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OZET

Caligmanin amaci 6gretmenlerin 6grencilerine verdikleri sozlii ve yazili
doniitlerin tiplerini belirlemek ve niteliklerini incelemektir. Bu amacla, bir
ilkogretim okulunda 3 smif dgretmeni ile yiiriitiilmiis olan ¢alismanin verileri 6zel
durum yo6ntemi kapsaminda gézlem ve dokiiman incelemesi teknikleri kullanilarak
toplanmustir. S6zel doniitlerin belirlenmesi amaciyla her bir 6gretmenin matematik
dersinde gozlemler yapilmistir. Yazili doniitler i¢in ise, dgrencilerin matematik
defterleri incelenmistir. Veriler, Tunstall ve Gipps’in (1996) doniit siniflandirmasi
kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmanin bulgulart dgretmenlerin degerlendirici
doniitii daha fazla kullandiklarini, betimleyici doniitleri ise etkili sekilde
kullanmadiklarin1 ~ gostermistir.  Bu durumun en oOnemli nedenleri olarak,
Ogretmenlerin konu ile ilgili olarak yeterince egitim almamis olmalar1 ve
ogrencilerinden beklentilerinin diisiik olmasi gosterilebilir. Calismanin sonunda,
O0gretmenlerin doniit kullanimi ile ilgili bilgi, beceri ve farkindali§ini artirict
tedbirlerin alinmasi yoniinde 6nerilerde bulunulmustur.

) Anahtar Sozciikler: Bigimlendirici Olgme ve Degerlendirme, Déniit,
Ogrenme.
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An Investigation of the Types and Qualities of
Teacher Feedback

ABSTRACT

The aim of this study was to investigate the quality of teacher verbal and
written feedback to students. The research was conducted in a primary school, in
Trabzon, with 3 classroom teachers. Data collection involved lesson observations
and document analysis methods. Nine mathematics lessons were observed in total
for verbal feedback and students’ mathematics notebooks were collected and
examined for written feedback. Transcripts were analysed using Tunstall and Gipps’
(1996) feedback typology. The results showed that the teachers used evaluative
feedback more than the descriptive feedback. The important factors identified as
underlying this result were inadequate training of teachers on the effective use of
feedback and low expectations that teachers may hold about their students. Thus,
recommendations were made to improve teachers’ awareness regarding the effective
implementation of formative assessment and effective use of feedback.

Key Words: Formative Assessment, Feedback, Learning.

GIRIS

Son yillarda egitim alaninda yapilan aragtirmalar Olgme
degerlendirme ile 6grenme arasindaki iligki iizerinde yogunlagmakta ve
egitimde kalitenin artirilmasi i¢in bigimlendirici 6lgmenin 6nemli roli
oldugunu belirtmektedir (Gipps, 1994; Wiggins, 1998; Glover ve Thomas,

1999; Ross, Hannay ve Hogaboam-Gray, 2000; Stiggins, 2000; Assessment
Reform Group (ARG), 2000).

Bicimlendirici 06lgme ve degerlendirme dogru bir sekilde
kullanildiginda, 6grenme diizey ve kalitesini 6onemli derecede arttirmaktadir
(Black ve Wiliam, 1998; Crooks, 1988; Gallagher, 2000; Harlen, 2003).
Hatta big¢imlendirici 6lgme ve degerlendirmenin egitimde simdiye kadar
gergeklestirilen reformlar icerisinde Ogrenci basarisini en fazla etkileyen
yenilik oldugu ifade edilmektedir (Black ve Wiliam, 1998; Harlen, 2003).
Ozellikle, basar1 diizeyi normalden diisiik olan 6grencilerde bu etkinin daha
biiyiik oldugu bildirilmektedir (Black ve Wiliam, 1998).

Bigimlendirici 6l¢gme degerlendirme genel olarak, 6grencilerin
mevcut bilgilerinin belirlenmesi, yorumlanmasi ve elde edilen sonuglarin
ogrenme eksikliklerinin giderilmesi yoniinde kullanilmasi asamalarini
igermektedir (Harlen, Gipps ve ark., 1992; Black ve Wiliam, 1998). Bu son
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agama, yani Olgme sonuglarinin Ogretmen ve Ogrenciler tarafindan
O0grenmeyi arttirict yonde kullanilmasi, bigimlendirici dlgmenin 0grenci
basarisinin artirilmasinda etkili olmasi igin temel sarttir (Black ve Wiliam,
1998). Olgme degerlendirme sonuglarina gére dgretmenler, derslerin icerik
ve islenmesinde degisiklikler yapabilir, 6grencilerinin eksik ve yanlis
ogrenmelerini diizeltici yonde tedbirler alabilirler. Ayrica, 6lgme sonuglarina
dayanarak oOgrencilerine performanslart ile 1ilgili doniit verebilirler.
Ogrenciler de c¢alismalarini bu doniitler 1518inda  yonlendirebilirler.
Dolayisiyla, doniit, bigimlendirici 6lgme degerlendirmenin vazgegilmez bir
ogesidir. Cross (1996) doniitsiiz 6grenmeyi karanlikta ok atma uygulamasina
benzetmektedir  (Cross, 1996; akt; Huxham, 2005). Ogrenci, doniit ile
mevcut durumu ve bundan sonra izlemesi gereken yol hakkinda bilgi edinir.
Walberg (1984) ise yaptig1 calismada 6grenci basarisini etkileyen 26 unsur
arasinda doniitiin iiclincii sirada yer aldigini belirtmistir. Ayrica, inceledigi
95 arastirmaya dayanarak, Ogretim siirecinde verilen doniitlerin 6grenci
basarisin1 %50’den %89’a ¢ikardigini da ifade etmistir (Walberg, 1984; akt;
Adrienne, 1997).

Ogretmenler 6grencilerine cesitli sekillerde doniit verebilirler ancak,
her déniit basariyr artirmaz. Ogretmenler tarafindan verilen doniitlerle ilgili
olarak ayrmtili bir siniflandirma Tunstall ve Gipps (1996) tarafindan
yapilmigtir. Bu smiflandirmada 6gretmenlerin - kullandiklar1 ~ doniitler
degerlendirici ve betimleyici olarak iki grupta toplanmistir (Tablo 1).
Degerlendirici doniit 6grencinin yaptig1 ya da sdyledigi hakkinda yargi
bildirirken, betimleyici doniit 6grencinin ne yaptig1 ya da soyledigi ve nasil
gelisebilecegi ile ilgilidir.

Aragtiricilar,  degerlendirici  doniitii,  &dillendirme  (Al),
cezalandirma (A2), onaylama (Bl) ve onaylamama (B2) olarak 4 tipe;
betimleyici doniitii ise, basariy1r belirtme (C1), gelismeyi belirtme (C2),
basar1 hakkinda aciklama (D1) ve gelisme yoniinde yol gosterme (D2) olarak
4 tipe ayirmustir. Tablo 1°de siniflandirmanin ayritilar goriilmektedir.
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Tablo 1: Tunstal ve Gipps’in (1996) Doniit Siniflamasi

DONUT TiPLERI
DEGERLENDIRICI BETIMLEYICI
A B C D
Odiillendirme ~ Onaylama (B1) Basarwyt belirtme  Basart hakkinda
(Al) (Cl) agtklama (D1)
Qdiiller Olumlu sozlii ya da Basarmin spesifik ~ Ogrenciye basarist
sOzlii olmayan ifade  gostergelerini iizerine diisiinme firsati
belirtme (gok iyi sunma
¢linkdi....)
s Aciklama ile
Genel dvei birlikte bvgii
Isaretler (yildiz  Duygular sicak bir Bagsari ile ilgili Basart kriterlerini dgrenci
vs.) sekilde belirtme kriterler belirtme ile birlikte detayli bir
sekilde belirleme
Cezalandirma  Onaylamama (B2) Gelismeyi Gelisme yoniinde yol
(A2) Belirtme (C2) gosterme (D2)
Ceza Olumsuz sozlii yada  Hatalar1 diizeltme  Gelisme yoniinde olumlu
s0zlii olmayan ifade elestirilerde bulunma.
Azarlayici tonda, Yanlis1 gosterme, Ogrenciye kendini
olumsuz agiklamalar,  gelisme igin yol elestirme firsati sunma
genellemeler gbsterme Stratejiler sunma

Tunstall ve Gipps (1996) degerlendirici ve betimleyici doniitlerin
dengeli kullanilmast durumunda O6grenme igin etkili olacagim
vurgulamiglardir. Doniit tipleri {izerine yiiriitiilen diger arastirmalar da bu
siniflama ile benzer sonuglar bildirmektedirler.

Ronayne (2002) yazili doniitler iizerine yaptig1 c¢alismasinda,
doniitleri “organizasyona yonelik”, “motive edici”, “yapic1” ve “diisiinmeye
yonelik” doniitler seklinde siniflamistir. Bu siniflamada, ‘organizasyonla’
ilgili doniit genel olarak baslik, dilbilgisi, yazinin bdliimleri gibi 6zellikleri
iceren; ‘motive edici’ doniit, ovgl ile ilgili s6z ve isaretleri igeren;
‘diistinmeye yonelik’ doniit ise, yanlislarin diizeltilmedigi ama ydnlendirme
yapildig1 zaman verilen” doniit olarak tanimlanmistir. Bunlar degerlendirici
doniitlere benzemekte olup igerik ile ilgili herhangi bir agiklama
icermemektedir. Buna karsilik “yapict” doniit, yapilan isin igerigi ve nasil
gelistirilebilecegi yoniinde yol gostermesi bakimindan “betimleyici” doniite
benzemektedir.

Yukarida belirtildigi gibi, 6gretmenler 6grencilerine dvgii, ceza, not
ya da Ogrencinin performansi hakkinda yazili ya da sozlii agiklamalar gibi
cesitli sekillerde doniitler verebilirler. Ancak, verilen her doniitiin 6grenci
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basarisin1 arttirmadigl ve farkli doniit tiplerinin 6grencilerin 6grenme ve
motivasyonlar iizerinde farkli etkilere sahip oldugu yapilan aragtirmalarla
ortaya konulmustur. Davies (2003) betimleyici doniitiin 6grencilere yol
gosterici  olmasi agisindan Ogrenmeyi destekledigini, diger yandan,
cogunlukla say1 sembol ya da tek kelime ile ifade edilen ceza, 6diil ya da
ovgil igeren degerlendirici doniitiin ise, 6grencilere daha iyi olmak i¢in ne
yapmalar1 gerektigi konusunda bilgi vermedigi icin yararli olmadigim
belirtmistir. Buna karsilik Hattie (1999) en etkili doniitiin, 6grenciyi bir seyi
nasil ve neden anladigi ya da anlamadigi ve gelisme yoniinde ne yapmasi
gerektigi konusunda bilgilendiren ve 6zellikle yaptiklar iizerine diigiinmeye
sevk eden performans doniitii oldugunu bildirmistir.

Elawar ve Corno (1985), yazili doniitlerin ortaokul 6grencilerinin
performanslar1  {lizerindeki  etkisini  belirlemek amaciyla yaptiklarn
arastirmada, performansa yonelik doniit alan oOgrencilerin basar1 ve
tutumlarinin arttigini belirlemislerdir. Benzer sekilde, Butler (1987, 1988),
farkli doniit tipleri ilizerinde yaptif1 caligmalarda, not seklinde verilen
doniitiin 6grenci basarisi lizerine olumlu etkisinin olmadigini, performansa
dayali olarak verilen doniitlerin ise Ogrencilerin basarilarmi olumlu
etkiledigini belirlemistir. Bu durum, diger arastirmacilar tarafindan da
desteklenmistir (Rowntree, 1987; Crooks, 1988; Black ve ark., 2002).

Ovgii ya da 6diil seklindeki doniitlerin ancak “seyrek, gercekci,
yapict ve d6grenciye ozel” oldugu durumlarda performans iizerine olumlu
etkisinden s6z edilmektedir (Brophy, 1981). lyi 6gretmenlerin bu tiir
doniitleri miimkiin oldugu kadar az kullandiklar1 belirlenmistir (Crooks,
1988). Kohn, (1993) o&grencilerin 6grenmek igin oOdiile ihtiyaglar
bulunmadigini belirtmektedir. Ciinkii sik kullanilan 6diiller 6grencilerin
“ogrenmek icin c¢aligmak™ yoniindeki duygusunu azaltarak “6diil igin
caligmay1” On plana ¢ikarmaktadir (Kohn, 1993; Odabasi Cimer, 2004).
Bunun yani sira, 6vgii 6grencinin kendi kontroliinde olan &zellikleri ile ilgili
olarak kullanilmalidir (Ramsden, 1988). Ornegin, iistiin zekali bir 6grenciyi
“listlin zekalisin” diyerek Ovmenin bir etkisi bulunmamakta, hatta uzun
vadede olumsuz sonuglar dogurabilmektedir (Ramsden, 1988).

basaris1 iizerinde 6nemli etkiye sahiptir. Diger bir ifade ile, farkli sekillerde
isimlendirilse de arastiricilarin hemfikir olduklar1 nokta, betimleyici doniitiin
degerlendirici doniitlere gore daha etkili oldugudur. Betimleyici doniitiin de
belirli 6zelliklerde olmasi gerekmektedir. Ogrencilerin sadece basarisiz
olduklar1 yonlere odaklanan, 6grencilere geligsmeleri icin yol gdstermeyen
doniitlin 6grenme iizerine olumsuz etkisi oldugu bildirilmektedir (Weaver,
2006). Crooks (1988) iyi bir doniitiin 6zel, siirekli ve gelisme yoniinde yol
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gosterici Ozellikte olmasi gerektigini belirtmektedir. Ramaprasad (1983) ve
Sadler (1989) de benzer sekilde, doniitiin 6grencinin mevcut performansi ile
ulagmasi gereken seviye arasindaki farki gosteren ve buraya nasil ulasacagi
yoniinde bilgi sunan 6zellikte olmasi gerektigini belirtmektedir. Dolayisiyla,
yukaridaki ¢aligma sonuglarindan sentezle, iyi bir doniit;

e Ogrencileri mevcut durumlari hakkinda bilgilendirir,
e Ogrencileri performanslari iizerinde diisiinmeye tesvik eder,

e Ogrencileri kendilerinden beklenen performans (hedefler,
kriterler) konusunda bilgilendirir,

e Mevcut ve istenen performans arasindaki farki kapatma yoniinde
yol gosterir.

Bunun yani sira, doniit, 6gretme-6grenme siirecinin dogal bir parcast
olarak siirekli olmali, 6lgmeden kisa siire sonra verilmeli ve agik ve anlasilir
olmalidir. Bu ozellikleri igeren doniitlerin 6gretmenlerce kullanilmasi
Ogrencilerin 6grenme ve motivasyonlar1 {izerine olumlu etkiye sahiptir
(Ramaprasad, 1983; Sadler, 1989; Black ve ark., 2002).

Bu sonuglar, 6grenci goriisleri iizerine yapilan g¢alismalarla da
desteklenmektedir. Higgins, Hartley ve Skelton (2002), yazili doniit
yorumlariyla ilgili olarak ogrencilerin diisiincelerini arastirmiglardir.
Ogrencilerin  %90°dan fazlasi doniit yorumlarmi, bireysel hatalarmi
gostermesi ve gelisimleri i¢in yapmalar1 gerekenler konusunda yararl
bulduklarin1 belirtmislerdir. Doniitiin etkili olmasinin sartlarindan birisi
siiphesiz 6grenciler tarafindan anlagilmasidir. Yazili doniitlerin ne anlama
geldiginin anlagilamamasi ya da O0gretmenin yazisimin okunamamast gibi
etkenler ogrencilerin doniitleri faydali bulmamasina neden olmaktadir
(Hawk ve Hill, 2001).

Ogretmenlerin farkli déniit tiplerini kullanmalar1 iizerinde ¢esitli
faktorlerin  etkisi yapilan ¢alismalarla  belirlenmistir. Ogretmenlerin
ogrenmeye iliskin goriis ve inanglar1 ile 6grencilerle ilgili diistinceleri
kullandiklar1 doniit tiplerini belirlemektedir (Hargreaves, McCallum ve
Gipps, 2000; Lee, 2008). Lee (2008), dgretmenlerin verdikleri doniitlerin
niteliklerini ve oOgrencilerin Ogretmenlerinden aldiklar1 doniitlerle ilgili
diistincelerini basar1 seviyesi olarak biri iist digeri alt diizeyde iki okulda
aragtirmigtir. Caligmanin sonuglari, basar1 seviyesi olarak st diizeydeki
okulda gorev yapan Ogretmenin Ogrencilerin performanslarina odaklanan
doniitleri, alt diizeydeki okulda gérev yapan d6gretmene gore daha sik sekilde
kullandigim ortaya koymustur. Nitekim iyi diizeydeki okulda gdrev yapan
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Ogretmen, hatalar1 gosteren doniiti %75,8, yazili yorumlar1 ise %24,2
oraninda kullanmakta, diisiik diizeydeki okulda gbrev yapan Ogretmen ise
%98,3 oraninda hatalar1 gosteren doniitli, %1,7 oraninda ise yazil
performans yorumlarin1  kullanmaktadir. Diisiik  diizeydeki okulun
O0gretmeninin  verdigi yazili performans yorumlari, diger okuldaki
O0gretmenin aksine sadece ‘iyisin’ gibi kisa notlar seklinde olmustur. Bu
Ogretmenin, Ogrencilerinin  seviyesi diisik oldugu icin  doniiti
kullanamayacaklarini diisiindiigii belirlenmistir.

Calismanin Amaci ve Onemi

Ulkemizde 2005 yilindan itibaren ilkdgretimdeki derslerin dgretim
programlarinda yapisalct anlayis geregi, bigimlendirici degerlendirmenin
uygulamalart 6nem kazanmigtir. Bu sistemin bir geregi olarak da
ogretmenlerden Ogrencilerine etkili doniit saglamalar1 beklenmektedir. Bu
calismada Ogretmenlerin bu konudaki yeterlilikleri, kullandiklar1 doniit
tipleri arastirilarak ortaya konulmaya caligilmistir. Doniit tiplerinin
smiflandirilmasinda Tunstall ve Gipps’in (1996) siniflandirmast model
olarak almmistir. Ogretmenlerin kullandiklar1 déniit tiplerinin ve bu yondeki
ihtiyaclarinin belirlenmesi, yeni 6lgme degerlendirme yaklagiminin etkili
uygulanmasi ve yapisalct Ggretim programlarinin amacina ulagmasinda
gerekli tedbirlerin alinmasi agisindan 6nemlidir. Ayrica, iilkemizde benzer
bir calismaya rastlanilmadigindan, ogretmenlerin bu konudaki mevcut
durumu hakkinda fikir vermesi bakimimdan bu g¢aligmanin alana katki
saglayacagma inanilmaktadir. Bu nedenle, 6grenme diizey ve kalitesinin
artirlmasinda 6gretmenlerin kullandiklar1 doéniit tiplerinin ve bu ydndeki
ihtiyaclarinin belirlenmesi, gerekli tedbirlerin alinmasi yoniinden 6nemlidir.

YONTEM

Bu arastirma ¢ Ogretmenin doniit kullanma becerileri ve
kullandiklar1 doniit tiplerini belirlemeyi amaglayan 6zel durum ¢aligmasidir.
Ozel durum yéntemi bir durumun farkli veri toplama araclar1 kullanilarak
derinlemesine incelenmesine imkan saglayan bir yontem olmasi bakimindan
bu ¢alisma i¢in uygundur (Ekiz, 2003; Cepni, 2007).

Orneklem

Calismanin 6rneklemini Trabzon’un bir ilgesindeki bir ilkdgretim
okulunda gérev yapan ikisi 4. siif ve biri 5. sinif 6gretmeni olan 3 6gretmen
olusturmaktadir. Ogretmenlere ait bazi bilgiler asagidaki tabloda
sunulmustur.
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Tablo 2: Ogretmenlere ait Demografik Bilgiler

Ogretmen Okuttugu sinif Cinsiyeti Deneyim(y1l) Sinif mevcudu
1 4 Bayan 5 22
2 4 Erkek 13 23
3 5 Erkek 9 22

Tablo 2’den goriildigli gibi 6gretmenler 5 yil ve iizeri deneyime
sahiptir. Siif mevcutlan yaklagik aynidir. Ayrica, her ii¢ 6gretmen de Milli
Egitim Bakanligi’min yeni programlarin tamitilmasi1 ile ilgili olarak
diizenlemis oldugu 5 giinliik bir hizmeti¢i egitim seminerine katilmiglardir.
Bu egitimin 2 saatinde Ol¢me-degerlendirme igerikli caligmalara yer
verilmistir.

Veri Toplama ve Analiz

Calismanin verileri yar1 yapilandirilmis gozlem ve dokiiman analizi
teknikleri ile toplanmugtir. Okul idaresi ve sinif dgretmenlerinden gerekli
izinlerin almmasinin ardindan, 6gretmenlerin verdikleri sozlii doniitlerin
tiplerinin ve niteliklerinin belirlenmesi i¢in her bir &gretmenin 3’er
matematik  dersinde yar1  yapilandirilmis  goézlemler  yapilmustir.
Ogretmenlerin yazili doniitleri ise ogrencilerin matematik defterleri
toplanarak incelenmistir.

Ogretmenlerin  verdikleri déniit tiplerinin  smiflandirilmasinda
Tunstall ve Gipps (1996) tarafindan gelistirilen doniit simiflandirmasi
kullanilmistir. Arastirmanin  gecgerlik ve giivenirliginin saglanmasinda,
gozlem kayitlarinin dogrulugu igin ¢alismaya katilan dgretmenlere teyit
ettirilmistir. Bunun yaninda, tutarliligin saglanmasi i¢in gézlem kayitlarina
dayali olarak doniit tipleri arastirmacilar tarafindan ayr ayr smiflandirilarak
karsilagtirilmistir. Doniit tiplerinin belirlenmesinin ardindan 6gretmenlerin
verdikleri doniitlerin frekanslari ve ylizdeleri tablolastirilarak sunulmus,
ayrica 0gretmenlerin verdikleri doniitlerden alintilar da eklenmistir.

BULGULAR ve TARTISMA
Ogrencilere Verilen Sézlii Déoniitlerin Ozellikleri

Calismada ii¢ 6gretmenin 3’er dersinde yapilan gozlemler sonucu
elde edilen verilere dayanarak oOgretmenlerin verdikleri doniitlerin
siniflandiriimasi Tablo 3°de sunulmustur.
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Tablo 3: Ogretmenlerin Kullandiklar1 S6zlii Déniit Tipleri

Doniit Olumlu Olumsuz
N : Posa
Q ~ = 3 S B
< s © & § P $ 3
S s 3z & 0§ 3 S 0§ 2 2%
S ] S 3 8§ <3 S Sa &9 S
1 0 5 0 0 2 11 3 0
1 2 0 2 1 0 3 8 7 0
3 0 6 0 0 3 7 4 0
1 0 6 5 1 2 1 1 0
2 2 2 2 3 1 2 3 8 0
3 2 2 5 0 0 7 8 0
1 0 6 5 0 1 5 5 0
3 2 0 3 2 1 0 3 4 0
3 0 5 0 1 1 0 2 0
Toplam 4 37 22 4 14 45 41 0

Tablodan goriildiigli gibi, 6gretmenlerin gozlem yapilan derslerinde
belirlenen 167 doniitiin %60°1 degerlendirici doniit (A ve B tipi) seklindedir.
Bunun da %80°den fazlas1 yarg: bildiren (B tipi) doniitlerdir. Diger bir ifade
ile 6gretmenlerin Ogrencilerin performanslarina karsi verdikleri cevaplar
direkt ya da dolayli olarak yargi icermektedir ve bu yargi da ¢ogunlukla
olumsuz (onaylamama) yondedir. Degerlendirici doniitiin diger tipi olan A
tipi doniitte de paralel bir durum s6z konusudur. Cezalandiric1 (A2) doniitler
odiillendirici doniitlere gore 6gretmenler tarafindan daha fazla kullanilmaistir.
Ozetle, ogretmenler gozlem yapilan derslerde ¢ogunlukla olumsuz
degerlendirici doniitler kullanmislardir.

Tablo 3’den Ogretmenlerin C tipi doniiti de kullandiklari
goriilmektedir. Ancak, bu doniit yanliglart diizeltme ya da cevabi agiklama
seklinde (C2) gerceklesmistir. D tipi doniit ise Ogretmenlerin en az
kullandiklar1 ya da hi¢ kullanmadiklar1 doniit tipi olarak belirlenmistir.

Gozlemler sirasinda en az 6gretmenlik deneyimine sahip (5 yil)
O0gretmen 1’in smifinda kaydedilen 69 doniitten 47’si degerlendirici
doniitlerdir. Kalan 15 doniitin ise 14’4 C2, biri C1 tipi betimleyici
donitlerdir (Tablo 3). Bu 6gretmen, sinifinda D tipi doniitii kullanmamuistir.
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C tipi doniit de daha ¢ok 6grencinin yanlis cevabinin karsisinda dogru cevabi
Ogretmenin s0ylemesi seklinde olmustur.

Ogretmen 1’in sinifinda kaydedilen ve asagida sunulan diyalog her
iic ogretmenin de derslerinde siklikla gozlenenleri ornekler niteliktedir.
Gerekli yerlerde doniit tiplerini belirten harfler parantez i¢inde verilmistir.

Osretmenl: 332020:10 kagtir?
Osrencil: Otuz ii¢ bin.... Ayyy!.. Ug¢ bin otuz yiiz yirmi
Ogretmenl: Sayi otuz ii¢ bin mi? Sonucu gel tahtaya yaz.

Ogrencil: 332 (6gretmen yiiziinii asip ellerini acarak tesekkiir eder
(B2). (Baska bir 6grenciyi kaldwrir).

Ogrenci 2: Otuz yiiz iki.

Ogretmenl: (sumfa donerek) Sayilart okumakta sikintimiz var
(Cevabi kendisi agiklar) (C2)

Yukaridaki ornekte goriildigi gibi 6gretmen, Ggrencinin cevabi
hakkinda yargi bildirmekte ve yanlis olan cevabin ardindan dogru cevabi
kendisi vermektedir. Yanlig cevabin ardindan 6gretmenin cevabi kendisinin
vermesi  Ogrencinin  diisgiinme  siirecini  olumsuz  etkilemektedir.
Ogretmenlerden beklenen, o&grenciler yanlis cevap verdiklerinde onlari
diisiinmeye sevk edecek sorularla dogru cevaba yonlendirmeleridir. Ancak,
bu yol ¢aligmadaki gretmenler tarafindan pek kullanilmamustir.

Ogretmen 2 calismadaki en fazla deneyime sahip (13 yil)
ogretmendir. Gozlemler sirasinda O6gretmen 2’nin smifinda kaydedilen
toplam 61 doniitiin yaklagik yaris1 A ve B grubu degerlendirici doniitler,
kalani da ¢ogunlukla C tipi doniittiir. Bu 6gretmen diger 6gretmenlere gore
C tipi doniitii daha ¢ok kullanmugtir. C2 tipi doniit 1 numarali 6gretmende
oldugu gibi yanlis cevabi diizeltme seklinde gerceklesmistir. Asagida
Ogretmen 2’nin siifinda kaydedilen bir diyalog sunulmustur.

Ogretmen 2: Bes basamakli bir say: séyleyecek olan var mi?
Ogrenci 1: 5896.

Osretmen 2: (baska bir 6renciye yonelerek) Bu bes basamakli mi ?
Osrenci 2: 52416.

Ogretmen 2:(Bir baska ogrenciyi tahtaya kaldirarak)5’in basamak
degeri nedir?

Osrenci 3: (Cevap veremez).
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Ogretmen 2: 5'ten sonra kag tane basamak varsa o kadar 0 koyariz
(C2).

Osrenci 3: 50000.
Ogretmen 2: Iste bu kadar kolay, aferin (B1).

Ogretmen 1’den farkl olarak, daha fazla dgretmenlik deneyimine
sahip olan Ogretmen 2 ve Ogretmen 3 D tipi doniitii ¢cok nadir de olsa
kullanmislardir. Asagida 2 ve 3 numarali 6gretmenlerin D1 tipi doniitii
kullanmalart ile ilgili 6rnekler sunulmustur;

Ogretmen?: (Sayi dogrusunda 0-1 arasini 4 egit parcaya, 1-2 arasin
3 esit pargaya bolerek), 2’nin hemen solundaki noktaya hangi kesir karsilik
gelir? (Ogrencilere donerek) Dikkat etmeniz gereken bir sey var, tamsayili
kesir olarak soruyorum.

Swniftan bazi égrenciler: 5/6, 6/7, 6/6, 1tam 6/6, 1 tam 5/6, 1 tam 3/6,
2 tam 6/4, 1 tam 2/4, 1 tam 3/4, 1 tam 1/4.

Ogretmen?2: (kizgin bir ses tonuyla) Neye gére payi ve paydayi
belirliyorsunuz?. Say1  dogrusuna  bakarak soyleyin.  Diisiinmeden
soyleyecekseniz parmak kaldirmayn (B2).

Ogrencid: 1 tam 2/3.
Ogretmen2: Nasil buldun? (D1).

Osrencid4: 1 tam var, diger kisum 3 esit parcaya béliiniip ikincisi
alinmus.

Osretmen2: Aferin akilli cocuk. (Ogrenciye yildiz verir). (B1, Al).

Ogretmen 3’iin smifinda da asagida verildigi gibi, 6gretmen 2’nin
smifindakine benzer bir diyalog kaydedilmistir.

Osretmen 3: (I¢ acilarimin élciileri 85, 48 ve 47 derece olan bir
ticgen ¢izer).Bu tiggen kenarlarina gére nasil bir iicgendir?.

Osrencil: Cegitkenar iicgen.

Ogretmen 3: Nasil anladin peki? (D1)

Ogrencil :(Sekli gostererek) kenar uzunluklar: farkl:.

Ogretmen 3: Sekle aldanma. Kenarin uzun oldugunu nasil anlariz?

Osrenci2: 85 en biiyiik ag1 oldugu icin karsisindaki kenar en uzun
kenar olur.

Ogretmen 3: Dogru (Bl).
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Yukaridaki ornekte &gretmen 3 Once O6grenciyi “nasil anladin?”
diyerek cevabi iizerinde diisiinmeye sevk etmistir. Ancak, devaminda
Ogrencinin cevabina karsilik “Kenarin uzun oldugunu nasi anlariz?”
sorusunu bir bagka 6grenciye sorarak ilk 6grencinin diisiinme siirecini yarim
birakmigtir. Bu durum yani, 6grenci yanlis cevap verdiginde ya da beklenen
cevab1 veremediginde onu yonlendirmek ya da diislindiirmek yerine bir
baska Ogrenciye yoOnelme ve sonunda cevabi Ogretmenin kendisinin
aciklamasi, her {i¢ 6gretmenin de siifinda gézlemlenen ortak senaryodur.

C ve D tipi doniitler daha o©nce belirtildigi gibi betimleyici
doniitlerdir ve degerlendirici doniitlere gore 6grencinin 6grenmesine katki
saglayan da bu tiir doniitlerdir. Bu doniitler ne kadar ayrintili ve yol gosterici
olursa ve dgrenci tarafindan ne kadar kullanilirsa, 6grenme {izerine o kadar
fazla katkist olur. Yukarida belirtildigi gibi bu tip doniitleri daha c¢ok
ogretmen 2 ve 3 kullanmislardir. Ogretmenlik deneyimi en az olan
ogretmenl C tipi doniitii kullanmis ancak, D tipini kullanmamustir. Nitekim,
O0gretmenlerin yeni Ogretmenlik olan ilk bes yillik donemden deneyimli
ogretmenlige dogru ilerledik¢e 6grencilerin 6grenme ihtiyaclarina egilmeye
ve etkili O0gretim yapmaya daha fazla 6nem verdikleri bildirilmektedir
(Fuller, 1969).

Ozetle, ¢alismadaki ogretmenlerin kullandiklar1 sézel déniitlerin
cogunun degerlendirici doniitler (A ve B) oldugu belirlenmistir. Betimleyici
doniitler ise seyrek olarak kullanilmigtir. Betimleyici doniitlerden en fazla
C2 tipi doniit kullanilmistir. Ancak, bu da 6grencilere yanliglarimi gostermek
ve ardindan da Ogrencilere diisiinme imkani vermeden dogru cevabi
aciklamak seklinde gerceklesmistir. Bu haliyle, verilen betimleyici doniitiin
de etkili olamayacagi agiktir. Ayrica, beklenen kazanimlar yoniinde yol
gosterme amagli olan, yanlis cevap veren dgrencilere dogru cevaba ulagma
konusunda yol gosteren ve kendilerini degerlendirmelerine yardimer olan,
betimleyici (D2) doniitlere ¢alismanin yapildigi siniflarda rastlanmamustir.

Yukaridaki bulgulardan, o6gretmenlerin etkili doniit kullanimi
yoniinden yetersiz oldugu aciktir. Bunun ¢esitli sebepleri olabilir. Bunlardan
birincisi bu konuda egitim almamis olmalar1 olabilir. Doéniit kullanma,
bigcimlendirici Olgmenin &nemli bir pargasidir ve etkili bir sekilde
kullanildiginda 6grencilerin 6grenme diizey ve kalitesi lizerine 6nemli etkiye
sahiptir. Doniitiin etkili kullanilmasi i¢in &gretmenlerin bu yonde egitim
almig olmalar1 gerekir. Ancak, c¢alismaya katilan Ogretmenler yeni dlgme
degerlendirme yaklasimu ile ilgili 2 saatlik bir seminere katildiklarini, ancak
etkili doniit kullanimi1 konusunda herhangi bir hizmetigi egitim almadiklarini
belirtmislerdir.  Dolayisiyla, hizmeti¢i  egitim almamis olmalari,
Ogretmenlerin ¢ogunlukla A ve B tipi degerlendirici doniitleri kullanmalar
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ve 6grenme lizerine asil etkili olan C ve D tipi doniitleri kullanma konusunda
yetersiz kalmalarinin bir nedeni olabilir.

Doniitiin -~ etkili  kullanllamamasmmin ~ diger bir nedeni de
Ogretmenlerin, Ogrencilerinin seviyesi ve doniitii kullanabilme yetenekleri
konusundaki diislinceleri olabilir. Simiflarda yapilan gozlemler ve
Ogrencilerin matematik basar1 durumlart ile ilgili olarak sinif 6gretmenleriyle
yapilan goriismeler, gozlem yapilan siniflardaki Ogrencilerin matematik
basarilarinin  diisiik oldugunu ortaya koymustur. Ogrencilerin basari
seviyesinin diisiik olmasi onlarla ilgili olarak 6gretmenlerinin beklentilerini
etkileyebilmektedir (Good ve Brophy, 1987). Ogretmenlerin dgrencileri ile
ilgili olarak sahip olduklari beklentileri de onlarin Ogretme ve oOlgme
degerlendirme yaklagimlarint ve Ogrencilerine karsi olan davranislarini
etkilemektedir (Broadfoot, 1979; Good ve Brophy, 1987; Cotton, 2001;
Rubbie-Davies, 2006). Diger bir ifade ile, dgretmenlerin basarisiz olan
ogrencilerinden beklentileri de diisiik olabilmektedir. Betimleyici doniitler
Ogrenciyi kendi Ogrenmesi iizerinde disiinmeye ve kendini gelistirme
yoniinde ¢aba gostermeye sevk eden doniitlerdir. Dolayisiyla, bu ¢alismada,
basarisiz Ogrencilerin betimleyici tip doniitii kullanamayacagi diisiincesi
Ogretmenleri daha ¢ok degerlendirici doniit kullanmaya yonlendirmig
olabilir. Nitekim Ogretmenlerin basar1 seviyesi diisilk olan siniflarda daha
cok degerlendirici doniitler kullanirken, basaris1 yiiksek simiflarda
betimleyici doniitler tercih ettikleri daha 6nce yapilan ¢alismalarda da ortaya
konulmustur (Hargreaves, McCallum ve Gipps, 2000; Tiirniiklii, 2003; Lee,
2008).

Bu c¢alismadaki o6gretmenlerin  doniit kullanimi  ile ilgili
uygulamalarima benzer sonuglar Tirnikli (2003) tarafindan da
belirlenmigtir. Tiirniikli (2003), 6gretmenlerin, 6grencilerin nerede hata
yaptiklarint ortaya koyan, Ogrenciye yol gdosterici Oneriler igeren ve
ogrencilerin olumlu taraflarin1  vurgulayan doniitleri etkili sekilde
kullanmadiklarin1 ortaya koymustur. Ogretmenlerin ¢ogunlukla degerlen-
dirici doniitii tercih etmeleri ve etkili betimleyici doniitler vermemeleri,
mutlak¢1 bir bakis acisina sahip olmalari, 6grenme ve degerlendirme
arasindaki  dinamik iligkinin farkinda olmamalari, basarisiz olan
ogrencilerinden beklentilerinin diisiik olmasi, degerlendirme okuryazari
olmamalar1 ve yiiklii ders programlar1 ve okul i¢i nébet vb. gorevlerinden
dolay1 zaman bulamamalar1 gibi sebeplere baglanmstir.

Ogrencilerin dgrenme ve motivasyonlar: iizerinde déniitiin énemli
etkisi oldugu yapilan pek ¢ok calismada gosterilmistir. Ancak, daha once de
belirtildigi gibi her doniit bu sekilde etki saglamamaktadir. Etkili olabilmesi
icin doniitiin temel olarak yargi ve/veya odiil/cezadan ziyade performans
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hakkinda bilgi ve mevcut performans ile hedeflenen performans arasindaki
farkin kapatilmasi yoniinde yol gosterici nitelikte olmasi gerekmektedir
(Ramaprasad, 1983; Elawar ve Corno, 1985; Sadler, 1989). Diger bir ifade
ile, doniit bir sonra atilacak adim hakkinda bilgi i¢cermelidir (Hattie, 2002).
Elawar ve Corno (1985) ¢aligmalarinda, 6grencilerin hatalarinin nedenlerine
odaklanan ve bu hatalar gidermeye yonelik bilgi igeren, ayrica dgrencilerin
gelecekteki performanslarini gelistirmeye yonelik oneriler sunan doniitlerin
ogrencilerin basar1 ve tutumlarini arttirdigini belirlemislerdir. Bu tiir doniit,
Tunstall ve Gipps’in (1996) C ve D tipi olarak smifladigi betimleyici
doniittiir. A ve B grubu olarak smiflandirilan degerlendirici doniitlerin
ogrencilerin  6grenme diizey ve kalitesi {izerine olumlu bir etkisi
bulunmamaktadir. Bu tiir doniitler O6grencilerin o andaki algilama
durumlarina bagl olarak motive edici ya da olumsuz yonde etkili olabilir
(Orsmond ve ark., 2005). Ovgii seklindeki déniit 6grencilerin kendini iyi
hissetmelerine yol agabilir ancak, bu basarilarinin da artacagi anlamina
gelmez. Cogunlukla sayi1, sembol ya da tek kelime ile ifade edilen ddiil, ceza
ya da 6vgil igeren degerlendirici doniitler 6grencilere yol gosterici dzellikte
olmadig1t icin Ogrenme acisindan betimleyici doniitler kadar yararl
degildirler (Hattie, 1999; Davies, 2003).

Yazili Doniitlerin Ozellikleri

Ogretmenlerin verdikleri yazili doniitlerin incelenmesinde gozlem
yapilan smiflardaki 67 ©grencinin matematik defterleri incelenmis ve
ogrencilerin defterlerinde 108 adet yazili doniit 6rnegine rastlanmistir. Bu
donitlerin siniflandirilmasi Tablo 4’te sunulmustur.

Tablodan ggiildiigli gibi 6grencilerin defterlerinde belirlenen toplam
108 doniitiin tamami degerlendirici doniit 6zelligindedir. Bunun da %85’
odiillendirici geri kalan1 ise olumsuz Ozellikte, cezalandirici ya da
onaylamama seklindedir. Dolayisiyla, yazili doniitler de sozlii doniitler gibi
dgrencilerin dgrenmelerini olumlu etkileyici dzellikte degildir. Ogretmenler
cogunlukla, ‘yildiz’, ‘aferin’ (bkz. Ek 1) ya da yanlis oldugunu belirten
‘tizerini ¢izme’ seklinde doniitler kullanmislardir. Ek 1’de 6gretmen 1’in
kullandig1 bir yazili doniit 6rnegi verilmistir.
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Tablo 4: Ogrencilerin Matematik Defterlerindeki Yazili Déniitlerin

Siiflandirilmasi
Déniit Tipi Frekans
A1 QOdiillendiren(Olumlu/degerlendirici) 79
B1 Onaylayan 0
C1 Basar1y1 belirten/agiklayan 0
D1 Ogrenme siireci ile ilgili diisiindiiren 0
A2 Cezalandiran 17
B2 Onaylamayan 12
C2 Diizelten-yanlig1 gosteren 0
D2 Gelisme yoniinde yol gosteren 0

Ogrencilerin defterleri performanslar ile ilgili déniit yazmak igin
etkili bir yol olabilir. Ancak, calismada defterlerin bu amagcla etkili bir
sekilde  kullanilmadigr  belirlenmistir. ~ Ogretmenlerin  defterlerde
degerlendirici (A ve B tipi) doniitleri kullanmay1 tercih etmelerinin bir
sebebi performans doniitii yazmanin zaman alict olmasi olabilir. Halbuki
ogrencilere nerelerde yanlislik yaptiklarini belirterek diizeltmeleri yoniinde
rehberlik edici doniitler vermeleri, basarilarin1 6nemli derecede artirici etkiye
sahip olacaktir (Clarke, 2003). Nitekim, 6grenciler de problemli olduklar1 ve
yanlis yaptiklart noktalar konusunda Ogretmenlerin kendilerine ayrintili
doniit vermelerini istemektedirler (Hyland, 1998). Dolayisiyla, 6gretmenler
bu sekildeki doniitler i¢in zaman ayirdiklarinda ve donem igerisinde
ogrencilerin bazi ¢alismalarini not vermeden sadece doniit yazarak geri
verdiklerinde Ogrencilerinin basari ve performanslar {izerine onemli katk1
saglayacaklardir (Black ve Wiliam, 1998).

SONUC ve ONERILER

Bu calisma {i¢ sinif d6gretmeninin 6grencilerine verdigi doniitlerin
belirlenmesi ve literatiirde tanimlanan Ogrenme {iizerine etkili doniit
ozelliklerine gore incelenmesi amaciyla gergeklestirilmistir. Buradan,
Ogretmenlerin  doniitiin  etkili kullanim1  konusundaki yeterliklerinin
belirlenmesi amaglanmugtir.

Calismadaki ogretmenler etkili doniit kullanim1 konusunda yetersiz
bulunmustur. Ogretmenlerin kullandiklar1 s6zel doniitlerin ¢ogu, yazili
doniitlerin ise tamami degerlendirici doniitlerdir. Diger bir ifade ile 6diil ve
ceza vermeye yonelik ya da yargi bildirme seklindeki agiklamalar hem sozel
hem de yazili doniitlerde 6n plana ¢ikan 6zellikler olmustur. Betimleyici
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doniit, sozel olarak yanlislar1 belirtme ve dogru cevabi sdyleme/agiklama
seklinde kullanilmistir. Dolayisiyla, calismadaki 6gretmenlerin doniit tanimi,
temel olarak Ogrencilerin performanslart hakkinda yargi bildirmek,
ogrencilerin hatalarin1  belirtmek ve dogru cevabi sdylemek seklinde
Ozetlenebilir. Bu tanim, daha dnce belirtilen, 6grenme iizerine olumlu etkiye
sahip doniit tanimindan uzaktir.

Calismadan, 6gretmenlerin doniit kullanimi iizerine baz1 faktorlerin
etkili oldugu soylenebilir. Bunlardan birincisi konu ile ilgili olarak
Ogretmenlerin bu arastirmanin yontem bdliimiinde de deginildigi gibi
katildiklar1 6lgme-degerlendirme igerikli iki saatlik hizmet igi egitim
seminerlerinde konunun énemini yeterince kavrayamamalaridir. Milli Egitim
Bakanligi’'nin okullarda son yillarda miifredat yenileme c¢alismalan
kapsaminda Olgme degerlendirmede alternatif yaklagimlarin kullanilmaya
baslanmasiyla, o6gretmenlerin doniit kullanimi konusu daha da o6nem
kazanmistir. Bu nedenle oOgretmenlere etkili doniit verme konusunda
hizmetic¢i egitim saglanmas1 hem yeni miifredatin basarili uygulanmasi hem
de 6grencilerin 6grenme diizey ve kalitesinin artirilmasi agisindan énemlidir.
Bunun yani sira, yeni 6gretmenlerin de bu konuda donanimli olarak mezun
olabilmeleri i¢in egitim fakiiltelerinde 6lgme degerlendirme ile 6gretim ilke
ve yontemler gibi dersler kapsaminda doniitiin 6nemi ve etkili doniit
kullanimi1 konularina 6nem verilmesi gerekmektedir.

Ogretmenlerin dgrencileri ile ilgili basar1 beklentileri doniit verme
bicimini etkileyen faktorlerden biridir. Basar1 diizeyi diisik Ogrencilere
yonelik bir beklenti icinde olmayan Ogretmenler, Ogrenciyi mevcut
performansi1 {izerinde diisiinme ve performansini gelistirme ydniinde
zorlayan betimleyici doniit yerine, degerlendirici doniit kullanmay1 tercih
etmektedirler.

Ogretmenlerin  6grencilerini  seviyelerine gore belirli kaliplara
yerlestirerek Ogretim ve Olgme degerlendirme uygulamalarini bu sinirlar
dogrultusunda yiiriitmeleri yerine 6grencileri i¢in yiiksek ama “ulagilabilir”
beklentilere sahip olmalar1 gerekmektedir. Ogretmenin bir &grencisinin
“diigiik basarili” oldugunu diisiinmesi, o 6grenci ile ilgili diisiik beklentilere
sahip olmasina ve 6grenciye bu yonde davranmasina yol agabilecektir. Bu
durumun o6nemli bir sakincasi, bir siire sonra O6grencinin de “basarisiz”
oldugu diisiincesini kabul etmesidir (Good ve Brophy, 1987). Dolayisiyla,
ogretmenlerin “her 6grenci firsat sunuldugunda ya da kendine ulasildiginda
basarabilir” diigiincesine sahip olmas1 gerekir. Siiphesiz, insanlarda bir
anlayis ya da diisiinceyi degistirmek kolay basarilabilen bir durum degildir
ve zaman ve emek isteyen bir siirectir (Fullan, 1991). Bu siire¢ icerisinde
hizmet i¢i ve hizmet Oncesi 6gretmen egitimi 6nemli yer tutmaktadir. Yeni
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o0gretmenlerin bu anlayisla yetistirilmesi, mevcut 6gretmenlerin de anlayis
degisikliginin saglanmasi gerekir.

Fullan (1991) 6gretmenlerde anlayis degisikliginin saglanmasinda
iki temel prensip tanimlamaktadir. Bunlardan birincisi, Ogretmenlere
saglanan yardimin ya da egitimin siirekli olmasidir. Buradan, kisa siireli ve
bir defalik hizmet i¢i egitim programlarinin etkili olamayacagi
anlasilmaktadir. Ikincisi ise, yeni fikrin kabullenilmesi ya da anlayisin
olusmasi icin yeterince zaman taninmasidir. Ogretmenler, fikri bir siire
uygulamalari sonunda olumlu sonuglar elde etmeleri halinde onu
kabullenecek ve mevcut fikirlerini o yénde yeniden diizenleme yoluna
gideceklerdir. Bu da zaman isteyen bir durumdur.

Deneyimli &gretmenlerin  deneyimi az olan Ogretmene gore
betimleyici doniitleri daha fazla kullandiklar1 goriilmistiir. Eldeki verilerle,
ogretmenlerin doniit kullanimlari ile deneyimleri arasindaki iligski hakkinda
yargida bulunulamaz. Ancak, 6gretmenlikte yeni ogretmenlerle deneyimli
O0gretmenlerin 6gretime ve Ogrenmeye bakis acilari arasinda fark oldugu
(Fuller, 1969; Odabasi Cimer, 2000). Ogretmenligi deneyime gore yeni
ogretmenlik (ilk 5 yil), deneyimli 6gretmenlik ve 6gretmenligin son yillari
olarak ii¢ bolime aywran Fuller (1969), ikinci gruptaki Ogretmenlerin
Ogrencilerin 6grenme ihtiyaclarini birinci sirada diislindiiklerini ve etkili
Ogretimin bu asamada daha fazla gergeklestigini belirtmektedir. Bu
calismanin sonuglart da bu durumu desteklemektedir. Ancak, deneyim ile
doniit kullanim durumu arasinda iligski olup olmadigimi sdylemek icin daha
genis Orneklem grubu ile ¢alisma yapilmasi gerekir.

Bu calisma ii¢ 0gretmenin uygulamalar1 esas alinarak ornek olay
diizeninde gergeklestirilmis bir ¢alismadir. Bu 6zelligi ile ¢aligma sonuglari
diger Ogretmenlerin doniit kullanimi konusundaki uygulamalar ile ilgili
olarak genellenemez. Zaten, dogas1 geregi bu caligmanin genelleme yapmak
gibi bir amaci da yoktur. Ancak, caligmanin sonuglart &rneklemdeki
ogretmenlerin 6zellikleri dikkate alinarak baska durumlara uyarlanabilir.

Benzer c¢alismalarin daha genis 6rneklem grubu ile farkli bolgelerde
yapilmasi ve sonuglarin karsilagtirilmasi agisindan yararli olacaktir. Kiigiik
gruplu c¢aligmalarda ise Ogretmenlerin kullandiklart doniit bigimleri
belirlendikten sonra onlarla ni¢cin bu doniitleri tercih ettikleri hakkinda
goriismeler yapilabilir.

Bu c¢alismanin devami olarak, ogrencilerin, O6gretmenlerinin
verdikleri doniitlerle ilgili diislinceleri ve verilen doniitlerin 6grencilerin
O0grenmeleri, motivasyonlart ve c¢alisma big¢imleri iizerindeki etkileri
arastirilabilir.
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Ek 1: Ogretmen 1 Tarafindan Verilen Yazili Doniit Ornegi
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