 127 | 22,2 | 233 | 224 | 31 6,6 63 | 11,0 | 94 9,0 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
16 147 | 31,3 | 145 | 254 | 292 | 28,0 | 33 7,0 65 | 11,4 | 98 9,4 | 470 | 100 | 571 | 100 | 1041 | 100,0
17 233 | 49,7 | 247 | 433 | 480 | 46,2 | 139 | 296 | 169 | 29,6 | 308 | 29,6 | 469 | 100 | 571 | 100 | 1040 | 100,0




4.1.5. Besinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Ortadgretim 6grencilerinin sinif diizeyi degiskeni agisindan geribildirim
deneyimleri nasildir? Seklinde ifade edilen besinci alt problemi test etmek iizere
GO ortadgretim dgrencilerine uygulanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4.5 de

gosterilmistir.

Tablo 4.5’e gére GDO’de birinci madde olan “Geribildirimi dikkatlice okur
ve ne sOyledigini anlamaya ¢aligirim” maddesine 9. Sinif diizeyindeki 6grencilerin
%5,9’u, 10. smf diizeyindeki ogrencilerin %3,6’s1, 11. sinif diizeyindeki
ogrencilerin  %4,4’t4, 12. smf diizeyindeki Ogrencilerin  %7,4’tc “hig
katilmryorum/katilmiyorum” cevabini vermistir. 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin
%10,8’1, 10. Smif diizeyindeki ogrencilerin %12,1’1, 11. smif diizeyindeki
ogrencilerin %16,8’1, 12. simif diizeyindeki 6grencilerin %11,6’s1, “kararsizzim”
cevabin1 vermistir. 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %83,3’1, 10. Sinif
diizeyindeki 6grencilerin %84,3°1, 11. simif diizeyindeki 6grencilerin %78,8’1, 12.
smif diizeyindeki ogrencilerin %81°1, “katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum”

cevabini vermistir.

GDO’de ikinci madde olan “Geribildirimler sonradan verilen édevlerde bana
yardimct olur” maddesine 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin %9,7’°si, 10. smf
diizeyindeki 6grencilerin %7,1°1, 11. smif diizeyindeki 6grencilerin %13,2’si1, 12.
sinif diizeyindeki 6grencilerin %14,9’u “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermistir. 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %17,5’1, 10. smif diizeyindeki
Ogrencilerin %23,6’s1, 11. smif diizeyindeki o6grencilerin %20,4°1, 12. simif
diizeyindeki oOgrencilerin %19’u, “kararsizzim” cevabini vermistir. 9. smif
diizeyindeki 6grencilerin %72,9°u,10. sinif diizeyindeki 6grencilerin %69,3°1, 11.
siif diizeyindeki 6grencilerin %66,4°1, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %66,1°1,

“katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

GDO’de iigiincii madde olan “Geribildirim, derste kullanmis oldugum
materyallere tekrar géz atmam i¢in beni yonlendirir” maddesine 9. smif
diizeyindeki 6grencilerin %9,7’si, 10. smif diizeyindeki 6grencilerin %11,8°1, 11.
simif diizeyindeki 6grencilerin %13,2’si, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %16,9’u

“hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum™ cevabini vermistir. 9. smif diizeyindeki
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ogrencilerin %22,3’ti, 10. simf diizeyindeki o6grencilerin %24,6’s1, 11. simif
diizeyindeki 6grencilerin %24,4°1, 12. smif diizeyindeki 6grencilerin %24,8’1,
“kararsizim” cevabini vermistir. 9. siif diizeyindeki 6grencilerin %68’1, 10. siif
diizeyindeki 6grencilerin %63,3°1, 11. sinif diizeyindeki 6grencilerin %62,4’1, 12.
smif diizeyindeki Ogrencilerin %58,3’1, “katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum”

cevabini vermistir.

GDO’de dordiincii madde olan “Odevimde diizeltme yaparken
geribildirimleri kullanirim” maddesine 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin %7,8’1, 10.
smif diizeyindeki ogrencilerin %10,7’si, 11. smf diizeyindeki 6grencilerin
%11,2’si, 12. sinif diizeyindeki Ogrencilerin %15,3’1 “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermistir. 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin
%22,3’1, 10. smif diizeyindeki O6grencilerin %22,1°1, 11. smuf diizeyindeki
ogrencilerin %20’si, 12. smif diizeyindeki 6grencilerin %21,1°1, “kararsizim”
cevabini vermistir. 9. siif diizeyindeki 6grencilerin %69,9°u, 10. sinif diizeyindeki
ogrencilerin  %67,1°1, 11. smif diizeyindeki 6grencilerin %68,8’1, 12. smif
diizeyindeki 6grencilerin %63,6’s1, “katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabim

vermistir.

GDO’de besinci madde olan “Geribildirimler, konu hakkinda eksik
bilgilerimi farkina varmami saglar” maddesine9. simif diizeyindeki 6grencilerin
%5,9’u,10. smif diizeyindeki 0Ogrencilerin  %3,2°si, 11. smuf diizeyindeki
ogrencilerin  %4,4’14, 12. smif dizeyindeki ogrencilerin  %38,7’s1  “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabimi vermistir. 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin
%12,3’t, 10. smif diizeyindeki o6grencilerin %12,9’u, 11. smif diizeyindeki
Ogrencilerin %19,6’s1, 12. smif diizeyindeki 6grencilerin %17,4’1, “kararsizzim”
cevabini vermistir. 9. siif diizeyindeki 6grencilerin %81,8’1, 10. sinif diizeyindeki
ogrencilerin  %83,9’u, 11. smif diizeyindeki 0Ogrencilerin %76’s1, 12. simf
diizeyindeki Ogrencilerin %741, “katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabini

vermistir.

GDO’de altinct madde olan “Geribildirimler, 6grenme siirecinde yol
gostericidir” maddesine 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %6,7’si, 10. smif
diizeyindeki 6grencilerin %3,9°u, 11. smnif diizeyindeki 6grencilerin %4°1, 12. simif

diizeyindeki ogrencilerin  %9,1°1 “hi¢ katilmryorum/katilmiyorum” cevabin
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vermistir. 9. siif diizeyindeki &grencilerin %14,1°1, 10. simf diizeyindeki
ogrencilerin %16,41, 11. smif diizeyindeki o6grencilerin %20,4’1, 12. smf
diizeyindeki Ogrencilerin %15,7’s1, “kararsizim” cevabint vermistir. 9. Smif
diizeyindeki 6grencilerin %79,2’si, 10. sinif diizeyindeki 6grencilerin %79,6’s1, 11.
smif diizeyindeki ogrencilerin %75,6’s1, 12. siif diizeyindeki Ogrencilerin

%75,2’s1, “katiltyorum/ kesinlikle katiliyorum™ cevabini vermistir.

GDO’de yedinci madde olan “Geribildirimler, temelde digerlerine gore ne
kadar iyi yaptigimi anlamami saglar’” maddesine 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin
%9,7’s1, 10. smif diizeyindeki ogrencilerin %9,3’1, 11. smif diizeyindeki
ogrencilerin  %10’u, 12. smuf diizeyindeki oOgrencilerin  %1,3’i  “hic
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermistir. 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin
%23,4°1, 10. smif diizeyindeki o6grencilerin %35,4’1, 11. smif diizeyindeki
ogrencilerin %27,6’s1, 12. smif diizeyindeki 6grencilerin %28,9’u, “kararsizim”
cevabini vermistir. 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %66,9°u, 10. smnif diizeyindeki
Ogrencilerin %55,41, 11. smif diizeyindeki o6grencilerin %62,41, 12. smf
diizeyindeki 6grencilerin %60,7’s1, “katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabim

vermistir.

GDO’de sekizinci madde olan “Geribildirimler bana bir seyleri daha iyi
anlamam konusunda yardim eder” maddesine 9. sif diizeyindeki 6grencilerin
%6,3’1, 10. smif diizeyindeki oOgrencilerin %4,6’s1, 11. smif diizeyindeki
ogrencilerin = %6,4’1, 12. smuf diizeyindeki ogrencilerin  %12,8°’1  “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermistir. 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin
%16’s1, 10. smf diizeyindeki ogrencilerin %17,9’u, 11. smif diizeyindeki
ogrencilerin %18,4’1, 12. smif diizeyindeki Ogrencilerin %14°1, “kararsizim”
cevabimi vermistir. 9. siif diizeyindeki 6grencilerin %77,7’si, 10. smif
diizeyindeki 6grencilerin %77,5°1, 11. simif diizeyindeki 6grencilerin %75,2’si, 12.
smif diizeyindeki 6grencilerin %73,1°1, “katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum”

cevabini vermistir.

GDO’de dokuzuncu madde olan “Geribildirimler, ¢alismamin bir dahaki
sefere nasil daha iyi yapabilece§imi gosterir” maddesine 9. siif diizeyindeki
ogrencilerin  %9,7’s1, 10. smf diizeyindeki Ogrencilerin %7,9’u, 11. simf

diizeyindeki 6grencilerin %7,6°s1, 12. smif diizeyindeki 6grencilerin %10,7’si “hig
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katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermistir. 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin
%14.9’u, 10. smif diizeyindeki o6grencilerin %19,4°1, 11. siif diizeyindeki
Ogrencilerin %15,2°s1, 12. smif diizeyindeki 6grencilerin %18,2’si, “kararsizim”
cevabini vermistir. 9. siif diizeyindeki 6grencilerin %75,5°1, 10. sinif diizeyindeki
ogrencilerin %72,8’1, 11. smif diizeyindeki ogrencilerin %77,2’si, 12. smif
diizeyindeki 6grencilerin %71,1°1, “katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabinm

vermistir.

GDO’de onuncu madde olan “Geribildirimi okudugumda neden o puani
aldigimi anlarim” maddesine 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin %9,7’si, 10. sinif
diizeyindeki 6grencilerin %9,3’1, 11. smif diizeyindeki 6grencilerin %10’u, 12.
siuf diizeyindeki 6grencilerin %12,4°1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabim
vermigtir. 9. smif diizeyindeki Ogrencilerin %16,4’1, 10. smf diizeyindeki
ogrencilerin %17,9’u, 11. smmf diizeyindeki Ogrencilerin %20,8’1, 12. smif
diizeyindeki Ogrencilerin %16,1’1, “kararsizzim” cevabini vermistir. 9. siif
diizeyindeki Ogrencilerin %74°1, 10. smif diizeyindeki o6grencilerin %72,9u,
diizeyindeki 6grencilerin %69,2’s1, 12. siif diizeyindeki dgrencilerin %71,5°1,

“katilryorum/ kesinlikle katiltyorum” cevabini vermistir.

GDO’de on birinci madde olan “Geribildirimler dgrenmenin kalitesinin
artirtlmasinda etkilidir” maddesine 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %38,2’s1, 10.
siuf diizeyindeki dgrencilerin %8,6°s1, 11. simif diizeyindeki 6grencilerin %10,4°1,
12. simf diizeyindeki 6grencilerin %13,2°s1, “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum”
cevabini vermistir. 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin %19,7’si, 10. siif diizeyindeki
ogrencilerin  %21,4’1, 11. smf diizeyindeki ogrencilerin %22’si, 12. smif
diizeyindeki ogrencilerin %19,4°1, “kararsizim” cevabimi vermistir. 9. siif
diizeyindeki 6grencilerin %72,1°1, 10. simif diizeyindeki 6grencilerin %701, 11.
smif diizeyindeki 6grencilerin %67,6’s1, 12. smf diizeyindeki 06grencilerin

%67,4°1, “katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum™ cevabini vermistir.

GDO’de on ikinci madde olan “Geribildirimler hatalarimi farkina varmanmi
saglar” maddesine 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin %5,2’si, 10. simif diizeyindeki
ogrencilerin  %2,1°’1, 11. smif diizeyindeki Ogrencilerin %7,2°si, 12. smf
diizeyindeki o6grencilerin  %9,1’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini

vermigtir. 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %14,1°1, 10. smif diizeyindeki
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ogrencilerin %16,4’1, 11. smf diizeyindeki ogrencilerin %16’s1, 12. smif
diizeyindeki Ogrencilerin %12,8’1, “kararsizzim” cevabini vermistir. 9. sinif
diizeyindeki ogrencilerin %, 10. simif diizeyindeki o6grencilerin %, 11. smif
diizeyindeki 6grencilerin %, 12. smif diizeyindeki 6grencilerin %, “katiltyorum/

kesinlikle katiltyorum” cevabini vermistir.

GDO’de on iigiincii madde olan “Bir ¢alismada (6devde) neyi gelistirmem
konusunda geribildirimler bana yardimeci olur” maddesine 9. sinif diizeyindeki
ogrencilerin  %10’u, 10. smif diizeyindeki Ogrencilerin %8,6’s1, 11. smif
diizeyindeki 6grencilerin %11,6’s1, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %10,7’si “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini vermistir. 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin
%16,7’s1, 10. smif diizeyindeki o6grencilerin %20,7’si, 11. smif diizeyindeki
ogrencilerin %19,6’s1, 12. smif diizeyindeki 6grencilerin %20,2°si “kararsizim”
cevabini vermistir. 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %73,2°si, 10. smif
diizeyindeki 6grencilerin %70,7’si, 11. sinif diizeyindeki 6grencilerin %68,8’1, 12.
smif diizeyindeki ogrencilerin %69’u, “katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum”

cevabini vermis

GDO’de on dérdiincii madde olan “Birgok derste basari diizeyim konusunda
geribildirim alirim” maddesine9. sinif diizeyindeki 6grencilerin %24.’si, 10. sinif
diizeyindeki 6grencilerin %25,7’si, 11. sinif diizeyindeki 6grencilerin %26,8°1, 12.
siuf diizeyindeki 6grencilerin %30,6’s1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermigtir. 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %30,5°1, 10. smmf diizeyindeki
ogrencilerin  %37,5’1, 11. smf diizeyindeki ogrencilerin %32°s1, 12. smf
diizeyindeki ogrencilerin %24,4°1, “kararsizim” cevabimi vermistir. 9. sif
diizeyindeki 6grencilerin %45,4°1, 10. simif diizeyindeki 6grencilerin %36,8°1, 11.
simif diizeyindeki 6grencilerin %41,2’s1, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %45°1,

“katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

GDO’de on besinci madde olan “Geribildirimlerin bana déniisii oldukga
hizlidir” maddesine 9. smif diizeyindeki Ogrencilerin  %28,3°t, 10. simif
diizeyindeki 6grencilerin %31,4’1, 11. sif diizeyindeki 6grencilerin %34°1, 12.
Smif diizeyindeki 6grencilerin %33,1°1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermistir. 9. smif diizeyindeki Ogrencilerin %35,3°1, 10. smif diizeyindeki

ogrencilerin  %42,9’u, 11. smf diizeyindeki ogrencilerin %36°s1, 12. smif

118



diizeyindeki Ogrencilerin %33,1’1, “kararsizzim” cevabint vermistir. 9. sinif
diizeyindeki 6grencilerin %36,4°1, 10. sinif diizeyindeki dgrencilerin %25,7’si, 11.
simif diizeyindeki 6grencilerin %30°u, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %33,9°u,

“katiliyorum/ kesinlikle katiliyorum” cevabini vermistir.

GDO’de on altinc1 madde olan “Her dénem birgok derste geribildirim alirim”
maddesine 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %27,9’u, 10. smif diizeyindeki
ogrencilerin  %30’u, 11. smif diizeyindeki 6grencilerin %27,6’s1, 12. sif
diizeyindeki ogrencilerin %33,5’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermigtir. 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %30,5’1, 10. smf diizeyindeki
ogrencilerin %351, 11. smif dilizeyindeki Ogrencilerin %32,8’1, 12. smif
diizeyindeki Ogrencilerin %33,1°1, “kararsizzim cevabini vermistir. 9. smif
diizeyindeki 6grencilerin %41,6’s1, 10. simf diizeyindeki dgrencilerin %35°1, 11.
siif diizeyindeki 6grencilerin %39,6’s1, 12. sinif diizeyindeki 6grencilerin %33,5°1,

“katilryorum/ kesinlikle katiltyorum” cevabini vermistir.

GDO’de on yedinci madde olan “Smav sonrasinda geribildirim almam
o0grenmemi saglar” maddesine 9. simif diizeyindeki 6grencilerin %9,3’1, 10. siif
diizeyindeki 6grencilerin %5,7’si, 11. simif diizeyindeki dgrencilerin %10,4’1, 12.
smif diizeyindeki 6grencilerin %10,8’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
vermistir. 9. smif diizeyindeki 6grencilerin %13,8’1, 10. smif diizeyindeki
ogrencilerin %17,9’u, 11. smf diizeyindeki ogrencilerin %15,6’s1, 12. smif
diizeyindeki oOgrencilerin %13,7’s1, “kararsizim” cevabin1 vermistir. 9. simf
diizeyindeki 6grencilerin %77°si1, 10. simif diizeyindeki 6grencilerin %76,4’1, 11.
siif diizeyindeki 6grencilerin %741, 12. simif  diizeyindeki 6grencilerin %75,5°1,

“katiliyorum/ kesinlikle katiltyorum” cevabini vermistir.
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Tablo 4.5: Ortaogretim 6grencilerinin geribildirim deneyimlerinin sinif diizeyi degiskeni agisindan yiizde ve frekans sonuclari

HiC KATILMIYORUM KATILMIYORUM

MADDE 9.SINIF | 10. SINIF | 11. SINIF | 12. SINIF | TOPLAM 9.SINIF | 10. SINIF | 11.SINIF | 12.SINIF | TOPLAM

fl w [ f] % [ f] % | f] % | [ % [f] % [f] % | f] % |[f] % | f [ %
1 6| 22 |3 11 |3 12 |11 45 | 23 | 22 10| 37 | 7| 25 [8] 32 | 7| 29 | 32| 31
2 5| 19 |2 07 [11| 44 |12]| 50 | 30 | 29 |21 78 |18| 64 [22| 88 |24| 99 | 8 | 82
3 10 37 |9 32 (10| 40 [14| 58 | 43 | 41 |16| 59 [24| 86 [23| 92 [27| 112 | 90 | 86
4 9 33 | 6| 21 |11| 44 |14| 58 | 40 | 38 |12| 45 |24| 86 |17| 68 |23| 95 | 76 | 73
5 6| 22 | 4] 14 | 5| 20 |11| 45 | 26 | 25 |10| 37 | 5| 18 |6 | 24 |10| 41 | 31 | 30
6 9 33 [ 4| 14 | 4| 16 |13] 54 | 30 | 29 | 9| 33 | 7| 25 |6 | 24 | 9| 37 | 31 | 30
7 10 37 [10] 36 [ 5| 20 [10| 41 | 35 | 34 |16| 59 [16| 57 |[20| 80 |15| 62 | 67 | 64
8 9 33 [ 4| 14 | 4| 16 |12] 50 | 29 | 28 | 8| 30 | 9| 32 |12| 48 |19| 79 | 48 | 46
9 71 26 | 7] 25 |4 16 |10 41 | 28 | 27 [19| 71 |15| 54 [15| 60 |16| 66 | 65 | 63
10 10 37 [ 8] 29 [10] 40 [13| 54 | 41 | 39 |16| 59 |18| 64 [15| 60 |[17| 70 | 66 | 63
11 9 33 | 7] 25 | 4| 16 |15] 62 | 35 | 34 |13| 48 |17| 61 |22| 88 |17| 70 | 69 | 6,6
12 2107 |2 07 | 7| 28 |11 45 | 22 | 21 |12| 45 | 4| 14 [11| 44 |11| 45 | 38 | 37
13 10 37 | 8] 29 (14| 56 |[14| 58 | 46 | 44 |17| 63 |16| 57 [15| 60 |12| 50 | 60 | 58
14 22| 82 19| 68 |21| 84 |24| 99 | 86 | 83 |43 | 160 |53 | 189 |46 | 184 |50 | 20,7 | 192 | 184
15 36| 134 [36| 129 | 24| 96 |39| 161 | 135 | 130 |40 | 14,9 |52 | 186 |61 | 244 | 41| 169 | 194 | 186

[ERN
(o]
N
(o]

97 |27| 96 |27 108 |31| 128 | 111 | 10,7 | 49| 182 |57 | 204 |42 | 16,8 | 50| 20,7 | 198 | 19,0

[EEN
~
[EEN
[N

41 8 29 |11 ] 44 |12 | 50 42 40 | 14| 52 8 29 |15] 60 |14 | 58 51 4,9
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Tablo 4.5: (devami)

KARARSIZIM KATILIYORUM
MADDE 9. SINIF 10. SINIF | 11. SINIF | 12. SINIF | TOPLAM 9.SINIF | 10.SINIF | 11.SINIF | 12.SINIF | TOPLAM
f % f % f % f % f % f % f % f % f % f %
1 29| 10,8 | 34 | 121 (42| 168 | 28| 116 | 133 | 12,8 | 135 | 50,2 | 162 | 57,9 | 120 | 48,0 | 121 | 50,0 | 538 | 51,7
2 471 175 | 66 | 236 |51 | 204 |46 | 19,0 | 210 | 20,2 | 121 | 45,0 | 134 | 47,9 | 111 | 44,4 | 111 | 459 | 477 | 458
3 60| 223 | 69 | 246 (61| 244 | 60| 248 | 250 | 24,0 | 123 | 45,7 | 135 | 48,2 | 127 | 50,8 | 100 | 41,3 | 485 | 46,6
4 60| 223 | 62 | 221 |50| 20,0 |51 | 21,1 | 223 | 21,4 | 112 | 416 | 132 | 47,1 | 114 | 456 | 93 | 38,4 | 451 | 43,3
5 33| 123 | 36 | 129 (49| 196 |42| 17,4 | 160 | 154 | 104 | 38,7 | 134 | 479 | 116 | 46,4 | 82 | 33,9 | 436 | 41,9
6 38| 141 | 46 | 164 |51 | 204 | 38| 157 | 173 | 16,6 | 137 | 50,9 | 154 | 55,0 | 125 | 50,0 | 104 | 43,0 | 520 | 50,0
7 63| 234 | 99 | 354 (69| 276 | 70| 289 | 301 | 28,9 | 118 | 439 | 121 | 43,2 | 108 | 43,2 | 89 | 36,8 | 436 | 41,9
8 43| 16,0 | 50 | 17,9 | 46| 184 (34| 14,0 | 173 | 16,6 | 131 | 48,7 | 154 | 55,0 | 132 | 52,8 | 93 | 38,4 | 510 | 49,0
9 40| 149 | 54 | 194 | 38| 152 |44 | 18,2 | 176 | 16,9 | 119 | 44,2 | 125 | 44,8 | 125 | 50,0 | 104 | 43,0 | 473 | 455
10 441 164 | 50 | 17,9 | 52| 20,8 (39| 16,1 | 185 | 17,8 | 109 | 40,5 | 116 | 41,4 | 99 | 39,6 | 105 | 43,4 | 429 | 41,2
11 531 19,7 | 60 | 214 |55| 22,0 | 47| 19,4 | 215 | 20,7 | 121 | 45,0 | 137 | 48,9 | 110 | 44,0 | 90 | 37,2 | 458 | 44,0
12 38| 141 | 46 | 164 | 40| 16,0 | 31| 12,8 | 155 | 14,9 | 110 | 40,9 | 125 | 44,6 | 108 | 43,2 | 107 | 44,2 | 450 | 43,2
13 451 16,7 | 58 | 20,7 | 49| 19,6 |49 | 20,2 | 201 | 19,3 | 123 | 45,7 | 141 | 50,4 | 114 | 45,6 | 109 | 45,0 | 487 | 46,8
14 82| 305 | 105 | 375 | 80| 320 |59 | 244 | 326 | 31,3 | 8 | 316 | 77 | 275 | 72 | 288 | 73 | 30,2 | 307 | 29,5
15 95| 353 | 120 | 429 (90| 36,0 |80 | 33,1 | 385 | 37,0 | 69 | 257 | 56 | 20,0 | 55 | 22,0 | 53 | 21,9 | 233 | 22,4
16 82| 305 | 98 | 350 |82| 328 |80| 331 | 342 | 329 | 87 | 323 | 73 | 26,1 | 76 | 30,4 | 56 | 23,1 | 292 | 28,0
17 371 13,8 | 50 | 179 (39| 156 |33 | 13,7 | 159 | 153 | 107 | 39,8 | 143 | 51,1 | 118 | 47,2 | 112 | 46,5 | 480 | 46,2




¢l

Tablo 4.5: (devamm)

KESINLIKLE KATILIYORUM TOPLAM
MADDE 9.SINIF | 10.SINIF | 11.SINIF | 12. SINIF | TOPLAM | 9.SINIF | 10.SINIF | 11. SINIF | 12.SINIF | TOPLAM
f % f % [ f| % | f| % f % | f | % | f|% | f|%| f | % f %
1 89 | 331 | 74 | 26,4 | 77| 30,8 | 75| 31,0 | 315 | 30,3 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
2 75 | 27,9 | 60 | 21,4 |55| 22,0 {49 | 20,2 | 239 | 23,0 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
3 60 | 223 | 43 | 154 | 29| 116 |41| 16,9 | 173 | 16,6 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
4 76 | 283 | 56 | 20,0 |58 23,2 | 61| 252 | 251 | 24,1 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
5 116 | 43,1 | 101 | 36,1 |74 | 29,6 |97 | 40,1 | 388 | 37,3 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
6 76 | 283 | 69 | 24,6 | 64| 256 | 78| 32,2 | 287 | 27,6 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
7 62 | 23,0 | 34 | 12,1 | 48| 19,2 | 58| 24,0 | 202 | 19,4 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
8 78 | 290 | 63 | 225 |56 | 22,4 | 84| 34,7 | 281 | 27,0 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
9 84 | 31,2 | 78 | 280 | 68| 27,2 | 68| 28,1 | 298 | 28,7 | 269 | 100 | 279 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1040 | 100,0
10 90 | 335 | 88 | 31,4 | 74| 296 | 68| 28,1 | 320 | 30,7 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
11 73 | 27,1 | 59 | 21,1 |59 236 | 73| 30,2 | 264 | 254 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
12 107 | 39,8 | 103 | 36,8 |84 | 33,6 | 82| 33,9 | 376 | 36,1 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
13 74 | 275 | 57 | 20,4 | 58| 232 |58 24,0 | 247 | 23,7 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
14 37 | 138 | 26 | 93 |31 12,4 {36 14,9 | 130 | 12,5 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
15 29 | 108 | 16 | 57 |20| 80 [29| 120 | 94 | 9,0 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
16 25 | 93 | 25 | 89 23| 92 (25| 10,3 | 98 | 9,4 |269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 242 | 100 | 1041 | 100,0
17 100 | 372 | 71 | 254 |67 | 26,8 |70 | 29,0 | 308 | 29,6 | 269 | 100 | 280 | 100 | 250 | 100 | 241 | 100 | 1040 | 100,0




4.1.6. Altinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Ortadgretim Ogrencilerinin okul tiirii degiskeni acisindan geribildirim
deneyimleri nasildir? Seklinde ifade edilen altinc1 alt problemi test etmek iizere GO
ortadgretim ogrencilerine uygulanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4.6 da

gosterilmistir.

Tablo 4.6’ya gore GDO’de birinci madde olan “Geribildirimi dikkatlice okur
ve ne sdyledigini anlamaya calisirm” maddesine birinci okul diizeyindeki
Ogrencilerin %3,8’1, ikinci okul diizeyindeki Ogrencilerin %6,3’1, licilincii okul
diizeyindeki Ogrencilerin %6,6’s1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
verdikleri gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %11,1°1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %12,4°1, tiglincli okul diizeyindeki 6grencilerin %16,8°1,
“kararsizzim” cevabim1 verdikleri gdzlenmistir. Birinci okul diizeyindeki
ogrencilerin %85,2’si, ikinci okul diizeyindeki dgrencilerin %81,3’1, li¢lincii okul
diizeyindeki 6grencilerin %76,5°1, “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini

verdikleri gozlenmistir.

GDO’de ikinci madde olan “Geribildirimler sonradan verilen 6devlerde bana
yardimci olur” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %7,1°1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %12,9’u, tiglincii okul diizeyindeki 6grencilerin %15,9’u
“hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini verdikleri gozlenmistir. Birinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %19’u, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %20,7s1,
tiglincii okul diizeyindeki 6grencilerin %21,7’si, “kararsizim” cevabini verdikleri
gbzlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin  %75,9’u, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %66,4 u, tiglincii okul diizeyindeki 6grencilerin %62,4°1,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir.

GDO’de iigiincii madde olan “Geribildirim, derste kullanmis oldugum
materyallere tekrar gbz atmam i¢in beni yonlendirir” maddesine birinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %9,7’si1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %15,4°1,
ticlincii okul diizeyindeki 6grencilerin %14,6°s1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum”
cevabini verdikleri gézlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %22,6’s1,
ikinci okul diizeyindeki Ogrencilerin  %24,5’i, {cilincii okul diizeyindeki

ogrencilerin %26,1°1, “kararsizim” cevabini verdikleri gézlenmistir. Birinci okul
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diizeyindeki 6grencilerin %67,7’si, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %60,1°1,
licincii  okul diizeyindeki &grencilerin  %59,3’1, “katiliyorum/kesinlikle

katiliyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir.

GDO’de dordiincii madde olan “Odevimde diizeltme yaparken
geribildirimleri kullanirim” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin
%7,3’1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %13,5’1, tiglincli okul diizeyindeki
ogrencilerin  %15’1  “hi¢  katilmiyorum/katilmiyorum” cevabin1  verdikleri
gbzlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 06grencilerin  %19,5°1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %22,6’s1, tiglincii okul diizeyindeki 6grencilerin %23,5°1,
“kararsizzim” cevabim1 verdikleri go6zlenmistir. Birinci okul diizeyindeki
Ogrencilerin %73,2’si, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %63,9°u, li¢lincii okul
diizeyindeki 6grencilerin %61,5°1, “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabim

verdikleri gbzlenmistir.

GDO’de besinci madde olan “Geribildirimler, konu hakkinda eksik
bilgilerimi farkina varmami saglar” maddesine birinci okul diizeyindeki
Ogrencilerin %2,4°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %6,1°1, liclincli okul
diizeyindeki Ogrencilerin %10,6’s1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
verdikleri gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %13,1°1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %13,8’1, ticlincii okul diizeyindeki 6grencilerin %22,6’s1,
“kararsizzim” cevabim1 verdikleri go6zlenmistir. Birinci okul diizeyindeki
ogrencilerin %84,5°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %80,2’si, tigiincii okul
diizeyindeki ogrencilerin %66,8°1, “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini

verdikleri gozlenmistir.

GDO’de altinci madde olan Geribildirimler, 6grenme siirecinde yol
gostericidir” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %3,3’1, ikinci okul
diizeyindeki ogrencilerin %8,3°1, tiglincii okul diizeyindeki 6grencilerin %7,1°1,
“hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir. Birinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %12,6’s1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %18,2’si,
ticlincti okul diizeyindeki 6grencilerin %22,1°1, “kararsizim” cevabini verdikleri
gbzlenmistir. Birinci okul diizeyindeki Ogrencilerin  %84,1°1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %73,6’s1, tiglincii okul diizeyindeki 6grencilerin %70,81,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir.
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GDO’de yedinci madde olan “Geribildirimler, temelde digerlerine gore ne
kadar iyi yaptigimi anlamami saglar” maddesine birinci okul diizeyindeki
Ogrencilerin %9,3’1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %10,5°1, {igiincli okul
diizeyindeki Ogrencilerin %9,7°si “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
verdikleri gdzlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %31,9’u, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %24,2’si, iiglincili okul diizeyindeki dgrencilerin %30,5°1,
“kararsizim” cevabim1 verdikleri goOzlenmistir. Birinci okul diizeyindeki
Ogrencilerin %58,8’1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %65,3°1, tiglincii okul
diizeyindeki 6grencilerin %59,7’si, “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini

verdikleri gozlenmistir.

GDO’de sekizinci madde olan “Geribildirimler bana bir seyleri daha iyi
anlamam konusunda yardim eder” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin
%4°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %8,8’1, ligiincii okul diizeyindeki
ogrencilerin  %11,9’u  “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki Ogrencilerin %16,2°s1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %16’s1, liglincili okul diizeyindeki 6grencilerin %18,6’s1,
“kararsizzim” cevabim1 verdikleri go6zlenmistir. Birinci okul diizeyindeki
ogrencilerin %79,9’y, ikinci okul diizeyindeki dgrencilerin %75,2’si, tiglincli okul
diizeyindeki 6grencilerin %69,5°1, “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabinm

verdikleri gozlenmistir.

GDO’de dokuzuncu madde olan “Geribildirimler, ¢calismamin bir dahaki
sefere nasil daha iyi yapabilecegimi gosterir” maddesine birinci okul diizeyindeki
ogrencilerin %3,8’1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %11°1, {iglincli okul
diizeyindeki ogrencilerin %15,9’u, “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabim
verdikleri gbzlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %15,7’si, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %19’u, ti¢lincli okul diizeyindeki 6grencilerin %16,4’1,
“kararsizzim” cevabim1 verdikleri gdzlenmistir. Birinci okul diizeyindeki
Ogrencilerin %80,5°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %701, iiclincli okul
diizeyindeki 6grencilerin %67,7’si, “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabinm

verdikleri gozlenmistir.

GDO’de onuncu madde olan “Geribildirimi okudugumda neden o puani

aldigimi anlarim” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %5,5°1, ikinci
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okul diizeyindeki 6grencilerin %10,2’si, ii¢lincli okul diizeyindeki 6grencilerin
%19,9’u “hi¢ katilmryorum/katilmiyorum” cevabini verdikleri gozlenmistir.
Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %15°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin
%17,4°1, tclincli okul diizeyindeki Ogrencilerin %23,9’u, “kararsizzim” cevabini
verdikleri gbzlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %79,4°1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %72,5°1, ticiincii okul diizeyindeki 6grencilerin %56,2’si,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir.

GDO’de on birinci madde olan “Geribildirimler 6grenmenin kalitesinin
artirllmasinda etkilidir” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %4,9’u,
ikinci okul diizeyindeki ogrencilerin %12,9’u, icilincii okul diizeyindeki
ogrencilerin  %15,5’1 “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabin1 verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki Ogrencilerin %18,4’u, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %22,6’s1, tliclincii okul diizeyindeki 6grencilerin %22,1°1,
“kararsizim” cevabim1 verdikleri gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki
Ogrencilerin %76,81, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %64,5°1, liclincli okul
diizeyindeki 6grencilerin %62,4°1, “katiliyorum/kesinlikle katilryorum” cevabin

verdikleri gbzlenmistir.

GDO’de on ikinci madde olan “Geribildirimler hatalarimi farkina varmami
saglar” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %2,2’si, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %6,3’1, ticlincii okul diizeyindeki 6grencilerin %11,9’u
“hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabimi verdikleri gézlenmistir. Birinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %12,6°s1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %15,2’si,
iclincli okul diizeyindeki O6grencilerin %19’u, “kararsizim” cevabini verdikleri
gbzlenmistir. Birinci okul diizeyindeki Ogrencilerin %85,2°si, ikinci okul
diizeyindeki ogrencilerin %78,5°1, liglincli okul diizeyindeki 6grencilerin %69°u,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir.

GDO’de on iigiincii madde olan “Bir ¢alismada (6devde) neyi gelistirmem
konusunda geribildirimler bana yardimci olur” maddesine birinci okul diizeyindeki
Ogrencilerin %6,4’1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %11,3’1, {i¢iincii okul
diizeyindeki ogrencilerin %15,9’u “hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabini
verdikleri gézlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %16,2’si, ikinci okul

diizeyindeki 6grencilerin %20,9’u, ligiincii okul diizeyindeki 6grencilerin %23°1i,
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“kararsizzim” cevabim1 verdikleri go6zlenmistir. Birinci okul diizeyindeki
Ogrencilerin %77,4°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %67,8’1, liglincii okul
diizeyindeki 6grencilerin %61,1°1 “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini

verdikleri gozlenmistir.

GDO’de on dérdiincii madde olan “Birgok derste basari diizeyim konusunda
geribildirim alirim” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %23,2’si,
ikinci okul diizeyindeki Ogrencilerin  %28,7°si, liclincii okul diizeyindeki
ogrencilerin  %30,5’1 “hi¢  katilmiyorum/katilmiyorum” cevabin1 verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki Ogrencilerin  %35,4°1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %30’u, ligiincii okul diizeyindeki dgrencilerin %25,2si
“kararsizzim” cevabim1 verdikleri gdzlenmistir. Birinci okul diizeyindeki
ogrencilerin %41,4°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %41,3°1, tiglincii okul
diizeyindeki 6grencilerin %44,2’si, “katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini

verdikleri gozlenmistir

GDO’de on besinci madde olan “Geribildirimlerin bana doniisii oldukca
hizlidir” maddesine birinci okul diizeyindeki &grencilerin %251, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %38,3°1, tiglincii okul diizeyindeki dgrencilerin %34,1°1
“hi¢ katilmiyorum/katilmiyorum” cevabinmi verdikleri gbzlenmistir. Birinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %43,6’s1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %35,8°1,
ticlincti okul diizeyindeki 6grencilerin %25,7’si “kararsizzim” cevabini verdikleri
gozlenmistir. Birinci okul diizeyindeki Ogrencilerin  %31,4’1, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %25,9’u, iiglincii okul diizeyindeki 6grencilerin %40,3’u,

“katiliyorum/kesinlikle katiliyorum” cevabini verdikleri gézlenmistir

GDO’de on altinct madde olan “Her dénem bir¢ok derste geribildirim alirrm”
maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %26,1°1, ikinci okul diizeyindeki
ogrencilerin  %30,9’u, {giincli okul diizeyindeki 6grencilerin  %35°1  “hig
katilmiyorum/katilmiyorum” cevabii verdikleri gozlenmistir. Birinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %35,2’si, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %33,3’{
ticlincli okul diizeyindeki 6grencilerin %27,4°1, “kararsizim” cevabini verdikleri
gbzlenmistir. Birinci okul diizeyindeki ogrencilerin %38,7’si, ikinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %35,8°1, liclincii okul diizeyindeki 6grencilerin %37,6’s1,

“katilryorum/kesinlikle katiliyorum™ cevabini verdikleri gézlenmistir
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GDO’de on yedinci madde olan “Smav sonrasinda geribildirim almam
O0grenmemi saglar” maddesine birinci okul diizeyindeki 6grencilerin %5,31, ikinci
okul diizeyindeki o6grencilerin %9,7’si, tgiincli okul diizeyindeki 6grencilerin
%15°1 cevabmi verdikleri goézlenmistir. Birinci okul diizeyindeki 6grencilerin
%16,4°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %14,1°1, iiciincii okul diizeyindeki
Ogrencilerin %15°1, “kararsizzim” cevabin1 verdikleri gozlenmistir. Birinci okul
diizeyindeki 6grencilerin %78,3°1, ikinci okul diizeyindeki 6grencilerin %76,2’si,
tclinci  okul diizeyindeki 6grencilerin  %69,9’u,  “katiliyorum/kesinlikle

katiliyorum” cevabini verdikleri gozlenmistir.
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Tablo 4.6: Ortaogretim 6grencilerinin geribildirim deneyimlerinin okul tiirii degiskeni agisindan yiizde ve frekans sonuglari

_ Hi'C KATILMIYORUM _ KATILMIYORUM

MADDE 1.DUZEY | 2.DUZEY 3.DUZEY TOPLAM 1.DUZEY | 2.DUZEY | 3.DUZEY TOPLAM

f % f % f % f % f % f % f % f %

1 4 09 | 11 3,0 8 3,5 23 2,2 13 2,9 12 | 33 7 3.1 32 3,1
2 9 20 | 16 4,4 5 2,2 30 2,9 23| 51 [31| 85 | 31| 137 85 8,2
3 13 ] 29 | 19 52 11 4,9 43 4,1 31 69 | 37| 102 |22 | 97 90 8,6
4 10 | 22 | 18 5,0 12 53 40 3,8 23| 51 |[31]| 85 22 | 97 76 73
5 5 11 | 11 3,0 10 4,4 26 2,5 6 1,3 11 | 30 14 | 62 31 3,0
6 7 15 | 15 4,1 8 35 30 2,9 8 1,8 15 | 41 8 3,5 31 3,0
7 13| 29 | 14 3.9 8 35 35 3,4 29 64 | 24| 66 14 | 62 67 6,4
8 4 09 | 12 3.3 13 5,8 29 2,8 14 | 31 20 | 55 14 | 62 48 4,6
9 2 04 | 14 3.9 12 5,3 28 2,7 15 | 33 26 | 7.2 24 | 106 65 6,2
10 8 18 | 16 4,4 17 75 41 3.9 17 | 38 21 | 58 28 | 12,4 66 6,3
11 5 1,1 | 15 4,1 15 6,6 35 3,4 17| 38 |[32]| 88 20| 88 69 6,6
12 6 1,3 7 1,9 9 4,0 22 2,1 4 0,9 16 | 44 18 | 80 38 37
13 12 | 27 | 19 5,2 15 6,6 46 4,4 17 | 38 22 | 61 21 | 93 60 58
14 22 | 49 |40 | 11,0 | 24 | 106 86 8,3 83| 184 |64 | 176 | 45| 199 192 18,4
15 33| 73 | 69| 19,0 | 33 | 146 135 130 |80 | 177 | 70 | 19,3 | 44 | 195 194 18,6
16 34 | 75 | 42| 116 | 35| 155 111 10,7 | 84| 186 | 70 | 19,3 | 44 | 195 198 19,0
17 11| 24 | 16 4,4 15 6,6 42 4,0 13 2,9 19 | 52 19 | 84 51 4,9




0€T

Tablo 4.6: (devamm)

y J(ARARSIZIM" _ .I.<ATILIYORUI\.{I
MADDE 1. DUZEY 2. DUZEY 3. DUZEY TOPLAM 1. DUZEY 2. DUZEY 3. DUZEY TOPLAM
f % f % f % f % f % f % f % f %
1 50 111 45 124 | 38 | 16,8 133 12,8 236 52,2 192 52,9 110 | 48,7 538 51,7
2 86 19,0 75 20,7 | 49 | 217 210 20,2 229 50,7 153 | 421 95 42,0 | 477 45,8
3 102 22,6 89 245 | 59| 261 250 24,0 234 | 51,8 152 | 419 99 438 | 485 46,6
4 88 19,5 82 22,6 | 53 | 235 223 21,4 217 | 48,0 148 | 40,8 86 38,1 | 451 43,3
5 59 13,1 50 138 | 51| 22,6 160 15,4 207 | 458 142 39,1 87 38,5 | 436 419
6 57 12,6 66 18,2 | 50 | 22,1 173 16,6 254 | 56,2 161 | 44,4 105 | 46,5 520 50,0
7 144 31,9 88 242 | 69| 305 301 28,9 186 | 41,2 160 | 441 90 39,8 | 436 419
8 73 16,2 58 16,0 | 42 | 18,6 173 16,6 243 53,8 171 | 471 96 42,5 510 49,0
9 71 15,7 69 190 | 37| 164 177 17,0 232 51,3 154 | 42,4 87 385 | 473 454
10 68 15,0 63 174 | 54 | 239 185 17,8 217 | 48,0 138 38,0 74 32,7 | 429 41,2
11 83 18,4 82 22,6 |50 | 221 215 20,7 229 50,7 139 38,3 90 39,8 | 458 44,0
12 57 12,6 55 152 | 43| 19,0 155 14,9 222 | 49,1 145 39,9 83 36,7 | 450 43,2
13 73 16,2 76 209 | 52| 230 201 19,3 241 53,3 158 | 435 88 38,9 | 487 46,8
14 160 354 109 30,0 | 57| 252 326 31,3 135 | 29,9 99 27,3 73 32,3 | 307 29,5
15 197 43,6 130 358 | 58 | 25,7 385 37,0 111 24,6 64 17,6 58 25,7 233 22,4
16 159 35,2 121 333 | 62| 274 342 32,9 140 | 31,0 94 25,9 58 25,7 292 28,0
17 74 16,4 51 14,1 | 34 | 150 159 15,3 236 52,2 162 | 448 82 36,3 | 480 46,2




T€T

Tablo 4.6: (devam)

' KESiNIiiKLE KATILIYORUM _ _ TOPLAM
MADDE 1. DUZEY 2.DUZEY | 3.DUZEY TOPLAM 1.DUZEY | 2.DUZEY | 3.DUZEY TOPLAM
f % f % f % f % f % f % f % f %
1 149 | 330 | 103 | 284 |63 | 27,9 | 315 | 30,3 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
2 105 | 232 88 242 | 46 | 20,4 | 239 | 230 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
3 72 15,9 66 182 [ 35| 155 | 173 | 16,6 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
4 114 | 252 84 231 |53 | 235 | 251 | 24,1 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
5 175 | 38,7 | 149 | 410 |64 | 283 | 388 | 37,3 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
6 126 | 27,9 | 106 | 29,2 |55 | 243 | 287 | 27,6 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
7 80 17,7 77 21,2 | 45| 19,9 | 202 | 194 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
8 118 | 26,1 | 102 | 281 |61 | 270 | 281 | 27,0 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
9 132 | 29,2 | 100 | 275 |66 | 29,2 | 298 | 286 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
10 142 | 314 | 125 | 344 |53 | 235 | 320 | 30,7 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
11 118 | 26,1 95 26,2 | 51| 22,6 | 264 | 254 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
12 163 | 36,1 | 140 | 386 | 73| 323 | 376 | 36,1 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
13 109 | 241 88 242 |50 | 22,1 | 247 | 237 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
14 52 11,5 51 140 |27 | 11,9 | 130 | 125 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
15 31 6,9 30 83 |33 | 146 94 90 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
16 35 7,7 36 99 |27 | 119 98 94 | 452 | 100 | 363 | 100 | 226 | 100 | 1041 100,0
17 118 | 26,1 | 114 | 315 |76 | 33,6 | 308 | 296 | 452 | 100 | 362 | 100 | 226 | 100 | 1040 | 100,0




4.1.7. Yedinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Ortadgretim 6grencilerinin degerlendirme deneyimi cinsiyet tiirii degiskenine
gore nasil farklilagsmaktadir? seklinde ifade edilen yedinci alt problemi test etmek
iizere DDO 6rneklem grubundaki ortadgretim dgrencilerine uygulanmstir. Elde

edilen sonuglar Tablo 4.7 de gosterilmistir

Tablo 4.7: Ortaégretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin
Cinsiyet Degiskenine Gore Mann Whitney U Analizi Sonuclar:

Grup n Sira Sira Toplanm U p
Ortalamasi

Kiz 470 540,69 254122,5 124932,5 0,05

Erkek 571 504,80 288238,5

Tablo 4.7 ‘e gore ortadgretim Ogrencilerinin degerlendirme deneyimleri,
cinsiyet degisenine gore anlamli diizeyde farklilasmaktadir: U=124932,5, p=.05.
Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda, kiz 6grencilerin degerlendirme deneyimi
puanlarinin (540,69), erkek 6grencilerin puanlarindan (504,8) daha yiiksek oldugu

belirlenmistir.
4.1.8. Sekizinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Ortadgretim 6grencilerinin degerlendirme deneyimi sinif diizeyi degiskenine
gore nasil farklilasmaktadir? seklinde ifade edilen sekizinci alt problemi test etmek
tizere, DDO 6rneklem grubundaki ortadgretim dgrencilerine uygulanmstir. Elde

edilen sonuglar Tablo 4.8 de gosterilmistir.

Tablo 4.8: Ortaégretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin sinif
diizeyi Degiskenine Gore Kruskal-Wallis H Testi Analizi Sonuclar

Grup n Sira sd X2 p
Ortalamasi

9.smf 269 558,90 3 7,39 0,06

10.smf 280 518,87

11.smf 250 487,98

12.smif 242 515,45

Tablo 4.8’e gore ortadgretim 6grencilerinin degerlendirme deneyimleri, sinif
diizeyi degiskenine gore anlamh diizeyde farklilik gdstermemektedir, X? (sd=3,
n=1041)=7,39, p>.05. Bu bulgu, smif diizeyleri acisindan, Ogrencilerin

degerlendirme deneyimleri arasinda farklilik olmadigini ifade etmektedir. Her bir
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siif diizeyinin sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise, 9.sinif larin degerlendirme
deneyimlerinin en yiiksek oldugu, bu sinif diizeyini sirasiyla 10.,12. ve 11. siniflarin

izledigi belirlenmistir.
4.1.9. Dokuzuncu Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Ortadgretim Ogrencilerinin  degerlendirme deneyimleri okul diizeyi
degiskenine goére nasil farklilasmaktadir? Seklinde ifade edilen dokuzuncu alt
problemi test etmek iizere DDO 6rneklem grubundaki ortadgretim dgrencilerine

uygulanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4.9 da gosterilmistir.

Tablo 4.9: Ortaégretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin Okul
Diizeyi Degiskenine Gore Kruskal-Wallis H Testi Analizi Sonuclari

Grup n Sira sd X? p
Ortalamasi

1.Diizey 452 565,68 2 23,44 0,00

2.Diizey 363 510,19

3.Diizey 226 449,00

Tablo 4.9’a gore; ortadgretim 6grencilerinin degerlendirme deneyimleri, okul
tiirii degiskenine gore anlaml diizeyde farklilik gdstermektedir, X? (sd=3, n=1041)
=23,44, p<.01l. Bu bulgu, okul diizeyi degiskeni agisindan, Ogrencilerin
degerlendirme deneyimleri arasinda farklilik oldugu anlamina gelmektedir. Kruskal
Wallis H testi sonrasi parametrik olmayan ¢oklu karsilastirma testine gore; biitiin
okul tiirler1 arasindaki farklilik anlamlidir. Yani 1. ve 2., 2. ve 3. tiir okullar
arasindaki farklilik p<.05 diizeyinde, 1. ve 3. tiir okul arasindaki farklilik ise; p<
.01 diizeyinde anlamlidir. Her bir okul diizeyinin sira ortalamalar1 dikkate
alindiginda ise, 1. diizey okullarda 6grenim goren Ogrencilerin degerlendirme
deneyimlerinin en yiiksek oldugu, sirasiyla 2. ve 3. diizey okullarda 6grenim

gorenlerin ise daha diisiik diizeyde olduklar1 soylenebilir.
4.1.10. Onuncu Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Ortadgretim Ogrencilerinin geribildirim deneyimleri cinsiyet degiskenine
gore nasil farklilasmaktadir? seklinde ifade edilen onuncu alt problemi test etmek
iizere GO 6rneklem grubundaki ortadgretim ogrencilerine uygulanmustir. Elde

edilen sonuglar Tablo 4.10 da gosterilmistir.
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Tablo 4.10: Ortadgretim Ogrencilerinin Geribildirim Deneyimlerinin Cinsiyet
Degiskenine Gore Mann Whitney U Analizi Sonuclar:

Grup n Sira Sira Toplanm U p
Ortalamasi

Kiz 470 569,62 267720,5 111334,5 0,00

Erkek 571 480,98 274640,5

Tablo 4.10’a gore; ortadgretim Ogrencilerinin geribildirim deneyimleri,
cinsiyet degisenine gore anlaml diizeyde farklilagmaktadir: U=111334,5, p<.01.
Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda, kiz Ogrencilerin geribildirim deneyimi
puanlarinin (569,62), erkek 6grencilerin puanlarindan (480,98) daha yiiksek oldugu

belirlenmistir.
4.1.11. On birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Ortadgretim 6grencilerinin geribildirim deneyimi siif diizeyi degiskenine
gore nasil farklilasmaktadir? Seklinde ifade edilen on birinci alt problemi test etmek
iizere GO orneklem grubundaki ortadgretim &grencilerine uygulanmistir. Elde

edilen sonuglar Tablo 4.11 de gosterilmistir.

Tablo 4.11: Ortadgretim Ogrencilerinin Geribildirim Deneyimlerinin simif
diizeyi Degiskenine Gore Kruskal-Wallis H Testi Analizi Sonuclar

Grup n Sira sd X2 p
Ortalamasi

9.s1mmf 269 558,71 3 6,32 0,09

10.smuf 280 508,73

11.smuf 250 496,96

12.smuf 242 518,11

Tablo 4.11°e gore; ortadgretim Ogrencilerinin geribildirim deneyimlerinin
siif diizeyi degiskenine gore anlamh diizeyde farklilik gostermemektedir, X2
(sd=3, n=1041)=6,32, p>.05. Bu bulgu, sinif  diizeyleri acisindan, 6grencilerin
geribildirim deneyimleri arasinda farklilik olmadigini ifade etmektedir. Her bir sinif
diizeyinin sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise, 9.siiflarin geribildirim
deneyimlerinin en yiiksek oldugu, bunu sirasiyla 12.,10. ve 11. smiflarin izledigi

goriilmektedir.
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4.1.12. On ikinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Ortadgretim dgrencilerinin geribildirim deneyimi okul diizeyi degiskenine
gore nasil farklilasmaktadir? seklinde ifade edilen on ikinci alt problemi test etmek
iizere GO o6rneklem grubundaki ortadgretim Ogrencilerine uygulanmistir. Elde

edilen sonuglar Tablo 4.12 de gosterilmistir.

Tablo 4.12: Ortabgretim Ogrencilerinin Geribildirim Deneyimlerinin Okul
Diizeyi Degiskenine Gore Kruskal-Wallis H Testi Analizi Sonuclar:

Grup n Sira sd X2 p
Ortalamasi

1.Diizey 452 528,06 2 4,59 0,101

2.Diizey 363 495,69

3.Diizey 226 547,54

Tablo 4.12’e gore; ortadgretim dgrencilerinin geribildirim deneyimleri, okul
diizeyi degiskenine gore anlamh diizeyde farklilik gdstermemektedir, X? (sd=3,
n=1041)=4,59, p>.05. Bu bulgu, okul diizeyi degiskeni agisindan, 6grencilerin
geribildirim deneyimleri arasinda farklilik olmadigini ifade etmektedir. Her bir okul
diizeyinin sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise, 3. diizey okullarda 6grenim
goren dgrencilerin geribildirim deneyimlerinin en yiiksek oldugu, sirasiyla 1. ve 2.

diizey okullarda 6grenim gorenlerin ise daha diisiik diizeyde olduklari sdylenebilir.
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SONUC

Aragtirmanin bu boliimiinde arastirma bulgularina dayanarak ulasilan
sonuglara ve tartigmalar 1s18inda ortadgretim Ggrencilerinin  degerlendirme

deneyimlerine iliskin 6nerilere yer verilmistir.

Ortadgretim Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerine Iliskin Sonug¢ ve

Tartisma:

Ortadgretim 6grencilerinin degerlendirme deneyimlerinin g¢esitli degiskenler
acisindan incelendigi bu calismada, arastirma bulgularina dayanarak ulasilan

sonuclar asagidaki sekildedir.

“Ortaogretim d6grencilerinin cinsiyet degiskeni agisindan degerlendirme
deneyimleri” ile ilgili olan goriislerine iliskin elde edilen sonuglara gore,
Ogrencilerin her iki cinsiyet bazinda da yeterli diizeyde ders c¢alisma
aligkanliklarinin olmadigini goriilmektedir. Kiz ve erkek ogrencilerin basarili
olmak icin diizenli ders calismalar1 gerektigine inandiklar1 ancak sadece sinav

haftalarinda ders ¢aligmaya daha fazla zaman ayirdiklar1 gozlemlenmistir.

Kiz 6grencilerin 6zellikle zorlandiklar1 konulari anlama ve daha fazla ¢caba
gosterme konusunda erkek ogrencilere oranla daha sabirli olduklart goriilmiistiir.
Ogrencilerin biiyiik bir ¢ogunlugu smavlara hazirlanirken ya da 6dev yaparken yeni
seyler ogrendiklerini ifade etmisler, bu anlamda 6dev ve sinavlar1 gerekli
gormiislerdir. Ayn1 zamanda 6devleri sikict ve yorucu bulan 6grencilerin bir¢ogu,
degerlendirme siirecinin bir pargasi olan sinavlari 6grenmenin Oniindeki engel
olarak gdérmektedir. Ogrencilerin ifade ettikleri bu celiskili ifadeler dgrencilerin
O0grenme motivasyonlarinin diisiik oldugunu, degerlendirme siirecini 6grenme
siirecine katki sunan bir siire¢ olarak gormekten cok, sonugta alacaklari nota
odaklandiklarin1 gostermektedir. Ogrencilerin iyi not almak veya kotii notun

getirecegi sonuglardan kaginmak icin ders ¢alistiklari diistiniilebilir.

“Ortaogretim 6grencilerinin sinif diizeyi degiskeni acgisindan degerlendirme

’

deneyimleri” incelendiginde 9, 10, 11 ve 12. smif 6grencilerinin ders calisma
aligkanliklari, 6devler ve smavlara olan bakis agilar1 birbirine benzer diizeyde

bulunmustur. Bununla birlikte 9. simif 6grencilerinin diger sinif diizeylerine gore
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Odevlere karst daha olumlu bir tutum iginde olduklar1 goriilmiistiir. 9. smif
ogrencilerinin biiylik bir cogunlugu diger smif diizeylerindeki 6grenciler gibi
Odevleri gereksiz ve zaman kaybi olarak gérmekle birlikte 10, 11, ve 12, simif
Ogrencilerine gore ddevlere daha fazla zaman ayirmaktadir. Bu durumun sebebi
daha ist siif diizeyindeki 6grencilerin yaslarinin artmasi ile birlikte ilgilerinin

farkli alanlara kaymaya baglamasi olabilir.

Hemen hemen tiim sinif diizeyindeki 6grencilerin akademik basarinin artmasi
icin ¢alismaya ayirilan zamanin, 6devlerin kendi Ogrenmeleri igin yararl
oldugunun farkinda olduklar1 goériilmiistiir. Buna ragmen tiim sif diizeyindeki
Ogrenciler odevlerinin oldugu haftalarda, hatta daha ¢ok sinavlarinin oldugu
haftalarda daha fazla ¢alistiklarin1 belirtmislerdir. Ancak bir yandan da tim sinif
diizeylerindeki 6grenciler sinavlarin diizenli calismalar1 i¢in gerekli olmadigini
ifade etmislerdir. Cikan bu sonug gdsteriyor ki tiim sinif diizeyindeki 6grenciler
O0grenme egiliminden ziyade sinav haftalarinda ders ¢alismayi bir zorunluluk olarak

gormektedir.

“Ortaogretim ogrencilerinin okul tiirii degiskeni agisindan degerlendirme
deneyimleri” degerlendirildiginde {i¢ okul diizeyinde de 6grencilerin ders ¢aligma
aligkanliklar1 birbirine benzer ve diisiik diizeyde bulunmustur. Bununla birlikte
yiiksek diizeyde katildiklari ifadelere de rastlamak miimkiindiir. Ogrencilerin
anlamakta giigliikk ¢ektikleri konulari 6grenebilmek igin harcadiklari ¢aba dikkate
alindiginda, sirayla birinci okul diizeyi, ikinci okul diizeyi ve tiglincii okul
diizeyindeki Ogrencilerin bu konular1 anlayabilmek i¢in daha fazla g¢alistiklari

gbzlenmektedir.

Sinavlara hazirlanirken yeni seyler 6grendiklerini biiyiik oranda ifade eden
ogrencilerin okul diizeylerine bakildiginda okul diizeyleri arttikga 6grencilerin bu
bakis acilarinin zayifladigr gozlenmektedir. Ancak 6grencilerin bir anlamda kendi
0zdegerlendirmelerini yapmalarin1 saglayacak olan “Ne 6grendigimizin farkina
varmak i¢in smav gereklidir”, diislincesine okul diizeyleri arttikca daha fazla
katilim gosterildigi belirlenmistir. Ayni1 sekilde “Sinavlar diizenli ¢alisabilmem i¢in
gereklidir” diistincesine de okul diizeyleri arttikga katilim diizeyinin arttigi

gozlemlenmistir. Yine okul diizeyleri arttikga oOgrencilerin 6devleri kendi
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O0grenmelerini saglamasi agisindan gereksiz bulduklari, 6devleri sikict ve zaman

kaybi olarak gordiikleri tespit edilmistir.

Yapilan aragtirmalarda O&grencilerin  akademik basar1 diizeyleri ile
degerlendirme deneyimleri arasindaki iligki incelendiginde arastirmamiza benzer
sekillerde sonuglarla karsilasildigi goriilmiistiir. Arslanhan (2013) yapmis oldugu
calismasinda; 6grencilerin ddev algilar ile 6deve gosterilen 6zen, 6dev basari
diizeyleri, 6dev stilleri alt boyutlarindan diizen, yer, i¢sel motivasyon, aile kaynakli
motivasyon, 0gretmen kaynakli motivasyon agisindan orta basar1 diizeyine sahip
Ogrencilerin lehine, calisirken atistirma, 6deve konsantre olamama boyutlar
acisindan basar1 diizeyi diisiik Ogrencilerin lehine anlamli bir farklilik tespit
etmistir. Hong ve Lee (2000)’nin yapmis olduklari arastirmada; 6dev stilleri ile
ogrencilerin basar1 diizeyleri arasinda anlamli bir iligski bulunmustur. Yiiksek 6dev
basar1 diizeyine sahip dgrencilerin diisiik 6dev basar1 diizeyindeki 6grencilere gore
Ogretmen ve aileleri tarafindan daha c¢ok motive edilmeyi bekledikleri

belirlenmistir.

Kuzgun (1981) yaptig1 arastirmasinda 6grencilerin calismaya ¢ok zaman
ayirdiklar1 halde, basarili olamadiklarmi belirtmistir. Ogrencilerin ders galisma
miktar ve siiresini, dinlenmeye ayiracaklar1 zamani planlayamadiklarini,
ogrendikleri konularin kaliciligini saglayacak yontemleri bilmedikleri i¢in basarma
duygusunu tadamadiklar1 bu nedenle bir siire sonra derslere karsi ilgilerinin
azaldigim1 ve yilgmlik hissine kapildiklarini tespit etmistir. Yapilmis birgok
arastirma; 0grencilere etkili ve verimli ders ¢alisma becerilerinin kazandirilmasina
yonelik verilen egitimlerin, seminer ve rehberlik calismalarinin 6grencilerin ders
calisma aliskanliklarini gelistirdigi, ders ¢alismaya olan isteklerini artirdigini ortaya
koymustur (Ulug, 1981; Can, 1992; Subasi, 2000; Kaya, 2001). Yapilan
arastirmalar basar1 diizeyi yiiksek olan 6grencilerin dahi etkili ders calisma
tekniklerini 1iyi bilmediklerini, verimli ders c¢alisma aligkanliklarina sahip
olmadiklarini gostermistir. Akademik basarisizligin en énemli nedenlerinden biri
Ogrencilerin cogunun hatali ders ¢alisma teknik, aligkanlik ve tutumlarina sahip
olmasidir (Tiirkoglu vd., 2006:86-95). Ogrenci basarisizliginin nedenleri arasinda

yanlis ders c¢alisma aligkanliklari, kitap okuma aligkanliginin yeterince
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kazanilamamis olmasi, zamani etkin sekilde kullanabilme becerisinin gelismemis

olmas1 gosterilmektedir (Tiirkoglu vd., 2006:86-95).

Can (1992), yaptig1 arastirmasinda iiniversite ve lise 6grencilerinde goriilen
akademik basarisizlifin asil nedeninin Ogrencilerin nasil ders calisacaklarini
bilmemelerinden kaynaklandigini tespit etmistir. Genel olarak basarisizligin sebebi
Ogrencilerin yeterli diizeyde ders calismamalar1 olarak gosterilmektedir. Bu
nedenle Ogrencilere sik sik calismalart gerektigi soylenmektedir. Ancak
O0grenmenin etkili olabilmesi 6grenmeyi saglayan siire¢ ve yollarin bilinmesi ve
etkin sekilde kullanilmasi ile gergeklesebilir (Ulug, 1989; Ozer, 1993). Akademik
basarinin ¢ok c¢aligma ile degil, bilingli ve verimli ¢alismayla kazanilabilecegi
gercegi kabul edildiginde 6grencilerin etkili calisma becerilerine sahip olmalari
zorunlulugu belirmektedir (Kiiciikahmet, 2004:160-171). Etkili ders c¢alisma
aligkanlig1 kazanamamig Ogrenciler, 6grenmeye iliskin gosterdikleri ¢abanin ve
harcadiklart zamanin karsiligin1 alamadiklari igin bir siire sonra bikkinlik hissine
kapilacak hem okulda hem de meslek yasamlarinda istenilen diizeyde basari

saglayamayacaktir (Yilmaz, 2004; Teker, 2002).

Ortadgretim Ogrencilerinin Geribildirim Deneyimlerine Iliskin Sonug ve

Tartisma:

“Ortaogretim o6grencilerinin cinsiyet degiskeni agisindan geribildirim
deneyimleri” ile ilgili goriisleri incelendiginde kiz 6grencilerin erkek dgrencilere
oranla degerlendirme siirecinin 6nemli bir parcasi olan geribildirimlerin dneminin
daha 1yi algilanmis oldugu goriilmektedir. Kiz ve erkek 6grenciler geribildirimi
ogrenme siirecinde kullandiklarmni biiyiik oranda ifade etmislerdir. Ogrenciler,
geribildirimleri Odevlerinde diizeltme yaparken, Odevlerini nasil daha iyi
gelistireceklerini anlamalar1 konusunda, sonradan yapacaklar1 ddevlere yardimci
olmast bakimindan, derste kullandiklar1 materyallere karar vermek acisindan
kullandiklarin1 belirtmisler, bu konularda kiz 6grenciler erkek Ogrencilere gore

daha anlaml diizeyde olumlu bir tutum sergilemislerdir.

Ogrenciler, 6grenme siirecinde konu hakkinda eksik bilgilerini fark etme
acisindan geribildirimlerin kendilerini sonraki calismalarin1 planlamalarina

yardime1 oldugunu belirtmislerdir. Ogrenmelerinde geribildirimin bir seyleri daha
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iyl anlama konusunda yararli oldugunu, kaliteli 6grenmeler i¢in geribildirimleri
kullandiklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerin geribildirim konusundaki bu ifadeleri
cinsiyet bazinda degerlendirildiginde yine kiz 6grenciler lehine daha yiiksek

diizeyde bulunmustur.

Ogrenciler, 6grenme siirecinde konu hakkinda eksik bilgilerini fark etme
acisindan geribildirimlerin kendilerini sonraki ¢alismalarini planlamalarina
yardime1 oldugunu belirtmislerdir. Ogrenmelerinde geribildirimin bir seyleri daha
iyl anlama konusunda yararli oldugunu, kaliteli 6grenmeler i¢in geribildirimleri
kullandiklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerin geribildirim konusundaki bu ifadeleri
cinsiyet bazinda degerlendirildiginde yine kiz 6grenciler lehine daha yliksek

diizeyde bulunmustur.

“Ortaogretim 6grencilerinin sinif diizeyi degiskeni agisindan geribildirim
deneyimleri” incelendiginde hemen hemen tiim siif seviyelerindeki 6grencilerin
degerlendirme siirecinde geribildirim almanin 6neminin farkinda olduklar
goriilmiistiir. Ancak 6devleri icin aldiklar1 geribildirimlerin kendilerine yardimei
olduguna olan inanclari, 6devlerini yaparlarken geribildirimlerden yararlanmalari
ve ders ara¢ gereglerinin se¢iminde geribildirimleri kullanma konularinda

geribildirimlerden yararlanma diizeyleri sinif diizeyleri ylikseldik¢e azalmaktadir.

9. ve 10. smf diizeyindeki 6grencilerin geribildirim yoluyla bir konu
hakkindaki eksik bilgilerini fark etmeleri, aldiklar1 geribildirimleri 6grenmenin
diisiinme oranlar1 yiiksek diizeyde bulunmustur, 11. ve 12. sinif 6grencilerinin ayn1
diisiinceyi paylasiyor olmalarina ragmen geribildirimin etkililigine olan inanglar1 9.

ve 10.smif 6grenci diizeylerine gore daha diisiik seviyede oldugu gozlenmistir.

Farkli sif diizeylerindeki 6grencilerin geneli sinav sonrasinda aldiklar
geribildirimlerin 6grenmeleri tizerinde olumlu yonde etkili oldugu konusunda ortak
gorlis bildirmislerdir. Ancak Ogrenciler, birgok derste basar1 diizeyleri ile ilgili
alman geribildirimlerin miktarinin az ve geribildirimlerin kendilerine doniis

stiresinin uzun oldugunu yoniinde goriislerini de ifade etmislerdir.

“Ortadgretim ogrencilerinin okul tiirii degiskeni acisindan geribildirim

deneyimleri” incelendiginde basarili bir 6gretme-6grenme aktivitesinin en 6nemli
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parcasi olan geribildirimin ii¢ okul diizeyindeki 6grenciler a¢isindan da bilindigi ve
kullanildig1 ancak birinci okul diizeyinden tigiincii okul diizeyine dogru gidildikce

bu farkindaligin nispeten azaldig tespit edilmistir.

Birinci okul diizeyindeki 6grenciler geribildirimleri 6devlerindeki hatalari
diizeltmek amaciyla, ddevlerini diizenlerken kullanacaklari kaynaklara ulagirken
yonlendirme amaciyla, bir konudaki eksik ve hatalari tespit etmek amaciyla yogun
sekilde kullandiklarini ifade etmislerdir. ikinci ve iigiincii okul diizeyindeki
Ogrencilerin geribildirimleri kullanma sikliginin birinci  okul diizeyindeki

Ogrencilere oranla giderek azaldig: tespit edilmistir.

Katilimeilarin geribildirimin anlasilirligi ile ilgili inaniglar1 incelendiginde
geribildirim 6l¢eginden elde edilen sonug ile, literatiirdeki ¢alismalarin sonuglari
birlikte diislintildiigiinde katilimeilarin, 6grencileri bilgilendirmek i¢in kullanilan
geribildirimlerin 6nemli bir kisminin 6grencilerin performanslarini gelistirebilecek

nitelikte olmadig ortaya ¢ikmaktadir.

7. Ortadgretim dgrencilerinin degerlendirme deneyimleri, cinsiyet degisenine
gore anlaml diizeyde farklilagmaktadir. Ortadgretim 6grencilerinin degerlendirme
deneyimlerinin cinsiyet degiskenine gore yapilan Mann Whitney U analizi
sonuclarina gore kiz oOgrencilerin degerlendirme deneyimi puanlarmin erkek
ogrencilerin puanlarindan daha yiiksek oldugu ortaya konulmustur. Kiz
Ogrencilerin diizenli olarak ders ¢aligma, 6dev yapmaktan hoslanma, zorlandiklari
konularda ¢alismaya daha fazla zaman zaman ayirma, siavlara hazirlanirken yeni
seyler 6grendiklerine inanma konularinda erkek 6grencilere oranla daha olumlu
sonuglar elde edilmistir. Bu sonug literatiir incelendiginde yapilmis olan birgok
caligmay1 destekler niteliktedir. Kayacik (2013) yapmis oldugu calismasinda
ogrencilerin ders ¢aligma ¢abalarini, 6dev yapma motivasyonlarini ve 6dev yapma
stratejilerini incelemis ve kiz 6grencilerin lehine olumlu yonde fark gézlemlemistir.
Sentiirk (2013) arastirmasinda yaptig1 gdzlemlere dayanarak kiz 6grencilerin erkek
ogrencilere kiyasla oOdevlerini daha ozenli, eksiksiz ve hatasiz yaptiklarimi

belirlemistir.

Hurlburt ve digerleri (1985) tarafindan yapilan arastirmada 6grencilerin ders

calisma aliskanlig1 ve tutumlariin siif basarist ve sinif i¢i davraniglarla iliskisi
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arastirilmistir. Arastirmalarinda cinsiyet ve basar1 faktorleri arasinda bir iligki
oldugu tespit edilmistir. Arastirma sonuglarina gore ders calisma aligkanligi ve ders
calismaya karsi tutumlar diisiik seviyede olan Ozellikle erkek o6grencilerin
akademik basarilarinin diisiik, daha az yardimlasma davranisina sahip olduklarini
ve etkili ders calisma aligkanliklarmin olmadigini belirlenmistir. Bu bulgular
Ogrencilerin etki ve verimli ders ¢alisma konusunda bilinglendirilmeleri gerektigini
hem ebeveynler hem de 6gretmenlerin bu becerilerin 6grencilere kazandirilmasi
konusunda rol model olmalar1 gerektigini gdstermistir. Ancak Ocal (2009) yapmis
oldugu arastirmasinda 6grencilerin d6devlere yonelik diisiincelerinin olumlu yonde
oldugunu tespit etmis, 6grencilerin cinsiyetleri ile ev 6devlerine yonelik tutumlari

arasinda anlamli fark gézlemlememistir.

Sirmac1 (2003) yaptig1 arastirmada Ogrencilerin ¢aligma ortamlarinin
ozellikleri, ders Oncesi yapilmasi gereken hazirliklar, ders sonunda yapilmasi
gereken ¢aligmalar ve 6grencilerin derslere olan motivasyon diizeyleri agisindan kiz
ve erkek 0grenciler arasinda anlamli bir fark bulunmadigini gézlemlemistir. Ayrica
arastirma  sonuglar1  Ogrencilerin  konular1 simmif ortaminda tam olarak
ogrenemediklerini konular1 kavrayabilmek i¢in ayrica ders diginda ¢alismalari
gerektigini bu nedenle Ogrencilere etkili ve verimli ders ¢alisma konularinda
rehberlik edilmesi gerektigini belirtmistir. Oncelikle 6grenci ihtiyaglarinin
belirlenmesi ve bu dogrultuda 6grenci motivasyonunu artirarak, etkili ders ¢aligma
yontemlerinin secilerek, zamani verimli kullanma konusunda yeterli beceriler

kazandirilarak ders digsindaki faaliyetlere yon verilmesi gerektigi vurgulanmustir.

8. Ortadgretim Ogrencilerinin degerlendirme deneyimlerinin smif diizeyi
degiskeni acgisindan Kruskal-Wallis H testi analizi sonuglarina gore ortadgretim
ogrencilerinin degerlendirme deneyimleri, sinif diizeyi degiskenine gore anlamh
diizeyde farklilik gostermemektedir. Her bir simmif diizeyinin sira ortalamalari
dikkate alindiginda ise, 9.smiflarin degerlendirme deneyimlerinin en yiiksek
oldugu, bu smif diizeyini sirastyla 10.,12. ve 11. siniflarin izledigi belirlenmistir. 9.
smiflarin daha st diizeydeki 6grencilere oranla ddevlerin ve sinavlarin oldugu
haftalarda calismaya daha fazla zaman ayiriyor olmalari, ne 6grendiklerinin farkina
varmalar1 i¢in sinavlar1 gerekli bulmalari, 6devlerin onlar1 daha fazla ¢alismaya

tesvik etmesinin nedeni yas itibari ile 6gretmeni, kendilerine otorite figiirli olarak

142



benimsemis olmalari, 6gretmen ve okul kurallarinin sorgulanmadan kabul edilmis
olmas1 olabilir. Ugar (2018)’1n yaptigi ¢alisma bu sonucu destekler niteliktedir.
Yapilan ¢alismada 6grencilerin 6dev yapma stratejileri ve motivasyonlarinin 5. ve
6. smiflarin, 7.ve 8. smiflar lehine anlamli diizeyde bir fark bulundugu tespit

edilmistir.

9. Ortadgretim Ogrencilerinin degerlendirme deneyimlerinin okul diizeyi
degiskeni agisindan Kruskal-Wallis H testi analizi sonuglarina gore ortadgretim
Ogrencilerinin degerlendirme deneyimleri, okul diizeyi degiskenine gére anlamli
diizeyde farklilik gostermektedir. Her bir okul diizeyinin sira ortalamalar1 dikkate
alindiginda ise, basar1 diizeyleri daha yiiksek olan 1. diizey okullarda 6grenim gdren
Ogrencilerin degerlendirme deneyimlerinin en yliksek oldugu, sirasiyla 2. ve 3.
diizey okullarda 6grenim gorenlerin ise daha diisiik diizeyde oldugu sdylenebilir.
Bu durum basar diizeyi daha yiiksek olan okullardaki 6grencilerin diizenli ders
calisma ve 6dev yapma alisgkanliklarinin, akademik basari i¢in sinavlarin olup
olmamasina bakmaksizin her hafta esit araliklarla ¢alismalar1 gerektigine olan
inanclarinin, kendi Ogrenmelerini sinamak i¢in 6dev ve smavlarin olmasi
gerektigine olan inanglarinin bagari diizeyi daha diisiik olan okullardaki 6grencilere

oranla daha yiiksek diizeyde oldugunu gostermistir.

Ilgili literatiir tarandiginda arastirma sonuglari ile yapilan arastirmalarin
sonuglar1 ortiismektedir. (Atilgan vd., 2009: 88-92) yapmis oldugu ¢aligmasinda,
derste 6grenilen konularin evde tekrar edilmesi, 6dev yaparken 6devin amacini ve
kendisinden ne istenildigini diisiinme, 6devi hazirlarken 6dev sikici da olsa gereken
0zeni gosterme ve 0devi zamaninda teslim etme, bilingli calisma ve zamani etkili
kullanma, sadece smif gegmeye yonelik degil 6grenme i¢in ¢alisma aligkanligi
konularinda basaril1 6grenciler lehine basarisiz 6grencilere gore anlamh diizeyde
farklilik tespit etmistir. Bu calisma yapilan arastirmayi destekler niteliktedir.
Ancak yapilan caligmanin diger sonuglar1 incelendiginde yeterince sevilmeyen
ogretmenlerin derslerine caligmayr ihmal etme, yiiksek not alma kaygisiyla
sevilmeyen derslere dahi ¢alisma, sevilen derslerden gegebilecek kadar not almanin
yeterli goriilmesi, ders calismak yerine daha eglenceli bulduklari faaliyetlere zaman
harcama konularinda basaril1 ve basarisiz 6grenciler arasinda anlamli diizeyde fark

bulunamamistir. Ugar (2018) yapmis oldugu arastirmasinda ders notlar1 yiiksek
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olan &grencilerin ders notlar diisiik olan 6grencilere kiyasla ddevlerine daha fazla
0zen gosterdiklerini, 6dev yapma stratejilerini uygun bicimde uyguladiklarini ve

Odevlerine gereken zamani harcadiklarini belirlemistir.

Benjamin (1991) smavlarda basarili olan Ogrencilerin basarisiz olan
ogrencilerden nitelik olarak farkli olup olmadiklarin1 belirmek icin yaptigi
arastirmasinda 0grencilerin ¢aligma stratejilerini incelemistir. Aragtirma sonuglari
basaril1 6grencilerin ¢alisma stratejilerini kullanmada kendilerine 6zgii, bir amaca

yonelik, daha aktif ve ulastiklar1 basaridan daha tatminkar olduklarini géstermistir.

Kasatura (1991) 6grencilerin akademik basarilari ile hayat basarilari ile ilgili
yapmis oldugu arastirmada Ogrencilerin basarisinin temelde iki faktorden
etkilendigini belirtmistir. Bunlardan ilki 6grencilerin diizenli ve verimli ders
calisma aligkanligina sahip olmasi, ikincisi ise Ogrencinin sahip oldugu aile
ortaminin Ozellikleridir. Aileler ¢ocuklarinin basarisizligini ders ¢alismamalarina
baglarken 6gretmenler ise ders ¢calisma aligkanliginin kii¢ilik yaslarda aile ortaminda
kazandirilmamast ve Ogrencilerin yeterince disiplinli yetistirilmemelerine
baglamaktadir. Arastirmamizda aile faktoriinii slirece dahil edilmedigi i¢in bu
faktoriinlin, 6grencilerin akademik gelisimine ne gibi bir etkisi olduguna dair

fikrimiz bulunmamaktadir.

Semin (1975) ¢alismasinda verimli ders calisma aliskanlig1 kazanamamis
ogrencilerin okulu sevmedikleri, okula karsi olumsuz duygular beslediklerini ve

okuldan uzaklastiklarini belirlemistir.

10. Ortadgretim 6grencilerinin geribildirim deneyimlerinin cinsiyet degiskeni
acisindan Mann Whitney U analizi sonuglarina gore ortadgretim Ogrencilerinin
geribildirim  deneyimleri, cinsiyet degisenine gbre anlamli  diizeyde

farklilagsmaktadir.

11. Ortadgretim 6grencilerinin geribildirim deneyimlerinin simif diizeyi
degiskeni acisindan Kruskal-Wallis H testi analizi sonucglarina gore ortadgretim
ogrencilerinin geribildirim deneyimlerinin sinif diizeyi degiskenine gore anlaml
diizeyde farklilik gdstermemektedir. Her bir simif diizeyinin sira ortalamalari
dikkate alindiginda ise, 9.smiflarin geribildirim deneyimlerinin en yiiksek oldugu,

bunu sirasiyla 12.,10. ve 11. simiflarin izledigi goriilmektedir.
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12. Ortadgretim oOgrencilerinin geribildirim deneyimlerinin okul tiirii
degiskeni acisindan Kruskal-Wallis H testi analizi sonuglarina gore ortadgretim
Ogrencilerinin geribildirim deneyimleri, okul tiirii degiskenine goére anlamli
diizeyde farklilik géstermemektedir. Her bir okul tiiriiniin sira ortalamalar1 dikkate
alindiginda ise, 3. tiir okullarda Ogrenim goéren Ogrencilerin geribildirim
deneyimlerinin en yiiksek oldugu, sirasiyla 1. ve 2. tiir okullarda 6grenim goérenlerin

ise daha diisiik diizeyde oldugu sdylenebilir.
Arastirmadan Elde Edilen Sonuclara Yonelik Sunulan Oneriler

1- Yapilan calismada Ogrencilerin geribildirimi kendi O6grenmeleri ve
performanslarint gelistirebilmeleri i¢in yararli bulduklart sonucuna varilmstir.
Ancak 6grenciler bir¢cok derste yeterli miktarda geribildirim almadiklarini ifade
etmislerdir. Ayrica Ogrenciler geribildirimin kendilerine geri doniisiinlin geg
oldugunu belirtmiglerdir. Bu nedenle egitim Ogretim ortamlarinda kullanilan
geribildirimlerin 6grencilerin 6grenmesi lizerine katkisi ve kullanilan geribildirim
tiirleri, geribildirimin miktari, verilis tarzi gibi stratejiler konusunda 6gretmenlerin

bilgi diizeyini artiracak nitelikte hizmet i¢i egitimler verilmesi onerilebilir.

2- Ogrencilerin 6zellikle yazili geribildirimleri okuduklarinda ne ifade
ettigini anlayabilmeleri geribildirimleri kullanabilmeleri agisindan 6nemlidir.
Geribildirimde sdylenen ya da yazilan seylerin 6grenciler tarafindan anlasilabilir
nitelikte, onlarin bilgi ve gelisim seviyelerine uygun olarak agik ve yalin bir dille

ifade edilmesi Onerilmektedir.

3- Yapilan c¢alismada anketlerin uygulamasi siirecinde Ogrencilerin
geribildirim kavramima uzak oldugu, geribildirimin ne anlama geldigini
bilmedikleri goriilmiistiir. Verilerin analizinde pek ¢ogunun aslinda geribildirimleri
O0dev yaparken, ddevlerin ve sinavlarin degerlendirme asamalarinda ve smif
ortaminda bir konuyla ilgili olarak performanslarini sergilerken kullandiklar1 ancak
bu kavramm ne ifade ettigini anlamadiklari gozlemlenmistir. Ogrencileri
geribildirim  kavrami  hakkinda  bilgilendirerek  geribildirimlerin  kendi
ogrenmelerinde etkili olan degerlendirme siirecinin bir parcasi oldugu

anlatilmalidir.
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Gelecekte Yapilacak Arastirmalara Yénelik Sunulan Oneriler

1- Yapilan bu arastirmada ortadgretim 6grencilerinin ddevlere bakis agisi,
O0devlerin calisma siireleri iizerindeki etkileri, 6dev yapmaktan hoslanip
hoslanmadiklar1  belirlenmeye ¢alisilmistir. Ortadgretimde ev Odevlerinin
Ogrencilerin dgrenmeleri ve akademik basarisinin artirilmasi iizerine etkisinin
arastirildigl 6grenci ve dgretmenlere yonelik inang ve tutumlarinin belirlenecegi

yeni aragtirmalar yapilabilir.

2- Akademik bagarmin artirilmasinda 6grencilerin diizenli ders calisma
aligkanliginin  erken yaslarda aile ortaminda kazandirilmast gerektigi
diistincesinden yola cikilarak basar1 diizeyi yliksek ve basar1 diizeyi diisiik

ogrenciler ilizerinde aile faktoriiniin etkisi incelenebilir.

3- Verilen 6devlerin akademik basariyr artirdigi inancindan yola ¢ikilarak
tilkemizdeki egitim kurumlarinda egitim-6gretim gdren dgrencilerin ev ddevlerine
yonelik sorun, goriis ve Onerilerinin baz alindig1 6gretmen, 6grenci ve velileri

kapsayan genis ¢apli bir arastirma yapilabilir.

4- Bu arastirmada ortadgretim diizeyindeki mevcut &grencilerin
degerlendirme deneyimleri cesitli faktorler agisindan incelenmis, Ggrencilerin
egitim siirecinde calisma siire ve ¢abalar1 belirlenmeye calisilmistir. Ortadgretim
diizeyinde farkli brans ve sinif seviyelerinde verimli ders ¢alisma aliskanliklarinin

akademik bagar1 lizerine etkisinin arastirildig1 yeni ¢aligmalar yapilabilir.

5- Bu c¢alismada Ogrencilerin egitim slirecinde almis olduklart
geribildirimlerin anlagilirligi, miktari, niteligi, zamanlamasi ve geribildirimin kendi
Ogrenmeleri lizerindeki etkisine olan inang¢larma odaklanilmistir. Ancak,
ogretmenlerin kullandiklar1 geribildirim tiirleri, geribildirim verme sikligi,
kullandiklar1 geribildirimlerin niteligi, verilis zamani1 gibi dgretmen stratejileri
arastirllmamistir. Bundan sonra yapilacak olan caligmalarda 6gretmen odakli

calismalarin da yapilmasi 6nerilmektedir.
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EKLER

EK 1: Pilot Calisma Degerlendirme Deneyimi Olcegi

DEGERLENDIRME DENEYIiM ANKETI

geribildirimler bana yardimei olur.

Onermeler
£ & = | g
s s g = o =
=zl z| 3|3 | x5
EIE|E|z =%
28| ® 5 | = 8 =
== - I - B VA
Calisma Cabasinin Miktar1 Ve Dagilim
Bir 6devimin olup olmamasina bakmaksizin, her hafta esit | (1) @13 | @ |G
miktarda ¢aligirim.
Sadece verilen 6devin kapsamindaki konulara c¢aligirim. (1) @ 1R | D |G
Bir derste basarili olmak istiyorsam diizenli bir sekilde | (1) @2 103 | |G
calismam gerekir.
Birgok derste, ¢ok ¢aligmadan basarili olmak miimkiindiir. | (1) 2 13 | @D |
Sinav haftalarinda ¢caligmaya daha fazla zaman ayiririm. (1) 2 13 | D | OB
Odevlerin oldugu haftalarda calismaya daha ¢ok vakit | (1) @2 103 | @ |G
ayririm.
Zorlandigim konular1 6grenmek i¢in galismaya daha fazla | (1) 2 13 | @ | B
zaman ayiririm.
Geribildirimin Miktar1 Ve Zamanlamasi
Bir¢ok derste, basari diizeyim konusunda geribildirim | (1) @2 13 | @ | B
alirim.
Geribildirimlerin bana doniisii olduk¢a hizlidir. (1) @2 13 | @ | ®)
Odevlerim bana geri verildiginde iizerinde ¢ok az | (1) @ 13 | @ | ®B
geribildirim olur.
Bir seyleri yanlis yaptigimda ya da anladigimda, bu | (1) @ 13 | @ | ®B
konularda yapmam gerekenler hakkinda yeterli rehberlik
alamiyorum.
Her ne sekilde olursa olsun ge¢ gelen geribildirimler | (1) @ 13 | @ | ®B
faydasizdir.
Her dénem bir¢ok derste geribildirim alirim. (1) @2 13 | @ | ®)
Sinav sonrasina geribildirim almam &grenmemi saglar.
Geribildirimin Niteligi
Geribildirimler, temelde digerlerine gore ne kadar iyi | (1) 2 13 | @ | B
yaptigimi anlamami saglar.
Geribildirimler bana bir seyleri daha iyi anlamam | (1) 2 13 | @ |
konusunda yardim eder.
Geribildirimler ¢galismamin bir dahaki sefere nasil daha iyi | (1) @ 103 | @ |G
yapabilecegimi gosterir.
Geribildirimi okudugum zaman neden o puani aldigimi | (1) 2 13 | @D |B
anlarim.
Geribildirimler 6grenmenin Kkalitesinin arttirilmasinda | (1) @ 13 | @ |G
etkilidir.
Geribildirimler hatalarimin farkina varmamu saglar. (1) @ 13 | D |G
Bir ¢alismada (G6devde) neyi gelistirmem konusunda | (1) @ 13 | @ |G




Geribildirim

Geribildirimi dikkatlice okur ve ne soyledigini anlamaya | (1) 2 13 | @ |0B
caligirim.

Geribildirimi, 6devde neler yaptigimin tekrar {istiinden | (1) 2 13 | @ |0O
gegmek i¢in kullanirim.

Geribildirimler sonradan verilen 6devlerde bana yardimei | (1) @13 | |G
olur.

Geribildirim, derste kullanmig oldugum materyallere tekrar | (1) @103 | @ |G
g0z atmam i¢in beni yonlendirir.

Odevimde diizeltme yaparken geribildirimleri kullanirim. (1) @ 13 | D |®B)
Geribildirimlerden ¢ok aldigim puam dikkate alirim. (1) @2 1R |4 | B
Geribildirimler sadece puanimin yiikselmesini saglar. (1) @ 13 | D |®B)
Geribildirimler konu hakkinda eksik bilgilerimin farkina | (1) @103 | @D |G
varmami saglar.

Geribildirimler 6grenme siirecinde yol gostericidir. (1) @ 1Q3) | D | B
Simav ve Ogrenme

Sinava hazirlanmak i¢in ezber yapmak gerekir. (1) @2 13 | @ | ®)
Sinavlara hazirlanirken yeni seyler 6grenirim. (1) @2 13 | @ | B
Sinav Oncesi ezber yaparak smavdan yiiksek puan | (1) @2 13 | @ | ®B
alabilirim.

Sinavlarda 6grendiklerimi net olarak yansitabilirim. (1) @2 13 | @ | B
Farkli sinav teknikleri kullanilsa da ayni puam alabilirim. (1) @2 13 | @ | ®)
Ne 6grendigimizin farkina varmamiz i¢in sinav gereklidir. | (1) @2 13 | @ | B
Sinav aninda da yeni bir seyler 6grenebilirim. (1) @2 3 | @ | B
Sinavlar bana gére Ogrenmenin Oniindeki en biyik | (1) @2 13 | @ | B
engeldir.

Sinavlardan sonra geribildirim almam §grenmemi saglar.

Sinavlar diizenli ¢aligabilmem i¢in gereklidir.

Sinavlar iizerimde gerginlik ve endige yaratir.

Ogrendiklerimi sinavlarda yansitma firsat: bulacagim igin

heyecanlanirim.

Odevler ve Ogrenme

Derslerde  verilen Odevler Ogrenmemizi artiracak | (1) @103 | @ |G
niteliktedir.

Odevler 6grendigimiz konular1 pekistirmemizi saglar. (1) 2 13 | @D | B
Odevler beni daha ¢ok calismaya tesvik eder. (1) @ 13 | D |G
Odevlerin nasil {istesinden gelecegim beni gercekten | (1) @103 | @ |G
diistindiriir.

Odevleri hig bir sey anlamadan yapsam bile, yiiksek puanlar | (1) @103 | @ |G

alabilirim.

Odevler benim igin sikic1 ve yorucudur.

Odevler 6grenmem konusunda etkili degildir.

Odevleri gereksiz ve zaman kaybi1 olarak goriiriim.

Odevler eglenceli ve hos vakit gegirmemi saglar.

Odevlerimi yaparken genellikle ailemden yardim alirim.

Odevlerimin  nasil  yapilacagi konusunda  siklikla
Ogretmenime danigirim.

Odevlerimi yaparken kaynaklara ulasma konusunda zorluk
yasarim.
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EK 2: Degerlendirme Deneyimi Olcegi

DEGERLENDIRME DENEYIM ANKETI

Sevgili 6grenciler,

Asagidaki oOlgekte degerlendirme deneyimlerinizi belirlemek amaciyla calisma miktariniza,
Odevlerinize ve simavlariniza yonelik olarak maddeler bulunmaktadir. Bu kapsamda degerlendirme
stirecleriyle ilgili maddeler halinde ifade edilen goriislere katilma derecenize uygun gelen secenegi
isaretleyerek belirtiniz. Olgekte 1 ‘hi¢ katilmiyorum’, 5 ‘kesinlikle katiliyorum’ anlamindadir.
Onermelere katilma &lgiiniizii belirten puani daire igine alarak yanit veriniz. ilginiz icin simdiden
¢ok tesekkiir ederiz.

Yiik. Lisans Ogr. Segil TURAN

Onermeler
S =
=
=
E g |E|LE
e =2 | 2|8 |x¢5
2 | E|E|Z |22
£ = = | =8 | 87
= = M| M| XM
1 Bir 6devimin olup olmamasina bakmaksizin, her | (1) @ 13 | & | B
hafta esit miktarda ¢alisirim.
2 Bir derste basarili olmak istiyorsam diizenli bir | (1) @2 3 | & | B
sekilde ¢aligmam gerekir.
3 Sinav haftalarinda g¢alismaya daha fazla zaman | (1) @2 3 | & | B
ayiririm.
4 | Odevlerin oldugu haftalarda calismaya daha ¢ok | (1) 2 |13 | 4@ |G
vakit ayiririm.
5 | Zorlandigim konular1 6grenmek i¢in ¢alismaya daha | (1) 2 [ | @ |
fazla zaman ayiririm.
6 | Smnavlara hazirlanirken yeni seyler 6grenirim. (1) 2 |3 |4 |G
7 | Ne 6grendigimizin farkmna varmamiz i¢in smav | (1) 2 |13 |4 |G
gereklidir.
8 | Smavlar bana gore 6grenmenin 6niindeki en biiyiik | (1) 2 [3) | @ |6
engeldir.
9 | Sinavlar diizenli ¢alisabilmem i¢in gereklidir. (1) 2 |3 |4 | B
10 | Odevler beni daha cok ¢alismaya tesvik eder. D @2 [(3) | @) |
11 | Odevler benim igin sikic1 ve yorucudur. (1) 2 13 |@4 |05
12 | Odevler 8grenmem konusunda etkili degildir. (1) 2 [3) | @ |®
13 | Odevleri gereksiz ve zaman kayb olarak goriirim. | (1) 2 13 |@& |5
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EK 3: Geribildirim Deneyimi Olcegi

GERIBILDIRIM ANKETI
Sevgili 6grenciler,

Asagidaki

Olcekte derslerde aldiginiz geribildirim deneyimlerinizi

belirlemek amaciyla

geribildirimin niteligine, miktarina ve zamanlamasina yonelik olarak maddeler bulunmaktadir. Bu
kapsamda geribildirim deneyimleriyle ilgili maddeler halinde ifade edilen goriislere katilma
derecenize uygun gelen secenegi isaretleyerek belirtiniz. Olgekte 1 ‘hi¢ katilmiyorum’, 5 ‘kesinlikle
katiliyorum’ anlamindadir. Onermelere katilma &lgiiniizii belirten puani daire igine alarak yamit
veriniz. {lginiz i¢in simdiden ¢ok tesekkiir ederiz.
Yiik. Lisans Ogr. Segil TURAN

Cinsiyet: Kiz () Erkek ()

siif Diizeyi:
.. S1E || ¢
Onermeler s | o = 2|22
= | = s |5 | £F
28| ® 5 | = 8 =
== - R I -
1 Geribildirimi  dikkatlice okur ve ne soyledigini | (1) @2 13 | @ | B
anlamaya calisirim.
2 Geribildirimler sonradan verilen 6devlerde bana | (1) @ 13 | @ | B
yardimct olur.
3 | Geribildirim, derste kullanmis oldugum materyallere | (1) 2 13 | @D | B
tekrar gbz atmam i¢in beni yonlendirir.
4 | Odevimde diizeltme yaparken geribildirimleri | (1) 2 13 | @D |0B
kullanirim.
5 | Geribildirimler konu hakkinda eksik bilgilerimin | (1) 2 13 | @ |0B
farkina varmamui saglar.
6 | Geribildirimler 6grenme siirecinde yol gostericidir. 1) @103 | @ |G
7 | Geribildirimler, temelde digerlerine gore ne kadar iyi | (1) 2 13 | @ | B
yaptigimi anlamami saglar.
8 | Geribildirimler bana bir seyleri daha iyi anlamam | (1) 2 13 | @ |B
konusunda yardim eder.
9 | Geribildirimler ¢alismamin bir dahaki sefere nasil | (1) @213 | @ |G
daha iyi yapabilecegimi gosterir.
10 | Geribildirimi okudugum zaman neden o puant | (1) @ 13 | @ | ®B
aldigimi anlarim.
11 | Geribildirimler 6grenmenin kalitesinin arttirilmasinda | (1) @213 | @ |G
etkilidir.
12 | Geribildirimler hatalarimin farkina varmanu saglar. (D) @ 13 | @ | ®B
13 | Bir galismada (6devde) neyi gelistirmem konusunda | (1) @ 13 | @ | ®B
geribildirimler bana yardimci olur.
15 | Birgok derste, basar1 diizeyim konusunda geribildirim | (1) 2 13 | @ |B
alirim.
16 | Geribildirimlerin bana doniisii oldukg¢a hizlidir. (1) ORECOREORES)
17 | Her dénem bir¢ok derste geribildirim alirim. (1) 2 13 | @D |B
18 | Smav sonrasimna geribildirim almam O6grenmemi | (1) @ 13 | @ |G
saglar.
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EK 4: insan Arastirmalar Etik Kurulu Karan

| Kayit Tarihi: 22.02.2019 | Protokol No: 540
S . - - -

|t

29/03/2019

BULENT ECEVIT UNIVERSITESI .
INSAN ARASTIRMALARI ETiK KURULU KARARI

CALISMANIN TURU: Anket, Deneysel
BASLIK: Lise Ogrencilerinin Degerlendirme Deneyimlerinin
- : Cesitli Degiskenler Agisindan incelenmesi

SORUMLU ARASTIRMACI: | 07iem KORAY

KARAR: Uygun
ETiK KURUL UYELERI iMza
1- Prof. Dr. Hamza CESTEPE (Baskan) d\h@
2- Dog. Dr. Ayca DEMIR (Bagskan Yrd.) [ZINLI

3- Dog. Dr. Ali ARSLAN (Bagkan Yrd.)

4- Prof. Dr. Mehmet Ali KURCER

5- Dog. Dr. Hasan MEYDAN

6- Dog. Dr. Ertugrul YILDIRIM

7- Dr. Ogr. Uyesi Elif KARAHAN

29.05.2014 tarih ve 2014/08-13 sayili Senato Karari ile kabul edilmistir.
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OZGECMIS

Secil TURAN 1976 yilinda Ankara’da dogdu. Ilkdgrenimini Alapli Atatiirk
Ilkokulu, Orta 6grenimini Alapli Atalay Lisesi ve Lise dgrenimini Kdz. Eregli
Lisesi’nde tamamladi. 1995 yilinda giris yaptign 19 Mayis Universitesi Egitim
Fakiiltesi Biyoloji Ogretmenligi Boliimiinden 1999 yilinda mezun oldu. 2000-2010
yillar1 arasinda cesitli 6zel egitim kurumlarinda biyoloji 6gretmeni olarak gorev
yapt1. 2010 yilinda Hendek Ticaret Meslek Lisesine Biyoloji Ogretmeni olarak
atand1. 2012 yilinda il dis1 atamasiyla Istanbul Tiirk Telekom Mesleki ve Teknik
Anadolu Lisesi’ne atandi. 2016 yilinda tekrar il dig1 atamasi ile Kdz Eregli Mehmet
Ali ve Kadri Yilmaz Anadolu Lisesi’ne atandi. Halen ayni okulda Biyoloji

Ogretmeni olarak gorev yapmaktadir.





