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(o) Anahtar Kelimeler
Bu arastirmanin amaci, fen bilimleri 6gretmenlerinin bigimlendirici Bigimlendirici degerlendirme
degerlendirme ile ilgili farkindalik diizeylerini belirlemek ve bu Degerlendirme uygulamalar:
farkindalik diizeylerinin &gretmenlerin sinif uygulamalarina Farkmdalik

yansima durumlarini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda

calismada agiklayict karma desen kullanilmistir. Arastirmanin ilk

bolimii olan nicel boyut i¢in ¢alisma grubunu 33, ikinci boltimii

olan nitel boyutunu 4 fen bilimleri 6gretmeni olusturmaktadir. Makale Hakkinda
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ici g6zlem formu kullanilmustir. Elde edilen veriler igerik analizi ile Elektronik Yayn Tarihi: 18.06.2020

¢ozlimlenerek tema ve kodlar olusturulmustur. Yapilan analizler

sonucunda Ogretmenler naif, eklektik ve bilingli olarak {ti¢

farkindalik diizeyine ayrilmistir. Calismaya katilan 6gretmenlerin

biiyiikk  bir ¢ogunlugunun eklektik diizeyinde oldugu

goriilmektedir. Eklektik temasinda yer alan Ogretmenlerin,

bicimlendirici degerlendirmenin 6nemi ve kullanimina yonelik

temel bilgilerinin bulundugu ancak bu Ogretmenlerin kendi

Fen ogretimi

Sinif ici uygulama

uygulamalarinda bicimlendirici degerlendirmeyi tam olarak
yansitamadiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin bigimlendirici
degerlendirmeye yonelik farkindaliklar: ile smif ici uygulamalar:
arasinda paralellik oldugu da gozlemlenmistir. Bu calismada elde
edilen sonuglar dikkate alindiginda 6gretmenlerin bigimlendirici
degerlendirmeye yonelik farkindaliklarinin artirilmasimn onlarin
sinif ici uygulamalarinin sekillenmesini dogrudan etkileyebilecegi
sonucuna ulagilmistir. DOI: 10.15390/EB.2020.8934
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Giris

Cesitli alanlarda yasanan gelismeler, i¢cinde bulunulan zamanmn ihtiyaglarin1 karsilamayan
egitim sistemlerinin de degisimine zemin hazirlamistir. Ogretmenin kontrol eden figiir, 6grencinin de
pasif aha oldugu geleneksel Ogretimden; Ogrencilerin G6gretmenin rehberli§inde kendi
o0grenmelerinden sorumlu olduklar1 yapilandirici yaklasima gegisle birlikte egitim alaninda kapsamli
bir reform gergeklesmistir (Shepard, 2000). Bu gegis siirecinde Ogrencinin ne kadar 6grendiginden
ziyade nasil daha iyi 6grenebilecegine odaklanilmasi degerlendirme anlayisinda da bir degisime yol
acmig, Ogrencilerin ne bildiklerini 6lgmekten siirecte ne 6grendiklerini degerlendirmeye dogru bir
doniisiim s6z konusu olmustur (Treagust, Jacobowitz, Gallagher ve Parker, 2001; Wang, Kao ve Lin,
2010). Bu kapsamda, 6grenmeyi ve bilgiyi yapilandirmayi kolaylastiran 6gretmen-6grenci etkilesimine
dayali bi¢imlendirici degerlendirme 6nem kazanmistir (Reeve, 2013).

Big¢imlendirici degerlendirme, 6grencilere ve 6gretmenlere yonlendirme saglayacak sekilde
Ogrencinin bilgi ve 6grenmesinin degerlendirilmesini ifade etmektedir (Bell ve Cowie, 2000; Black ve
William, 1998; Sadler, 1989). Bagka bir ifadeyle, bicimlendirici degerlendirmenin amaci 6gretmenlere ve
ogrencilere geri bildirim saglamaktir. Bicimlendirici degerlendirmede 6gretmenler bu geri bildirimleri
kullanarak, smif etkinliklerinin iizerinden gecerken daha etkili 6gretim saglamak tiizere stratejiler
gelistirirler (Linquanti, 2014; Tomlinson, 2007). Kendi 6grenmelerinden sorumlu olan o6grenciler
yansitma, degerlendirme, 6grenme ve ihtiyaglar1 karsilama gibi beceriler gelistirirler (Bell ve Cowie,
2000; Shepard, 2009).

Tanimindan hareketle bigimlendirici degerlendirmenin bir 6l¢iim aracindan fazlasim igeren bir
siire¢ oldugu sOylenebilir (Nichols, Meyers ve Burling, 2009). Bicimlendirici degerlendirme siruf
igerisinde ti¢ farkli sekilde uygulanabilir. Etkinlik sirasinda anlik degerlendirme (on-the-fly evaluation),
bicimlendirici degerlendirme tiirlerinin ilkidir ve 6grenciye smif tartismalar1 sirasinda anlik olarak
verilen geri bildirimin sonucudur. Bu degerlendirme tiiriiniin amaci, 6grencilerin hatali bilgilerini
sorulara verdikleri cevaplar ya da jest ve mimik gibi sozlii olmayan iletisim bicimleri {izerinden
diizeltmektir (Bell ve Cowie, 2001). Planli degerlendirme, ikinci bigimlendirici degerlendirme tiirtidiir.
Bu degerlendirme tiiriinde &gretmenler 6grencinin 6n bilgisine ulasmak icin gesitli degerlendirme
araglarini kullanirlar. Ogretim, dgrencilerin kavram yanilgilarini diizeltmek ya da eksik bilgilerini
tamamlamak tizere bu 6n bilgiler 1s13¢1nda planlanir ve uygulanir (Ruiz-Primo ve Furtak, 2007). Uclincii
bicimlendirici degerlendirme tiirii ise miifredata dayali degerlendirmedir ve programa entegre
bicimdedir. Miifredatta 0grencilerin yasadig1 vurgulanan zorluklara ya da kavram yanilgilarina
dayanan bir degerlendirme tiirii olup 6gretim siirecinin bunlara uygun sekilde diizenlenmesini igerir
(Shavelson wvd., 2008). Bicimlendirici degerlendirme farkli uygulama tiirlerini icerse de bu
degerlendirmenin temelini 6grencinin bir konu hakkinda ne bildiginin sorgulanmasi, gerceklestirilmek
istenen hedefle 6grencinin konu hakkinda bildikleri arasmdaki boslugun/farkin tespit edilmesi ve
O0gretmen yardimiyla bu boslugun doldurulmasi/farkin kapatilmas: olusturur (National Research
Council [NRC], 2001).

Yapilan arastirmalarda, bigimlendirici degerlendirmenin egitim ortamlarindaki kullanimi
bir¢ok farkli agidan incelenmistir. Yapilan arastirmalar, 6grencinin basarisini olumlu yonde etkilemede
bicimlendirici degerlendirmenin énemli bir rolii oldugunu gostermistir (Madison-Harris, Muoneke ve
Times, 2012; Van den Berg, Harskamp ve Suhre, 2016; Vogelzang ve Admiraal, 2017). Ozellikle
ogrenmede gili¢liik yasayan Ogrencilerin basarilarmin bicimlendirici degerlendirme yonteminin
kullanimiyla arttigini gosteren galismalar bulunmaktadir (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik ve Morgan,
1991; Madison-Harris vd., 2012). Arastirmalar, 0grenci basarisindaki ilerlemeye ek olarak ilgi ve
motivasyonlarindaki artisla birlikte 0grencilerin 6z-yeterliklerinde de gelisme saglandigmi ortaya
koymaktadir (Brookhart, 2008; Sadler, 1989; Shavelson vd., 2008). Diger baz1 calismalar 6grencilerin 6z-
diizenleme, akil yiiriitme ve planlama becerilerinin gelistigini ve kavramsal yanilgilarin ortadan
kaldirilmasina katkida bulunuldugunu gostermektedir (Black, Harrison, Lee, Marshall ve Wiliam, 2002;
Hattie ve Timperley, 2007). Bigimlendirici degerlendirmenin elestirel diisiinme ve tartisma becerilerini
de gelistirdigi belirtilmektedir (Nicol ve Macfarlane-Dick, 2006). Literatiirdeki ¢calismalar goz oniinde
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bulunduruldugunda bigimlendirici degerlendirmenin etkili 6gretimin ayrilmaz bir pargas1 oldugu
sOylenebilir (Trauth-Nare ve Buck, 2011).

Big¢imlendirici degerlendirme, egitim alanindaki etkinliginin goriilmesinin ardindan bir¢ok
alanda oldugu gibi fen egitiminde de uygulanmaya baslanmistir. Bigimlendirici degerlendirmenin
bilimsel siireci anlamada 6n plana ¢iktig1 vurgulanmaktadir. Bilimsel siirecin anlagilmas: ise bilim sel
bilgiyi ezberlemekten ziyade edinmeyi ve anlaml 6grenmeyi saglayan bilimsel sorgulama yapmay1
o6grenmeyi de igermektedir (NRC, 1996). Bicimlendirici degerlendirme, 6grencilerin fen egitiminde
bilimsel gercekleri bilimsel olmayan bilgilerle acgiklama egilimlerinden dogabilecek kavramsal
yanilgilarin (Hardy, Jonen, Moller ve Stern, 2006; Vosniadou, 2008) 6niine gecer (Kingston ve Nash,
2011). Kisacasi, bicimlendirici degerlendirme stratejilerinin 6grencilerin bilimsel olarak daha yeterli bir
anlayis gelistirmelerine yardimci olacag: diisiiniilmektedir (Bell ve Cowie, 2001).

Big¢imlendirici degerlendirmenin alt boyutlar: (6grencilerin mevcut bilgilerinin tespiti igin
uygun yontemlerin kullanimi ve Ogretimin Ogrencilerin zorlandigr noktalar dogrultusunda
diizenlenmesi) fen egitimi alaninda gesitli galismalarin yapilmasmni saglamistir. Ogrencﬂerm on
bilgilerinin ortaya koyulmasinda kullanilan yontemler ¢ok sayida calismanin konusu olmustur (Black
ve Wiliam, 2009; Shelton vd., 2016). Calismalarda soru sorma ve beyin firtinas1 (Cowie ve Bell, 1999),
ogrenci kitaplari (Aschbacher ve Alonzo, 2006; Shelton vd., 2016), yazili dokiimanlar ve tartigsma (Furtak
ve Ruiz-Primo, 2008), kavram haritas1 (Won, Krabbe, Ley, Treagust ve Fisher, 2017) ve yansitici
glinliikler (Wallin ve Adawi, 2018) ele alinmistir. Diger yandan, Coffey, Hammer, Levin ve Grant (2011)
yontemlere odaklanmak yerine sinif igerisinde gergeklestirilen uygulamalarin incelenmesinin daha
onemli oldugunu belirtmektedir. Bu yonde gerceklestirilen ¢alismalarda ¢ogunlukla dgretmenlerin
pedagojik alan bilgisi kapsammdaki bi¢imlendirici degerlendirme bilgilerinin etkisi incelenmektedir.
Ornegin, Jones ve Moreland (2005) pedagojik alan bilgisi diisiik seviyede olan &gretmenlerin
ogrencilerle ¢ok fazla etkilesime girmedigini ve Ogrenmeyi gelistirecek seviyede geri bildirim
saglamadigini bildirmistir. Anderson, Zuiker, Taasoobshirazi ve Hickey (2007) pedagojik alan bilgisi
eksik olan Ogretmenlerin soylem becerilerini gelistirerek daha verimli Ogretmenler haline

gelebileceklerini gozlemlemistir.

Bi¢imlendirici degerlendirmenin etkili sekilde uygulanabilmesi igin 6gretmenlerin bilgi ve
becerilerinin yani sira motivasyonlar1 da géz dniinde bulundurulmalidir (Ayala vd., 2008). Motivasyon
eksikligi olan 6gretmenlerin bu degerlendirmeyi 6gretim siirecinin bir parcasi olmaktan ¢ok bir yiik
olarak algilayacaklar1 belirtilmektedir (Heritage, 2007). Bu nedenle, bigimlendirici degerlendirmenin
hem 6gretme hem de 6grenme agisindan sahip oldugu roliin 6gretmenler tarafindan anlasilmasi biiyiik
Onem tasimaktadir. Bi¢imlendirici degerlendirmeye iliskin olumlu tutumun ve inancin gelisimi bu
degerlendirme tiiriiniin uygulanmasi agisindan faydali olacaktir (Campbell ve Evans, 2000; Tierney,
2006). Motivasyonun bir baska degiskeni olan farkindaligin da bu siirecte temel bir rol oynayacag:
vurgulanmaktadir. Ogretmenlerin bicimlendirici degerlendirmeye iliskin farkindaliga sahip
olmamalarmin bicimlendirici degerlendirmeyi smif etkinlikleri kapsaminda etkili gsekilde
uygulayamamalarina neden oldugu diisiiniilmektedir (Bell ve Cowie, 2000). Bu durumun 6nlenmesi
baglaminda bicimlendirici degerlendirmenin Oneminin 6gretmenlere agiklanmasinmn ve gerekli
egitimin saglanmasimnin, ogretmenlerin farkindahk diizeylerini ve performanslarmi arttiracagi
ongoriilmektedir (Dixon, Hawe ve Parr, 2011). Diger taraftan, Cowie ve Bell (1999) 6gretmenlerin
bicimlendirici degerlendirme stratejilerini derslerinde kullandiklarii ancak bunun farkinda
olmadiklarini belirlemislerdir. Bu durum ogretmenlerin teorik bilgileri ile smif i¢i uygulamalar:
arasinda iligkilerin dogru bir sekilde kurulmadiginin ve yeterince incelenmediginin bir gostergesi
olarak kabul edilebilir. Ozellikle bicimlendirici degerlendirmenin smif uygulamalarinda 6gretmenler
tarafindan ¢ogunlukla tercih edilmedigi ve dogru bir sekilde kullanilamadig: goriilmektedir (Bayat ve
Senttirk, 2015). Bu durum, ogretmenlerin farkindaliklarinin ve bu farkindaliklarinin yansimalarinin
biitiinciil bir anlayisla ele ahnmadigmi gostermektedir. Bunedenle, 6gretmenlerin farkindalik diizeyleri
ile siuf ici performanslar1 arasindaki iliskinin tespit edilmesinin ve biitiinciil bir yaklasim ile
bicimlendirici degerlendirmenin hem teorik hem de uygulama boyutunun ele alinmasinin énemli
oldugu diistiniilmektedir.
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Tiirk Egitim Sisteminde Bigimlendirici Degerlendirme

Milli Egitim Bakanligr 2005 yilindan bu yana tiim alanlarda yapilandirmaci egitim anlayisina
dayanan Ogretim programlarini hazirlamis ve uygulamaya koymustur. Fen 6gretimi icin hazirlanan
O0gretim programu kapsaminda yapilandirmaci Ogretimin bir gerekliligi olan bigimlendirici
degerlendirmeye bu isimle deginilmemis olsa da “geleneksel 6l¢gme ve degerlendirme yontemleri ile
alternatif 6lgme degerlendirme yaklasimlarmin benimsenerek ogrenciyi degerlendirmenin yaninda
O0grenme siirecinin degerlendirmesine agirlik verilmistir” ifadelerine yer verilmistir (Milli Egitim
Bakanlig1 [MEB], 2005, s. 11). Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi 2013 yilinda yeniden diizenlenmis
ve bicimlendirici degerlendirmenin (siirece dayali degerlendirme) alt boyutlar ele alinmistir. Bu
programin 0l¢me ve degerlendirme yaklasimi boliimiinde, bicimlendirici degerlendirmeye atif olarak
“... Ogrencilerin siire¢ icerisinde izlenmesi, yonlendirilmesi, 6grenme giicliiklerinin belirlenerek
giderilmesi, anlamh ve kalic1 6grenmenin desteklenmesi amaciyla siirekli geri bildirimin saglanmasina
yonelik bir 6l¢me-degerlendirme anlayisi benimsenmistir” denilmektedir. (MEB, 2013, s. IV). 2018
yilinda bir kez daha revize edilmis olan fen bilimleri dersi 0gretim programimnda bicimlendirici
degerlendirmeye agikca bir vurgu yapilmasa da, 6gretmenlerin ve 6grencilerin katilimini gerektiren bir
siirecin s6z konusu olmasi ve her Ogrencinin farkli olmasi nedeniyle tek bir Olgme aracinin
kullanilmayacagi belirtilmektedir (MEB, 2018). Ug fen oOgretim programinda da bigimlendirici
degerlendirmeye acik¢a deginilmemekte, ancak dgretmenlerin bu yontemleri kullanmalarma iliskin
gereklilik ortiik gekilde ifade edilmektedir. Ayrica, Ogretim programinda bicimlendirici
degerlendirmeye yer verilmesine ragmen, 6gretmenlerin bu konuda ne kadar bilgi sahibi olduklar1 ve
bicimlendirici degerlendirmeyi ne derecede uyguladiklari yeterince bilinmemektedir. Bayat ve Sentiirk
(2015) dogrudan bicimlendirici degerlendirme kapsaminda olmasa da lise 6gretmenlerinin alternatif
Olcme ve degerlendirme teknikleri hakkindaki goriislerini temele alan ¢alismalarinda bicimlendirici
degerlendirmenin kullanimi ile ilgili durumlar: tartismistir. Bu konuda yapilmis ¢alismalarin sayisi ok
azdir ve sdz konusu caligmalar da Ogretmenler tarafindan kullanilan 6lgme ve degerlendirme
yontemlerini incelemeye (6r; Birinci-Konur ve Konur, 2011) ya da onlarin bu konudaki goriislerini
almaya yoneliktir (6r; Bayat ve Sentiirk, 2015). Cowie ve Bell (1999) tarafindan da ifade edildigi iizere,
farkindalik diizeyleri ile smf i¢i performanslar arasinda farklilik olabilecegi igin 6gretmenlerin siniftaki
bicimlendirici degerlendirme uygulamalar1 gozlemlenmis, farkindalik durumu ile smufta yapilan
uygulamalar arasindaki iliski incelenmistir. Farkindalik diizeylerinin ve smif uygulamalarinin
biitiinciil bir anlayis ile ele alinmasi 6gretmenlerin bigimlendirici degerlendirmenin siniflarda kullanmmi
ile ilgili durumun ¢ok boyutlu incelenmesini saglayacag: diisiiniilmektedir. Bu sayede bi¢imlendirici
degerlendirme uygulamalarinin kullanilabilirligi igin gelistirilebilecek modeller hakkinda hem
arastirmacilara hem de uygulayicilara yol gosterecektir. Bu bilgiler 1s1$1nda, bu ¢alismada fen bilgisi
ogretmenlerinin bicimlendirici degerlendirmeye iliskin farkindaliklar: arastirilmistir. Bu calismada
asagidaki arastirma sorularina cevap aranmaktadir:

e Fen bilgisi 6gretmenlerin bicimlendirici degerlendirmeye yonelik farkindalik diizeyleri nedir?

e Bicimlendirici degerlendirmeye yonelik farkindaliklanin sinif i¢i uygulamaya yansima
durumlari nasildir?
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Yontem

Arastirma Deseni ve Siireci

Bu arastirmada, karma yontem yaklasimi kullanilmigtir. Karma yontem, nicel ve nitel aragtirma
yontemlerin bir arada kullanilarak bir olgunun detayl ve kapsamli agiklanmasini saglamaktadir (Mills
ve Gay, 2016). Diger bir ifadeyle, arastirma problemlerinin daha derin analiz edilmesine yardimci olan
bir yontemdir (Creswell, 2014). Yiiriitiilen ¢alisma nitel odakli bir arastirma olmasma karsmn nitel
boliimde kullanilacak durumlarin belirlenebilmesi i¢in nicel yaklasimin yontemlerine ihtiyag
duymaktadir. Bu nedenle ¢alisma agiklayic (explanatory) karma desen temel almarak yiiriitiilm{istiir.
Arastirmanin modeline iliskin agiklayici gorsel Sekil 1’de yer almaktadir.

- ~ e Nitel Calisma - ~
*Dustk éncelik eSonuglarin birlestirilmesi ve
eDurumlarin belirlenebilemesi *Yiiksek dncelik yorumlanmasi

icin 6rneklem grubundan bilgi eTarama yontemiyle belirlenen
toplama gruplarin detayli bir sekilde
eTarama yOntemi incelenmesi
eDurum galismasiyontemi
Aciklayici

e Vicel Calisma S ~/

Karma Desen

Sekil 1. Calismada Kullanilan Aragtirma Modeli

Aciklayic1 karma desenli calismalarda, ilk olarak nicel yontem kullanarak veri toplanmaktadir.
Daha sonra nitel arastirma yontemi kullanilarak ilk elde edilen nicel verinin aciklanmasi veya daha actk
hale getirilmesi saglanir (Creswell, 2012). Bu desen dogrultusunda, yiiriitiillen arastirmanin ilk
asamasinda nicel arastirma tiirlerinden tarama modeli yontemi kullanilmistir. Tarama yontemi bir grup
insanin bir olgu veya durum hakkindaki fikirleri, bilgileri, tutumlar1 veya inanclar1 hakkinda veri
toplamay: icerir (Fraenkel, Wallen ve Huyn, 2012). Calismamn birinci arastirma sorusu, fen bilimleri
O0gretmen adaylarinin bicimlendirici degerlendirme hakkindaki farkindalik diizeyini arastirmaya
yoneliktir. Bu dogrultuda, tarama yontemi kullanilarak 33 fen 6gretmeninden yedi adet acik uglu
sorunun yer aldigr goriisme formu ile veri toplanmistir. Yapilan analizlerde, katihmcilarin
big¢imlendirici degerlendirme agisindan 3 farkli farkindalik diizeyine ayrildiklar: belirlenmistir.

Calismamnin ikinci arastirma sorusu bigimlendirici degerlendirme hakkindaki farkindaliklarin
ogretmenlerin smif i¢i uygulamalarina yansima durumunu ortaya c¢ikarmaktir. Bu durum
Ogretmenlerin smif igindeki uygulamalarimin detayli gozlenmesini zorunlu kilmistir. Bu baglamda,
agiklayici karma desenin nitel boyutu olarak durum c¢alismas: yiiriitiilmiistiir. Durum ¢alismalari,
incelenen olgu hakkinda derin veri elde edilmesini saglayan bir yontemdir (Creswell, 2007). Arastirilan
olgunun, i¢inde bulundugu giincel baglam veya ortamla analiz edilmesi durum ¢alismanin énemini
artirmaktadir (Yin, 2009). Yiiriitiilen calismada, aragsal durum ¢alismasi kullanilmistir. Bu tip durum
calismalari, segilen konuya veya soruna odaklanmak i¢in smirli bir durum segilerek veri toplamayi
icermektedir (Stake, 1995). Bu kapsamda, ilk asamada farkindalik diizeyine gore gruplandirilan
ogretmenlerden farkl farkindalik diizeyine ait olanlarimin secilerek gozlem yapilmasi amaglanmaistir.
Goniilliilitk esasina dayali olarak 33 6gretmen arasmndan yalnizca 4 6gretmen arastirmacilarin simf
icinde gozlem yapmasina izin vermistir. Yalnizca bir farkindalk diizeyi igin iki Ogretmen
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gozlenebilirken diger farkindalik diizeylerinde bu say1 bir 6gretmenle sinirl kalmistir. Gozlemler igin
aragtirmacilar ikiser kisilik olarak 6gretmenin dersine bizzat girerek gozlemler yapmus ve 6zellikle
ogretmenlerin sinif igerisinde bigimlendirici degerlendirme firsatlarini ve 6gretmenlerin bicimlendirici
degerlendirmeyi nasil kullandiklari ile ilgili g6zlem verilerini kaydetmistir. Gozlem verilerinin kayitlar:
her iki arastirmaci tarafindan ayr1 ayr1 tutulmus ve daha sonra elde edilen veriler karsilastirilarak derse
ait gozlem verileri yeniden diizenlenmistir. Her bir 6gretmen bir hafta boyunca dort farkli fen bilimleri
dersinde gozlemlenmistir. Toplamda 16 ders saati (40’ar dakika) gozlem yapilmistir. Elde edilen bu
gozlem verileri, arastirmacilar tarafindan gelistirilen farkindalik diizey ve gostergelerini igeren bir
rubrik ile karsilastirmali olarak analiz edilmis ve bu analiz sonucunda bi¢imlendirici degerlendirme
hakkindaki farkindaliklarin sinif uygulamalarina yansima durumlari betimlenmis ve tartisilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirma Tirkiye'nin Bati Karadeniz bdlgesinde yer alan Kastamonu ilinde
gerceklestirilmistir. Merkez ilgeye bagh devlet/6zel okullarda gorev yapan 40 fen bilimleri 6gretmenine
ulagilmig, goniillii katilm ile 33 6gretmen bu arastirmamn calisma grubunu olusturmustur. 33
ogretmenin 13'ii erkek 20’si ise kadindir. Calisma grubunda yer alan 6gretmenler 5. Sinif ile 8. Siruf
diizeyi arasinda fen bilimleri derslerini yliriitmektedirler.

Birinci arastirima sorusu igin ¢alisma grubundaki 6gretmenlerin tamamindan veri toplanmustir.
Elde edilen bu veriler ile bigimlendirici degerlendirme ile ilgili farkindalik diizey kriterleri ve
katilimalarin farkindalik diizeyleri belirlenmistir. Ikinci arastirma sorusu icin ise katilimcilar 33
Ogretmen arasindan amacsal Ornekleme yontemi kullanilarak segilmistir (Patton, 1987). Secilen
katilimailar iki kritere gore belirlenmistir. 11k olarak, farkli farkindalik diizeyine ait 6gretmenlerin
olmasi hedef alinmistir. Bu sayede, farkindalik diizeylerinin sinuf i¢i uygulamaya nasil yansidiginin
karsilastirmasina izin verecegi diisiiniilmiistiir. Diger kriter ise, calismaya katilim icin goniilliiliik ile
ilgilidir. Arastirmacilarm sinif i¢i gozlem yapmasi 6gretmenlerin bu duruma izin vermesine baghdir.
Iki kriter g6z 6niine alindiginda, naif diizeyden 1, eklektik diizeyden 2 ve bilingli diizeyden 1 olmak
lizere 4 Ogretmen calismaya katilmaya karar vermigtir. Gozlemden elde edilen veriler bu dort
O0gretmenin sinifi uygulamalarini icermektedir. Bu dort 6gretmenden 3'ii erkek, 1'i ise kadindir. Bu
ogretmenlerden elde edilen verilerin anlagilirliginin saglanmasi ve kimlik bilgilerinin saklanmas: igin
takma isimler verilerek aragtirma siresince bu takma isimler ile kullanilmigtir. Ogretmenlerin
siniflarindan 6mekler ve agiklamalarin verildigi kisimlarda Ilker, Ahmet, Ayse ve Can isimleri
kullanilmistir.

Siniflarinda gozlem yapilan 6gretmenlerin hepsi fen bilgisi 6gretmenligi mezunudur. Mesleki
deneyimleri ve akademik kariyerleri farklilik gostermektedir. Ornegin, Ilker 8 yillik mesleki deneyime
sahiptir. Kendisi, 5 ve 7. Smf diizeyinde fen bilimleri derslerini yiiriitmektedir. flker, hem O0grenci hem
de 6gretmen sayisi agismdan kalabalik bir merkezi okulda gorev yapmaktadir. Fen egitimi alaninda
yiiksek lisansini tamamlamis ve doktora egitimine devam etmektedir. Can ise Ilker ile birlikte ayni
okulda calismaktadir ve 16 yillik deneyime sahiptir. Ahmet, 4 yillik mesleki deneyime sahiptir.
Ahmet’in calismakta oldugu okul belli bir bolgede bulunan orta 6lgekli bir biiyiikliikte olan bir merkezi
okuldur. Ortaokulda her sinif seviyesinde fen bilimleri dersini yiiriitmektedir. Fen egitimi alaninda
yiiksek lisans calismasi devam etmekte olup tez yazma asamasinda bulunmaktadir. Ayse 7 yillik
mesleki deneyime sahip olup, 5 ve 6. sinif seviyesinde fen bilimleri dersleri yiiriitmektedir. Ayse nin
bulundugu okul sehir merkezinden uzakta olup sehrin dis mahallerinde bulunan orta olgekli bir
okuldur.

Veri toplama aract

Calismada veri toplama araci olarak kullanilan 7 acik uglu sorudan olusan bir goriisme formu
kullanilmistir. Bu formda, genel olarak 6gretmenlerin bigimlendirici degerlendirme uygulamalarini,
anlayislarin1 ve bigimlendirici degerlendirme firsatlarini fark edip etmemelerini ve dersleri agisndan
onemi hakkinda veriler toplanmistir. Bu form arastirmacilar tarafindan hazirlanmis olup uzman
goriisii almarak olusturulmustur. Secilen uzmanlar egitim ve dlgme ve degerlendirme alanlarinda
bilimsel calismalara ve yeterlilide sahip kisilerden olusmaktadir. Goriisme formunun son hali
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aragtirmacilar ve uzmanlar arasinda yapilan iki tur toplantmin sonucunda elde edilmistir. Daha sonra,
33 0gretmeni iceren ¢alisma grubuna uygulanmistir. Elde edilen bu verilerin analizi i¢in katihmcilarin
sorulara verdikleri cevaplar dogrultusunda tema ve gosterge listesini igerisinde bulunduran bir rubrik
olusturulmustur. Bu rubrik arastirma siirecinde 6gretmenlerin bigimlendirici 6l¢gme ve degerlendirme
yaklagimlarini belirlemek i¢in degerlendirme araa olarak kullanilmistir. Bu yoniiyle aragtirma veri-
yonelimli (data driven) bir arastirma olup (Strasser, 2012), arastirma siirecinde verilerden ortaya ¢ikan
farkindalik desenlerini kullanarak ogretmenlerin bu alandaki farkindaliklarim ortaya koymustur.
Olusturulan rubrigin igerisinde yer alan temalar ayni zamanda farkindahk diizeyi olarak da
adlandirilmistir. Calisma igerisinde tema yerine diizey ifadesi birbirinin yerine kullanilacaktir. Naif
eklektik ve bilingli temalarmin olusturulmasinda alanyazinda bulunan fakli alanlarda yapilan
calismalarin bulgular1 g6z 6niinde bulundurulmustur. Ozellikle bilimin dogasi alanyazininda (6r,
Dogan ve Abd-El-Khalick, 2008) katilimcilarin bilimin epistemolojisi, bilimin sosyal ve tarihi yonleri ve
bilim felsefesi hakkindaki goriislerinin tutarlihg1 ve cagdas bakis acisini yansitma durumu i¢in benzer
bir kategorilendirme kullanilmaktadir. Benzer bir bakis agisiyla olusturulan bu temalardan biri olan
naif temas: bigimlendirici degerlendirme konusunda tutarsiz ve/veya yanlis bilgilere sahip olma
durumu i¢in kullanilmistir. Bilingli ise bigimlendirici degerlendirme hakkinda dogru ve tutarl bilgilere
sahip ve derslerinde nasil kullanildigim agiklayabilen 6gretmenleri tanimlamak igin kullanilan bir
temadir. Eklektik temas: ise bicimlendirici degerlendirme ile ilgili bilgi sahibi ancak siuf
uygulamalarina bilgilerini dogru bir sekilde yansitamayan ve tutarh bir yap: sergilemeyen 6gretmenler
icin kullanilmigtir.

Veri Analiz Siireci

Calismamin birinci arastirma sorusu i¢in, tema ve gostergelerin oldugu rubrik kullanilarak 33
o0gretmenin farkindalik diizeyleri belirlenmistir. Bu siirecte birden fazla puanlayici kullanilarak elde
edilen puanlar karsilastirilmistir. Ac¢ik uglu maddelerle puanlayicilarin giivenirligini saglamada
kullanilan pearson korelasyon Kkatsayisi, ortalamalarin karsilastirilmasi, uyusma yiizdesi ve
genellenebilirlik kurami yontemleri kullanilmaktadir (Giiler ve Tasdelen-Teker, 2015). Elde edilen
veriler siniflama 6lceginde oldugundan dolayr uyusma yiizdesinin kullamlmas: 6nerilmektedir (Giiler
ve Tasdelen-Teker, 2015). Bu nedenle, 3 farkli puanlayicinin bagimsiz olarak puanlama arasindaki
uyusma yiizdeleri hesaplanmistir. Yapilan puanlamalar sonucunda puanlayicilar aras1 uyum yiizdesi
%77 olarak hesaplanmis olup %75 lizerindeki uyum yiizdesi degerlendirme sonuglarinin giivenilir
sayllabilmesi icin yeterli olarak goriilmektedir (Goodwin, 2001; Sencan, 2005). Uyusma yiizdesinin
disinda kalan kisimlar i¢in ise puanlayicilar tarafindan yeniden kodlamalar yapilarak ortak bir karar ile
katihmalarin farkindalik diizeyi belirlenmistir. Elde edilen temalar altinda yer alan katihmcilarin
belirlenmesinde yapilan bu son degerlendirmeleri dikkate alinarak veri analiz siireci tamamlanmistir.

Calismamn ikinci arastirma sorusu igin, 33 dgretmenden belirlenen farkindalik diizeylerini
temsil eden 4 6gretmen secilerek onlarin smif ici uygulamalar1 gézlemlenmistir. Bu gozlemler igin
analizi gerceklestiren ii¢ kodlayici icerisinden ikili kombinasyon olusturulmus, sonug olarak her bir
sinif ici gozlemi iki kodlayic1 gergeklestirmistir. Bu siire¢ igerisinde galisma igerisinde gelistirilen
farkindalik diizeyleri ve gostergeleri iceren rubrik Ogretmenlerin siif i¢i uygulamalarinda da bir
puanlama araci olarak kullanilmigtir. Birinci kissmdan elde edilen veriler ile smif ici gozlemlerle elde
edilen veriler karsilastirmali analize tabi tutularak bulgular olusturulmustur.

Giivenirlik ve Gegerlik

Calismamn gegerlik ve giivenilirligini saglamak i¢in nicel ve nitel yontemlerinde farkli teknikler
kullanilmistir. Ilk olarak, yapilan tarama cahsmasinda elde edilen verinin gegerli olmasi adina
olusturulan goriisme formu igin uzman goriisiine bagvurulmustur. Daha sonraki siiregte, elde edilen
goriisme formunun belirlenen bir aragtirmaci tarafindan katilimcilara uygulanmasma karar verilmistir.
Bu sayede, veri toplayicisina bagli verinin kalitesini etkileyecek durumlar en aza indirgenmeye
calisilmistir. Uygulanan diger bir teknik ise, bu goriisme formunu uygulamasi ile ilgilidir (Fraenkel vd.,
2012). Arastirmaci, Ogretmenlerin calistig1 okullara bizzat giderek goriisme formunu doldurmasi
istemistir. Tarama c¢alismasinda elde edilen verilerin giivenirligi kapsaminda ise, toplanan verilerin
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analizinde 3 bagimsiz puanlayici gérev almistir. Boylelikle, tutarh bir sonuca ulagilmaya calisildig:
goriilmektedir.

Calismamn nitel boyutunda ise, gecerlik ve giivenirlik konusunda nitel ¢alismanin dogasina
uygun kavramlara —-inandiricilik, tutarlik, transfer edilebilirlik ve teyit edilebillirlik- ulagsmak i¢in ¢esitli
yontemler kullanilmustir. Ik olarak, calismada inandirialigl saglamak i¢in arastirmacilar siirecin her
asamasina elestirel bir gozle yaklasmaya calisarak nesnel bir yaklasim benimsemistir. Diger dnemli
kavram ise transfer edilebilirliktir (Yildinm wve Simsek, 2011). Nitel calisma sonuglarinin benzer
durumlara transfer edilmesi i¢in arastirma siireci ve bulgular1 detayli bir sekilde agiklanmigtir. Nitel
verilerin giivenilir olmasi adina tutarlik kavrami one ¢ikmaktadir (Lincoln ve Guba, 1985). Bu
calismadaki nitel veriler, ti¢ aragtirmacinin ikiserli olarak ¢alisma grubunu ayni anda gozlemlemesi ve
gozlem notlarm tartisip karsilastirarak bir sonuca varmalar ile saglanmistir. Veri analiz kisminda
belirtildigi gibi puanlayici uyum yiizdeleri (%77 ve %75) g6z dniinde bulunduruldugunda elde edilen
verilerin giivenilir oldugu goriilmektedir. Son olarak, verilerin teyit edilebilirligi, nitel calismalarda
vurgulanan bir diger 6nemli kavramdir (Erlandson, Harris, Skipper ve Allen, 1993). Bu calismada, nitel
verinin agiklanmasinda katihmcilarin alintilarmin kullanilmasi, aragtirmacilarm 6n yargilarinin en aza
indirilmesinde ve elde edilen bulgulann giiclendirilmesine yardimci olmugtur.

Bulgular

Bu boliimde farkindalik diizeyini belirlemede kullanilan rubrik, fen bilimleri 6gretmenlerinin
bigimlendirici 6l¢gme ve degerlendirme yaklagimlan ile ilgili farkindalik diizeyleri ve bu farkindalik
diizeylerinin 6gretmenlerin sinif uygulamalarina yansimalar: ayri basliklar altinda verilmistir.

Bigimlendirici degerlendirme ile ilgili farkindalik diizeyleri

Cgretmenlerm verdikleri agik uglu cevaplarin analizi sonucunda olusturulan tema ve gosterge
listesi Tablo 1'de goriilmektedir. Tablo 1'deki farkindalik diizeylerinin siniflandirilmas: g¢alisma
siirecinde ortaya ¢ikan ve tamamen katilimcilardan elde edilen verilere dayanmaktadir. Bu
smiflandirma bu yoniiyle hem ¢alismada elde edilen bir bulgu hem de 6gretmenlerin farkindaliklarmi
belirlemede kullanilan bir 6l¢tit olarak kullamlmistir.

Tablo 1. Bigimlendirici degerlendirme farkindalik diizeyleri ve gdstergeleri

Diizey/Tema Gostergeler Ornek Kat111131c11ar1n
Dagilimi
n %
(bigimlendirici
degerlendirme agismdan
Kodlanamayan o . 2 6,06
herhangi bir veri elde
edilemeyenler)
e Bicimlendirici * Elr ust svew(}ljeye geeme
degerlendirme hakkinda ?samag} (©7). .
N .o Bilenle bilmeyeni ayirt
yetersiz bilgi ve beceriye A
sahip olmak etme isi. (O1-07)
NAIF 2P ) e .. 0gretmenin etkin bir
e Olgme ve ..
degerlendirmenin diger stire¢ kullanamamas
(Bigimlendirici yaklagimlart ile dlgme (01) (bir konunun 6 18,18

degerlendirmenin 6nemi ve
kullanimi hakkinda yetersiz
bilgiye sahibi olma durumu).

lasilm
ve degerlendirme affagiimama

stirecini agiklamak.
Bi¢imlendirici
degerlendirme
uygulama araglarini
ayirt edememek.

durumunun donem
sonu sinavinda
anlasilmasi durumu
icin)

...0grencilerle iyi bir
diyalog kurabilme ve bu
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Fen bilimleri
programindaki 6lgme ve
degerlendirme
yaklagimlarini bilmeme
veya dogru sekilde
iligkilendirememe.
Degerlendirmenin
sadece tinitenin veya
dénemin sonunda
yapildigina inanma.
Pekistirme
etkinliklerinin veya
materyallerinin
bigimlendirici
degerlendirme olarak
adlandirilmasi.

sayede o0grenebilmeyi
ust seviyeye tagima...
(O10) (fen dersinde
bigimlendirici
degerlendirmenin yeri)

EKLEKTIK

(Bigimlendirici
degerlendirme hakkinda ve
kullanimma yonelik baz1
bilgileri sahip olma ancak
uygulamada bigimlendirici
degerlendirmeyi tam olarak .
yansitamama durumu)

Bigimlendirici
degerlendirme hakkinda
bazi bilgi ve becerilere
sahip ancak geligkili
bilgiler ve uygulamalar
mevcut.

Etkili fen 6gretimi
gerceklestirmek adna
bicimlendirici
degerlendirmenin
gerekli oldugunu agiklar
ama Fen derslerinde
kullanimu ile ilgili yeterli
bilgi birikimine sahip
degil (bigimlendirici
degerlendirmeyi kendi

sinifinda tam anlamiyla
o

kullanamaiyor.
Bigimlendirici
degerlendirmenin
sadece degerlendirme
boyutu hakkinda bilgi
sahibi olma ve
uygulama.
Bicimlendirici
degerlendirmenin
oneminden bahsetme
ancak sinif i¢inde
uygulayamadigini actk
bir sekilde ifade etme.

Ders ici

performanslarini dlgekle
dlgiiyorum (O14)

.... konusundan sonra

bir degerlendirme smavi 19
yapilabilirdi (O2).

Siireci degerlendirmek

(©2)

Yazili yapiyorum (O19).

57,58
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BILINCLI (BILGILI)

(Bigimlendirici
degerlendirmenin énemi ve
kullanimi hakkinda yeterli
bilgisi olup kendi
derslerinde uygulayabilme
durumu)

Ol¢me ve
degerlendirmede
bigimlendirici
degerlendirmeye iligskin e
bilgiye sahip olma,
Oneminin ve yerinin
farkinda olma ve simuf
icinde uygulama.
Bicimlendirici
degerlendirme ile ilgili
dogru bilgilerine sahip
olma ve bu bilgilerini
sinifinda kullanabilme. e
Dersin her asamasinda
degerlendirmenin
kullanilabilirliginin
farkinda olma ve
derslerine yansitabilme.
Bir egitim doneminde

sik sik ve diizenli olarak
O0grenci 6grenmelerinin o
degerlendirilmesinin
farkinda olma ve var
olan eksikleri gidermek
i¢in yeni yol ve
yontemler kullanma.
(Yani bigimlendirme
boyutu ile ilgili eylemde
bulunma) o
Ogrenmeyi desteklemek
amaciyla 6l¢me ve
degerlendirmenin
(bicimlendirici
degerlendirmenin)
kullanilmas1 .
Not verme kaygis1 goz
ard1 edilerek 6grenmeyi
desteklemek amaciyla
bigimlendirici
degerlendirmenin
kullanilmasi. .
Bicimlendirici
degerlendirmenin ayni
zamanda 6gretmenin
kendini degerlendirmesi
ve bir sonraki 6grenme
ortammi yeniden
sekillendirilmesi.

Dersin baslangicinda,
Ogrenilmesi vakit alan,
biraz daha karmasik
konularda...
degerlendirmelerle
O0grenmeyi desteklemek
amagli, dersin/iinitenin
sonunda kullaniyorum
(011, 017)

Unite kademeli olarak
degerlendirilmesi. her
boéliimiin ardindan
degerlendirmeler
yapilmali.
Degerlendirme dénem
sonuna birakilmamali
(03-09)
Egitim-6gretim stireci
devam ederken yapilan
O0grenme
eksikliklerinin/yanlislikl
armin, kavram
yanilgilarinin
saptanmasi i¢in oldukga
onemlidir (O21)
Ogrenci bir konuyu
o6grenmeden diger
konulara gegilmesinin
durumu daha
zorlagtrdiginm
goriiyoruz (O9)
Soru-cevap yontemi,
izleme testleri
kullanarak
bi¢imlendirici
degerlendirme
kullanilmalidir (O11)
Ogrencﬂer i¢in faydali
olan, 6grenmelerin
zamaninda
miidahalesini gerektiren
degerlendirmedir (O3).

6

18,18
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Bigimlendirici 6lgme ve degerlendirme yaklagimu ile ilgili farkindalik diizeyleri {i¢ farkli tema
altinda toplanmustir: Naif, Eklektik ve Bilingli. Naif temasi bireyleri bicimlendirici degerlendirmenin
onemi ve kullanim1 hakkinda yetersiz bilgisi olan kisiler olarak tanimlamak i¢in kullanilmistir. Bu tema
altinda yer alan gostergelere bakildiginda 6gretmenlerin bigimlendirici degerlendirme disinda var olan
yaklagimlar ile 6l¢me ve degerlendirme siirecini agikladiklar, bigimlendirici degerlendirme uygulama
araclarini ayirt edemedikleri ve degerlendirmenin donem sonunda yapilmas: gibi goriislere sahip
olduklari goriilmektedir. Ornegin; Ogretmen 1 (O1) agik uglu sorularda verilen 6rnek bir durumda yer
alan ogrenci eksikliklerinin dénem sonunda goriilmesini “Doénem icinde 6gretmenin etkin bir siireg
kullanamamas1” durumu ile aciklamaktadir. Ayni katilimer bigimlendirici degerlendirmeyi de
“...bilenle bilmeyeni ayirt etme isi” olarak ifade etmektedir. Bagka bir 6rnekte ise O10, bigimlendirici
degerlendirmenin fen dersleri agsmdan Snemini “...6grenciler ile iyi bir diyalog kurabilme ve
O0grenmeyi iist seviyeye tasima” ifadesi ile agiklamaktadir. Eklektik temasinda yer alan 6gretmenlerin,
bicimlendirici degerlendirmenin 6nemi ve kullanimina yonelik bazi bilgileri olmasimna ragmen
uygulamalarinda bigimlendirici degerlendirmeyi tam olarak yansitamadigi belirlenmistir. Ayni
zamanda bu 6gretmenlerin celigkili bilgilerinin ve uygulamalarinin bulunmas: da bu tema altinda
dikkat ceken gostergeler arasindadir. Bu boliimde yer alan gostergelere gére ogretmenler; etkili fen
Ogretimi gergeklestirmek adina bicimlendirici degerlendirmenin gerekli oldugunu agiklarken fen
derslerinde kullanimz ile ilgili yeterli bilgi birikimine sahip degillerdir. Diger bir ifadeyle, bigimlendirici
degerlendirmeyi kendi smifinda tam anlamiyla kullanamamaktadirlar veya bigimlendirici
degerlendirmenin sadece degerlendirme boyutu hakkinda bilgi sahibi olarak uygulamalar
yapmaktadirlar. Ornegin; bu tema altinda yer alan O2 kodlu 6gretmen bigimlendirici degerlendirmeyi
“siireci degerlendirmek” olarak tanimlamistir. Bununla birlikte ayn1 katilima “... konusundan sonra
bir degerlendirme sinavi yapilabilirdi.” ifadesiyle bicimlendirici degerlendirme uygulamalarinda
bicimlendirme boyutundan ¢ok degerlendirme boyutuna agirlik verdigini ortaya koymaktadir.
Eklektik temasi teorik bilgilere sahip olmanin yaninda bazi bi¢imlendirici 6lgme ve degerlendirme
uygulamalar1 icermektedir ancak yapilan uygulamalardaki hatalar veya celiskiler katiimeilar bilingli
basamaginda yer almasini engellemektedir. Omegin, O19 bigimlendirici degerlendirmeyi “6grencilerin
eksik bilgilerini tespit ve giderme...” olarak tanimlamistir. Aymi1 6gretmen simuf icinde kullandig:
bicimlendirici degerlendirme uygulamasi olarak sadece “...yazililar yapryorum...” seklinde ifade ettigi,
bicimlendirici degerlendirme igin baska bir yontem onermedigi goriilmiistiir.

Bilingli temas1 ise bireyleri, bigimlendirici 6l¢gme ve degerlendirme Onemi ve kullanimi
hakkinda yeterli bilgiye sahip ve kendi derslerinde giincel yaklagimlara uygun sekilde kullanan
Ogretmenler olarak tamimlamaktadir. Bu tema altinda bulunan gostergelerin nicelik olarak diger iki
temaya gore daha fazla oldugu Tablo 1'de goriilmektedir. Bilingli kategorisine yer alan katilimcilarin
cevaplara daha detayli cevaplar verdikleri ve kendi uygulamalarini daha ayrintili sekilde anlattiklar:
goriilmektedir. Bu durum gosterge sayisinin artmasi i¢in bir gerekge olarak gosterilebilir. Bu tema
altindaki gostergelerde, not verme kaygisi goz ardi edilerek Ogrenmeyi desteklemek amaciyla
bigimlendirici degerlendirmenin uygulanmasi temel alindigi goriilmektedir. Buna ek olarak
bicimlendirici 6lgme ve degerlendirmenin uygulanma zamani ve siklig1 ile ilgili gostergeler yer
almaktadir. Omegin, O11 katilmast bigimlendirici degerlendirmeyi “Dersin baglangicinda,
Ogrenilmesi vakit alan, biraz daha karmasik konularda .... degerlendirmelerle 6grenmeyi desteklemek
amagcli, dersin/iinitenin sonunda kullaniyorum” seklinde ifade etmistir. Bu gostergeler Tablo 1'de
bic¢imlendirici 6l¢gme ve degerlendirmenin dersin her asamasmda kullanilabilirliginin farkinda olma ve
bu diisiincelerini simif uygulamalarina yansitabildigini ifade etmek olarak verilmektedir. Dahasi, bir
egitim-6gretim doneminde sik sik ve diizenli olarak 6grenci 6grenmelerinin degerlendirilmesinin
farkinda olma ve var olan eksikleri gidermek i¢in yeni yol ve yontemler kullanma gibi hem kullanim
sikligr ve degerlendirmenin otesinde kullarumi ile ilgili gostergeler bilingli temas:i altinda yer
almaktadir. Son olarak bu tema altinda bic¢imlendirici degerlendirmenin ayni zamanda 6gretmenin
kendini degerlendirmesi ve bir sonraki 0grenme ortamin: yeniden sekillendirilmesi ile ilgili bir
gostergede vardir.
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Bigimlendirici 6lgme ve degerlendirme yaklasimi ile ilgili farkindaliklar:1 belirlemek igin
toplanan verilerden yola ¢ikilarak olusturulan bu tema ve gosterge 6l¢egi katilimalari {ic farkli diizeyde
inceleme imkani sunmaktadir. Bunun yaninda Tablo 1’de yer alan “Kodlanamayan” diizeyi de
bi¢imlendirici degerlendirme agisindan herhangi bir veri icermeyen katilima cevaplarinin bulunmas:
nedeniyle calismaya dahil edilmistir. Buradan hareketle bundan sonraki b6liimde bu arag kullanilarak
katilimalarin igerik ile ilgili farkindalik diizeyleri ile ilgili bulgular paylasilmistir.

Katilimcilarin bigimlendirici degerlendirme acisimdan farkindalik diizeyleri

Yapilan analizler sonucunda katihlmec1 grubundaki ogretmenlerin bigimlendirici 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlar1 agisindan farkindalik diizeyleri 4 farkli kategoride ortaya ¢ikmuistir.
Ogretmenlerin bu kategorilere gore dagilimi Tablo 1’de gosterilmektedir.

Tablo 1 incelendiginde ogretmenlerin %57,58lik kisminin farkindalik diizeyleri agisindan
eklektik kategorisinde yer aldig1 goriilmektedir. Naif ve bilingli kategorisinde yer alan katilimci sayis:
ise birbirine esit olup iki kategoride grubunun yaklasik %18’lik kismin1 olusturmaktadir. 33 katilimci
arasinda yer alan 2 katilimcinin ise vermis olduklar: cevaplar agisindan “kodlanamayan” kategorisinde
yer aldig1 goriilmektedir.

Katilimcilarin biiyiik bir cogunlugunun eklektik diizeyinde yer almasi ¢alisma grubunda yer
alan fen bilimleri dgretmenlerinin bigimlendirici degerlendirmenin 6nemi ve kullanimina yonelik
bilgilere sahip oldugunu ancak uygulamalarinda bigimlendirici degerlendirmeyi tam olarak
yansitamadiklar1 gostermistir. Elde edilen bu bulgular, 6gretmenlerin bigimlendirici 6lgme ve
degerlendirme farkindalk diizeyi Olcegine vermis olduklari cevaplardan elde edilen verilere
dayanmaktadir. Bu dlgekte smif uygulamalar ile ilgili sorular 6gretmenlerin bu konu hakkinda 6z
degerlendirmelerini ve kendi yansitic1 diistincelerini i¢ermektedir. Bu farkindalik diizeylerinin sinif ici
uygulamalarina yansima durumu bir sonraki boliimde verilmistir.

Farkimndalik diizeylerinin sinif uygulamalarma yansimalari

Egitim alaminda yapilan bazi calismalar Ogretmenlerin bir konu hakkindaki bilgi ve
becerilerinin olmasimin sinif i¢i uygulamaya yansimast igin yeterli olmadigini géstermektedir. Ornegin
Morrison ve Lederman (2003)’iin yapmais olduklari calismada 6gretmenlerin bilimin dogas1 hakkindaki
farkindalik diizeyleri ile simuf uygulamalarimin paralellik gostermedigini ortaya koymustur.
Ogretmenler sinif disinda bilimin dogas1 hakkindaki cagdas yaklagimlara uygun yanitlar verirken simf
uygulamalarinda yansimalari gozlemlenmemistir.

Bu calismada da, ogretmenlerin bicimlendirici degerlendirmeye yonelik farkindaliklarimn
yaninda bu farkindaliklarmin sinif igi uygulamalaria nasil yansidig1 incelemistir. Tlgili verilerin elde
edilmesinde acik uglu veri toplama araci ve smuf ici gozlemler kullanilmistir. Bu kapsamda Tablo 1'de
verilen katilimcilarin dagilim oranlar1 dikkate almarak 1 naif 1 bilingli ve 2 eklektik kategorisinde yer
alan toplamda 4 Ogretmen secilmistir. Secilen her Ogretmen 4 ders saatlik siiresi boyunca
gozlemlenmistir. Bu 6gretmenlerde elde edilen bulgular asagida alt basliklar altinda verilmistir.

Naif diizeydeki ogretmenlerin 0lgme ve degerlendirme uygulamalari

Bu diizeyde yer alan bireyler Tablo 1’de gostergelerde belirtildigi gibi bi¢imlendirici dlgme ve
degerlendirme yaklasimlari agisindan oldukga yetersiz bakis agisma sahip bireylerdir. Gostergeler
arasinda bu diizeydeki Ogretmenlerin, bicimlendirici degerlendirme uygulama araglarmi ayirt
edemedigi, pekistirme etkinliklerinin veya materyallerinin bi¢imlendirici degerlendirme olarak
adlandirdigi ve l¢gme ve degerlendirmenin diger yaklasimlar ile bi¢imlendirici degerlendirme siirecini
acikladiklar yer almaktadir.

e Bir onceki derste verilen 6devin kontrolii,
e Dogru-yanlis seklinde 6grenciye doniditler,

¢ Anlasilmayan noktalarin sorgulanmamasi

346



Egitim ve Bilim 2021, Cilt 46, Say1 205, 335-357 G. Kaya, V. Atasoy, S. Candan-Helvaci ve M. Pektas

e Yanlis cevap veren veya cevap vermeyen 6grencilere geri doniislerin uygulanmamas,

e Bicimlendirme i¢in 6grenci cevabi dikkate alinmadan Ogretmenin kendi bekledigi cevabi
vermesi ve

e (Ogretim siirecinin yeniden yapilandirilmamast

[lker dersin giris kismmnda bir énceki derste verdigi iinite degerlendirme sorulari ile giris
yapmaktadir. Ogrencilere verdikleri cevaplarin gerekgelerinin sorgulanmasi ile ilgili smif uygulamasi
orneginde Tlker;

“Neden golge daha biiyiik olur” sorusunu dgrencilerine yoneltip birkag 63renciye soz veriyor.
Gelen farkli cevaplardan sonra kendisi en sonda “Isik kaynagima yakin olduk¢a uclara 1sinlar
genis agil1 gonderilir” seklinde cevaplar vermektedir (Gozlemci 2).

Burada Ogretmenin derse baslangici ve Onceki dersteki kazanimlarin sorgulanmas:
bicimlendirici 6lgme ve degerlendirme i¢in bir imkéani olusturdugu gortilmektedir. Ancak 6grenci
eksiklerinin nerede oldugu saptayip yeniden 6gretim yapmak yerine sorunun dogru cevabinin verildigi
gozlemlenmistir. Dersin ilerleyen kisimlarinda olan soru-cevap kismindaki dogru veya yanlis seklinde
olan doniitlerle, 6gretmen bigimlendirme degerlendirme firsatin1 kagirmaktadir.

Dersin genelinde kullanilan soru-cevap yonteminde 6gretmenin sorulari soran ve grencilerin
de cevaplayan konumda oldugu belirlenmistir. Eger cevap dogru ise bir sonraki soruya gecildigi cevap
yanlis ise baskabir 6grenciye s6z hakki verildigi gézlemlenmistir. Cevap dogru veya yanlhs oldugunda
anlagilmayan kavramlarin ve uygulamalarin kontroliinde yeniden doniis yapilmadig: goriilmektedir.
Ornegm, O0gretmen;

“Diinya, ay ve giinesi neye benzetebilirsiniz? Bunlar: defterinize ¢izin.” Seklinde bir yonerge
veriyor ogrencilerine daha sonra ise “Yapanlar parmak kaldirsin” seklinde bagka bir yonerge
ekliyor. Bu yonergenin takibinde parmak kaldiran o6grencilerin yamna giderek 63renci
cizimlerini kontrol ediyor. Parmak kaldwamayan 63renciler ile ilgilenmiyor veya onlara
herhangi bir doniit vermiyor (G1-G2).

Ogretmenin, grencilerin cevaplarini diizeltmesi icin firsat vermek yerine dogrudan dogru
cevaplar1 vermesi ve 0gretim siirecinde herhangi bir degisiklik yapmamas: karsilasilan en temel
bulgulardan biridir. Ornegin;

Ogretmen tarafindan sinifin geneline “saydam-yarisaydam ve opak maddelerden hangisinin
golgesi olugur?” seklinde bir soru yoneltiyor. Ogrencilerin bir kism1 “opak maddelerin” bir kism
ise “yari-saydam ve opak” maddelerin gélgesi olusur seklinde soruyu cevapliyor. Ogretmen
devaminda “yari-saydam ve opak” maddelerin golgesi olusur seklinde dogru cevabi soyliiyor.
Yart-saydam kavramimn yanlis anlagiimasindan yola gkilarak herhangi bir yeniden 63retim
siireci yapilmiyor. Devanunda bagka bir iiniteye gecis yapiliyor (G1)

Eklektik diizeyindeki dgretmenlerin dlgme ve degerlendirme uygulamalar

Bu diizeyde yer alan katihmalar, fen Ogretimini gergeklestirmek adina bigimlendirici
degerlendirmenin gerekli oldugunu agiklamasina ragmen sinif iginde kullanimu ile ilgili yeterli bilgi
birikimine sahip olmayanlar olarak siniflandinlmistir. Diger bir ifade ile bicimlendirici
degerlendirmenin éneminden bahsetmektedir ancak sinif i¢inde uygulamalarini agik bir sekilde ifade
edememektedir. Bu duruma smif igi gozlem verileri ile desteklenmektedir. Ornegin, dgretmenler sinuf
uygulamalarinda degerlendirme tiirlerinden etkinlik sirasinda anlik degerlendirmelere yogunlastiklar
ancak tutarl bir sekilde kullanamadiklar1 goriilmiistiir. Bu grupta yer alan 6gretmen gozlemlerinden
bicimlendirici degerlendirme agisindan smif i¢i uygulamalar asagidaki gibi gerceklesmektedir:

¢ Dersin girisinde dnceki konularin sorgulanmasi ve eksik veya yanlis 6grenmelerin diizeltilmesi
icin tekrar edilmesi.
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e Soru-cevap kisminda sadece yanlhs gelen cevaplar igin farkli yontemler ile eksik ve hatal
kisimlan diizeltme ¢abas1. Dogru cevaplar i¢in dogrudan diger soruya gegis.

o Igerikten bagimiz olarak anlagiimayan kisimlarin varliginin sorgulanmasi
¢ Ders sonunda degerlendirme ¢alismalarinin yapilmasi

Eklektik diizeyindeki 6gretmenlerin, her dersin basmnda onceki konuyu goézden gecirerek neler
ogrenildigini kontrol ettigi tespit edilmistir. Ornegin, Ahmet’in dersin giris kismmdaki sdylemleri ve
eylemleri su sekilde 6zetlenebilir:

Yeni konuya gecmeden once kiigiik bir uygulama yapalim (Ug 6§renci tahtaya ckariyor-G.N).
Senden bir diinya cizmeni istiyorum (birinci 6grenciden-G.N). Sen de bir giines ¢iz (ikinci
ogrenci-G.N). Sen de bir ay ciz (iigiincii 6grenci-G.N). Daha sonra sinifa donerek (G.N)
“Arkadaglarinin cizmis oldugu bu sekillere katlmayan var mi?”. Ogrencilerden biri parmak
kaldiniyor (G.N). “Bunlarda yanlighik var diyor”. Ogrencilerden cevaplar alimyor (G.N). Gelen
cevaplar en sonunda 63retmen tarafindan ozetleniyor (G.N). “Giines ile Ay aym boyda
goriiniiyor. Bunu cizimlerinizde neden gostermediniz?”

Verilen bu simf ici 6rnekte 6gretmenin 6grencilerin 6grenmelerini dlgmek igin kisa siireli bir
uygulama ile derse basladig1 goriilmektedir. Bu ¢izim uygulamasinda dogrudan yanhs ¢izimleri ifade
etmek yerine smiftaki genel ogrenme diizeyini gormek ic¢in 6grencileri biiyitk grup tartismasina
yoneltmektedir. Gelen cevaplari da dikkate alarak yanlis 6grenmenin alti ¢izilmektedir. Ancak yanhs
ogrenmeleri bigimlendirmek icin yeniden Ogretim siireci yapilmadan sadece dogru cevabin
verilmesinin yeterli oldugu goriilmektedir. Bu durumun tersi olarak, Ayse 6gretmen derslerinden
birine su sekilde baglamigtir:

Ayse dgretmen bir onceki konu ile ilgili bir soru “Basit bir elektrik devresinde ne bulunur?”.
Ogrencilerden, anahtar gibi ekstra bilesenleri oldugu cevaplarin geliyor. Bunun iizerine “bir
elektrik devresinde olmazsa olmazlar nelerdir?” seklinde sorusunu degistiriyor. Ogrencilerden
biri tekrar anahtar cevabr verince 6gretmen tahtaya basit bir elektrik devresi ¢izdi. Daha sonra
tekrar o 6grenciye donerek elemanlar1 soylemesini istedi. Daha sonra 63retmen elektrik devresini
insan viicuduna benzetti. Kafa-ampul, govde-pil, kollar ve bacaklar-kablo seklinde (G1)

Ayse 0gretmen kullanmis oldugu soru-cevap etkinligi ile 6grencilerin verdikleri cevaplardan
eksik-yanlis 6grenmeyi tespit ettigi ve bunu gidermek i¢in hem basit bir elektrik devresi ¢izdigi hem de
analoji kullanarak yeniden bir 6gretim stireci yaptig1 goriilmektedir.

Ogretmenlerin ders igerisinde 6lgme ve degerlendirme aract olarak ve grenmeleri test etmek
icin en ¢ok kullandiklar yontemin soru-cevap oldugu gozlenmistir. Naif kategorisinde de yer alan bu
yontemde Ogretmenler dogru veya yanlis seklinde déniitler verdigi bir 6nceki boliimde verilmisti.
Eklektik diizeyinde olan Ogretmenlerin “soru-cevap kisminda yanlis gelen cevaplar icin farklh
yontemler ile eksik ve hatali kisimlari diizeltme gabasi” igerisinde oldugu belirlenmistir. Ornegin;

Ahmet dgretmen “Giines ve Ay’in bu kadar biiyiik olmasina ragmen onlar1 biz nasil bu kadar
kiiciik gorebiliyoruz?” seklinde bir soru ile uzaklik ve boyut iliskisi ile il gili bir soru yoneltiyor.
Ogrencilerden gelen cevaplarda uzak olduklart icin biz onlart olduklarindan daha kiiciik
gorebiliyoruz seklinde cevaplar geliyor. Ogretmen “buna benzer drnekler verebilir misiniz?”
seklinde yeni durumlara uyarlama ile ilgili bir soru daha yéneltiyor. Ogrencilerden cevaplar
gelmeyince sinifin camindan goriinen arabalara iki parmak arasinda bakmalarini istiyor.
Ogrenciler uzak ve yakin arabalara ellerini ileri geri hareket ettirerek bakiyorlar. Daha sonra
Ogretmen “Tamam. Buraya kadar sorusu olan var mi?” seklinde bir soru yoneltiyor (G1-G2)
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Ahmet 6gretmenin bu kisimda 6grencilerin islenen konu ile ilgili bir soru yonelttigi ve gelen
cevaplara gore bicimlendirme icin bir etkinlik yapti1 goriilmektedir. Daha sonra ise “Anlasilmayan
kisimlarin varliginin sorgulanmasi” igin ““Tamam. Buraya kadar sorusu olan var m1?” seklinde bir soru
ile bigimlendirme ihtiyacini sorgulamaktadir. Benzer bir soru-cevap siirecinde Ayse 6gretmen yanlis
cevabin diizeltilmesi i¢in daha once kullanmis oldugu Ogretim etkinli§inden farkli &gretim
uygulamalari yaptig1 goriilmektedir. Oregin;

Ayse 0gretmen Ogrencilere “Isitma siiresinin suyun sicakli§ini artmasindaki iligkisindeki
bagimli, bagimsiz ve kontrol degiskenler neler olabilir” seklinde bir soru soruyor. Bir cocuk
bagiml degisken ile ilgili yanlis cevap verdi. Hoca benzetme yaparak cocugun dogru cevabi
bulmasina yardim etmeye calisti (G1-G2).

Bazi durumlarda, 6gretmenlerin bu sorular1 anlamayan veya destege ihtiyaci olan 6grenci olup
olmadigini kontrol etmedikleri goriilmiistiir. Dogru cevap geldiginde ise bir sonraki kavrama veya
soruya gectikleri gozlemlenmistir. Ornegin; Ayse 6gretmenin smif uygulamasindan elde edilen ve
asagida verilen gozlem notu bu durumu 6rneklendirmektedir.

Ogretmen konu anlatmay: bitirmis (G.N). Sorular hazirlamis. Sumfi gruplara boldii ve bir

yarisma etkinligi seklinde bir etkinlik yapti. Her grup dogru cevapta 10 puan kazaniyor. Gruplar

sorulara cevap vererek cevaplarini parmak kaldirarak soyliiyor. Ama gruplarda sorularin

coziimiine katilmayan 6grenciler var (G.N). Ogretmen onlara miidahale etmiyor ve sonuc odakli

(dogru cevabr buldurma) gidiyor (G.N). Her dogru cevap alindiktan sonra yeni soruya gecis

yapuwyor. Sadece bir soruyu hicbir grup yapamadii icin 6gretmen miidahale ederek agiklama

yapt.

Bilingli diizeyindeki 6gretmenlerin 6lcme ve degerlendirme uygulamalar

Bu diizeyde yer alan katilimcilar, bi¢cimlendirici 6l¢me ve degerlendirmeye iliskin bilgiye sahip
olduklari ve siniflarmda dogru bir sekilde uygulayabilen fen bilimleri 6gretmenleridir. Ozellikle dersin
her asamasinda degerlendirmenin kullanilabilirliginin farkinda olma ve derslerine yansitabilmeleri de
bu gruptaki 6gretmenleri diger 6gretmenlerden ayirmaktadir. Bu durum 6gretmenin ¢ogunlukla planh
bigimlendirici degerlendirmeye yogunlastiginin bir gostergesidir. Bu boliimde yer alan 6 6gretmen
arasindan 1 6gretmenin 4 ders saati siiresince izlenerek elde edilen verilere gore dersin bigimlendirici
degerlendirme agisindan akist ve sinif uygulamalar: asagida 6zetlenmistir:

o Onbilgilerin ve dnceki §grenmelerin kontroliiniin yapilmasi

o Ogrencilerin sorularnnin olup olmama durumunun sorgulanmasi

e Spesifik olarak igerik bagimli anlagilmayan kisimlarin sorgulanmasi

e Islenen biitiin noktalarm anlasilmasindan sonra diger konuya/kavrama gegis

e Konu tarama testinin smif ortaminda kullanimi ve dogru cevaplarin yeniden ele alinmasi
e Yanlis ve eksik 6grenmelerin giderilmesinde yeniden 6gretim siirecinin isletilmesi

On bilgilerin yoklanmasi eklektik diizeyindeki Ogretmen uygulamalari ile benzerlik
gostermektedir. Bu diizeyde yer alan 6gretmenlerde 6nceki 6grenmelerin kontrollerini yaptiktan sonra
yeni konuya gecis yapmaktadirlar. Ornegin;

Can 6gretmen Saydam, yari-saydam ve saydam olmayan maddeler icin drnekler istiyor. Verilen
ornekler iizerinden tartismalar yapimaktadir. En sonunda anlasimayan mnoktalarin
sorgulanmast yapilmaktadir. Bunun icin 6gretmen sadece anlasimayan yerler olup olmadigim
sormak yerine “Golge cizme kismi anlasildr m1?” ve daha sonra “Isik kaynagimn uzaklasmasi
ve yakinlagmast anlagildr mu1?” seklinde sorular sormaktadir (G1-G2)
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Bu Ornekte 6gretmenin 6n bilgileri kontrol ettigi ve anlagilmayan veya destek ihtiyacim
belirlemek icin spesifik olarak icerik bagimli sorular sorarak bi¢imlendirici degerlendirme igin veri
toplamaya c¢alistig1 goriilmektedir. Dersin basinda yapilan bu tartismalardan sonra 6gretmen;

“Buraya kadar soramimiz bir sey var mi?, Anlasiumayan var mu?” geklinde ek sorular
sormaktadir. En sonunda ise “Bu kisma kadar olan noktalari anladiysaniz simdi anlatacaklarimi
da anlarsimiz” seklinde ifade ederek bir sonraki kavram olan “uzaklik ve boyut” iliskisine gecis
yapmaktadir (G1)

Baska bir Ornekte ise &gretmen; spesifik olarak igerikle baglantili anlasilmayan kisimlar
sorguladig1 ve islenen biitiin noktalarm anlasilmasmndan sonra diger konuya/kavrama gecis yaptigi
goriilmektedir.

Konu ile ilgili “perde, opak cisme yaklasirsa ne olur?” sorusunu kullanarak hem sozel cevaplar
hem de uygulamali cevaplar aliyor. Tartismamn sonunda “Bir 151k kaynag ile perde arasina
hangisi konulursa tam golge olusur konusunu igledik. Bu anlasildi mi?” seklinde soru ile
bicimlendirici degerlendirme igin veri toplamaktadir (G.N). Devanunda ise “O zaman golge

olusmast igin ...... seklinde ciimleyi yanm birakarak o6grencilerin  tamamlamasim
beklemektedir (G1-G2)

Bigimlendirici 6l¢me ve degerlendirme amaciyla kullanilan soru ve cevap boltimlerinden sonra
derslerin sonunda konu tarama testleri 6gretmen tarafindan kullanilmaktadir. Bu testler 6grencilerle
sinif ortaminda dgrenciler ile beraber cevaplandig belirlenmistir. Ornegin, Can dgretmen dersinde
konu tarama testini 6grencilere dagitarak;

Her soruyu bir 6grenci okuyor ve cevabi veriyor. Daha sonra 6gretmen soru dogru olsa bile
sorunun ¢oziimiindeki 6nemli kisumlarin altini ¢iziyor. Sonra ¢oziim tekrarlanyor. Soruileilgili
agiklamalar yapildiktan sonra “Sorusu olan var mu?” seklinde bir soru yoneltilerek diZer
sorulara gecis yapiiyor (G2)

Bigimlendirici olgme ve degerlendirme wuygulamasi olarak konu sonunda yapilan
degerlendirme calismalar: ile ilgili baska bir Ornekte Ogretmenin benzer uygulamalar yaptig
goriilmektedir. Bu ornekte;

Ogretmen konu tarama testinde yer alan sorulardan ilk 10 tanesini stmif ortaminda 6grenciler
ile birlikte yapiyor. Geri kalanlar: ise bir sonraki derste yeniden gozden gecirme kosuluyla
ogrencilerin yapmast icin birakiyor. Bunun icin 6gretmen “...Carsamba bakacagiz. Carsamba
gliniine kadar “Is1 sicaklik” ve “Isik” konusunda soracagimz veya anlamadiimz kisimlar
nerelerse onlar1 bana sorun” seklinde dersi bitiriyor (G1)

Fen bilimleri 6gretmenlerinin farkindalik diizeylerine gore farkli sinif uygulamalar: yaptiklar
belirlenmistir. Bu farkliligm farkindalik diizeyleri ile benzerlik gosterdigi goriilmektedir. Naif diizeyde
olan bir ogretmenin uygulamalarinin da bi¢imlendirici degerlendirme unsurlarnin neredeyse hig
bulunmadigy, eklektik diizeyde olan katilimcilarmn smiflarinda bi¢imlendirici 6lgme ve degerlendirme
unsurlarmi barindirdigr ama yeterli ve giincel yaklasimlar acisindan eksik oldugu, bilingli diizeydeki
katilimalarin simif uygulamalarinin da farkindalik diizeyine uygun olarak giincel yaklasimlara uygun
olarak simniflarda gergeklestigi gozlemlenmis ve belirlenmistir.
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Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismanin amaci, fen bilimleri 6gretmenlerinin bi¢imlendirici degerlendirme hakkindaki
farkindalik durumlarimi ve bu farkindaliklarin smif i¢i uygulamalarina yansimalarini ortaya
cikarmaktir. Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirme ile ilgili diisiincelerinden, uygulamalarindan
ve motivasyonlarindan yola ¢ikarak gelistirilen rubrik ile farkindalik diizeyleri incelenmistir.

Bu rubrigin gostergeleri dogrultusunda fen bilimleri 6gretmenlerinin bigimlendirici 6lgme ve
degerlendirme yaklasimi hakkindaki farkindaliklarinin “naif”, “eklektik” ve “bilingli” olarak ti¢ farkl
diizeyde ele alinabilecegi belirlenmistir. Bu {i¢ diizey kendi icerisinde bigimlendirici degerlendirme ile
ilgili farkindaligin diisiikten yiiksege artis1 seklinde siralanmigtir. Ornegin; naif diizeyde yer alan
Ogretmenler igin temel gostergeler; teorik ve uygulama agisindan big¢imlendirici degerlendirme
konusunda yetersizlik ve eksiklik ile ilgili olurken bilingli diizeyde ise hem teorik hem de uygulama
diizeyinde c¢agdas egitimsel bakis agismi yansitmaktadir. Bu iki ug¢ diizeyden farkli olan eklektik
diizeyinde bulunan bireylerin bigimlendirici degerlendirme hakkinda teorik bilgiye sahip olduklar
ancak uygulamada veya ifadelerinde celiskilerin bulundugu sonucuna varilmistir. Tespit edilen bu
diizey farkliliklar1 Ogretmenlerin pedagojik durumlarini ortaya koymasinin yaninda &gretim
programlarinda ve giincel egitim yaklasimlarinda beklenen bic¢imlendirici degerlendirmenin simf
iginde kullanimu etkileyebilecek bir unsur olarak goriilmektedir (Bell ve Cowie, 2000).

Calismaya katilan 6gretmenler bu rubrik dogrultusunda incelediginde, oldukg¢a az bir kisminin
bicimlendirici degerlendirme ile ilgili teorik ve uygulama diizeyinde istenilen diizeyde oldugu
goriilmiistiir. Bu durum, &gretmenlerin smif iginde bigimlendirici degerlendirme uygulamalarini
glincel fen egitimi programlarinda vurgulanan noktalara gore dogru bir sekilde kullanamamasina
sebep olmaktadir. Ornegin, naif veya eklektik diizeyde olan 6gretmenlerin daha gok etkinlik sirasinda
anlik (Bell ve Cowie, 2001) degerlendirme bicimi ile sadece yanlisi diizeltemeye yonelik dondiitler
verdikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerin etkinlik sirasinda anlik sorular ile yaptiklari degerlendirme
yontemleri, bigimlendirme degerlendirmeyi bir 6grenme siireci olma anlayismndan (Nichols vd., 2009)
cikartarak sadece bir degerlendirme siirecine dontistiirmektedir. Morrison ve Lederman (2003)
yaptiklari ¢alismada, 6gretmenlerin tamaminmn 6grencilerin var olan bilgi diizeylerini kesfetmek icin
diisiik diizeyde hatirlatiaa sorulart kullandiklarini bulmuslardir. Diger yandan, deneyimli
ogretmenlerin sinif igi tartismalari dogru bir sekilde yiiriiterek 6grencilerin kendi diisiincelerini ortaya
cikarmada tegvik ettigini belirtmislerdir. Diger bir ifadeyle, 6gretmenlerin farkindalik diizeylerinin ve
bunun yansimasi olarak kullandiklarn sinuf i¢i uygulamalar 6grencilerin 6grenme siireglerini olumlu
veya olumsuz yonde desteklemektedir.

Calismada elde edilen diger bir sonuca gore, 6gretmenlerin farkindalik diizeyleri sinif icinde
kullandiklar1 bigimlendirici degerlendirme uygulamalarini dogrudan etkilemektedir. Daha agik bir
ifadeyle, naif diizeyde olan Ogretmenin smifinda bigimlendirici degerlendirme uygulamalarina
neredeyse hi¢ rastlanilmamisken, bilingli 6gretmenin simifinda oldukca fazla ve dogru uygulamanin
oldugu goriilmiistiir. Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeye kars1 farkindaliginin az olmasinin,
sinif i¢i uygulamalarinda bigimlendirici degerlendirmeyi etkili bir sekilde yansitmamalarinin nedeni
olarak goriilmektedir (Bell ve Cowie, 2000). Bu ¢alismada da, 6gretmenlerin bu konudaki farkindalik
diizeyleri ile smif icinde kullandiklar1 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlar: arasinda bir iliski oldugu
goriilmektedir. Farkindalik diizeyindeki diisiikliigiin 6gretmenlerin bigimlendirici degerlendirme
uygulamalarinin smif ig¢inde kullanilmasim ket vuran ve daha etkili bir 6gretim olusturmak igin
stratejiler gelistirmesini (Tomlinson, 2007) etkileyen bir faktor oldugu belirlenmistir. Elde edilen bu
sonug Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeyi dogru ve yaygin bir sekilde kullanmasiigin onlarin
farkindalik diizeylerinin artirilmasi gerektigini gostermektedir. Ayni bi¢imde smuf ici uygulamalarinin
incelenmesi onlarin bigimlendirici degerlendirmeyi hangi diizeyde dersin hangi asamasinda
kullandiklar1 ve bu siireci nasil yiiriittiiklerini belirlemek agismdan 6nemli oldugu vurgulanmaktadir
(Coffey vd., 2011). Bu durumun teorik bilgi birikiminin uygulamaya doniisme diizeyini ve seklini
belirlemek agisindan hem arastirmacilara hem uygulayicilara yol gosterme agismdan faydali olacag:
diisiiniilmektedir. Alan yazinda yapilan ¢alismalarda da bigimlendirici degerlendirme stratejilerinin
smif ici 6gretimde sistematik bir sekilde kullanilmadigr ve 6nemli 6zelliklerinin ¢ogu zaman dikkate
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alinmadig1 (Morrison ve Lederman, 2003) ve bazi 6gretmenlerin ise bigimlendirici degerlendirme
uygulamalarini yaptiklar: ama bunun farkinda olmadiklar: goriilmiistiir (Cowie ve Bell, 1999).

Ogretmenlerin farkindalik diizeylerine paralel bir sekilde kullandiklar1 bigimlendirici
degerlendirme yaklasimlarmin sinif i¢gindeki tartismalarin niteligini ve 6grencilerin kendilerini ifade
etme seklini de etkiledigi elde edilen 6nemli sonuglardan biridir. Ornegin, naif diizeyde olan
Ogretmenler sorduklar: sorular ile smif i¢inde yapilacak olan bilimsel tartisma imkéanlarini ortadan
kaldirirken, bilingli diizeydeki ogretmenler cocuklarinin kendilerini ifade etmelerine, bilimsel
tartismalara girmelerine, akranin degerlendirmelerine imkani sunmaktadir. Bu durumun sadece
Ogrencinin basarisini artirmak ile ilgili olmadig1, 6grencilerin 6z yeterlik, ilgi ve motivasyonunu pozitif
yonde etkiledigi (Brookhart, 2008; Sadler, 1989) ve 6z-diizenleme, muhakeme, planlama becerilerine
katki yaptig1 ve kavramsal yanilgilarin giderilmesinde rol oynadig1 (Black vd. 2002; Hattie ve
Timperley, 2007) distntildiiginde, bigimlendirici degerlendirmenin smf igerisinde etkin
kullanilmamasmin 6grencinin bir¢ok konuda eksik kalmasina yol agacaktir.

Temelde bigimlendirici degerlendirme, 6grencinin bir konu veya kavram hakkinda ne
bildiginin Ol¢iilmesi, bu ol¢limlerin hedeflerle karsilastirilmas: ile ortaya ¢ikan eksiklikler ve yanlis
o0grenmelerin 6gretmen tarafindan planlanan bir yontem ile 6grenci tarafindan giderilmesi (NRC, 2001)
olarak goriilmektedir. Ogretmenlerin eksikleri tespit edip, uygun bir yontem aracilig1 ile 6grencilere
rehberlik etmesi ve 6grencinin mevcut bilgi birikimi sekillendirmesinin esas oldugu bu durumda naif
ve eklektik diizeyde olan 6gretmenlerin bu siireci tam anlamiyla yerine getirmedikleri goriilmektedir.
Son yillarda egitim programlarinda bicimlendirici degerlendirmenin daha fazla yer almas1 ve sadece
degerlendirme degil ayn1 zamanda egitimin bir pargasi haline getirilmesi gerekliligi vurgulanmaktadir
(Yalaki, 2015). Bu a¢indan bakildiginda 6gretmenlerin ¢agdas 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarmi
siniflarinda uygulamadiklari ve/veya uygulayamadiklari goriilmektedir. Ogretmenlerin bu konudaki
farkindaliklarmin artirilmasi ve giidiilenmeleri i¢in bigimlendirici degerlendirme tiirlerinden biri olan
O0gretim programlarina dayali degerlendirmeler programlara entegre edilmelidir (Shavelson vd., 2008).
Bu sayede, bigimlendirici degerlendirmenin smuf i¢i uygulamalarin bir pargasi olabilecegi
distniilmektedir.

Farkindaligin smif igine dogrudan yansiyan bir durum oldugu bu calismada elde edilen
bulgular ile agik¢a ortaya konulmustur. Bu nedenle, bi¢cimlendirici degerlendirmeyi sinif i¢inde etkin
bir sekilde kullanilabilmesi i¢in uygulayicilarin farkindalik diizeylerinin artirlmas: gerekmektedir.
Bigimlendirici degerlendirme uygulamalarmun gelistirilmesi icin 6nerilen temel bir basamaktir. Ancak
Ogretmenlerin bilgi diizeylerinin yani sira bigimlendirici degerlendirme hakkindaki deneyimlerin
artirllmasiyla da farkindaligin gelistirilebilecegi diisiiniilmektedir. Big¢imlendirici degerlendirme
hakkindaki bilgi diizeyinin artirilmasinin tek basina yeterli olmadig: calismada elde edilen eklektik
temasinda yer alan bireylerin fazla olmasinda goriilmektedir. Yalaki (2015)de bicimlendirici
degerlendirme stratejilerin uygulanmasi hem 6gretmen hem de 6grenciler agismdan belli bir alisma
siireci gerektirirdigini ve pratik yapilarak gelistirilebilir bir yapida oldugunu vurgulamaktadir.
Ogretmenlerin bicimlendirici degerlendirmeyi deneyimleme imkanlarma sahip olmasi onlarmn bu konu
hakkindaki farkindaligimi hem de kullanilabilirliklerini artiracaktir. Buradan hareketle, hizmet 6ncesi
ve hizmet i¢i Ogretmen egitimlerinde teorik bilgilerin yaninda big¢imlendirici degerlendirme
uygulamalarini icermesinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Ornegin; uzun siireli mesleki gelisim
programlar: ile birlikte 6gretmenlerin smif igi uygulamalarimin degerlendirilerek desteklenmesi
gerekmektedir. Bubaglamda Pearson, Scott ve Sugden (2011) e gore sadece teorik bilgilerin oldugu kisa
siireli mesleki gelisim programlarinin yerine hem teorik hem de uygulama boyutunu ele alan uzun
siireli mesleki gelisim programlarmin katilimalarin bilgi ve becerilerini artirmada daha fazla ise
yaramaktadir. Bunun yaninda Walsh (2006) ise bu tarz mesleki gelisim programlarinda égretmenlerin
0z degerlendirme yapmalarinin ve yansiticc uygulamalarin  kullanilmasinin = gerekliligini
vurgulamaktadir. Ozetle, hizmet icindeki dgretmenlerin bigimlendirici degerlendirme hakkindaki
farkindaliklarm artirilmasi igin uygulama ve geri doniitlerin oldugu uzun siireli mesleki gelisim
programlarinin planlanmas1 Onerilmektedir. Hizmet oncesindeki 6gretmen adaylarinin bu konu
hakkidaki farkindaliklari artirilmasi igin ise bic¢imlendirici degerlendirmenin teorik ve pratik
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uygulamalarinin bir arada verildigi derslerin yayginlastirilmas: tavsiye edilmektedir. Bu sayede
O0gretmen adaylarinin egitim sistemine entegre olduklarinda bicimlendirici degerlendirme
uygulamalarini etkili bir sekilde kullanabilecekleri diisiiniilmektedir.

Bu calismada elde edilen sonuglar ve alanyazinda vurgulanan noktalar dikkate alindiginda
ogretmenlerin farkindaliklarmin artirilma ¢alismalarinda simf ici uygulamalarinda incelenmesinin
gerektigi goriilmektedir. Yapilan calismalar genellikle oOgretmenlerin  kullandigr  6l¢gme ve
degerlendirme yontemleri arastirilmasina yonelik (Birinci-Konur ve Konur, 2011) olup yontemleri nasil
kullandiklarinn daha az arastirilan bir konu oldugu vurgulanmaktadir. Buradan hareketle
Ogretmenlere rehber olmasi ve onlarmn siif uygulamalarini analiz eden sinif i¢i uygulamalar: daha
odakli bir sekilde inceleyen c¢alismalara ihtiyag¢ duyulmaktadir. Bu alanda ¢alisma yapacak
arastirmacilarin sinif i¢i uygulamalar1 detayl bir sekilde inceleyecek ve sinif i¢inin hem uygulayicilar
hem de arastirmacilar tarafindan daha iyi anlasilmasma yardimci olacak calismalarn yapilmas:
onerilmektedir. Bu sayede ¢alisma iginde de vurgulanan egitimcilerin uygulamalarin gelistirebilecek
uzun siireli mesleki gelisim programlarmin igeriginin olusturulmasina katk: saglayacak ¢alismalarin
ortaya c¢ikacag diistintilmektedir. Bunun yaninda uzun siireli mesleki programlarinin planlanmasimin
ve uygulamasini iceren calismalarin yapilmas: da bir egitim modiilii olusturulmasi ag¢ismdan
Onerilmektedir. Son olarak, bu arastirma kapsaminda cercevesi cizilen farkindalik diizeyleri ve
gostergelerin ileriki arastirmalarda farkli arastirmacilar tarafindan kullamilarak kapsamimin test
edilebilecegi ve gelistirilebilecegi diisiiniilmektedir.
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