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ÖNSÖZ 

 

Öğretmen yetiştiren programların kazandırmaya çalıştığı temel yeterliliklerden 

olan “mikroöğretim performansı” ve “değerlendirme becerileri” için etkili öğretim 

yöntemleri araştırılmaya devam edilmektedir. Ancak mikroöğretim yönteminin 

etkin kullanımı için faydalı olan video ve akran-öz değerlendirme etkinliklerinin 

fazla zaman alması, yeni ve zaman problemini kısmen de olsa çözebilecek 

yaklaşımları zorunlu hale getirmektedir. Zaman ve mekân sıkıntılarını çözmek 

amacıyla sık sık kullanılan internet desteğinin çözüme yardımcı olduğu 

yadsınamamakla birlikte, internetin hangi aşamalarda ve hangi amaçlarla 

kullanılmasının daha faydalı olacağı konusunda araştırmalar yapılmaya devam 

edilmektedir. Bu bağlamda, mikroöğretim uygulamalarının sayısını arttırarak daha 

fazla pratik imkânı sağlamak, öğretmen adaylarının değerlendirme yeteneklerini 

geliştirmek ve öğrenciler arasında iletişim kurulmasını kolaylaştırmak amacıyla 

web tabanlı sistemin ne şekilde kullanılabileceği üzerine yeni deneyler yapmak 

faydalı olacaktır. Araştırma sonuçları web tabanlı sistemin, aday öğretmenlerin 

mikroöğretim ve değerlendirme performanslarının artmasında rol oynadığını ve 

bu sistemden faydalanan öğrencilerin uygulama hakkında olumlu düşüncelere 

sahip olduklarını vurgular niteliktedir. 
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ÖZET 

 

VİDEO DESTEKLİ WEB TABANLI AKRAN DEĞERLENDİRME 

SİSTEMİNİN MİKROÖĞRETİM UYGULAMALARI ÜZERİNE 

ETKİLERİ: BİLGİSAYAR ÖĞRETMENLİĞİ ADAYLARI ÖRNEĞİ 

 

Video kayıtları ve öz/akran değerlendirme yöntemleri kullanılarak yürütülen 

mikroöğretim uygulamalarının öğrenmeye olan etkilerine dair farklı görüşler ve 

öneriler belirten çok sayıda çalışma vardır. Ancak ders saatleri, sözügeçen 

uygulamaların kullanımı açısından yetersiz kalmaktadır. Bu bağlamda, 

değerlendirmeyi hızlandırmak ve sınıf içinde yapılan etkinlikleri ders dışına 

taşımak amacıyla, internetin hangi şekilde kullanılmasının daha faydalı olacağının 

araştırılması, konuya ışık tutmak açısından yararlıdır. Bu çalışmada, öğretmen 

adaylarının öğretmenlik becerilerini geliştirme sürecinde kullanılan web tabanlı 

sistemin etkileri incelenmeye çalışılmıştır. Araştırmada, web tabanlı sistemin aday 

öğretmenlerin öğretmenlik performanslarının yanı sıra öz ve akran değerlendirme 

becerilerinin gelişimine etkileri sınanmıştır.   

 

Deneme modelinin kullanıldığı çalışmada, nitel ve nicel araştırma tekniklerinden 

yararlanılmış ve çalışma, web tabanlı sistemi ders saatleri dışında da kullanan 

(Deney grubu) ve web tabanlı sistemi ders saatleri dışında kullanmayan (Kontrol 

grubu) olmak üzere,  iki çalışma grubu ile yürütülmüştür. Web tabanlı sistem; 

uzman, akran ve öz değerlendirme sonuçlarını depolamak, deney grubundaki aday 

öğretmenlerin hazırlık amacıyla çektikleri videoları yayınlamak kullanılmıştır. 

Her iki grubun gerek ders saatlerinde gerekse staj amacıyla gittikleri okullarda 

gösterdikleri performansları değerlendirmek amacıyla, Öğretmenlik Uygulaması 

Değerlendirme Formu kullanılmıştır. Sistem sayesinde kaydedilen, ders hocası 

tarafından yapılmış olan değerlendirmeler, grup üyelerinin ders saatlerinde 

gösterdikleri performans ile staj amacıyla gittikleri okullarda göstermiş oldukları 

öğretmenlik performansını karşılaştırmak amacıyla kullanılmıştır. Öte yandan, 

ders hocasının yaptığı değerlendirmeler ayrıca aday öğretmenlerin öz 
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değerlendirme ve akran değerlendirme sonuçlarıyla karşılaştırılmak amacıyla da 

kullanılmıştır.  

 

Aday öğretmenlerin uygulama hakkındaki görüşlerinin belirlenmesinde ise görüş 

formu kullanılmıştır. Araştırma sonuçları, web destekli eğitim alan deney 

grubunda bulunan adayların, kontrol grubuna oranla, daha başarılı öğretmenlik 

performansı sergilediklerini vurgularken, öz ve akran değerlendirmelerinde de 

daha tutarlı olduklarını ortaya çıkarmaktadır.  

Anahtar Sözcükler: web destekli eğitim, mikroöğretim, akran ve öz 

değerlendirme, öğretmen eğitimi, video kayıt 
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ABSTRACT 

EFFECTS OF VİDEO SUPPORTED WEB BASED PEER ASSESSMENT 

ON MİCRO TEACHİNG APPLİCATİONS: COMPUTER TEACHER 

CANDİDATES SAMPLE  

 

There are many studies that declare suggestions and different opinions on the 

effects of micro teaching applications using video recordings and self assessment 

on learning. But class hours are inadequate to use the mentioned applications. In 

this context, it is useful in enlightening the topic to research the usage of the 

Internet in order to hasten evaluation and carrying the activities made in the 

classrooms outside. In this study, the effects of web based system used on the 

teacher candidates’ improvement period of teaching capabilities is studied. In the 

study not only the effects of the web based system on teacher candidates’ 

performances but also the effects on the improvement of self and peer assessment 

capabilities is tested. 

 

In the study which used the experimental model, the qualitative and quantitative 

research technics are also exploited and the study is conducted by two study 

groups as experiment group using the web based system out of the class hours and 

the control group not using the web based system out of the class hours. The web 

based system is used in order to store expert, peer and self assessment results, and 

broadcasting the videos of candidate teachers recorded during the preparatory 

period. The Schoolteaching Applications Evaluation Form is used to evaluate the 

performances during internship and school attendance for both groups. It is used 

to compare the evaluations recorded by the system, made by their teacher and the 

performances of the group members at school and during internship. On the other 

hand evaluations of the class teacher are also used to compare self and peer 

assessment results. 

 

To learn the thoughts of the candidate teachers, conception forms are used. The 

results of the research highlighted that the experiment group which received web 
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based education performed better teaching skills than the control group and are 

also more coherent in self and peer assessment. 

Keywords: web supported education, microteaching, peer and self assessment, 

teacher education, video recording 
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BÖLÜM I 

GİRİŞ 

 

 

Eğitim ve öğretim süreçlerinin en önemli aşamalarından olan ölçme ve 

değerlendirme, gerek öğretim sürecinin değerlendirilmesi, gerekse öğrencilerin 

hedeflenen kazanımları elde edip etmediklerinin belirlenmesi amacıyla 

kullanılmaktadır. Nitekim değişen eğitim anlayışı, değerlendirmenin eğitim öğretim 

sürecini yansıtması ve eğitim öğretim etkinliklerinin bir parçası olması gerektiğini 

vurgulamaktadır. Bu açıdan değerlendirildiğinde, öğretmen adaylarının diploma 

alacak öğretme olgunluğuna erişip erişmediğini ölçen geleneksel yöntemler, bu 

yeterliliğe ulaşılıp ulaşılmadığını tahmin etme açısından yetersiz kalmaktadırlar 

(Darling-Hammond,2001; Heartle,1991; Mitchel, ve diğ.,2001;Porter ve diğ.,2001). 

Bu çerçevede performans ölçümleri önem kazanmaktadır.  

 

Öğrencilerin süreç içindeki gelişimlerini yansıtan performans ölçümleri, geleneksel 

değerlendirme yöntemlerinin sınırlılıklarına alternatif olmaktadır. Gerçek yaşam 

durumlarına dayalı öğrenme sonuçlarının ortaya konulmasını sağlayan performans 

ölçümleri, öğrencilerdeki eksiklerin daha doğrudan belirlenmesini mümkün 

kılmaktadır. Ayrıca bu ölçümler, öğretmen adaylarını hazırlayan programların gerek 

güçlü gerekse zayıf yönlerini de ortaya çıkarmakta ve öğretmen kalitesinin 

yükseltilmesine katkıda bulunmaktadır. Yapılan araştırmalara göre, performans 

ölçümleri bu konuda geleneksel yöntemlere göre daha başarılı olarak nitelenmekte ve 

bu ölçümler etkili öğrenme deneyimleri olarak tanımlanmaktadır (Anderson ve 

Demeulle,1998; Darling ve diğ.,2000; Mitchel ve diğ.,2001;Porter ve diğ.,2001). 

 

Performans değerlendirmelerinde kullanılan ve yenilikçi bir yöntem olan 

mikroöğretim, öğretmen adaylarının performansına anında geribildirim sağlamak 

amacıyla kullanılan, basitleştirilmiş, gerçek sisteme benzeyen çalışma ortamıdır. 

Yapılan araştırmalar, her adayın öğretmenlik tecrübesi yaşamasına dayanan bu 

yöntemin kullanım sürecinde, uygulamaların video ile kaydedilmesi, aday 
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öğretmenlere izletilerek eksiklerini analiz etmelerinin sağlanması ve puanlanmasının 

başarı düzeyini yükseltmede etkili olduğunun altını çizmektedir (Frederiksen ve diğ., 

1998; Kpanja,2001). Mcaleese ve Unwin (1997), video destekli mikroöğretim 

uygulamalarının, aday öğretmenlerin analiz yeteneklerini geliştirdiğini belirtirlerken, 

Fernandez (2005),  bu uygulamaların daha yapıcı geribildirimler üretilmesini, akran 

işbirliği ve öğretmenden alınan geribildirimler sayesinde yenilikçi eğitimin 

anlaşılmasını kolaylaştırdığını vurgulamaktadır. Ayrıca, Ceyhun ve Karagölge’nin 

(2002) yaptıkları araştırma sonuçları, tekrarlanan mikroöğretim uygulamalarının, 

öğrenci başarısını arttırdığını göstermektedir. Ancak, sınıfların kalabalık oluşu 

nedeniyle performans ölçümlerini bir kez uygulamak bile yeterince zorken (Çakan ve 

Kılıç, 2006), üniversitelerde okutulan uygulama derslerinde, bu uygulamaları 

tekrarlamak neredeyse imkânsızdır. Öte yandan, mikroöğretim uygulamalarını 

desteklemek amacıyla öz ve akran değerlendirme aktivitelerinin kullanıldığı göz 

önüne alındığında, yetersiz olan ders saatlerinin bir kısmının değerlendirme için 

kullanılacak olması zaman sıkıntısını artırmaktadır. Bu durum, eğitim fakültelerinde 

ders veren öğretim elemanlarının, mikroöğretim uygulamalarını bireysel çalışmalar 

yerine grup çalışması olarak kullanmalarını zorunlu hale getirmektedir.  

 

Yukarıda anlatılan sıkıntılar göz önüne alındığında, zaman sınırlılığını kısmen de 

olsa ortadan kaldırabilecek çözümlere ihtiyaç duyulmaktadır. Ders saatlerini okul 

dışına taşıyabilme ihtiyacından doğan, öğretimi internetle bütünleştirme, eğitimin her 

seviyesinde yeni eğilim haline gelmiştir. Davies (2000), kalabalık sınıflar ve 

öğretmenlerin iş yoğunluğu nedeniyle açıklanması ertelenen ve geciken puanların, 

bilgisayar destekli değerlendirme sayesinde daha kolaylıkla açıklanabileceği üzerine 

vurgu yaparken, Tsai ve diğ. (2001a), akran değerlendirmesi için internet 

kullanmanın, öğrencileri zaman ve yer kısıtlamasından kurtardığı ve öğrenmeyi daha 

verimli kıldığının altını çizmektedirler. Bu sonuçlara benzer olarak, McGourty 

(2000), bilgisayar destekli veya online akran değerlendirmelerin,  etkinlik puanlama 

sürecini hızlandırmanın yanısıra, puanlayanın adını gizli tutmamızı (anonim) 

kolaylaştırdığını özellikle vurgulamaktadır. Nitekim Davies (2000), puan veren 

öğrencilerin adının gizli tutulmadığı durumlarda, öğrencilerin kendilerini baskı 

altında hissettiklerini ve not verirken zorlandıklarını belirtmektedir. Ayrıca, yapılan 
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araştırmalar, puan verenin isminin gizli tutulduğu durumlarda, öğrencilerin daha 

gerçekçi değerlendirmeler yaptıklarını ortaya çıkarmaktadır (Ballantyne ve 

diğ.,2002; Lejyk ve Wyvill,2001).  

 

Yapılan araştırmalar, online ve geleneksel akran değerlendirmelerin, öğrencilerin 

yaklaşımı, katılımı ve yorumları açısından farklılık gösterdiğini vurgulamaktadır 

(Hanson,2005). Wen ve Tsai (2006), üniversite öğrencilerinin genelinin online 

değerlendirmelere karşı pozitif tutum sergilediğini vurgularken, Figl, ve diğ. (2006), 

online değerlendirmelerin istenilen zamanda ve istenildiği yerden ulaşılabilir olma 

özellikleriyle avantaj sağladığının altını çizmektedirler. Ancak değerlendirmelerin 

internet üzerinden yapılması, dersin tamamının internet üzerinden yürütülmesini 

gerektirmemektedir. İnternet, uygulama derslerinde iyi bir yardımcı olabilir fakat 

yüzyüze iletişim kurmanın önemi yadsınamaz. Figl, ve diğ. (2006), öğrencilerin 

internet üzerinden haberleşmektense yüz yüze iletişimi tercih ettiklerini ancak 

değerlendirme sürecinde, online sistemi daha kullanışlı bulduklarını belirtirken, 

Gehringer (2001), öğrencilerin online sistemle yapılan çalışmaları kendi gelişimleri 

için daha faydalı bulduklarının altını çizmektedir. 

 

Diğer yandan mikroöğretim uygulamalarını destekleyen video kaydı yöntemi de web 

üzerinden kullanılabilmektedir. Bireysel mikroöğretim uygulamalarının birden fazla 

kez uygulanabilirliğinin zor olması nedeniyle, aday öğretmenlerin ders dışında 

çalışmalar yapıp, video ile kaydetmeleri ve web üzerinden arkadaşlarıyla paylaşarak 

onların eleştirilerini almaları da zaman sıkıntısını ortadan kaldırmaya yardımcı 

olacaktır. 

 

Eğitim fakültelerinde, öz ve akran değerlendirmelerine olan eğilim her geçen gün 

artmaktadır. Çünkü bu değerlendirme biçimleri eğitimdeki modern görüşlerle 

örtüşmektedir. Bu görüş doğrultusunda öğretmen adaylarının, var olması gereken 

öğretme yeteneği ve bu yeteneklerin gerçek ortamlarda denenmesi hakkında, 

akranlarıyla fikir paylaşımında bulunmaları desteklenmektedir. Öğrencileri, ―ölçme 

yapan kişi‖ olarak görevlendirmek, öğretmenlere katkı sağlamaktadır. Bu katkı, 

öğretmen adaylarını etkili, yeterli ve faydalı bir şekilde değerlendirme ortamına dâhil 
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etmek şeklinde karşımıza çıkmaktadır (Sluijsmans ve diğ.,2003). Aldağ ve Gürpınar 

(2007), öz-değerlendirmenin, öğrencilerin özgüvenini artırdığı ve daha iyi sunu 

yapabilmeye güdelediğini vurgulamaktadırlar. 

 

Yapılandırmacı yaklaşımı sınıflara uygulamak söz konusu olduğunda, gerekli 

yeteneklere sahip olan öğretmenlerin, öğrenciler için uygun öğrenme ortamları 

sağlamaları ve eğitim sürecinde öğrenciye aktif rol vermeleri gerekmektedir. Öğrenci 

merkezli eğitim için harcanan çabalara rağmen, öğrenciye kendi eğitimini ölçen ve 

tasarlayan kişi olma rolü hala doğal bir pratik haline dönüştürülememiştir. Her 

ölçmenin, öğrenci ve öğretmen arasında ortaklık oluşturularak gerçekleştirilmesi 

savunulsa da (Stefani,1998), eğitim sürecinde bu ortaklığın nasıl kurulması gerektiği 

konusunda görüş birliğine varılamamıştır.  

 

Tüm bu noktalardan hareketle, öğretmen yetiştirmek amacıyla kullanılan 

programlarda yer verilen mikroöğretim yönteminin etkin kullanımı için faydalı olan 

video ve akran-öz değerlendirme etkinliklerinin fazla zaman alması, yeni 

yaklaşımları zorunlu hale getirmektedir. Zaman ve mekân sıkıntılarını çözmek 

amacıyla sık sık kullanılan internet desteğinin çözüme yardımcı olması 

yadsınamamakla birlikte, internetin hangi aşamalarda ve hangi amaçlarla 

kullanılmasının daha faydalı olacağı konusunda araştırmalar yapılmaya devam 

edilmektedir. Bu bağlamda, mikroöğretim uygulamalarının sayısını arttırarak daha 

fazla pratik imkanı sağlamak, öğretmen adaylarının değerlendirme yeteneklerini 

geliştirmek ve öğrenciler arasında iletişim kurulmasını kolaylaştırmak amacıyla web 

tabanlı sistemin ne şekilde kullanılabileceği üzerine yeni deneyler yapmak faydalı 

olacaktır. 

 

1.1 PROBLEM 

Ders dışında web tabanlı sistem üzerinden yapılan hazırlık çalışmalarının, aday 

öğretmenlerin performans gelişimine ve değerlendirme becerilerine etkisi var mıdır? 

Öğrencilerin uygulama hakkındaki görüşleri nelerdir? 
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1.2 AMAÇ 

Bu çalışmanın amacı; öğretmen adaylarının öğretmenlik becerilerini geliştirme 

sürecinde kullanılan web tabanlı sistemin etkilerini incelemektir. Araştırmada, web 

tabanlı sistemin, aday öğretmenlerin öğretmenlik performanslarının, öz 

değerlendirme ve akran değerlendirme becerilerinin gelişimine etkileri sınanmıştır. 

Çalışmada ayrıca aday öğretmenlerin uygulamaya ilişkin görüşleri de belirlenmeye 

çalışılmıştır. 

 

Araştırma kapsamında aşağıdaki hipotezler sınanmıştır.  

 

1) Aday öğretmenlerin, ders kapsamında gösterdikleri mikro öğretim 

performansları değerlendirildiğinde, web destekli eğitim alan deney grubu ile 

web destekli eğitim almayan kontrol grubu arasında, deney grubu lehine fark 

olacaktır. 

2) Aday öğretmenlerin, staj yaptıkları okullarda gösterdikleri öğretmenlik 

performansları değerlendirildiğinde, web destekli eğitim alan deney grubu ile 

web destekli eğitim almayan kontrol grubu arasında, deney grubu lehine fark 

olacaktır. 

3) Web destekli eğitim alan deney grubunun öz-uzman değerlendirme sonuçları, 

web destekli eğitim almayan kontrol grubunun öz-uzman değerlendirme 

sonuçları ile kıyaslandığında, tutarlılık açısından deney grubu lehine fark 

olacaktır. 

4) Web destekli eğitim alan deney grubunun akran-uzman değerlendirme 

sonuçları, web destekli eğitim almayan kontrol grubunun akran-uzman 

değerlendirme sonuçları ile kıyaslandığında, tutarlılık açısından deney grubu 

lehine fark olacaktır. 

5) Araştırmanın deney grubuyla yürütülen bölümünde, sınıf ortamında yapılan 

yorumlarla web üzerinden yapılan yorumlar, söz alan öğrenci sayısı açısından 

karşılaştırıldığında deney grubu lehine fark olacaktır. 
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6) Deney grubunda, web tabanlı sistem üzerinden yapılan yorumlar ile sınıf 

içinde yapılan yorumlar, içerik açısından incelendiğinde, yorumların özellikle 

yoğunlaştığı başlıklar arasında farklılık olacaktır.  

Araştırmada ayrıca, aday öğretmenlerin uygulama üzerine görüşlerini belirlemek 

amacıyla aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır. 

 

1) Uygulama sonrasında aday öğretmenlerin akran ve öz değerlendirme 

etkinlikleri üzerine görüşleri nelerdir? 

2) Uygulama sonrasında aday öğretmenlerin, gösterdikleri öğretmenlik 

performansları üzerine görüşleri nelerdir? 

3) Uygulama sonrasında web destekli eğitim alan (deney grubu) aday 

öğretmenlerin hazırlık videosu çekme etkinliği üzerine görüşleri nelerdir? 

4) Uygulama sonrasında web destekli eğitim alan (deney grubu) aday 

öğretmenlerin web üzerinden yorum yapma etkinliği üzerine görüşleri 

nelerdir? 

5) Uygulama sonrasında web destekli eğitim alan (deney grubu) aday 

öğretmenlerin web üzerinden yapılan yorumların niteliği üzerine görüşleri 

nelerdir? 

 

1.3 ÖNEM 

Bu araştırmadan elde edilen sonuçlarla, öğretmen yetiştiren kurumlarda, çok sayıda 

etkinlik yapılması gereken uygulama derslerinde yaşanan zaman sıkıntısının 

hafifletilebileceği düşünülmektedir. Aday öğretmen eğitiminde, mikroöğretim 

uygulamalarının etkisini pekiştiren video kullanımı, akran-öz değerlendirme 

etkinlikleri, öğrenciler arası diyalog ve tartışma bileşenlerinin kısıtlı ders saatlerine 

sığdırılabilmesi zordur. Bu bağlamda düşünüldüğünde, araştırma web destekli 

eğitimden faydalanılarak, ders saatlerini etkin kullanabilmek, ders saatlerinde yapılan 

etkinlikleri ders dışına taşımak, tekrarları mümkün kılmak ve video kullanımı için 

yöntem geliştirmek açısından örnek teşkil etmektedir. Araştırmadan elde edilen 

sonuçlarla, performansa dayalı eğitim verilen dersler için bir metot geliştirilip 
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yararlarının belirlenebileceği düşünülmektedir. Ayrıca, öğretmen eğitiminde web 

tabanlı sistem üzerinden yapılan video tabanlı etkinliklerinin bilgi kazanımına 

etkilerinin belirleneceği, web tabanlı sistem üzerinden yapılan etkinliklerin aday 

öğretmenlerin akran ve öz değerlendirme becerilerine etkilerinin saptanacağı ve web 

destekli eğitim alan aday öğretmenlerin uygulamaya dair görüşlerinin belirleneceği 

düşünülmektedir. 

 

1.4 VARSAYIMLAR 

Araştırmada kabul edilen varsayımlar aşağıda sunulmuştur: 

1. Aday öğretmenlerin staj için gittikleri okulların durumları (öğrenci yapısı, 

fiziksel şartlar, v.b) başarıyı etkilememiştir. 

2. Sistem yüzünden yaşanabilecek sorunların aday öğretmenlerin başarı 

düzeyine herhangi bir etkisinin bulunmadığı varsayılmıştır. 

3. Akran ve öz değerlendirme etkinliklerinde, aday öğretmenlerin puanlama 

aşamasında herhangi bir etki altında kalmadan objektif puanlama 

yaptıkları varsayılmıştır. 

4. Farklı öğretim yöntemleri kullanarak uygulama yapan aday öğretmenlerin 

başarısının, kullanılan yöntemden etkilenmediği varsayılmıştır. 

 

5. SINIRLILIKLAR 

1. 2007–2008 eğitim öğretim yılı ile sınırlıdır. 

2. Özel Öğretim Yöntemleri II dersi ile sınırlıdır. 

3. Uygulama kapsamında kullanılan öğretim yöntemleri ile sınırlıdır. 

4. Kontrol grubu aday öğretmenlerinin, deney grubundaki arkadaşları ile 

birlikte web tabanlı sistem üzerinden yapılan etkinlikleri takip etmiş 

olmaları ihtimaliyle sınırlıdır. 

 

1.5 TANIMLAR 

Mikroöğretim yöntemi: Öğretim süresi, öğrenci sayısı ve konu açısından 

küçültülmüş yoğunlaştırılmış öğretim deneyi. 



8 

 

Akran Değerlendirme: Bireylerin, belirlenmiş kriterleri kullanarak sınıf 

arkadaşlarının ödev veya performansını değerlendirdikleri bir değerlendirme 

yöntemidir.  

Öz Değerlendirme: Belirlenen ölçütler doğrultusunda, öğrencilerin kendi 

çalışmalarını değerlendirmeleridir. 
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BÖLÜM II 

İLGİLİ ALANYAZIN 

 

 

2.1 Mikroöğretim Yöntemi ve Video Kayıtları 

 

Öğretmen adaylarının diploma alacak öğretme olgunluğuna erişip erişmediğini ölçen 

geleneksel yöntemler, bu yeterliliğe ulaşılıp ulaşılmadığını tahmin etme açısından 

yetersiz kalmaktadırlar (Darling-Hammond,2001; Heartle,1991; Mitchel, ve 

diğ.,2001;Porter ve diğ.,2001). Bu noktada performans ölçümleri önem 

kazanmaktadır. Öğrencilerin süreç içindeki gelişimlerini yansıtan performans 

ölçümleri, geleneksel değerlendirme yöntemlerinin sınırlılıklarına alternatif 

olmaktadır. Öğrencilerin gerçek yaşam durumlarına dayalı öğrenme sonuçlarının 

ortaya konulmasını sağlayan performans ölçümleri, öğrencilerdeki eksiklerin daha 

doğrudan belirlenmesini mümkün kılmaktadır. Ayrıca bu ölçümler, öğretmen 

adaylarını hazırlayan programların gerek güçlü gerekse zayıf yönlerini de ortaya 

çıkarmakta ve öğretmen kalitesinin yükseltilmesine katkıda bulunmaktadır. Yapılan 

araştırmalara göre, performans ölçümleri bu konuda geleneksel yöntemlere göre daha 

başarılı olarak nitelenmekte ve bu ölçümler etkili öğrenme deneyimleri olarak 

tanımlanmaktadır (Anderson ve Demeulle,1998; Darling ve diğ.,2000; Mitchel ve 

diğ.,2001;Porter ve diğ.,2001). 

 

Performans değerlendirmelerinde kullanılan ve yenilikçi bir yöntem olan 

mikroöğretim, öğretmen adaylarının performansına anında geribildirim sağlamak 

amacıyla kullanılan, basitleştirilmiş, gerçek sisteme benzeyen çalışma ortamıdır. 

Yapılan araştırmalar, her adayın öğretmenlik tecrübesi yaşamasına dayanan bu 

yöntemin kullanım sürecinde, uygulamaların video ile kaydedilmesi, aday 

öğretmenlere izletilerek eksiklerini analiz etmelerinin sağlanması ve puanlanmasının 

başarı düzeyini yükseltmede etkili olduğunun altını çizmektedir (Frederiksen ve diğ., 

1999 ; Kpanja,2001). 
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Mikro öğretim yöntemi, öğretimin belli oranda küçültülmüş modelidir. Olrich’e göre 

(1980), mikroöğretim; öğretimin küçük parçalarını mikroskop altına yatırılmasına 

izin veren bir yöntemdir. Cruickshank ve Metcalf (1993), mikroöğretimi, hizmet 

öncesi öğretmen adaylarına kendi yeteneklerini ve gelişimlerini gösterebilmek 

amacıyla kullanılan, boyutları azaltılmış bir öğretim karşılaştırması olarak 

tanımlarlarken, Wahba’ya göre (1999), bu yöntemin, öğretmenlere hem kendilerinin 

hem de diğerlerinin öğretme stillerini keşfetme ve yansıtma, ayrıca yeni öğretme 

teknikleri kazandırmada büyük fırsatlar sunduğunu vurgulamaktadır. Benzer şekilde 

Farris (1991), mikroöğretimin, özel becerilerin sergilenmesindeki performansı 

artırdığının altını çizmektedir. 

 

Mikroöğretim yönteminin aşamaları Büyükkaragöz ve Çivi (1999) tarafından şöyle 

belirtilmiştir: 

1. 5–10 dakika süreli bir ders planı hazırlanması. 

2. Dersin değerlendirilmesi için özel değerlendirme formlarının geliştirilmesi. 

3. Dersin belirlenen süre içinde işlenmesi, varsa video kamera ya da teyple 

kaydedilmesi. 

4. Videoya kaydedilen dersin izlenmesi. 

5. Dersin öğretmen ve izleyen gruptaki diğer kişiler tarafından değerlendirme 

formları da kullanılarak değerlendirilmesi, öneriler, eleştiriler ve yapılan 

katkılar yönünde düzeltmelerin yapılması. 

6. Öneri, eleştiri ve katkılar dikkate alınarak dersin tekrar hazırlanıp işlenmesi. 

7. İzleyenler tarafından tekrar değerlendirilmesi varsa önerilerde bulunulması. 

 

Olrich’e göre (1980) mikroöğretim yöntemi, video kayıt sayesinde bireyin 

performansı hakkında doğrudan geribildirime imkan sağladığı gibi, riskin az, 

kazancın değerli olduğu bir yöntemdir. Brent ve Thomson (1996), mikroöğretimin 

öğretmen adaylarını gerçek sınıf ortamına hazırlayan, somut olarak kullanılabilecek 

bir yöntem olduğunu önemle belirtirlerken, Wilkinson (1996), bu yöntem sayesinde, 

öğretmen adaylarının, öğretmenliğin gerçeklikleri ve öğretmen kuralları ile 

tanıştıklarını vurgulamaktadır. 
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Francis (1997), mikroöğretimin bir beceri üzerine odaklandığı ve uygulandığı zaman 

öğretmen eğitiminde çok yararlı olduğunu vurgularken, bu yöntemin özelliklerini şu 

şekilde sıralamaktadır: 

 yeni ilgileri yeterliğe dönüştürür  

 kişisel farkındalık için çalışır  

 kişiler arası eleştiriyi değerlendirmeye dahil eder  

 kişisel teori ve modellemeyi sorgular  

 çapraz teori, teknik ve eleştiriyi açıklar  

 kişisel teorilerde odak oluşmasını sağlar  

 çoklu değerlendirme imkanı sağlar  

 gelecek eylemler için amaç genellemeye yardımcı olur. 

 

 Literatür incelendiğinde, mikroöğretim yönteminin geribildirim konusundaki 

faydaları özellikle vurgulanmaktadır (Farris,1991;McCurry,2000). Farris (1991), bu 

yöntemin güveni artırdığını, kişisel becerilerin farkındalığını yükselttiğine vurgu 

yaparken, Kupper (2001), mikroöğretim yönteminin hizmet içi ve hizmet öncesi 

öğretmen eğitimi programlarında kullanılmasının gereklilik olduğunun altını 

çizmektedir. 

 

Yapılan araştırmalarda, mikroöğretimin, yansıtma sürecini geliştiren önemli 

uyarıcılardan biri olduğu vurgulanmakta ve bu yöntem bireyin kendi değişimini, 

gerek kendi bakış açısıyla gerekse başkalarının gözüyle değerlendirebilmesine imkân 

tanıyan bir süreç olarak tanımlanmaktadır (I’anson ve diğ, 2003). 

 

Subramaniam (2006), mikroöğretim yönteminin etkili olması için, video kayıt, 

uzman eleştirileri ve yazılı/sözlü geribildirimle desteklenmesinin gerektiğini 

vurgularken, Pringle ve diğ. (2003), iyi bir ders geliştirmek için en etkili aracın 

mikroöğretim olduğunu önemle belirtmektedirler. 

 

Özellikle gelişen teknoloji ilebirlikte, video kayıtlarının öğretmen eğitiminde 

kullanılması yaygınlaşırken, öğretmen yetiştiren programlarda önemli hale gelmiştir 

(Dugas,1967; Edwards,1975; Teather, 1978; Olrich,1980). Millard (2000), 
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mikroöğretim yönteminin ardından yapılan video kayıt analizi ve akran yorumlarının 

değerlendirme sürecine büyük katkı sağladığını belirtirken, Selçuk (2001), video 

kayıtlarının gerek model öğretmen davranışlarını üretmek için kullanılabildiğini 

gerekse mikroöğretim analizi amacıyla kullanılabildiğini vurgulamaktadırlar. 

 

Mikroöğretim uygulamalarında video kayıt yönteminin kullanılması, adayların 

kendilerini izleyerek, objektif bir değerlendirme yapmalarına imkan sağlarken, 

mesleki gelişimlerine yardım etmekte, zayıf ve güçlü yanlarını tanımlamakta, 

yeterliliklerinin gelişimini sağlamaktadır (Tok,2007). 

 

Jensen ve diğ. (1994), görsel ve işitsel teknolojinin öğretmen hazırlamada yansıtıcı 

bir araç olarak kullanılmasının etkili olduğunu belirterek, video kayıtlarının, 

öğretmen adaylarına daha fazla yapılandırma ve deneyim kazandırarak, kendilerini 

değerlendirme şansı sunduğunun altını çizerlerken, Shevin (2000), video kayıtların, 

öğrenme-öğretme sürecinde, öğretmenlerin perspektiflerini etkilediğini 

belirtmektedir. 

 

Cunningham ve Benedetto (2002), video araçlarının yansıtıcı öğrenmeyi 

desteklediğini savunurken, Spurgeon ve Bowen (2002), bu araçlar sayesinde öğretim 

sürecinde meydana gelebilecek problemlerin gözlenebildiğini ve tanımlanabildiğini 

vurgulamaktadırlar. 

 

Amobi (2005), mikroöğretimi anlamlı öğrenme-öğretme deneyimi olarak kabul 

ederken, sebep olarak; bu metodun özel öğretim yöntemlerini geliştirdiğini önemle 

vurgulamakta ve uygulamanın iki önemli bileşeninin geri bildirim süreci ve video 

kayıtları olduğunu belirtmektedir. Bir diğer araştırmaya göre, videonun, 

öğretmenlerin değişimlerini destekleyen, kişisel gelişim için anlamlı, verimli ve etkili 

bir araç olduğu sıkça ifade edilmektedir (Van Es ve Sherin,2005). 

 

Öğrenme öğretme süreçlerinde, etkin öğrenme için önemli bir aşama, öğrenme 

ortamlarının düzenlenmesidir. Öğrenme ortamlarının düzenlenmesinde günümüzde 

gelişen teknolojilerin etkisiyle çeşitli yaklaşımlar ortaya çıkmıştır. İlerlemeci 
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yaklaşımların etkisiyle, öğrenme sürecine, bilişsel gelişim özelliklerine ve bilgi 

inşasına dönük çalışmalar önem kazanmıştır. Bu çalışmaların odak noktalarından 

birisi de etkin öğrenmedir. Etkin öğrenme, öğrenenlerin öğrenme süreci hakkındaki 

kararlarını kapsayan özdüzenleme ve düşünmenin etkin kullanımını gerektiren 

öğretimsel işleri kapsar (Açıkgöz, 2002; Wolters, Simons ve Volet, 2000). 

Etkin öğrenmeyi uygulayabilmek için, okul ve okul dışı faktörleri düzenlemek 

gereklidir (Beard, 2006). Bu amaçla eğitim öğretim uygulamalarını etkileyen ve bu 

süreçte yararlanılan kaynaklardan biri de teknolojidir. Bilgisayar kullanımının ve 

internet kullanımının artması; uzaktan eğitim, bilgisayar destekli eğitim, e-öğrenme, 

web destekli eğitim gibi uygulamaların ortaya çıkmasına ve gelişmesine katkı 

sağlamıştır. Özellikle bilgisayar teknolojisindeki gelişmeler, araştırmacıları yeni 

eğitim uygulamaları ve etkin öğrenme sürecinde, eğitim teknolojilerinden nasıl 

yararlanılacağı sorusuna yanıtlar arayan araştırmalara yöneltmiştir. 

Öğretmenler teknolojiyi, öğrenme-öğretme sürecinde; derse destek, biçimlendirme, 

tasarım ve programlama amacıyla kullanmaktadırlar. Öğretmenler, teknoloji 

kullanımını hizmet öncesi ve hizmet içi eğitim süreçlerinde öğrenmektedirler. 

Öğretmen eğitiminin eğitimsel boyutu, önemli ölçüde öğretmenlerin yetiştikleri 

kurumları kapsamaktadır. Kanada ve Almanya’da olduğu gibi çeşitli ülkelerde 

öğretmen yetiştiren kurumlarda yeni öğrenme yaklaşımlarına göre eğitim 

programlarının düzenlendiği görülmektedir (Kanselaar, Jong, Andriessen ve 

Goodyear, 2000). Çeşitli araştırmalarda yapılandırmacı öğretmen olmanın 

ilkelerinden biri olarak, etkileşimli materyaller kullanabilme özelliği karşımıza 

çıkmaktadır (Brooks, 1999). Bu doğrultuda yeni teknolojilerin sınıflara girmesiyle, 

öğretmen rollerine ilişkin yeni anlayışlar ortaya çıkmıştır. Bazı öğretmen meslek 

gelişim örgütleri, öğretmen etkileşimini sağlamak için eşzamanlı ve eşzamansız 

iletişim ortamları oluştururken; bazı üniversitelerde öğrenenlerin yararlanabilmesi 

için video arşivleri ve veritabanları oluşturulmaktadır (Bransford ve Brown, 2000). 

Bu tür uygulamalarla web teknolojisinin eğitim-öğretimde kullanımı artmaktadır. 

 

Genellikle web tabanlı eğitimi tanımlamak için zaman ve yer boyutları 

kullanılmaktadır. Web tabanlı eğitim aynı anda, aynı yerde gerçekleşiyorsa 
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eşzamanlı; herhangi bir zamanda ve herhangi bir yerde gerçekleşiyorsa eşzamansız 

olarak adlandırılır. Web tabanlı eğitimin büyümesi ve yayılması; web ortamları, çok 

farklı deneyimler, yorumlar, modellerle açığa çıkmıştır. Web tabanlı eğitimde üç tür 

ders modeli uygulanmaktadır: Bilgi depolama, yayma ve yeniden alma için web 

destekli; iki yollu öğretim için web destekli ve web tabanlı öğretim. Bilgi depolama, 

yayma ve yeniden alma modeli daha çok bilgi amaçlı kullanılırken, web tabanlı 

öğretim modeli web destekli ortamların tamamlanmasını gerektirir. Birinci modelde 

web eğitimin bir parçası iken, web tabanlı öğretim modelinde öğretim ortamı webdir. 

Web tabanlı öğretim yaklaşımı zaman ve yer bağımsızlığı sağlar. Üç yaklaşımda da 

öğrenciler, kurum ve teknik personel gibi öğeler, web tabanlı eğitimde önemli rol 

oynar (Aggarwal, 2001).  

 

Web teknolojisinin olanaklarından yararlanmak için özellikle büyük gruplarda 

öğrenme ortamlarında öğretimsel ilkelerin dikkate alınması gerekir. Chester’ ın 

(2006) Low ve Francis’den (2006) aktarımına göre Low’ un altı ilkesi geniş grup 

öğretimi modelini desteklemektedir. Bu altı ilke yapılandırmacı yaklaşımdan 

gelmektedir. Bu ilkeler öğrenme ve öğretmede nesnelci modelle birleştirilip 

kullanılabilir. İlk olarak öğrenme, bilgi ve deneyimlere dayalı olmalıdır. İkinci 

olarak, öğrenme özel bir durumdur. Üçüncü olarak, etkili öğrenme hedef 

yönelimlidir. Dördüncü olarak, öğrenme sosyal bir etkinliktir.Beşinci olarak, 

öğrenme öz farkındalığa bağlıdır. Son olarak öğrenme etkindir. Yüz yüze ve 

çevrimiçi ortamları birleştirme öğreticilere bazı olumsuzluklardan kaçınma olanağı 

sağlamıştır. Yapılandırmacı ve nesnelci ilkeleri birbirine bağlayan modelde 

öğrenciler, hem yüz yüze öğretim uygulamalarına katılmış, hem de hazırlanan 

çevrimiçi materyali kullanmışlardır. Özellikle büyük gruplarda ve öğretmen 

eğitiminde yüz yüze eğitimi desteklemek için karma model olarak adlandırılan bu 

uygulama kullanılmaktadır. 

 

2.2 Eğitimde Değerlendirme 

 

20. yüzyıldan itibaren yaşanan teknolojik, ekonomik, sosyal ve siyasal yenilikler, 

tüm dünyaya değişim ve gelişim tecrübesi yaşatmıştır. Yeni dünya koşularındaki 
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bilgi öylesine hızlı yenilenmekte, şekillenmekte ve aktarılmaktadır ki, çağımız ―bilgi 

çağı‖ adıyla anılır olmuştur. Bilgi çağının hayatımızı etkileyen en önemli özelliği, 

bilgi biriktirip depolamak değil, bilgiyi üretmek veya üretilmiş bilgiye en kolay, en 

yaygın, en etkili, en verimli ve hızlı biçimde ulaşabilme yollarını bireylere 

sağlayabilmektir (Barkan ve Eloğlu,2004). Değişen dünyaya ayak uydurabilecek 

bireylerin yetiştirilmesi konusunda, öğretmen merkezli geleneksel eğitim sisteminin 

artık yetersiz kaldığı düşüncesi hâkim olmaktadır. Bilginin tekrar edilmesinin pek de 

anlamlı bulunmadığı bu koşullarda, bilginin biçim değiştirip yeniden oluşturulmasına 

olanak tanıyan yapılandırmacı (constructivist) yaklaşım, birçok ülkede eğitim 

programlarının tüm kademelerinde yaygınlaşmaktadır (Sert,2008). Eğitimde 

yapılandırmacılık çocuğun konu hakkındaki kendi anlayışını oluşturmasına izin 

verilecek şekilde eğitilmesini söyleyen bir eğitim metodudur. Öğretmenin amacı 

materyali öğretmek değil çocuğun konuyla ilgili gerçekleri ortaya çıkarmasına 

yardımcı olmaktır. Eğitimde yeni yaklaşımlar arasında yer almasına karsın, 

yapılandırmacı yaklaşımın dayandığı öğrenme kuramlarının temelleri 18. yüzyıl 

aydınlanma dönemi felsefe akımlarına kadar uzanmaktadır (Wikipedia, 2008). 

Can (2004), türkçe kaynaklara bakıldığında constructivism kavramıyla ilgili bir 

uzlaşmanın henüz gerçekleşmemiş olduğunu belirtmiştir. Kimi araştırmacılar 

constructivism kavramına karşılık oluşturmacılık (Kara ve Özgün-Koca, 2004; Baki 

ve Bell, 1997; Gürol ve Tezci, 2001; Asan ve Güneş, 2000; Kılıç, 2001; Yıldırım ve 

Akar, 2004; Kabapınar, 2004; Gürol ve Atıcı, 2001; Semerci, 2003; Yanpar-Şahin, 

2003) terimini kullanırken kimileri de yapılandırmacılık (Köseoğlu, Budak ve 

Kavak, 2002; Yurdakul ve Demirel, 2004; Şaşan, 2002) ve hatta yapısalcılık (Aşkar 

Aktamış,Ergin ve Akpınar, 2003), yapıcılık (Alkan ve a., 1995; Deryakulu, 2001), 

inşacılık (Muğaloğlu-Aktürk, 2001), kurgulamacılık (çevrimiçi 

http://www.elma.net.tr) ve hatta birden fazla terimi bir arada 

yapısalcı(oluşturmacılık) (Koçoğlu ve Köymen, 2002; Turan, 2001) önermektedir. 

Constructivist anlayışta bilgi, bilenden bağımsız bir şekilde doğada var değildir. 

Bilgi özneden bağımsız değildir (von Glasersfeld, 1996), özne bilgiyi kendi için öteki 

öznelerle etkileşimi sırasında oluşturur, oluşturduğu bilgiden kendi de çevresi de 

etkilenir (Piaget, 1973; Vygotsky, 1978; Moll, 1992). Bu açıdan bakınca oluşturma 

http://tr.wikipedia.org/wiki/2004
http://tr.wikipedia.org/wiki/1997
http://tr.wikipedia.org/wiki/2001
http://tr.wikipedia.org/wiki/2000
http://tr.wikipedia.org/wiki/2003
http://tr.wikipedia.org/wiki/2002
http://tr.wikipedia.org/wiki/1995
http://www.elma.net.tr/
http://tr.wikipedia.org/wiki/1996
http://tr.wikipedia.org/wiki/1973
http://tr.wikipedia.org/wiki/1978
http://tr.wikipedia.org/wiki/1992
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kavramının Türkçe’deki karşılığı ve içerdiği kavramlar şöyle sıralanabilir. Öncelikle 

oluşturma(k)dönüşlü bir fiildir. Bu fillin gerçekleşmesi sırasında bu fiili 

gerçekleştiren de etkilenir. Bilgi oluşturma sırasında bilgiyi oluşturan özne en çok 

etkilenir. Bilgi oluşturma zihinsel süreçlerin gerçekleşmesi sürecinden geçilerek 

başarılır, böylece bilgi oluşturma bireysel ve içsel bir kavramdır (Smith, 1993).  

 

Yapılandırmacılık kuramının en önemli ilkesi insanların kendi anlayışlarını etkin bir 

şekilde oluşturdukları şeklindedir. Yapılandırmacılık kuramının temelini oluşturan 

ilkeler aşağıda özetlenmiştir:  

             Bilgi, reflektif (yansıtmalı) soyutlama süreciyle oluşturulur. 

       Öğrenenler/Bireyler kendi anlayışlarını oluştururlar. 

       Öğrenendeki/Bireylerdeki bilişsel şemalar öğrenme sürecini kolaylaştırır. 

      Öğrenendeki/Bireylerdeki bilişsel yapılar ve şemalar sürekli bir gelişim 

süreci içerisindedir. 

       Öğrenme anlıksal anlamaya bağlıdır. 

       Öğrenme toplumsal etkileşimle desteklenir. 

       Anlamlı öğrenme gerçek öğrenme etkinlikleri/görevleri sonucu gerçekleşir 

(Eggen & Kauchak, 2001).  

 

Eğitim politikasında yapılandırmacı yaklaşımı temel alan Avrupa Komisyonu 

(European Commission, 1997) bireylere bilgiye ulaşma, yaratma ya da değiştirme 

becerilerini kazandırarak, Avrupa ülkelerini bilgi toplumu haline getirmeyi 

hedeflemektedir. Bu süreçte Milli Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu 

Başkanlığı, 2004–2005 eğitim yılında gerçekleştirilen bir pilot uygulamanın ardından 

2005–2006 eğitim yılında yapılandırmacı yaklaşıma dayalı yeni ilköğretim 

programlarını Türkiye genelinde uygulamaya koymuştur. (Can,2008) Yeni 

ilköğretim programlarıyla ilgili yapılan araştırmalar sınırlı sayıda olmakla beraber, 

programın nasıl algılandığı ve nasıl uygulandığı ile ilgili bilgi edinmemizi 

sağlamaktadır. Şahin (2007)’in bulguları, yeni programda öngörülerinin büyük bir 

oranda başarıldığını ve yapılandırmacı anlayışın standartlarıyla uyumlu olduğunu 

ortaya koymaktadır. Ercan ve Akbaba Altun (2005) öğretmenlerin, öğrenci merkezli 

olması, araştıran sorgulayan öğrenciler yetiştirmeye olanak tanıması nedeniyle dört 
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ve besinci sınıf Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin programı olumlu bulduklarını 

rapor etmişlerdir. Ancak alternatif ölçme ve değerlendirme araçlarının nasıl 

kullanılacağı konusunda yeterli örnek verilmeyişi belirlenen sorunlar arasındadır. 

 

Eğitim-öğretim; öğrenci, öğretmen, amaç, konu, metot ve çevre öğelerinin 

bulunduğu bir ortamda, bunların karşılıklı etkileşimleriyle oluşmaktadır. İyi bir 

öğretim bunların birbirleriyle uyumlu ve işbirliği içinde yürütülmesi ile mümkündür 

(Büyükkaragöz,1999). Görüldüğü gibi eğitim sistemleri toplumun bütün kesitini 

içine alan birçok unsurdan oluşmuştur. Ancak öğretmen öğesi, sistemin odak 

noktasında yer almaktadır. Çünkü eğitimde hedeflerin gerçekleşmesi, büyük oranda 

öğretmenin sınıf ortamındaki performanslarına bağlıdır. 

 

Öğretmen, öğrenmeyi kılavuzlayan ve sağlayan kişidir. Öğrenme, öğrencinin kendisi 

tarafından elde edilen bir sonuçtur ve öğrenme yaşantıları sonucunda meydana gelir. 

Öğretmenin görevi, çeşitli öğretim yöntem ve tekniklerinden yararlanarak öğrenme 

yaşantıları düzenlemek ve istendik davranışların öğrenci tarafından kazanılıp 

kazanılmadığını değerlendirmektir(Fidan,1994).  

 

Öğretmenlerin yetiştirildikleri kurumlarda gerekli eğitimi almaları gerekmektedir. Bu 

kurumların başında eğitim fakülteleri gelmektedir. Öğretmenlik mesleği sürekli 

kendini geliştirmeyi ve yetiştirmeyi gerektiren bir meslektir. Çünkü dünyada gittikçe 

artan bir hızda büyük ve köklü değişimler olmaktadır. Öğretmenin bu yeniliğe ayak 

uydurması ve aynı zamanda da yeniliklere açık bir toplum için öğrenciler yetiştirmesi 

gerekmektedir(Başaran,1994). 

 

2.3 Öğretmen Yeterliği 

 

Eğitimde, öğrencilerin istenilen seviyeye gelebilmeleri için öğretmenlerin bazı 

alanlarda yeterliliklere sahip olmaları gerekmektedir. Son zamanlarda sıkça 

kullanılan öğretmen yeterlilik kavramı, bu alanda öğrenimini tamamlamış bir 

öğretmen adayının becerilerini açıkça ortaya koyması açısından çoğu eğitimci 

tarafından benimsenen bir kavramdır(Kuran,2002). MEB(2002)’e göre yeterlilik 
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kavramı, bir işi veya görevi yapabilme gücü demektir. Öğretmen yeterliliği ise 

öğretmenin her bir ana görev kapsamında, işlem karakterinde, kendi içinde 

bütünlüğü olan, meslek içinde tekrarlanan, daha alt işlem basamaklarına ayrılabilen, 

başkalarıyla bir araya gelerek farklı görevlerin yapılmasını sağlayan, süresi tam 

olarak belirlenmese de dakikalarla sınırlı bir zaman diliminde yapılabilen, 

gerektiğinde bir başkasına devredilebilir nitelikte olan alt görevleri anlatacak şekilde 

belirlenmiştir. 

 

Hızlı bir değişim ve gelişimin yaşandığı bilgi çağında öğretmenlerden beklenen 

nitelikler de değişmiştir. Günümüzde öğretmenlerden hem öğretim yöntem ve 

teknikleri en iyi kullanabile becerileri göstermeleri hem de çağdaş eğitimin 

gereksinimi olan daha modern sınıf yönetimi ve bunları öğrenme ortamları ile 

bütünleştirebilmeleri beklenmektedir. 

 

Son yıllarda giderek önem kazanan sınıf yönetimi genellikle sınıfta disiplini 

sağlamak olarak görülmektedir. Günümüzde, sınıf yönetimi kapsamlı bir şekilde, 

sınıfta hedefler doğrultusunda öğretim ve öğrenmenin meydana gelmesi için, 

öğretmenin öğrenme çevresi ve öğrenci davranışlarını düzenlemesi, kontrol etmesi 

ve değiştirmesiyle ilgili teknik ve etkinlikler bütünü olarak 

tanımlanabilir(Erden,2003). Sözkonusu etkinlikleri yerine getirecek, çeşitli 

disiplinlerdeki bilgi ve becerileri anlamlı bir bütün teşkil edecek biçimde 

öğrencilerine kazandıracak aday öğretmenler, öğrenim gördükleri lisanstan itibaren 

bu tecrübeleri kazanmalıdırlar. Türkiye’de Eğitim Fakültelerinde ― Okul deneyimi I 

ve II ile Özel Öğretim yöntemleri I ve II‖ dersleri öğretmen adaylarının mesleki öz-

yeterliliklerin bütünleştirmesine yardımcı olunması hedeflenmektedir.  

 

Eğitimde planlama, belirli eğitim amaçlarına ve program hedeflerine ulaşmak için 

öğretim etkinliklerinden hangilerinin seçileceğini, bunların öğrencilere niçin ve nasıl 

yaptırılacağını, ne gibi yardımcı ve tamamlayıcı kaynak ve araçların kullanılacağını, 

elde edilen başarının nasıl değerlendirileceğini önceden tasarlayıp kâğıt üzerinde 

saptamaktır (Demirel 2002). Bu tanıma göre eğitimde planlamanın dört temel öğesi 

olduğu anlaşılmaktadır. Bunlar, öğrenciye kazandırılması düşünülen özellikler, 
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içerik, eğitim durumu ve değerlendirmedir. Ülkemizdeki öğrencilerin istendik 

hedeflere ulaşma düzeyleri, yapılan çeşitli ulusal ve uluslararası araştırmalar ile 

belirlenmeye çalışılmaktadır. Ulusal düzeyde yapılan öğrenci başarısını belirlemeye 

yönelik araştırma sonuçları (MEB-OBBS, 2002; MEB-OBBS, 2005 ve MEB-OBBS, 

2007) ve uluslararası düzeyde yapılan PISA, TIMMS ve PIRLS projeleri öğrenme 

çıktılarının yetersiz olduğunu göstermektedir (MEB-PISA, 2005). Ayrıca 

ortaöğretime ve yükseköğretime geçişte yapılan OKS ve ÖSS’lerden alınan sonuçlar 

da önceki başarının ölçüleri olmaları nedeniyle, öğrenme çıktıları hakkında önemli 

ipuçları vermektedirler. Bu araştırma sonuçları, ülkemizde aynı yaş grubundaki 

öğrencilerin diğer ülkelerdeki akranlarına göre bazı hedeflere ulaşmada yetersiz 

olduğu yönünde işaretler vermiştir (MEB-PISA, 2005). Öğrencilerimizin, özellikle 

okul öğrenmelerini günlük yaşamda karşılaştıkları problemlerin çözümünde 

kullanma bakımından önemli eksiklikleri olduğu görülmektedir. 

 

Araştırma sonuçları ve değişik ülkelerdeki örnek uygulamalar göz önünde 

bulundurularak, 2005–2006 öğretim yılı itibari ile ilköğretim 1–5 sınıfları ve 

kademeli olarak 2006–2007 öğretim yılından itibaren diğer sınıflar için hazırlanan 

yeni öğretim programları tüm yurtta uygulanmaya başlamıştır. Yapılandırmacı 

yaklaşımın (constructivist) temel alındığı programlarda, bilginin öğrenci tarafından 

yapılandırıldığı kabul edilmektedir. Bu yaklaşımın bir gereği olarak öğretmen 

merkezli bir öğretimden uzaklaşılarak öğrenci merkezli öğretim yöntemi 

benimsenmekte; öğrenci-öğretmen ve öğrenci-öğrenci etkileşimine aile ve çevrenin 

de katılımı amaçlanmaktadır. Öğretim programlarındaki bu değişiklik derslerin 

içeriğinde, öğretim yöntemlerinde, kullanılan araç ve gereçlerle ölçme ve 

değerlendirme yöntemlerinde de değişikliklere neden olmuştur (Gelbal ve 

Kellecioğlu,2007). 

 

Geleneksel yöntemlerde öğrenci başarısının değerlendirilmesi, genellikle öğretim 

sürecinden ayrı ve daha çok ürüne ağırlık verecek bir şekilde ele alınmakta; bu 

amaçla daha çok seçmeli ve kısa cevaplı testlerle, yazılı ve sözlü yoklamalara önem 

verilmektedir. Yapılandırmacı öğrenme yaklaşımında ölçme ve değerlendirme, 

öğretim sürecinin bir parçasıdır ve sadece öğrenmenin başında ve sonunda değil, 
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öğrenme süreci boyunca her önemli noktada yer alır. Sürece de ağırlık vermesi 

nedeniyle eski yaklaşıma göre daha çok ve çeşitli ölçme araç veya yöntemlerinin 

kullanılmasını gerektirir. Geleneksel olarak kullanılan kağıt-kalem testleri ile 

birlikte, öğrencinin sınıf içi ve sınıf dışındaki davranışlarını izleyerek, süreç içindeki 

performansını gözleyerek, ilgisini ve tutumunu ölçerek ve öğrenciyi de 

değerlendirme sürecine katarak ölçme ve değerlendirmeyi geniş bir açıdan ele alıp 

öğrenci performansını her yönüyle değerlendirebilmek mümkün olabilmektedir. 

Öğretmenlerin alışık olması nedeniyle bunlardan daha çok geleneksel nitelikte 

olanlar tercih edilmekte olabilir; ancak diğerleri ile ilgili uygun araçlar geliştirilip, 

uygun zamanda kullanılması sağlanarak bunların da yaygınlaştırılması mümkün 

olabilir. 

 

Üniversitelerin öğretmen yetiştirme programlarındaki derslerde, doksanlı yılların 

sonlarında eğitim fakültelerinin programlarında yapılan değişikliklerle, ölçme ve 

değerlendirme dersinin kapsamının daraltılmış olması, özellikle yeni yöntemlerin 

tanıtılmasını ve uygulanma alanlarının artırılmasını tehlikeye düşürmüştür (YÖK 

1998). Öğretmen yetiştirme programlarında ölçme ve değerlendirmeye yeterince yer 

verilmemesi nedeniyle son 8–10 yıl içerisinde mezun olan öğretmen adaylarının, 

öğrenciyi tanıma, ölçme ve değerlendirme amaçlarıyla kullanılan teknikler 

konusunda önemli eksiklikleri olduğu kabul edilmektedir (Gelbal ve 

Kellecioğlu,2007). 

 

Yeni programda uygulamaya konulan ölçme ve değerlendirme yaklaşımları, 

öğretmenlere eskisinden farklı roller ve görevler yüklemektedir. Öğretmenin öğretici 

olmaktan çok ortam düzenleme ve yönlendirme rolü, ölçme ve değerlendirme 

sürecinde de göze çarpmaktadır. İlköğretim okullarında uygulanmakta olan yeni 

öğretim programlarının ölçme ve değerlendirme ile ilgili önemli sorunları olduğu, 

çeşitli araştırmalar ile ortaya konmuştur (MEB 2005 ve MEB 2006). Yeni öğretim 

programlarının uygulanmasında kullanılacak öğrenciyi tanıma, ölçme ve 

değerlendirme yöntemleri hakkında öğretmenlerin yeterince bilgi sahibi olmadıkları, 

bu yöntemleri hazırlama, uygulama ve bunların sonuçlarından yararlanma 

konularında bilgi eksikleri bulunduğu anlaşılmaktadır. Bu araçların hazırlanmasının 
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uzmanlık gerektirmesi, uzun zaman alabilmesi ve kalabalık sınıflarda ölçme 

uygulanmalarının ek önlemler gerektirebilmesi de dikkate alınınca bu konudaki 

ihtiyacın ne derecede büyük olduğunu göstermektedir. Yeni program uygulamaya 

konulana kadar ilköğretimde sadece geleneksel yöntemlere dayalı ölçme ve 

değerlendirme uygulayan öğretmenlerin bu alanda çeşitli sorunlarla karşılaştıkları 

görülmüştür. Öğretmenlerin yeni programda yer alan ölçme ve değerlendirme 

uygulamaları konusunda problemler yaşadığı; bu konuda programın diğer 

boyutlarına göre kendilerini daha yetersiz gördükleri; ölçme ve değerlendirme 

konusunda eğitim ihtiyacı içinde olduklarını ifade ettikleri çeşitli araştırmalarla 

belirlenmiştir (Yapıcı ve Demirdelen 2007; Gözütok Akgün ve Karacaoğlu 2005; 

Yaşar vd, 2005). 

 

Gelbal ve Kellecioğlu,(2007), öğretmenlerin öğrencilerini tanımada ve başarı 

düzeylerini belirlemede daha çok geleneksel yöntemleri tercih ettiklerini, yüz yüze 

yapılan görüşme ve mülakatları da sıklıkla kullandıklarını, hiç kullanmadıkları 

yöntemler arasında ilk sırayı öğrencilerin kendilerini değerlendirmeye yönelik 

yöntemler aldığını tespit etmişlerdir. Ayrıca, araştırma bulgularına göre, öğretmenler 

kendilerini en çok geleneksel yöntemler olarak adlandırılan sınav türlerinde yeterli 

görmektedirler. Diğer yöntemlerde kendilerini orta düzeyde yeterli görmektedirler. 

Hiç yeterli olunmayan yöntemlerin başında öğrenci değerlendirmesine dayalı 

yöntemler gelmektedir. Bu yöntemler, eğitim sisteminde yaygın olarak 

kullanılmaması ve bu araçların nasıl kullanılacağına ve sonuçlarının nasıl 

değerlendirileceğine ilişkin yeterince örneğin bulunmaması öğretmenlerin bu alanda 

güçlük çekmelerinin sebepleri arasında yer alabilir. 

 

2.4 Öz ve Akran Değerlendirmeleri 

 

Öz ve akran değerlendirme yöntemleri, öğrencilerin kendi çalışmalarını ve benzer 

bilgi seviyesine sahip akranlarını yargıladıkları, değerlendirdikleri aktivitelerdir. Bu 

iki değerlendirme biçimi de öğrencilerin değerlendirme sürecine aktif katılımının 

gerekli olduğunu vurgulamaktadır. Her iki değerlendirme metodu da her geçen gün 
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hızla daha yaygın ve etkili konuma gelmektedir (Cizek,1997; Paris ve Paris,2001; 

Shepard,2000). 

 

Son yıllarda, ilköğretim okullarındaki öğretmenlerin rolü ―kaledeki kral‖ olmaktan 

çıkıp, öğrenme ortamının bir üyesi haline dönüşmeyi gerektirmektedir. 

Öğretmenlerin sahip olması gereken becerileri araştıran çalışmaların sayısı her geçen 

gün artmaktadır. Mesleki deneyim programlarında ilköğretim okullarında çalışan 

öğretmenlerin hakim olması gereken 41 yetenek, 10 başlık altında toplanmıştır 

(Sluijsmans ve diğ., 2004). Öz ve akran değerlendirme deneyimlerinin, profesyonel 

hayatta gerekli öğretme becerileri, ölçme ve değerlendirme alanında yeterlilik, 

öğretmenlerin sahip olması gereken öğrencilere yaklaşım becerileri gibi yetenekleri 

bilediği tespit edilmiştir (Pemarchais ve Vu,1996; Heylins ve Stefani,1997; Pond ve 

ul-Hoa,1997; Sullivan ve diğ., 1999; Sluijsmans ve diğ.,2001).  Öz ve akran 

değerlendirme biçimleri, hem öğrenme süreci içerisinde (formative assessment)  hem 

de öğrenme süreci sonunda (summative assessment) kullanılabildiğinden, 

değerlendirme alanında önemli hale gelmişlerdir (Orsmond ve diğ.,1996; Das ve 

diğ.,1998; Topping,1998; Purchase,2000; Li,2001). 

 

Akran değerlendirme metodu, öğrenme ve değerlendirme işlemlerini birleştirmeyi 

amaçlayan, yaratıcı bir değerlendirme biçimidir. Bu metot, öğrenme sürecinin 

sonunda öğrencilerin bilgi birikimini kıyaslamak ve ölçmekten çok öğrenmeyi 

arttıran, aynı zamanda yeteneklerin gelişmesine yardım eden ve öğrenme sürecinin 

bir parçası olarak tanımlanan etkinliktir (Sluijsmans, Dochy ve Moerkerke,1998). 

Ayrıca bu değerlendirme biçimi, Trahasch’a göre (2004), öğrencilerin iş yaşamı 

içinde gereksinim duydukları öğrenme ve değerlendirme süreçlerini bir araya 

getirmeyi amaçlamaktadır. 

 

Son zamanlarda, akran değerlendirmesinin alternatif bir değerlendirme biçimi olarak 

kullanılması, değerlendirmenin rolünü değiştirmiştir. Bu değerlendirme yönteminin 

öğrenci-öğrenci, öğretmen-öğrenci arası etkileşimin yanısıra öğrenme süreci 

boyunca, öğrencilerin birbirlerinin fikirlerini anlama düzeyini arttırmak amacıyla da 
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kullanılabileceği tespit edilmiştir (Butler ve Hadge, 2001; Falchikov, 1995; Lemare 

ve Rubin, 1987; McGourty,2000; Sluijsman ve diğ.,1999). 

 

Falchikov (2001), akran değerlendirmesini, bireylerin, akranlarını değerlendirdiği bir 

süreç olarak tanımlamakta ve bu sürecin akran geribildirimi ve akran öğrenmesi gibi 

etkinlikleri de içerdiğini vurgulamaktadır. Falchikov’a göre (2001), bu yöntem 

sayesinde, sınıfın üyeleri belirlenmiş kriterleri kullanarak sınıf arkadaşlarının ödev 

veya performansını değerlendirmektedirler.  

 

Akran değerlendirme yöntemi, kullanılmadan önce, tartışma ve kullanılacak kriterler 

üzerinde görüş birliği gerektirmektedir. Kullanılacak kriterler değerlendirme 

öncesinde uzman tarafından belirlenebildiği gibi, değerlendirme sırasında öğrenciler 

tarafından da belirlenebilmektedir (Sluijsmans, Dochy ve Moerkerke,1998). 

 

Sitthiworachart (2003), öğrencilerin sınıf arkadaşları tarafından 

değerlendirileceklerinden haberdar olmalarının, motivasyonu arttırdığı üzerine vurgu 

yaparken, Chinn (2005), rekabet ortamına girdiklerini özellikle vurgulamaktadır. 

 

Kane ve Lawyer (1978), akran değerlendirme etkinliklerinde kullanılan 

değerlendirme formlarını kategorize ettikleri çalışmalarında, özellikle üç form 

türünün altını çizmektedirler. Akran sıralama (peer ranking), grup üyelerinin 

birbirlerini bir veya daha fazla kritere bağlı olarak iyiden kötüye doğru 

sıralamalarıdır. Akran üstünlüğü (peer nomination), belirli bir boyut veya performans 

açısından grubun en iyisinin belirlenmesidir. Peer rating ise, grup üyelerinin, 

birbirlerini önceden belirlenmiş veya kendi belirledikleri kriterlere göre 

puanlamalarına dayanır. 

 

Yapılan araştırmalar, akran değerlendirme yönteminin temel avantajlarına 

odaklanmaktadır. Yapılan bir çok çalışma  bu yöntemin sadece adil puanlamayı 

güçlendirmekle kalmadığını (Trahasch,2004;Dochy, ve diğ.,1999; Lin, ve 

diğ.,20002; Derntl,2006),  gerek öğrenci gerekse öğretmen açısından olumlu etki 

bıraktığını göstermektedir. Değerlendirme alanında yapılan bir çok araştırmaya göre, 

akran değerlendirme, öğrenmeyi arttıran bir yoldur (Brindley ve Scoffield, 1998; 
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Topping, 1998;Sluijsmans ve diğ., 1999; Falchikov ve Goldfinch,2000). Öte yandan, 

Clifford (1999), bu yöntemin, bireyin özerkliğini geliştirdiğini vurgularken, Brindley 

ve Scoffield (1998), öğrenme motivasyonunu arttırdığının altını çizmektedirler. 

Böylece, akranların ödev veya performans değerlendirme sürecinde aktif rol 

almalarının,  değerlendirme süreci kadar öğrenme sürecinin de merkezi olduğunu 

söylemek yerinde olacaktır. 

 

Somerwell (1993), akran değerlendirme etkinliklerinin, öğrencilere akranlarının 

çalışmalarını ve performanslarını yargılama sürecinde rol verdiğini ve bu rol 

sayesinde öğrencilerin değerlendirme becerilerinde gelişmeler görüldüğünü tespit 

etmiştir. Keaten ve Richardson (1992) ise, akran değerlendirme yönteminin, 

öğrenciler arasındaki sorumluluk duygusunu geliştirdiğini, fakat öğrencilerin adil 

olması gerektiğini ve akranlarına yaptıkları eleştirilerde tutarlı olmalarının şart 

olduğunu belirtmişlerdir. 

 

Conway ve diğ. (1993), öğrencilerin grup çalışmalarını, geleneksel öğrenme 

yöntemlerine göre daha ilginç bulduklarını tespit etmişlerdir. Ayrıca, değerlendirme 

sürecine katılmalarının, öğrencilere sorumluluk verdiğini ve öğrencilerin kendilerini 

objektif olmak zorunda hissettiklerini vurgulamışlardır. 

 

Cutter ve Price (1995), üçüncü sınıf Coğrafya bölümünde okuyan öğrencilerle 

yaptıkları çalışmada, sunum ve seminerlerin değerlendirilmesinde akran 

değerlendirme yöntemini kullanmışlardır. Araştırmaya katılan öğrencilerin 

çoğunluğu, akranları tarafından yapılan değerlendirmelerin tutarlı olduğunu 

düşündüklerini belirtmişlerdir. Ayrıca, öğrenciler güven duygularının ve materyalleri 

organize etme yeteneklerinin geliştiği yönünde görüş bildirmişlerdir. 

 

Literatür incelendiğinde, öğrencilerin akran değerlendirmesine katılmalarının, 

eleştirel değerlendirme becerilerini geliştirmelerine (Jaques, 1991), değişik problem 

çözümlerinin farkına varmalarına (Gibbs, 1981; Gibbs, Habeshaw ve Habeshaw, 

1986), yansıtıcı düşünme becerilerini geliştirmelerine (Schon,1983, 1987) ve kendi 

kendine yeterli olan ve öz-yönelimli öğrenenler olmalarına yardımcı olduğu 

vurgulanmaktadır (Boud, 1991; Brown ve Knight, 1995; Boud ve Holmes, 1995). Bu 
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avantajların yanı sıra, Topping (1998), bu yöntemin, öğrencilerin anlama düzeyini 

arttırmaya ve sosyal yetenekler geliştirmelerine yardımcı olduğunu vurgularken, 

Hanrahan ve Isaacs (2001), akran değerlendirme çalışmalarında kazanılan becerilerin 

uzun vadede işbirlikli çalışma becerilerinin gelişmesini sağladığının altını 

çizmektedirler. Böylece, öğrenenlerin birbirlerini değerlendirmeleri aracılığıyla daha 

güvenilir değerlendirme sonuçları elde edilebilmektedir. Aynı zamanda öğrenciler 

yeni öğrenilmekte olan becerilere eleştirel gözle bakmayı, geribildirim verirken ve 

değerlendirirken daha profesyonel hareket etmeyi öğrenebilirler. Böylece akran 

değerlendirmesi etkinliği ile hem öğrenmeye hem de değerlendirmeye katkı sağlanır. 

 

Bu değerlendirme sürecinde, öğrencilerin diğer arkadaşlarını gözleyip, nasıl 

öğrendikleri konusunda daha net bir fikre sahip olma şansını yakaladıkları tespit 

edilmiştir. Sluijsmans ve diğ. (1999), değerlendirme sürecinin öğrencilere yargılama, 

hakemlik yapma görevleri verdiğini vurgulamaktadırlar. Ayrıca, akran 

değerlendirmesi sürecinde öğrenciler, puan vermek dışında, yüksek düzeyde 

sorumluluk geliştirmeyi ve öğrenmenin kendisine odaklanmayı da öğrenmektedirler. 

Böylece bu değerlendirme metodu, öğrencilere öğretmen rolünü ve değerlendirme 

sürecinin doğasını gözleme şansı vermektedir. 

 

Figl ve diğ. (2006), akran değerlendirmesi sürecinde, öğrencilerin gerek 

değerlendirme becerilerini, gerekse derin düşünme ve yansıtma yeteneklerini 

geliştirerek kendi yaptıkları çalışmaların kalitesinin ne düzeyde olduğunun farkına 

vardıklarının altını çizmektedirler. 

 

Sitthiworachart (2003) öğrencilerin, arkadaşlarının ödevleri arasında, kendi 

ödevlerinden daha iyi ve daha kötü çalışmalar görmelerinin öğrenmeyi arttırdığını 

vurgulamaktadır. Nitekim öğrenciler de başkalarının ödevlerini okurken, kendi 

hatalarını daha kolay fark ettiklerini ifade etmişlerdir. 

 

Akran değerlendirme etkinlikleri, bu yöntemin, öğrenme sürecinin bir parçası 

olduğunu, bu sayede öğrencilerin değerlendirme ve öğrenme sürecine daha fazla 

katılım gösterdiklerini, akran değerlendirme yöntemini yeterince adil ve tutarlı 
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bulduklarını ortaya çıkarmıştır. Ancak, akran değerlendirme etkinliklerini olumsuz 

etkileyen bazı faktörler de bulunmaktadır. Bunlar; arkadaşça değerlendirme (yüksek 

puan verilmesine neden olmaktadır), işbirliği değerlendirmesi (grup arkadaşlarına 

yüksek puan verme), desibel puanlama (bir üyenin grup içinde baskın olması 

nedeniyle en yüksek puanları alması), parazit puanlama (grup içinde etkin 

çalışmayan üyelerinin, grup başarısı nedeniyle yüksek puanlar alması) olarak 

sıralanmaktadır (Pond ve diğ., 1995). Bu problemlerin etkisini azaltmak amacıyla, 

akran değerlendirme, öz değerlendirme ve uzman değerlendirme yöntemlerinin 

birlikte kullanılmaktadır. 

 

Alternatif değerlendirme yöntemlerinden bir diğeri olan öz-değerlendirme, 

öğrencilerin kendi çalışmalarının değerlendirilmesinde kullanılacak ölçütlerin 

belirlenmesine katılmaları ve çalışmalarını bu ölçütler doğrultusunda 

değerlendirmeleridir (Boud, 1986). Boud’a göre (1995), öz değerlendirme yeni bir 

yöntem değildir ancak öğrencilerin öğrenme süreci içinde daha aktif katılımcılar 

olmasını destekleyen bir yöntemdir.  

 

Black and Wiliam’a (1998) göre, verilen dönütünün ne anlama geldiğini, amacını ve 

yönelimini anlamayan öğrenci, öğretmenin istediği doğrultuda hareket etse bile 

öğrenme istenilen düzeyde gerçekleşmeyecektir.  

 

Eğitim uygulamaları kapsamında, öz değerlendirme etkinliklerinde farklı araçlar 

kullanılmaktadır (Sluijsmans, Dochy ve Moerkerke,1998). Harrington (1995), 

yapmış olduğu araştırmada, özellikle üç farklı öz değerlendirme aracının altını 

çizmektedir. Bu araçların ilki,  yetenekler listesi ve öğrencinin bu yeteneklerini nasıl 

değerlendirdiğinden oluşmaktadır. İkinci araç, Likert tipli ölçeğin belirlenmiş bir 

grup yeteneğe uygulanmasıyla oluşturulmuştur. (Örnek; diğerleriyle 

karşılaştırıldığında, benim çalışmam mükemmel, ortanın üstü, ortalama, ortalamanın 

altı, kötü) Bir diğer yaklaşım ise, uygulama için gerekli olan yetenekleri sıralayarak 

öğrencilerinin kendi performanslarını puanlamalarını sağlamaktır. Araçtaki toplam 

puan öğrencinin kendi performansına verdiği puanı göstermektedir. Harrington 
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tarafından oluşturulan bu formların kullanımı, geleneksel ölçme yöntemlerine göre 

daha kullanışlıdır (Nevo,1995). 

 

Özdeğerlendirme etkinliklerinde kullanılan araçların yanı sıra, özdeğerlendirme 

etkinliklerinin kullanılma amacı da süreç için oldukça önemlidir. Bu noktada 

özdeğerlendirme etkinliklerinin çoğunlukla bilginin yanı sıra, yetenek ve becerileri 

geliştirmek amacıyla tanımlayıcı ölçmelerde kulanıldığı göze çarpmaktadır 

(Birenbaum ve Dochy,1996). 

 

Boud ve Falchikov (1989), 1932-1988 arasında yapılan çalışmaları değerlendirmiş ve 

başarılı öğrencilerin kendilerine düşük puanlar verdikleri, başarısız öğrencilerinse 

kendilerine yüksek puanlar verdiklerini tespit etmişlerdir. Araştırmada ayrıca, üst 

sınıflarda okuyan öğrencilerin, alt sınıflarda okuyanlara oranla, kendi 

performanslarını değerlendirme konusunda daha başarılı oldukları sonucuna 

ulaşılmıştır. 

 

Yapılan çalışmalar sonucunda açıkça görülmektedir ki, öğrencilerin öz 

değerlendirme yetenekleri geribildirim ve zaman değişkenleriyle orantılı olarak 

gelişmektedir (Birenbaum ve Dochy,1996; Boud ve Falchikov, 1989; Griffee,1995). 

Ayrıca, öğrencilerin gelişimini etkileyen tek faktör hangi ölçme değerlendirme 

yönteminin kullanıldığı değildir, kullanılan değerlendirme yönteminin konunun içine 

ve bütün eğitim hayatı deneyimlerine nasıl entegre edildiğidir (Sluijsmans, Dochy ve 

Moerkerke,1998). 

 

Gentle (1994), tarafından özdeğerlendirme uygulamalarına katılmak amacıyla, 

elektronik danışma sistemi hazırlanmıştır. Bu sistemin amacı, uzmanın dahil 

olmadığı durumlarda öğrencilerin ne derece doğru değerlendirmeler yapabildiğini 

gözlemektir. Sistem 38 yetenekle ilgili soru-cevap arayüzlerinden oluşturulmuştur. 

Yetenekler dört kategori altında toplanmıştır; 1)Projeye yaklaşım (zaman yönetimi, 

çaba, v.b), 2) Günü gününe çalışma niteliği 3) Çalışmayı tanımlama niteliği 4) 

Sunum niteliği. Öğrencinin soruları cevaplamasıyla birlikte, sadece toplam puan elde 

edilmekle kalmayıp, öğrencinin kendini en güçlü ve en zayıf olarak tanımladığı 5 
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yetenek de belirlenmektedir. Bu sayede Gentleye göre (1994), öğrencinin kendi 

çalışmasının niteliklerini net olarak kavraması kolaylaşmaktadır. Ayrıca bu 

değerlendirme yönteminde uzmanın görevinin oldukça kısıtlı olması sebebiyle, 

sistem, geleneksel uzman değerlendirmesine göre daha az zaman almaktadır.  

 

Özdeğerlendirme yöntemi kullanımının dil öğrenme sürecinde de öğrencilere 

yardımcı olduğu belirlenmiştir. McNamara ve Deane (1995) tarafından,  

özdeğerlendirme yöntemini güçlendiren, etkinlikler geliştirilmiştir. Bu yöntemlerden 

üçü, ders öğretmenine mektup yazmak, günlük tutmak ve portfolio hazırlamaktır. Bu 

etkinlikler, öğrencilerin güçlü ve zayıf oldukları noktaları görmelerini sağlamakta, 

ilerlemelerini göz önüne sermekte, etkili dil öğrenme stratejileri ve materyallerini 

tanımlamaktadır. Ayrıca, bu süreçte öğrenciler kullandıkları stratejiler içinde 

kendilerine en uygun olanı belirlemektedirler. 

 

Bazı araştırma sonuçları, akranların verdikleri puanların tutarlı olarak öğretmenin 

verdiği puanlardan daha yüksek olduğunu ortaya çıkarmıştır (Magin ve Hellmore, 

2001). Bu bulgu, öğrencilerde nesnel değerlendirme sorumluluklarının henüz 

gelişmemiş olmasıyla, öğrencilerin öğretmenler gibi değerlendirme becerilerine 

sahip olmamalarıyla veya öğrencilerin değerlendirilen alana ilişkin uzmanlıktan 

yoksun olmaları ile açıklanmıştır. Diğer araştırmalarda ise öğretmen ve akran 

puanlamaları arasında yakınlık olduğu belirlenmiştir (Falchikov, 1994, 1995; Stefani, 

1994; Freeman, 1995; Kwan ve Leung, 1996).  

 

Burnett ve Cavaye (1980), eczacılık bölümünde okuyan beşinci sınıf öğrencileriyle 

yaptıkları araştırmada öz değerlendirme ve akran değerlendirme yöntemlerini 

kullanmışlardır. Elde edilen sonuçlara göre akran değerlendirme etkinliğinden elde 

edilen puanlarla ders geçme notları arasında, akran değerlendirme etkinliğinden elde 

edilen puanlarla uzman değerlendirmesinden elde edilen puanlar arasında ve akran 

değerlendirme etkinliğinden elde edilen puanlarla ders geçme notları arasında pozitif 

korelasyon tespit edilmiştir. Bu sonuçlar başka araştırmacılar tarafından da 

desteklenmektedir (Birenbaum ve Dochy,1996; Falchikov, 1991; McDowell, 1995). 

Literatüre göre, değerlendirme sırasında öğrencilerin yakın arkadaşlarına yüksek 
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puan verme eğilimi, çok büyük bir sorun olarak değerlendirilmemektedir. Asıl sorun, 

başarısız öğrencilerin kendilerine yüksek puan vermeleri ve akranlarını doğru bir 

şekilde yargılayıp, tutarlı değerlendirme yapamamalarından kaynaklanmaktadır 

(Sluijsmans, Dochy ve Moerkerke,1998). 

 

Warkentin ve diğ. (1995), yaptıkları çalışmada grup değerlendirmelerine katılan 

öğrencilerin, geleneksel (bireysel sınavlar) yöntemlerle test edilen öğrencilere 

nazaran, daha başarılı olup olamayacaklarını araştırmış ancak iki grubun başarıları 

arasında anlamlı fark olmadığını tespit etmişlerdir. Öte yandan, grup çalışmalarına 

katılarak akran ve öz değerlendirme yapan grupta bulunan öğrenciler, yaptıkları 

çalışmalar hakkında olumlu görüş bildirmişlerdir. 

 

Falchikov (1991), öğrencilerin öz ve akran değerlendirme uygulamalarında yüksek 

ve düşük puan verme durumlarını incelediği araştırmada, öğrencilerin işbirliğiyle 

hazırlanan öz/akran değerlendirme formunu kullanarak küçük bir grup içindeki 

öğrencilerin akran değerlendirme etkinliğine katılmasını sağlamıştır. Akran ve öz 

değerlendirmeler sonucunda puanlar karşılaştırılmış ancak yüksek ve düşük 

puanlamaların tutarlı olmadığı tespit edilmiştir. Diğer yandan akran 

değerlendirmelerinden elde edilen puanların tutarlı olduğu tespit edilmiştir. 

 

Birbirinden farklı araştırma sonuçları karşısında Topping (1998) akran 

değerlendirmesinin getireceği gerçek faydaların henüz netleşmediği, bu nedenle de 

beklentilerimizde şüpheci veya gerçekçi olmamızda fayda olduğunu belirtmiştir.  Bu 

durumda öğrencinin sergilediği bilgi, performans veya becerilerin hem öğretmen 

tarafından hem de birden fazla akranı tarafından değerlendirilmesi daha sağlıklı 

sonuçlar verebilir. Bir diğer destekleyici çözüm ise öz-değerlendirme etkinliğidir. Öz 

ve akran değerlendirmesinin birleştirildiği değerlendirme çalışmalarının başarılı 

olduğu gözlenmiştir (Fallows ve Chandramohan, 2001; Oldfield ve MacAlpine, 

1995). Öğrenciler kendilerini değerlendirirken, kendileri de değerlendirilecek 

öğrenciler arasında bulunuyorlarsa akran ve öz değerlendirme birlikte kullanılır. Bu 

iki değerlendirme yönteminin birleştirilmesi, öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini 
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yansıtabilmelerini ve grubun diğer üyeleri ve sınıfın tamam ile karşılaştırabilmelerini 

sağlar (Sluijsmans, Dochy ve Moerkerke,1998). 

 

2.5 Öz-Akran –Uzman Değerlendirmeleri Kullanımının Öğrenme Ortamının 

Kalitesine Olan Etkileri 

 

Hassmen, Sams ve Hunt’un (1996) yanı sıra Martens ve Dochy de (1997) yaptıkları 

araştırmalarda, öz ve akran değerlendirmelerine katılan öğrencilerin final 

sınavlarında daha başarılı olduklarını tespit etmişlerdir. Ancak bu değerlendirme 

yöntemleri genellikle destekleyici öğrenme materyalleri olarak kullanılmıştır ve final 

testleri geleneksel ölçme yöntemleri kullanılarak hazırlanmıştır. 

 

Yapılan araştırmalarda genellikle uzman, öz ve akran değerlendirmeleri arasındaki 

tutarlılık incelenmiştir (Sluijsmans, Dochy ve Moerkerke,1998). Ancak bu sonuçlar 

kullanılan değerlendirme türünün öğrenme sürecine etkisi hakkında yeterince bilgi 

vermemektedir (Sluijsmans, Dochy ve Moerkerke,1998). Falchikov ve Boud’a göre 

(1989), akran ve öz değerlendirme ile uzman puanları arasındaki tutarlılık önemlidir 

ancak puanlar arasında anlamlı fark olması durumunda da öğrencilere öğrenme ve 

profesyonel standartlar açısından, öz ve akran değerlendirmeleri kullanmanın önemi 

oldukça büyüktür. 

 

Diğer yandan alternatif ölçme değerlendirme yöntemlerinin, öğrenme sürecinin 

kalitesine ve öğrenme ortamının oluşturulmasına etkisi, değerlendirilmesi gereken 

kriterlerdir (Sluijsmans, Dochy ve Moerkerke,1998). Değerlendirme ve öğrenme 

kalitesini birbiriyle ilişkilendiren kavram, sonuç geçerliliği (consequential validity) 

olarak ifade edilmektedir (Boud, 1995). Sonuç geçerliliği, değerlendirmenin öğrenme 

ve diğer eğitsel konulara olan etkisi olarak tanımlanmaktadır (Sluijsmans, Dochy ve 

Moerkerke,1998). Öğrenmeye karşı, öğrencilerin anlamlı yaklaşımlar kazanmaları 

için desteklenmeleri, sonuç geçerliliğini göz önünde bulunduran bir yaklaşımdır. 

 

Adams ve King (1995) farklı öğrenci gruplarıyla yaptıkları araştırmalarda, 

öğrencilerin öz değerlendirme yöntemini nasıl algıladıklarını ve öz değerlendirme 
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için gerekli yetenekleri, becerileri incelemişlerdir. Araştırmacılara göre, profesyonel 

düzeyde değerlendirme yapmak, uzmanlık bilgisi gerektirmektedir. Bu bilginin 

önemli bölümü ise, bireyin kendi yeterlilikleri hakkında süregelen bir bilgiye sahip 

olması ve zayıf olduğu konuları, gerektiği şekilde yenileyebilmesidir. Adams ve 

King (1995) öz değerlendirme becerilerini geliştirmeye yardımcı olacak bir dizi 

etkinlik tanımlamışlardır. Bu etkinlikler üç aşamadan oluşmaktadır. Birinci aşama, 

öğrencilerin değerlendirme süreci hakkında bilgi sahibi olmalarıdır. Değerlendirme 

için gerekenler, iyi/kötü çalışmaların özellikleri bu aşamada tartışılmalıdır. İkinci 

aşama, öğrencilerin değerlendirme kriterlerini oluşturmaya ve anlamaya çalıştıkları 

aşamadır. Üçüncü aşama ise, tanımlanan kriterlerin kullanılmasıyla akran ve öz 

değerlendirme yapılması sürecidir. 

 

Bazı araştırmalarda öğrencilerin yenilikçi değerlendirme biçimlerine olan 

yaklaşımları ve bu yaklaşımların öğrenme üzerine etkileri incelenmiştir. Yenilikçi 

değerlendirme yöntemleri sözkonusu olduğunda birçok öğrencinin, başarının yoğun 

ve sürekli çalışmaya bağlı olduğunu, son dakikada yapılan işlerin anlamsız ve 

değersiz olduğunu düşündükleri tespit edilmiştir. Öğrencilere göre, tutarlı ve adil bir 

değerlendirme sisteminin en önemli özelliklerini açıklık ve şeffaflık olduğu 

görülmüştür. Ek olarak, araştırmaya katılan öğrencilerin öğrenme sürecinde, 

alternatif değerlendirme yöntemlerinin kullanması hakkındaki bakış açılarının 

olumlu olduğu tespit edilmiştir (Sambell ve diğ.,1997). 

 

Open Üniversitesinde alernatif ölçme yöntemlerine karşı tutumun incelendiği bir 

araştırmada, öğrencilerin çoğunluğunun öz ve akran değerlendirmeleri kullanımını 

desteklemedikleri tespit edilmiştir (Peters,1996). Bu bulgu, öğrencilerin tamamen 

geleneksel yöntemlerden yana oldukları anlamına gelmemektedir. Uzman 

geribildirimlerinden sonra, ödevlerini tekrar gözden geçirebilme şansı öğrencilerden 

kabul görmüştür. Williams (1992), öğrencilerin çoğunluğunun (%90) akran 

değerlendirme yönteminin faydalarının farkında olduğunu tespit etmiştir. Bu faydalar 

üç ana kategoride listelenmiştir: yaklaşımların kıyaslanması, standartların 

kıyaslanması ve bilgi değişimi. Bununla beraber, öğrenciler arkadaşlarını 

değerlendirmenin, eleştirmenin oldukça zor olduğunu ifade etmişlerdir (Strachan ve 
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Wilcox, 1996). Ayrıca öğrencilerin, süreç başında değerlendirmenin nasıl yapılacağı 

konusunda yol gösterilmediği zamanlarda, akran değerlendirme etkinliklerini zor ve 

sıkıcı buldukları tespit edilmiştir (Sluijsmans, Dochy ve Moerkerke,1998). 

 

Orsmond ve diğ. (1992), öğrencilerin akran değerlendirme etkinliklerini eğlenceli ve 

faydalı bulduklarını tespit etmiştir. Keaten ve Richardson (1992) akran 

değerlendirmelerinin sınıf içinde kişilerarası iletişimi ve kişilerin içsel 

memnuniyetlerini güçlendirdiğini doğrulamışlardır (Cheng ve Warren,1997; 

Falchikov ve Boud, 1989). Diğer yandan, öğrencilerin akran değerlendirmeleri 

etkilerine katılmak konusunda kendilerini yeterli bulmadıkları tespit edilmiştir 

(Sluijsmans, Dochy ve Moerkerke,1998).  

 

McDowell’e göre (1995) alternatif değerlendirme yönteminin ana avantajları: 

1) Değerlendirme ve kritik etme yeteneklerini geliştirmesi, 

2) Beceri (skill) gelişimini desteklemesi, 

3) Bilgiyi entegre etmeyi sağlaması, 

4) İşbirliği sayesinde öğrencilerin motivasyonunu arttırması ve tatmin olma 

düzeyini yükseltmesidir. 

Yenilikçi değerlendirme yöntemlerinin en zayıf noktaları ise; kopyaya imkan 

tanıması, stres yoğunluğu ve zaman kısıtlamasıdır. 

 

Özdeğerlendirme, öğrencilerin öğrenme sürecinde bağımsızlaşmalarını ve karar 

verme aşamalarında daha çok sorumluluk almalarını, proactivity ve çalışmalarında 

daha yaratıcı olmalarını desteklemektedir (Klenowski,1995). Öğrencilerin öz 

değerlendirme etkinliklerinde karşılaştıkları sınırlılıklar, zamanın azlığı, profesyonel 

gelişimlerinin yetersiz oluşu, değerlendirme sürecindeki desteğin azlığı ve süreçteki 

değişimin kendisidir. Adams ve King (1995) gerçek problemin değerlendirme 

algısında yatmakta olduğunu belirtmişlerdir. Öğretme ve değerlendirme rollerinin 

öğretmenin sorumluluğu olduğuna dair varolan yaygın inancı değiştirmek oldukça 

zordur. 

 

 



33 

 

Öz ve akran değerlendirmelerinin faydaları (Brown ve Dave, 1991): 

1) Öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini sahiplenme duygularını 

güçlendirir. 

2) Öğrencileri motive eder ve öğrenmeye aktif katılımlarını sağlar. 

3) Öğrencilerin daha objektif olmalarını sağlar. 

4) Öğrencilerin fikirlerini geliştirir ve özgünleştirir. 

5) Öğrencileri etkili öğrenmeye yönlendirir. 

6) Öğrenmede daha özerk olmalarına yardımcı olur. 

7) Eleştirilerine saygı duyulduğunu hissetmelerini sağlar. 

8) Öğretmenin iş yükünü azaltır (Rushton ve diğ.,1993). 

9) Öğrencileri derin düşünmeye sevkeder, diğerlerinin problemleri nasıl 

çözdüğünü görmelerini sağlar. 

 

Tüm avantaj ve dezavantajları göz önünde bulundurulduğunda, öz ve akran 

değerlendirmelerinin en zor kısmı kriter belirleme aşamasıdır. 

 

2.6 Bilgisayar Destekli Öz ve Akran Değerlendirme 

 

Öz ve akran değerlendirmelerinin uygulanması sözkonusu olduğunda, öğretmenlerin 

genellikle ilk aklına gelen, bu değerlendirmeleri kâğıt-kalem metoduyla 

uygulamaktır. Ancak bu değerlendirmeler karışık süreçler olduğundan kâğıt kalem 

yöntemi kullanmanın, öğretmenleri kısıtladığı tespit edilmiştir (Gentle,1994). Kâğıt 

kalem yöntemi kullanıldığında, değerlendirilen öğrencilerin, sınıfın puan dağılımına 

göre kendi seviyelerini anlamaları ve öğretmenin bireysel değerlendirmeler 

yapabilmesi zorlaşmaktadır. Öğrencilerin sınıf ortamında yapılan değerlendirmelerde 

birbirlerine not verirken baskı altında kaldıkları ve not verdikleri kişiyi bilmelerinin 

objektiflik seviyelerini düşürdüğü belirlenmiştir (Davies, 2000). Ayrıca sınıf 

ortamında yapılan akran değerlendirmeleri ve öz değerlendirmeler ders saati 

süresiyle kısıtlı kalmaktadır. Teknoloji kullanımı bu kısıtlamaların ortadan 

kaldırılmasına, yardımcı olabilir. Ses, video, grafik sunumunu aynı anda yapabilmek 

için teknolojiye ihtiyaç duyulmaktadır. Görsel ve işitsel getirilerinin yanı sıra 

bilgisayar teknolojileri, kayıt tutma ve sonuçları derleme konusunda da kağıt-kalem 

kullanımına göre daha avantajlıdır. 
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Öğretimi internetle bütünleştirme, eğitimin her seviyesinde yeni eğilim haline 

gelmiştir. Davies (2000), kalabalık sınıflar ve öğretmenlerin iş yoğunluğu nedeniyle 

açıklanması ertelenen ve geciken puanların, bilgisayar destekli değerlendirme 

sayesinde daha kolaylıkla açıklanabileceğinin altını çizmektedir. Bunun yanı sıra, 

Tsai ve diğ. (2001a), akran değerlendirmesi için internet kullanmanın öğrencileri 

zaman ve yer kısıtlamasından da kurtardığını ve öğrenmeyi daha verimli kıldığını 

vurgulamaktadırlar. 

 

Davies (2000), bir grup önlisans öğrencisiyle uyguladığı bilgisayar destekli 

değerlendirmede, puan veren kişinin bilinmesinin öğrencilerde negatif etki 

bıraktığını, öğrencilerin akranlarına not verirken zorlanmalarına neden olduğunu 

tespit etmiştir.  Nitekim literatürde, puan verenin isminin gizli tutulduğu 

değerlendirmelerin, gerçekçi yaklaşımlar geliştirilmesini sağladığı üzerine sık sık 

vurgu yapılmaktadır (Ballantyne ve diğ.,2002; Lejyk ve Wyvill,2001). Ayrıca 

McGourty’ye göre (2000), bilgisayar destekli veya çevrimiçi akran 

değerlendirmeleri, gerek etkinlik puanlama sürecini hızlandırmakta, gerekse 

puanlayanın adının gizli tutulmasını (anonim) kolaylaştırmaktadır. 

 

Hanson (2005), çevrimiçi ve geleneksel akran değerlendirmelerinin; öğrencilerin 

yaklaşımı, katılımı ve yorumları açısından karşılaştırıldığında, farklılıklar ortaya 

çıktığını vurgularken, Huang (1998), yüz yüze yapılan tartışmalarda, daha fazla 

konuşma üretildiğinin ve öğrencilerin senkronize çevrimiçi tartışmalara oranla, yüz 

yüze olan tartışmalara daha çok katıldıklarının altını çizmektedir. Öte yandan, Wen 

ve Tsai (2006), öğrencilerin klasik ve çevrimiçi akran değerlendirmelere karşı olan 

tutumlarını ölçtükleri araştırmada, üniversite öğrencilerinin genelinin pozitif tutum 

sergilediğini özellikle vurgulamaktadırlar. 

 

Sınıf içinde yapılan değerlendirme çalışmalarıyla çevrimiçi gerçekleştirilen 

çalışmalar karşılaştırıldığında; öğrenciler, her ödevin göz önünde bulunması 

(bilgisayar ortamı), istenildiği zaman tekrar incelenebilmesi gibi özellikleriyle, 

çevrimiçi çalışma ortamının avantaj sağladığını ifade etmişlerdir (Figl, ve diğ.,2006). 
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Aynı araştırmada, öğrencilerin yüz yüze iletişimi tercih ettikleri tespit edilse de, 

ödevleri değerlendirme sürecinde, öğrencilerin çevrimiçi sistemi tercih ettikleri 

belirlenmiştir. Ödevleri okumak için hangi kaynağın tercih edildiği (hard/soft) 

araştırıldığında, elde edilen bulguların çok net olmadığı görülmüştür. Bazı öğrenciler 

kâğıttan okumanın kolay olduğunu, bilgisayarın göz yorduğunu belirtirken, bazı 

öğrencilerse dokümanları dijital formlarda okumanın avantajlarına (bir kelimeyi 

doküman içerisinde aramak, değiştirmek, vs.) vurgu yapmışlardır (Figl, ve 

diğ.,2006). 

 

Peer Grader, Kuzey Carolina Devlet Üniversitesinde geliştirilen web tabanlı bir 

akran değerlendirme sistemidir. Bu sistemin özelliği, öğrencilere akranlarının 

ödevlerini gözden geçirme etkinliğinin ardından, kendi ödevlerine dönme ve 

edindikleri bakış açısıyla kendi ödevlerini tekrar yorumlama fırsatı tanımasıdır. 

Sistemin, üç farklı derste kullanılmasının ardından öğrencilerin geliştirdiği projelerin 

iyileştiği tespit edilmiştir. Dersler sonunda 5li likert tipi ölçek kullanılarak 

başvurulan öğrenci görüşleri değerlendirildiğinde, sistemi kullanan öğrencilerin, bu 

çalışma biçimini faydalı buldukları tespit edilmiştir (Gehringer,2001). 

 

Sitthiworachart ve Mice (2004), web tabanlı akran değerlendirme sistemini 

kullandıkları araştırmada, takma isimler kullanan öğrencilerin, sınıf ortamında 

puanlama yaparken hissettikleri baskıyı ortadan kaldırmayı ve birbirlerine verdikleri 

notlardan haberdar olmamalarını sağlamayı amaçlamaktadırlar. Öğrencilerin, 

birbirlerinin yaptıkları programların ve süreç sırasında verilen geribildirimlerin 

kalitesinin puanlandığı araştırmadan elde edilen bulgular, sistemin öğrencilerin 

öğrenme deneyimlerine, pozitif katkılar sağladığı yönündedir. 

 

2.7 Eğitim Fakültelerinde Öz Değerlendirme ve Akran Değerlendirme 

 

Eğitim fakültelerinde, öz ve akran değerlendirmelerine olan eğilim her geçen gün 

artmaktadır. Çünkü bu değerlendirme biçimleri eğitimdeki modern görüşlerle 

örtüşmektedir. Bu görüş doğrultusunda öğretmen adaylarının, var olması gereken 

öğretme yeteneği ve bu yeteneklerin gerçek ortamlarda denenmesi hakkında, 
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akranlarıyla fikir paylaşımında bulunmaları desteklenmektedir. Öğrencileri, ―ölçme 

yapan kişi‖ olarak görevlendirmek, öğretmen yetiştiren kurumlarda, öğretmenlere 

katkı sağlamaktadır. Bu katkı, öğretmen adaylarını etkili, yeterli ve faydalı bir 

şekilde değerlendirme ortamına dâhil etmek şeklinde karşımıza çıkmaktadır 

(Sluijsmans ve diğ.,2003). 

 

Mcaleese ve Unwin (1997), mikroöğretim uygulamalarının video kayıtlarıyla 

desteklenmesinin, öğrencilerin analiz yeteneklerini geliştirdiğini vurgularken, Kpanja 

(2001), uygulamalarda video kaydı kullanımının, öğrenci başarısını artırdığının altını 

çizmektedir. Ayrıca Fernandez (2005) tarafından mikroöğretim çalışmasına dayalı 

olarak yapılan uygulamada, mikroöğretim çalışmalarının, öğrencilerin akranlarıyla 

işbirliği yaparak ve öğretmenden aldıkları geribildirimler sayesinde, yenilikçi eğitimi 

anlamalarını sağladığı tespit edilmiştir.  

 

Bir diğer araştırma sonucuna göre, Aldağ ve Gürpınar (2007), BÖTE bölümü 

öğrencilerinin mikroöğretim yöntemini kullanarak, sunum yapma becerilerini 

olumsuz etkileyen faktörleri belirlemek amacıyla öz değerlendirme yöntemini 

kullanmışlardır. Video çekimlerinin izlenmesinin ardından yapılan öz-

değerlendirmenin, öğretmen ve akran değerlendirmeleri ile oldukça tutarlı olduğu 

gözlenmiştir. Öz-değerlendirmenin, etkili sunu becerilerine ilişkin bilişsel 

farkındalığı geliştirmekle kalmayıp, öğrencilerin kendilerine güvenlerini artırdığı ve 

öğrencileri daha iyi sunu yapabilmeye güdelediği tespit edilmiştir. 

Öğretmen adaylarına iletişim becerisi kazandırmak amacı yapılan araştırmada, 

adayların ikişer kez sunum yapmaları sağlanmış ve her sunum video kamera ile 

kaydedilmiştir. Elde edilen video kayıtları tüm gruba izlettirilmiş ve her aday ayrı 

ayrı değerlendirilmiştir. İlk sunu ile ikinci sunum mikroöğretim başarısı açısından 

karşılaştırıldığında, adayların ikinci deneyimlerinde daha başarılı oldukları tespit 

edilmiştir (Ceyhun,İ. Ve Karagölge,Z.,2002). 

Bir diğer araştırma sonucuna göre, akran değerlendirmelerinin tekrarlanmasının, 

öğrencilerin değerlendirme yeteneklerini geliştirdiği tespit edilmiştir. Dört saatlik 

zaman diliminde akran değerlendirme etkinliğine katılan deney grubuyla, aynı 
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saatlerde pedagojik ders alan kontrol grubunun yaptığı akran değerlendirme 

sonuçlarına bakıldığında, deney grubunun daha yapısal ve kriter tabanlı ölçme 

yaptığı sonucuna ulaşılmıştır. (Sluijsmans, ve diğ.,2002) 

 

Çakan ve Kılıç (2007), mikroöğretim uygulamalarında akran değerlendirme yöntemi 

kullandıkları araştırmada, öğrencilerin verdiği puanların, öğretmen puanlarına göre 

daha yüksek olduğunu belirlemişlerdir. Diğer yandan Burnet ve Brailsford (2004), 

akran değerlendirme yöntemini kullandıkları araştırmada, akran-uzman puanlarının 

yanısıra ders kapsamında değerlendirilen diğer ödev ve sınav sonuçları arasında 

pozitif korelasyon olduğunun altını çizmektedirler. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

 

 

Araştırmanın modeli, çalışma grubu, veri toplama araçları, verilerin toplanması ve 

çözümlenmesi ve araştırmada yapılan tüm uygulamalar bu bölümde ele alınmıştır. 

 

3.1 ARAġTIRMA MODELĠ 

Deneme modelinin kullanıldığı çalışmada nitel ve nicel araştırma tekniklerinden 

yararlanılmıştır. Araştırmada web tabanlı sistemin öğretmen adaylarının öz 

değerlendirme ve akran değerlendirme becerilerinin gelişimine etkisini sınamak 

amacıyla son test kontrol gruplu deneme modeli, web tabanlı sistemin öğretmen 

adaylarının gösterdikleri mikro öğretim performanslarının gelişimine etkisini 

sınamak amacıyla ise öntest-son test kontrol gruplu deneme modeli kullanılmıştır. 

Aday öğretmenlerin uygulama hakkındaki görüşlerinin belirlenmesinde nitel 

araştırma yöntemlerinden yararlanılmıştır.  

 

Araştırmanın deney grubuyla yürütülen bölümünde, sınıf ortamında ve web 

üzerinden yapılan yorumları sayıca karşılaştırmak ve yorum kategorilerini belirlemek 

amacıyla, sınıf ortamında kaydedilen videolardan yararlanılmıştır.  Web üzerinden 

yapılan yorum sayılarının belirlenmesi ve içerik analizi ise veritabanı yardımı ile 

gerçekleştirilmiştir. Aday öğretmenlerin uygulama hakkındaki görüşlerini tespit 

edebilmek amacıyla, aday öğretmenlerin hazırlanan görüş formlarını doldurmaları 

sağlanmış ve doldurulan formlar içerik analizi yöntemiyle çözümlenmiştir. Özel 

Öğretim Yöntemleri II dersinde gerçekleştirilen araştırmanın sistematik gösterimi 

Tablo 1’de verilmiştir. 
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Tablo.1 Veri kaynakları ve araştırma deseni 

 

 

Araştırma, web tabanlı sistemi ders saatleri dışında da kullanan (Deney grubu) ve 

web tabanlı sistemi ders saatleri dışında kullanmayan (Kontrol grubu) olmak üzere,  

iki çalışma grubu ile yürütülmüştür. Çalışma gruplarını belirlemek amacıyla 

öğrenciler soyadlarına göre alfabetik olarak sıralanmış ve her iki grupta 21 kişi 

olacak şekilde liste ikiye bölünmüştür. Ayrıca uygulamada kullanılacak olan öğretim 

yöntemleri belirlenerek, her hafta hangi yöntemlerin kullanılacağını gösteren 

haftalara göre uygulama ve içerik çizelgesi hazırlanmıştır (bkz. EK1). Hazırlık 

süresinin kısıtlı olması nedeniyle, ilk hafta performans gösteren öğrencilerin seçimi 

gönüllülük esasına dayalı olarak gerçekleştirilmiş, sonraki haftalardaki öğrenciler 

Verilerin Toplanması 

Üniversite Ortamında 

Mikroöğretim 

Okul Ortamı (Staj) 

Öz-akran-uzman 
değerlendirmeleri 

Deney ve Kontrol 
Grubu: Staj için 

gidilen okullarda 
gösterilen öğretmenlik 
performansları ve 

video kaydına alınması 

Değerlendirme 

Görüş Formlarının 

Doldurulması 

Kontrol Grubu 

mikro öğretim 
performansları 

Hazırlık videolarının 
çekilmesi, sisteme 

yüklenmesi, gruptaki 
aday öğretmenler 
tarafından izlenmesi ve 
yorumlanması 
 

Deney grubu mikro öğretim 

performansları 
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soyadı sırasına göre çizelgeye yerleştirilmiştir. Dolayısıyla, öğrencilerin hangi 

yöntemi kullanarak performans gösterecekleri rastlantısal olarak belirlenmiştir. 

Çalışma gruplarının eş gruplar olup olmadığını belirlemek amacıyla, aday 

öğretmenlerin, uygulamanın yürütüldüğü Özel Öğretim Yöntemleri II dersinden önce 

aldıkları mesleki, alan ve özel alan derslerinin tamamından elde edilen not 

ortalamaları göz önünde bulundurulmuştur. Kullanılan not ortalaması, aday 

öğretmenlerin kendi alanlarındaki bilgi ve becerilerinin yanı sıra, öğretmenlik meslek 

bilgisi ve becerilerini kapsaması açısından önem taşımaktadır. Zira araştırma 

kapsamında ölçülmeye çalışılan profesyonel öğretmenlik becerileri, aday 

öğretmenlerin teorik bilgileri ve pratik tecrübelerinin toplamından oluşmaktadır. 

 

Aynı ders hocası, haftada bir saat her iki gruba ortak ders yapmıştır. Bu dersler, aday 

öğretmenlere, özel öğretim yöntemleri hakkında teorik bilgi vermek ve kullanılan 

teknikleri anlatmak amacıyla planlanmıştır. Tablo.1’de görüldüğü gibi, her iki grupta 

bulunan aday öğretmenler, ders kapsamında 20’şer dakikalık mikroöğretim 

performansı sergilemişlerdir. Ayrıca deney grubunda bulunan aday öğretmenler, sınıf 

ortamında performans sergilemeden önce, deneme çekimi yapmış,  görüntüleri web 

tabanlı sistemde yayınlamış, arkadaşları tarafından yapılan yorumlar ışığında 

çalışmalarını gözden geçirmişlerdir. Bu işlem dönem boyunca devam etmiş, her hafta 

2-3 öğretmen adayı mikro öğretim performansı göstermiştir. Deney grubunda 

bulunan aday öğretmen sayısı 21 olmakla beraber, gezi yöntemini kullanarak 

performans gösteren öğrenciden deneme çekimi yapması istenmemesi nedeniyle web 

sitesine yüklenen toplam video sayısı 20’dir. 

 

Araştırmanın son test kontrol gruplu deneme modeli ile yürütülen bölümünde, her iki 

gruptaki aday öğretmenlerin, kendi ders saatleri içinde gösterdikleri mikroöğretim 

performansları, grup arkadaşları, ders hocası ve kendileri tarafından 

değerlendirilmiştir. Değerlendirme sırasında Öğretmenlik Uygulaması 

Değerlendirme Formu kullanılmıştır (bkz. EK2). Gerek deney gerekse kontrol 

grubunda bulunan aday öğretmenler, akran ve öz değerlendirmeler sırasında, 

puanlama amacıyla web tabanlı sistemi kullanmışlardır. Kontrol grubunun web 

tabanlı sistem üzerinden yaptığı işlemler, akranlarına ve kendine puan vermektir. 
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Değerlendirme sonuçları, öğretmen adaylarının mikroöğretim performanslarındaki 

gelişimin araştırılmasında kullanılmıştır. Ayrıca bu puanlar, gruplara göre, öz-uzman 

değerlendirmeleri arasındaki tutarlılığın yanı sıra akran-uzman değerlendirmeleri 

arasındaki tutarlılığın da incelenmesi amacıyla kullanılmıştır. 

 

Araştırmanın, öntest-son test kontrol gruplu deneme modeli ile yürütülen bölümünde, 

her iki grupta bulunan öğretmen adaylarının ders içinde gösterdikleri mikroöğretim 

performansı (20 dakika) ve haftada bir gün staj amacıyla gittikleri okullarda 

gösterdikleri öğretmenlik performansları karşılaştırılmıştır. Aday öğretmenlerin staj 

amacıyla gittikleri okullarda gösterdikleri performanslar, gerçek ortamda, tam bir 

ders saati süresince (40 dakika) gerçekleştirilmiştir. Araştırma kapsamında, 

değerlendirmeler (öz-akran ve ders hocası) web tabanlı sistem üzerinden, çevrimiçi 

gerçekleştirilmiştir.  

 

Araştırmanın, öğrenci görüşlerinin belirlenmeye çalışıldığı bölümünde ise, öğretmen 

adaylarına akran ve öz değerlendirme aktiviteleri, mikroöğretim performansları, 

hazırlık videosu çekmek, web üzerinden yorum yapmak ve web üzerinden yapılan 

yorumların niteliği ile ilgili görüşlerini ortaya çıkaracak çeşitli sorulardan oluşan bir 

form verilmiştir (bkz. EK3). Adaylardan, araştırmacı tarafından ilgili literatür (Wu ve 

Kao, 2008; Andrade ve Du, 2007; Fernandez, 2005) incelenerek geliştirilmiş olan 

görüş formundaki soruları cevaplamaları istenmiştir. Sorulara yazılı olarak cevap 

veren öğretmen adaylarının cevapları içerik analizi yöntemi ile çözümlenmiştir. 

Ayrıca, deney grubunda bulunan aday öğretmenlerin web tabanlı sisteme yüklenen 

hazırlık videolarına yaptıkları yorumlar incelenerek, oluşturulan kategorilere göre 

analiz edilmiştir. 

 

3.2 ÇALIġMA GRUBU 

Araştırma, 2007-2008 eğitim-öğretim yılı Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim 

Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği dördüncü sınıf 

öğrencileriyle yürütülmüştür. 42 öğrencinin katılımı ile sürdürülen araştırmanın 

çalışma grubu Tablo 2 de verilmiştir.  
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Tablo.2 Çalışma Grubu 

 

3.3 VERĠLERĠN TOPLANMASI 

3.3.1 Veri Toplama Araçları 

Araştırmada verilerin toplanması amacıyla web tabanlı sistem ve öğretmen 

adaylarının dönem sonunda teslim ettikleri portfolyolar kullanılmıştır.  

 

3.3.1.1 Web Tabanlı Sistem 

Web tabanlı sistem; ders hocası ile öğretmen adaylarının öz ve akran değerlendirme 

sonuçlarını depolamanın yanı sıra deney grubundaki öğretmen adaylarının deneme 

amaçlı çektikleri hazırlık videolarının yayınlanması, izlenmesi ve videolara yorum 

yazılması amacıyla hazırlanmıştır. Özel Öğretim Yöntemleri II dersinde kullanılan 

web tabanlı değerlendirme sistemi modifiye edilerek, videoların yayınlanması, 

izlenmesi ve yorum yazılmasına ilişkin bölümler eklenmiştir. 

 

Aday öğretmenler, mikroöğretim performanslarının değerlendirme sonuçlarını 

sorguladıklarında, akran değerlendirme ortalamasına ve ders hocası tarafından 

verilen puana ulaşabilmektedirler. Öğretmen adaylarının birbirinden çekinerek baskı 

altında kalmasını engellemek ve daha gerçekçi yaklaşımlar geliştirilmesini sağlamak 

amacıyla (Ballantyne ve diğ.,2002; Lejyk ve Wyvill,2001) grup adaylarının birbirine 

verdiği puanlara sadece ders hocasının erişimi sağlanmıştır. 

 

Sistem üç ana modüle sahiptir: Kullanıcı ve öğretmen arayüzü, web sunucu 

uygulama modülü, veritabanı sunucusu. Web tabanlı sistem ASP kullanılarak 

hazırlanmış ve http://www.nesrinozdener.com adresiyle yayınlanmıştır. Araştırmaya 

Grup Yöntem N 

Deney Grubu Ders dışında Web tabanlı sistemi kullanan grup 21 

Kontrol Grubu Ders dışında Web tabanlı sistemi kullanmayan grup 21 

 Toplam 42 
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katılan tüm öğrencilere, dersin ilk haftasında, sisteme girerken kullanmaları gereken 

kullanıcı adı ve şifre bilgileri sağlanmıştır. 

 

Sistemin Fonksiyonları: 

 

 Öğretmen Modülü: Kullanıcı hesaplarının düzenlenmesi, öğrencilerin aldığı 

puanların sorgulanması, herhangi bir anda değerlendirme sonuçlarının gözlenmesi 

gibi işlemlerin gerçekleştirilebildiği modüldür. 

 

 

 

ġekil.1 Yeni kayıt arayüzü 

 

Şekil.1 web tabanlı sistemde öğretmen modülünde yapılabilecek işlemleri ve yeni 

kayıt ekleme fonksiyonunu göstermektedir. Ders hocası; puan verme, puan verilecek 

aday öğretmenleri belirleme, sisteme yüklenen videoları izleme, yeni kullanıcı 

kaydetme gibi işlemleri bu modülden yürütebilmektedir.  
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 Öz-Akran Değerlendirme Modülü: Aday öğretmenlerin, öz değerlendirme ve 

akran değerlendirme işlemlerini gerçekleştirebildikleri, hazırlık videolarını sisteme 

yükleyebildikleri ve yüklenen videolara yorum yazabildikleri modüldür. 

 

Web tabanlı sisteme giriş arayüzü Şekil.2’de gösterilmiştir. Aday öğretmenler ve 

ders hocası, kullanıcı adı ve şifrelerini kullanarak sisteme giriş yapmaktadırlar. 

Dersin ilk haftasında aday öğretmenler sisteme tanıtılmış, her biri için geçerli 

kullanıcı adı ve şifre tanımlanmıştır. 

 

 

ġekil.2 Sisteme giriş araüzü 

 

Deney grubundaki aday öğretmenlerin, sınıf içindeki mikroöğretim performansı 

öncesinde hazırlayıp, web sitesi üzerinden grup arkadaşlarıyla paylaştıkları deneme 

videolarının yayınlandığı arayüz Şekil.3’te verilmiştir. Video oynatıcının altındaki 

bölüm, aday öğretmenlerin video hakkındaki görüşlerini, eleştirilerini ve önerilerini 

yazabildikleri bölümdür. 
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ġekil.3 Hazırlık videosu arayüzü 

 

Deney grubundaki aday öğretmenlerin hazırlayıp, web tabanlı sisteme aktardıkları 

hazırlık videolarının, gruptaki diğer adaylar tarafından değerlendirildiği geribildirim 

arayüzü Şekil.4’te verilmiştir. 
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ġekil.4 Geribildirim arayüzü 

 

Aday öğretmenler puan sorgulaması yaptıklarında, akran değerlendirme 

uygulamasından elde ettikleri ortalama puana ulaşabilmekte ancak grup 

arkadaşlarından aldıkları puanları ayrı ayrı görememektedirler.  

 

Aday öğretmenlerin web tabanlı sisteme giriş için kullandıkları şifreleri 

değiştirebilecekleri şifre değiştirme arayüzü Şekil.5’te verilmiştir. 

 

 

 

ġekil.5 Şifre değiştirme arayüzü 
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Mikroöğretim performansından sonra değerlendirecek olan öğretmen adaylarına 

puan verebilmek üzere kullanılan arayüz Şekil.6’da verilmiştir. Öncelikle grupta 

bulunan aday öğretmenler puanlama işlemini gerçekleştirmekte, ders hocasının da 

puan vermesiyle o hafta değerlendirilen aday öğretmenlere ait değerlendirme 

oturumu sona ermektedir.   

ġekil.6 Puanlama arayüzü 

 

Öğretmenlik Uygulaması Değerlendirme Formu: Öğretmen adaylarını konu 

alanı ve alan bilgisi, öğrenme öğretme süreci, değerlendirme ve iletişim becerileri 

açısından ölçmek amacıyla hazırlanan, tüm eğitim fakültesinde ortak kullanılan 

değerlendirme formundan uyarlanmış çevrimiçi gözlem formudur (bkz. EK2). Bu 

form, 31 kriterden oluşmakta ve her kriterin 3 puanlık Likert-tipi ölçekle ölçülmesini 

sağlamaktadır. Ölçekteki puanlar Evet(3), Kararsızım(2) ve Hayır(1) olarak 

tanımlanmıştır. Ölçekten elde edilebilecek puanlar 31 ile 93 arasında değişmektedir. 

Şekil.7’de değerlendirme formunun ilk bölümü örnek teşkil etmesi amacıyla 

verilmiştir. 
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ġekil.7 Değerlendirme formundan örnek görüntü 

 

Sistem sayesinde kaydedilen, ders hocası tarafından yapılmış olan değerlendirmeler, 

grup üyelerinin ders saatlerinde gösterdikleri performans ile staj amacıyla gittikleri 

okullarda göstermiş oldukları öğretmenlik performansını karşılaştırmak amacıyla 

kullanılmıştır. Öte yandan, ders hocasının yaptığı değerlendirmeler ayrıca aday 

öğretmenlerin öz değerlendirme ve akran değerlendirme sonuçlarıyla karşılaştırılmak 

amacıyla da kullanılmıştır. 

 

3.3.1.3 Ürün Dosyası (Portfolyo) 

 

Aday öğretmenler, ders kapsamında, dönem boyunca yaptıkları çalışmaları 

elektronik portfolyoda bir araya getirmişlerdir. Portfolyo içeriği; sınıf ortamında ve 

staj için gittikleri okullarda yaptıkları her iki dersin planları, derslerde yapılan 

aktiviteler (sunum, eğitim materyali, video, dağıtılan ödevler vb.), derslerin videoları 

(performans videoları),  öz değerlendirme ve görüş formları kullanılarak 

oluşturulmuştur. Portfolyo, öğretmen adayların staj amacıyla gittikleri okullarda 

gösterdikleri öğretmenlik performanslarının değerlendirilmesinde kullanılmıştır. 
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3.3.1.3.1 Deney grubu ve Kontrol grubu performans videoları 

 

Mikro öğretim videoları deney ve kontrol gruplarında bulunan tüm aday 

öğretmenlerin ders saatlerinde gösterdikleri mikroöğretim performansları ve staj için 

gittikleri okullarda gösterdikleri öğretmenlik performanslarının kaydedilmesi ile elde 

edilmiştir. Bu kayıtlar öz değerlendirme ve ders hocası tarafından yapılan 

değerlendirme aşamalarında kullanılmıştır. Mikroöğretim videolarının 

değerlendirilmesinde, Öğretmenlik Uygulaması Değerlendirme Formundan 

yararlanılmıştır. 

 

3.3.1.3.2 Deney Grubu Hazırlık videoları 

 

Deney grubunda bulunan öğretmen adaylarının sınıf ortamındaki mikroöğretim 

performansları öncesinde hazırlayıp, web sitesi üzerinden grup arkadaşlarıyla 

paylaştıkları deneme videolarıdır. Grupta bulunan öğretmen adayları web sitesinden 

erişebildikleri bu videolara sistem üzerinden geribildirim vererek, grup 

arkadaşlarının gelişimine yardımcı olmuşlardır. İzledikleri görüntüleri, okudukları ve 

yaptıkları yorumları, derse gelmeden önce gerçekleştirdikleri hazırlıkları iyileştirmek 

amacıyla kullanmışlardır. Web sitesi üzerinden izlenen videolara yapılan yorumlar, 

sınıf içinde mikroöğretim performanslarına yapılan yorumlarla sayı ve içerik 

açısından karşılaştırılmak amacıyla kullanılmıştır. Elde edilen yorumlar, literatür 

(Wu ve Kao, 2008; Andrade ve Du, 2007; Fernandez, 2005) ve yapılan yorumlar 

incelenerek oluşturulan kategorilere göre gruplandırılmıştır. Şekil 8’de, hazırlık 

videolarından örnek görüntüye yer verilmiştir. 
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ġekil.8 Mikro öğretim performans videolarından örnek görüntü 

 

3.3.1.3.3 GörüĢ Formları 

 

Verilerin toplanması amacıyla araştırmacı tarafından deney grubu için 5 bölüm ve 30 

sorudan, kontrol grubu için ise 2 bölüm ve 13 sorudan oluşan birer görüş formu 

hazırlanmıştır (bkz. EK3).  Görüş formunun birinci bölümü aday öğretmenlerin 

akran ve öz değerlendirme aktiviteleri hakkındaki görüşlerini öğrenmeye yönelik 

sorulardan oluşmaktadır. İkinci bölümü mikroöğretim performansları ile ilgili çeşitli 

sorulardan oluşmaktadır. Kontrol grubu görüş formlarında yer almayan üçüncü, 

dördüncü ve beşinci bölümlerde ise sırasıyla, hazırlık videosu çekmek, web 

üzerinden yorum yapmak ve web üzerinden yapılan yorumların niteliğine ilişkin 

görüşler saptanmaya çalışılmıştır. Veriler toplanırken 42 öğretmen adayının 

tamamına görüş formu dağıtılmış ve soruları yazılı olarak cevaplamaları istenmiştir. 
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3.3.1.3.4 Özdeğerlendirme formu 

 

Akran ve uzman değerlendirmelerinde de kullanılan, web tabanlı sistem üzerinden 

erişilebilen ve Şekil.8’de ilk bölümü sunulan Öğretmenlik Uygulaması 

Değerlendirme Formu’dur. 

 

3.4 VERĠLERĠN ÇÖZÜMLENMESĠ 

 

Araştırmada SPSS 15 yazılımı kullanılarak uygulanan istatistiksel analizler aşağıda 

verilmiştir. 

1. Web tabanlı sistemin aday öğretmenlerin sınıf içindeki mikroöğretim 

performanslarına etkisini, web tabanlı sistemin aday öğretmenlerin staj 

yaptıkları okullarda gösterdikleri öğretmenlik performanslarına etkisini, 

akran-uzman ve öz-uzman değerlendirmeleri arasında anlamlı fark olup 

olmadığını belirlemek amacıyla Mann-Whitney U testi, 

2. Çalışma gruplarının eş gruplar olup olmadığını belirlemek amacıyla 

İlişkisiz Grup t Testi, 

3. Aday öğretmenlerin öz –uzman ve akran değerlendirmelerini ortalama ve 

standart sapmalar çısından karşılaştırmak amacıyla betimsel analiz, 

4. Öz-uzman ve akran-uzman değerlendirmeleri arasındaki tutarlılığı 

incelemek amacıyla Kwan ve Leung’un (1996) araştırmalarında 

kullandıkları metot kullanılmıştır. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

 

Araştırmanın bu bölümünde, yöntem kısmında belirtilen istatistiksel analizler 

sonucunda elde edilen bulgulara ve bu bulguların yorumlanmasına yer verilmiştir. 

 

4.1  UYGULAMA ÖNCESĠ BULGULAR VE YORUMLANMASI 

Bu bölümde araştırmaya katılan öğrenci gruplarının eş gruplar olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan istatistiksel analizler ve bu analizlerin bulgularına yer 

verilmiştir. 

 

Her iki grubun alan, özel alan ve mesleki ders puanlarının normal dağılım gösterip 

göstermediğini saptamak amacıyla yapılan Shapiro-Wilk testi sonucunda, her iki 

çalışma grubu öğrencilerinin puanlarının normal dağılım gösterdiği gözlenmiştir. 

(p>0,05). 

İki grubun eş olup olmadığını belirlemek üzere, kullanılan İlişkisiz Örneklem T testi 

sonuçları Tablo 3’te verilmiştir. 

Tablo 3. Grupların karşılaştırmasına ait İlişkisiz Örneklem T testi sonuçları 

 

     

 

 

     Tablo 3’te görüldüğü gibi, her iki çalışma grubu öğrencilerinin puanları arasında 

anlamlı düzeyde bir farklılık tespit edilmemiştir (t(40)=,837; p>0,05). Bu durumda, 

grupların uygulama öncesinde değerlendirmeye katılan derslere göre başarı düzeyleri 

yönünden denk gruplar olduğu söylenebilir.     

Gruplar N Ort. t sd P 

Deney Grubu 21 69,14 
,837 40 ,246 

Kontrol Grubu 21 67,23 

Toplam 42     
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4.2  UYGULAMA SONRASI BULGULAR VE YORUMLANMASI 

4.2.1  Web Tabanlı Sistemin Aday Öğretmenlerin Performanslarına Etkisi Ġle 

Ġlgili Bulgular 

 

Araştırmanın amaçlarından biri olan, web tabanlı sistemin aday öğretmenlerin sınıf 

içindeki mikroöğretim performanslarına etkisini sınamak amacıyla, deney ve kontrol 

grubunun ders hocasından aldıkları puanlar Mann Whitney U-Testi kullanılarak 

karşılaştırılmış ve sonuçlar Tablo 4’te verilmiştir. 

  

Tablo 4. Sınıf içi mikroöğretim performansları başarı düzeylerinin gruba göre U-

Testi sonucu 

 

Tablo 4 incelendiğinde, gruplardaki öğretmen adaylarının başarı düzeyleri arasında 

anlamlı fark bulunmuştur (U=105,0, p<.05). Web destekli eğitimden faydalanan 

deney grubu ile web destekli eğitim almayan kontrol grubunun sıra ortalamaları 

dikkate alındığında, deney grubundaki aday öğretmenlerin daha yüksek başarı 

düzeyine ulaştıkları gözlenmiştir. Bu bulgu, birinci hipotezin doğrulandığını, yani, 

aday öğretmenlerin mikroöğretim performansları arasında deney grubu lehine 

anlamlı fark olduğunu ve web tabanlı değerlendirme sisteminin başarı düzeyini 

yükseltmede etkili olduğunu göstermektedir.  

 

Web tabanlı sistemin, aday öğretmenlerin staj yaptıkları okullarda gösterdikleri 

öğretmenlik performanslarına etkisini sınamak amacıyla, Mann Whitney U-Testi 

kullanılarak, ders hocasının verdiği puanlara göre karşılaştırma yapılmış ve sonuçlar 

Tablo 5’te verilmiştir. 

 

Grup n 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U p 

Deney Grubu 21 26,98 566,50 105,00 0,004 

Kontrol Grubu 21 16,02 336,50   
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Tablo 5. Aday öğretmenlerin staj yaptıkları okullarda gösterdikleri öğretmenlik 

performansları başarı düzeylerinin gruba göre U-Testi sonucu 

 

Grup n 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U p 

Deney Grubu 21 27,30 546,00 64 .000 

Kontrol Grubu 21 13,70 274,00   

 

Tablo 5’e göre, deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının başarı düzeyleri 

arasında anlamlı fark bulunmuştur (U=64, p<.05). Sıra ortalamaları dikkate 

alındığında, deney grubundaki aday öğretmenlerin, kontrol grubundaki aday 

öğretmenlerden daha yüksek başarı düzeyine ulaştıkları gözlenmiştir. Bu bulgu, 

ikinci hipotezin doğrulandığını ve web tabanlı değerlendirme sisteminin aday 

öğretmenlerin başarı düzeyinin yükseltmesinde etkili olduğunu göstermektedir. 

 

4.2.2 Web Tabanlı Sistemin, Aday Öğretmenlerin Değerlendirme Becerilerine 

Etkisi Ġle Ġlgili Bulgular  

 

Web tabanlı sistemin, öğretmen adaylarının öz değerlendirme becerilerine etkisini 

incelemek amacı ile her iki grubun ders hocasından aldığı puanlar (uzman puanı) ve 

öz değerlendirme puanları ortalamalar ve standart sapmalar (ss) açısından 

karşılaştırılmıştır. 
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Web tabanlı sistemi kullanmayan kontrol grubu öğretmen adaylarının ortalama ve 

standart sapma sonuçları: 

 

Tablo 6. Web tabanlı sistemi kullanmayan kontrol grubunun uzman ve öz 

değerlendirmelerinin ortalama ve ss açısından karşılaştırılması 

 

 

Tablo 6, kontrol grubunda uygulanan, uzman ve öz değerlendirmeler sonucu elde 

edilen ortalama puan ve standart sapmaları göstermektedir. Kontrol grubunda, öz 

değerlendirmelerin ortalaması 87,76 olmakla beraber standart sapması ±9,9 dir. 

(n=21) Ders hocasının verdiği puanların ortalaması ise 58,33 ve bu puanların standart 

sapması ±19,2 dur. (n=21)  Uzman puanlarının, öğretmen adaylarının yaptığı öz 

değerlendirme sonuçlarına oranla daha düşük olduğu belirlenmiştir. Ayrıca daha 

düşük standart sapmaya sahip olması sebebiyle, öğretmen adaylarının öz 

değerlendirme puanlarının, uzman puanlarına göre daha dar alanda sıralandığı 

görülmektedir. 

 

Web tabanlı sistemi ders saatleri dışında kullanmayan kontrol grubuna ait öz ve 

uzman değerlendirmeleri arasındaki tutarlılığı (agreement)   analiz etmek amacıyla, 

hazırlanan çapraz tablo, Tablo 7’de verilmiştir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Puan türü n Ortalama 
Standart 

Sapma 

Uzman puanları 21 58,33 19,2 

Aday öğretmen puanları 21 87,76 9,9 
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Tablo 7. Kontrol grubu uzman- öz değerlendirmeler: Çapraz Tablo 

 

Uzman  

puanları ranjı 

d*>19,2 

f(%) 

19,2>d*>19,2 

f(%) 

d*<19,2 

f(%) 

Toplam 

f(%) 

>77,54 1 (4,7) 2 (9,5) 0 3 (14,2) 

39,12–77,54 6 (28,5) 9 (42,8) 0 15 (71,4) 

<39,12 3 (14,2) 0 0 3 (14,2) 

Toplam 10 (47,6) 11 (52,3) 0 21 (100) 

*d= öz -uzman puanları ortalaması arasındaki fark 

 

Tablo 7’de ders hocası ve öz değerlendirmelere ait Çapraz-tablo sonuçları görülen 

kontrol grubunda öz değerlendirme etkinliklerine katılan 21 öğretmen adayı 

bulunmaktadır. Bu adayların 11’i öz değerlendirmeler sonucunda, kabul edilebilir 

ranjda (uzman puanı ±1 SS) puanlar almışlardır. Elde edilen verilere göre, öz 

değerlendirmeler sonucunda, uzman puanının 1 SS üzerinde puan alan 10 aday 

bulunmakta, ders hocası puanının 1 SS altında puan alan öğretmen adayı 

bulunmamaktadır. 
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ġekil.9 Kontrol grubuna ait uzman-öz değerlendirme ortalamalarının haftalara göre 

değişim grafiği 

 

Kontrol grubuna ait, öz değerlendirme sonuçları ile uzman değerlendirme 

sonuçlarının ne kadar örtüştüğünü görebilmek amacıyla çizilen grafik Şekil 9’da 
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sunulmuştur.  Şekil.9 incelendiğinde, ders hocasının yüksek puan verdiği durumlarda 

öz - ders hocası değerlendirmelerinin yakınlaştığı ancak ders hocasının düşük puan 

verdiği durumlarda puanlar arası ciddi farklılık olduğu söylenebilir. 

 

Ders hocasının yaptığı değerlendirmeler ile öz değerlendirme sonuçları arasındaki 

fark Man Whitney U testi kullanılarak sınanmış ve Tablo 8’de verilmiştir. Öz 

değerlendirme puan ortalamaları (87,76) ile uzman değerlendirmeleri ortalama 

puanları arasında (58,83, U=56,0, p<.05) istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 

 

 Tablo 8. Kontrol grubunun uzman ve öz değerlendirme sonuçlarına ait U-Testi 

sonucu 

 

Web tabanlı sistemi kullanan deney grubundaki aday öğretmenlerin ortalama ve 

standart sapma sonuçları: 

 

Tablo 9. Deney grubuna ait uzman-öz değerlendirmelerinin ortalama ve ss açısından 

karşılaştırılması 

 

Puan türü N Ortalama Standart Sapma 

Ders hocasının verdiği 

puanlar 
21 75,28 16,95 

Aday Öğr. puanları 21 80,6 13,7 

 

Tablo 9, deney grubunda uygulanan, ders hocasının yaptığı değerlendirmeler ve öz 

değerlendirmeler sonucu elde edilen ortalama puan ve standart sapmaları 

göstermektedir. Deney grubunda, öz değerlendirmelerin ortalaması 80,6 olmakla 

Grup n 
Sıra 

Ortalaması 
Sıra Toplamı U p 

Ders hocası 21 13,67 287,0 56,0 .000 

Aday Öğr. 21 29,33 616,0   
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beraber standart sapması ±13,7 dir. (n=21) Uzman puanlarının ortalaması ise 75,28 

ve bu puanların standart sapması ±16,95 dur. (n=21)  Uzman puanlarının, aday 

öğretmenlerin yaptığı öz değerlendirme sonuçlarına oranla daha düşük olduğu 

belirlenmiştir. Ayrıca daha düşük standart sapmaya sahip olması sebebiyle öğretmen 

adaylarının öz değerlendirme puanlarının ders hocasının verdiği puanlara göre daha 

dar alanda sıralandığı görülmektedir. 

  

Öz–uzman değerlendirmeleri arasındaki tutarlılığı (agreement)   analiz etmek 

amacıyla, Kwan ve Leung’un (1996) protokolü kullanılmıştır. Deney grubuna ait 

sonuçlar Tablo 6’da gösterilmiştir. 

 

Tablo 10. Deney grubu uzman ve öz değerlendirmeler: Çapraz Tablo 

*d=öz –uzman değerlendirme ortalamaları arasındaki fark 

 

Tablo 10’da ders hocasının verdiği puanlar ve öz değerlendirmelere ait Çapraz-tablo 

sonuçları görülen deney grubunda, öz değerlendirme etkinliklerine katılan 21 

öğretmen adayı bulunmaktadır. Bu adayların 14’ü öz değerlendirmeler sonucunda, 

kabul edilebilir ranjda (uzman puanı ±1 SS) puanlar almışlardır. Sonuçlara göre, öz 

değerlendirmeler sonucunda, uzman puanının 1 SS (standart sapma) üzerinde puan 

alan 7 aday bulunmakta, uzman puanının 1 SS altında puan alan öğretmen adayı 

bulunmamaktadır. 

 

Web tabanlı sistemi ders saatleri dışında da kullanan deney grubuna ait, öz 

değerlendirme sonuçları ile uzman değerlendirme sonuçlarının ne kadar örtüştüğünü 

görebilmek amacıyla çizilen grafik Şekil 11’de sunulmuştur. 

 

Uzman puanları 

ranjı 

d*>16,95 

f(%) 

16,95>d*>16,95 

f(%) 

d*<16,95 

f(%) 

Toplam   

f(%) 

>92,23 2 (9,5) 2 (9,5) 0 4 (19) 

58,83–92,23 5 (23,8) 9 (42,8) 0 14 (66,6) 

<58,83 0 3 (14,2) 0 3 (14,2) 

Toplam 7 (33,4) 14 (66,6) 0 21 (100) 
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ġekil.10 Deney grubuna ait uzman-öz değerlendirme ortalamalarının haftalara göre 

değişim grafiği 
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Araştırmanın yapıldığı haftalar boyunca, her hafta değerlendirilen iki ya da üç aday 

öğretmenin, öz değerlendirme ve uzman puanlarının ortalamaları kullanılarak çizilen 

grafik yukarıda görülmektedir. Grafik incelendiğinde, deney grubuna ait öz 

değerlendirme ve uzman değerlendirmeleri arasında, beklendiği gibi, tutarlılık 

gözlenmektedir. Öz değerlendirme uygulamasından elde edilen puanlar, uzman 

puanlarından yüksek olmakla birlikte, her hafta yapılan öz ve uzman değerlendirme 

ortalamalarına ait grafikler yakınlık göstermektedir.  

 

Uzman ve öz değerlendirme sonuçları arasındaki fark Man Whitney U testi 

kullanılarak sınanmış ve Tablo 11’de verilmiştir. Öz değerlendirme puan 

ortalamaları (80,6) ile ders hocasının yaptığı değerlendirmelerin ortalamaları 

arasında (75,28, U=193,0, p<.05) istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. 

 

Tablo 11. Deney grubunun uzman ve öz değerlendirmelerinin U-Testi sonucu 

Puan türü n 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U p 

Uzman puanları 21 19,90 418,0 87,0 .399 

Öğr. Adayları 

puanları 
21 23,10 485,0   
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Web tabanlı sistemin, öğretmen adaylarının akran değerlendirme becerilerine etkisini 

incelemek amacı ile her iki grubun uzman ve akran değerlendirme puanları, 

ortalamalar ve standart sapmalar açısından karşılaştırılmıştır. 

 

Web tabanlı sistemi ders saatleri dışında kullanmayan kontrol grubu adaylarının 

akran değerlendirme puan ortalamaları ve standart sapma sonuçları: 

 

Tablo 12. Kontrol grubu uzman ve akran değerlendirmelerinin ortalama ve ss 

açısından karşılaştırılması 

 

Grup n Ortalama Standart Sapma 

Uzman  puanları 21 58,33 19,2 

Öğr. Adayı puanları 21 80,52 8,44 

 

Tablo 12 kontrol grubunda, uzman ve akran değerlendirmeleri sonucu elde edilen 

ortalama puan ve standart sapmaları göstermektedir. Kontrol grubu akran 

değerlendirmeleri ortalaması 80,52 olmakla beraber puanların standart sapması ±8,44 

dur. (n=21) Uzman puanlarının ortalaması ise 58,33 ve bu puanların standart sapması 

±19,2 dir. (n=21)  Uzman puanlarının akran değerlendirme sonuçlarına oranla daha 

düşük olduğu belirlenmiştir. Ayrıca, daha düşük standart sapmaya sahip olması 

sebebiyle, öğretmen adaylarının akran değerlendirme puanlarının, ders hocası 

puanlarına göre daha dar alanda sıralandığı görülmektedir.  

 

Akran değerlendirme sonuçları ve ders hocasının verdiği puanlar arasındaki 

tutarlılığı (agreement)  detaylı analiz etmek amacıyla kullanılan, Kwan ve Leung’un 

(1996) protokolünün kontrol grubuna ait sonuçları Tablo 16’da gösterilmiştir. 
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Tablo 13. Kontrol grubu uzman ve akran değerlendirmeleri: Çapraz tablo 

 

Ders hocası 

puanları ranjı 

d*>19,2 

f(%) 

19,2>d*>19,2 

f(%) 

d*<19,2 

f(%) 

Toplam 

f(%) 

>77,54 0 3 (14,2) 0 3 (14,2) 

39,12-77,54 8 (53,3) 7 (33,3) 0 15 (71,4) 

<39,12 3 (14,2) 0 0 3 (14,2) 

Toplam 11 (52,4) 10 (47,6) 0 21 (100) 

*d=akran –uzman puan ortalamaları arasındaki fark 

 

Tablo 13’te uzman ve akran değerlendirmelerine ait çapraz tablo sonuçları görülen 

kontrol grubunda, akran değerlendirme etkinliklerine katılan 21 öğretmen adayı 

bulunmaktadır. Bu adayların 10’u akran derlendirmeleri sonucunda, kabul edilebilir 

ranjda (ders hocası puanı ±1 SS) puanlar almışlardır. Sonuçlara göre, akran 

değerlendirme etkinliklerinde, ders hocası puanının 1 SS üzerinde puan alan 11 aday 

bulunmakta, ders hocası puanının 1 SS altında puan alan öğretmen adayı ise 

bulunmamaktadır. 

 

 

Web tabanlı sistemi ders saatleri dışında kullanmayan kontrol grubuna ait akran 

değerlendirme sonuçları ile uzman değerlendirme sonuçlarının ne kadar örtüştüğünü 

görebilmek amacıyla çizilen grafik Şekil 11’de sunulmuştur. 
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ġekil.11 Kontrol grubu uzman -akran değerlendirme ortalamalarının haftalara göre 

değişim grafiği 

 

Şekil.11 incelendiğinde, akran ve uzman değerlendirme sonuçları arasında, zaman 

ilerledikçe yakınlaşma olduğu görülmektedir. Son dört değerlendirme etkinliğinden 

elde edilen puanlar incelendiğinde, öğrencilerin akran değerlendirme ortalamalarının, 

ders hocası değerlendirmelerine kısmen benzerlik göstermeye başladığı 

görülmektedir.  

 

Uzman ve akran değerlendirme sonuçları arasındaki fark Man Whitney U testi 

kullanılarak sınanmıştır ve sonuçlar Tablo 14’te verilmiştir. Akran puanları 

ortalamalarının (80,52) uzman ortalama puanlarından (58,33, U=56,00, p<.01) 

istatistiksel olarak yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Tablo 14. Kontrol grubu uzman ve akran değerlendirmeleri U-Testi sonucu 

 

Grup n Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Uzman puanları 21 13,67 287,00 56 .000 

Öğr. Adayları 21 29,33 616,00   
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Web tabanlı sistemi ders saatleri dışında da kullanan deney grubuna ait akran 

değerlendirme ortalamaları ve standart sapma sonuçları: 

 

Tablo 15. Web tabanlı sistemi kullanan grubun uzman ve akran değerlendirmelerinin 

ortalama ve ss açısından karşılaştırılması 

 

Grup N Ortalama Standart Sapma 

Ders hocası puanları 21 75,28 16,95 

Aday Öğr. puanları 21 80,14 8,30 

 

Tablo 15, deney grubunda uygulanan, uzman ve akran değerlendirmeleri sonucu elde 

edilen ortalama puan ve standart sapmaları göstermektedir. Web tabanlı sistemi 

kullanan grupta akran değerlendirmeleri ortalaması 80,14 olmakla beraber puanların 

standart sapması ±8,30 dur. (n=21) Uzman puanları ortalaması ise 75,28 ve bu 

puanların standart sapması ±16,95 dur. (n=21)  Uzman puanlarının öğretmen 

adaylarının yaptığı akran değerlendirme sonuçlarına oranla daha düşük olduğu 

belirlenmiştir. Ayrıca, daha düşük standart sapmaya sahip olması sebebiyle öğretmen 

adaylarının akran değerlendirme puanlarının ders hocasının puanlarına göre daha dar 

alanda sıralandığı görülmektedir.  

 

Akran ve uzman değerlendirmelerinde elde edilen puanlar arasındaki tutarlılığı 

(agreement)  analiz etmek amacıyla, Kwan ve Leung’un (1996) protokolü 

kullanılmıştır. Deney grubuna ait sonuçlar Tablo 16’da gösterilmiştir. 

 

Tablo 16. Deney grubu ders hocası ve akran değerlendirmeleri: Çapraz-Tablo 

*d=akran -uzman puanları arasındaki ortalama farkı 

Uzman puanları 

ranjı 

d*>16,95 

f(%) 

16,95>d*>16,95 

f(%) 

d*<16,95 

f(%) 

Toplam 

f(%) 

>92,23 0 0 0 0 

58,83-92,23 0 18 (85,7) 0 18 (85,7) 

<58,83 3 (14,2) 0 0 3 (14,2) 

Toplam 3 (14,3) 18 (85,7) 0 21 (100) 
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Tablo 16’da uzman ve akran değerlendirmelerine ait çapraz-tablo sonuçları görülen 

deney grubunda akran değerlendirme etkinliklerine katılan 21 öğretmen adayı 

bulunmaktadır. Bu adayların 18’i akran değerlendirmeleri sonucunda, kabul 

edilebilir ranjda (ders hocası puanı ±1 SS) puanlar almışlardır. Sonuçlara göre, akran 

değerlendirmeleri sonucunda, ders hocası puanının 1 SS üzerinde puan alan 3 aday 

bulunmakta ve 1 SS altında puan alan öğretmen adayı bulunmamaktadır. 

 

Web tabanlı sistemi ders saatleri dışında da kullanan deney grubunda, akran 

değerlendirme sonuçları ile uzman değerlendirme sonuçlarının ne kadar örtüştüğünü 

görebilmek amacıyla çizilen grafik Şekil 13’te sunulmuştur. 
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ġekil.13 Deney grubu uzman-akran değerlendirme ortalamalarının haftalara göre 

değişim grafiği 

 

Şekil.13 incelendiğinde, akran ve uzman değerlendirme sonuçları arasında, son 

haftalarda yakınlaşma olduğu görülmektedir. Zaman içerisinde öğrencilerin akran 

değerlendirme ortalamaları, ders hocası değerlendirmeleriyle daha fazla benzerlik 

göstermeye başlamıştır. Özellikle son üç değerlendirme etkinliğinde, akran ve 

uzmandan elde edilen puanların çok yakın olduğu dikkat çekmektedir. 

 

Uzman ve akran değerlendirme sonuçları arasındaki fark Man Whitney U testi 

kullanılarak sınanmış ve sonuçlar Tablo 17’de verilmiştir. Akran puanları 

ortalamaları (80,14) ile ders hocasının yaptığı değerlendirmelerin ortalama puanları 
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arasında (75,28, U=193,0, p<.05) istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. 

 

Tablo 17. Web tabanlı sistemi kullanan deney grubuna ait uzman ve akran 

değerlendirmelerinin U-Testi sonucu 

 

4.2.3 Web Tabanlı Sistemin, Aday Öğretmenlerin Yaptıkları Yorumlara Olan 

Etkisi Ġle Ġlgili Bulgular 

4.2.3.1 Söz alan öğrenci sayısı 

Araştırmanın deney grubuyla yürütülen bölümünde, sınıf ortamında yapılan 

yorumlarla web üzerinden yapılan yorumların, söz alan öğrenci sayısı açısından 

farklılık göstereceğine ilişkin hipotezi sınamak amacı ile aday öğretmenlerin sınıf 

ortamında yaptıkları yorumlara ilişkin video kayıtları izlenerek, söz alan kişi sayısı 

belirlenmiştir. Ayrıca gruptaki aday öğretmenlerin, web tabanlı sistem üzerinden 

yaptıkları yorum sayıları saptanmış ve sonuçlar Tablo 18’de gösterilmiştir. 

Tablo 18. Sınıf ve web ortamında üretilen yorumlar 

Yorumlar Sınıf ortamı Web 

Söz alan öğrenci sayısı 162 380 

Toplam yorum sayısı 374 795 

 

Dönem boyunca öğrencilerin sınıf içinde söz alma sayısı 162 iken, internet sitesine 

yazılan yorum sayısı 380’dir. Yapılan yorumlar kategorilere ayrıldığında sınıf 

içinden yapılan yorumlar 374 madde halinde listelenirken, web üzerinden yapılan 

yorumlarda bu sayı 795’e ulaşmıştır. Bu sonuçlara dayanarak web tabanlı sistem 

Grup n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Uzman puanları 21 20,21  424,50 193,0 .496 

Aday Öğr. Puanları 21 22,79 478,50   
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üzerinden daha çok konuşma üretildiği ve daha çok kişinin konuşmaya katıldığı 

söylenebilir. 

4.2.3.2 Yorum kategorileri 

Web tabanlı sistem üzerinden ve sınıf içinde yapılan yorumlar içerik açısından 

incelendiğinde, yorumların özellikle yoğunlaştığı başlıklar arasında farklılık 

görüleceğine ilişkin hipotezi sınamak amacı ile tüm yorumlar belirlenen kategorilere 

göre gruplandırılmıştır. Web üzerinden ve sınıf içinde yapılan yorumların içeriği, 

aday öğretmenlerin yaptığı değerlendirmelerin niteliği açısından önem taşımaktadır. 

Dönem boyunca, internet sitesine yüklenen 20 videoya ve sınıf içinde gösterilen 20 

mikroöğretim performansına yapılan yorumlar; öğretim yöntemi, öğrencilerle 

iletişim, beden dili, öğretim materyalleri ve kullanımı, konu alan bilgisi, kılık kıyafet 

ve diğer yorumlar olmak üzere yedi kategoriye göre gruplandırılmıştır. Tablo 18, 

aday öğretmenlerin web tabanlı sistem üzerinden ve sınıf içinde yaptıkları 

yorumların analizini göstermektedir.  

Tablo 19.   Aday öğretmenlerin web tabanlı sistem üzerinden ve sınıf içinde 

yaptıkları yorumların analizi 

 

Kategori Yorum Sayısı (%) 

   Sınıf  (%)           Web  (%)                    

1. Öğretim Yöntemi 116  (31) 215  (27) 

2. Öğrencilerle İletişim 72  (19) 104  (12) 

3. Beden Dili 60  (17) 205 (25) 

4. Materyal 75  (20) 190 (24) 

5. Konu Alan Bilgisi 31  (8) 40 (6) 

6. Kılık-Kıyafet 1   (0) 30 (4) 

7. Diğer 19 (5) 11  (2) 

Toplam 374  (100)           795  (100) 

 

Tablo 19 incelendiğinde gerek web üzerinden gerekse sınıf içinde en çok yorum 

yapılan kategorinin öğretim yöntemi olduğu görülmektedir (web: %27, sınıf ortamı: 

31). Web üzerinden yapılan yorumlarda, en çok yorumu alan ikinci kategori beden 

dili (toplam yorumların %25’i), çok yakın sonuçlarla en yüksek yorumu alan üçüncü 
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kategori ise öğretim materyalleri ve kullanımıdır (toplam yorumların %24’ü). Sınıf 

içinde yapılan yorumlarda en çok yorumu alan ikinci kategori öğretim materyalleri 

ve kullanımı (toplam yorumların %20’si), üçüncü kategori ise öğrencilerle iletişimdir 

(toplam yorumların %19’u). Tablo 10 incelendiğinde, sınıf içinden kılık kıyafet 

hakkında neredeyse hiç yorum yapılmazken (%0), web üzerinden yapılan yorumların 

%4’ünün kılık kıyafet üzerine olması dikkat çekmektedir. Benzer şekilde web 

ortamında yapılan yorumların ifade tarzı açısından sınıf ortamında yapılan yorumlara 

oranla daha sert olduğu görülmüştür (Örneğin bir öğrencinin bir başka öğrenciye 

acilen diksiyon kursuna gitmesini tavsiye etmesi, benzer şekilde bir öğrenciye derste 

öğrenci kontrolü konusunda beceriksizce davrandığının söylenmesi, kullanılan 

materyalin vasat olduğunun söylenmesi gibi). Hâlbuki sınıf ortamında yapılan 

yorumların arasında bu derece sert ifadelerin kullanılmadığı tespit edilmiştir. Bu 

durum, aday öğretmenlerin, web üzerinden yorum yaparken daha rahat davrandıkları 

şeklinde yorumlanabilir. 

 

4.2.4 GörüĢ Formlarından Elde Edilen Bulgular 

 

Aday öğretmenlerin uygulama hakkındaki görüşlerini belirlemek amacıyla kullanılan 

görüş formlarından elde edilen veriler bu bölümde çözümlenmiştir. Tablo 20, deney 

ve kontrol gruplarında bulunan aday öğretmenlerin akran ve öz değerlendirme 

aktiviteleri ile ilgili görüşlerini özetlemektedir. 

 

Tablo 20.   Akran ve öz değerlendirme aktiviteleri üzerine öğrenci görüşleri 

 

GörüĢler 

Deney Grubu        

f(%) 

Kontrol Grubu       

f(%) 

E K H E K H 

 

1) Akran ve öz değerlendirmelerinden hak 
ettiğim puanları aldığımı düşünüyorum. 

 

 

15(71) 2(10) 4(19) 12(57) 1(5) 8(38) 

 

2) Akran ve öz değerlendirmelerinden aldığım 

puanların hak ettiğimden düşük olduğunu 
düşünüyorum. 

 

4 (19) 0 17(81) 9(43) 5(24) 7(33) 
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3) Akran ve öz değerlendirmelerinden aldığım 

puanların hak ettiğimden yüksek olduğunu 

düşünüyorum. 
 

2(10) 0 17(81) 0 0 21(100) 

 

4) Arkadaşlarıma puan verirken, arkadaşlık 
ilişkilerimden bağımsız davrandım ve 

değerlendirme kriterlerine uygun puan verdim. 

 

13(62) 5(24) 3 (14) 10(48) 2(10) 9(43) 

 

5) Arkadaşlarım verdiğim puanları görseydi, 

verdiğim puanlar farklı olurdu. 

 

5(24) 6(29) 1(48) 9 (43) 5(24) 7(33) 

 

6) Verdiğim puanlar dönem sonunda 

değerlendirmeye katılmıyor olsaydı, verdiğim 
puanlar farklı olurdu. 

 

8 (38) 2(10) 11(52) 11(52) 5(24) 5(24) 

 

7) Arkadaşlarımdan aldığım puanları 
önemsiyorum. 

 

18(86) 2(10) 1(5) 16(76) 1(5) 4(19) 

 
8) Mikroöğretim performansımdan sonra 

arkadaşlarımdan aldığım puanı öğrenmeyi 

sabırsızlıkla bekledim. 
 

19(91) 1(5) 1 (5) 15(71) 4(19) 2(10) 

 

9) Akran ve öz değerlendirme yöntemlerinin 

profesyonel gelişimime katkıda bulunduğunu 
düşünüyorum. 

21(100) 0 0 16(76) 3(14) 2(10) 

 

Elde edilen bulgulara göre, deney grubunda bulunan aday öğretmenlerin %71’i akran 

değerlendirmelerinden aldığı puanların adil olduğunu düşünürken, %19’u düşük, 

%10’u ise yüksek puan aldığını düşünmektedir. Kontrol grubunda bulunan aday 

öğretmenlerin ise,  %57’si akran değerlendirmelerinden aldığı puanların adil 

olduğunu düşünürken, %43’ü düşük puan aldığını düşünmektedir, kontrol grubunda 

yüksek puan aldığını düşünen öğrenci bulunmamaktadır.  

Deney grubundaki aday öğretmenlerin %62’si puanlama sırasında arkadaşlık 

ilişkilerinden bağımsız puan verdiğini düşünürken, kontrol grubunda bu oran 

%48’dir. Deney grubunda bulunan aday öğretmenlerin %48’i ―verilen puanlar gizli 

olmasaydı, arkadaşlarım tarafından görünüyor olsaydı da verdiğim puanlar 

değişmezdi‖ derken, kontrol grubunda bulunan aday öğretmenlerin %33 ―verdiğim 

puanlar değişmezdi‖ şeklinde görüş bildirmişlerdir.  
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Deney grubunda bulunan aday öğretmenlerin %52’si verilen puanlar dönem sonunda 

değerlendirmeye katılmıyor olsaydı da verdikleri puanlarda değişiklik olmayacağını 

belirtirken, kontrol grubunda bulunan aday öğretmenlerin %24’ü bu durumda 

verdikleri puanlarda değişiklik olmayacağını belirtmişlerdir. Deney grubunda 

bulunan aday öğretmenlerin %86’sı, kontrol grubunda bulunan aday öğretmenlerin 

ise %76’sı arkadaşlarından aldıkları puanları önemsediklerini belirtmişlerdir.  

 

Deney grubunda bulunan aday öğretmenlerin %91’i, kontrol grubunda bulunan aday 

öğretmenlerin ise %71’i akran değerlendirme sonuçlarını öğrenmeden önce oldukça 

meraklı oldukları yönünde görüş bildirmişlerdir. Deney grubunda bulunan aday 

öğretmenlerin %100’ü, kontrol grubunda bulunan aday öğretmenlerin ise %76’sı 

akran ve öz değerlendirme yöntemlerinin profesyonel gelişimlerine katkıda 

bulunduğunu düşünmektedir.  

 

Görüş formlarından elde edilen bir diğer veri, aday öğretmenlerin kendi 

uygulamaları, gösterdikleri mikroöğretim performansları ile ilgili düşünceleridir. 

Tablo 21, deney ve kontrol gruplarında bulunan aday öğretmenlerin mikroöğretim 

performansları ile ilgili görüşlerini özetlemektedir. 
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Tablo 21.  Performanslar üzerine öğrenci görüşleri 

 

GörüĢler 

Deney Grubu        

f (%) 

Kontrol Grubu       

f (%) 

E K H E K H 

1) Sınıf içinde yaptığım uygulama 

planladığım şekilde yürüdü. 

 

14(66) 5(23) 2(10) 7(33) 9(43) 5(24) 

2) Aynı konuda tekrar ders anlatacak 

olsam, sınıf içindeki performansım 

sırasında kullandığım yöntemi, planı ve 

materyali kullanırım. 

 

18(86) 1 (5) 2(10) 10(48) 2(10) 9(43) 

3) Uygulama sırasında kullandığım 

yöntemi yanlış kullandığımı düşünüyorum. 
2 (10) 1(5) 18(86) 9(43) 4(19) 8(38) 

4) Ders planım ve hazırladığım materyal 

yönteme uygun değildi. 

 

2(10) 1(5) 18(86) 5(24) 5(24) 11(52) 

5) Mikroöğretim uygulaması öncesinde 

hazırlık videomu yayınladıktan sonra 

uygulamamda değişiklik yaptım. 

15(71) 4(19) 2(10)    

 

Elde edilen bulgulara göre, deney grubunda bulunan aday öğretmenlerin %66’sı 

mikroöğretim uygulamasının planladığı şekilde yürüdüğünü düşünürken, kontrol 

grubunda bu oran %33’tür. Aynı konuda tekrar ders anlatmaları söz konusu olsa, 

mikroöğretim performansı sırasında kullandığı yöntem, plan ve materyali 

kullanacağını söyleyen öğretmen adayı deney grubunda %86 iken, kontrol grubunda 

yalnızca %48’dir. Uygulama sırasında yöntemi yanlış kullandığını düşünen aday 

öğretmenlerin sayısı deney grubunda %10 iken, bu oran kontrol grubunda %43’e 

çıkmaktadır. Deney grubunda bulunan aday öğretmenlerin %86’sı yönteme uygun 

ders planı ve materyal kullandığını düşünürken, kontrol grubunda bu oran %52’ye 

gerilemektedir. Ayrıca deney grubundaki aday öğretmenlerin %71’i hazırlık 

videosunun yayınlanması işleminin ardından, uygulamasıyla ilgili değişiklikler 

yaptığını vurgulamıştır. 

 

Araştırma kapsamında web tabanlı sistemi kullanan deney grubu aday 

öğretmenlerine sorulan sorulardan biri de, hazırlık videosu çekme etkinliği 

hakkındaki düşünceleridir. Tablo 22, deney grubunda bulunan öğretmen adaylarının 

hazırlık videosu çekme süreci hakkındaki görüşlerini özetlemektedir. 
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Tablo 22.   Hazırlık videosu çekmek üzerine öğrenci görüşleri 

 

 

GörüĢler 
f (%) 

E K H 

1) Ders öncesinde yapılan hazırlık çekimleri beni 

geliştirdi. 

 

21(100) 0 0 

2) Aynı konuda iki kez hazırlık yapmak konuya 

daha çok hâkim olmamı sağladı. 

 

15(71,4) 5(24) 1(5) 

3) Sınıf içindeki uygulamalar öncesinde yapılan 

etkinlikler prova niteliğindeydi, heyecanımı 

yenmemi sağladılar. 

 

15(71,4) 6(29) 0 

4) Arkadaşlarımın çektiği videoları web üzerinden 

izlemek bakış açımı geliştirdi ve gördüğüm 

hatalardan ders aldım. 

 

21(100) 0 0 

5) Her hafta birkaç video izlemek ve her birine 

yorum yazmak, üzerimde baskı hissetmeme neden 

oldu. 

 

0 2(10) 19(90) 

6) Siteye yüklenen videoların çoğunu birkaç kez 

izledim. 
17(81) 0 4(19) 

 

 

Aday öğretmenlerin tamamı hazırlık videosu çekme etkinliğinin, gelişimlerine 

katkıda bulunduğunu, %71’i çekimler sayesinde, anlatacakları konuya iki kez 

hazırlanma şansı bulmalarının, konu hâkimiyetini arttırdığını, %71’i çekimlerin 

prova niteliğinde olduğunu ve bu provaların heyecanlarını yenmelerini sağladığını 

belirtmişlerdir. Aday öğretmenlerin %100’ü diğer öğretmen adaylarının videolarını 

izleyerek bakış açılarının geliştiğini ve izledikleri videolarda gördükleri hatalardan 

ders aldıklarını ve %81’i siteye yüklenen videoların birçoğunu birkaç kez 

izlediklerini ifade etmişlerdir. Diğer yandan, her hafta birkaç video izlemek ve her 

birine yorum yazmak durumunda olan aday öğretmenlerden, bu sürecin baskı 

yarattığını düşünen kimse bulunmamaktadır. 

 

Web destekli eğitim alan deney grubu öğretmen adaylarına sorulan sorulardan bir 

diğeri de web üzerinden yorum yapmak konusundaki düşünceleridir. Tablo 23, deney 
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grubunda bulunan aday öğretmenlerin, web üzerinden yayınlanan hazırlık 

videolarına yorum yazma süreci ile ilgili görüşlerini özetlemektedir. 

 

Tablo 23.   Web üzerinden yorum yapmak üzerine öğrenci görüşleri 

 

GörüĢler 
f (%) 

E K H 

1) Arkadaşlarımın yaptığı yorumlar eksiklerimi 

fark edip tamamlamamı sağladı. 

 

20(95) 1(5) 0 

2) Web üzerinden yapılan yorumlar, sınıf içinde 

yapılabilecek yorumları tahmin etmemi ve 

hazırlıklı olmamı sağladı. 

 

14(67) 5(29) 2(10) 

3) Web üzerinden aldığım yorumlar derse daha 

çok motive olmamı sağladı. 

 

13(62) 6(24) 2(10) 

4) Arkadaşlarımın çektiği videolara yorum 

yazmak değerlendirme kriterlerini daha iyi 

anlamamı sağladı. 

18(86) 2(10) 1(5) 

 

 

Tablo 23’te görüldüğü gibi, aday öğretmenlerin %95’i çektikleri videolar üzerine 

arkadaşlarından aldıkları yorumların, kendi eksikliklerini fark etmelerini sağladığını, 

%67’si web üzerinden yapılan yorumların sınıf içinde yapılabilecek yorumlara 

hazırlık olduğunu, %62’si diğer aday öğretmenlerin web üzerinden yaptıkları 

yorumların derse karşı motivasyonu arttırdığını ve %86’sı hazırlık videolarına yorum 

yazma sürecinin, değerlendirme kriterlerinin daha iyi anlaşılmasını sağladığını 

belirtmişlerdir. 

 

Tablo 24, deney grubunda bulunan aday öğretmenlerin, web üzerinden yapılan 

yorumların niteliğine ilişkin görüşlerini özetlemektedir. 
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Tablo 24.  Web üzerinden yapılan yorumların niteliği üzerine öğrenci görüşleri 

 

GörüĢler 
f (%) 

E K H 

1) Yapılan yorumlarda beni üzen, kıran 

sinirlendiren, şaşırtan ifadeler oldu. 

 

8(38) 1(5) 12(57) 

2) Yaptığım yorumlarda bazı fikirlerimi, yazarak 

ifade etmekte zorlandım. 

 

2(10) 5(24) 14(66) 

3) Yorumların altında isim gözükmüyor olsaydı, 

yazdıklarım daha farklı olurdu. 

 

5(24) 4(19) 13(62) 

4) Web ortamında yorum yapmak, bence sınıf 

ortamında konuşmaktan daha kolaydı. 

 

20(95) 0 1(5) 

5) Okuduğum yorumların bazılarının 

duygusal/kişisel olduğunu düşünüyorum. 

 

7(33) 0 14(66) 

6) Yorum yapmak ve yapılan yorumları okumak 

bakış açımı geliştirdi. 
20(95) 1(5) 0 

 

 

Tablo 24, deney grubunda bulunan aday öğretmenlerin, web üzerinden yapılan 

yorumların niteliğine ilişkin görüşlerini özetlemektedir. Tabloya göre, aday 

öğretmenlerin %38’i web üzerinden yapılan yorumların içinde kırıcı, üzücü, şaşırtıcı 

ifadeler bulunduğunu, %10’u fikirlerini, yazarak açıkça ifade edemediğini, %24’ü 

yorum yapanın ismi gizli tutulsaydı, farklı yorumlar yazmış olacaklarını, %95’i web 

ortamında yorum yapmanın sınıf içinde konuşmaktan daha kolay olduğunu, %33’ü 

yorumların bir kısmının duygusal/kişisel olduğunu, %95’i yorum yapmak ve yapılan 

yorumları okumanın bakış açılarını geliştirdiğini düşündüklerini ifade etmişlerdir. 

 

 

Deney grubunda bulunan öğretmen adaylarından, ―web üzerinden yapılan yorumların 

niteliği‖ başlıklı tabloda bulunan, ―web ortamında yorum yazmak sınıf ortamında 

konuşmaktan daha kolay‖ görüşüne katılmaları durumunda, nedenini yazmaları 

istenmiştir. Yazılan nedenler kategorize edilmiş ve Tablo 25’te gösterilmiştir. 
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Tablo 25.   Web üzerinden yorum yazmanın sınıfta konuşmaktan daha çok tercih 

edilmesinin nedenleri üzerine öğrenci görüşleri 

 

GörüĢler KiĢi sayısı 

1) Tekrarın mümkün olması (çalışmanın 

bireyselleştirilmesi) 

 

18 

2) Arkadaşlık ilişkileri 

 
19 

3) Yazılı ifadeyi tercih etme 

 
4 

4) Zaman aşımı 5 

 

 

Aday öğretmenlerin 18’ i web ortamında tekrarın mümkün olmasını (çalışmanın 

bireyselleştirilebilmesini) (Örnek olarak; ―Web ortamında yorum yapmadan önce 

düşünmek için bol vaktim vardı― , ―Sınıf ortamında dikkatim dağılabiliyordu, ancak 

web ortamında dikkatim dağılsa bile, videoyu tekrar izleyip yorum yapma şansım 

oldu.‖ , ―Web ortamında videoyu tekrar izleme şansım vardı ve ilk etapta gözden 

kaçırdıklarımı fark edebildim.‖) gerekçe gösterirken, 19 aday arkadaşlık ilişkilerini 

(örnek olarak ―Sınıf ortamında eleştirilen arkadaşım baskı altında hissediyordu, ama 

web üzerinden yorumları okurken daha sakin olabiliyorduk‖ , ―Web ortamında 

yorum yaparken arkadaşımın yüz ifadesini görmediğim için aklımdan geçenleri daha 

rahat yazabildim, oysa sınıf ortamında yapılan yorumlar karşısında arkadaşlarım 

bozulduğundan rahatça konuşamadım.‖) sebep olarak belirtmişlerdir. 4 aday ifade 

etme şekli olarak yazmayı tercih ettiğini belirtirken (―Yazarak, duygularımı daha iyi 

ifade edebiliyorum.‖) ve 5’i zaman aşımını (―Sınıfta ben fikri söyleyene kadar 

başkaları söylemiş oluyor ama internet ortamında tekrar yazsam da sorun olmuyor.‖) 

gerekçe olarak göstermişlerdir. 
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BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

 

5.1 SONUÇ VE TARTIġMA 

 

Bu araştırma ile öğretmen adaylarının öğretmenlik becerilerini geliştirme sürecinde 

kullanılan web tabanlı sistemin etkileri incelenmeye çalışılmıştır. Araştırmada, web 

tabanlı sistemin, gerek mikroöğretim performansları, gerekse değerlendirme 

becerileri açısından, aday öğretmenlerin gelişimine etkileri sınanmıştır. Ayrıca, aday 

öğretmenlerin uygulama hakkındaki görüşleri belirlenmeye çalışılmıştır. Elde edilen 

bulgular doğrultusunda aşağıdaki sonuçlara ulaşılmıştır. 

 

Araştırma bulgularına göre, çalışma grupları mikroöğretim performansları (Deney 

Grubu: 75,28; Kontrol Grubu: 58,33) açısından, ders hocasının yaptığı 

değerlendirmeler doğrultusunda karşılaştırıldığında, web tabanlı eğitim alan deney 

grubunun daha başarılı olduğu tespit edilmiştir. Benzer şekilde, çalışma grupları staj 

için gidilen okullarda gösterilen öğretmenlik performansları açısından (Deney 

Grubu: 84,61; Kontrol Grubu: 73,60), karşılaştırıldığında da, deney grubunun daha 

başarılı olduğu tespit edilmiştir. Bu sonuçlara dayanarak web destekli eğitim 

aracılığıyla yapılan uygulamaların aday öğretmenlerin profesyonel gelişimine olumlu 

katkıda bulunduğu söylenebilir. 

 

Elde edilen sonuçlar incelendiğinde, sadece web destekli eğitim alan deney grubunda 

değil, kontrol grubunda da gelişimin izlenmesi, video kullanımın etkilerinden de 

bahsetmeyi gerekli kılmaktadır. Kontrol grubuyla yapılan uygulama tek başına 

değerlendirildiğinde, mikroöğretim uygulamalarında video kayıtlarının önemi 

görülmektedir. Sınıf içinde gösterilen mikroöğretim performanslarının, aday 

öğretmenler tarafından izlenmesinin başarı düzeyini yükselttiği söylenebilir. Benzer 

sonuca Ceyhun ve Karagölge (2002) tarafından, video kayıtlarının, aday 

öğretmenlerin mikroöğretim performansları üzerine etkisinin araştırıldığı araştırmada 

da ulaşılmıştır. Bu sonucu destekler şekilde, Kpanja (2001) tarafından iki çalışma 

grubuyla yürütülen araştırmada da video kaydı kullanan deney grubu ile 
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kullanmayan kontrol gurubunun mikroöğretim performansları arasında anlamlı fark 

olduğu tespit edilmiştir. 

 

Araştırma kapsamında gerek deney gerekse kontrol grubunun video kayıtlarından 

faydalanması sağlanmış olmakla birlikte, sonuçların deney grubu lehine çıkmasında, 

ders dışında yapılan etkinliklerin payı oldukça büyüktür. Bu grupta bulunan aday 

öğretmenler, bir yandan dersi daha düzenli izlemek, öte yandan ders dışında da 

zaman ayırmak ve etkinlik yapmak zorunda kalmışlardır. Her hafta yapılan bu 

etkinliklerin, web destekli eğitim alan deney grubunun daha başarılı olmasında 

önemli rol oynadığı söylenebilir. 

 

Bir diğer araştırma bulgusuna göre, akran değerlendirme uygulamasında aday 

öğretmenlerden elde edilen puanların, ders hocasının verdiği puanlara göre daha dar 

aralıkta (ranj) kümelendiği ve standart sapmasının daha küçük olduğu belirlenmiştir. 

Bu sonuç, literatürdeki benzer çalışma sonuçlar ile örtüşmektedir (Hughes ve Large, 

1993;Stefani, 1994; Kwan ve Leung, 1996, Kılıç ve Çakan, 2006). Bu bulgulara 

dayanarak aday öğretmenlerin grup arkadaşlarına düşük puan vermekten çekindikleri 

söylenebilir. Yapılan incelemeler sonucunda, puanlar arasında, geçme notu olan 

50’nin altında puanla karşılaşılmaması oldukça dikkat çekmektedir. Akran 

değerlendirmelerinin ders hocasının değerlendirmelerinden daha yüksek olduğuna 

ilişkin bulgular (Magin ve Hellmore, 2001; Kılıç ve Çakan,2006), öğrencilerde 

nesnel değerlendirme sorumluluklarının henüz gelişmemiş olmasıyla, öğrencilerin 

öğretmenler gibi değerlendirme becerilerine sahip olmamalarıyla veya öğrencilerin 

değerlendirilen alana ilişkin uzmanlıktan yoksun olmaları ile açıklanmıştır. Öte 

yandan araştırma bulgularının tam tersi sonuçlara da rastlanmaktadır (Stefani, 1994; 

Freeman, 1995; Kwan ve Leung, 1996). Bu farklılığın temel sebebinin akran 

değerlendirme etkinliklerinden elde edilen puanların, ders geçme puanına etki etme 

yüzdesi olduğu düşünülmektedir. Araştırma kapsamında, uzman ve akran 

değerlendirmelerinden elde edilen puanlar dönem sonu notunun %16,6’sını 

oluştururken, Stefani (1994) akran değerlendirme etkinliğinden elde edilen puanların 

dönem sonu notuna %2 oranında etki etmesine izin vermiştir. Araştırma sonuçları 

arasındaki farklılığın bir diğer sebebinin ise, çalışma grubunda yer alan sınıf seviyesi 
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olduğu düşünülmektedir. Araştırma kapsamında mezun olmak üzere olan son sınıf 

öğrencilerinin davranışları ile Stefani’nin (1994) birlikte çalıştığı birinci sınıf 

öğrencilerinin davranışları arasındaki farklılıkların etkisi sonuçları etkilemektedir. 

Son sınıf öğrencilerinin gerek birbirlerine olan yakınlıklarının gerekse mezun olup 

olamama tedirginliklerinin, bu öğrencilerin yüksek puanlar vermiş olmasına neden 

olduğu söylenebilir.  

 

Bir diğer araştırma bulgusuna göre ise, ders hocası ve akran değerlendirmeleri 

arasındaki tutarlılık, kontrol grubu için %47,6 iken, deney grubu için % 85,7’dir. 

Sonuçlar incelendiğinde, kabul edilebilir ranjın üzerindeki puanların deney grubunda 

%14,3, kontrol grubunda ise %52,4 olduğu görülmüştür. Ayrıca, her iki çalışma 

grubunda da kabul edilebilir ranjın altında puan olmadığı görülmüştür.  Kwan ve 

Leung’un (1996) yaptıkları araştırma sonuçlarında ise akran değerlendirmelerinin 

%69,7 sinin kabul edilebilir ranjda, %14,6 sının kabul edilebilir ranjın üzerinde, 

%15,6 sının ise kabul edilebilir ranjın altında yer aldığı görülmektedir. Her iki 

araştırma sonuçları göz önüne alındığında, deney ve kontrol gruplarında kabul 

edilebilir ranjın altında puana rastlanmamış olması, aday öğretmenlerin mezun olmak 

üzere olmaları ve bu nedenle düşük puan vermekten çekinmeleriyle açıklanabilir. 

Diğer yandan Kılıç ve Çakan (2006), ders hocası ve akran değerlendirme 

uygulamaları sonucundada, puanlar arası benzerliği (agreement) %14,7 olarak 

hesaplamış ve  %85,13 oranında yüksek puanlama yapıldığı sonucuna ulaşmışlardır. 

Ancak sözügeçen araştırmada, öğrencilerin, fen bilgisi deneylerinin pahalı olması ve 

sınıfların kalabalık oluşu nedeniyle grup çalışması yapmış olmaları, akran 

değerlendirme puanlarını etkilemiş olabilir.  

 

Bir diğer araştırma bulgusuna göre, deney ve kontrol gruplarıyla yapılan öz-

değerlendirme etkinliklerinde elde edilen ortalama puanların ders hocasının 

puanlarından yüksek olduğu tespit edilmiştir (Deney grubu öz değerlendirme:80,6; 

Ders hocası:75,28; Kontrol grubu öz değerlendirme: 87,76; Ders hocası:58,33). 

Ancak, her iki çalışma grubuna ait öz değerlendirme ve ders hocası puanları 

incelendiğinde, deney grubunda puanlar arasında fark çıkmazken, kontrol grubu 

puanları arasında anlamlı fark olduğu tespit edilmiştir. Araştırma bulgularına benzer 
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olarak, Sumner (1932) psikoloji bölümü öğrencileriyle yaptığı çalışmada, Doleys ve 

Renzaglia (1963) birinci sınıf İngilizce, Murstein(1965) eğitim psikolojisi, Burke 

(1969) MBA, Filene (1969) tarih, Chiu(1975) öğretmenlik bölümü, Borman ve 

Ramirez (1975) psikolojik danışmanlık bölümü, Stover (1976) hukuk fakültesi, 

Larson (1978) termodinamik, McGeever (1978) politika, Stanton (1978) eğitim 

psikolojisi, Wheeler ve Knoop (1981) öğretmenlik bölümü, Israelite (1983) eğitim 

fakültesi ve Gray(1987) mühendislik bölümü öğrencileriyle yaptıkları çalışmalarda, 

öğrencilerin, öz değerlendirme sonuçlarının ders hocasının puanlarından yüksek 

olduğunu tespit etmişlerdir. Öz değerlendirme ve ders hocasının yaptığı 

değerlendirme sonuçları arasında tutarsızlığın yüksek olduğu araştırmalara sıkça 

rastlanmaktadır (Eva ve diğ., 2004; Langan ve diğ., 2008). Bu durum, öğrencilerde 

ayırt edebilme yeteneğinin tam olarak gelişmediği, öz değerlendirme puanları 

arasındaki ranjın düşük olması ise özgüven eksikliği ile açıklanmaktadır 

(Miller,2003). 

 

Bir diğer araştırma sonucuna göre, deney grubu öğrencilerinin öz değerlendirme 

sonuçlarının %33,4’ünün, kontrol grubu öğrencilerininse %47,7’sinin ders hocasının 

puanlarından yüksek olduğu belirlenmiştir. Araştırma sonuçlarına benzer olarak 

Pitishkin-Patonich (1983) bir eğitim dersinde yaptığı araştırmada son sınıf 

öğrencilerinin %8,4’ünün, Sclabassi ve Woelfel (1984) üçüncü sınıf anestezi 

öğrencileriyle yaptığı araştırmada, öğrencilerin % 42’sinin, Jackson (1988) ise ikinci 

sınıf politika öğrencilerinin %42,9’unun öz değerlendirme puanlarının ders hocasının 

puanlarından yüksek olduğunu tespit etmişlerdir. Öz değerlendirme sonuçlarının ders 

hocasının değerlendirme puanlarından yüksek olduğu durumlar incelendiğinde, 

ortalamanın altında puan alan aday öğretmenlerin yüksek puanlı öz değerlendirme 

yaptıkları, ortalamanın üzerinde puan alan öğrencilerinse daha tutarlı değerlendirme 

yaptıkları dikkat çekmektedir. Benzer olarak, Doleys ve Renzaglia (1963) ve Daines 

(1982), akademik başarısı düşük olan öğrencilerin öz değerlendirme sonuçlarının 

ders hocasının puanlarına göre yüksek olduğunu belirlemişlerdir. Diğer yandan 

Keefer (1976), ders hocasının değerlendirmelerinden yüksek alan öğrencilerin öz 

değerlendirme sonuçlarının daha tutarlı olduğunu tespit etmiştir. Öte yandan, ders 

hocasından yüksek puan alan öğrencilerin öz değerlendirme puanlarının düşük 
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olduğu durumlar da tespit edilmiştir (Forehand ve diğ.,1982; Magin ve Churches, 

1988). Araştırma kapsamında ders hocasının verdiği puanlardan daha düşük olan öz 

değerlendirme sonucuna rastlanmamıştır. Aday öğretmenlerin, son sınıfta olması ve 

puanların ders geçme notu kapsamında değerlendirilmesinin bu sonucu doğurduğu 

söylenebilir. Literatür incelendiğinde, öz değerlendirmelerin ders geçme puanına 

etkide bulunduğu durumlarda, bu sonuçların ders hocasının puanlarından yüksek 

olduğu bulgusuna sıkça rastlanmaktadır (Burke,1969; Filene,1969; Stover,1976; 

McGeever,1978; Davis ve Rand, 1980). Öz değerlendirme ve ders hocasının yaptığı 

değerlendirme puanlarının, değerlendirmenin nasıl yapılması gerektiği öğrencilere 

öğretildiğinde (Ross ve diğ., 1999; Sung ve diğ., 2005), öz değerlendirme 

sonuçlarının ders hocası puanları ve akran değerlendirme sonuçlarıyla 

karşılaştırılmak amacıyla kullanılacağı belirtildiğinde (Fox ve Dinur, 1988), 

değerlendirme kriterleri profesyonellik gerektirmeyen, nesnel yargılardan 

oluştuğunda (Pakaslahti ve Keltikangas-Jarvinen, 2000) daha tutarlı olduğu tespit 

edilmiştir. 

 

Bir diğer araştırma bulgusuna göre, gerek web üzerinden gerekse sınıf içinde en çok 

yorum yapılan kategorinin öğretim yöntemi olduğu görülmektedir (web: %27, sınıf 

ortamı: 31). Web üzerinden ve sınıf içinde yapılan yorumlarda, en çok yorumu alan 

bir diğer kategori ise öğretim materyalleri ve kullanımıdır (web: %24, sınıf 

ortamı:%20). Benzer bir araştırma sonucunda Wu ve Kao (2008), bilgisayar aday 

öğretmenleri ile yaptıkları çalışmada, web üzerinden yapılan yorumların en çok 

öğretim yöntemi, öğrencilerle iletişim ve tahtayı kullanma kategorilerinde 

yoğunlaştığını belirlemişlerdir. BÖTE bölümünde okuyan aday öğretmenlerin, dört 

yıllık lisans eğitimlerinin temelini pedagojik dersler, özel alan dersleri ve materyal 

geliştirme uygulamaları oluşturmaktadır. Eğitimleri süresince, aday öğretmenler 

görsel-işitsel ve çoklu ortam sağlayan materyalleri tanımak, bu materyallerin 

geliştirilmesine ve kullanımına ilişkin ilke ve yöntemleri anlamak ve bu 

materyallerin seçilmesi ve değerlendirilmesine ilişkin yöntemleri kavramak 

konusunda dersler almışlardır. Bilişim teknolojileri aday öğretmenlerinin öğretim 

materyalleri konusundaki altyapıları ve araştırmanın yapıldığı dersin Özel Öğretim 

Yöntemleri II olması (öğretim yöntemlerinin tartışılması sebebiyle), yorumların bu 



80 

 

kategorilerde yoğunlaşmasını anlaşılır kılmaktadır. Diğer yandan, sınıf içindeki 

tartışmalarda kılık kıyafet hakkında neredeyse hiç yorum yapılmazken (%0), web 

üzerinden yapılan yorumların %4’ünün kılık kıyafet üzerine olması dikkat 

çekmektedir. Bu durum, aday öğretmenlerin bazı eleştirileri yüzyüzeyken yapmaktan 

çekindiklerini söylemeyi mümkün kılmaktadır. 

 

Araştırmada görüş formlarından elde edilen bulgulara göre, her iki grupta bulunan 

aday öğretmenlerin akran ve öz değerlendirme aktivitelerinin, profesyonel 

gelişimlerini etkilediği yönünde görüş bildirdikleri tespit edilmiştir. Ancak her iki 

grupta da öğrencilerin bir bölümünün akran değerlendirmesi aşamasında arkadaşlık 

ilişkilerinin etkisinde kaldığı ve puanlar değerlendirmeye katılmıyor olsaydı 

verdikleri puanların farklı olacağı (Deney grubu:%38, Kontrol grubu:%52) 

sonuçlarına ulaşılmıştır. Bu sonuçlar aday öğretmenlerin değerlendirme etkinlikleri 

konusunda yeterince profesyonel olmadıklarını düşündürmektedir. 

 

Deney grubunda bulunan aday öğretmenler web üzerinden yorum yapma etkinliğinin 

değerlendirme kriterlerinin daha iyi anlaşılmasını sağladığını belirtirlerken, yapılan 

yorumlar sayesinde eksiklerini fark ettikleri yönünde görüş bildirmişlerdir. Benzer 

sonuçlara rastlayan Wu ve Lee (2005), forum üzerinden iletişim kuran aday 

öğretmenlerin ders başarılarının arttığını, tartışma forumlarının yeni öğrenme ortamı 

sağladığını tespit etmişlerdir. Başka bir araştırma sonucuna göre, Wu ve Kao (2008),  

öğrencilerin web destekli işaretleme sistemi kullanarak arkadaşlarının videolarını 

izlemelerinin öğretmenlik becerilerini geliştirdiğini tespit etmişlerdir.  

 

Araştırma kapsamında web üzerinden yapılan yorumların arasında duygusal/kırıcı 

yorumlar bulunduğunu düşünen adayların %33 olması dikkat çekmektedir. Bu durum 

aday öğretmenlerin yüz yüze söylemekten kaçındıkları bazı düşünceleri web 

üzerinden yazabildikleri fikrini güçlendirmektedir. Ayrıca, aday öğretmenlerin web 

üzerinden yorum yapmayı tercih etmelerinin en belirgin nedenlerinin, arkadaşlık 

ilişkileri ve tekrarın mümkün olması kategorilerinde yoğunlaştığı belirlenmiştir.     
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Sonuç olarak, gerek öğretim yöntemi, materyal hazırlama ve etkili kullanma 

becerileri gerekse objektif bir tutum sergileyerek akran ve öz değerlendirme yaparak 

performans değerlendirme becerileri, öğretmen adaylarının sahip olması gereken 

yetilerdir. Race (1991), öz değerlendirmenin bir yetenek olduğunu ve tekrar yaparak 

daha güvenilir hale geldiğini vurgularken, Stefani (1994) öğrencilerin akran ve öz 

değerlendirme yöntemleriyle küçük yaştayken tanıştırılmalarının faydalı olacağını 

belirtmiştir. Her iki öneride açıkça görülmektedir ki değerlendirme becerilerinin 

gelişiminde zaman oldukça belirleyici bir etkendir. Araştırma sonuçları, web tabanlı 

sistem kullanarak, gerek öğretmenlik performanslarının yükseltilmesi gerekse 

değerlendirmedeki güvenilirliğin artırılması yolunda umut vaat etmektedir. Web 

tabanlı sistem üzerinden, ders dışında çalışmalar yapan grupta bulunan aday 

öğretmenlerin öğretim performansları ve değerlendirme becerileri açısından daha 

başarılı oldukları tespit edilmiştir. Ancak sistem üzerinden yapılan etkinliklerin 

sayıca artırılmasının faydalı olacağı düşünülmektedir.  
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EKLER 

EK 1: Haftalara Göre Uygulama ve İçerik Saatleri  

EK 2: Öğretmenlik Uygulaması Değerlendirme Formu 

EK 3: Görüş Formu 
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EK1 

Haftalara göre Uygulama içerik ve Saatleri: A Grubu 

HAFTA ADI SOYADI KONU YÖNTEM 

2
.H

A
F

T
A

  

(0
8
-1

0
-2

0
0
7
) 

09:30-11:10    
    
    
    
11:10-12:00 Teorik ders   

3
.H

A
F

T
A

 

 (
1
5

-1
0
-2

0
0
7
) 

09:30-11:10    
   Sunuş:Asetat 
   Sunuş:Video 
   Sunuş:Slayt 
 Teorik ders   

4
.H

A
F

T
A

 

(2
2
-1

0
-2

0
0
7
) 

09:30-11:10    
   Beyin Fırtınası 
   Tartışma :Panel 
   Tartışma:Tartışma.Grup 
11:10-12:00 Teorik ders   

5
.H

A
F

T
A
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9
-1

0
-2

0
0
7
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09:30-11:10    
   Poster (Öğretmen) 
   Poster (Öğrenci) 
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A
F

T
A
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0
0
7
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   Kart Oyunları 
   Grup ve Takım Oy. 
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   Web Tab.Eğt.(Materyal) 
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   İşbirlikli Öğrenme 
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0
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   Laboratuar: Projeks. 
   Lab. Kontrol Sistemleri 
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A
F

T
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2
-
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0
0
7
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09:30-11:10    
   Deneyerek Keşfetme 
   Problem Çözme 
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   Gezi Düzenleme 
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EK2 

ÖĞRETMENLĠK UYGULAMASI DEĞERLENDĠRME FORMU 
            Öğretmen Adayının Adı Soyadı: ………………       Fakültesi.No.: …………….....................  

Değerlendirilen Yeterlikler E H K Puan 

1. Konu Alanı ve Alan Eğitimi 

1.1. Konu Alanı Bilgisi 

Konu ile ilgili temel ilke ve kavramları bilme     

Konuda geçen temel ilke ve kavramları mantıksal bir tutarlılıkla 

ilişkilendirebilme 

    

Konunun gerektirdiği sözel ve görsel dili (şekil, şema, grafik, formül 
vb.) uygun biçimde kullanabilme 

    

Konu alanının diğer konularını ilişkilendirebilme     

Öğretim teknolojilerinden yararlanabilme     

Öğrenci sorularına uygun ve yeterli yanıtlar oluşturabilme     

2. Öğretme Öğrenme Süreci 

2.1. Planlama 

Amaç ve hedef davranışları açık bir biçimde ifade edebilme     

Hedef davranışlara uygun yöntem ve teknikleri belirleyebilme     

Uygun araç-gereç ve materyal seçme ve hazırlayabilme     

Konuyu önceki ve sonraki derslerle ilişkilendirebilme     

2.2. Öğretim Süreci 

Çeşitli öğretim yöntem ve tekniklerini uygun biçimde 

kullanabilme 

    

Zamanı verimli kullanabilme     

Öğrencilerin etkin katılımı için etkinlikler düzenleyebilme     

Öğretimi bireysel farklılıklara göre sürdürebilme     

Konuyu yaşamla ilişkilendirebilme     

2.3. Sınıf Yönetimi 

Derse uygun giriş yapabilme     

Derse ilgi ve dikkati çekebilme     

Derse ilgi ve güdünün sürekliliğini sağlayabilme     

Demokratik bir öğrenme ortamı sağlayabilme     

Kesinti ve engellemelere karşı uygun önlemler alabilme     

Övgü ve yaptırımlardan yararlanabilme     

Dersi toparlayabilme     

Gelecek dersle ilgili bilgiler ödevler verebilme     

Öğrencileri sınıftan çıkrmaya hazırlayabilme     

3. Değerlendirme 

Öğrencilerin anlama düzeylerine göre dönütler verebilme     

4. ĠletiĢim 

Öğrencilerle etkili iletişim kurabilme     

Anlaşılır açıklamalar ve yönergeler verebilme     

Konuya yakın düşündürücü sorular sorabilme     

Ses tonunu etkili biçimde kullanabilme     

Öğrencileri ilgi ile dinleme     

Sözel ve beden dili etkili biçimde kullanabilme     

TOPLAM PUAN     
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EK3 

GörüĢler E K H 

I)    Akran ve öz değerlendirme etkinlikleri 

1. Akran değerlendirmelerinden hak ettiğim puanları aldığımı 

düşünüyorum. 
   

2. Akran değerlendirmelerinden aldığım puanların hak ettiğimden düşük 

olduğunu düşünüyorum. 
   

3. Akran değerlendirmelerinden aldığım puanların hak ettiğimden 

yüksek olduğunu düşünüyorum. 
   

4. Arkadaşlarıma puan verirken, arkadaşlık ilişkilerimden bağımsız 

davrandım ve değerlendirme kriterlerine uygun puan verdim. 
   

5. Arkadaşlarım verdiğim puanları görseydi, verdiğim puanlar farklı 

olurdu. 
   

6. Verdiğim puanlar dönem sonunda değerlendirmeye katılmıyor 

olsaydı, verdiğim puanlar farklı olurdu. 
   

7. Arkadaşlarımdan aldığım puanları önemsiyorum.    

II)    Mikroöğretim Performansları 

1. Mikroöğretim performansımdan sonra arkadaşlarımdan aldığım puanı 

öğrenmeyi sabırsızlıkla bekledim. 
   

2. Akran ve öz değerlendirme yöntemlerinin profesyonel gelişimime 

katkıda bulunduğunu düşünüyorum. 
   

3. Sınıf içinde yaptığım uygulama planladığım şekilde yürüdü. 
   

4. Aynı konuda tekrar ders anlatacak olsam, sınıf içindeki performansım 

sırasında kullandığım yöntemi, planı ve materyali kullanırım. 
   

5. Uygulama sırasında kullandığım yöntemi yanlış kullandığımı 

düşünüyorum. 
   

6. Ders planım ve hazırladığım materyal yönteme uygun değildi. 
   

III)   Hazırlık videosu çekme etkinliği 

1. Mikroöğretim uygulaması öncesinde hazırlık videomu yayınladıktan 

sonra uygulamamda değişiklik yaptım. 
   

2. Ders öncesinde yapılan hazırlık çekimleri beni geliştirdi. 
   

3. Aynı konuda iki kez hazırlık yapmak konuya daha çok hâkim olmamı 

sağladı. 
   

4. Sınıf içindeki uygulamalar öncesinde yapılan etkinlikler prova 

niteliğindeydi, heyecanımı yenmemi sağladılar. 
   

5. Arkadaşlarımın çektiği videoları web üzerinden izlemek bakış açımı 

geliştirdi ve gördüğüm hatalardan ders aldım. 
   

6. Her hafta birkaç video izlemek ve her birine yorum yazmak, 

üzerimde baskı hissetmeme neden oldu. 
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7. Siteye yüklenen videoların çoğunu birkaç kez izledim. 
   

IV)   Web üzerinden yorum yapma etkinliği 

1. Arkadaşlarımın yaptığı yorumlar eksiklerimi fark edip tamamlamamı 

sağladı. 
   

2. Web üzerinden yapılan yorumlar, sınıf içinde yapılabilecek yorumları 

tahmin etmemi ve hazırlıklı olmamı sağladı. 
   

3. Web üzerinden aldığım yorumlar derse daha çok motive olmamı 

sağladı. 
   

4. Arkadaşlarımın çektiği videolara yorum yazmak değerlendirme 

kriterlerini daha iyi anlamamı sağladı. 
   

V)  Web üzerinden yapılan yorumların niteliği 

1. Yapılan yorumlarda beni üzen, kıran sinirlendiren, şaşırtan ifadeler 

oldu. 
   

2. Yaptığım yorumlarda bazı fikirlerimi, yazarak ifade etmekte 

zorlandım. 
   

3. Yorumların altında isim gözükmüyor olsaydı, yazdıklarım daha farklı 

olurdu. 
   

4. Web ortamında yorum yapmak, bence sınıf ortamında konuşmaktan 

daha kolaydı. 

Çünkü,………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………… 

   

5. Okuduğum yorumların bazılarının duygusal/kişisel olduğunu 

düşünüyorum. 
   

6. Yorum yapmak ve yapılan yorumları okumak bakış açımı geliştirdi. 
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