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OZET

Bu ¢alismanin amaci; biyoloji 6gretmenlerinin dgrencilerine verdikleri sézlii ve yazili doniitleri
bi¢imlendirmeye yonelik 6lgme degerlendirme agisindan tip ve nitelik olarak incelemektir. Bu
amacla Erzurum ilinde gorev yapan 32 biyoloji dgretmeni ile yiiriitiilen ¢alismada veriler nitel
arastirma yaklasimi gergevesinde goriisme yontemi ile toplamistir. Toplanan verilerden doniit
tiplerini ve niteliginin belirlenmesinde igerik analizi kullanilmigtir. Aragtirma bulgular
ogretmenlerin daha ¢ok degerlendirici doniitii kullandiklarini, betimleyici doniitii etkin bir sekilde
kullanmadiklarimi, doniitlerinde dgrencilerine hatalar1 ve giderme yollar1 hakkinda bilgi sunma
konusunda problem yasadiklarini, akran degerlendirmesi gibi dgrencilerin birbirini degerlendirip
doniit verecekleri yontemleri pek tercih edemediklerini gostermistir. Bu sorunlarin en dnemli
nedeni Ogretmenlerin betimleyici doniitlerle ilgili yeterli bilgi sahibi olmamalar1 olarak
degerlendirilmektedir. Caligmanin sonunda 6gretmenlerin doniit kullanimi konusunda bilgi, beceri
ve yeterliliklerini artirmasi yoniinde dnerilerde bulunulmustur.
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EXAMINATION IN TERMS OF FORMATIVE MEASUREMENT
AND EVALUATION OF BIOLOGY TEACHER FEEDBACKS

ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate in terms of formative assessment their verbal and written
feedbacks given by biology teachers to their students. For this purpose, the data were collected
through interview method with 32 biology teachers working in Erzurum. Content analysis is used
to determine the feedback quality and feedback type. The research findings show that teachers often
use feedback for evaluation purposes, cannot effectively use descriptive feedback, do not use peer
review and feedback. As the most important reason, it can be said that the teachers do not have
enough knowledge about descriptive feedback. At the end of the present study, some suggestions
were given to increase the knowledge, skills and competences of the teachers about using of
feedback.
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1.GIRIS

Egitim sisteminde agirlikli olarak 6grenci merkezli 6gretim yontemleri tercih edilmesine
ragmen, Olgme degerlendirme siirecinin yeteri kadar uygulanamamasi nedeni ile
Ogretimde istenilen fayda saglanamamaktadir (Nicol ve Macfarlane-Dick, 2006).
Ogrenci merkezli 6gretim yontemlerinde onerilen bigimlendirmeye yonelik Slgme
degerlendirme dogru bir sekilde kullanildiginda 6grencilerin 6grenme kalitesini dnemli
diizeyde artirmaktadir (Heritage, 2007).

Ogrencilerin dgrenmeleri konusunda siirekli delil toplama siireci olarak tanimlanan
bicimlendirmeye yonelik degerlendirme, dgretim siireci devam ederken her {inite veya
konu sonunda 6grencilerin eksik dgrenmelerini tespit edip, daha iyi 6grenmeleri amaciyla
diizeltme yapmak i¢in uygulanan degerlendirme tiiriidiir (Black ve Wiliam, 1998; Cowie
ve Bell, 1999; Guskey, 2003; Heritage, 2007; Ogan Bekiroglu, 2008). Bi¢imlendirmeye
yonelik degerlendirmeden elde edilen bilgiler 6gretmenin ve 6grencilerin hedeflerine
ulagmasi i¢in yol haritalarinin belirlenmesinde kullanilir (Heritage, 2007).

Bi¢imlendirmeye yonelik 6lgme degerlendirmenin en 6nemli agamalarindan biri etkili
doniit saglamaktir (Black ve Wiliam, 2009). Ogrenme siirecinde olan &grenciye belirli
kosullarda iletilen mesajlarin timii olarak degerlendirilen (Bloom, 1979) déniitler
sayesinde dgrenciler; hali hazirda neleri bildiklerini, neleri yanlis ve eksik 6grendiklerini
fark ederler. Boylelikle eksiklerinin giderilmesi ve yeni 6grenme adimlarinin atilmasi
saglanabilir. Ozellikle basar diizeyi normalden diisiik olan 6grencilerde bu etkinin daha
fazla oldugu bilinmektedir (Black ve Wiliam, 1998).

Tunstall ve Gipps (1996) Ggrenciye verilen doniitleri betimleyici ve degerlendirici
doniitler olarak iki grupta siniflandirmistir. Degerlendirici doniitler 6grencilere yargi
bildiren, betimleyici doniitler ise Ogrencilere Ogrenecegi konularda nasil gelisim
saglayacagl veya eksik Ogrenmelerini nasil giderecegi konusunda rehberlik yapan
donitlerdir (Cimer vd., 2010; Corso, 2014). Temel olarak betimleyici doniitler 6grencinin
“Ben neredeyim?”, “Nereye gidiyorum?” ve “Sonra ne yapacagim?” gibi sorulara cevap
vermesi beklenir (Hatti ve Timperly, 2007). Doniitlerin siniflandirmast Tablo 1°de
(Tunstall & Gipps, 1996; Eyers & Hill, 2004; Cimer vd., 2010) sunulmustur.

Tablo 1.
Doniitlerin gruplandiriimast

Degerlendirici Doniit Betimleyici Doniit

A B C D
Odiillendirme Onaylama (B1) Basariy1 Belirtme (C1) Basar1y1 Inceleme
(A1) (D1)
Odiiller: Olumlu sozlii veya  Basariy1 agikca tanimlayarak Ogrenciye basarist
Ogrencinin bazi  s6zlii olmayan nedenleri ile neden basarili iizerine diisiinme
davraniglarini ifadeler, 6vme, oldugu ifade etme. firsat1 sunma,
gii¢lendirmek takdir etme, Once kriterler belirlenir ve ogrenci ile
i¢in verilir duygular sicak bir ~ kriterlere gore dvgii kullanilir karsilikli

sekilde belirtme. veya onaylanir. (B1)’den farki konugmay1
olarak onaylama kisisel degil ise  gerektirir.
yoneliktir.
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Tablo 1.devam

Degerlendirici Doniit

Betimleyici Doniit

A B cC D

Yildiz, Isaret, Cok giizel, ok iyi  Cok iyi yaptin ¢linkdi ...... Basar kriterleri

Puan. yaptin. ogrencilerle birlikte
detayl1 bir sekilde
belirlenir.

Cezalandirma Onaylamama (B2) ~ Gelismeyi ve ilerlemeyi Belirtme Gelisme y&niinde

(A2) (C2) yol gosterme (D2)

Ceza Olumsuz ifadeler ~ Hatalar1 diizeltme: Geligsme yoniinde

veya davraniglar. Yanligin iizerinde yogunlagilir,
6gretmen karsilastigi hatayt

diizeltmeye caligir.

olumlu elestirilerde
bulunma.

Ogrencilere kendini
elestirme firsati
sunma, strateji
sunma.

Gruptan, smiftan
¢ikarma vb.

Azarlayici tonda
ifade ve
genellemeler,
yerme, kiigiik
diislirme, korkutma.

Yanlis1 gosterme, gelisim i¢in
yol gosterme, daha fazla pratik
yapmaya tesvik

Soruyu ayrintili olarak ortaya
koyma, genisletme; Bu sorudan
anladigini bana sdyle”

Bigim istegi

Omnek istegi: Ogrencilere model
veya 6rnek verme

Strateji istegi: Ogrenme metodu
veya gozlem tavsiyesi; “Su
metne bakabilirsin”

Islemi hatirlatma: ilerleme
konusundaki hedefi, 6grenme
amacint hatirlatma.

Seninle daha sonra
ilgilenecegiz...

Degerlendirici doniit; O6grencilere hatalarint nasil diizeltecekleri, nasil ilerleme
kaydedecekleri hakkinda bilgi sunmadigi i¢in &grenciler tarafindan ¢ok dikkate
alinmamaktadir (Davies, 2003). Kohn (1993) ve Cimer (2004)’e gore degerlendirici
doniit icerisinde yer alan 6diil, 6vgii seklindeki doniitler seyrek ve yerinde kullanildiginda
performansi artirmaktadir. Gereginden fazla kullanilmasi durumunda &grenciler
ogrenmek icin ¢aligmay1 birakip 6dil i¢in calismaya baglamaktadirlar. Bu tip doniitler
zaman igerisinde degerini yitirmekte ve anlamsiz hale gelmektedirler.

Betimleyici doniitler ise Ogrencilere yol gosterici oldugu, yaptigini neden yaptigi
konusunda diisiinmeye yonelttigi i¢cin daha ¢ok dikkate alinir (Elawar ve Corno, 1985;
Davies, 2003). Ancak betimleyici doniitiin sadece basarisiz olan konularda olmamasi,
basarili olan konularda da bir sonraki atilacak adimlar hakkinda bilgilendirici olmasi
gerekir. Stirekli basarisizliklar {izerine verilen doniitler zamanla 6grenciler tarafindan
dikkate alinmamaktadir (Weaver, 2006). Doniit 6grencinin cevaplarina tepki vermekten
ziyade onlarin kendi kendine 6grenme sorumluluklarini almaya yonelterek elestirisel
diisiinmesini saglamalidir (Pryor ve Crossouard, 2008). Ogretmenin &grencisi ile
karsilikli konusarak, 6grencisinin doniitii tam olarak anlamasi, atilacak adimlara birlikte
kararlastirilmas1 doniitiin etkililigi agisindan ¢ok énemlidir (Crisp, 2007).
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Ogretmenin degerlendirici veya betimleyici doniit verme yetisi ayn1 zaman da dgretim
yaklagimi ile iliskilendirilebilir. Ogretmen merkezli dgretim yontemlerini kullanan
Ogretmenler daha ¢ok degerlendirici doniitler verirken, &grenci merkezli 6gretim
yontemlerini kullanan Ogretmenler daha ¢ok betimleyici doniitler vermektedirler
(Hargreaves vd., 2000).

Doniitler; goreve, motivasyona ve d6grenciye odakli olarak verilebilmektedir. Gorev ve
motivasyona odakli doniitler 6grencilerin performansini artirirken, 6grenciye odakl
doniitler performansi artirmamakta bazi durumlarda azaltmaktadir (Kluger ve DeNisi,
1996). Ozellikle dgrencilerin benliklerini incitici déniitler grenmeye kars1 motivasyon
ve performanslarinin azalmasina neden olmaktadir (Bishop vd., 2003).

Doniitler yalnizca puan, yalnizca 6gretmen yorumu ve dgretmen yorumu ile birlikte puan
seklinde verilebilmektedir. Verilen bu doniitlerden en etkilisi 6gretmen yorumu seklinde
olan doniitler olurken, dgretmen yorumu ile birlikte puan da verildiginde gogunlukla
6gretmen yorumlart goz ardi edilmektedir (Wiliam, 1999). Doniit olarak puan; gérev
konusunda bilgi sunmadiklari, gelisim i¢in atilacak adimlar hakkinda bilgi
vermediklerinden betimleyici doniit olarak sayilmamaktadir (Hattie ve Timperley, 2007),
bu sebeple puanla doniit vermeyi sinirli tutmak gerekmektedir.

1.1. Arastirmanin Amaci ve Onemi

Biyoloji dersi alternatif kavramlarin oldukga fazla oldugu, dgrencilerin giinliik hayattan
cok fazla yanlis bilgi ile sinifa geldigi bir derstir (Tekkaya vd., 2000). Bu bakimdan
biyoloji Ogretiminde bi¢imlendirmeye yonelik 6lgme degerlendirme ile dersin her
asamasinda Ogretimin degerlendirilmesi ve Ogrencileri dogru sekilde yonlendirecek
doniitlerin - saglanmasi olduk¢a onemlidir. Olgme degerlendirmede ana gérev
Ogretmenlere diismektedir. Biyoloji 6gretmenlerinin 6grencilere verdikleri doniitlerin
bi¢imlendirmeye yonelik 6lgme degerlendirme agisindan incelenmesi, bigimlendirmeye
yonelik 6l¢me degerlendirmenin verimli bir sekilde uygulanabilmesi, bu konuda mevcut
problemlerin tespit edilip giderilmesini saglayacak adimlara rehber olmasi agisindan
olduk¢a Onemlidir. Alan yazmn incelendiginde iilkemizde biyoloji 6gretmenlerinin
doniitleri konusunda yapilmig ¢alismaya rastlanmamistir. Bu yonii ile calisma alan
yazindaki boslugu doldurmasinda fayda saglayacaktir.

2. YONTEM

2.1. Arastirmanin Modeli

Ideal bir ortamin temsilcisi olan model, yalnizca énemli goriilen degiskenleri icine alacak
sekilde durumun 6zetlenmis halidir (Horasan vd., 2013). Bu arastirma 6gretmenlerin
doniit verme konusunda goriis ve uygulamalarini herhangi bir miidahalede bulunmadan
var oldugu sekli ile tespit etmek, derinlemesine incelemeye yonelik nitel bir ¢aligmadir.
Bu baglamda arastirma durum saptamaya yonelik betimsel bir ¢alisma olup, nitel
arastirma teknikleri temel alinarak desenlemistir.

Aragtirmada 32 biyoloji 6gretmeninin doniitlerine iligkin goriis ve uygulamalari ile ilgili
veriler toplanarak siniflandirilmis, bigimlendirmeye yonelik dlgme degerlendirmeye
uygunlugu tartisilmistir.
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2.2. Orneklem

Calismanin 6rneklemi Erzurum ilinin merkez il¢elerindeki okullarda gorev yapan 32
biyoloji 6gretmeninden olusmaktadir. Orneklem kolay ulasilabilir okullarda gérev yapan
ogretmenlerden rastgele secilerek olusturulmustur. Ornekleme ait baz1 veriler Tablo 2°de
sunulmusgtur.

Tablo 2.
Calismaya katilan ogretmenlerin bilgileri
Agiklama Cinsiyet Egitim Durumu Kidem (Y1l)
: - -
£ 0% 2 52Xz 5 5 298
g = 8 w8 F8 ¥ S I o
MW 4 8d 2d 8 -
Calismada yer alan 15 17 11 17 4 0 6 10 7 9

Ogretmenler

2.3. Veri Toplama Araclari ve Analiz

Bu aragtirma nitel bir ¢alismadir ve veriler yar1 yapilandirilmis goriisme yontemiyle elde
edilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme tekniginde arastirmaci, sormayr planladigi
sorular1 6nceden hazirlar. Ancak arastirmaci goriismenin gidisatina bagl olarak detayli
cevaplar alabilmek icin ek sorular sorabilir yada soru sorulan kisi eger dnceki sorulari
cevaplarken sonradan gelecek olan sorulara cevap vermisse o sorularin tekrar
sorulmasina gerek kalmayabilir (Tiirniiklii, 2000). Goriismede rehber olarak kullanilmak
lizere Tablo 3°de sunulan goériisme formu kullanilmistir. Goriisme formunun
hazirlanmasi asamasinda ¢aligmada yer almayan 3 biyoloji Ogretmeni ile goriisme
yapilmig ve goriisme formuna son hali verilmistir.

Ogretmenlerin verdikleri déniitlerin simiflandirilmast igin Tunstall ve Gipps (1996)
tarafindan gelistirilen doniit siniflandirilmasi  kullanilmigtir.  Yine 6gretmenlerin
kullandiklar1 doniitlerin niteliklerini tespit etmek igin icerik analizi yapilmistir. Bu
amacla goriismelere ait ses kayitlar1 ¢Oziimlenmis, verilerden elde edilen temalar
bilgisayar ortaminda diizenlenerek frekans ve yiizdeleri tespit edilmistir.

Arastirmada genelleme yapmaktan ziyade problemle ilgili betimsel ve ger¢ek bir resim
elde edilmeye calisilmistir. Genelleme amag¢ olmadig igin elde edilen sonuglar sadece
arasgtirmaya katilan dgretmen goriisleriyle sinirlidir. Gegerlik ve giivenirligi saglamak
icin veriler miimkiin oldugunca detayli ve dogrudan alintilar ile tanitilmistir (Y1ildirim ve
Simsek, 2008). Ogretmenler ile yapilan goriismede izni alarak ses kaydi yapilmus,
kayitlar ¢oziimlendikten sonra 10 6gretmene cevaplari teyit ettirilmistir.
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Tablo 3.
Gortisme formu

Amag

Sorular

Ogretim yontemi
belirleme

Ogretim ydnteminizi nasil tanimlarsimz (Ogretmen merkezli? Ogrenci
merkezli)

Deney yaptyor musunuz? (Yaptigimz deneyler gosteri deneyi mi? Ogrenci
tarafindan yapilan deneyler mi?)

Déniit igerigi
belirleme

Yazili dokiimanlarda (6dev, ara siav vb.) 6grencilerinize doniit olarak
hangisini daha ¢ok verirsiniz?
(Puan , Agiklama , Puan ve agiklama)

Dondit tipini
belirleme

Sozlii olarak sordugunuz soruya yanlis cevap veren 6grenciye verdiginiz
doniitte neler yer alir?

Sozli olarak soruyu dogru cevaplayan 6grenciye verdiginiz doniitte neler
yer alir?

Yazili olarak sordugunuz sorulara yanlis cevap veren 6grencilerinize
verdiginiz doniitlerde neler yer alir?
Yazili olarak sordugunuz sorulara dogru cevap veren 6grencilerinize
verdiginiz doniitlerde neler yer alir?

Proje/performans 6devleri amacina uygun olarak degerlendirebiliyor
musunuz?

Proje/performans 6devini hatali yapan 6grencilerinize verdiginiz doniitlerde
neler yer alir?

Proje/performans 6devini dogru yapan dgrencilerinize verdiginiz
doniitlerde neler yer alir?

Akran
degerlendirme

Ogrencilerinize akran degerlendirmesi, grup degerlendirme vb. birbirini
degerlendirip doniitler verecek yontemler kullantyor musunuz?

Basarili ve
basarisiz
ogrencilere
verilen
doniitlerde farkin
olup olmadigin
bertileme

Genel olarak basarili olarak gordiigliniiz 6grencilere, basart durumunda
verdiginiz doniitlerle, diger 6grencilere verdiginiz doniitler arasinda fark
var midir?

Basarili bir 6grencinin konuyu 6grenmedigini tespit ettiginizde verdiginiz
doniitlerle, simiftaki diger 6grencilere verdiginiz doniitler
karsilastirildiginda fark var midir?

3. BULGULAR ve TARTISMA

3.1. Ogretmenlerin tercih ettikleri 6gretim yontemleri

Calismaya katilan Ogretmenlere kendi Ogretim yontemlerini 6grenci ve Ogretmen
merkezli olarak tanimlamalar1 istenmis yine &gretim sirasinda deney ve etkinlikleri
yaparken izledikleri yontem sorulmustur. Ogretmenlerin kendi 6gretim ydntemlerini
Ogretmen ve 0grenci merkezli olarak tanimlamalar1 Sekil 1°de, 6gretim sirasinda deney
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ve uygulamalar1 6gretmen veya 6grenci merkezli olarak gergeklestirmeleri hakkindaki
bilgiler Sekil 2’de sunulmustur.

Ogrenci Merkezli: 4

Konuya Gére Degisir:
15

Ogretmen l
Merkezli: 13

Gosteri Deneyi: 28

Deney Yapmiyor: 2

Ogrenci Deneyi: 2

Sekil 2. Deney yapma yontemleri

Calisamaya katilan 13 &gretmen 6gretim sirasinda kullandiklart yontemleri daha ¢ok
ogretmen merkezli olarak tanimlarken, 4 6gretmen dgrenci merkezli yontemleri daha cok
kullandigini, 15 O6gretmen ise Ogretim yontemlerinin konu igerigine bagli olarak
degistigini ifade etmistir. Ogretmen merkezli yontemleri tercih eden dgretmenler tercih
nedenlerini O1: “Cogu konuda égrencilere yonelik etkinlik bulunmuyor. Biyoloji dersinin
dogasinda 6gretmen merkezli egitim var” ifadesi ile dersin dogasina baglamistir. Yine
ogrenci merkezli yontemleri kullandigini ifade eden bagka bir 6gretmene ders islenis
siireci soruldugunda O5: “Konuyu égrenciler daha énceden ¢ahsip sinifta anlatiyor,
eksik kisimlarimi ben tamamliyyorum, diger ogrenciler sorular soruyor” ifadesi ile 6grenci
merkezli dersi Ogrencilerin dersi sunmasi ve Ogrencilerin derse katilmasi olarak
degerlendirmektedir. Ancak 6gretmenin derste ¢cok soru sormasi ile 6grencilerin ders
katilmalarin1 saglamasi, onlardan aldiklar1 cevaplar1 toparlayip Ozetleyerek sonuca
gitmesi dersi 6grenci merkezli hale getirmemektedir (Hanger vd., 2003).

Ogrenci merkezli egitimde deney ve etkinliklerin daha ¢ok 6grenci tarafindan yapilmast
esastir. Ogretmenlerin  6gretim yontemlerini incelemek amaciyla deney yapip
yapmadiklar1 sorulmus 2 6gretmen deney veya etkinlik yapmadiklarini/yaptirmadigini,
30 oOgretmen cesitli  sikliklarla  deney ve gozlem tarzi  etkinlikleri
yaptiklarii/yaptirdiklarin1 - ifade etmislerdir. 2 Ogretmen deney ve etkinlikleri
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Ogrencilerin bire bir yaptiklarini ifade ederken 28 O6gretmen daha ¢ok gosteri veya
ogretmen merkezli deney ve gozlemler yaptirdiklarim ifade etmislerdir. Ogretmen
merkezli olarak deney ve etkinlik yapma nedenini O8 : “Konularda yer alan deney ve
uygulamalar i¢in malzeme yetersizligi var” seklinde savunurken, bunu O12’nin “Ogrenci
sayist biyoloji laboratuvarinda égrencinin bire bir uygulama yapmasina uygun degil”
ifadesi desteklemektedir. Yine bir baska 6gretmen O7: “Okulda derslik sikintisindan
dolayt biyoloji laboratuvarim yok” ifadesi ile 0gretmenlerin deney ve uygulamalari
Ogretmen merkezli yapmalarinin teknik sikintidan kaynaklandigini ifade etmislerdir. Bu
sebep haricinde O2: “Biyoloji dersinde égrencilerin bir anda yapp sonucunu
gorebilecegi ¢ok fazla etkinlik yok, deneyler ¢ogunlukla uzun siire¢ istiyor” gibi nedenler
ile uygulanan egitim miifredatinin deney ve uygulama yapmaya uygun olmadigini ifade
etmislerdir.

Ogretmenlerin deney ve uygulamalar1 yapmama nedenleri olarak saydiklar1 simiflarm
kalabalik olmasi, laboratuvarlarin uygun olmamasi veya malzeme yetersizligi, egitim
sistemin deney ve uygulamadan daha ¢ok test ve diiz anlatim yontemlerini mecbur hale
getirmesi gibi nedenler alan yazinda siklikla yer alan bulgulardandir (Oztas ve Ozay,
2004; Demir vd., 2011). Deney ve uygulamalarin &grenci merkezli olarak
yapilmamasindaki asil nedenin dgretmenin 6gretim sistemin odaginda kendisini veya
Ogrenciyi gorme egilimine baglidir (Hancer vd., 2003). Merkezde kendini goéren
ogretmenler daha ¢ok diiz anlatim, gosteri deneyleri vb. yollarla uyguladiklar: 6gretmen
merkezli yontemleri tercih ederken, merkezde dgrenciyi goren 6gretmenler deney ve
uygulamalar1 dgrencilerin yaptirdiklart 6grenci merkezli dgretim yontemlerini tercih
etmektedirler.

3.2. Doniit icerigi

Yazili dokiimanlarda (6dev, ara sinav vb.) 6grencilere doniit verme tercihleri Sekil 3’de
sunulmustur.

Calismaya katilan 6gretmenlerin yazili 6lgme-degerlendirme caligsmalarinda daha gok
puan seklinde doniitler verdikleri (f=16), daha sonra sira ile puan ve Ogretmen
yorumlarmin yer aldigi doniitler
35:5::; (f=14) ve sadece Ogretmen
: yorumlarmin yer aldigi doniitler

(f=2) kullanilmaktadir.

Puan ve Ogretmen yorumunun
birlikte  verildigi  doniitlerde;
ogrenciler daha ¢ok puana dikkat
etmekte, 6gretmen yorumlarini g6z
ardi etmektedirler (Butler, 1988).
Bu tip donitleri  kullanan

Puan+ Ogretmen
Yorumu: 14

e —

ogretmenlere pedenleri
) o soruldugunda O12: “Ogrenciye
gekil 3. Doniit igerigi neden bu puant aldiginin sebebini

de aciklamak istiyorum”, 022:
“Sadece puandan ziyade yorum ve agiklamalarim ile birlikte daha etkili bir doniit
oldugunu diistiniiyorum” ifadelerinde de goriilebilecegi gibi 6gretmenlerin doniit verme
konusunda bilgi eksiklikleri oldugu gortilebilir.
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Ogretmenlerin en cok degerlendirici doniit olan puan sekildeki déniitler (Hatti ve
Timperly, 2007) vermesi Ogretmen merkezli egitimi tercih etmeleri verisi ile de
uyumludur. Hargeaves vd. (2000) ¢aligmalarinda 6gretmen merkezli egitimi tercih eden
Ogretmenlerin daha ¢ok degerlendirici doniitler verdiklerini belirtmektedir. Caligmamiza
katilan 6gretmenlerin biiyiik cogunlugunun da 6gretmen merkezli egitim anlayisina sahip
oldugu diistintilmektedir.

3.3. Doniit tipleri

Biyoloji 6gretmenlerin eksik-yanlis 6grenme durumunda ve konuyu 6grenme konusunda
basarili olan &grencilere verdikleri doniit tipleri, s6zlii degerlendirme sonuglarina, yazili
degerlendirme sonuglarina ve performans/proje ddev degerlendirme sonuglarina gore
karsilastirmali olarak Sekil 4 ve 5’de sunulmustur.

20 W S6zIu Degerlendirme O Yazili Degerlendirme
M Performans/Proje Degerlendirme
18
16
14
wn 12
C
210 — —
g
w8
6
4
0
Cezalandirma (A2) Onaylamama (B2) Gelismeyi ve Gelisme Yonlinde
ilerlemeyi Belirtme Yol Gésterme (D2)
(€2)

Sekil 4. Eksik veya yanlis 6grenme tespit edildigi durumunda déniit tipleri

Sozlii olarak yapilan degerlendirmelerde eksik-yanlis Ogrenen Ogrencilere verilen
doniitlerde B2 “Onaylamama” (f=18), yazili degerlendirmelerde A2 “cezalandirma”
(f=10) ve B2 “onaylamama” (f=10) en sik kullanilan doniitler olarak tespit edilmistir.
Performans/proje tipindeki degerlendirmelerde en ¢ok kullanilan doéniitler D2 “gelisme
yoniinde yol gosterme” (f=15), daha az siklikla C2 “gelismeyi ve ilerlemeyi belirtme”
(f=9) ve B2 “onaylamama” (f=7) tipindeki doniitlerdir.

Yazili degerlendirmede verilen cezalandirma ve onaylamama tipindeki doniitlerde O21:
“Arti, eksi tipi puanlar verivorum.” O7: “Basarisizik sonucunda wuyarilarda
bulunuyorum, bazen sert ifadelerde kullanabiliyorum” ifadelerinde anlasilabilecegi gibi
en cok karsilagilan durum diisikk puan verme veya sozlii olarak uyarma seklinde
gergeklesmektedir.

Performans/proje ¢alismalarinin degerlendirilmesinde; O5: “Bu tip ¢calismalar daha ¢ok
ogrencilerin notlarimi artirmak, dersten kalmasini énlemek icin yapilan isler. Cok fazla
degerlendirme ve doniit verme amacina hizmet vermiyor”, O2: “Proje/performans
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calismalarini  ben dahil hi¢hir dgretmenin  amacina uygun olarak yaptigini
diigiinmiiyorum.” ifadelerinde de goriilebilecegi gibi daha ¢ok &grencinin notunu
yiikseltmek i¢in yapilan, hakki ile incelenmeyen faaliyetler olarak géormektedirler. Yine

25
20

15

Frekans

10

€]

Odiillendirme (A1)  Onaylama (B1) Basarlyl Belirtme Basariyi inceleme
(C1) (D1)

W S6zlt Degerlendirme O Yazili Degerlendire M Performans /Proje Degerlendirme

de bu ¢aligmalarda verilen doniit tiplerinde en ¢ok D2 “gelisme yoniinde yol gdsterme”
tipindeki doniit ileri ¢gikmaktadir.

Sekil 5. Bagarili olan dgrencilere verilen doniitler

Sorulara dogru cevap veren veya proje/performans ¢aligmalarinda basarili olan
Ogrencilere verilen doniitler incelendiginde; sozlii olarak yapilan degerlendirmelerde en
stk B1 “onaylama” (f=15) ve Al “ddiillendirme” (f=13), yazili degerlendirmelerde Al
“odiillendirme” (f=18), performans/proje degerlendirmelerinde Al “6diillendirme”
(f=21) doniit tipleri tercih edilmektedir. Betimleyici doniitlerden C1 “basariy1 belirtme”
tipi doniitler proje/performans degerlendirmeleri sonucu yazili degerlendirmelere gore
daha ¢ok verilmektedir. D1 “basarty1 inceleme” tipi doniitler hi¢bir 6gretmen tarafindan
kullanilmamaktadir.

Degerlendirmeye  yonelik doniitler ve betimleyici doniitler genel olarak
degerlendirildiginde betimleyici doniitlerin ¢ok sinirli miktarda kullanildigi, en ¢ok
performans/proje tipi ¢aligsmalarin degerlendirilmesi sonucu verildigi gorilmektedir.
Benzer bulgular Knight (2003) ve Cimer vd. (2010) calismalarinda da yer almaktadir.
Cimer vd. (2010) calismasinda sinif dgretmenlerin daha ¢ok degerlendirici doniitleri
kullandiklarint belirtirken, Knight (2003) matematik Ogretmenlerinin  verdikleri
doniitlerin %83 degerlendirici (%74 Bl “Onaylama™), %17 betimleyici (%13 C1
“Basarty1 Belirtme” ve D1 “Basariy1 inceleme”, % 4 C2 “Gelismeyi ve Ilerlemeyi
Belirtme”) oldugunu tespit etmistir.

Ogrencilerin birbirini degerlendirdigi yontemlerinden higbiri ¢alismaya katilan biyoloji
Ogretmenleri tarafindan kullanilmamaktadir. Akran degerlendirmesi ve doniit vermesine
yonelik 6gretmen goriisleri Sekil 6’da sunulmustur.
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Zaman
Sinif ici yetersizligi
problemlere 20%
neden olmasi
%35 (Ogrenciler
arasi
problemlere
neden oluyor
%19 + Sinif
kontrolii
zorlasiyor %16) ol Faydah
ulmama %45
(Objektif degil
%22 + Cok genel

doniitler %23)

Sekil 6. Akran degerlendirme ve déniit vermeyi kullanmama nedenleri

Uygulanmama nedenleri incelendiginde; en sik karsilagilan faydali bulmamadir (%45).
Calismaya katilan &gretmenlerin neden faydali bulmadigi incelendiginde 028:
“Ogrenciler birbirlerini bilgiye uygun olarak degerlendiremiyor. Cogu zaman kendi de
yanlig biliyor, verdigi doniit kafa karisikligindan baska bir seye neden olmuyor”
ifadesinde goriilecegi iizere objektif bulmama (%22) ve O12: “Ogrencilerin birbirlerine
verdikleri doniitler ¢ok genel, neden yanls veya neden dogru oldugunu
agiklayamiyorlar” ifadesinde de yer alan doniitlerin ¢ok genel olmasi (%23) olarak iki
alt neden ortaya ¢ikmaktadir.

Alan yazinda akran doniitlerinin faydali/ faydasiz oldugu konusunda tam bir fikir birligi
bulunmamaktadir. Akranlarin birbirlerine verdikleri doniitlerin objektif olmayacagi
Gelbal ve Kelecioglu (2007), Oren vd. (2013), Bayat ve Sentiirk (2015) calismalarinda
yer alirken, Richer (1992), Hamzaday1 ve Cetinkaya (2011) g¢alismalarinda akran
doniitlerinin ¢ok genel olduguna dair veriler yer almaktadir. Buna karsin Foley (2013) ve
Cevik (2014) calismalarinda akran doniitlerinin hem alan 6grenci hem de veren 6grenci
icin faydali olduguna dair veriler yer almaktadir. Cevik (2014) akran doniitlerinin,
ogretmenlerin verdigi doniitlerden daha 6znel oldugunu, Caligkan (2015) 6grenciler
arasinda ig birligini artirdigini ifade etmiglerdir.

Akran doniitlerinin kullanilmama nedenlerinden ikinci sirada “sinif i¢i problemlere
neden olmas1” gelmektedir (%35). Alt nedenler incelendiginde “Ggrenciler arasinda
problemler ortaya cikarmast %197 O23: “Bu yas grubu oégrenciler arkadaslarinin
kendilerini elestirmesini pek kabullenmez, tepki gosterir” ve “siif kontroliiniin
zorlasmasi (%16)” 025: “Bazi égrenciler déniitleri bireysel tartismalara ¢evirebiliyor,
suif kontrolii zorlasyyor” dne ¢ikmaktadir. Akran doniitlerinin 6grencilerin arasinda
problemlere neden olmasi ve sinif yontemini zorlagtirmas: hakkindaki veriler Cheng ve
Warren (1997), Gelbal ve Kelecioglu (2007), Bozkurt ve Demir (2012) ¢aligmalarinda da
yer almaktadir.

Akran déniitlerinin kullanilmamasinda son neden “O32: “Ogrenciler arkadasinin
doniitiinii  hicbir zaman yeterli gormez, mutlaka benim de ek bilgiler sunmami,
onaylamami bekler, bazen doniit hakkinda tartismalar ¢ikar bu da sinwrli ders zamanimi
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heba ediyor” ornek Ogretmen ifadesinde de gorillecegi iizere “zaman yetersizligi
(%20)"dir. Gelbal ve Kelecioglu (2007), Caligkan (2015), Aydmn vd. (2016)
calismalarinda da 6grencilerin akran doniitlerini yeterli gormedigi ve 6gretmenden de
doniit (onaylama, agiklama vb.) bekledigi yoniinde veriler yer almaktadir.

3.4. Basarili-basarisiz 6grencilere doniit verme yaklasimlari

20

15

2k

Odillendirme (A1) Onaylama (B1) Basariyi Belirtme Basariyl inceleme
(C1) (D1)

Frekans

[ Basarili 6grencilere donit O Sinif geneline donit

Sekil 7.Basarili 6grencilere ve sinif geneline basart durumunda verilen doniitiin
karstlastirilmasi

Sorularin dogru cevaplanmasi veya proje/performans ¢aligmalarinda basart durumunda;
derste genel olarak basarili 6grencilerle, sinifin geneline verilen doniitlerin ortalamast
karsilagtirildiginda (Sekil 7); genel olarak basarili 6grencilere betimleyici doniitlerin daha
cok verildigi, en stk C1“bagarty1 belirtme” doniitiin tercih edildigi goriilmektedir. Sinif
geneline verilen doniitlerin ortalamasina bakildiginda en sik A1 “6diillendirme” tipindeki
doniitler kullanilmakta ancak bu tip doniitler genel olarak basarili 6grencilere daha az
verilmektedir. Bu durumun O8 “Zaten basarili 6grenci, dvgiive, puana doymus” drnek
ifadesinde oldugu gibi 6gretmenlerce belirtilmektedir.

18
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_§ 10
v 8
“ 6
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Cezalandirma (A2) Onaylamama (B2) Gelismeyi ve Gelisme Yoninde Yol
ilerlemeyi Belirtme Gésterme (D2)
(€2)

M Basarili 6grencilere donit O Sinif geneline donut

Sekil 8. Basarili ogrencilere ve sinif geneline verilen déniitiin basarisizlik durumunda
karstlastirilmasi
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Genel olarak basarili olarak degerlendirilen dgrencilerin sorulara yanlis cevap vermesi
veya proje/performans ¢aligmalarinda eksik, hata olmast durumunda doniitler ile sinif
geneline verilen doniitlerin ortalamasi ile karsilagtirilmasi Sekil 8’de sunulmustur.

Calismaya katilan dgretmenler degerlendirici doniitlerden A2 “cezalandirma” tipindeki
doniitleri basarili 6grencilere hi¢ vermemekteyken, B2 “onaylamama” tipi doniitlerde
smnif geneline verilen doniitlerin ortalamasindan daha azdir. Betimleyici doniitler
ozellikle C2 “gelismeyi ve ilerlemeyi belirtme” basarili Ogrencilere daha cok
verilmektedir. Bu durum O5: “Basarili 6grenciler 6grenirken ciddi bir hata yapmissa
hatanin nedenini nasil diizeltebilecekleri konusunda bilgiler veririm. Swnifta cogu zaman
diger ogrenciler verdigimiz bilgileri zaten dinlemiyorlar”, 022: “Basarili 6grencinin
hatalart énemli, diger 6grencilerin hatalari umurunda degil ama bagarili dgrencinin
hatasinin iizerine gitmezsem kendimi rahatsiz hissederim. Neden hata yaptigini, nasil
diizeltecegini beraber konugsarak ¢ézmeye ¢alisirim” ifadelerinde goriilecegi ilizere
basarili grencilere daha ¢ok betimleyici déniitler sunulmaktadir. O4: “Basarili 6grenci
smifin aynasidir. O oOgrenmediyse digerleri hi¢ 6grenmemistir.” ifadelerinden de
goriilecegi lizere basarili 6grencilerin degerlendirilmesine daha fazla 6nem verilmekte ve
doniitler konusunda da dgretmenler daha dikkatli olmaya ¢aligmaktadirlar.

Yiiksek basarili 6grencilerin gorev yaptiklar: okullarda yazili degerlendirmelere verilen
doniitlerde daha ¢ok performansa yonelik, genis aciklamalarin yer aldig, diisiik basarili
ogrencilerin okullarda ise daha ¢ok “iyisin” gibi kisa notlarin yer aldigi doniitlerin
verildigi Hargreaves vd. (2000) ve Lee (2008)’nin ¢alismalarinda yer almaktadir. Basarist
genel olarak yiiksek olan dgrencilere konuyu 6grenme veya basarisizlik durumunda daha
¢ok betimleyici doniit verilmesi bu 6grencilerden 6gretmen beklentilerinin yiiksek
olmasindan kaynaklanabilir. Cimer vd. (2010) ¢calismasinda 6gretmenlerin 6grencilerden
beklentilerinin diisiikk olmasi nedeni ile betimleyici doniitleri daha az kullanacagini
belirtmektedir. Oysa betimleyici doniitlerin en ige yarar oldugu grup basarisi genel olarak
distik olan 6grencilerdir (Weaver, 2006).

4. TARTISMA ve SONUC

Calismaya katilan 6gretmenler 6grencilerine en ¢ok puan seklinde doniitler vermektedir
(Sekil 3). Puan igerikli doniitler degerlendirici doniitler olup, 6grencilere hatalarini
diizeltmeleri veya ileride atacaklar1 adimlar igin rehberlik edici ozellikleri
bulunmamaktadir. ikinci tercih edilen déniitler ise puan ve dgretmen yorumlarinin
birlikte yer aldig1 déniitlerdir. Ogretmen yorumlari betimleyici doniit olarak diisiiniilse
bile puanla birlikte sunulmasi durumunda 6grenciler daha ¢ok puani dikkate almakta,
Ogretmen yorumlarim goz ardi etmektedirler (Butler, 1988).

Eksik veya yanlis 6grenme durumda s6zlii degerlendirmelerde B2 “onaylamama”, yazili
degerlendirmelerde A2 “cezalandirma” ve B2 “onaylamama”, performans /proje
degerlendirmelerinde ise D2 “gelisme yoOniinde yol gdsterme” tipindeki doniitler
ogretmenlerce en sik kullanilan doniitlerdir (Sekil 4). Bigimlendirmeye yonelik 6lgme
degerlendirmede 6grenciye sunulan doniitler 6grenciler i¢in agik, anlasilir, 6grenci igin
oznel bilgilerin yer aldig1 niteliklerde olmalidir (Crooks, 1988). Ogrenci aldig1 doniit
hakkinda 6gretmeni ile konusabilmeli ve kafasina takilan sorulara cevap alabilmelidir
(Groundwater-Smith, 2007; Goel ve Ellis, 2011). Déniitlerde 6grenciyi diigiindiirmeden
dogrudan sorunun cevabi yer almamalidir. Big¢imlendirmeye yonelik dlgme
degerlendirmenin temelinde 6grencilerin mevcut bilgilerinin tespit edilip yorumlanarak

764



Naci BAYRAK, Salih DOGAN

Ogrenciye hatalarin1 gidermek konusunda rehberlik edebilecek doniitlerin verilmesi
esastir (Black ve Wiliam, 1998).

Calismaya katilan ogretmenlerce kullanilan A2 “cezalandirma”, B2 “onaylamama”
tipideki déniitler degerlendirici doniit olarak smiflandiriimaktadirlar. Ozellikle olumsuz
olarak degerlendirilecek cezalandirma, onaylamama tipi degerlendirici doniitlerde
Ogrencinin verilen doniitiin nedenini anlamak, hatalarin1 gidermek i¢in neler yapabilecegi
konusunda ogretmeni ile konusma ihtimali ¢ok diisliktiir. Yine Ogrenciler bu tip
doniitlerin igerinde kendilerine 6zel bilgiler bulamazlar. Bu tip doniitler cogu zaman
etkisiz veya 6grenmeyi olumsuz etkilemektedir (Weaver, 2006). Ogrenciler kendilerinin
ne durumda olduklarimi ve kendilerinden ne beklendigini acgik¢a sdylenmesini
istemektedirler (Orsmond ve Merry, 2011). Doniitler 6grencilere yol gosterici oldugu
miiddetce 6grencilerce degerli bulunmaktadir (Davies, 2003). Bu bakimdan 6grencilerin
konuyu 6grenemedigi durumlarda yazili ve sozlii degerlendirmeler sonucunda verilen
doniitlerin bigimlendirmeye yonelik dlgme degerlendirmenin amaglari ile uyusmadigi
sOylenebilir.

Performans ve proje gorevlerinin degerlendirilmesi sonucu basarisiz olan 6grencilere
verilen doniitlerde C2 “gelisme ve ilerlemeyi belirteme”, D2 “gelisme yolunda yol
gosterme” seklinde olan betimleyici doniitler sunulmakta ancak bu tip degerlendirmeler
cok sik yapilmamakta, daha ¢ok kagit iizerinde Ogrencinin puanini artirmak igin
yapilmaktadir. Performans/proje  degerlendirme mevcut ogretim sitemlerinde
Onerilmesine ragmen bu degerlendirme siireclerinin az veya sdzde uygulanmasi,
Ogretmenlerin  bu yoOntemlerin Onemini anlamadifini  veya benimsemedigini
gostermektedir.  Caligmasinda  Ogretmenlerin  alternatif Olgme  degerlendirme
yontemlerinden en sik kullandigi yontemin proje ve performans degerlendirmeleri
oldugu diistiniildiigiinde (Duban ve Kiigiikyilmaz, 2008) ¢alismaya katilan 6gretmenlerin
alternatif 6lgme degerlendirme yontemlerini de tam olarak benimsemedikleri ortaya
cikmaktadir. Alan yazinda da pek ¢ok calismada (Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Oren vd.,
2011; Bayat ve Sentiirk, 2015) alternatif olgme degerlendirme yoOntemlerinin
Ogretmenlere tanitilmasi, benimsetilmesi i¢in hizmet i¢i egitimler 6nerilmektedir.

Basart durumunda s6zlii degerlendirmelerde B1 “onaylama”, yazili degerlendirmelerde
Al “ddillendirme”, performans/proje degerlendirmelerinde Al “ddiillendirme” tipi
doniitler en sik kullanilan doniitlerdir (Sekil 5). Bigimlendirmeye yonelik 6lgme
degerlendirmede Ogrencinin basarisiz oldugu konularin yaninda basarili oldugu
konularda da 6znel, basarilarini ilerletebilmesi igin rehberlik edecek doniitlerin verilmesi
gerekmektedir (Heritage, 2007). Calismaya katilan 6gretmenlerin basart durumunda
verdikleri ddiillendirme ve onaylama tipi doniitlerin sinirli miktarda kullanilmasi fayda
saglayacaktir (Kohn, 1993; Cimer, 2004). Siirekli basarili 6grenciye basarili oldugunun
sik sik belirtilmesi 6grenci icin bir sey ifade etmemektedir (Kohn, 1993). Odiiliin 6n
plana ¢ikartildigr doniitlerde Ogrenciler 0grenmek icin ¢alismayr birakip 6diil icin
caligmaya baslayacaklardir (Kohn, 1993). Odiil ve onaylama tipi déniitlerde 6grencilere
nasil basardiklari, bundan sonraki siireglerde neler yapacaklart konusunda bilgi
sunulmadigr ic¢in c¢alismaya katilan biyoloji Ogretmenlerinin basart durumunda
ogrencilere verdikleri doniitlerinde bigimlendirmeye ydnelik dlgme degerlendirmenin
amaglarina uymadig sdylenebilir.

Bigimlendirmeye yonelik dlgme degerlendirmede diger onemli bir degerlendirme
yontemi akran degerlendirmesidir. Caligmaya katilan biyoloji 6gretmenlerin hicbiri akran
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degerlendirmesini ve akranlarin birbirine doniit verme yontemini uygulamamaktadir
(Sekil 6). Akran degerlendirmesi ve akranlarin birbirine doniitler vermesi pek ¢ok agidan
faydali olmasina ragmen (Tsai, 2000; Chou ve Tsai, 2002; Yurdabakan ve Cihanoglu,
2009; Topping, 2009; Caligkan, 2015) calismaya katilan 6gretmenlerin yaklasik yarisi
(%45) bu tip degerlendirme ve doniit sunma siirecini faydali olmadigini, iigte birlik bir
kisminin (%35) ise bu tip degerlendirme ve doniit verme siireclerinin sinif kontroliinii
zorlastirdigini iddia etmistir. Akran doniitlerinin ¢aligmaya katilan dgretmenlerce ileri
stirilen zorluklarina ragmen bicimlendirme 6lgme degerlendirmenin amaclarindan biri
olan dgrencilerin dgretim siireci igerisinde degerlendirilmesi, hata durumlarinin hizli bir
sekilde tespit ve diizeltilmesi i¢in kullanigh yontemler olabilir. Akran doniitleri sayesinde
sadece doniiti alan o6grenci degil ayn1 zamanda doniiti veren Ogrencinin de
degerlendirilmesine imkan saglamaktadir.

Calismaya katilan 6gretmenler basarili 6grencilere, diger Ogrencilerden daha fazla
betimleyici doniit vermektedir. Oysa betimleyici doniitlerin en fazla etki etigi grup
basarisiz 6grencilerdir (Weaver, 2006). Ancak ¢alismaya katilan 6gretmenler bunun tam
tersi diisiinceye sahiptir. Bu bakimdan doéniit verme ve doniitiin 6nemi konusunda
ogretmenlerin ciddi bilgi eksikliklerinin oldugu sonucu ¢ikarilabilir. Nitekim Cimer vd.
(2010) g¢aligmalarinda O6gretmenlerin doniit verme konusunda bilgi eksikliklerinin
oldugunu vurgulanmaktadir. Performans ve proje gorevlerinin degerlendirilmesi sonucu
basarisiz olan dgrencilere verilen doniitlerde C2 “gelisme ve ilerlemeyi belirteme”, D2
“gelisme yolunda yol gosterme” seklinde olan betimleyici doniitler sunulmakta ancak bu
tip degerlendirmeler ¢ok sik yapilmamakta, daha ¢ok kagit iizerinde d6grencinin puanini
artirmak icin yapilmaktadir. Yine &gretmenlerin doniit verirken puan ve agiklama
seklindeki doniitleri sadece agiklama veya sadece puan seklindeki doniitlerden daha etkili
oldugunu ifade etmeleri (Sekil 3) de bilgi eksikliklerini kanitlayan bir gostergedir.

Ogretmen merkezli dgretim yontemini uygulayan degisik branglardaki dgretmenlerin
daha ¢ok degerlendirmeye yonelik doniitler verdikleri Knight (2003), Eyers ve Hill
(2004), Cimer vd. (2010), Orsmond ve Merry (2011) ¢calismalarinda yer almaktadir. Yine
Daniel & King (1998); Cakan (2004); Saglam-Arslan vd. (2009); Birinci-Konur &
Konur (2011) g¢aligmalarinda 6gretmenlerin 6l¢me degerlendirme konusunda kendilerini
yetersiz ve eksik bulduklarina dair veriler bulunmaktadir. Yasar, (2017) fen bilgisi
O0gretmen adaylarimin bigimlendirmeye yonelik algt ve bilgilerinin olduk¢a eksik
oldugunu, bi¢cimlendirmeye yonelik 6lme degerlendirmenin amacini, hazirlanmasini ve
uygulama yontemleri konusunda problemlerinin oldugunu, Birinci-Konur & Konur
(2011) ilkogretim Ogretmenlerinin uyguladiklart 6lgme degerlendirme metotlarinda
bi¢cimlendirmeye yonelik 6l¢me degerlendirmeden faydalandiklarint ancak kullandiklari
yontemle konusunda bilgilerin yetersiz oldugunu ortaya koymustur. Calismaya katilan
biyoloji dgretmenleri igin de benzer sonuca ulagilmistir. Ozellikle bigimlendirmeye
yonelik olgme degerlendirmede kullanilabilecek yapilandirilmis grid, tanimlayict
dallanmis agag, kavram haritalar1 gibi alternatif Slgme degerlendirme yaklasimlarinin
kullanim1 konusunda &gretmenlerin zaman, kaynak ve bilgi eksikliklerinin bulundugu
(Metin & Biris¢i, 2011) ancak bu yontemlerin online olarak uygulanmasi ile bu s6zii
edilen problemlerin oradan kalkabilecegi (Karal & Celik, 2010) alan yazinda yer
almaktadir. Bu bakimdan O6gretmenlerin O6grenci merkezli egitim ydntemlerini
kullanmaya tesvik edici tedbirlerin alinmasi, bigimlendirmeye yonelik 06lgme
degerlendirme ve doniit verme konusunda hizmet i¢i olarak egitime alinmalari, calismaya
katilan Ogretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun da mesleklerinin baglarinda yer alan
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Ogretmenler oldugu g6z Oniine alindinda {iniversite egitimleri sirasinda verilen
egitimlerde bu konularin géz 6niinde bulundurulmasi onerilebilir. Yine bi¢imlendirmeye
yonelik 6lgme degerlendirme icin kullanilabilecek yapilandirilmig grid, tanimlanmis
dallanmis agac¢ gibi 6lgme degerlendirme yontemlerin kullanimi, 6grencilere doniit
verilirken nelere dikkat edilecegi konusunda kilavuz veya materyaller basili veya online
olarak dgretmenlere sunulabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

1. Introduction

One of the most important steps of formative assessment is to provide effective feedback
(Black & Wiliam, 2009). Students realize their missing and wrong learning through
feedbacks. It is known that the feedbacks has more effect on students whose achievement
level is lower than normal (Black & Wiliam, 1998).

Tunstall and Gipps (1996) has classified the feedback into two groups as descriptive and
evaluative feedback. Evaluator feedbacks are to give information to students about their
success or failure, but descriptive feedbacks are to guide to students how to or learn about
their incomplete learning (Cimer et al., 2010; Corso, 2014). Basically, by student,
descriptive feedbacks are expected to answer questions such as "Where am 17", "Where
do 1 go?" and "What shall I do next?" (Hatti & Timperly, 2007).

The biology course is a learning area in which the students come to classroom with
incorrect information and many different alternative concepts (Tekkaya et al., 2000).
From this point of view, in biology teaching, it is very important to evaluate students at
every step of the formative assessment and to give feedback to students that will be
guided correctly. The task of teachers is very important in evaluating. The examination
of biology teachers' feedback to learner from the point of view of formative assessment,
formative assessment to be applied effectively and guidance on the steps to be taken to
identify and solve problems about the subject are very important. When the literature is
examined, the studies on biology teachers feedbacks in our country haven’t been found
from this aspect. The study in this area will be important to fill the gap and solve the
problems identified.

2. Method

The model, which is representative of an ideal environment, is summarized in such a way
as to include only the variables considered important (Horasan et al., 2013). In this
research, it is a qualitative study aimed to investigate teachers’ views and practices on
giving feedbacks without any intervention. In this context, the research is a descriptive
study of situation setting and is based on qualitative research technigues.

In the study, 32 biology teachers' opinions, applications related to feedbacks were
collected, classified and the appropriateness of formative evaluation for forming was
discussed.

Feedback classifications developed by Tunstall and Gipps (1996) have been used to
classify the feedbacks given by the teachers. Content analysis has been also conducted to
determine the qualifications of the feedbacks teachers used. For this purpose, the data
obtained from the interview has been analyzed and frequencies and percentages have
been determined according to the themes.

3. Findings, Discussion and Results

Vast majority of teachers participated in the study apply teacher-centered education.
When the feedback contents of the teachers participating in the study are examined: most
points (f = 16), the points with teacher comments (f = 14) and finally the teacher
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comments (f = 2) are seen. students ignore the teacher explanations when they are given
together with points (Butler, 1988).

In verbal assessment, B2 "disapproving" feedbacks’ type giving to missed or wrong
learned students, in written evaluation, B2 "disapproving” and A2 "punishing"
feedbacks’ type, in project or performance tasks, D2 "guiding in the direction of
development" feedbacks’ type are mostly used type of feedbacks. Feedback in formative
assessment; must be clear, understandable and must contain subjective information for
the pupil (Crooks, 1988). Students should be able to talk with their teacher about the
feedback and should be able to ask if they do not understand (Goel & Ellis, 2011). In
formative assessment, it is essential to provide feedback on the basis of the that can be
used to identify and interpret the current knowledge of the students and to guide them in
the elimination of student mistakes (Black & Wiliam, 1998).

A2 "punishment” and B2 "disapproval” which is used by the teachers participated in the
study are classified as evaluative feedback. It will not be possible for the students
receiving such as punishment and disapproval feedback, which are thought to be
particularly negative, to talk to their teachers about the reason for the feedback and what
they must do. Again, students cannot find specific information about themselves within
these types of feedbacks. These types of feedbacks are often ineffective or adversely
affect learning (Weaver, 2006). Students want to be told clearly what their situation is
and what they are expected from them (Orsmond & Merry, 2011). As long as feedback
is a guide to students, it seem valuable by students (Davies, 2003). In this context, it can
be said that the feedbacks given by the written and verbal evaluations in the cases which
the learners cannot learn the subject do not match the aims of the formative assessment.

In the feedback given to the students failed to evaluate the performance and project tasks,
descriptive feedbacks such as C2 "specifying improvement™" and D2 "constructing the
way forward" are presented. However, those type of evaluations are not done very often.
Although performance / project evaluation is proposed in current teaching systems, little
implementation of these evaluation processes demonstrates that teachers do not
understand or accept the importance of these methods.

In the case of success, B1 "approving™ in verbal evaluations, Al "rewarding" in written
evaluations and Al "rewarding" in performance / project evaluations are the most
frequently used feedbacks. In formative assessment, it is necessary to give feedback not
only students has succeeded but also the student has failed in the subject (Heritage, 2007).
It is not important to be frequently mentioned that successful students are successful
(Kohn, 1993). It would be beneficial to use a limited amount of rewarding and approving
type feedbacks given by teachers who participated in the study (Kohn, 1993, Cimer,
2004). Otherwise students start to work for the prize and will stop working to learn (Kohn,
1993). The feedback from the biology teachers participated in the study does not comply
with the objectives of the formative evaluation assessment because it does not provide
information on how the feedback and approval should be achieved and what needs to be
done.

Another important assessment method for formative assessment is peer review. None of
the biology teachers participated in the study are using peer-review and peer feedback.
Although peer review and peer feedback are beneficial in many ways (Tsai, 2000; Chou
& Tsai, 2002; Yurdabakan & Cihanoglu, 2009; Topping, 2009; Caliskan, 2015) Almost
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half (45%) of the teachers participated in the study have claimed that this type of
evaluation and feedback process were not useful, and one third of them have (35%)
claimed that this type of evaluation and feedback process made class control difficult.
Despite the difficulties alleged of peer feedback, one of the aims of formative assessment,
within the teaching process can be useful tools for quickly identifying and correcting
error situations. Thanks to pees feedback, not only the student receiving feedback but
also the student giving feedback can be evaluated.

The teachers participated in this study give more frequently descriptive feedbacks to
successful students than other students.

Teachers in different branches who apply teacher-centered teaching method give more
evaluative feedback (Knight, 2003, Eyers & Hill, 2004, Cimer et al., 2010, Orsmond &
Merry, 2011). A similar result has been reached for the biology teachers participated in
the study. In this context, in-service training about using formative assessment and
feedback on the teachers, the teachers being encouraged to use student-centered training
methods may be offered.

774



