
 
 

 

TÜRKĠYE CUMHURĠYETĠ 

ANKARA ÜNĠVERSĠTESĠ 

SAĞLIK BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 
 

 

 

 

BEDEN EĞĠTĠMĠ VE SPOR DERSĠNDE UYGULANAN 

BĠÇĠMLENDĠRĠCĠ DEĞERLENDĠRMENĠN 

ÖĞRENCĠLERĠN ÖĞRENME ÇIKTILARINA ETKĠSĠ 

 

 

 

 

Raşit KARACA 

 

SPOR BĠLĠMLERĠ ANABĠLĠM DALI 

DOKTORA TEZĠ 

 

 

DANIġMAN 

Doç. Dr. Nevin GÜNDÜZ 

 

 

ANKARA 

2023 



 
 

 

 
TÜRKĠYE CUMHURĠYETĠ 

ANKARA ÜNĠVERSĠTESĠ 

SAĞLIK BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

 

 

 

 

BEDEN EĞĠTĠMĠ VE SPOR DERSĠNDE UYGULANAN 

BĠÇĠMLENDĠRĠCĠ DEĞERLENDĠRMENĠN 

ÖĞRENCĠLERĠN ÖĞRENME ÇIKTILARINA ETKĠSĠ 

 

 

 

 

Raşit KARACA 

 

SPOR BĠLĠMLERĠ ANABĠLĠM DALI 

DOKTORA TEZĠ 

 

 

DANIġMAN 

Doç. Dr. Nevin GÜNDÜZ 

 

 

ANKARA 

2023 



ii 
 

ETĠK BEYAN 

Ankara Üniversitesi 

Sağlık Bilimleri Enstitüsü Müdürlüğü‘ne,  

Doktora tezi olarak hazırlayıp sunduğum ― Beden Eğitimi ve Spor Dersinde 

Uygulanan Biçimlendirici Değerlendirmenin Öğrencilerin Öğrenme Çıktılarına 

Etkisi ‖ baĢlıklı tez; bilimsel ahlak ve değerlere uygun olarak tarafımdan yazılmıĢtır. 

Tezimin hipotezi tümüyle tez danıĢmanım ve bana aittir. Tezde yer alan deneysel 

araĢtırma tarafımdan yapılmıĢ olup, tüm cümleler, yorumlar bana aittir.  

Yukarıda belirtilen hususların doğruluğunu beyan ederim.  

Öğrencinin Adı Soyadı: RaĢit KARACA 

Tarih: 

Ġmza: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



iii 
 

KABUL VE ONAY 

Ankara Üniversitesi Sağlık Bilimleri Enstitüsü 

Spor Bilimleri Anabilim Dalında 

RaĢit Karaca tarafından hazırlanan 

―Beden Eğitimi ve Spor Dersinde Uygulanan Biçimlendirici Değerlendirmenin 

Öğrencilerin Öğrenme Çıktılarına Etkisi‖  adlı tez çalıĢması aĢağıdaki jüri tarafından 

DOKTORA TEZĠ olarak 

OY BĠRLĠĞĠ ile kabul edilmiĢtir. 

 

Tez savunma Tarihi: 02/03/2023 

 

 

 

Ankara Üniversitesi 

Jüri BaĢkanı 

     Prof. Dr. Semiyha TUNCEL 

 

    Ankara Üniversitesi                                                 Ankara Üniversitesi 

                Üye                                                                  Üye/DanıĢman 

Doç. Dr. Hidayet Süha YÜKSEL    Doç. Dr. Nevin GÜNDÜZ 

 

     Gazi Üniversitesi                                           Orta Doğu Teknik Üniversitesi  

                Üye                                                                           Üye 

Doç. Dr. Gökhan DELĠCEOĞLU   Doç. Dr. Irmak HÜRMERĠÇ ALTUNSÖZ 

 

Tez hakkında alınan jüri kararı, Ankara Üniversitesi Sağlık Bilimleri Enstitüsü 

Yönetim Kurulu tarafından onaylanmıĢtır. 

 

                                                                                          Prof. Dr. Fügen AKTAN 

Sağlık Bilimleri Enstitüsü Müdürü 

 



iv 
 

ĠÇĠNDEKĠLER 

Etik Beyan             ii 

Kabul ve Onay            iii 

Ġçindekiler      iv 

Önsöz      vi 

Simgeler ve Kısaltmalar                                                                                    vii 

ġekiller                                                                                                            viii 

Çizelgeler                                                                                      ix 

  

1. GĠRĠġ 1 

1.1. AraĢtırmanın Amacı ve Alt Problemleri 6 

1.2. AraĢtırmanın Hipotezleri 7 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 8 

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 9 

1.5. AraĢtırmanın Varsayımları 9 

1.6. Tanımlar 10 

1.6.1 Biçimlendirici Değerlendirme 10 

1.6.2. Düzey Belirleyici Değerlendirme 10 

1.6.3. Öğrenme Çıktısı 10 

1.7. Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı 10 

1.8. BiliĢsel Yapılandırmacılık 13 

1.9. Sosyal Yapılandırmacılık 15 

1.10. Değerlendirme 16 

1.11. Tanılayıcı Değerlendirme 18 

1.12. Özetleyici Değerlendirme 18 

1.13. Biçimlendirici Değerlendirme 20 

1.14. Biçimlendirici Değerlendirmenin Özellikleri ve Öğeleri 29 

1.15. Öğrenme Hedefleri ve BaĢarı Kriterleri 38 

1.16. Geri Bildirim 40 

1.16.1. Geri Bildirim Türleri 41 

1.16.2.  Sonuç Geri Bildirimi 42 

1.16.3. BiliĢsel Geri Bildirim 42 

1.17. Öz Değerlendirme 43 

1.18. Dereceli Puanlama Anahtarı 45 

 

2. GEREÇ VE YÖNTEM 47 

2.1. AraĢtırmanın Modeli 47 

2.1.1. AraĢtırmanın Nicel Modeli 48 

2.1.2. AraĢtırmanın Nitel Modeli 49 

2.2. AraĢtırma Grubu 50 

2.3. AraĢtırmacı ve Uzman 53 

2.4. Veri Toplama Araçları 54 

2.4.1. Nicel Verilerin Toplanma Araçları 54 

2.4.2. Nitel Verilerin Toplanma Aracı 55 



v 
 

2.5. Deneysel ĠĢlemler 56 

2.5.1. Geçerlik Ve Güvenirlik 60 

2.6. Nicel Verilerin Analizi 60 

2.7. Nitel Verilerin Analizi 61 

 

3. BULGULAR 63 

3.1. Nicel Bulgular ve Nitel Bulgular 64 

 

4. TARTIġMA 88 

5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 108 

ÖZET 113 

SUMMARY 114 

KAYNAKLAR 115 

EKLER 135 

Ek-1. Beden Eğitimi Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 135 

Ek-2. Beden Eğitimi Ve Spor Dersi Voleybol Yazılı Sınavı 136 

Ek-3. Beden Eğitimi Ve Spor Dersi Futbol Yazılı Sınavı 138 

Ek-4. Beden Eğitimi Ve Spor Dersi Futbol Tekniklerine Yönelik Dereceli            

Puanlama Ölçeği 140 

Ek-5. Beden Eğitimi ve Spor Dersi Voleybol Tekniklerine Yönelik Dereceli 

Puanlama Ölçeği 141 

Ek-6.  9. Sınıf Beden Eğitimi ve Spor Dersi Ders Planı 142 

Ek-7. Voleybol Öz Değerlendirme Formu 143 

Ek-8. Yarı yapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 144 

Ek-9. Öğrenci Onam Formu 146 

Ek-10. Veli Onam Formu 147 

Ek-11. Etik Kurul Raporu 149 

Ek-12 Milli Eğitim Müdürlüğü AraĢtırma Ġzni 150 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



vi 
 

ÖNSÖZ 

Bu çalıĢma beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin öğrenme çıktılarına etkisini incelemek amacı ile ele 
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1. GĠRĠġ 

Ülkelerin yetiĢmiĢ insan ihtiyaçları ve genel eğitim hedefleri doğrultusunda 

eğitim felsefeleri değiĢime ve geliĢime uğramaktadır. Ülkemiz de bu eğitim 

paradigma değiĢimini 20. yüzyılın ikinci çeyreği sonrasında ortaya koyarak 

davranıĢçı eğitim anlayıĢında değiĢiklik meydana getirerek 2005 yılı itibari ile 

yapılandırmacı eğitim anlayıĢına geçiĢ yapmıĢtır (Bilir, 2008; Kızılabdullah, 2008). 

Yapılandırmacı eğitimde, öğrencilerin kendilerini otorite baskısı olmadan ifade 

edebildikleri, derse aktif katılım sağladıkları, bireysel farklılıkların göz ardı 

edilmediği, öğretmenin rehber olarak bu süreçte yer aldığı demokratik eğitim ortamı 

kurgulanması gerekmektedir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımı esas alan öğretim, eğitim önceliklerini öğrencilerin 

öğrenmesine dayandırmaktadır. Kısaca yapılandırmacılık; yeni karĢılaĢtığımız 

bilgileri önceki bilgilerle iliĢkilendirerek öğrenmek, böylece daha önceden bilinen 

konulara bağlı olarak yeni öğrenmeler oluĢturmaktır (Sherman ve Kurshan, 2005). 

Yapılandırmacı yaklaĢımın özü, öğrencilerin kendi çabalarını eğitim sürecinin 

merkezine koyması, dolayısıyla öğrenci merkezli öğretim anlayıĢıdır (Bruning ve 

ark., 2011). 

Yapılandırmacı anlayıĢ çerçevesinde eğitimin istenilen doğrultuda ilerlediğini 

ortaya koymak için hiç Ģüphesiz ölçme ve değerlendirme uygulamalarının etkili 

kullanılması gerekir. Dolayısı ile öğretmenin müfredatta belirtilen kazanımları ne 

ölçüde öğretebildiği ve öğrencinin öğrenme eksiklerinin neler olduğu ortaya koyması 

gerekir. Eğitim programlarında yapılandırmacı anlayıĢ uygulandığında; ölçme ve 

değerlendirme öğretim süreci içerisinde en önemli unsurlardan bir tanesi olarak ele 

alınmaktadır (Gelbal ve Kelecioğlu, 2007). Bu anlayıĢ doğrultusunda, bireyin 

öğrenme gerçekleĢirken ölçülmesi, ölçme sırasında da öğrenmenin devam etmesi, 

eksik ve hatalı öğrenmelerinin de giderilmesi hedeflenmektedir. Yapılandırmacı 

yaklaĢımda değerlendirme, öğrencilerin katılım için hem içeriği anlamasını hem de 

motivasyonunu geliĢtirdiğini göstermiĢtir (Sharma, ve ark., 2016). Dahası öğrencinin 
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öğretim sürecinde sağlanan ilerlemenin düzenli olarak ele alınması ve 

değerlendirilmesi gerekir. Buradan hareketle ölçme ve değerlendirme yaparak 

öğretim amaçlarına ve kazanımlara ne derece yaklaĢabildiği, öğrencinin öğrenme 

eksiklerinin tespiti ve öğrencinin baĢarısı ortaya konulur. Dolayısı ile öğretmen ders 

içerisinde, ünite sonlandığında, dönem ve yıl sonu değerlendirmelerinin sırası ile 

yapılması gerekmektedir (Kasap, KemertaĢ ve Nalbant, 2018). 

Öğretimin değerlendirmesi tanıma ve yerleĢtirme, düzey belirleme ve 

biçimlendirme olarak üç farklı Ģekilde yapılmaktadır (Kasap ve ark., 2018). 

Ülkemizde 2004 yılına kadar özetleyici ve düzey belirlemek için kullanılan 

değerlendirme anlayıĢı hâkimdi. 2005 yılı sonrasında yeni anlayıĢla gerçekleĢtirilen 

programlar çerçevesinde ölçme ve değerlendirme açısından farklı bir bakıĢ açısı ile 

ele alınmıĢtır ( Ayas v ark., 2020). Bu bakıĢ açısı ise öğrenme eksiklerinin sebebini 

ortaya koyan, öğrenciye etkili geri bildirimler veren, öğretim sürecinin tamamını 

değerlendiren biçimlendirici değerlendirmedir (Milli Eğitim Bakanlığı, Ölçme ve 

Değerlendirme Sınav Hizmetleri Bölümü [MEB ÖDSHGM], 2020). Öğrenme için 

değerlendirme olarak da adlandırılan biçimlendirici değerlendirme kavramı ile ilgili 

çeĢitli tanımlar yapılmıĢtır. Biçimlendirici değerlendirme; bütün öğrencilerin 

öğrenme ihtiyaçlarını iyileĢtirmek ve karĢılamak amacı ile öğretimin uygun Ģekilde 

düzenlenmesi için öğretim sürecinin sürekli ve etkileĢimli bir Ģekilde uyarlanması; 

öğrenme ortamlarındaki kanıtların öğrenme ihtiyaçlarını karĢılamak için öğretme 

iĢinde kullanılmasıdır (Black ve William, 1998a; Mcmanus, 2008). Ayrıca öğrenme 

süreci içerisinde öğrenmeye katkı sağlamak amacıyla öğretimi düzenlemek için geri 

bildirim vermeyi amaçlayan ve hedeflere ulaĢmayı sağlayan bir yöntemdir (Black ve 

William, 1998a; Mcmanus, 2008). Biçimlendirici değerlendirme, öğretim 

programının daha iyi organize edilmesi ve öğrenme sürecinin geliĢmesine 

odaklanırken, özetleyici değerlendirme ise yapılan öğretimin uygulamalarının ve 

öğrenme çıktılarının ortaya konulmasıyla daha çok öncelikler (ġahin ve Karaman 

2013). Ayrıca biçimlendirici değerlendirmeyle ilgili yapılan araĢtırmalarda, 

akademisyenler, öğretmenin, öğrenme için değerlendirmeyi kullanarak, öğrencilerin 

öğrenme süreçlerinde herhangi bir belirli noktada nerede olduklarını, nereye 

gitmeleri gerektiğini ve nasıl ilerleyebileceklerini belirleyebileceğini savunuyorlar 
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(Black ve William, 1998a; Dysthe, 2008; Hattie, 2012; Slemmen, 2010; Smith, 

2007). Black ve William (1998a)‘a göre öğrenmenin değerlendirilmesi, öğrencileri 

aktiviteye dâhil edecek ve öğrenme motivasyonlarını artıracak, böylece öğrenme 

çıktılarını iyileĢtirecektir. Değerlendirme stratejilerindeki temel unsurlar, öğrencinin 

öğrenme niyetleri ve baĢarı kriterleri konusundaki anlayıĢının desteklenmesi ve 

öğrenciyi kendi öğreniminin sahibi olarak harekete geçirmesidir. Slemmen (2010), 

öğretmenin uzman ve ilgili değerlendirmesinin öğrencinin öğrenme sürecinde önemli 

bir faktör olduğunu ve öğrencilerin belirli öğrenme hedefleriyle ilgili olarak kendi 

öğrenme süreçleri hakkında bilgiye ihtiyaç duyduklarını iddia etmektedir. Hattie 

(2012), öğretmenlerin öğrencilerine öğrenme durumlarını gösterebilmeleri ve 

öğrencilerin değerlendirmeyi yapıcı bir Ģekilde algılamaları için onlara geri bildirim 

verebilmeleri gerektiğini savunur. Hattie ayrıca, öğretmenin değerlendirmesinin hem 

niceliğinin hem de kalitesinin öğrenci için öğrenme sürecinde çok önemli unsurlar 

olduğunu savunmuĢtur. Dahası Hattie ve Timperley (2007), değerlendirmenin 

amacının, öğrencinin öğrenmesi gereken ders konusundaki bir olguya iliĢkin mevcut 

anlayıĢı ile öğrencinin bu konuda baĢarması beklenen hedefler arasındaki boĢluğu 

azaltmak olduğunu iddia etmektedir. Hattie'ye (2012) göre, okul dersindeki zorluk 

veya örneğin beden eğitimi dersinde çözülmesi gereken görevler ile öğrencinin kendi 

bilgi ve becerilerini algılaması arasında da önemli bir bağlantı vardır. Hattie ve 

Timperley (2007) aynı zamanda ilerlemek için neyin gerekli olduğunu kavrayamayan 

öğrencilerin aynı öğrenme sürecinde diğerlerinden daha fazla değerlendirmeye 

ihtiyaç duyduklarına dikkat çekmektedir. 

Beden eğitimi ve spor dersi öğretim programının amacı; öğrencilerin hayatları 

boyunca kullanacakları hareket becerileri, aktif ve sağlıklı hayat becerileri, 

kavramları ve stratejileri ile birlikte öz yönetim becerileri, sosyal becerileri ve 

düĢünme becerilerini de geliĢtirerek bir sonraki öğrenim düzeyine hazırlanmalarıdır 

(MEB, 2018). Eğitim programının en önemli ve tamamlayan parçası olan beden 

eğitimi ve spor dersi, öğrencilere fiziksel aktiviteler aracılığı ile deviniĢsel, biliĢsel,  

duyuĢsal, sosyal ve ahlaki alanlarda geliĢimine katkı sağlarken hareket yetkinliği, 

aktif ve sağlıklı yaĢam becerileri kazandırmayı amaçlar (MEB, 2018). Bu amaç 

doğrulusunda öğrencilerin öğrenme çıktılarına ulaĢması beklenir: 
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 ÇeĢitli fiziksel etkinliklere ve sporlara özgü hareket becerilerini geliĢtirir. 

Sağlıklı hayatla ilgili fiziksel etkinlik ve spor kavramlarıyla ilkelerini açıklar. Beden 

eğitimi ve spor yoluyla iletiĢim becerileri, iĢ birliği, adil oyun (fair play), sosyal 

sorumluluk, liderlik, doğaya duyarlılık ve farklılıklara saygı özelliklerini geliĢtirir 

(MEB, 2018). Dolayısı ile öğrenme çıktıları dersin sonunda öğrencilerin sergilemesi 

gereken özellikleri ifade eder. Öğrenme çıktıları planlı, düzenli öğrenme-öğretme 

yaĢantıları yoluyla bireylere kazandırılması düĢünülen bilgiler, yetenekler, beceriler, 

tutumlar, ilgiler olarak ifade edilir (Donnelly ve Fitzmaurice, 2005). Öğrencilerin 

beden eğitimi ve spor dersi öğrenme çıktılarına ne ölçüde ulaĢtığını tespit etmek için 

etkili değerlendirme yapmak oldukça önemlidir.  

Beden eğitimi programlarında değerlendirme, müfredat ve pedagoji ile 

uyumlu hale getirilmeli (Hay ve Penney, 2013), sistematik olarak yapılmalı ve 

öğrenme çıktılarıyla açıkça bağlantılı biçimlendirici değerlendirme görevlerinin 

uygulanması yoluyla öğretim sürecine entegre edilmelidir (Gurvitch ve Lund, 2011; 

Siedentop ve Tannehill, 2000). Ayrıca Harrison, Blakemore ve Buck (2001), ölçme 

ve değerlendirmenin beden eğitimi ve spor dersinde uygulanması, öğrencilerin 

akademik baĢarı düzeyleri hakkındaki bilginin farklı kaynaklardan elde edilme süreci 

olarak ifade etmiĢlerdir. Beden eğitimi ve spor dersinde yapılandırmacı yaklaĢımın 

tavsiye ettiği öğrenciyi çok yönlü olarak ölçmek ve değerlendirmek, değerlendirme 

sürecine öğrenciyi de dâhil etmek, etkili geri bildirimler vermek, nesnel ve objektif 

değerlendirmeler yapmak Ģüphesiz ki çok önemlidir. Ek olarak AIESEP (2020) 

olarak ortak fikirler ele alan bu birlik, beden eğitimi ve spor dersinin niteliğinin 

baĢarısının artmasının etkili ölçme ve değerlendirme yapmanın önemini 

vurgulamaktadır. Ayrıca MEB beden eğitimi ve spor dersi öğretim programı (2017) 

bireysel farklılıkların azami surette dikkat edilmesi gerektiğini bu nedenle ölçme ve 

değerlendirme sürecinin ―herkese uygun‘‘ , ―herkes için geçerli ve standart olması‘‘ 

insan yapısına ve tabiatına uygun olmadığını vurgulamıĢtır. Bu nedenle beden 

eğitimi ve spor dersinde ölçme ve değerlendirme yapılırken azami çeĢitlilik ve 

esneklikle bu sürecin yürütülmesi gerektiğini ortaya koymuĢtur. Dolayısı ile ölçme 

ve değerlendirme ilkeleri olarak; öğretim programının tüm bileĢenleri ile eksiksiz 

uyum içerisinde olmalı, kazanım sınırları esas alınmalıdır, kullanılan ölçme ve 
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değerlendirme araçları çeĢitli olmalı, ölçme ve değerlendirmeyi öğretimin sonunda 

değil süreci de içine alan kapsamlı ve süreç odaklı değerlendirmeler yapılmalı, 

bireysel farklılıklara dikkat edilmeli, öğrenci biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor alan 

gibi tüm alanları ele alınması gerektiği vurgulanmıĢtır. Bununla birlikte birçok 

araĢtırmacı ölçme ve değerlendirmenin niteliğinin kaygı verici olduğunu ifade 

etmiĢlerdir (Hay ve Penney, 2009; Veal, 1988; Hodges ve ark., 2022; Thorburn, 

2007). Ayrıca beden eğitimi ve sporda ölçme ve değerlendirme konusu uluslararası 

bazı araĢtırmacıların dikkatini çekmiĢ olsa da yeteri kadar çalıĢmanın olmadığı 

bilinmektedir. 

Matanin ve Tannehill (1994) beden eğitimi ve spor öğretmeniyle yaptıkları 

çalıĢmada öğrencilerin ölçme ve değerlendirme sonucunda neyi ne kadar baĢardıkları 

hakkında az bilgiye sahip olduğu ve not verilirken becerinin ön planda olmadığı, 

derse katılım, kıyafet gibi nesnel olmayan kriterleri kullandıkları sonucunu tespit 

etmiĢtir. Ek olarak Van der Mars ve ark., (2018) dört tane beden eğitimi ve spor 

öğretmeni ile yürüttüğü çalıĢmasında öğrencileri gözlemlerken çoğunlukla formal 

olmayan ölçme stratejileri kullandıkları ve performansın yönetimsel yönlerine iliĢkin 

öğrencilerin dersteki gayretlerine ve çabalarına not verdiklerini belirtmiĢlerdir. 

Dahası birçok çalıĢmada ise derse hazırlıklı olma, sportmence davranıĢ gibi nesnel 

olmayan ölçme ve değerlendirme uygulamalarının daha ağırlıkta olduğu ortaya 

konulmuĢtur (Borghouts, Slingerland ve Haerens 2017; Imwold, Rider, Johnson 

1982; Matanin ve Tannehill 1994; Veal 1988). Ülkemizde ise beden eğitimi ve spor 

öğretmenlerinin ölçme ve değerlendirme yaparken yeterlilik durumlarını ele alınan 

çalıĢmalarda beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin ölçme ve değerlendirme 

konusunda kısmen yeterli veya yetersiz oldukları öğrencileri çok boyutlu 

değerlendirme imkanı sunan alternatif ölçme ve değerlendirme yöntemlerini 

uygulama konusunda yetersiz olduğunu ortaya koyan çalıĢmalar mevcuttur (Asma ve 

ark., 2018; Cengiz ve Yaykın, 2021; Hodges ve ark., 2022; Özgül ve Kangalgil, 

2016; Yılmaz ve Gündüz, 2008). 

Bu bağlamda araĢtırmaya konu olan beden eğitimi ve sporda ölçme ve 

değerlendirme yaparken öğrenciyi çok yönlü değerlendiren, bireysel farklılıkları 



6 
 

gözeten ve nesnel değerlendirme yapmayı sağlayan biçimlendirici değerlendirme 

uygulanarak öğrencilerin öğrenme çıktıları olan bilgi, beceri ve tutumlarına etkisine 

bakılmıĢtır. Bu etkiye bakılırken nitel ve nicel araĢtırma yöntemi kullanılarak elde 

edilen verilerden detaylı ve derin bulgular saptanarak araĢtırmanın problemine cevap 

bulmaya çalıĢılmıĢtır. Dolayısı ile alanyazın incelendiğinde beden eğitimi ve sporda 

ölçme ve değerlendirme yeteri kadar etkin Ģekilde uygulanmadığı öğretmen 

yeterliliğinin sınırlı olduğu ve nesnel olmayan kriterlere göre öğrencilerin 

değerlendirildiği belirtilmiĢtir (Cengiz ve Yaykın, 2021; Goss ve ark., 2022; Hodges 

ve ark., 2022; Özgül ve Kangalgil, 2018; ġirin ve ark., 2009; ġirinkan ve ErciĢ, 2009; 

Redelius ve Hay, 2012; Yılmaz ve Gündüz, 2008).Bu durum göz önüne alındığında 

araĢtırmanın sonucunun literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  Alanyazın 

incelendiğinde bu problem durumunu karma yöntem kullanılarak ve deneysel olarak 

ortaya koyan çalıĢma bulunmamaktadır. ÇalıĢmasının sonucu beden eğitimi ve spor 

öğretmenlerine deneysel bulgular sunarak ölçme ve değerlendirme yaparken etkili bir 

referans olacağı düĢünülmektedir. 

1.1. AraĢtırmanın Amacı ve Alt Problemleri 

AraĢtırmanın amacı, beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin öğrenme çıktılarına etkisini incelemektir. Öğrenme 

çıktıları olarak öğrencilerin beden eğitim ve spor dersine yönelik bilgi, beceri ve 

tutumları ele alınmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki alt problemlere cevap 

aranmıĢtır:  

Alt problemler: 

1. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrası;  

a. Beden eğitimi ve spor dersine yönelik bilgileri,  

b. Beden eğitimi ve spor dersine yönelik becerileri, 

c. Beden eğitimi ve spor dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 
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2. Deney grubu öğrencilerinin biçimlendirici değerlendirme uygulamaları 

öncesi ve sonrası;  

a. Beden eğitimi ve spor dersine yönelik bilgileri,  

b. Beden eğitimi ve spor dersine yönelik becerileri, 

c. Beden eğitimi ve spor dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

3. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin biçimlendirici değerlendirme 

uygulama öncesi ve sonrası;  

a. Beden eğitimi ve spor dersine yönelik bilgileri,  

b. Beden eğitimi ve spor dersine yönelik becerileri, 

c. Beden eğitimi ve spor dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır?   

 

4. Beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici değerlendirmeye 

iliĢkin öğrenci görüĢleri nelerdir? 

1.2. AraĢtırmanın Hipotezleri  

Yukarıda yer alan problemler doğrultunda araĢtırma sürecinde aĢağıdaki 

hipotezler sınanmıĢtır: 

1. H0 = Biçimlendirici değerlendirmenin kullanıldığı deney grubu 

öğrencilerinin beden eğitimi ve spor dersine yönelik bilgileri ile bu 

değerlendirmenin kullanılmadığı kontrol grubu öğrencilerinin beden 

eğitimi ve spor dersine yönelik bilgileri arasında anlamlı bir farklılık 

yoktur. 

2. H1 = Biçimlendirici değerlendirmenin kullanıldığı deney grubu 

öğrencilerinin beden eğitimi ve spor dersine yönelik bilgileri ile bu 

değerlendirmenin kullanılmadığı kontrol grubu öğrencilerinin beden 

eğitimi ve spor dersine yönelik bilgileri arasında anlamlı bir farklılık 

vardır. 

3. H0 = Biçimlendirici değerlendirmenin kullanıldığı deney grubu 

öğrencilerinin beden eğitimi ve spor dersine yönelik becerileri ile bu 
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değerlendirmenin kullanılmadığı kontrol grubu öğrencilerinin beden 

eğitimi ve spor dersine yönelik becerileri arasında anlamlı bir farklılık 

yoktur. 

4. H1 = Biçimlendirici değerlendirmenin kullanıldığı deney grubu 

öğrencilerinin beden eğitimi ve spor dersine yönelik becerileri ile bu 

değerlendirmenin kullanılmadığı kontrol grubu öğrencilerinin beden 

eğitimi ve spor dersine yönelik becerileri arasında anlamlı bir farklılık 

vardır. 

5. H0 = Biçimlendirici değerlendirmenin kullanıldığı deney grubu 

öğrencilerinin beden eğitimi ve spor dersine yönelik tutumları ile bu 

değerlendirmenin kullanılmadığı kontrol grubu öğrencilerinin beden 

eğitimi ve spor dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık 

yoktur. 

6. H1 = Biçimlendirici değerlendirmenin kullanıldığı deney grubu 

öğrencilerinin beden eğitimi ve spor dersine yönelik tutumları ile bu 

değerlendirmenin kullanılmadığı kontrol grubu öğrencilerinin beden 

eğitimi ve spor dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık 

vardır. 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Alanyazın incelendiğinde beden eğitimi ve spor dersinde ölçme ve 

değerlendirmenin ihmal edildiği ve ülkemizde yapılan araĢtırmalar da biçimlendirici 

değerlendirme uygulamalarının öğrenciye etkisi üzere yapılan çalıĢmaların sınırlı 

olduğu görülmüĢtür. Bu araĢtırma beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin öğrenme çıktıları olan; bilgi, beceri ve 

tutumları üzerine etkisini tespit etmek açısından özgün bir karakter taĢımaktadır. 

Ayrıca araĢtırmada yöntem olarak karma yöntemi kullanılmıĢ, nicel ve nitel 

yöntemlerden elde edilen verilerden çalıĢmaya güçlü deliller ortaya koymaya 

çalıĢılmıĢtır. Beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 
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değerlendirmenin öğrenme çıktılarına etkisini karma yöntem kullanılarak elde edilen 

verilerin çeĢitliliği ve zenginliği bakımından kapsamlı bir çalıĢmadır. Bu bakımdan 

da çalıĢma özgün bir karakter taĢımaktadır. 

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

AraĢtırma 2021-2022 eğitim öğretim yılı içerisinde Kırıkkale ili Merkez ilçesi 

BeĢir Atalay Anadolu Ġmam-Hatip Lisesi Fen ve Sosyal Bilimler Proje Okulu 9. Sınıf 

öğrencileri ile sınırlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın yapıldığı okul sadece erkek öğrencilere eğitim verdiğinden 

dolayı araĢtırma grubu sadece erkek öğrencilerden oluĢmaktadır. 

Covid-19 salgını tedbirleri sebebiyle kontrol grubu öğrencileri sınıfça 

karantinaya alındığı için bir ders uzaktan eğitim Ģekilde iĢlenmiĢtir. Ayrıca Covid-19 

tedbirleri dikkate alınarak dersler iĢlenmiĢtir. 

1.5. AraĢtırmanın Varsayımları  

 Deney ve kontrol gruplarını, kontrol altına alınamayan değiĢkenler aynı 

ölçüde etkilemiĢtir. 

 

 Deney ve kontrol grubunun beceri boyutunu ölçen dereceli puanlama anahtarı 

ve bilgi boyutunu ölçen çoktan seçmeli testin kapsam geçerliği için uzman 

görüĢleri yeterlidir. 

 

 Deney ve kontrol grubundaki öğrenciler uygulanan ölçeklere içtenlikte cevap 

verdikleri varsayılmıĢtır. 
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1.6. Tanımlar  

 AĢağıda biçimlendirici değerlendirme, düzey belirleyici değerlendirme, 

öğrenme çıktısı gibi tanımlar yapılmıĢtır. 

1.6.1 Biçimlendirici Değerlendirme  

Biçimlendirici değerlendirme, öğretim çıktılarına yönelik olarak öğrencilerin 

baĢarısını geliĢtirmek için öğrenme ve öğretme süreçlerini düzenlemek amacıyla geri 

bildirim sağlayan, öğretmenler ve öğrenciler tarafından öğretim süresi boyunca 

kullanılan bir süreçtir (CCSSO FAST, 2008). 

1.6.2. Düzey Belirleyici Değerlendirme 

Düzey belirleyici değerlendirme, genellikle öğretim programlarının sonunda 

yapılan ve öğrencilere not verme, durumlarını aileleri ile paylaĢmak, belirli 

programlara yerleĢtirme, ödüllendirme, bir iĢe veya üniversiteye giriĢ için not 

ortalamasını belirleme amaçlarıyla yapılan bir değerlendirme türüdür (McMillan, 

2014). 

1.6.3. Öğrenme Çıktısı  

Bu çalıĢmada öğrenme çıktısı olarak, öğrencilerin beden eğitimi ve spor 

dersine yönelik bilgi, beceri ve tutumları ele alınmıĢtır. 

1.7. Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı 

Öğrenme karmaĢık bir biliĢsel süreç olduğu için, tek bir açıklaması yoktur. 

Öğrenme kavramı, davranıĢsal, biliĢsel, yapılandırmacı ve sosyokültürel öğrenme 
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gibi çeĢitli öğrenme teorileri ıĢığında bakıĢ açıları sunularak açıklanmaya 

çalıĢılmıĢtır (Woolfolk, Davis ve Anderman, 2013). 

DavranıĢsal öğrenme teorileri, davranıĢlarda, becerilerde ve alıĢkanlıklarda 

gözlemlenebilir değiĢiklikleri vurgular. Dikkat, açıkça davranıĢa odaklanmıĢtır. 

Öğrenme, zihinsel veya içsel düĢünme süreçleriyle neredeyse hiç ilgilenilmeden, 

deneyimin neden olduğu bir davranıĢ değiĢikliği olarak görülür. DavranıĢ, insanların 

yaptıklarıdır. DavranıĢ teorisinin entelektüel temelleri, Skinner (1950)‘ın edimsel 

koĢullanmasına dayanmaktadır. ĠĢlevsel davranıĢsal değerlendirme, olumlu davranıĢ 

destekleri (Soodak, 2003) ve bir dereceye kadar uzmanlık geliĢtirmede kasıtlı 

uygulama (Ericsson, 2006) bu bakıĢ açısının güncel uygulamalarıdır. Belirli beceri 

ve davranıĢların öğrenilmesi gerektiğinde, davranıĢsal öğrenme teorisiyle tutarlı 

öğretim yaklaĢımları oldukça etkilidir (Woolfolk Hoy ve ark., 2013). 

BiliĢsel öğrenme teorileri düĢünme, karar verme, hatırlama, yaratma ve 

problem çözme ile ilgilenir. Bilginin nasıl hatırlandığı ve iĢlendiği kadar, bireylerin 

bilgilerini düĢüncelerini düzenlemek için nasıl kullandıkları da bu perspektifte kritik 

öneme sahiptir (Woolfolk Hoy ve ark., 2013). BiliĢsel teorilerin en önemli 

uygulamalarından bazıları, öğrencilere not alma, anımsatıcılar ve görsel 

düzenleyiciler gibi öğrenme taktiklerini kullanarak nasıl öğreneceklerini ve 

hatırlayacaklarını öğretmektir. BiliĢsel öğrenme görüĢlerine, özellikle bilgi iĢlemeye 

dayalı öğretim stratejileri, öğrenmede dikkatin, organizasyonun, uygulamanın ve 

detaylandırmanın önemini vurgular (Woolfolk Hoy ve ark., 2013). 

Sosyokültürel öğrenme teorileri, öğrenmede sosyal ve kültürel bağlamların 

merkezde yer aldığını kabul eder. Bu bakıĢ açıları genellikle sosyal yapılandırmacı 

teoriler olarak adlandırılır. Son 25 yılda, çeĢitlilik, çok kültürlü eğitim ve sosyal 

adaletle ilgili kaygılar arttıkça, bu öğrenme teorileri daha belirgin hale geldi. Kültürel 

olarak ilgili pedagoji ve ırksal kimlik kavramları, öğrenme teorilerinde sosyal ve 

kültürel faktörleri dikkate alma ihtiyacını vurgular (Woolfolk Hoy ve ark., 2013). 
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Yapılandırmacı öğrenme kuramları, bireylerin olayları ve etkinlikleri nasıl 

anlamlandırdıklarıyla ilgilenir; dolayısıyla öğrenme, bilginin inĢası olarak görülür. 

Genel olarak yapılandırmacılık, insanların bilgiyi dıĢ çevreden içselleĢtirmek yerine 

bilgiyi oluĢturup yapılandırdığını varsayar (DeVries, 2004). Bazı yapılandırmacı 

görüĢler, bilginin paylaĢılan ve sosyal inĢasını vurgularken, diğerleri sosyal güçleri 

vurgular. Öğrenme ve öğretme üzerine günümüzde etkisi giderek artan 

yapılandırmacı bakıĢ açıları, Piaget, Bruner, Dewey ve Vygotsky'nin araĢtırmalarına 

dayanmaktadır. Yapılandırmacı yaklaĢımın özü, öğrencilerin kendi çabalarını eğitim 

sürecinin merkezine koyması, dolayısıyla öğrenci merkezli öğretim anlayıĢıdır 

(Bruning ve ark., 2011). 

Yapılandırmacılık, insanın geçmiĢ deneyimlerden yeni fikirler ve kavramlar 

kazanma ve yaratma sürecinde öğrendiği öncülüne dayanır (Njai, 2021). 

Armstrong'un (2019) argümanı, epistemolojinin ilk olarak Jean Piaget (1896-1980) 

tarafından insani geliĢme alanında tanıtılmasıydı. Armstrong (2019), 

yapılandırmacılığın ilgili insani geliĢme ve bilgi anlayıĢına göre uyarlandığını 

savunmayı sürdürmüĢtür. Ayrıca yapılandırmacı öğrenme kavramlarının tarihsel 

kökleri Dewey (1960), Bruner (1961), Vygotsky (1962) ve Piaget'nin (1980) 

çalıĢmalarındadır. Bednar, Cunningham, Duffy ve Perry (1992) ise öğrenme 

çıktılarının bilgi oluĢturma sürecine odaklanması gerektiğini ve öğrenme hedeflerinin 

belirli hedeflere sahip otantik görevlerden belirlenmesi gerektiğini vurgulayarak 

öğretim geliĢtiricileri için yapılandırmacı teorinin çeĢitli çıkarımlarını önermiĢlerdir. 

AraĢtırmacılar, yapılandırmacılığa yönelik ilk olarak, öğrencilerin ve 

öğretmenlerin tartıĢmalar ve beyin fırtınası yoluyla gizli bilgi oluĢturmak için 

birbirleriyle etkileĢime girdiğini iddia eden Sokrates'e dayanabileceğini ortaya 

koymuĢtur (Bada ve Olusegun, 2015). BaĢka bir deyiĢle, yapılandırmacılığın temel 

bileĢeni, öğrencinin öğrenme deneyimlerine dayanarak bu gizli bilgiyi inĢa etmesidir. 

Bu yaklaĢımdaki öğretmen bir rehber, kolaylaĢtırıcı veya koç rolünü üstlenir 

(Harasim, 2017). Ġdeal olarak, yapılandırmacı teoriye göre, öğretmenler öğrencilerini 

ilkeleri kendi baĢlarına keĢfetmeye teĢvik eder. 
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Yapılandırmacılık, bir pragmatizm felsefesi üzerine inĢa edilmiĢ bir bilgi 

büyümesi ve yaĢam boyu geliĢme teorisidir (Dewey, 1916). Örgün eğitim 

bağlamında, keĢfetme, sorgulama, keĢfetme ve uygulamalı öğrenme dâhil olmak 

üzere anlamlandırma etkinlikleri için sıklıkla pedagojik bir etiket olarak kullanılır 

(Duffy ve Jonassen, 1992). Genellikle, dıĢ takviyelerin öğrenmeyi düzenlediği 

öğrencilere ne yapacaklarının söylendiği davranıĢçı yöntemlerinden farklı olarak ele 

alınır. Yapılandırmacılık, geniĢ bir öğrenme vizyonudur; sadece bir öğretim 

yaklaĢımı değildir. Bu, öğrencilerin öğretim dıĢında olduklarında ve artık kesin 

öğretim değiĢkenleri üzerinde kontrolümüz olmadığında yeni bilgi oluĢturma 

yeteneklerini dikkate almamızı sağlar (Tobias ve Duffy, 2009). Dahası 

yapılandırmacı değerlendirmeler oluĢturarak, sürekli öğrenmenin geliĢimini 

kolaylaĢtıran - yapılandırmacı veya baĢka türlü - öğretim unsurlarını belirlemek 

mümkün olacaktır. Yapılandırmacı öğrenme çıktılarını göz önünde 

bulundurduğumuzda, tüm öğretimin öğrencileri acil öğretimin ötesinde yeni bilgiler 

oluĢturmaya hazırlama sonucunu hedeflememesi gerektiğini not etmek önemlidir 

(Tobias ve Duffy, 2009). 

1.8. BiliĢsel Yapılandırmacılık 

BiliĢsel yapılandırmacılık teorisi, çalıĢmaları çocuk geliĢimi üzerine olan 

Ġsviçreli bir psikolog Piaget'in (1952) araĢtırmasından kaynaklanmaktadır. Piaget 

(1952), öğrenmenin, öğrencinin öğrendiği, bundan bir deneyim oluĢturduğu, hata 

yaptığı ve yapılan hatalara çözüm aradığı sürekli aktif bir süreç olduğuna inanmıĢtır. 

BiliĢsel yapılandırmacılık, bireyin psikolojisinin çeĢitli yapılarını, kamu disiplinini 

ve bilgi tanımlarının boyutlarına ve çeĢitlilik derecelerine göre olup olmadığını 

karĢılaĢtırır (Derry, 1996).  

Piaget, biliĢsel yapılandırmacılığın ilk bileĢenleri olan Ģemayı açıklar. 

Yapının ilk öğesi olan Ģemanın bilginin yapı taĢı olduğunu savunur ve onu "birbirine 

sıkı sıkıya bağlı ve bir çekirdek anlam tarafından yönetilen bileĢen eylemlere sahip, 

birleĢik, tekrarlanabilir bir eylem dizisi" olarak tanımlar (Piaget, 1952). ġemalar, 
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anlama ve zekâ yaratma niyetiyle organize edilen bilgi birimleridir. Piaget (1952), 

Ģemaların dünyanın birbiriyle bağlantılı zihinsel temsilleri olduğu sonucuna vararak, 

Ģemaların önemini vurgulamıĢtır. Bu çıkarım, McLeod (2018) tarafından 

desteklenmiĢtir. Macleod (2018), kavramdaki temel varsayımın, bu içsel biliĢsel 

sembolleri depoladığımız ve gerektiğinde uyguladığımızı savunmuĢtur. ġema 

örnekleri, kiĢisel yapılar, dünya görüĢleri ve arka plan bilgileri olabilir. 

Piaget'e (1952) göre, herhangi bir entelektüel büyümenin gerçekleĢmesi için 

adaptasyon gerçekleĢmelidir ve üç tamamlayıcı süreçten oluĢur: asimilasyon, uyum 

ve dengeleme. BiliĢsel yapılandırmacılığın iki ilkesi aktif öğrenme ve otantik 

―gerçek‖ öğrenmedir. Brunner (1966), aktif öğrenmeyi, insanların bilgiyi zihinlerine 

akıtmak yerine aktif olarak yeni bilgileri yapılandırarak öğrendikleri bir kavram 

olarak tanımlayarak kavramları ilk kez tanıtmıĢtır. Harasim (2017) ve Piaget (1952) 

bu iddiaları daha da ileri taĢıyor. Aktif öğrenmenin arkasındaki tasarım ve felsefe, 

öğrenenlere öğrenme sürecinde karĢılıklı ve etkileĢimli olarak kendi bilgilerini 

yaratma fırsatı vermektir. Otantik öğrenme ise, gerçek yaĢam deneyiminden 

öğrenenleri birbirine bağlamak için tasarlanmıĢ öğrenmedir. 

AraĢtırmalar, otantik öğrenmenin tipik olarak gerçek dünyaya, karmaĢık 

problemlere ve rol yapma, probleme dayalı, vaka çalıĢmaları, kavram haritalama ve 

sanal uygulama topluluklarına katılım gibi etkinlikleri kullanarak çözümlerine 

odaklandığını ileri sürer (Burden ve Kearney, 2016; Lombardi, 2007). Otantik 

öğrenmenin gerçekleĢmesi için insanlar, gerçek dünya deneyimleriyle doğrudan 

iliĢkili olduklarından, bahsedilenler gibi çeĢitli etkinlikler ve tekniklerle meĢgul 

olurlar (Njai, 2021). Beden eğitimi ve spor dersi içinde öğrenilen hareket yetkinliği 

ve aktif ve sağlıklı yaĢam becerileri, öğrencilerin yaĢantılarında kullandıkları 

kazanımlar olmalıdır (MEB, 2018). 
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1.9. Sosyal Yapılandırmacılık 

Vygotsky (1962), sosyal yapılandırmacı teori ve epistemolojiyi geliĢtirmiĢ ve 

önemli ölçüde katkıda bulunmuĢtur. Kalkınma yaklaĢımlarını anlama konusundaki 

araĢtırmalarında Vygotsky (1962), öğrenmenin tamamen sosyal bir süreç olduğu 

fikrini geliĢtirmiĢ ve öğrenenin çevresindeki sosyal etkileĢimin önemini 

vurgulamıĢtır. Argümanı Ģuydu: Çocuklar büyürken, birbirleriyle etkileĢime girerek 

ve etkileĢim kurarak ve aynı anda baĢarmaya çalıĢtıkları görevlerle ilgili geri bildirim 

alırken yeni kavramlar inĢa ederler (Harasim, 2017; Vygotsky, 1962).  

Vygotsky (1962) Ģöyle demiĢtir: Ġnsanın zihinsel süreçleri ne çocukların 

bağımsız etkinlikleri sırasında geliĢir ne de olgunlaĢma nedeniyle "açılır". Çocuğun 

yaĢamının her döneminde zihinsel süreçlerin geliĢimi, çocuk ve çevre arasındaki 

belirli bir döneme özgü iliĢki bağlamında aracılık yoluyla belirlenir. 

Vygotsky (1978) yakınsal geliĢim bölgesini Ģu Ģekilde tanımlar: Bağımsız 

problem çözme ile ortaya konulan gerçek geliĢim düzeyi ile yetiĢkin rehberliğinde 

veya daha yetenekli akranlarla iĢbirliği içerisinde problem çözme yoluyla belirlenen 

potansiyel geliĢim seviyesi arasındaki mesafedir.  

Yakınsal geliĢim bölgesi, insanlarda biliĢin geliĢiminde temel bir rol oynar 

(Armstrong, 2019). Bilgi, açıkça insanın sosyal yapısından kaynaklanan bir 

anlayıĢtır. Yine, akran tartıĢması, grup ödevleri ve iĢbirlikçi öğrenme, öğrenciler fikir 

ve kavramları oluĢturmak ve sentezlemek için akranlarıyla karĢılıklı müzakere 

yoluyla etkileĢime girip öğrendikçe, doğası gereği sosyaldir (Armstrong, 2019). Bu 

müzakereler karĢılıklıdır çünkü hem bilgiyi verene hem de alana yarar sağlar. Bütün 

bunlarla birlikte, anlamlı öğrenmeyi sosyal bağlamdan ayırmak çok zor olacaktır ve 

bu nedenle sosyal etkileĢim, bir öğrencinin biliĢsel geliĢiminin anahtarıdır 

(Vygotsky, 1978). 
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Vygotsky (1978), öğrenmenin ‗‘Yakınsal GeliĢim Bölgesi‘‘ içinde 

gerçekleĢtiğine inanıyordu. Yakınsal GeliĢim Bölgesi üzerine yaptığı argüman, daha 

bilgili öğrencilerin kavramları ve fikirleri bireysel olarak yaptıklarından çok daha iyi 

anlama yeteneğine sahip olduklarıydı. Daha bilgili öğrenciler, diğer öğrenicilerin 

farklı öğrenme durumlarında kendi baĢlarına uygulayacakları bilgi, beceri ve 

teknikleri geliĢtirmeleri için yakınsal geliĢim bölgeleri içinde talimatlar ve rehberlik 

sağlarlar (Vygotsky, 1978). Sonuç olarak, Vygotsky (1978), otantik öğrenme ve 

geliĢimin her zaman öğrenenlerin daha yetenekli olan diğer öğrencilerle iĢbirliği 

yaptığı bir sosyal bağlamda gerçekleĢtiğini vurgulamıĢtır.  

Diğer araĢtırmalar, sosyal etkileĢimin iletiĢim kurma yeteneğini 

bütünleĢtirdiğini ve düĢüncenin temeli olan dil fırsatlarını sağladığını söyleyerek bu 

argümanı desteklemiĢtir (Ting-Toomey ve Dorjee, 2018). Bu nedenle, öğrenmenin 

sosyal yönleri büyük önem taĢır, çünkü yeni bilgi edinme yeteneğimize katılım, 

iĢbirliği ve bilgi paylaĢımı yoluyla yardım edilir (Njai, 2021). 

1.10. Değerlendirme 

Brown (2003)‘a göre değerlendirme, öğrencilerin öğrenme görevlerini yerine 

getirme yetenekleri hakkında veri toplama sürecidir. Yani değerlendirme, 

eğitmenlerin yöntemleri ve öğrencilerin geliĢimi hakkında veri toplamak için 

kullandıkları yoldur. Ayrıca, değerlendirme olmadan öğretimi düĢünmek mümkün 

olmadığından, değerlendirme süreci öğretimden ayrılmaz bir bileĢene sahiptir. 

Brown (2003), değerlendirmeyi test etme ile ilgili olarak tanımlamıĢtır.  

Değerlendirmeyi tanımlayan farklı bilim adamları da mevcuttur. Palomba ve 

Banta (1999) değerlendirmeyi ―öğrenme ve geliĢmeyi geliĢtirmek için üstlenilen 

eğitim programları hakkındaki bilgilerin sistematik olarak toplanması, gözden 

geçirilmesi ve kullanılması‖ olarak tanımlamıĢtır. Sonuç olarak, öğrencilerin 

performanslarını değerlendirmek, bilgileri tanımak ve toplamak, geri bildirim almak 

ve öğrenme süreçlerini analiz etmek ve değiĢtirmek anlamına gelir. Bu nedenle temel 
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amaç, öğrenmenin önündeki engellerin üstesinden gelmektir. Değerlendirme daha 

sonra öğrencilerin performanslarını yorumlamak, öğrenmeyi geliĢtirmek ve öğretimi 

değiĢtirmek için kullanılır (Aouine, 2011; Ghahderijani ve ark., 2021). 

Bloom'un değerlendirme (evaluation) ve değerlendirme (assessment) arasında 

fark olduğunu bu iki kavramın birbirinden farklı olduğunu vurgulamıĢtır. Kısaca, 

eğitim bağlamında değerlendirme (evaluation), bir bilgi toplama prosedürünün (bir 

sınava not vermek gibi) sonuçlarına değer veya değer atfetme eylemini ifade eder. 

Değerlendirme  (assessment)  çok daha geniĢtir; öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini 

keĢfetme ve belgeleme, öğrencinin öğrenme ihtiyaçlarına uygun öğretimi planlama 

ve geliĢtirme veya bir öğrenci için eğitim hedefleriyle ilgili önerilerde bulunma 

amaçlarıyla ilgili bilgilerin toplanması ve sentezlenmesi için planlanmıĢ bir süreci 

ifade eder (Andrade ve Cizek, 2010).  

Eğitimin diğer alanlarında olduğu gibi beden eğitim ve spor alanında ölçme 

ve değerlendirmenin oldukça önemlidir. En baĢından beri beden eğitimi ve sporda 

ölçme ve değerlendirme, bilimsel bir temel, objektif bir yaklaĢım ve program 

geliĢtirmesinde temel taĢı olmuĢtur (Kasap ve ark., 2018).  Beden eğitimi ve sporda 

çocukların ve gençlerin eğitiminin değerlendirilmesinde önemli bir unsur olmuĢtur 

(Kasap ve ark., 2018).   

Tanılayıcı, biçimlendirici ve özetleyici olmak üzere üç tür değerlendirme 

vardır. Popham (2008a), özetleyici veya biçimlendirici olarak etiketlenmenin 

testlerin doğası olmadığını, ancak bu testlerin sonuçlarının ne Ģekilde kullanılacağını 

söylemiĢtir. Yani, değerlendirmenin tanılayıcı, özetleyici veya biçimlendirici 

tezahürü bir tipoloji olmakla kalmaz, değerlendirmenin doğası gereği amaçlı olmaya 

doğru geniĢler.  
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1.11. Tanılayıcı Değerlendirme 

Bir eğitim sürecine, ders programına, derse, kursa veya öğrenme konusuna 

baĢlanmadan önce öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeyi belirlenmeye çalıĢılır. Hazır 

bulunuĢluk düzeyinin tespit edilmesi sonucunda öğrencilerin seviyesine göre ders 

iĢlenecektir. Öğrencilerde hazır bulunuĢluk düzeyi olarak biliĢsel, duyuĢsal ve 

deviniĢsel davranıĢ ve becerilerin belli seviyede olması beklenir. Bu davranıĢ ve 

becerin hangi seviyede olduğunu tespit etmek için ise, duruma göre yazılı ve sözlü 

sınavlar ve gözlemler yapılır (Kasap ve ark., 2018). Öğrenciyi tanımak esastır ve 

amaç öğrenciye not vermekten ziyade öğrenciyi tanımak ve uygun olan programa 

yerleĢtirmektir (Tüysüz, 2014). Ayrıca, öğrencilerin önceki becerileri ve hazır 

bulunuĢluk düzeyleri hakkında bilgi verdiği için tanılayıcı değerlendirme ön 

değerlendirme olarak da kullanılır (Popham, 2003). 

Tanılayıcı değerlendirme, öğretim tasarlanması ve dizaynı için öğretim 

yapılmadan önce uygulanır (Baynard, 2011). Bu tarz bir değerlendirmenin 

sonrasında öğrencilerin ön bilgileri ve becerileri yetersiz olduğu ortaya konulursa bu 

sorunu ortadan kaldırmak için telafi eğitimi planlaması yapılır. Ayrıca öğrenciler 

tanılayıcı değerlendirme sonrasında baĢarılı oldukları tespit edilirse öğrenciler o 

dersten muaf tutulurlar. Üniversiteye baĢlayan birinci sınıf öğrencilere dil sınavı 

yapılarak sınavdan baĢarı olan öğrencilerin o dersten muaf olmaları buna örnek 

olarak verilebilir. Öğretim süreci baĢlamadan yapılan bu tarz değerlendirmelerin 

yararlarından bir tanesi de öğrencilerin beceri ve bilgi düzeylerine göre uygun 

program veya sınıflara yerleĢtirmede yönlendirme sağlamasıdır (Arık, 2014). 

1.12. Özetleyici Değerlendirme 

Cizek (2010), iki kriterin özetleyici değerlendirmeyi tanımlayabileceğini öne 

sürer: (1) bazı ünitelerin sonunda yapılır ve (2) amacı esas olarak öğrencilerin veya 

sistemlerin performanslarını karakterize etmektir. BaĢlıca amacı, karar vermede 

kullanılacak baĢarının ölçümünü elde etmektir. 
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Cizek'in tanımına göre, özetleyici bir değerlendirme öğrencilerin her bir 

dersteki performanslarını yargılamayı amaçlar. Bu nedenle, teĢhis bilgilerinin 

sağlanması, bu tür bir değerlendirmenin ilgilendiği Ģey değildir. Cizek (2010)‘e göre 

öğrenciler, öğretmenler ya da müfredat hakkında yapılan yargılar önemli ölçüde not 

vermek, sertifika vermek, değerlendirmek ve müfredatın ne kadar etkili olduğuna 

dair araĢtırma yapmak içindir ve bunlar özetleyici değerlendirmenin amaçlarıdır. 

Black ve Wiliam (2006)‘a göre, öğrencilerin neyi bilip neyi bilmediklerini 

değerlendirmek için ara sıra özetleyici değerlendirme yapılır. Bu tür bir 

değerlendirme, öğrenme tamamlandıktan sonra yapılır ve öğrenme ve öğretme 

sürecini özetleyen geri bildirim ve bilgi sağlar. Tipik olarak, ödevleri ve projeleri 

tamamlayarak meydana gelebilecek tesadüfî öğrenme dıĢında, bu aĢamada daha fazla 

resmi öğrenme gerçekleĢmez (Wuest ve Fisette, 2012). Özetleyici değerlendirme, 

öğrencilerin ne öğrendiğini ölçer ve çoğunlukla bir eğitim programının sonunda 

yapılır (Abeywickrama ve Brown, 2010; Liu ve ark., 2021; Rezai ve ark., 2022). 

Woods (2015) için, özetleyici değerlendirme, öğretim programlarının genel 

değerlerini yargılamak için bilgi sağlarken, biçimlendirici değerlendirmenin 

sonuçları öğretim programlarını kolaylaĢtırmak için kullanılır. Shepard (2006)‘a 

göre, özetleyici bir değerlendirme, öğrencilerin bildiklerini ve yapabildiklerini 

belgeleme Ģeklindeki ana amacını gerçekleĢtirmelidir, ancak dikkatli bir Ģekilde 

oluĢturulursa, öğrenme desteği gibi ikincil bir hedefi de etkili bir Ģekilde yerine 

getirmelidir. 

Brown (2003), özetleyici değerlendirmenin öğrencilerin öğrendiklerini 

ölçmeyi veya özetlemeyi amaçladığını iddia etmiĢtir. Bu, geriye bakmak ve 

öğrencilerin hedefleri ne kadar iyi yerine getirdiklerini değerlendirmek anlamına 

gelir, ancak temelde gelecekteki iyileĢtirmenin yolunu açmaz. Ayrıca, öğrenmenin 

değerlendirilmesi olarak da bilinen özetleyici değerlendirme, öğrenmenin 

değerlendirilmesinin daha az ayrıntılı olduğunu ve eğitim programlarını veya 

öğrencilerin çıktılarını bulmayı amaçladığını belirten Spolsky ve Halt (2008) 

tarafından açıklığa kavuĢturulmuĢtur.  
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Uygulamada özetleyici değerlendirmeye bu tür tek taraflı odaklanma, 

genellikle öğretmenlerin "testi öğretmeye" ve öğrencilerin öğrenmeye yönelik daha 

"yüzeysel" bir yaklaĢım benimsemesine yol açar. Ek olarak, özetleyici 

değerlendirmeye yoğun bir odaklanma, öğrencilerin öğrenmeye yönelik 

motivasyonları üzerinde olumsuz bir etkiye sahip olabilir (Harlen, 2005).  

Xiao (2017) özetleyici değerlendirmenin ölçme araçlarından olan çoktan 

seçmeli testleri, biçimlendirici değerlendirmenin öğelerinden olan etkili geri bildirim 

ve öğrenciyi öğrenme hedeflerinden haberdar etme ve derse aktif katılım gibi öğeleri 

kullanmıĢtır. Sonuç olarak öğrenci bakıĢ açıları, öğrencilerin üst biliĢlerine aktif 

olarak katılmaları durumunda özetleyici testlerin biçimlendirici kullanımının daha 

üretken olabileceğini gösterdiğini dile getirmiĢtir. 

1.13. Biçimlendirici Değerlendirme 

Biçimlendirici değerlendirme kavramının kökenine gidecek olursak ilk olarak 

Scriven  (1967)‘ın kullandığı bilinmektedir. Biçimlendirici değerlendirme terimi 

açıkça program değerlendirme pratiğine dayanıyordu ve Scriven'in kavramı tanıttığı 

bağlam, okul programlarının ve müfredatın etkililiğinin soruĢturma konusu olduğu 

bir bağlamdı.  

Biçimlendirici değerlendirme kavramı Bloom ve ark., (1971)‘nın ―Handbook 

of Formative and Summative Evaluation of Student Learning‘‘ adlı etkili kitabıyla 

birlikte popüler hale geldiğinde daha geniĢ bir kabul görmüĢ ve dikkat çekmiĢtir. Bu 

kitap, daha önce Bloom (1956) tarafından tanıtılan eğitim hedeflerinin 

taksonomilerinin detaylandırılmasıyla bilinmesine rağmen, iki kavram 

(biçimlendirici ve özetleyici değerlendirme) arasındaki ayrımı açıklaması temel 

kabul edilir. Bloom ve ark. (1971)‘ın ilk olarak özetleyici değerlendirme ile ne 

kastettiklerini açıkladı: 



21 
 

Özetleyici değerlendirme terimini, not verme, sertifikalandırma, ilerlemenin 

değerlendirilmesi veya bir müfredatın, dersin etkililiği üzerine araĢtırma yapmak 

amacıyla dönem, ders veya programın sonunda kullanılan değerlendirme türüdür. 

Özetleyici değerlendirmenin belki de temel özelliği, öğrenme veya öğretim 

gerçekleĢtikten sonra öğrenme veya öğretimin etkinliğine iliĢkin olarak öğrenci, 

öğretmen veya müfredat hakkında bir yargıya varılmasıdır.  

Bloom ve ark., (1971)‘nın  biçimlendirici değerlendirme, bu üç süreçten 

herhangi birini geliĢtirmek amacıyla müfredat oluĢturma, öğretme ve öğrenme 

sürecinde sistematik değerlendirmenin kullanılmasıdır. Bu, biçimlendirici 

değerlendirmede kiĢinin türleri geliĢtirmeye çabalaması gerektiği anlamına gelir. 

Ayrıca öğretmenlerin öğretim aĢamalarının ardından biçimlendirici değerlendirme 

bölümleri içermesi gerektiğini savunarak, değerlendirmenin yalnızca öğrenci 

performansının özetleyici değerlendirmelerini yapmak için kullanılması gerekmediği 

fikrini resmi olarak ortaya koydular. Bu bölümler sırasında öğretmenler, öğrenci 

çalıĢmalarını iyileĢtirmenin bir yolu olarak öğrencilere geri bildirim ve düzeltme 

sağlamalıdır (Fisher ve Frey 2014). 

Biçimlendirici değerlendirme, tarihsel olarak eğitimciler için kafa karıĢtırıcı bir 

konu olmuĢtur (Black ve Wiliam, 1998a). Black ve Wiliam (1998a), biçimlendirici 

değerlendirmeyi, öğrenme etkinliğini değiĢtirmek için geri bildirim olarak kullanılan 

öğretmen ve öğrenciler tarafından yapılan herhangi bir etkinlik olarak tanımlamıĢtır. 

Carless (2015), değerlendirmenin öğrenme yönlerine odaklanmak için Black ve 

Wiliam (1998a)‘ın biçimlendirici değerlendirme tanımını geliĢtirmiĢtir. 

Akademisyenlerin birçoğu özetleyici değerlendirme (summative assessmenet) 

terimini kullanmak yerine öğrenmenin değerlendirilmesi (assessment of learning), 

biçimlendirici değerlendirme (formative assessment) terimi yerine ise öğrenmek için 

değerlendirme (assessment for learning) terimini kullanmayı tercih etmektedir (Black 

ve ark., 2003; Black ve Wiliam, 2003; Broadfoot, 2008; Fautley ve Savage, 2008; 

Harada ve Yoshina, 2010; Heitink ve ark., 2016; McDowell ve ark., 2006; Moss ve 

Brookhart, 2009; Van der Kleij ve ark., 2015). 
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Mittler (1973) sınıf yerleĢimi için, öğrenme amaçlı değerlendirme 

(assessment for learning) kavramını ilk olarak kullanmıĢtır. Öğrenme amaçlı 

değerlendirmeyi biçimlendirici değerlendirme anlamına gelecek Ģekilde ise ilk olarak 

Elton (1982) ifade etmiĢtir. Bu terminoloji konusundaki karmaĢa günümüzde de 

devam ettiği görülmektedir (Kingston ve Nash, 2011).  

Yazarlar, biçimlendirici değerlendirmenin birçok tanımını yapmıĢlardır; 

Sadler (1989): ―...öğrenci yanıtlarının (performans, parçalar veya çalıĢmalar) 

kalitesi hakkındaki yargıların, deneme yanılma yoluyla öğrenmenin geliĢigüzel 

olmasını ve verimsizliğini kısa devre yaparak öğrencinin yeterliliğini Ģekillendirmek 

ve geliĢtirmek için nasıl kullanılabileceğiyle ilgilenir‖ 

Black ve Wiliam (1998a): ―...öğretmenler ve/veya öğrencileri tarafından 

üstlenilen, içinde bulundukları öğretme ve öğrenme faaliyetlerini değiĢtirmek için 

geri bildirim olarak kullanılacak bilgileri sağlayan tüm faaliyetler‖ 

Tunstall ve Gipps (1996): ―...öğrencilerin çalıĢmasını veya performansını 

değerlendirme, yargılama veya değerlendirme ve bunu yeterliliklerini Ģekillendirmek 

ve geliĢtirmek için kullanma sürecidir‖ 

Cowie ve Bell (1999): ―...öğrenme sırasında öğrenmeyi geliĢtirmek için 

öğrencinin öğrenmesini tanımak ve buna karĢılık vermek için öğretmenler ve 

öğrenciler tarafından kullanılan süreç‖ 

Shepard ve ark., (2005): ―...öğretme veya öğrenmeyi geliĢtirmek amacıyla 

öğretim sürecinde yapılan değerlendirme‖ 

OECD (2005): ―...öğrenme ihtiyaçlarını belirlemek ve öğretimi uygun Ģekilde 

ayarlamak için öğrenci ilerlemesinin ve anlayıĢının sık, etkileĢimli 

değerlendirmeleri‖ 
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Popham (2006): ―Bir değerlendirme, değerlendirmenin gerçekleĢtiği öğretim 

bölümü sırasında, değerlendirilen öğrencilerin ihtiyaçlarını daha iyi karĢılama 

niyetiyle öğretimi ayarlamak için değerlendirmeden elde edilen bilgilerin kullanıldığı 

ölçüde biçimlendiricidir‖ 

Popham (2008b): ―...öğrencilerin durumuna iliĢkin değerlendirmeyle ortaya 

çıkan kanıtların, öğretmenler tarafından devam eden öğretim prosedürlerini 

ayarlamak için veya öğrenciler tarafından mevcut öğrenme taktiklerini ayarlamak 

için kullanıldığı planlı bir süreç‖ 

McManus (2008): ―Biçimlendirici değerlendirme, öğretim sırasında 

öğretmenler ve öğrenciler tarafından kullanılan, öğrencilerin amaçlanan öğretim 

çıktılarına ulaĢmasını geliĢtirmek için devam eden öğretimi ve öğrenimi ayarlamak 

için geri bildirim sağlayan bir süreçtir‖ 

Heritage (2008): ―Biçimlendirici değerlendirmenin amacı, öğrencilerin 

mevcut ve arzulanan performansları arasındaki fark hakkında öğrenme sürecinde 

öğretmenlere ve öğrencilere geri bildirim sağlamaktır, böylece boĢluğu kapatmak 

için harekete geçilebilir‖ 

Elton (1982) ilk olarak Öğrenme için değerlendirmeyi biçimlendirici 

değerlendirme anlamında kullanmıĢtır. Akademisyenlerin bu alandaki terminoloji 

konudaki uzlaĢamaması günümüzde de devam etmektedir (Kingston ve Nash, 2011). 

Biçimlendirici değerlendirme, öğrencilerin öğrenmesini ve kavramsal 

organizasyonunu anlamak, güçlü yanları belirlemek, zayıf yönleri teĢhis etmek, 

iyileĢtirilecek alanları teĢhis etmek amacıyla ve öğretmenlerin ihtiyaç duyduğu bir 

bilgi kaynağı olarak eğitimciler ve öğrenciler tarafından yürütülen iĢbirlikçi süreçleri 

ifade eder (Black ve Wiliam, 1998a). Ayrıca öğretim planlamasında kullanabilir ve 

öğrenciler anlayıĢlarını derinleĢtirmede ve baĢarılarını artırmada kullanabilirler. 

Biçimlendirici değerlendirme bilgileri, geleneksel sınıf testleri gibi bilgi toplama 
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etkinliklerinden ve ayrıca gözlemlerden, sözlü sorulardan, sınıf tartıĢmalarından, 

projelerden, portföylerden, ev ödevlerinden, performans değerlendirmelerinden, 

akran geri bildirimli grup çalıĢmasından, öğrenci öz değerlendirmesinden ve diğer 

kaynaklardan toplanabilir. Bununla birlikte, biçimi ne olursa olsun, biçimlendirici 

değerlendirmelerin ayırt edici özelliği, tasarımlarının ve birincil amacının, öğretme 

ve öğrenmeyi öğrencilerin mevcut iĢleyiĢine ve gelecekteki ihtiyaçlarına uyarlamak 

amacıyla bilgi toplamak olmasıdır (Black ve Wiliam, 1998a). 

Biçimlendirici değerlendirme, öğrenci baĢarısını artırma hedefiyle sürekli ve 

sistematik olarak öğrenme kanıtı toplamak için öğretmen ve öğrencilerin ortak 

olduğu aktif ve kasıtlı bir öğrenme sürecidir. Kasıtlı öğrenme, tesadüfi bir sonuç 

yerine öğrenmeyi bir amaç olarak gören biliĢsel süreçleri ifade eder (Bereiter ve 

Scardamalia, 1989). Öğretmenler ve öğrencilerin biçimlendirici değerlendirme 

sürecine aktif olarak katılmaları için aĢağıda belirtilen ifadeleri yapmaları gerekir. 

Brookhart (2006)‘a göre: 

• Öğrenme hedeflerine odaklanın. 

• Hedefle ilgili olarak mevcut çalıĢmanın nerede olduğunu değerlendirin. 

• Hedefe yaklaĢmak için harekete geçin. 

Biçimlendirici değerlendirme, öğrencinin Ģu anda bulunduğu yer ile 

öğrencinin ve öğretmenin bir dersin sonunda olmak istedikleri yer arasındaki boĢluğu 

kapatmayı amaçlamaktadır. "BoĢluğu" kapatma fikri, biçimlendirici 

değerlendirmenin en önemli parçası olarak geri bildirimi vurgulayan  D. Royce 

Sadler (1989)‘den gelmektedir. Ramaprasad (1983)‘ı takiben, bilginin yalnızca 

―boĢluğu değiĢtirmek için kullanıldığında‖ geri bildirim olarak kabul edildiğini 

vurguladı (Sadler, 1989). Bu, biçimlendirici değerlendirmeden üretilen geri 

bildirimin, öğrencilerin öğrenme durumlarında değiĢiklik yapmak ve mevcut 

durumları ile amaçlanan öğrenme hedefi arasındaki boĢluğu kapatmalarına yardımcı 

olmak için kullanılması gerektiği anlamına gelir. BoĢluk kapatıldığında, öğrenci 
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öğrenimi bir sonraki aĢamaya geçerken baĢka bir boĢluk açılır ve boĢluğu bir kez 

daha kapatmak için biçimlendirici değerlendirme kullanılır (Heritage, 2010). 

Dahası biçimlendirici değerlendirmenin öncelikli amacı, sadece not vermek 

veya seviyeyi ölçmek değil aynı zaman öğrenmeyi de geliĢtirmektir. Öğrenmenin 

değerlendirilmesinden ziyade öğrenime katkı sağlamak için değerlendirme 

yapmaktır. Biçimlendirici değerlendirme, hem öğretmenlerin ve öğrencilerinin 

―öğrenme gerçekleĢirken kullandıkları‖ bir ―öğretim aracı‖ hem de ―öğrenmenin 

gerçekleĢip gerçekleĢmediğini belirlemek için bir sorumluluk aracıdır.‖ (National 

Education Association, 2003). BaĢka bir deyiĢle, değerlendirmelerin "biçimlendirici" 

olması için, öğretmenlerin ve öğrencilerinin sınıfta belirli aralıklarla aldıkları 

kararları bilgilendirmesi gerekir. Moss ve Brookhart (2019)‘a göre aĢağıdaki 

ġekil1.1‘de biçimlendirici ve özetleyici değerlendirmenin özellikleri belirtilmiĢtir. 

Özetleyici değerlendirme Biçimlendirici değerlendirme 

Amaç: BaĢarıyı ölçmek veya denetlemektir. Amaç: Öğrenmeyi geliĢtirmek ve baĢarıdır. 

YaĢanılanların anlık görüntülerini oluĢturmak 

için ara sıra gerçekleĢtirilir. 
Günden güne öğrenme devam ederken 

gerçekleĢtirilir. 

Ayrı bir Ģey olarak bakıldığında, öğretme-

öğrenme döngüsünden sonra gerçekleĢtirilen bir 

etkinlik olarak ele alınır. 

Öğretme-öğrenme sürecinin ayrılmaz bir parçası 

olarak ele alınır. 

Öğretmen yönlendirici roldedir. Öğretmenler, 

öğrencilerin yapması gerekenleri dile getirir ve 

ardından ödevi ne kadar iyi tamamladıklarını 

değerlendirir. 

ĠĢbirliği ön plandadır. Öğretmenler ve öğrenciler 

nereye gittiklerini bilirler, öğrenme ihtiyaçlarını 

anlarlar ve değerlendirme bilgileri bu ihtiyaçları 

karĢılamak için yaptıklarını yönlendirmek ve 

uyarlamak için geri bildirim olarak kullanılır. 

Katıdır. Öğrencinin baĢardıklarının değiĢmeyen 

ölçüdür. 

AkıĢkandır. Öğrenci ihtiyacı ve öğretmen geri 

bildiriminden etkilenen ve devam eden bir süreçtir. 

Öğretmenler denetçi rolünü, öğrenciler 

denetlenen rolünü üstlenirler. 

Öğretmen ve öğrenciler kasıtlı olarak öğrenenlerin 

rolünü benimserler. 

Öğretenler sonuçları, nispeten sabit bir dizi 

öğretim etkinliği hakkında nihai ‗‘ baĢarı veya 

baĢarısızlık‘‘ kararlarını vermek için kullanırlar. 

Öğretmenler ve öğrenciler, sürekli geliĢmek için 

ayarlamalar yapak üzere topladıkları kanıtları 

kullanırlar. 

 

ġekil 1.1. Biçimlendirici ve Özetleyici Değerlendirmenin Özellikleri (Moss ve Brookhart 

2019). 
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Etkili değerlendirme, öğrencinin öğrenmesini içermelidir (Carless, 2015). 

Biçimlendirici değerlendirme tipik olarak bu rolü yerine getirir ve öğrenmeyi sürecin 

bir parçası olarak içerir. Literatürde, öğrencinin öğrenmesini artıran hem özetleyici 

hem de biçimlendirici değerlendirmeye doğru bir geçiĢ olmuĢtur (Dixson ve Worrell, 

2016; Kulasegaram ve Rangachari, 2018; Lau, 2016; Yang ve ark., 2019).  

Literatür incelendiğinde biçimlendirici değerlendirmenin etkili olabilmesi için 

ise Black ve Wiliam (1998a) Ģunları ifade etmiĢtir: 

• Öğretmenler, değerlendirme bilgilerine yanıt olarak öğretme ve öğrenmede 

ayarlamalar yaptığında; 

• Öğrenciler, kendilerini geliĢtirmek için neler yapabileceklerine dair 

tavsiyelerle öğrenmeleri hakkında geri bildirim aldıklarında ve 

•  Öğrenciler, akran ve öz-değerlendirme yoluyla sürece dâhil olduklarında 

etkili olur. 

Biçimlendirici değerlendirme birçok Ģekilde olabilir. Örneğin, bir portfolyo, 

ödev veya yansıtıcı günlük olabilir (Broadbent ve ark., 2018; Deeley, 2018; Peeters, 

2017). Deeley (2018), öğrencinin öğrenmesini geliĢtirmek için tipik olarak özetleyici 

bir değerlendirme olan yansıtıcı günlüğü, geri bildirim içeren biçimlendirici bir 

değerlendirmeye dönüĢtürdü. Öğrenmenin değerlendirilmesinden ziyade öğrenme 

için değerlendirmeye odaklandı. Bunun, geri bildirim merkezli etkileĢimler ve 

konuĢmalar nedeniyle fakülte ile öğrenci arasındaki iliĢki dinamiğini değiĢtirdiğini 

belirtmiĢtir. 

Biçimlendirici değerlendirmenin temelinde sınıfta olup bitenleri günlük ve 

anlık ele alarak, nereye gidiyorum?, Ģu an neredeyim?, hangi stratejileri kullanırsam 

hedeflerime oluĢmama yardımcı olur? sorularına cevap arar (Moss ve Brookhart, 

2019). Bu temel sorular, öğretmenin yaptığı, öğrencinin yaptığı ve öğretmenlerle 

öğrencilerin birlikte yaptıkları her Ģeye rehberlik eder. Sorular basit gibi görülebilir 

ancak bunları ele almak için öğrenciler ve öğretmenler, paylaĢılan bir öğrenme 

hedefiyle ilgili olarak öğrenci anlayıĢının nerede olduğuna dair kanıt toplayabilen 
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yetenekli değerlendiriciler olmalıdır. Ancak o zaman öğretmen öğrenci öğrenim 

ekibi, daha sonra ne yapılacağı konusunda bilgiye dayalı kararlar almak, farkı 

kapatmak ve öğrenci baĢarısını artırmak için en iyi Ģansa sahip stratejileri seçmek 

için kanıtları kullanabilir (Moss ve Brookhart, 2019).  Sonraki adımlar hakkında 

karar vermek için öğrencinin öğrendiğine dair kanıtları kasıtlı olarak toplama ve 

kullanmanın sürekli süreci, öğrenme hedefi eylem teorisinde (Moss ve Brookhart, 

2012) kısa ve öz bir Ģekilde açıklanmaktadır. En anlamlı öğrenci öğrenmesi, 

öğretmenler bugünün dersi için doğru öğrenme hedefini tasarladığında ve bunu 

öğrencileriyle birlikte anlamayı hedeflemek ve değerlendirmek için kullandıklarında 

gerçekleĢir‖. O halde, biçimlendirici değerlendirmeye dâhil olmak için, öğretmenler 

ders için bir öğrenme hedefi tasarlamak ve paylaĢmak için çalıĢmalı, bu hedefi 

kullanarak (ve öğrencilerinin bunu kullanmasını sağlayarak) öğrencilerin mevcut 

anlayıĢ düzeylerini değerlendirmeli ve ardından stratejik olarak daraltmak için 

öğrencilerle ortaklık yapmalıdır. Bir öğrenme hedefinde uzmanlaĢıldığında, yeni bir 

"doğru" hedef belirlenir ve süreç ileriye doğru devam eder (Moss ve Brookhart, 

2012). 

Özetleyici değerlendirmeler ise tipik olarak, öğrencinin öğrenmesini ve bir 

standarda kıyasla öğrencinin ne kadar iyi performans gösterdiğini ölçmek için 

öğrenmenin bir ünitesinin veya bölümünün sonunda kullanılır (Dixson ve Worrell, 

2016; Kibble, 2017; Lau, 2016). Özetleyici değerlendirmeler yüksek risk taĢır çünkü 

yalnızca bir not değil, aynı zamanda belirli programlar veya meslekler için yeterlilik 

özetleyici değerlendirmenin sonucuna bağlı olabilir. 

Öğrencilerin özetleyici değerlendirmelere hazırlanmalarına yardımcı olmak 

için biçimlendirici değerlendirmeler, öğrenciye güçlü ve eksik yönler hakkında geri 

bildirim sağlamak için kullanılabilir (Carless, 2015; Jensen ve ark., 2017; 

Kulasegaram ve Rangachari, 2018; Lau, 2016). Öğrencinin aldığı geri bildirim, 

öğrenme çıktılarını ve özetleyici değerlendirmelerde gelecekteki performansı 

iyileĢtirmede çok önemli bir faktördür (Lau, 2016). 
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Öğrenciye geri bildirim sağlayan testlerin, yalnızca bilgileri yeniden 

hatırlatmak ve incelemekten daha etkili olduğu gösterilmiĢtir (Efu, 2019; Yang ve 

ark., 2019). Kurs içeriği test edildiğinde ve öğrenciye geri bildirim sağlandığında, 

öğrenciler özetleyici değerlendirmelerde daha fazla Ģey öğrenir ve daha iyi 

performans gösterir. Öğrencinin sınavdaki sorular için kullanılan düĢünce sürecini 

hatırlamak için hafızasını kullanması gerektiğinden, gecikmeli geri bildirim, 

öğrencinin öğrenmesi için anında geri bildirimden daha iyi görünmektedir (Yang ve 

ark., 2019). Efu (2019), iĢbirlikçi biçimlendirici değerlendirmeler sırasında anında 

geri bildirimin gecikmeli geri bildirimden daha etkili olduğunu bildirmiĢtir. Geri 

bildirimin ne zaman verildiğinden bağımsız olarak, öğrenci bir yanıtın neden 

seçildiği hakkında ne kadar çok düĢünürse, öğrenme sonucu o kadar güçlü olur. 

Değerlendirmeler birden çok açıdan değerlendirilebilir ve genellikle farklı 

bakıĢ açılarıyla iliĢkilendirilen değerlendirme kriterlerinin dikkate alınması yararlıdır 

(Cronbach, 1988: Dorans, 2012). Farklı bakıĢ açıları, yorumlama ve kullanımın farklı 

yönlerine ve dolayısıyla geçerliliği değerlendirmek için farklı kriterlere odaklanır. 

Değerlendirmelerin birçok açıdan yorumlanması ve kullanması ile ilgili endiĢeler 

olabilir ve bu süreç meĢakkatli olarak da görülebilir, fakat değerlendirme makul 

Ģekilde yapıldığından külfetli değildir ve doğrulama sürecini de kolaylaĢtırabilir 

(Brookhart ve Mcmilan, 2020). 

Öğretmenler, sınıf değerlendirmelerini, belirli bir zamanda ve belirli bir 

müfredata atıfta bulunarak öğrenci performansının değerlendirilmesine dayanan 

çeĢitli amaçlar için kullanırlar (Moss, 1994).  Öğrenci performanslarıyla ilgili çeĢitli 

bilgi kaynakları, öğrencilere geri bildirim sağlamak ve öğrencilerin belirli türde 

görevleri yerine getirme becerileri, her öğrencinin güçlü ve zayıf yönleri (örneğin, 

eksik beceriler veya daha da kötüsü kavram yanılgıları) hakkında sonuçlar çıkarmak 

için birleĢtirilir. Öğretmenler, ―mevcut tüm kanıtları açıklayana kadar ilk yorumları 

sürekli olarak gözden geçirerek‖ tutarlı bir performans yorumu oluĢturmaya çalıĢırlar 

(Moss, 1994). Biçimlendirici değerlendirmenin potansiyel faydaları ve öğrencinin 

süreçte aktif olması, öğretimin bir parçası olması düĢünüldüğünde değerlendirmenin 

birçok açıdan yorumlanması ve uygulanması da söz konusu olacaktır (Moss, 1994). 
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En anlamlı öğrenci öğrenmesi, öğretmenlerin dersi için doğru öğrenme 

hedefini tasarladığında ve bunu öğrencileriyle birlikte anlamayı hedeflemek ve 

değerlendirmek için kullandıklarında gerçekleĢir.‖ O halde, biçimlendirici 

değerlendirmeye dâhil olmak için, öğretmenler ders için bir öğrenme hedefi 

tasarlamak ve paylaĢmak için çalıĢmalı, bu hedefi kullanarak (ve öğrencilerinin bunu 

kullanmasını sağlayarak) öğrencilerin mevcut anlayıĢ düzeylerini değerlendirmeli ve 

ardından stratejik olarak daraltmak için öğrencilerle ortaklık yapmalıdır (Moss ve 

Brookhart, 2019). 

Öğrenme hedefi eylem teorisi (Moss ve Brookhart, 2012) ve biçimlendirici 

değerlendirmenin üç ana sorusu, öğretmenlerin sınıflarında biçimlendirici 

değerlendirme sürecini tanımalarına ve kullanmalarına yardımcı oldukları için okul 

liderleri için harika bir baĢlangıç noktasıdır. Öğretmenlere (1) derslerini planlarken, 

(2) öğretimlerini izlerken ve (3) öğrencilerinin kendi kendini düzenleyen, 

değerlendirme yeteneğine sahip öğreniciler olmalarına yardımcı olurken rehberlik 

edebilirler. Öğretmenler, dersin öğrenme hedefiyle birlikte üç soruyu sınıflarında 

sergileyebilir ve öğrencilerine her öğrenme deneyiminden önce, sırasında ve 

sonrasında bu sorular hakkında düĢünmelerini hatırlatabilirler (Moss ve Brookhart, 

2019). 

Öğrencilerin öğrenmelerini ortaya çıkarmak için yapılan sınavlar, toplu olarak 

değil, eğitim-öğretim boyunca aralıklarla yerleĢtirildiğinde öğrenmeyi daha da 

geliĢtirir. Hafta boyunca öğrencilere sorulan birkaç soru, bir kerede tüm sorulardan 

daha etkilidir. Ġlginç bir Ģekilde, öğrenme için kullanılan testler, öğrencinin üzerinde 

çalıĢtığı özet sınavıyla aynı formatta olmak zorunda değildir (Yang ve ark, 2019).  

1.14. Biçimlendirici Değerlendirmenin Özellikleri ve Öğeleri 

Literatür incelendiğinde biçimlendirici değerlendirmenin özelliklerini ve 

öğelerini ortaya koyan farklı bakıĢ açıları mevcuttur (Allal ve Lopez, 2005; Black ve 

Wiliam, 1998b; McMillan, 2014). McMillan (2014)‘a göre biçimlendirici 
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değerlendirmenin dört temel öğesi olduğunu ve bu öğeler ise; etkili geri bildirim, 

öğrenci etkinliklerini ve içeren öğretim ile ilgili düzenlenmeler, öz değerlendirme vb. 

gibi öğrenme kanıtlarını toplamak ve kanıtların değerlendirmesidir. 

McMillan (2014), biçimlendirici değerlendirmenin amacını ifade ederken, 

öğrencinin öğrenmesini ve motivasyonunu geliĢtirmektir, Ģeklinde belirtmiĢtir. Bu 

amaç doğrultusunda, öğretmenlerin öğrenci davranıĢ ve çalıĢmalarına iliĢkin 

değerlendirmelerini, öğrenciye verdikleri geri bildirimlerini ve öğretimsel 

ayarlamalarını veya ―düzeltici‖ olarak ifade edilen düzenlemelerini içeren ve 

devamlılık arz eden bir süreci benimsemeleri gerekir. 

Black ve Wiliam (1998b) göre ise biçimlendirici değerlendirme Ģu dört 

unsuru içermektedir: 

• Öğrenci performansının standart veya beklenen düzeyinin oluĢturulması. 

• Öğrencinin mevcut performansı hakkında bilgi toplanması. 

• Ġki performans düzeyini karĢılaĢtırmak için bir mekanizmanın geliĢtirilmesi. 

• Performanslar arası boĢluğu değiĢtirmek için bir mekanizmanın 

geliĢtirilmesi. 

Toplanan bilgiler aslında öğrencinin performans açığını değiĢtirmek için 

kullanıldığında değerlendirme ‘‘biçimlendirici‘‘ olacaktır.  

Allal ve Lopez (2005), çalıĢmalarında bu tanımı biraz daha geliĢtirmiĢtir. 

Öğretmenlerin biçimlendirici değerlendirmenin önemli bir unsuru olarak öğrenmeyi 

nasıl organize ettiğine ve düzenlediğine özel bir vurgu yaparak: 

• Bir öğrenme boĢluğunu değiĢtirmek veya ortak bir öğrenme hedefleri 

vizyonuna ulaĢmak için öğretmenlerin ve öğrencilerin fiilen 

gerçekleĢtirdikleri eylemler. 

• Öğrencinin değerlendirme sürecine dâhil olma derecesi. 
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• Öğretmenler ve öğrenciler tarafından değerlendirme uygulamalarına ve 

etkilerine atfedilen anlam. 

Bu unsurlar biçimlendirici değerlendirmeyi, öğretmenler ve öğrenciler 

arasındaki etkileĢimi ve değerlendirme araçlarının kullanımını içeren bir sınıf 

kültürüne yerleĢtirir (Fisher ve Frey, 2014). 

Bu bağlamda Lorrie Shepard, (2000) yılında Amerikan Eğitim AraĢtırmaları 

Derneği'ne yaptığı etkileyici bir sunumda, Black ve Wiliam tarafından incelenen 

çeĢitli çalıĢmalardan elde edilen bulguları açıklamak ve bütünleĢtirmek için bir 

çerçeve olarak son öğrenme teorilerinden ortaya çıkan bir dizi ilke önermiĢtir. Bu 

ilkeler ise (Shepard, 2000): 

• Entelektüel yetenekler sosyal ve kültürel olarak geliĢmiĢtir.  

• Öğrenciler bilgi ve anlayıĢlarını sosyal bir bağlam içinde oluĢtururlar. 

• Akıllı düĢünce, ―üst biliĢ‖ veya öğrenme ve düĢünmenin kendi kendine 

izlenmesini içerir.  

• Yeni öğrenme, önceki bilgi ve kültürel bakıĢ açılarıyla Ģekillenir.  

• Derin öğrenme ilkelidir ve aktarımı destekler. 

 Biçimlendirici değerlendirme ile ilgili durum çalıĢmaları ve araĢtırmalardan 

aĢağıdaki temel özellikleri belirlemiĢtir (CERI, 2008): 
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ġekil 1.2. Biçimlendirici Değerlendirmenin Altı Temel Unsuru. 

1. Etkileşimi ve değerlendirme araçlarının kullanımını teşvik eden bir sınıf 

kültürü oluşturulması: Öğretmenlerin etkileĢimi ve değerlendirme 

araçlarının kullanımını teĢvik eden sınıf kültürleri oluĢturarak 

biçimlendirici değerlendirmeyi öğretimlerine entegre ettiler. Vaka 

incelemelerinin her birinde öğretmenler, öğrencilerin sınıfta risk alma ve 

hata yapma konusunda kendilerini güvende hissetmelerine yardım etmenin 

önemine dikkat çekmiĢtir (OECD, 2002).  

 

2. Öğrenme hedeflerinin oluşturulması ve bu hedeflere yönelik öğrencilerin 

bireysel olarak ilerlemesinin izlenmesi: Uluslararası araĢtırmalar, bir 

öğrencinin nesnel öğrenme hedeflerine yönelik ilerlemesini izlemenin, 

akranlarının ilerlemesiyle karĢılaĢtırmaktan daha etkili olduğu fikrini 

desteklemektedir (Cameron ve Pierce, 1994; Kluger ve DeNisi, 1996). 

KarĢılaĢtırma durumlarında, daha zayıf öğrenciler yetenekten yoksun 

oldukları fikrini özümserler ve böylece motivasyon ve güven kaybederler. 

Ames (1992), öğretmenlerin yetenekten ziyade çabanın önemine iliĢkin 
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inançlarının, öğrencilerin kendileri hakkındaki inançlarında da önemli bir 

rol oynadığını belirtmektedir.  

 

3. Farklı öğrenci ihtiyaçlarını karşılamak için çeşitli öğretim yöntemlerinin 

kullanılması: Öğretmenler, çeĢitli öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılamak için 

öğretim yöntemlerini ayarlar. Bazı durumlarda bu, öğretimi farklı duygusal 

tarzları tanıyacak Ģekilde ayarladıkları anlamına gelir. Öğretmenler, daha 

savunmasız öğrencilerin daha fazla duygusal yetkinlik geliĢtirmek için 

yardıma ihtiyacı olduğunu not ederler (OECD, 2002).  

 

 

4. Öğrenci anlayışını değerlendirmek için çeşitli yaklaşımların kullanılması: 

Vaka çalıĢması okullarındaki öğretmenler, bireysel öğrenci ilerlemesini 

zaman içinde, gerçekçi ortamlarda ve çeĢitli bağlamlarda değerlendirmek 

için çeĢitli yaklaĢımlar kullanır. Belirli görevlerde iyi performans 

gösteremeyen öğrenciler, bilgi ve becerilerini baĢkalarında gösterme 

fırsatına sahip olurlar. Bu tür çeĢitli değerlendirmeler, öğrencilerin 

öğrendiklerini yeni durumlara aktarma becerileri - öğrenmeyi öğrenmek 

için önemli olduğu vurgulanan bir beceri - ve öğrenci anlayıĢının nasıl 

düzeltilebileceği veya derinleĢtirilebileceği hakkında da bilgi verir (OECD, 

2002). 

 

5. Öğrenci performansı ve eğitimin belirlenen ihtiyaçları karşılayacak 

uyarlanması hakkında geri bildirim: Geri bildirim, biçimlendirici 

değerlendirme için hayati öneme sahiptir, ancak tüm geri bildirimler etkili 

değildir. Geri bildirimin zamanında ve spesifik olması ve gelecekteki 

performansı iyileĢtirmenin yollarına iliĢkin önerileri içermesi gerekir. Ġyi 

geri bildirim aynı zamanda öğrenci performansına yönelik beklentilerle 

ilgili açık kriterlere bağlıdır, öğrenme sürecini daha Ģeffaf hale getirir ve 

öğrenciler için ―öğrenmeyi öğrenme‖ becerilerini modellemektedir 

(OECD, 2002). 
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6. Öğrencilerin öğrenme sürecine aktif katılımı: Nihai olarak biçimlendirici 

değerlendirmenin amacı, öğrencilere kendi ―öğrenmeyi öğrenme‖ 

becerilerinin (bazen ―metabiliĢsel‖ stratejiler olarak da adlandırılır) 

geliĢimine yönelik rehberlik etmektir. Böylece öğrenciler kendi dilleri ve 

öğrenme araçlarıyla donatılırlar ve problem çözme için bu becerileri 

günlük hayata aktarma ve uygulama olasılıkları daha yüksektir; cevaplar 

bulma veya aĢina olmadıkları sorunları ele almak için stratejiler geliĢtirme 

becerilerini güçlendirirler. BaĢka bir deyiĢle, kendi öğrenmeleri için güçlü 

―kontrol‖ stratejileri geliĢtirirler (OECD, 2002). 

Öğrenme hedefi eylem teorisi ve biçimlendirici değerlendirmenin üç ana 

sorusu, öğretmenlerin sınıflarında biçimlendirici değerlendirme sürecini tanımalarına 

ve kullanmalarına yardımcı oldukları için okul liderleri için harika bir baĢlangıç 

noktasıdır. Öğretmenlere (Moss ve Brookhart, 2019):  

- Derslerini planlarken,  

 

- Öğretim sürecini izlerken, 

 

- Öğrencilerin kendilerini değerlendirme yeteneğine sahip olmalarına 

yardımcı olmalarına rehberlik edebilirler. 

Öğretmenler, dersin öğrenme hedefiyle birlikte üç soruyu sınıflarında 

sergileyebilir ve öğrencilerine her öğrenme deneyiminden önce, sırasında ve 

sonrasında bu sorular hakkında düĢünmelerini hatırlatabilir. 

Biçimlendirici değerlendirmenin en kapsamlı açıklaması ve özellikleri 

Shepard, (2006) tarafından yapılmıĢtır. Shepard, (2006) tarafından önerilen modelin 

ana unsurlarının damıtılması ve bu modelin Andrade ve ark., (2008), Brookhart 

(2003), McManus (2008) tarafından alandaki diğer yakın tarihli çalıĢmalarından 

yararlanılarak detaylandırılması  ve Shute (2008) ġekil 1.3‘te gösterilmiĢtir.  
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Özetleyici değerlendirme  Biçimlendirici değerlendirme  

Amaç: BaĢarıyı ölçmek veya denetlemektir. Amaç: Öğrenmeyi geliĢtirmek ve baĢarıdır. 

YaĢanılanların anlık görüntülerini 

oluĢturmak için ara sıra gerçekleĢtirilir. 

Günden güne öğrenme devam ederken 

gerçekleĢtirilir. 

Ayrı bir Ģey olarak bakıldığında, öğretme-

öğrenme döngüsünden sonra gerçekleĢtirilen 

bir etkinlik olarak ele alınır. 

Öğretme-öğrenme sürecinin ayrılmaz bir 

parçası olarak ele alınır. 

Öğretmen yönlendirici roldedir. 

Öğretmenler, öğrencilerin yapması 

gerekenleri dile getirir ve ardından ödevi ne 

kadar iyi tamamladıklarını değerlendirir. 

ĠĢbirliği ön plandadır. Öğretmenler ve 

öğrenciler nereye gittiklerini bilirler, öğrenme 

ihtiyaçlarını anlarlar ve değerlendirme bilgileri 

bu ihtiyaçları karĢılamak için yaptıklarını 

yönlendirmek ve uyarlamak için geri bildirim 

olarak kullanılır. 

Katıdır. Öğrencinin baĢardıklarının 

değiĢmeyen ölçüdür. 

AkıĢkandır. Öğrenci ihtiyacı ve öğretmen geri 

bildiriminden etkilenen ve devam eden bir 

süreçtir. 

Öğretmenler denetçi rolünü, öğrenciler 

denetlenen rolünü üstlenirler. 

Öğretmen ve öğrenciler kasıtlı olarak 

öğrenenlerin rolünü benimserler. 

Öğretenler sonuçları, nispeten sabit bir dizi 

öğretim etkinliği hakkında nihai ‗‘ baĢarı 

veya baĢarısızlık‘‘ kararlarını vermek için 

kullanırlar. 

Öğretmenler ve öğrenciler, sürekli geliĢmek 

için ayarlamalar yapak üzere topladıkları 

kanıtları kullanırlar. 

 

ġekil 1.3. Biçimlendirici Değerlendirmenin Özellikleri. 

Biçimlendirici değerlendirme süreci, öğretmenlerin bir ders için öğrenme 

hedeflerini belirlemesi ve baĢarı kriterlerini belirlemesiyle baĢlar. Devamında 

öğrenme hedefi bir öğrenme ilerlemesinden türetilmiĢtir Öğrenme hedefi, 

öğrencilerin ders veya dersler sırasında ne öğreneceklerini tanımlar. BaĢarı kriterleri, 

öğrenme hedefine ulaĢmak için gerekenleri tanımlar ve öğrenmeyi kontrol etmek için 

kullanılır. Dersler baĢlamadan önce bu hedefler ve baĢarı ölçütleri öğrencilerle 

paylaĢılır. BaĢarı kriterleri, öğrenci öğrenme görevleriyle meĢgulken öğrenmenin 

kılavuzudur (Fisher ve Frey, 2014).  

ġekil 1.4‘te Heritage,  (2010)‘nun biçimlendirici değerlendirme sürecini 

özetleyen Ģema görülmektedir. 
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ġekil 1.4. Biçimlendirici Değerlendirme Süreci (Heritage, 2010). 

Heritage, (2010) biçimlendirici değerlendirme sürecini; öğrenme kanıtlarını 

ortaya çıkartmak, boĢluğu belirlemek, geri bildirim, öğrenme ihtiyaçlarına uyum ve 

cevap verme, iskele ile yeniden öğrenmek, boĢluğu kapatmak olarak özetlemiĢ ve 

Ģema olarak belirtmiĢtir. Heritage (2010)‘in Ģeması : 

Öğrenme Kanıtlarını Ortaya Çıkartmak: Öğretim devam ederken, 

öğretmenler öğrencinin öğrenmesinin bir amaca doğru nasıl geliĢtiğine dair kanıtları 

ortaya çıkarmak için çeĢitli stratejiler kullanır. Biçimlendirici değerlendirme 

yapmanın tek bir yolu yoktur. Bloom'un bir öğrenme aĢamasının sonunda kısa 

testlerin öğretime yardımcı olarak kullanılmasını önerdiği 1969'dan bu yana, 

biçimlendirici değerlendirme kavramı geniĢledi. GeniĢletilmiĢ perspektif, 

biçimlendirici değerlendirmenin her öğretim etkinliğine entegrasyonunu teĢvik eder 

ve bu nedenle öğrenmenin nasıl değerlendirildiği konusunda daha fazla çeĢitliliğe 

izin verir.  

Boşluğu Belirlemek: Biçimlendirici değerlendirmenin amacının, öğrencilerin 

mevcut durumu ile amaçlanan öğrenme hedefi arasındaki boĢluğu kapatmak 

olduğunu hatırlayın. Bu, öğrencilerin bazı alt grupları ile diğerleri arasındaki baĢarı 
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farkını tanımlayan ―baĢarı farkı‖ ile aynı Ģey değildir. Yeni bir Ģey öğrenen 

öğrencilerde bir boĢluk olmalıdır, aksi halde öğrenme ilerlemez (Heritage, 2010). 

Geri Bildirim: Öğrenmeyi teĢvik etmede etkili olmak için geri bildirimin, 

öğrencilerin öğrenimlerinde ilerlemek için adım atmalarına yardımcı olması gerekir. 

Bu, öğrencilere doğru ya da yanlıĢ olup olmadığını söylemek anlamına gelmez. Paul 

Black (2003)‘in gözlemlediği gibi, bu "yalnızca sık sık özetleyici bir 

değerlendirmedir" (Heritage, 2010). 

Bunun yerine, biçimlendirici değerlendirmede öğretmenler, öğrencilere baĢarı 

kriterlerine göre öğrenmelerinin durumu hakkında açıklayıcı geri bildirim sağlar ve 

öğrencilere ilerlemek ve açığı kapatmak için neler yapabilecekleri konusunda 

ipuçları verir (Heritage, 2010). 

Öğrenme İhtiyaçlarına Uyum Ve Cevap Verme: Öğretmenler biçimlendirici 

değerlendirmeden öğrenme hakkında aldıkları geri bildirimin bir sonucu olarak, 

öğretimlerinin öğrencilerin öğrenme gereksinimleriyle eĢleĢmesi için yapacakları 

eylemi planlarlar. BaĢka bir deyiĢle, öğretmenler öğrencilerden uygun taleplerde 

bulunacak ve öğrencilerin öğrenmede bulundukları yer ile gitmeleri gereken yer 

arasındaki boĢluğu kapatmalarına yol açacak öğrenme deneyimlerini seçerler 

(Heritage, 2010). 

İskele Yeni Öğrenme: ―Ġskele oluĢturma‖ terimi, öğretmenlerin öğrencileri 

zaten bildiklerinden sonra ne yapabileceklerine taĢımak ve mevcut öğrenme 

durumları ile öğrenme hedefi arasındaki boĢluğu kapatmak için öğrencilere verdikleri 

desteği karakterize eder (Wood ve ark.,1976). Öğretmen, öğrenmenin kademeli 

olarak içselleĢtirilmesi, nihayetinde öğrencilerin bağımsız baĢarılarının bir parçası 

haline gelmesi ve böylece açığın kapanması için gerekli öğretim desteğini sağlar 

(Vygotsky, 1978). 
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Boşluğu Kapat: Biçimlendirici değerlendirme sürecindeki son adım, 

öğrencilerin nerede oldukları ile öğrenme hedefine ulaĢmak için nerede olmaları 

gerektiği arasındaki boĢluğu kapatmaktır. Bir boĢluk kapandığında, öğretmen yeni 

öğrenme hedefleri seçer ve baĢka bir boĢluk yaratılarak biçimlendirici değerlendirme 

döngüsü yenilenir (Heritage, 2010). 

Öğrenciler, öğretmenin talimatıyla iĢbirliği içinde geri bildirim ve kendi 

öğrenme stratejilerini kullanarak yapı iskelesi sürecinde duyarlıdır. Biçimlendirici 

değerlendirme, yapı iskelesi sırasında öğrencinin hangi dereceye kadar ilerlediğini 

belirlemek için yapılır ve boĢluk kapanmıyorsa daha fazla öğretim/öğrenme 

uyarlamasıyla sonuçlanabilir (Heritage, 2010). 

Tüm biçimlendirici değerlendirme süreci, öğrencilerin bir Ģeyi 

anlamadıklarını söylemekte kendilerini güvende hissettikleri ve akranlarından yapıcı 

geri bildirim aldıkları bir sınıf kültürüne bağlıdır. Öğretmenler, bireysel farklılıkların 

tanınması ve takdir edilmesi ile karakterize edilen bir sınıf kültürü oluĢturmalıdır. 

Öğrencilerin birbirlerini saygılı bir Ģekilde dinlediği, olumlu ve yapıcı tepkiler 

verdiği ve akranları arasındaki farklı beceri düzeylerini takdir ettiği bir sınıfta, tüm 

öğrenciler öğrenme ortamında birbirleriyle ve birbirlerinden öğrenmek için 

kendilerini güvende hissedeceklerdir (Heritage, 2010). 

1.15. Öğrenme Hedefleri ve BaĢarı Kriterleri 

Belirli öğrenme hedefleri, öğrencilerin dikkatine odaklanır ve geri bildirim 

onlara yönlendirilebilir. Hedefler ve ilgili geri bildirim, öğrencilere ulaĢmada baĢarı 

kriterleri hakkında bilgi içerir (Hattie ve Timperley, 2007). Öğrenme açısından 

tanımlanan hedeflerle motive olan öğrenciler, yeni beceriler kazanmak için çaba sarf 

eder, bilgiyi ezberlemek yerine neyin dâhil olduğunu anlamaya çalıĢır, zorluklar 

karĢısında ısrar eder ve genellikle yeterliliklerini artırmaya çalıĢırlar (Harlen, 2005). 
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Öğretmenler, öğrenmenin beklenen geliĢmesi hakkında net bir kavrayıĢa 

sahip olduklarında, öğrenme hedeflerini belirleyebilirler. Öğrenme hedefleri, bir ders 

veya bir dizi ünite için amaçlanan (ve bazen öğrenme amaçları olarak adlandırılır) 

öğrenmeyi belirtir. Öğretmenler, ilk olarak, öğrenme için belirlenmiĢ sonuçlarla 

birkaç haftalık bir süre boyunca ilerlemeden bir öğretim ünitesi planlayabilirler. Bu 

sonuçların, bir ders veya bir haftalık dersler gibi daha kısa süreler için alt hedeflere 

bölünmesi gerekecektir. Alt hedefler, öğrencilerin ders sırasında neler 

öğreneceklerini netleĢtirmesini sağlayacaktır (Heritage, 2010). 

Öğretmenler, öğrenciler için öğrenme hedefleri belirlemek üzere nesnel 

standartlara bakarlar, bazen bu hedefleri daha zayıf öğrenciler için desteklerler. 

Öğretmenler ayrıca, öğrenci performansının ―sosyal karĢılaĢtırmasına‖ (yani, her 

öğrencinin performansının akranlarınınkiyle karĢılaĢtırılmasına) dayanan geleneksel 

puanlama sistemlerinden, bireysel bir öğrencinin performansını izlemelerine izin 

veren yöntemlere doğru uzaklaĢmıĢlardır (Köller, 2005). 

Uluslararası araĢtırmalar, bireysel olarak öğrencinin öğrenme hedeflerine 

ilerlemesinin gözlenmesinin, akranları baz alınarak ve akranları ile karĢılaĢtırarak 

yapılmasından daha etkili olduğu fikrini ortaya koymuĢlardır (Cameron ve Pierce, 

1994; Kluger ve DeNisi, 1996; Rheinberg ve Krug, 1999). KarĢılaĢtırma 

durumlarında, daha zayıf öğrenciler yeteneksiz oldukları fikrini benimserler ve 

böylece motivasyonlarını ve güvenlerini kaybederler. Ames (1992), öğretmenlerin 

yetenekten ziyade çabanın önemine iliĢkin inançlarının, öğrencilerin kendileri 

hakkındaki inançlarında da önemli bir rol oynadığını belirtmiĢtir. Bireysel bir 

öğrencinin ilerlemesine ve geri bildirime dayalı çalıĢmayı iyileĢtirme fırsatlarına 

uygun referans, sosyal karĢılaĢtırmaların olumsuz etkisine karĢı yardımcı olabilir 

(Heritage, 2010).  

Temel olarak, öğrenme hedefleri ve baĢarı kriterleri biçimlendirici 

değerlendirmenin tüm sürecini yönlendirir. Hangi öğrenmenin amaçlandığını 

belirlerler, öğretmenlerin ve öğrencilerin gerçek öğrenme düzeylerini hedefle 
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karĢılaĢtırmalarına olanak tanırlar ve bunu yaparken hedefe ulaĢmak için geri 

bildirim üretirler (Heritage, 2010). 

Öğrenme hedeflerinin oluĢturulması ve bu hedeflere yönelik öğrenci 

ilerlemesinin izlenmesi, öğrenme sürecini çok daha Ģeffaf hale getirir; öğrencilerin 

iyi performans göstermek için ne yapmaları gerektiğini tahmin etmelerine gerek 

yoktur. Öğretmenler ayrıca öğrencilerin kendi ilerlemelerini takip etmelerine ve 

güven oluĢturmalarına yardımcı olurlar (Köller, 2005). 

1.16. Geri Bildirim 

Geri bildirim kavramı, öğrenme teorisindeki değiĢikliklerle birlikte 

geliĢmiĢtir (Brookhart, 2018). 20. yüzyılın baĢlarında ve ortalarında, öğrenme, 

davranıĢçı bir bakıĢ açısından, olgulara ve kavramlara hâkimiyet kazanmak olarak 

anlaĢılıyordu. Bu bakıĢ açısını yansıtan değerlendirme, öğrencilerin beyinlerinde kaç 

olgu ve kavramın yerleĢtiğini kontrol etmek anlamına geliyordu ve önceliği özetleme 

amaçlıydı (Shepard, 2000). Değerlendirmeler, bu gerçekleri ve kavramları 

hatırlamayı veya temel olarak anlamayı gerektiren, net ve doğru yanıtlar içeren 

oldukça basit görevlerden oluĢuyordu ve geri bildirim, öğrencilere hangi yanıtlarının 

doğru ve hangilerinin yanlıĢ olduğu konusunda bilgilendirmiyordu. Geri bildirim 

Thorndike (1913)‘ın etki yasasının yorumlanması ile tanımlamasına göre 

pekiĢtirmenin davranıĢın sıklığını artırması beklenirken ceza bu davranıĢı azaltır. 

Olumlu geri bildirim pekiĢtirme, olumsuz geri bildirim ise ceza olarak görülüyordu 

(Skinner, 1958). 

Geri bildirim, öğrenmeyi (Hattie, 2009; Ruiz-Primo ve Brookhart, 2018) veya 

biçimlendirici değerlendirme bilgilerini destekleyen Ģüphesiz en önemli 

değerlendirme bilgisinin kaynağı olduğu bilinmektedir. Biçimlendirici geri bildirimin 

okul performansı üzerinde büyük bir etkisi vardır (Hattie, 2009). 
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Öğrenmenin altında yatan görüĢ, öğrencilerin yeni bilgileri alarak ve önceki 

bilgilerle bağlantılar kurarak kendi anlamlarını oluĢturmalarıdır. Geri bildirim 

anlayıĢı, doğru yanıtlarla ilgili özet bilgilerden, öğrencilerin mevcut anlayıĢlarını 

tanımlayan ve anlayıĢı derinleĢtirmek için sonraki adımları öneren biçimlendirici 

bilgilere doğru değiĢmiĢtir (Hattie, 2009).  Geri bildirim, öğrencilerin bu öğrenme 

sürecini ilerletmek için kullanabilecekleri bilgilerdir. Hattie ve Timperley (2007) geri 

bildirimi, "kiĢinin performansının veya anlayıĢının yönleriyle ilgili olarak bir vekil 

(örneğin, öğretmen, akran, kitap, ebeveyn, benlik, deneyim) tarafından sağlanan 

bilgi" olarak tanımlamıĢtır. Bu tanım, biçimlendirici geri bildirimi özellikle 

―öğrenmeyi geliĢtirmek için düĢüncesini veya davranıĢını değiĢtirmeyi amaçlayan, 

öğrenciye iletilen bilgi‖ olarak tanımlamıĢtır. Hattie ve Timperley (2007), birçok 

meta-analizde geri bildirimin ortalama etki büyüklüğünü 0,79 olarak tespit etmiĢtir 

ve bu sonuç öğrenme üzerinde bildirilen en güçlü etkiler arasında yer almıĢtır. 

Kısacası, geri bildirimin amacı öğrenmeyi ileriye taĢımaktır. Geri bildirim, bu 

amaca ulaĢmak için yararlı olan, çeĢitli biçimlerde ve çeĢitli kaynaklardan gelen 

bilgidir. Geri bildirim öğrenmeyi destekliyorsa etkilidir, desteklemiyorsa etkisinden 

söz edilemez. Bu nedenle geri bildirim, değerini sağladığı öğrenmeden alır. 

Kullanılmayan veya yanlıĢ uygulanan ve öğrenmeyi sağlamayan geri bildirim 

etkisizdir (Brookhart ve  McMillan, 2020). 

1.16.1. Geri Bildirim Türleri 

Geri bildirim türlerine göre farklı mesajlar içerir. Öğrenme teorileri 

incelendiğinde geri bildirim türlerinin etkinlik derecesi ortaya çıkmıĢ olur. Mevcut 

öğrenme anlayıĢları, , doğası gereği biliĢsel ve yapılandırmacıdır. BiliĢsel psikoloji, 

öğrenme teorisinde önem kazandıkça, öğrencinin öğrenme öz-düzenlemesine olan 

ilgi artmıĢtır (Panadero ve ark., 2018).  Öğrenmenin öz-düzenlenmesi, ―kiĢisel 

hedeflere ulaĢılması için planlanmıĢ ve döngüsel olarak uyarlanmıĢ, kendiliğinden 

oluĢturulmuĢ düĢünceler, duygular ve eylemler‖ anlamına gelir (Zimmerman, 2000). 
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Tüm öğrenmenin bir dereceye kadar öz düzenlemeli olduğu tam olarak doğru değilse 

de en azından "en etkili öğrenenler öz düzenleyicidir" (Butler ve Winne, 1995). 

Butler ve Winne (1995), açık bir geri bildirim bileĢeni içeren bir 

özdüzenlemeli öğrenme modelini sentezledi. Daha sonra geri bildirim araĢtırmalarını 

analiz etmek için modellerini kullanmıĢtır. Aslında, biçimlendirici değerlendirme 

literatürünün sonraki birçok incelemesi, Butler ve Winne'in modelinden 

yararlanmıĢtır (Panadero ve ark., 2018). Butler ve Winne, ilettikleri mesajların türüne 

göre karakterize edilen iki ana geri bildirim türü tanımladılar: sonuç geri bildirimi ve 

biliĢsel geri bildirim.  

1.16.2. Sonuç Geri Bildirimi 

Butler ve Winne (1995), en basit ve en yaygın geri bildirim türünün, bazen 

sonuçların bilgisi olarak adlandırılan sonuç geri bildirimi olarak ifade edilmiĢtir. Bu, 

genellikle doğru/yanlıĢ terimlerle cevapların doğruluğu hakkında geri bildirimdir. 

Geleneksel geri bildirim araĢtırmaları tipik olarak, bu tür geri bildirimlerin 

tanımlanmıĢ bazı öğrenme alanlarındaki baĢarı üzerindeki etkilerini inceler. Butler ve 

Winne (1995) bu geri bildirimin öğrencilere öz-düzenlemelerine yardımcı olacak 

herhangi bir bilgi vermediğine dikkat çekmiĢ: Yeni hedefler seçmek, daha ileri 

öğrenme stratejilerine karar vermek veya sonuçları izlemek. Shute (2008), öğrenci 

çalıĢmasının doğruluğu hakkında bilgi olarak tanımladığı bu tür geri bildirim 

doğrulamasını adlandırmıĢtır. 

1.16.3. BiliĢsel Geri Bildirim 

Butler ve Winne (1995), öğrencilerin daha fazla öğrenmeyi öz düzenlemek 

için kullanabilecekleri bilgileri içeren geri bildirim türlerine biliĢsel geri bildirim 

adını verdiler. BiliĢsel geri bildirim, öğrencilere görevde belirtilen koĢullar ile 

baĢarıları arasında bağlantı kuran bilgiler verir. Öğrencilerin katıldığı görev koĢulları 
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veya ipuçları, önceki bilgi ve inançlarına göre filtrelenir. Öğrencilerin görevi 

yorumlamalarına ve anlamaları ve performansları ile iliĢkilendirmelerine yardımcı 

olan geri bildirim, öğrencilere yeni hedefler belirlemek ve öz düzenleme yapmak için 

kullanabilecekleri bilgiler verir (Balzer ve Doherty, 1989). Görev geçerliliği geri 

bildirimi, biliĢsel geçerlilik geri bildirimi ve iĢlevsel geçerlilik geri bildirimi olarak 

adlandırdıkları üç tür biliĢsel geri bildirim tanımlamıĢtır. Görev geri bildirimi, 

öğrenciyi görevin performansı yönlendirmek için yararlı olan yönleri konusunda 

uyarır. BiliĢsel geri bildirim, öğrenciyi çalıĢmasında kullandığı görevin bazı yönlerini 

fark etmesi veya üzerinde düĢünmesi için uyarır. ĠĢlevsel geri bildirim, öğrencilerin 

kendi kendini izlemelerinin doğruluğunu geliĢtirmelerine yardımcı olur (Butler ve 

Winne, 1995). 

Hattie ve Timperley (2007)‘de açıkça öz düzenlemeyi geri bildirim türlerini 

göz önünde bulundurarak inĢa etmiĢtir. Geri bildirim modelleri, üç biçimlendirici 

sorunun (Nereye gidiyorum? Nasıl gidiyorum? Sıradaki neresi?) dört seviyenin her 

birinde yanıtlanabileceği fikrine dayanıyor. Görev düzeyinde geri bildirim, 

öğrencinin görevi nasıl anladığını ve yerine getirdiğini açıklar. Süreç düzeyinde geri 

bildirim, öğrencinin iĢi yapmak için kullandığı süreçleri tanımlar. Öz-düzenleme 

düzeyinde geri bildirim, öğrencinin kendi kendini yönlendirmesini ve kendini 

izlemesini tanımlar ( Hattie ve Timperley, 2007). 

1.17. Öz Değerlendirme 

Öz değerlendirme, bireylerin kendi çalıĢmaları bağlamında standartları veya 

kriterleri yansıtıcı olarak düĢündükleri ve uyguladıkları ve deneyimlerini izledikleri 

süreçtir (Sadler, 1989). Öğrenciler kendilerininkine uymayan deneyimlerle 

karĢılaĢtıklarında onlar için özümsemeler ve uyarlamalar yaparlar.  

Alternatif değerlendirme yöntemlerinden bir tanesi olan öz değerlendirme; 

öğrencilerin çalıĢmalarının ve öğrenimlerinin kalitesini yansıtma ve değerlendirme, 

biçimlendirilmiĢ hedefleri veya ölçütleri ne derecede yansıttıklarını yargılama, 
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çalıĢmalarındaki güçlü ve zayıf yönleri belirleme ve buna göre öğrenmelerini revize 

ederek süreci değerlendirme yöntemidir (Andrade ve Du, 2007). Öz değerlendirme 

öğrencinin performansını düzenlemek için stratejik bir süreç olarak düĢünüldüğünde, 

bu sürecin nasıl iĢlediğini anlamak çok önemlidir (Panadero ve Alonso-Tapia, 2013). 

Dolayısı ile öz değerlendirme yaparken dikkat edilmesi gereken önemli noktalar 

vardır. Öğrenciler öz değerlendirme ihtiyacını gördüklerinde, önce görev ölçütlerine 

ve değerlendirme listelerine baĢvurarak görev ölçütlerini belirlerler. Daha sonra, 

kendilerini yansıtma ve daha sonra değerlendirici yargılama için baĢkalarından ve 

kendilerinden geri bildirim ararlar (Yan ve Brown, 2017). Ayrıca görev kriterlerinin 

belirlenmesi öz değerlendirmenin temelidir çünkü öğrenciler görev gereksinimlerini 

yerine getirdiklerini ölçmek için bir ölçüye ihtiyaç duyarlar. Ölçüt anlayıĢı, görev 

stratejileri seçimini ve görev tamamlama için zaman, motivasyon ve çabaların 

yönetimini Ģekillendirir (Boud, 1995; Panadero ve Alonso-Tapia, 2013). Ölçütleri 

yorumlamaları, hedef yönelimleri, ön bilgileri, görev ve değerlendirme deneyimleri 

ve olumsuzluklarından etkilenebilir (Nicol ve Macfarlane-Dick, 2006). Dahası, 

öğrencilerin performanslarını değerlendirmek ve performansa götüren biliĢsel 

süreçler ve görev koĢulları üzerinde düĢünmek için girdilere ihtiyaç duyması 

nedeniyle, öz değerlendirme sürecinde geri bildirim almak çok önemlidir (Butler ve 

Winne 1995). Bununla birlikte öz değerlendirme öğrenci ve öğretmen arasındaki 

iletiĢimi ve güveni artırır. Ayrıca öğrencinin kendi çalıĢmasının kalitesi konusunda 

farkındalığını, öğrencilerin öğrenme çıktılarının değerlendirmeleri ve kalitesi 

üzerindeki performansı, kendi öğrenmeleri ve bağımsızlıkları için öğrenci 

sorumluluğu, değerlendirme ve geri bildirim ile öğrenci memnuniyetini de 

sağlayarak olumlu katkılar sağlar (To ve Panadero, 2019).  

Öğrencileri dikkatli bir öz değerlendirme ile meĢgul etmenin temel amaçları, 

öğrenmeyi ve baĢarıyı artırmak ve akademik öz düzenlemeyi ya da kiĢinin kendi 

öğrenmesini izleme ve yönetme eğilimini teĢvik etmektir (Pintrich, 2000; 

Zimmerman ve Schunk, 2004). AraĢtırmalar, öz denetim ve baĢarının yakından 

iliĢkili olduğunu göstermektedir: Hedefler belirleyen, bunları karĢılamak için esnek 

planlar yapan ve ilerlemelerini izleyen öğrenciler, okulda olmayan öğrencilerden 

daha fazla öğrenme ve daha iyisini yapma eğilimindedir. Öz değerlendirme, öz-
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denetimin temel bir unsurudur, çünkü bir görevin hedeflerinin farkındalığını ve 

kiĢinin kendilerine yönelik ilerlemesini kontrol etmeyi içerir. Kendi kendini 

değerlendirme sonucunda hem kendini düzenleme hem de baĢarı artabilir (Schunk, 

2003). 

Öz değerlendirme yöntemi öğrenim sürecine katkılarının olduğu gibi bazı 

dezavantajları da mevcuttur. Öğrenciler bu değerlendirme durumunu çok fazla 

tecrübe etmediklerinden dolayı kendilerini değerlendirirken objektif olamayabilirler. 

Öz değerlendirme durumunda, Kruger ve Dunning (1999), düĢük not alan 

öğrencilerin, daha iyi not alan öğrencilere kıyasla kendilerini fazla tahmin etme 

eğiliminde olduklarını vurgulamıĢtır. Langan ve ark., (2008) öz değerlendirmedeki 

yüksek notların yüksek öz güven (değerlendirilen çalıĢmanın yüksek kalitesinden 

daha fazla) veya değerlendirmeye iliĢkin düĢük düzeyde akademik bilgi 

gösterebileceğini gözlemlemiĢtir.  

1.18. Dereceli Puanlama Anahtarı 

Dereceli puanlama anahtarı, öğrenci tarafından üretilen yanıtları baĢarı 

seviyelerine göre sıralamak için kullanılan açıklamaları ve örnekleri içeren sıralı 

kategorilerden oluĢan bir derecelendirme ölçeğidir (Schafer ve ark.,1999). 

"Öğrencilerin değerlendirilen içerik ve süreçlerle ilgili güçlü ve zayıf yönleri 

hakkında bilgi vermek" için tasarlanır (Moon ve ark., 2002).  

Dereceli puanlama anahtarları, öğretmenlerin ve öğrencilerin öğrenme 

deneyimi açısından neye değer verdiklerinin bir yansıması olarak hizmet edebilir 

(Donovan, ve ark., 2005). Öğretim sırasında biçimlendirici olarak kullanılan dereceli 

puanlama anahtarları, öğrencilere kendi baĢarı düzeylerinin nasıl geliĢtirilebileceğini 

göstererek kendi çalıĢmalarını değerlendirmelerine yardımcı olabilir (Schafer ve ark., 

1999). Bunu yaparak, biçimlendirici değerlendirmenin amacı gerçekleĢtirilebilir. 

Biçimlendirici değerlendirmenin amacı, öğrenme hedeflerini anlayarak ve 

sahiplenmeyi kabul ederek kendi öğrenmelerini öz düzenleyen öğrenciler geliĢtirmek 
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olmalıdır (Sadler, 1989). Dahası dereceli puanlama anahtarları genellikle öğrenci 

performansına not vermek için kullanılır, ancak daha önemli baĢka bir role de hizmet 

edebilir, dereceli puanlama anahtarları, değerlendirmenin yanı sıra öğretebilir 

(Andrade ve Du, 2005). Değerlendirmeye yönelik biçimlendirici ve  öğrenci 

merkezli bir yaklaĢımın parçası olarak kullanıldığında, dereceli puanlama anahtarları 

öğrencilerin "baĢarı vizyonu" geliĢtirmelerinin yanı sıra "kendi çalıĢmalarının kalitesi 

hakkında güvenilir yargılarda bulunmalarına" yardımcı olma potansiyeline sahiptir 

(Stiggins, 2001).  Ayrıca dereceli puanlama anahtarları, bir ödev için beklentileri 

iletme, devam eden çalıĢmalara odaklanmıĢ geri bildirim sağlama ve nihai ürünleri 

derecelendirme aracı olarak öğretmenler arasında popüler hale gelmiĢtir (Andrade, 

2000; Goodrich, 1997; Moskal, 2003).  

Dereceli puanlama anahtarları analitik ve bütünsel olmak üzere iki Ģekilde 

karĢımıza çıkmaktadır. Analitik dereceli puanlama anahtarı, her bir kriter üzerindeki 

çalıĢmayı ayrı ayrı tanımlar. Bütünsel dereceli puanlama anahtarı, tüm kriterleri aynı 

anda uygulayarak ve iĢin kalitesi hakkında genel bir yargıya vararak iĢi tanımlar 

(Andrade, 2001). Sınıflarda öğrenci öğrenmelerini değerlendirmek için, analitik 

dereceli puanlama anahtarı en iyisidir. Kriterlere birer birer odaklanmak öğretim için 

iyidir ve biçimlendirici değerlendirme için çok daha iyidir çünkü öğrenciler 

çalıĢmalarının hangi yönlerinin ne tür bir dikkat gerektirdiğini görebilirler 

(Brookhart, 2013). 

Bütüncül dereceli puanlama anahtarı analitik dereceli puanlama anahtarından 

daha iyi olduğu sınıf amaçlarından biri, öğrencilerin nihai bir özet değerlendirmenin 

sonuçlarını göremeyecekleri ve sizin de bilgileri not dıĢında herhangi bir Ģey için 

gerçekten kullanmayacağınız durumdur. Bazı lise bitirme sınavları bu kategoriye 

girer. Dereceli puanlama anahtarlarıyla derecelendirme, her kriter için ayrı bir karar 

vermektense, verilecek tek bir karar olduğunda daha hızlıdır (Brookhart, 2013). 
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2. GEREÇ VE YÖNTEM 

Bu bölümde, araĢtırmada kullanılan model, araĢtırma grubu, veri toplama 

araçları, deneysel iĢlemler, verilerin analizi ve araĢtırmanın geçerlik ve güvenirlik 

bölümlerine yer verilmiĢtir. 

2.1. AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırmada konu olan problem durumunu açıklayabilmek ve verileri elde 

etmek için nicel ve nitel verilerin toplandığı karma yöntem kullanılmıĢtır. Karma 

yöntem araĢtırma deseni, araĢtırma problemini anlamak için tek bir çalıĢma ya da bir 

çalıĢma dizisi içinde hem nicel hem de nitel verileri toplama, analiz etme ve 

‗‘harmanlama‘‘ yöntemidir (Creswell ve Clark, 2011). Creswell (2017)‘e göre 

deneysel çıktılar hakkında faydalı bilgiler sunan fakat ek olarak toplanan nitel 

verilerin deneysel süreçte nasıl uygulandığı ve ne tür etkileri olduğuna iliĢkin daha 

etkili bir bakıĢ açısı ortaya koymak karma yönteme bir örnektir. Karma yöntem, 

araĢtırmanın problem durumu ve amacı doğru olarak ele alındığında, tek bir yöntem 

kullanılarak yapılan çalıĢmalardan daha güçlüdür (Çakır ve TürkeĢ, 2021). Karma 

yöntem stratejisinin doğru Ģekilde tasarlanması nicel ve nitel yöntemlerin güçlü 

yönlerinden faydalanılarak, uluslararası ve diğer karĢılaĢtırmalı araĢtırma 

biçimlerinde geçerli nedensel çıkarımlar ortaya koyma ihtimalini artırabilir 

(Lieberman, 2005). Bu bağlamda araĢtırma problemini ve araĢtırma sorularını nitel 

ve nicel yöntemlerden elde edilen verilerle derinlemesine inceleyip daha iyi 

anlaĢılmasını sağlamaktır.  

Bir araĢtırmanın yöntemi, karma yöntem olarak belirlendikten sonra 

yapılacak Ģey nicel ve nitel verileri toplarken hangi yönteme öncelik verileceğinin 

belirlenmesidir. Ardından nitel ve nicel veri toplarken öncelik sırası, verileri fiili 

olarak nasıl analiz edeceği, araĢtırmanın hangi aĢamasında elde ettiği verileri 

birleĢtirip iliĢkilendirmesi gibi sorulara cevap verilmelidir. Bu sorulardan 



48 
 

faydalanarak kullanılan karma yöntem desenleri; yakınsak paralel desen, açıklayıcı 

sıralı desen, keĢfedici sıralı desen, gömülü sıralı desen, dönüĢümsel desen ve çok 

aĢamalı desendir (Creswell, 2017). Bu bağlamda araĢtırmamızın problem cümlesini 

çözümlemek için en uygun desen olan açıklayıcı sıralı desen kullanılmıĢtır. 

Açıklayıcı sıralı desende ilk olarak nicel veriler toplanır ardından nicel verilerin 

sonuçlarının detaylandırılması, desteklenmesi ve açıklanmasına yardımcı olmak için 

nitel veriler toplanır. Bu sayede araĢtırma probleminin genel resmi ortaya 

konulduktan sonra nitel verilerle genel resim zenginleĢtirilir, geniĢletilir ve 

derinlemesine ortaya konulur (Creswell, 2017). 

Karma Yöntem AraĢtırması Ġçin Formül Sistemi 

ÇalıĢma = NĠC  nit 

 

NĠC: Nicel AraĢtırma Yöntemi,     

 

nit: Nitel AraĢtırma Yöntemi,      

 

 :  Nicel ve nitel verilerin belirli bir sıra ile (ArdıĢık) toplandığını göstermektedir. 

 

ġekil 2.1. Karma Yöntem AraĢtırması Ġçin Formül Sistemi (Morse‘dan 1991 uyarlanmıĢtır). 

2.1.1.  AraĢtırmanın Nicel Modeli 

AraĢtırma beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin öğrenme çıktılarından bilgi, beceri ve tutumlarına 

etkisini incelemeyi amaçlamaktadır. Bu amaç doğrultusunda araĢtırmanın nicel 

boyutunda veri toplamak için olan kontrol gruplu ön test- son test yarı deneysel 

desen kullanılmıĢtır (Shadish, Cook ve Campbell, 2002). Kontrol ve deney grubu bu 

desende, herhangi bir seçme iĢlemi yapılmadan doğal olarak atanır. Kontrol ve deney 

grupları doğal halleriyle nasıl oluĢmuĢlarsa öylece seçilirler. Kontrol ve deney 

grubuna ön test uygulaması aynı anda yapılır. Süreç sonrasında deney grubuna 

deneysel uygulama yapılır ve kontrol grubu bu uygulamaya dâhil edilmez. 



49 
 

Sonrasında ise deney ve kontrol grubuna son test uygulaması yapılır. Deney ve 

kontrol grubu hem ön test hem de son test puan farkları bulunur (Sönmez ve 

Alacapınar, 2014). Yarı deneysel desende gruplara atama vardır ancak bu atama 

seçkisiz değildir. AraĢtırmacı deneysel iĢlemi için yapay grup oluĢturamadığında yarı 

deneysel desene baĢvurur (Creswell, 2017). AraĢtırmanın deney grubu dokuzuncu 

sınıf A Ģubesi, kontrol grubunu ise dokuzuncu sınıf B Ģubesi oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmada kontrol ve deney grupları belirlendikten sonra biçimlendirici 

değerlendirme uygulamalarının öğrencilerin öğrenme çıktıları (bilgi, beceri, tutum) 

ön test ve son test puanları arasında farklılaĢma olup olmadığı ortaya konulmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

2.1.2.  AraĢtırmanın Nitel Modeli 

AraĢtırma beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin öğrenme çıktılarına etkisine iliĢkin öğrenci görüĢlerini 

almayı amaçlamaktadır. Bu amacın gerekliliği doğrultusunda durum çalıĢması deseni 

tercih edilmiĢtir. Durum çalıĢması nitel araĢtırmalarda olayların yoğun Ģekilde ortaya 

konulması ve araĢtırılmasını öncelikler (Glesne, 2011). Bu desen tek bir olayı çeĢitli 

yönleriyle ve gerçeklikleri ile birlikte ele alarak münferit olayların ayrıntılı Ģekilde 

analiz edilmesini sağlayan yöntemdir. Bu Ģekliyle durum çalıĢması deseni araĢtırma 

konusuna bütüncül olarak ele alınmasını sağlar. Ayrıca diğer yöntemlerin göz ardı 

edebileceği detaylı bilgilerin yoğun ve derinlemesine analiz etmeye olanak sağlar 

(Punch, 2013). Birden çok veri toplama aracı kullanılan bu yöntemde tek bir veri 

toplama aracının yeterli olmadığını vurgular (Gillham, 2000). Bu doğrultuda 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları aracılığı ile 

nitel veriler toplanmıĢtır. GörüĢme, durum çalıĢmalarında olması gereken en önemli 

unsurlardan bir tanesidir (Gillham, 2000). Etkili bir yöntem olan görüĢme yöntemi, 

araĢtırma gruplarından elde edilen verilerin varsayımlara dayandırılmasına olanak 

sağlar. AraĢtırmacıların, araĢtırma grubu bakıĢ açılarını anlamlandırmak, olaylara ve 
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olgulara verdikleri cevaplardan hangi anlamlar yüklediklerini ortaya koymak adına 

etkili bir yöntemdir (Berg ve Lune, 2012). 

Nitel araĢtırmalarda örnekleme için kullanılan araĢtırma terimi amaçlı 

örneklemedir. Amaçlı örneklemede araĢtırmacılar ana olguyu anlamak veya 

hakkında bilgi edine bilmek için araĢtırmaya katılan bireyleri ve uygulama alanlarını 

amaç güderek seçerler. Uygulama alanlarını ve araĢtırmaya katılan bireyleri seçerken 

kullanılan standart, bilgi açısından zenginlik taĢımasıdır (Patton,1990). 

Literatürü incelendiğinde karĢımıza birçok nitel örnekleme çeĢitleri 

çıkmaktadır (Miles ve Huberman, 1994; Patton, 1990). AraĢtırmanın problemi 

dikkate alındığında en uygun olan örnekleme stratejisinin kolay ulaĢılabilir 

örnekleme olduğu düĢünülmektedir.  Kolay ulaĢılabilir veya elveriĢli örnekleme 

tamamen mevcut olan, ulaĢması hızlı ve kolay olan öğelere dayanır. Nitel 

araĢtırmalarda en sık kullanılan stratejidir (Patton, 2005). Çoğu durumda nitel 

araĢtırma yürüten araĢtırmacıların, kullanacakları örneklem büyüklüğünün genelleme 

yapmaya fırsat tanımayacağı öngörüsünde oldukları ve nasıl seçildiğine dikkat 

etmeden ulaĢılması kolay ve çalıĢılması pahalı olmayan durumları tercih ettikleri 

bilinmektedir (Vogt ve ark., 2012). Kolay ulaĢılabilir örneklemede araĢtırmacı, hali 

hazırda var olan öğeler içerisinden yeteri sayıda öğeyi örneklem olarak belirler 

(Baltacı,2018; Singleton ve Straits, 2005).  

2.2. AraĢtırma Grubu 

AraĢtırma grubunu 2021-2022 eğitim öğretim yılında Kırıkkale BeĢir Atalay 

Anadolu Ġmam Hatip Lisesi Fen Ve Sosyal Bilimler Proje Okulu dokuzuncu 

sınıfında öğrenim gören öğrenciler oluĢturmuĢtur. Okulda, dokuzuncu sınıfta 

öğrenim gören öğrencilerden 2 Ģube bulunmaktadır. Dokuzuncu sınıf A Ģubesinde 24 

ve B Ģubesinde 22 öğrenci bulunmaktadır. Bu bağlamda araĢtırma 46 dokuzuncu 

sınıf öğrencisiyle birlikte yürütülmüĢtür. AraĢtırmada verilerin toplanacağı okul 

öğrencilerin demografik özellikler açısından yaĢı, akademik baĢarıları, fiziksel 



51 
 

uygunlukları, spor kulübüne bağlı olarak spor yapmaları, gibi değiĢkenlere bakılarak 

gruplar incelenmiĢ ve grupların benzer özellikler gösterdiği tespit edildikten sonra 

9A Ģubesi deney grubu 9B Ģubesi ise kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Ek olarak 

verilerin toplandığı yer kontrol ve deney grubu için kendi sınıf ortamı ve okulun spor 

salonu olmuĢtur. Kontrol ve deney gruplarında bulunan öğrencilerin tamamı 

araĢtırma süreci boyunca katılım göstermiĢtir. Öğretim, tüm gruplara aynı araĢtırmacı 

tarafından yapılmıĢtır. Ek olarak araĢtırmacı hem deney hem de kontrol grubunda 

öğretim uygulamaları esnasında öğrencilere olan tutum ve davranıĢları gruplara göre 

değiĢiklik göstermemiĢtir. 

Çizelge 2.1. Deney Grubu Betimsel Ġstatistik Sonuçları. 

Deney Grubu  Frekans Yüzde 

YaĢ 

13 1 4,2 

14 20 83,3 

15 2 8,3 

16 1 4,2 

Toplam  24 100 

Akademik BaĢarı 

50-70 puan arası 3 12,5 

70-85 puan arası 16 66,7 

85-100 puan arası 5 20,8 

Toplam  24 100 

Fiziksel Uygunluk 

Normal  17 70,8 

Fazla Kilolu  5 20,9 

Obez 2 8,3 

Toplam 24 100 

Spor Kulübüne Bağlı 

Olarak Spor Yapma 

Bağlı olan  4 16,6 

Bağlı olmayan  20 83,4 

Toplam 24 100,0 

Aylık Gelir 

0-9999TL arası 8 33,3 

10000TL-14999TL arası 12 50 

15000TL ve üzeri 4 16,7 

Toplam 24 100,0 
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Çizelgeye göre; deney grubundaki öğrencilerin demografik bilgileri yer 

almaktadır. Analiz sonuçlarına göre araĢtırmaya katılan 24 öğrenciden tamamı erkek 

(%100) öğrencilerden oluĢmuĢ,  akademik baĢarılarının ağırlıkta 70-85 (%66,6) puan 

aralığında iyi olduğu, fiziksel uygunluklarının ise normal (%70,8) geri kalan kısmı 

ise fazla kilolu (%20,1) ve ĢiĢman (%8,3) olduğu, spor kulübüne bağlı olarak spor 

yapan (%16,6) öğrencilerin sayısının azınlıkta olduğu çoğunluğun ise spor kulübüne 

bağlı olmadan amatörce spor yaptığı (%83,4) ve aylık aile geliri ortalamalarının 

15000tl (%50) ve üzeri olduğu görülmüĢtür. 

Çizelge 2.2. Kontrol Grubu Betimsel Ġstatistik Sonuçları. 

Kontrol Grubu  Frekans Yüzde 

YaĢ 

13 0 0 

14 18 81,8 

15 3 13,6 

16 1 4,5 

Toplam 22 100 

Akademik BaĢarı 

50-70 puan arası 5 22,7 

70-85 puan arası 14 63,6 

85-100 puan arası 3 13,6 

Toplam 22 100 

Fiziksel Uygunluk 

Normal 16 63,6 

Fazla Kilolu 5 22,7 

Obez 1 13,6 

Toplam 22 100 

Spor Kulübüne Bağlı 

Olarak Spor Yapma 

Bağlı olan 3 13,7 

Bağlı olmayan 19 86,3 

Toplam 22 100,0 

Aylık Gelir 

0-9999TL arası 10 45,4 

10000TL-14999TL arası 10 45,5 

15000TL ve üzeri 2 9,1 

Toplam 22 100,0 

 

Çizelgeye göre; kontrol grubundaki öğrencilerin demografik bilgileri yer 

almaktadır. Analiz sonuçlarına göre araĢtırmaya katılan 22 öğrenciden tamamı erkek 
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(%100) öğrencilerden oluĢmuĢ,  akademik baĢarılarının ağırlıkta 70-85 (%63,6) puan 

aralığında iyi olduğu, fiziksel uygunluklarının ise normal (%63,6) geri kalan kısmı 

ise fazla kilolu (%22,7) ve ĢiĢman (%13,6) olduğu, spor kulübüne bağlı olarak spor 

yapan (%13,7) öğrencilerin sayısının azınlıkta olduğu çoğunluğun ise spor kulübüne 

bağlı olmadan amatörce spor yaptığı (%86,3) ve aylık aile geliri ortalamalarının 

15000tl (%45,4 ) ve üzeri olduğu görülmüĢtür. 

2.3.  AraĢtırmacı ve Uzman  

Deneysel iĢlemleri gerçekleĢtiren ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularını 

soran araĢtırmacı, beden eğitimi ve spor öğretmenidir ve 10 yıllık mesleki kıdeme 

sahiptir. Ayrıca, Beden Eğitimi ve Spor Yüksekokulu Beden Eğitimi ve Spor 

Öğretmenliği programından lisans mezunu olup Beden Eğimi ve Spor alanında 

yüksek lisans yapmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı karma, nicel ve nitel araĢtırma 

yöntemlerini de içeren Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi Lisansüstü Bilimsel 

AraĢtırma Günleri TÜBĠTAK 2237-A Bilimsel Eğitim Etkinlikleri desteği 

programına katılmıĢtır. Ek olarak araĢtırmacı, ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları 

dersini doktora eğitimi sürecinde almıĢ ve dereceli puanlama anahtarı ile ilgili ders 

kapsamında uygulamalara katılıp deneyim kazanmıĢtır. AraĢtırmacı ayrıca beden 

eğitiminde alternatif yöntem, yaklaĢım ve model uygulamaları konusunda 

seminerlere katılmıĢtır. AraĢtırmacı, 34 yaĢındadır ve erkektir. 

Tezden sorumlu öğretim elemanı uzman rolündedir ve fakültede fiziksel 

aktivite ve değerlendirme, pedagojik formasyon, ölçme ve değerlendirme gibi pek 

çok ders yürütmektedir. Tezden sorumlu öğretim elemanı ayrıca birçok nitel 

araĢtırmada araĢtırmacı ya da danıĢman olarak yer almıĢtır. Öğretim elemanı, 

araĢtırmacıya tezin tamamında gereken kontrolleri yapan ve dönütleri sağlayan 

uzman kiĢi olarak bu çalıĢmaya katkı sağlamıĢtır. Ayrıca öğretim elamanı yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu, dereceli puan anahtarı ve çoktan seçmeli test 

tasarlanırken uzman olarak incelemiĢ ve gerekli geri bildirimleri ve düzeltmeleri 

yapmıĢtır. 
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2.4. Veri Toplama Araçları 

Veri toplama araçları; nicel veri toplama araçları ve nitel veri toplama araçları 

olarak aĢağıda iki baĢlık altında açıklanmıĢtır. 

2.4.1.  Nicel Verilerin Toplanma Araçları 

AraĢtırmada biçimlendirici değerlendirmenin öğrenme çıktılarından beden 

eğitimi ve spor dersine yönelik bilgi, beceri ve tutumlarına etkisini ölçmek için 

aĢağıda belirtilen ölçekler kullanılmıĢtır.  

Öğrencilerin bilgilerine etkisini ölçmek için futbol ve voleybol teorik ve kural 

bilgilerini içeren 20 sorudan oluĢan çoktan seçmeli sınav tasarlanmıĢtır (Ek-2 ve Ek-

3‘e bkz ). Çoktan seçmeli sınavın kapsam geçerliği, yapı geçerliği ve görünüĢ 

geçerliği için voleybol ve futbol antrenörlerinden uzman görüĢü alınmıĢtır. Çoktan 

seçmeli sınav soruları için her soru 5 puan olarak tasarlanmıĢtır. Çoktan seçmeli 

sınavın her bir sorusu 4 adet Ģıktan oluĢmaktadır. Her sorunun sadece bir doğru 

cevabı vardır.  Sınavda yanlıĢ sorular doğru soruları götürmemiĢtir. Soru içerikleri 

voleybol ve futbol sporlarının oyun kuralları, saha ölçüleri ve spora özgü temel 

bilgileri içerecek Ģekilde tasarlanmıĢtır. Sınavdan alınan 0-49 arası baĢarısız, 50-59 

geçer, 50-69 orta, 70- 84,9 iyi, 85-100 pekiyi olarak derecelendirilmiĢtir. Çoktan 

seçmeli sınav sorularının anlaĢılırlığı için pilot uygulama yapılmıĢ ve anlaĢılması zor 

olan sorularda ve soru köklerinde değiĢiklik yapılmıĢtır. 

 Öğrencilerin voleybol ve futbol becerini ölçmek için dereceli puanlama 

anahtarı kullanılmıĢtır (Ek-4 ve Ek-5‘e bkz ). Dereceli puanlama anahtarının beceri 

kriterlerini öğrencilerin derste kullandıkları öz değerlendirme kriterlerinden 

oluĢmaktadır. Voleybola özgü beceri kriterleri; parmak pas, manĢet pas, blok yapma 

ve servis kullanmadır. Futbola özgü beceri kriterleri; ayak içi pas, top kontrol, top 

sürme ve Ģut atmadır.  Dereceli puanlama anahtarının kapsam geçerliği için 9. beden 

eğitimi ve spor dersi voleybol ve futbol ünitelerindeki kazanımlar dikkate alınmıĢtır. 
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Tüm süreç sonrasında oluĢturulan dereceli puanlama anahtarı uzman görüĢü alınarak 

son hali ile öğrenciye uygulanmıĢtır. Sınavdan alınan puanlar 0-49 arası baĢarısız, 

50-59 geçer, 50-69 orta, 70- 84,9 iyi, 85-100 pekiyi olarak derecelendirilmiĢtir. 

Öğrencilerin beden eğitimi ve spor dersine karĢı tutumlarına etkisini 

incelemek için Beden Eğitimi Dersine Yönelik Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. Beden 

Eğitimi Dersine Yönelik Tutum Ölçeği (BEDTÖ): 30 maddeden bu ölçek Karakılıç 

(2009) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu ölçek biliĢsel (11 madde), duyuĢsal (9 madde), 

psikomotor (10 madde) olarak 3 boyuttan oluĢmakta ve 5‘li Likert tipi ―Tamamen 

Katılıyorum (5), Katılıyorum (4), Kararsızım (3), Katılmıyorum (2), Kesinlikle 

Katılmıyorum (1)‖ Ģeklinde oluĢturulmuĢtur. Ölçekten 30 ile 150 puan aralığında 

puan alınmaktadır. Ölçekten alınan puan yükseldikçe beden eğitimi dersine yönelik 

tutumunda yükseldiğini göstermektedir. 

2.4.2.  Nitel Verilerin Toplanma Aracı 

AraĢtırmada nitel verileri toplamak için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır (Ek-8‘e bkz). GörüĢme formu 

oluĢturulurken biçimlendirici değerlendirmenin dört öğesine uygun olarak 

hazırlanmıĢtır. Hazırlanan formun kapsamı ve içeriğine uzman rolündeki tez 

danıĢmanı tarafından incelenmiĢ ve katkılar sunmuĢtur. Ek olarak ilgili formun, 

akıcılığı, anlaĢılırlığı araĢtırmacının çalıĢtığı kurumda bulunan iki Türkçe öğretmeni 

tarafından kontrol edilmiĢtir. Kontrollerden ve incelemelerden sonra alınan geri 

bildirimlerden sonra forma son Ģekli verilmiĢtir. Form öğrencilerin beden eğitimi ve 

spor dersinde uygulanan biçimlendirici değerlendirme deneyimlerine cevap arayan 

toplamda 12 sorudan oluĢmaktadır.  

AraĢtırmaya baĢlamak deneysel süreçleri yürütmek ve görüĢmeleri yapmak 

için Milli Eğitim Bakanlığı‘na baĢvurulmuĢ ve gerekli izinler alınmıĢtır (Ek-12‘ye 

bkz). Ġzinler alındıktan sonra Ankara Üniversitesi etik kurula baĢvurularak etik kurul 

onayı alınarak araĢtırma baĢlanılmıĢtır (Ek-11‘e bkz).  
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2.5. Deneysel ĠĢlemler 

AraĢtırmanın deneysel iĢlemlerine baĢlamadan önce Milli Eğitim 

Bakanlığı‘ndan çalıĢma için gerekli izinler alındıktan sonra Etik Kurula baĢvuru 

yapmıĢtır ( Ek-11 ve Ek-12‘ye bkz ).  Etik kurulundan alınan araĢtırma onayından 

sonra deneysel sürece geçilmiĢtir. AraĢtırma, ortaöğretim dokuzuncu sınıf beden 

eğitimi ve spor dersinde bir dönem (14 Hafta) süresince yürütülmüĢtür. Dersler, 

kontrol ve deney grubunda aynı araĢtırmacı tarafından iĢlenmiĢtir. Covid-19 salgını 

tedbirleri kapsamında kontrol grubundaki öğrencilere 1 ders uzaktan eğitim Ģeklinde 

iĢlenmiĢtir. Beden eğitimi ve spor dersinde yıllık öğretim planı (Ek-6‘ya bkz) 

dâhilinde temel branĢlardan voleybol ve futbol branĢları öğretilmiĢtir. Kontrol 

grubunda voleybol ve futbol branĢları öğretilirken; katılım, eĢli çalıĢma, alıĢtırma 

gibi yöntemler kullanılmıĢtır. Deney grubunda ise voleybol ve futbol branĢları 

öğretilirken; kendini değerlendirme, katılım, eĢli çalıĢma, alıĢtırma gibi yöntemler 

kullanılmıĢtır. Öğrencilere derslerde o hafta öğretilen konu ile ilgili öz değerlendirme 

formları dağıtılarak öğrencilerin kendilerini değerlendirmesi sağlanmıĢtır. Ayrıca 

araĢtırmacının deneysel iĢlemleri uygulamadan önce spor eğitimi uzmanından beden 

eğitimi ve sporda alternatif yöntem ve yaklaĢımlar dersi almıĢtır. AraĢtırmacı 

deneysel iĢlem olan biçimlendirici değerlendirmeyi deney grubunda uygulama 

yaparken video kaydı almıĢtır. Dört tane dersin video kayıtlarını spor eğitiminde ve 

ölçme ve değerlendirme dalında 1 uzman ve tez danıĢmanı tarafından izlenerek 

araĢtırmacının uyguladığı deneysel sürecin etkililiğini gözlem formu ile ( Ek-13‘e 

bkz ) denetlenmiĢtir.  Uzmanlar biçimlendirici değerlendirmenin dört öğesinin derste 

nasıl uygulandığını kontrol etmiĢlerdir. Kontrol sonrası araĢtırmacıya geri bildirimler 

verilmiĢ ve derslerde kullanılan öz değerlendirme formları tekrar düzenlenmiĢtir. 

AraĢtırmada ön test uygulamaları öğrencilere uygulama baĢlamadan 1 hafta 

önce, son test ise uygulamalar bittikten sonraki hafta yapılmıĢtır.   

Biçimlendirici değerlendirmenin dört ana unsuru vardır (McMillan, 2014): 

 Öğrenme hedefleri ve baĢarı kriterlerinin açıklanması  
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 Öğrenci ile diyalog niteliğinin artırılması / BaĢarı kriterlerinin öğrenci ile 

beraber oluĢturulması 

 

 Öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan geri bildirim 

 

 Öz değerlendirme formlarının kullanılması. 

Uygulanan deneysel süreç biçimlendirici değerlendirmenin dört öğesi esas 

alınarak derslerde bu öğeler etkin Ģekilde kullanılmıĢtır. Bu dört öğe esas alınarak, 

öğrenme öğretme sürecinde aĢağıdaki uygulamalar yapılmıĢtır. 

Öğrenme hedefleri ve baĢarı kriterlerinin açıklanması: Öğrenme hedefleri ve 

baĢarı kriterlerinin açıklanarak aĢağıdaki uygulamalar yapılmıĢtır. 

 Ders baĢlarken o günkü ders programındaki konuya iliĢkin açıklamalar 

yapılmıĢ dersin kazanımları tartıĢılarak paylaĢılmıĢtır. 

 

 Öğrencilere dersin kazanımları ders süresince ve dersin sonunda tekrar 

edilmiĢtir. 

 

 Öğrencilere her ders sonrası öğrenmelerine iliĢkin konuĢmalar yapılmıĢ ve 

birkaç öğrenci ile yapılan uygulamalar tekrar edilmiĢ kritik yerler 

öğrencilerle tekrar paylaĢılmıĢtır. 

 

 Öğrencilerin spor salonunda etkinliklerde ve uygulamalarda, ne 

yapacakları ve uygulamalarda baĢarılı olabilmeleri için nasıl yapmaları 

gerektiğine iliĢkin baĢarı ölçütleri öğrencilere açıklanmıĢtır.  

 Öğrenci ile diyalog niteliğinin artırılması / BaĢarı kriterlerinin öğrenci ile 

beraber oluĢturulması: BaĢarı kriterlerinin öğrenci ile beraber oluĢturulmasına iliĢkin 

olarak Ģu uygulamalara yer verilmiĢtir: 

 Öğrenciler arasındaki iletiĢimi ilerletmek adına dersler büyük çoğunlukta 

katılım, alıĢtırma, eĢli çalıĢma ve grup çalıĢmalarıyla yürütülmüĢtür.  
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 Ders sürecinde eĢler arasında aralıkla değiĢiklik yapılmıĢtır. 

 

 Öğrencilerin tamamını derste aktif tutmak, sosyal ve iletiĢim becerilerini 

artırmak için kalan öğrenciler eĢli çalıĢmalar, grup çalıĢmaları ve duvar 

çalıĢmaları gibi etkinlikler yapmıĢlardır.  

 

 Ders süresince öğrencileri düĢünmeye sevk edecek üst düzey düĢünme 

becerilerini ve hareket, taktik ve stratejilerini ölçen sorular sıklıkla 

kullanılmıĢtır.   

 

  Dereceli puanlama anahtarı tasarlama aĢamasında performans kriterlerine 

öğrencilerle birlikte karar verilmiĢtir. 

Öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan geri bildirimin uygulanması: 

Öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan geri bildirime iliĢkin aĢağıdaki uygulamalara 

yer verilmiĢtir. 

 Öğrencilerin spor salonunda uygulama görevleri puan ya da not vererek 

değerlendirmek yerine çoğunlukla yorumlar yaparak değerlendirme 

yapılmıĢtır. 

 

 Öğrencilere kendilerini geliĢtirme ve tekrar sayılarını artırma adına geri 

bildirimler verilmiĢ ve kendi becerilerinin ilerletmesi fırsatı verilmiĢtir. 

 

 Uygulama sınavlarında öğrenme eksikleri görülen öğrencilerle ek tekrar 

uygulamaları ve branĢa özgü teknikler tekrar yöntemi ve eĢli çalıĢma ile 

eksik öğrenmelerin giderilmesi sağlanmıĢtır. 

 

 Öğrencilerin bilgi, becerileri ve tutumlarını geliĢtirmek adına ödüller 

verilmiĢtir. 

 

 Ödüller, öğrencilerin birbirleri ile karĢılaĢtırılarak ödüllendirilmesi 

Ģeklinde değil, bireysel geliĢimine katkı sağlayacak, beden eğitimi dersine 

karĢı olan motivasyonunu artıracak ve derslerin dıĢında da fiziksel aktivite 

yapmasını teĢvik edecek spor malzemeleri olması tercih edilmiĢtir. 
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Öz değerlendirmenin kullanılması: Öz değerlendirme kullanılmasına iliĢkin 

olarak Ģu uygulamalara yer verilmiĢtir:  

 Ders süresince öz değerlendirmeye düzenli olarak yer verilmiĢtir. Her 

dersin sonunda öz değerlendirme uygulamaları yapılmıĢtır. 

 

 Öğrencilere öz değerlenmeyi nasıl yapmaları gerektiği hakkında bilgiler 

verilmiĢ ve açıklamalar yapılmıĢ, her uygulamada değerlendirmeler 

üzerinde konuĢmalar yapılmıĢtır. 

 

 Öz değerlendirme yapılarak dersin hedefleri, öğrencilerden beklenen 

becerilerin ne ölçüde gerçekleĢtiği, değerlendirme sürecine öğrencinin 

dâhil ederek eğitim-öğretim sürecinde aktif olmaları sağlanmıĢtır. 

AraĢtırmada nitel verileri elde etmek için yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

soruları sorulmuĢtur. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunun içeriği, beden eğitimi 

ve spor dersinde biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının öğrencilerin öğrenme 

çıktılarını ne ölçüde etkilediğini ortaya koymak adına oluĢturulmuĢtur. GörüĢme 

sorularının anlatım bozukluğu içermemesi ve sade ve kolay anlaĢılabilir olması için 

araĢtırmacının çalıĢtığı okuldaki Türkçe öğretmeni tarafından incelenmiĢtir. GörüĢme 

formu, deney grubunda bulunan iki öğrenci ile ön görüĢme yapıldıktan anlaĢılması 

zor olan yerler düzeltilerek son Ģeklini almıĢtır. Ön görüĢme yapılan bu iki öğrenci 

nitel verilerin elde edileceği görüĢmeye dâhil edilmiĢtir. GörüĢme formu, 

öğrencilerin biçimlendirici değerlendirme uygulamalarına yönelik deneyimlerini 

ortaya koymak amacıyla hazırlanan soruları içermektedir. Bu bağlamda beden 

eğitimi ve spor dersi ders notlarına, derse olan tutumlarına ve becerilerine göre 

gönüllülük esasına dayanarak öğrenciler seçilmiĢtir. Seçilen öğrencilerle görüĢmeler 

yapılmıĢ ve görüĢmede öğrencilerin verdiği cevaplar tekrarlar duruma geldiğinde 

veri yoğunluğu ve doygunluğuna ulaĢıldığı düĢünülmüĢ, örneklem sayısı 9 olarak 

belirlenmiĢtir. GörüĢme yapılan öğrencilerin hepsi erkek öğrencilerden oluĢmaktadır. 

Öğrencilerin görüĢme sorularına vermiĢ oldukları yanıtları word ortamında doküman 

haline getirilip katılımcılara okutulup imza altına alınmıĢtır. GörüĢmeler 15dk-25dk 

aralığında sürmüĢtür. GörüĢmeye geçilmeden önce öğrencilere (n:9)  gerekli 
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açıklamalar yapılmıĢ, araĢtırmanın amacı öğrencilere sözlü olarak okunduktan sonra 

‗‘Onam Formu‘‘ nu ( EK-10 bkz ) okuyup imzalamaları istenmiĢtir. GörüĢmeler spor 

salonundaki araĢtırmacının odasında yüz yüze yapılmıĢ ve öğrencilerin izni dâhilinde 

ses kayıt cihazı kullanılmıĢtır. Öğrencilerden elde edilen veriler bulgular kısmında 

doğrudan alıntı Ģeklinde verilmiĢtir.  

2.5.1.  Geçerlik Ve Güvenirlik 

AraĢtırmanın nitel boyutunda bulguların ve yorumların doğruluğu oldukça 

önemlidir. Birçok nitel araĢtırmada bulguların inanılırlığı veya doğruluğu belirlerken 

katılımcı teyidi, veri çeĢitlendirmesi, uzman incelemesi gibi stratejileri kullanır 

(Creswell ve Miller, 2000; Lincoln ve Guba, 1985). AraĢtırmada nitel verilerin 

geçerlik ve doğruluğunu ortaya koymak için katılımcıların görüĢme sorularına 

vermiĢ oldukları yanıtları word ortamında doküman haline getirilip katılımcılara 

okutulup imza altına alınmıĢtır. GörüĢmeler spor salonundaki araĢtırmacının 

odasında yüz yüze yapılmıĢ ve öğrencilerin izni dâhilinde ses kayıt cihazı 

kullanılmıĢtır. Öğrencilerden elde edilen veriler bulgular kısmında doğrudan alıntı 

Ģeklinde verilmiĢtir. Ek olarak araĢtırmacı araĢtırma grubunun beden eğitimi ve spor 

öğretmeni olduğu ve uzun süredir öğrencilerle birlikte dersleri yürüttüğü için 

araĢtırmanın inanılırlığına katkı sağladığı düĢünülmektedir. Ayrıca araĢtırmacı ve 

uzman tarafından ifadeler ayrı ayrı okunularak kodlama yapılmıĢ sonrasında temalar 

oluĢturularak iç güvenirlik elde edilmeye çalıĢılmıĢtır.  Ek olarak araĢtırmanın 

görüĢme sorularını sorarken kayıt cihazı kullanılarak veri kaybı önlenmeye çalıĢılmıĢ 

ve elde edilen bulgular yorumlanmadan sunularak güvenirlik artırılmaya çalıĢılmıĢtır. 

2.6.  Nicel Verilerin Analizi 

Verilerin değerlendirilmesinde betimsel istatistikler, hipotezlerin test 

edilmesinde tekrarlı ölçümler ANOVA (varyans analizi) ve post-hoc TukeyHSD testi 

uygulanmıĢtır. Tekrarlı ölçümler ANOVA uygulanmadan önce normalliğin 

değerlendirilmesi ve varyansların homojenliği vb. varsayımsal incelemeler 
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gerçekleĢtirilmiĢtir. Normalliğin değerlendirmesinde Q-Q plot grafiği ve betimsel 

istatistiklerden yararlanılmıĢtır. Varyansların homojenliği ise Levene‘s testi ile 

incelenmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen bulguların yanılma düzeyi 0,05 olarak 

alınmıĢtır. Verilerin analizinde JAMOVI (2.2.2) programından faydalanılmıĢtır. 

2.7.  Nitel Verilerin Analizi 

AraĢtırmanın nitel verilerinin analizi kısmında, araĢtırma grubu öğrencilerinin 

görüĢme sorularına verdikleri cevaplar neticesinde oluĢturulan verilerin analiz 

edilmesi için içerik analizi kullanılmıĢtır. 4 aĢamada analiz edilen nitel araĢtırma 

verilerinden içerik analizi yapılırken; verilerin kodlanması, temaların oluĢturulması, 

kodların ve temaların düzenlenmesi ve bulguların tanımlanması ve yorumlanmasıdır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2016).    

Verilerin Kodlanması: Öğrencilerle yapılan görüĢme sonrasında elde edilen 

metinler detaylı okunmuĢ sonrasında araĢtırmacı tarafından önemli olduğu görülen 

kodlar belirlenmiĢtir.  

Temaların OluĢturulması: kodlama iĢlemi sonrasında aralarında iliĢki bulunan 

kodlar bir araya getirilerek uygun olan temalar oluĢturulmuĢtur. Yapılan analizler 

sonrasında 4 tema belirlenmiĢtir. 

Temalar: 

1. Öğrenme Hedefleri ve BaĢarı Ölçütlerinin Açıklanmasının Öğrenciye 

Etkisi 

2. Öğrenci GeliĢimine Katkı Sağlayan Geri Bildirimin Öğrenciye Etkisi 

3. Öz Değerlendirmenin Öğrenciye Etkisi 

4. Öğrenci Ġle Diyalog Niteliğinin Artırılması / BaĢarı Kriterlerinin 

Öğrencilerle Birlikte OluĢturulmasının Öğrenciye Etkisi 



62 
 

GörüĢme sonrasında elde edilen nitel verilerden kod ve temalar 

oluĢturulduktan gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. AraĢtırmanın geçerliği ve 

güvenirliği için nitel veriler ayrıca tez danıĢmanı tarafından incelenmiĢtir. Ġnceleme 

sonrasında araĢtırmacı ve uzmanlar tarafından ortaya konulan bulgular incelenmiĢ ve 

tutarlılığa bakılmıĢtır. Tüm süreç sonrasında nitel bulgular yorumlanmıĢ ve çizelgeler 

halinde sunulmuĢtur. 
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3. BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırma grubundan elde edilen nicel veriler JAMOVI (2.2.2)  

programı kullanılarak analiz edilmiĢ, nicel veriler çizelgeler halinde sunulmuĢtur. 

Beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici değerlendirmenin 

öğrencilerin öğrencileri nasıl etkilediğine dair yapılan görüĢme sonrasında elde 

edilen nitel veriler ise içerik analizi yapılarak 4 tema ve 8 kategori altında 

yapılandırılmıĢtır ve çizelgeler halinde sunulmuĢtur. Yapılandırılan tema ve 

kategoriler Çizelge 3.1‘de belirtilmiĢtir.  

Çizelge 3.1. Öğrenci GörüĢlerinin Tema ve Kategorilere Göre Dağılımı. 

 

Temalar  Kategoriler 

Öğrenme Hedeflerinin ve BaĢarı Ölçütlerinin 

Açıklanmasının Öğrenciye Etkisi  

Öğrenme Hedefleri ve BaĢarı Ölçütlerinin 

Açıklanmasının Öğrencinin Bilgi Düzeyine 

Etkisi 

Öğrenci GeliĢimine Katkı Sağlayan Geri Bildirimin 

Öğrenciye Etkisi 

Öğrenci GeliĢimine Katkı Sağlayan Geri 

Bildirimin Öğrencinin Bilgi Düzeyine Etkisi 

Öğrenci GeliĢimine Katkı Sağlayan Geri 

Bildirimin Öğrencinin Beceri Düzeyine Etkisi 

Öğrenci GeliĢimine Katkı Sağlayan Geri 

Bildirimin Öğrencinin Derse Olan Tutumuna 

Etkisi 

Öz Değerlendirmenin Öğrenciye Etkisi 

Öz Değerlendirmenin Öğrencinin Bilgi 

Düzeyine Etkisi 

Öz Değerlendirmenin Öğrencinin Beceri 

Düzeyine Etkisi 

Öz Değerlendirmenin Öğrencinin Derse Olan 

Tutumuna Etkisi 

Öğrenci Ġle Diyalog Niteliğinin Artırılması / BaĢarı 

Kriterlerinin Öğrencilerle Birlikte OluĢturulmasının 

Öğrenciye Etkisi   

BaĢarı Kriterlerinin Öğrencilerle Birlikte 

OluĢturulmasının Öğrencinin Derse Olan 

Tutumuna Etkisi 
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3.1. Nicel Bulgular ve Nitel Bulgular 

Çizelge 3.1. Öğrencilerin Voleybol Bilgi Düzeyine ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler. 

 

Grup Ön Test-Son Test Ort, Ss 
%95 Güven Aralığı 

Alt Limit Üst Limit 

Deney 

 

Ön Test 36,3 2,54 31,1 41,4 

Son Test 95,2 1,33 92,5 97,9 

Kontrol 

 

Ön Test 36,6 2,66 31,2 41,9 

Son Test 80,9 1,38 78,1 83,7 

 

Çizelge 3.1‘de deney ve kontrol gruplarının voleybol teorik bilgi düzeylerine iliĢkin 

betimsel istatistiklere yer verilmiĢtir. Deney grubunun ön test puanları 36,3±2,54 iken son 

test puanlarının 95,2±1,33 olduğu görülmüĢtür. Kontrol grubunun ön test puanları 36,6±2,66 

iken son test puanlarının 80,9 olduğu görülmüĢtür. Deney ve kontrol grubunun ön test 

puanları arasında 0,3‘lük fark bulunmuĢtur. Son test puanlarında ise 14,3‘lük fark 

bulunmuĢtur.  

Çizelge 3.2. Öğrencilerin Voleybol Bilgi Düzeylerine ĠliĢkin Tekrarlı Ölçümler Varyans 

Analizi Sonuçları. 

 

 Kareler Top. sd Ort. Kareler F p η² 

Ön Test-Son Test 61214 1 61213,8 668,0 < ,001 0,847 

Ön Test-Son Test ✻ 

Grup 

1230 1 1230,1 13,4 < ,001 0,017 

Residual 4032 44 91,6    

p<0,001 

 

Çizelge 3.2‘de deney ve kontrol gruplarının voleybol teorik bilgi düzeylerine iliĢkin 

tekrarlı ölçümler varyans analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının 

voleybol bilgi düzeylerine iliĢkin kurulan tekrarlı ölçümler varyans modeli % 95 güven 

düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur (F(1, 44)= 13,4 ve p<,001).  Hangi gruplar arasında fark 

olduğunu tespit etmek için Tukey HSD analizi uygulanmıĢtır. Çizelge 3.1.3‘te Tukey HSD 

analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.3. Öğrencilerin Voleybol Bilgi Düzeylerinin Deney ve Kontrol Grupları 

Arasındaki Ön Test Son Test KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Tukey HSD Analizi Sonuçları. 

 

Grupla Arası Farklar Ortalama Fark t Ptukey 

Deney Ön Test – Kontrol Ön Test Farkı -0,34 -0,0927 1,000 

Deney Ön Test – Deney Son Test Farkı -58,90 -21,3358 < ,001 

Deney Ön Test – Kontrol Son Test Farkı -44,66 -15,4211 < ,001 

Kontrol Ön Test- Deney Son Test Farkı -58,62 -19,7431 < ,001 

Kontrol Ön Test – Kontrol Son Test Farkı -44,32 -15,3551 < ,001 

Deney Son Test – Kontrol Son Test Farkı 14,30 7,4596 < ,001 

 

p<0,001  
 

 
Çizelge 3.3‘te deney grubunun ve kontrol grubunun ön testleri arasında anlamlı fark 

bulunmamıĢtır (t = -,09 ve p>0,05). Deney grubunun ön test – son test puanları arasında 

anlamlı fark bulunmuĢtur (t = -21,34 ve p<,001). Deney grubunun ön test puanı ile kontrol 

grubunun son test puanı arasında anlamlı fark bulunmuĢtur (t = -15,42 ve p<,001). Kontrol 

grubunun ön test puanı ile deney grubunun son test puanı arasında anlamlı fark bulunmuĢtur 

(t = -58,52 ve p<,001). Kontrol grubunun ön test puanı ile kontrol grubunun son test puanı 

arasında anlamlı fark bulunmuĢtur (t = -44,32 ve p<,001). Deney grubunun son test puanı ile 

kontrol grubunun son test puanı arasında anlamlı fark bulunmuĢtur (t  = 7,45 ve p<,001). 

Çizelge 3.4. Öğrencilerin Futbol Bilgi Düzeyine ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler. 

 

Grup Ön Test-Son Test Ort. Ss 
%95 Güven Aralığı 

Alt Limit Üst Limit 

Deney 

 

Futbol Teori Ön Test 
61,9 2,54 56,8 67,0 

Futbol Teori Son Test 95,8 1,16 93,5 98,2 

Kontrol 

 

Futbol Teori Ön Test 61,4 2,65 56,0 66,7 

Futbol Teori Son Test 90,9 1,21   88,5      93,3 

 

Çizelge 3.4‘te deney ve kontrol gruplarının futbol teorik bilgi düzeylerine iliĢkin 

betimsel istatistiklere yer verilmiĢtir. Deney grubunun ön test puanları 61,9±2,54 iken son 

test puanlarının 95,8±1,16 olduğu görülmüĢtür. Kontrol grubunun ön test puanları 61,4±2,65 
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iken son test puanlarının 90,9±1,21 olduğu görülmüĢtür. Deney ve kontrol grubunun ön test 

puanları arasında, 5‘lik fark bulunmuĢtur. Son test puanlarında ise 4,9‘luk fark bulunmuĢtur. 

Çizelge 3.5. Öğrencilerin Futbol Bilgi Düzeylerine ĠliĢkin Tekrarlı Ölçümler Varyans 

Analizi Sonuçları. 

 

 Kareler Top. sd Ort. Kareler F P η² 

Ön Test-Son Test 23144 1 23144,4 304,24 < ,001 0,731 

Ön Test-Son Test ✻ Grup 112 1 111,8 1,47 0,232 0,004 

Residual 3347 44 76,1    

p<0,001 

 

Çizelge 3.5‘te deney ve kontrol gruplarının futbol teorik bilgi düzeylerine iliĢkin 

tekrarlı ölçümler varyans analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının 

futbol bilgi düzeylerine iliĢkin kurulan tekrarlı ölçümler varyans modeli % 95 güven 

düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur (F(1, 44)= 1,47 ve p>0,05).  Hangi gruplar arasında fark 

olduğunu tespit etmek için Tukey HSD analizi uygulanmıĢtır. Çizelge 3.1.6‘da Tukey HSD 

analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Çizelge 3.6. Öğrencilerin Futbol Bilgi Düzeylerinin Deney ve Kontrol Grupları Arasındaki 

Ön Test Son Test KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Tukey HSD Analizi Sonuçları. 

 

Gruplar Arası Farklar Ortalama Fark t ptukey 

Deney Ön Test – Kontrol Ön Test Farkı 0,511 0,139 0,999 

Deney Ön Test – Deney Son Test Farkı -33,958 -13,487 < ,001 

Deney Ön Test – Kontrol Son Test Farkı -29,034 -10,329 < ,001 

Kontrol Ön Test- Deney Son Test Farkı -34,470 -11,918 < ,001 

Kontrol Ön Test – Kontrol Son Test Farkı -29,545 -11,235 < ,001 

Deney Son Test – Kontrol Son Test Farkı 4,924 2,942 0,026 

p>0,005 

Çizelge 3.6‘da deney grubunun ve kontrol grubunun ön testleri arasında anlamlı fark 

bulunmamıĢtır. (t = ,14 ve p>0,05). Deney grubunun ön test – son test puanları arasında 

anlamlı fark bulunmuĢtur (t = -13,49 ve p<,001). Deney grubunun ön test puanı ile kontrol 

grubunun son test puanı arasında anlamlı fark bulunmuĢtur (t = -10,33 ve p<,001). Kontrol 
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grubunun ön test puanı ile deney grubunun son test puanı arasında anlamlı fark bulunmuĢtur 

(t = -11,92 ve p<,001). Kontrol grubunun ön test puanı ile kontrol grubunun son test puanı 

arasında anlamlı fark bulunmuĢtur (t = -11,23 ve p<,001). Deney grubunun son test puanı ile 

kontrol grubunun son test puanı arasında anlamlı fark bulunmuĢtur. (t  = 2,94 ve p>0,05). 

Çizelge 3.7. Beden Eğitimi ve Spor Dersinde Öğrenme Hedeflerinin ve BaĢarı Ölçütlerinin 

Açıklanmasının Öğrencilerin Bilgi Düzeylerine Etkileri Ġle Ġlgili GörüĢleri. 

 

Kategori Kodlar 
Katılımcı Frekans 

f K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 

Beden Eğitimi ve Spor 

Dersinde Öğrenme 

Hedeflerinin ve BaĢarı 

Ölçütlerinin 

Açıklanmasının 

Öğrencilerin Bilgi 

Düzeylerine Etkileri Ġle 

Ġlgili GörüĢleri  

Bilgi 

Eksiklerinin 

Farkına Varmak 

X   X      2 

Bilgi Düzeyinde 

ArtıĢ 
X  X  X  X   4 

Bilgilerin Kalıcı 

Olması 
X     X X   3 

 

 

Çizelge 3.7‘de görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öğrenme hedeflerinin 

ve baĢarı ölçütlerinin açıklanmasının öğrencilerin bilgi düzeylerine etkileri ile ilgili görüĢleri 

belirtilmiĢtir. Beden eğitimi ve spor dersinde öğrenme hedeflerinin ve baĢarı ölçütlerinin 

açıklanmasının öğrencilerin bilgi düzeylerine etkisine iliĢkin kategoriye göre öğrencilerin 

görüĢlerine yönelik doğrudan alıntılar aĢağıda sunulmuĢtur: 

… “Bence çok etkilediğini düşünüyorum benim bilmediğim veya yanlış 

bildiğim teorik bilgilerini çok daha iyi öğrendim.” (K-1) 

… “Evet kesinlikle bilgi düzeyimi artırdığını söyleye bilirim.” (K-3) 

… “Hocam neleri öğreneceğiz ve öğrendiğimiz şeylerden nasıl başarılı 

olacağız bunları bilmem neyi ne kadar aklımda tutmam gerektiğini 

bilmemi sağladı.” (K-4) 

… “Benim başarımı sizin teyit etmeniz gayet iyi oldu, ben başarılı mıyım 

yoksa başarısız mıyım bunu bilmezsem doğru hareketleri yapamam 

ayrıca yol kat ettim mi yoksa aynı yerde mi tekrarlıyorum bunları 
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bilmesem boşa zaman kaybeder ve yanlış öğrenmeler gerçekleştirmiş 

olurdum.” ( K-8) 

 Çizelge 3.7‘de görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öğrenme 

hedeflerinin ve baĢarı ölçütlerinin açıklanmasının öğrencilerin bilgi düzeylerine 

etkileri ile ilgili görüĢleri incelendiğinde; bilgi eksilerinin farkına vardıklarını, 

bilgilerinin arttığını, bilgilerinin kalıcı hale geldiğini ifade etmiĢlerdir. Nitel bulgular 

sonucunda, beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğelerinden bir tanesi olan öğrenme hedeflerinin ve baĢarı 

ölçütlerinin açıklanmasının öğrencilerin bilgi düzeylerine olumlu atkı sağladığı 

söylenebilir. 

Çizelge 3.8. Beden Eğitimi ve Spor Dersinde Öğretmenin Öğrencinin GeliĢimine Katkı 

Sağlayan Geri Bildirim Vermesinin Öğrencilerin Bilgi Düzeylerine Etkileri Ġle Ġlgili 

GörüĢleri. 

 

Kategori  Kodlar 
Katılımcı Frekans 

f K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 

Öğrenci 

GeliĢimine 

Katkı Sağlayan 

Geri Bildirimin 

Öğrencinin Bilgi 

Düzeyine 

Etkileri Ġle Ġlgili 

GörüĢleri  

Bilgilerin 

Kalıcı Olması 
X  X X X  X X  6 

Bilgi 

Düzeyinde 

ArtıĢ 

X X X X   X   5 

Hatalı 

Öğrenmelerin 

Farkına 

Varmak 

 X X      X 3 

Dersin 

Hedefleri 

Hakkında 

Haberdar 

Olmak 

 X        1 

 

Çizelge 3.8‘de görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öğretmenin 

öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan geri bildirimin vermesinin öğrencilerin bilgi 

düzeylerine etkileri ile ilgili görüĢleri belirtilmiĢtir. Beden eğitimi ve spor dersinde 

öğretmenin öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan geri bildirimin vermesinin öğrencilerin 
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bilgi düzeylerine etkileri iliĢkin kategoriye göre öğrencilerin görüĢlerine yönelik doğrudan 

alıntılar aĢağıda sunulmuĢtur: 

… “Bence çok etkiliyor çünkü mesela benim bilmediğim teorik bilgileri 

kural bilgilerini öğrendim, bilgilerimin kalıcı olduğunu düşünüyorum.”  

K-1 

… “Bilgi düzeyimi tabi ki etkiliyor, yanlış yaptığımız bir hareketin ne 

şekilde düzelteceğimizi öğreniyoruz bir yandan da doğru yaptığımız 

hareketin nasıl pekiştireceğimizi öğreniyoruz. Ayrıca eksik öğrendiğim 

şeyleri düzeltip doğrusunu öğrenmek için katkı sağlıyor ve kalıcı 

olmasına destek veriyor.”  K-2 

… “Futboldan örnek vereyim futboldan ayak içi pas yaparken 

yanlışlarımı öğrendim.  Bilgi düzeyimi de arttırdı, her ders bir önceki 

haftanın konusundan ve genel kural ve oyun bilgisinin tekrar edilmesi 

bilgilerimin kalıcı olmasını sağladı.”  K-3 

… “Bilgi düzeyimde artış meydana getirdi bilgiler aklımızda daha iyi 

kaldı ilerde karşımıza çıkınca daha rahat cevap verebileceğimi 

düşünüyorum.” K-4 

… “Evet, geri bildirim almak bilgilerimin daha kalıcı yaptığını söyleye 

bilirim.” K-5 

… „‟Bilgilerimizin pekiştiğini düşünüyorum pekiştirdikçe bilgimiz daha 

da artıyor ayrıca bilgilerimizin kalıcılığını artırıyor‟‟.K-6 

… “Bilgilerimin daha kalıcı olduğunu söyleye bilirim hocam.”  K-8 
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… “Hocam beni olumlu yönde etkiledi yani eksiklerimi görmemi sağladı 

ayrıca hocamın bana güzel dönüş yapması (geri bildirim vermesi) benim 

motivasyonumu artırdı öğretilen sporları daha iyi yapmamı sağladı.”K-9 

Çizelge 3.18‘de görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öğretmenin 

öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan geri bildirim vermesinin öğrencilerin bilgi 

düzeylerine etkileri ile ilgili görüĢleri incelendiğinde; dersin hedeflerinden haberdar 

olduğunu, bilgi eksilerinin farkına vardıklarını, bilgilerinin arttığını, bilgilerinin 

kalıcı hale geldiğini ve daha iyi eğitim aldıklarını ifade etmiĢlerdir. Nitel bulgular 

sonucunda, beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğelerinden bir tanesi olan öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan 

geri bildirimin öğrencilerin bilgi düzeylerine olumlu atkı sağladığı söylenebilir. 

Çizelge 3.9. Beden Eğitimi ve Spor Dersinde Öz Değerlendirme Uygulamasının 

Öğrencilerin Bilgi Düzeylerine Etkileri Ġle Ġlgili GörüĢleri. 

 

Kategori  Kodlar 
Katılımcı Frekans 

f K1   K4 K5 K6 K7 K8 K9 

Beden Eğitimi ve Spor 

Dersinde Öz 

Değerlendirme 

Uygulamasının 

Öğrencilerin Bilgi 

Düzeylerine Etkileri Ġle 

Ġlgili GörüĢleri  

Dersin 

Hedeflerinden 

Haberdar Olmak 

X    X  X   3 

Bilgi Düzeyinde 

ArtıĢ 
X   X  X  X  4 

Bilgi Düzeyinin 

Farkında Olmak 
  X   X    2 

Bilgi Düzeyini 

Etkilemedi 
 X        1 

 

 

Çizelge 3.9‘da görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öz değerlendirme 

uygulamasının öğrencilerin bilgi düzeylerine etkileri ile ilgili görüĢleri belirtilmiĢtir. Beden 

eğitimi ve spor dersinde uygulanan öz değerlendirmenin öğrencilerin bilgi düzeyine iliĢkin 

kategoriye göre öğrencilerin görüĢlerine yönelik doğrudan alıntılar aĢağıda sunulmuĢtur: 

… “Bilgi düzeyini çok etkiliyor çünkü öz değerlendirme formunda bilgi 

veriyorsunuz hem de ne kadar yapabildiğini soruyorsunuz beceri olarak 

ise hiç etkilediğini düşünmüyorum hatta beceri olarak düşürdüğünü de 
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düşünüyorum. öz değerlendirme formunda istenileni yapamadığımı 

görüyorum ve bunu yapamadığım için motivasyonum düşüyor.”  K-1 

… “Öz değerlendirme formlarının bilgi düzeyinde herhangi bir değişiklik 

yapmadı. Beceri noktasında ise spor dallarına göre değişiklik oldu. 

Voleybolda becerimi artırdığını söyleyebilirim ek olarak hareketleri 

doğru yapıp yapamadığımı oradan bakarak görebiliyordum.”  K-2 

… “Bilgi düzeyimi şu şekilde etkiledi öz değerlendirme formlarımda 

kendimin ne düzeyde olduğumu görebiliyordum. Beceri düzeyimi ise 

hangi seviyede futbol oynadığımı ve futbola özgü becerileri ne seviyede 

yapa bildiğimi bana gösterdi ve kendimin gelişim düzeyini süreçte 

görebildim. Özellikle hatalarımı düzeltmede faydası oldu.” K-3 

… “Bilmediğim sporlar hakkında hareketleri becerileri öğrenmemi 

sağlıyor, hatalarımı görmemi sağlıyor.” K-5 

… “Tabii ki de etkisi olduğunu düşünüyorum çünkü öz değerlendirme 

formlarının bizim hangi seviyede hangi katmanda olduğumuzu gösteriyor 

ve baştaki ile sondaki halimiz arasındaki farkı da göstermiş oluyor 

becerimizin arttırdığını düşünüyorum. Ayrıca bilgilerimizin ilk 

uygulamalarımızı yaptığımız da bilgilerimiz daha azdı bu şekilde 

ilerledikçe bilgilerimizin de arttığını söyleyebilirim.”  K-6 

…“Bence etkiledi, ben hep ayak dışı pas atardım dersler özellikle teorik 

olarak ayak içi pasın daha etkili olduğunu sizden çokça kez duydum o 

yüzden maç yaparken ayak içi pas yapmaya başladım ayrıca öz 

değerlendirme formunun doğru hareketin ne olduğunu gösterdiği için 

oradan bakarak doğru hareketleri yapma başladım.” K-7 

… “Beceri değil de hocam kendimi daha iyi tanımamı sağladı, kendimi 

keşfetmeme yardımcı oldu.” K-9 
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Çizelge 3.9‘da görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öz 

değerlendirme uygulamasının öğrencilerin bilgi düzeylerine etkileri ile ilgili 

görüĢleri incelendiğinde; dersin hedeflerinden haberdar olduğunu, bilgilerinin 

arttığını, bilgilerinin kalıcı hale geldiğini, bazı öğrenciler ise bilgi düzeyinde bir 

değiĢiklik olmadığını ifade etmiĢlerdir. Nitel bulgular sonucunda, beden eğitimi ve 

spor dersinde uygulanan biçimlendirici değerlendirmenin öğelerinden bir tanesi olan 

öz değerlendirme uygulamasının öğrencilerin bilgi düzeylerine olumlu katkı 

sağladığı söylenebilir. 

Çizelge 3.10. Öğrencilerin Voleybol Beceri Düzeyine ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler. 

 

Grup Ön Test- Son Test Ort. Ss Alt Limit Üst Limit 

Deney Voleybol Ön Test Uygulama 51,1 1,69 47,7 54,5 

 Voleybol Son Test Uygulama 86,4 1,38 83,6 89,2 

Kontrol Voleybol Ön Test Uygulama 50,7 1,77 47,2 54,3 

 Voleybol Son Test Uygulama 84,9 1,44 82,0 87,8 

 

Çizelge 3.10‘da deney ve kontrol gruplarının voleybol uygulama beceri düzeylerine 

iliĢkin betimsel istatistiklere yer verilmiĢtir. Deney grubunun ön test puanları 51,1±1,69 iken 

son test puanlarının 86,4±1,38 olduğu görülmüĢtür. Kontrol grubunun ön test puanları 

50,7±1,77 iken son test puanlarının 84,9±1,44 olduğu görülmüĢtür. Deney ve kontrol 

grubunun ön test puanları arasında 0,4‘lük fark bulunmuĢ, son test puanlarında ise 1,5‘lük 

fark bulunmuĢtur.  
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Çizelge 3.11. Öğrencilerin Voleybol Beceri Düzeylerine ĠliĢkin Tekrarlı Ölçümler Varyans 

Analizi Sonuçları. 

 

 Kareler Top. sd Ort. Kareler F p η² 

Ön Test-Son Test 27733,52 1 27733,52 2154,809 < ,001 0,845 

Ön Test-Son Test Grup 7,61 1 7,61 0,591 0,446 0,000 

Residual 566,30 44 12,87    

p<0,001 

Çizelge 3.11‘de deney ve kontrol gruplarının voleybol uygulama becerisi 

düzeylerine iliĢkin tekrarlı ölçümler varyans analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. Deney ve 

kontrol gruplarının voleybol beceri düzeylerine iliĢkin kurulan tekrarlı ölçümler varyans 

modeli % 95 güven düzeyinde anlamlı bulunmamıĢtır ( F(1, 44)= 0,5 ve p>,005).  Hangi 

gruplar arasında fark olduğunu tespit etmek için Tukey HSD analizi uygulanmıĢtır. Çizelge 

3.1.12‘de Tukey HSD analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Çizelge 3.12. Öğrencilerin Voleybol Beceri Düzeylerinin Deney ve Kontrol Grupları 

Arasındaki Ön Test Son Test KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Tukey HSD Analizi Sonuçları. 

 

Gruplar Arası Farklar 
Ortalama 

Farklar 
t ptukey 

Deney Ön Test – Kontrol Ön Test Farkı 0,356 0,145 0,999 

Deney Ön Test – Deney Son Test Farkı -35,333 -34,117 < ,001 

Deney Ön Test – Kontrol Son Test Farkı -33,826 -15,207 < ,001 

Kontrol Ön Test- Deney Son Test Farkı -35,689 -15,905 < ,001 

Kontrol Ön Test – Kontrol Son Test Farkı -34,182 -31,600 < ,001 

Deney Son Test – Kontrol Son Test Farkı 1,508 0,755 0,874 

 

 

Çizelge 3.12‘de voleybol uygulama beceri düzeyleri deney grubunun ve kontrol 

grubunun ön testleri arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır (t = ,145 ve p>0,05). Deney 

grubunun ön test – son test puanları arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır (t = -34,12 ve 

p<,001). Deney grubunun ön test puanı ile kontrol grubunun son test puanı arasında anlamlı 

fark bulunmamıĢtır (t = -15,21 ve p<,001). Kontrol grubunun ön test puanı ile deney 

grubunun son test puanı arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır (t = -35,69 ve p<,001). Kontrol 

grubunun ön test puanı ile kontrol grubunun son test puanı arasında anlamlı fark 
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bulunmamıĢtır (t = -34,19 ve p<,001). Deney grubunun son test puanı ile kontrol grubunun 

son test puanı arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır (t  = 0,75 ve p>0,05). 

Çizelge 3.13. Öğrencilerin Futbol Beceri Düzeyine ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler. 

 

Grup Ön Test-Son Test Ort, Ss 
%95 Güven Aralığı 

Alt Limit Üst Limit 

Deney 

 

Ön Test 58,0 2,15 53,7 62,3 

Son Test 86,4 1,38 83,6 89,2 

Kontrol 

 

Ön Test 58,0 2,25 53,5 62,5 

Son Test 84,9 1,44 82,0 87,8 

 

Çizelge 3.13‘te deney ve kontrol gruplarının futbol uygulama beceri düzeylerine 

iliĢkin betimsel istatistiklere yer verilmiĢtir. Deney grubunun ön test puanları 58,0±2,15 iken 

son test puanlarının 86,4±1,38 olduğu görülmüĢtür. Kontrol grubunun ön test puanları 

58,0±2,25 iken son test puanlarının 84,9±1,44olduğu görülmüĢtür. Deney ve kontrol 

grubunun ön test puanları arasında, 0‘lık fark bulunmuĢtur. Son test puanlarında ise 1,5‘lük 

fark bulunmuĢtur.  

Çizelge 3.14. Öğrencilerin Futbol Beceri Düzeylerine ĠliĢkin Tekrarlı Ölçümler Varyans 

Analizi Sonuçları. 

 

 Kareler Top. sd Ort. Kareler F p η² 

Ön Test-Son Test 17567,1 1 17567,1 598,806 < ,001 0,717 

Ön Test-Son Test ✻ 

Grup 

13,0 1 13,0 0,445 0,508 0,001 

Residual 1290,8 44 29,3    

p<0,001 

Çizelge 3.14‘te deney ve kontrol gruplarının futbol uygulama beceri düzeylerine 

iliĢkin tekrarlı ölçümler varyans analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. Deney ve kontrol 

gruplarının futbol beceri düzeylerine iliĢkin kurulan tekrarlı ölçümler varyans modeli % 95 

güven düzeyinde anlamlı bulunmamıĢtır (F(1, 44)= 0,4 ve p>,005).  Hangi gruplar arasında 
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fark olduğunu tespit etmek için Tukey HSD analizi uygulanmıĢtır. Çizelge 3.1.15‘te Tukey 

HSD analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Çizelge 3.15. Öğrencilerin Futbol Beceri Düzeylerinin Deney ve Kontrol Grupları 

Arasındaki Ön Test Son Test KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Tukey HSD Analizi Sonuçları. 

 

Gruplar Arası Farklar Ortalama Fark t ptukey 

Deney Ön Test – Kontrol Ön Test Farkı 3,15e-15 1,01e15 1,000 

Deney Ön Test – Deney Son Test Farkı -28,42 -18,174 < ,001 

Deney Ön Test – Kontrol Son Test Farkı -26,91 -10,383 < ,001 

Kontrol Ön Test- Deney Son Test Farkı -28,42 -10,768 < ,001 

Kontrol Ön Test – Kontrol Son Test Farkı -26,91 -16,477 < ,001 

Deney Son Test – Kontrol Son Test Farkı 1,51 0,755 0,874 

p>0,05 

 

Çizelge 3.15‘te deney grubunun ve kontrol grubunun ön testleri arasında anlamlı 

fark bulunmamıĢtır (t = ,14 ve p>0,05). Deney grubunun ön test – son test puanları arasında 

anlamlı fark bulunmuĢtur (t = -18,17 ve p<,001). Deney grubunun ön test puanı ile kontrol 

grubunun son test puanı arasında anlamlı fark bulunmuĢtur (t = -10,39 ve p<,001). Kontrol 

grubunun ön test puanı ile deney grubunun son test puanı arasında anlamlı fark bulunmuĢtur 

(t = -10,77 ve p<,001). Kontrol grubunun ön test puanı ile kontrol grubunun son test puanı 

arasında anlamlı fark bulunmuĢtur (t = -16,48 ve p<,001). Deney grubunun son test puanı ile 

kontrol grubunun son test puanı arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır (t  = 0,7 ve p>0,05). 

 

 

 

 

 



76 
 

Çizelge 3.16. Beden Eğitimi ve Spor Dersinde Öğretmenin Öğrencinin GeliĢimine Katkı 

Sağlayan Geri Bildirim Vermesinin Öğrencilerin Beceri Düzeylerine Etkileri Ġle Ġlgili 

GörüĢleri. 

 

Kategori Kodlar 

Katılımcı Frekans 

f K

1 

K

2 

K

3 

K

4 

K

5 

K

6 

K

7 

K

8 

K

9 

Beden Eğitimi ve Spor 

Dersinde Öğretmenin 

Öğrencinin GeliĢimine 

Katkı Sağlayan Geri 

Bildirim Vermesinin 

Öğrencilerin Beceri 

Düzeylerine Etkileri Ġle 

Ġlgili GörüĢleri 

Beceri Düzeyinde 

ArtıĢ 
X X X X X    X 

 

Hatalı Öğrenmelerin 

Farkında Olmak 
X X X X X  X X  

 

Becerilerini 

PekiĢtirmek 
X X        

 

Aktif Katılım        X   

Becerilerinin 

Farkında Olmak 
       X  

 

 

 

Çizelge 3.16‘da görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öğretmenin 

öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan geri bildirimin vermesinin öğrencilerin beceri 

düzeylerine etkileri ile ilgili görüĢleri belirtilmiĢtir. Beden eğitimi ve spor dersinde 

öğretmenin öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan geri bildirimin vermesinin öğrencilerin 

beceri düzeylerine etkileri iliĢkin kategoriye göre öğrencilerin görüĢlerine yönelik doğrudan 

alıntılar aĢağıda sunulmuĢtur: 

… “Becerilerimde ilerleme meydana getiriyordu, mesela futbolda 

yapamadığım birçok hareket vardı sizin geri bildirimleriniz sayesinde 

onları da yapabiliyorum artık. Futbol becerimin arttığını düşünüyorum.” 

K-1 

… “Yanlış yaptığım hareketleri düzelttiği gibi yapamadığım hareketleri ise 

yapabilmemize katkısı oldu yani becerimin arttığını söyleyebilirim.” K-2 

… “Becerimi arttığını düşünüyorum hareketleri doğru yapamadığımda 

düzetmeler yapmanız hareketi doğru yapmamı sağlıyordu ve becerilerimin 

geliştiğini düşünüyorum”. K-3 
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… “Evet hocam becerimi artırdığını düşünüyorum, dediğim gibi sizin 

uygulama yaptığımız esnada geri bildirim vermeniz hatalarımı görmemi 

doğru hareketleri yapmamı sağladı. Eksiklerimi görmemi sağladı.” K-4 

… “Çok etkilediğini düşünüyorum, biz bir hareketi yanlış yaptığımız da siz 

bize geri bildirim veriyorsunuz sonrasında hareketi doğru yapmış oluyoruz 

bu bizim için faydalı oldu.” K-6 

… “Hocam ben futbolda ayak içi pası tam yapamadığım zaman sizin bana 

geri bildirim vermeniz beni olumlu yönde etkiledi.  Ayrıca gösterdiğiniz 

hareketleri yanlış öğrenmekten kurtulduk. Ayrıca yanlış hareketleri 

tekrarlamak bizi daha fazla yanlışa götürür.  Biliyormuş gibi görünüp 

daha büyük hatalı öğrenmelere doğru gideriz.”  K-8 

Çizelge 3.16‘da görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öğretmenin 

öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan geri bildirim vermesinin öğrencilerin beceri 

düzeylerine etkisi ile ilgili görüĢleri incelendiğinde; hatalı öğrenmelerinin farkında 

olduklarını, becerinde artıĢ olduğunu, becerilerinin pekiĢtirmeye katkı sağladığını, 

derse daha aktif katıldıklarını ve becerinin farkında olmalarına katkı sağladığını ifade 

etmiĢlerdir. Nitel bulgular sonucunda, beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan 

biçimlendirici değerlendirmenin öğelerinden bir tanesi olan öğretmenin öğrencinin 

geliĢimine katkı sağlayan geri bildirim vermesinin öğrencinin beceri düzeylerine 

olumlu katkı sağladığı söylenebilir. 
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Çizelge 3.17. Beden Eğitimi ve Spor Dersinde Öz Değerlendirme Uygulamasının 

Öğrencilerin Beceri Düzeylerine Etkileri Ġle Ġlgili GörüĢleri. 

 

Kategori Kodlar 
Katılımcı Frekans 

f K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 

Beden Eğitimi ve 

Spor Dersinde Öz 

Değerlendirmenin 

Öğrencilerin Beceri 

Düzeylerine 

Etkileri Ġle Ġlgili 

GörüĢleri 

Beceri Düzeyinde 

ArtıĢ 
 X  X  X X X  

5 

Beceri Düzeyinde 

AzalıĢ 
X         

1 

Beceri Uygulamada 

Rehber Olmak 
 X        

1 

Beceri Düzeyini 

Görebilmek 
  X  X     

2 

Hatalı Öğrenmeleri 

Düzeltmek 
  X X X  X   

4 

 

Çizelge 3.17‘de görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öz değerlendirme 

uygulamasının öğrencilerin beceri düzeylerine etkileri ile ilgili görüĢleri belirtilmiĢtir. Beden 

eğitimi ve spor dersinde uygulanan öz değerlendirmenin öğrencilerin beceri düzeyine iliĢkin 

kategoriye göre öğrencilerin görüĢlerine yönelik doğrudan alıntılar aĢağıda sunulmuĢtur: 

… “Beceri değil de hocam kendimi daha iyi tanımamı sağladı, kendimi 

keşfetmeme yardımcı oldu.” K-9  

… “Hocam öz değerlendirme formundaki uyarıları dikkate alarak kendimi 

ona göre ayarlıyordum eksiklerim varsa kendimi motive etmeye 

çalışıyordum ve doğru hareketi yapmaya özen gösteriyordum eğer 

yapamıyorsam bunun nedenini kendimi sorguluyordum.” K-8  

… “Ayrıca öz değerlendirme formunun doğru hareketin ne olduğunu 

gösterdiği için oradan bakarak doğru hareketleri yapma başladım.” K-7  

… “Tabi ki de etkisi olduğunu düşünüyorum çünkü öz değerlendirme 

formlarının bizim hangi seviyede hangi katmanda olduğumuzu gösteriyor 

ve baştaki ile sondaki halimiz arasındaki farkı da göstermiş oluyor 

becerimizin arttırdığını düşünüyorum.” K-6 
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… “Etkiledi hocam olumlu yönde etkiledi, mesela şey… ayağımı yanlış 

tutuyordum vuruşlarım sert olmuyordu yeterince ama öğrendikten sonra 

daha etkili vurmaya başladım, şut atma, ayak içi ve top süreme gibi 

becerilerimde artış olduğunu söyleye bilirim.” K-4  

… “Beceri düzeyimi ise hangi seviyede futbol oynadığımı ve futbola özgü 

becerileri ne seviyede yapa bildiğimi bana gösterdi ve kendimin gelişim 

düzeyini süreçte görebildim. Özellikle hatalarımı düzeltmede faydası 

oldu.” K-3  

… “Beceri olarak ise hiç etkilediğini düşünmüyorum hatta beceri olarak 

düşürdüğünü de düşünüyorum. Öz değerlendirme formunda istenileni 

yapamadığımı görüyorum ve bunu yapamadığım için motivasyonum 

düşüyor.” K-1 

Çizelge 3.17‘de görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öğrencilere 

uygulanan öz değerlendirmenin öğrencilerin beceri düzeylerine etkisi ile ilgili 

görüĢleri incelendiğinde; beceri uygulamalarını rehber olduğunu, becerilerinde artıĢ 

olduğunu, beceri düzeylerini göre bildiklerini, hatalı öğrenmelerini düzelttiklerini ve 

bazı öğrencilerin ise beceri düzeylerini olumsuz etkilediğini ifade etmiĢlerdir. Nitel 

bulgular sonucunda, beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğelerinden bir tanesi olan öz değerlendirmenin öğrencilerin beceri 

düzeylerine olumlu katkı sağladığı bazı öğrencileri ise becerilerine katkı sağlamadığı 

söylenebilir. 

Çizelge 3.18. Öğrencilerin Tutum Düzeyine ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler. 

 

Grup Ön Test-Son Test Ort, Ss 
%95 Güven Aralığı 

Alt Limit Üst Limit 

Deney 

 

Ön Test 129 4,18 121 137 

Son Test 131 4,96 121 141 

Kontrol 

 

Ön Test 133 4,36 124 142 

Son Test 136 5,18 126 147 
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Çizelge 3.18‘de deney ve kontrol gruplarının tutum düzeylerine iliĢkin betimsel 

istatistiklere yer verilmiĢtir. Deney grubunun ön test puanları 129±24,18 iken son test 

puanlarının 131±4,96 olduğu görülmüĢtür. Kontrol grubunun ön test puanları 133±4,36 iken 

son test puanlarının 136±5,18 olduğu görülmüĢtür. Deney ve kontrol grubunun ön test 

puanları arasında 4‘lük fark bulunmuĢtur. Son test puanlarında ise 5‘lik fark bulunmuĢtur.  

Çizelge 3.19. Öğrencilerin Tutum Düzeylerine ĠliĢkin Tekrarlı Ölçümler Varyans Analizi 

Sonuçları. 

 

 Kareler Top. sd Ort. Kareler F p η² 

Ön Test-Son Test 160,02 1 160,02 0,52640 0,472 0,004 

Ön Test-Son Test ✻ Grup 1,15 1 1,15 0,00377 0,951 0,000 

Residual 13375,21 44 303,98    

 

p>,005 

Çizelge 3.19‘da deney ve kontrol gruplarının tutum düzeylerine iliĢkin tekrarlı 

ölçümler varyans analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının beden 

eğitimi ve spor dersine yönelik tutum düzeylerine iliĢkin kurulan tekrarlı ölçümler varyans 

modeli % 95 güven düzeyinde anlamlı bulunmamıĢtır (F(1, 44)= 0,003 ve p >,005).  Hangi 

gruplar arasında fark olduğunu tespit etmek için Tukey HSD analizi uygulanmıĢtır. Çizelge 

3.1.20‘de Tukey HSD analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.20. Öğrencilerin Tutum Düzeylerinin Deney ve Kontrol Grupları Arasındaki Ön 

Test Son Test KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Tukey HSD Analizi Sonuçları. 
 

Gruplar Arası Farklar Ortalama fark  t ptukey 

Deney Ön Test – Kontrol Ön Test Farkı -4,27 -0,708 0,894 

Deney Ön Test – Deney Son Test Farkı -2,42 -0,480 0,963 

Deney Ön Test – Kontrol Son Test Farkı -7,14 -1,073 0,708 

Kontrol Ön Test- Deney Son Test Farkı 1,86 0,281 0,992 

Kontrol Ön Test – Kontrol Son Test Farkı -2,86 -0,545 0,947 

Deney Son Test – Kontrol Son Test Farkı -4,72 -0,658 0,912 

 

Çizelge 3.20‘de deney grubunun ve kontrol grubunun ön testleri arasında anlamlı 

fark bulunmamıĢtır (t = -0,7 ve p>0,05). Deney grubunun ön test – son test puanları arasında 

anlamlı fark bulunmamıĢtır (t = -2,4 ve p>0,05). Deney grubunun ön test puanı ile kontrol 

grubunun son test puanı arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır (t = -712 ve p>0,05). Kontrol 

grubunun ön test puanı ile deney grubunun son test puanı arasında anlamlı fark 

bulunmamıĢtır (t = -1,9 ve p>0,05). Kontrol grubunun ön test puanı ile kontrol grubunun son 

test puanı arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır (t = -2,9 ve p>0,05). Deney grubunun son test 

puanı ile kontrol grubunun son test puanı arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır (t  = -4,7 ve 

p>0,05). 

Çizelge 3.21. Beden Eğitimi ve Spor Dersinde Öğretmenin Öğrencinin GeliĢimine Katkı 

Sağlayan Geri Bildirim Vermesinin Öğrencilerin Tutumlarına Etkileri Ġle Ġlgili GörüĢleri. 

 

Kategori  Kodlar 
Katılımcı Frekans 

f K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 

Beden Eğitimi ve Spor 

Dersinde Öğretmenin 

Öğrencinin GeliĢimine 

Katkı Sağlayan Geri 

Bildirimin Vermesinin 

Öğrencilerin 

Tutumlarına Etkileri Ġle 

Ġlgili GörüĢleri  

 

Motivasyonda 

ArtıĢ 
X X   X   X X 

 

Motivasyonda 

AzalıĢ 
X   X      

 

Olumlu Tutum  X X  X   X X  

Diğer Derslere 

Odaklanma 
 X        

 

Streste Azalma     X      

ĠletiĢim  X       X  
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Çizelge 3.21‘de görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öğretmenin 

öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan geri bildirimin vermesinin öğrencilerin tutumlarına 

etkileri ile ilgili görüĢleri belirtilmiĢtir. Beden eğitimi ve spor dersinde öğretmenin 

öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan geri bildirimin vermesinin öğrencilerin derse olan 

tutumlarına etkileri iliĢkin kategoriye göre öğrencilerin görüĢlerine yönelik doğrudan 

alıntılar aĢağıda sunulmuĢtur. 

…“Zaten beden eğitimi dersini çok seviyordum hocam bunlarla birlikte 

derse karşı sevgim ve ilgim daha da arttı.”  K-9 

…“Hocam geri bildirim verirken bunun sıklığını güzel ayarladınız eğer 

çok fazla uyarı düzeltme ve geri bildirim verseydiniz bu sıkıcı olurdu ve 

uygulama yapmaya fırsat bulmazdık.  Ek olarak geri bildirim vermeniz ve 

benimle ilgilenmeniz açıkçası hoşuma gitti. Daha önce bu şekilde beden 

eğitimi ve spor dersi işlememiştim hem eksiklerimizi düzelttik hem de 

spor adına kendimize bir şeyler kattık. Bu yüzden beni olumlu yönde 

etkiledi ve derslerden keyif aldım.” K-8  

… “Beden eğitimi dersini her zaman sevdiğim için tutum olarak tutum 

olarak bende herhangi bir değişiklik meydana getirmedi.”  K-7  

… “Etkiledi hocam ama nasıl desem duygusal olarak beni olarak 

olumsuz etkiledi şu şekilde bazen hareketleri doğru yapamadığımı sizin 

tarafınızdan geri bildirim verildikçe bazen stres oluyordum becerilerim 

yeterli değil galiba şeklinde beni bazen olumsuz duygulara 

sokuyordu.”K-4 

… “Şöyle aynı şekilde sporu sevip sevmemenizle alakalı mesela 

voleybolda dönüt vermeniz benim için çok iyi oldu hatalarımı bana 

söylemeniz beni geliştirdi fakat futbolda ise bana geri bildirim vermeniz 

bana daha ters geldi daha sevmemeye başladım bende olumsuz etki 



83 
 

oluşturdu. Sevdiğim bir branştan geri bildirim almak hoşuma giderken 

sevmediğim branştan geri bildirim almak hoşuma gitmedi.” K-1 

Çizelge 3.21‘de görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öğretmenin 

öğrencinin geliĢimine katkı sağlayan geri bildirim vermesinin öğrencilerin derse olan 

tutumlarına etkisi ile ilgili görüĢleri incelendiğinde; olumlu tutum geliĢtirdiklerini, 

diğer derslere daha iyi odaklandıklarını, streslerinde azalma olduğunu, 

motivasyonlarında artıĢ meydana geldiğini, arkadaĢları ve öğretmeni ile iletiĢimin 

arttığını ve hoĢlanmadıkları veya becerilerinin zayıf olduğunu düĢündükleri spor 

branĢlarında ise motivasyonlarının düĢtüğünü ifade etmiĢlerdir. Nitel bulgular 

sonucunda, beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğelerinden bir tanesi olan öğretmenin öğrencinin geliĢimine katkı 

sağlayan geri bildirim vermesinin öğrencilerin derse olan tutumlarına olumlu katkı 

sağladığı söylenebilir. 

Çizelge 3.22. Beden Eğitimi ve Spor Dersinde Öz Değerlendirmenin Öğrencilerin Derse 

Olan Tutumlarına Etkileri Ġle Ġlgili GörüĢleri. 

 

Kategori  Kodlar 
Katılımcı Frekans 

F K1   K4 K5 K6 K7 K8 K9 

Beden Eğitimi ve 

Spor Dersinde Öz 

Değerlendirmenin 

Öğrencilerin Derse 

Olan Tutumlarına 

Etkileri Ġle Ġlgili 

GörüĢleri   

Motivasyonda ArtıĢ   X  X X X X   

Motivasyonda AzalıĢ X          

Kaygıda ArtıĢ   X        

Olumlu Tutum X  X   X   X  

Nötr Tutum    X   X    

Öğrenme Eksiklerini 

Sorgulamak 
       X  

 

Kendini KeĢfetmek         X  

 

Çizelge 3.22‘de görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde öz değerlendirme 

uygulamasının öğrencilerin derse olan tutumlarına etkileri ile ilgili görüĢleri belirtilmiĢtir. 

Beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan öz değerlendirmenin öğrencilerin derse olan 

tutumlarına iliĢkin kategoriye göre öğrencilerin görüĢlerine yönelik doğrudan alıntılar 

aĢağıda sunulmuĢtur: 
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… “Bence İyi etkiliyor ama yine dediğim gibi kötü etkilediği zamanlarda 

oluyor. Sevdiğim branşlar için olumlu etki oluştururken sevmediğim 

branşlarda kötü etkiliyor.” K-1  

… “Olumlu yönde etkilediğini düşünüyorum. Beklentilerin neler 

olduğunu formlarda gördükçe stresim azaldı rahatladığımı hissettim bu 

da derse karşı sevgimi artırdı.” K-2 

… “Kendi özelimde konuşmak gerekirse bazı beceri tam olarak yerine 

getiremediğim için bazen kaygılanabiliyordum ama genel olarak da 

futbolda ve voleybolda becerilerimin geliştiğini görmek beni motive 

ediyordu mutlu oluyordum derse karşı olan ilgim artıyordu.” K-3  

… „‟ Yani hocam pek olumlu yönde etkilemedi şey… Aslında hocam beni 

ne olumlu ne de olumsuz yönde etkili olduğunu düşünmüyorum. Yani 

derse karşı olan tutumunda bir etkisinin olmadığını düşünüyorum‟‟. K-4  

… „‟ Beden eğitimi ve spor dersine karşı daha istekli hale geldiğimi 

mutlu bir şekilde derse katılmamı sağladı. Öz değerlendirmenin beni 

motive ettiğini düşünüyorum çünkü ilerledikçe hareketleri daha iyi 

yapabildiğimi gördüm öz değerlendirme beni daha motive etti‟‟. K-5 

… „‟ Olumlu yönde etkiledi diyebilirim. Farklı bir uygulamaydı o yüzden 

heyecan uyandırdı eksiklerimi görüp düzeltmeye çalışmama yardımcı 

olduğu için derse daha istekli olarak katıldım‟‟. K-7 

… „‟ Beden eğitimi daha çok sevmemi sağladı, beden eğitimi dersinden 

önceki derslerde şu duygular oluyordu bir an önce ders bitse de beden 

eğitimi dersine gitsek voleybol oynasak diye düşündüm‟‟. K-9 

Çizelge 3.22‘de görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan öz 

değerlendirmenin öğrencilerin derse olan tutumlarına etkisi ile ilgili görüĢleri 

incelendiğinde; kendileri keĢfettiklerini, motivasyonlarında artıĢ meydana geldiğini, 
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olumlu tutum sergilediklerini, öğrenme eksiklerini sorguladıklarını, bazı öğrencilerin 

motivasyonlarına olumsuz etki oluĢturduğunu, bazı öğrencilerin ise kaygılandırdığını 

ve bazı öğrencileri ise olumlu ya da olumsuz etkilemediğini dile getirmiĢledir. Nitel 

bulgular sonucunda, beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğelerinden bir tanesi olan öz değerlendirmenin öğrencilerin derse 

olan tutumlarına olumlu katkı sağladığı bazı öğrencileri ise herhangi bir Ģekilde 

etkilemediği söylenebilir. 

Çizelge 3.23. Öğrenci Ġle Diyalog Niteliğinin Arttırılması / BaĢarı Kriterlerinin Öğrencilerle 

Birlikte OluĢturulmasının Öğrencilerin Derse Olan Tutumlarına Etkisi Ġle Ġlgili GörüĢleri. 

 

Kategori  Kodlar 
Katılımcı Frekans 

F K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 

BaĢarı Kriterlerinin 

Öğrencilerle 

Birlikte 

OluĢturulmasının 

Öğrencilerin Derse 

Olan Tutumlarına 

Etkisi Ġle Ġlgili 

GörüĢleri. 

Motivasyonda 

ArtıĢ 
X   X X   X  4 

Sorumluluk 

Bilinci GeliĢti 
X    X     2 

Değerli Hissettirdi X   X X   X X 5 

ĠletiĢim      X X  X 3 

Öz Güven         X 1 

Adil Olma        X   1 

 

Çizelge 3.23‘te görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde baĢarı kriterlerinin 

öğretmen öğrenci iĢ birliği ile hazırlamasının öğrencilerin derse olan tutumlarına etkisi ile 

ilgili görüĢleri belirtilmiĢtir. Beden eğitimi ve spor dersinde baĢarı kriterlerinin öğretmen 

öğrenci iĢ birliği ile hazırlamasının öğrencilerin derse olan tutumlarına etkisi ile ilgili 

görüĢlerine iliĢkin kategoriye göre öğrencilerin görüĢlerine yönelik doğrudan alıntılar 

aĢağıda sunulmuĢtur: 

… „‟ Bu beni değerli hissettirdi, aynı zaman da bir şeylerde söz sahibi 

olmak daha da etkiyor beden eğitimi dersini daha çok sevdirdi. Bir 

sorumluluk aldığımı düşünüyorum yine buda beden eğitimi dersini bana 

sevdirdi‟‟. K-1 
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… „‟ Öncelikli olarak sizin fikirlerimizi sormanız iyi bir şey yani çoğu 

öğretmen bunu yapmıyor mesela bizimle çok ilgilendiniz ve ortak 

kararlar vermemiz beni olumlu yönde etkiledi. Ayrıca fikirlerimin değerli 

olduğunu hissettim ve mutlu oldum‟‟. K-4 

… „‟ Bir birey olarak bana kendimi değerli hissettirdi bir sorumluluk 

bilinci oluşturdu. Bende olumlu etkiler ortaya koydu beden eğitimi 

dersine olan isteğimi daha yoğunlaştırdı yaptığım işi daha iyi yapmamı 

sağladı‟‟. K-5 

… „‟ Fikirlerimizi almanız bizimle iletişime geçmeniz hoşuma gitti buda 

derslere daha aktif katılmamı becerilerimin de olumlu yönde arttırdığını 

söyleyebilirim‟‟. K-6  

… „‟ hocamızın bizim fikirlerimizi sorması iyi bir şey oldu. Yani herkesin 

yeteneği farklı becerileri farklı başarı ölçütlerine birlikte karar vermek 

daha adil oldu‟‟. K-7 

… „‟ Diğer derslerde yapamadığımız bir şeydi kendimi daha ayrıcalıklı 

hissettim motivasyonumu arttırdı, kendimi gayet iyi hissettim gayet güzel 

bir deneyimdi ve beni öğrenmeye teşvik etti‟‟. K-8 

… „‟ Tabi ki hocam bu durum beni etkiledi sizinle birlikte konuşarak 

karar vermemiz sizle iletişimimi arttırdı ve beni olumlu yönde etkiledi. 

Fiziklerimi değer verildiğini düşündüm çünkü bunları siz kendiniz de 

yapabilirdiniz ama bize değer verdiğinizi gösterdiniz ve bu bizim öz 

güvenimizi artırdı‟‟. K-9 

Çizelge 3.23‘te görüldüğü üzere beden eğitimi ve spor dersinde baĢarı 

kriterlerinin öğrencilerle birlikte oluĢturulmasının öğrencilerin derse olan tutumlarına 

ile ilgili görüĢleri incelendiğinde; sorumluluk bilincinin geliĢtiğini, kendilerini 

değerli hissettiklerini, arkadaĢları ve öğretenleri ile iletiĢimin geliĢtiğini ve öz 
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güvenlerinin arttığını ifade etmiĢlerdir. Nitel bulgular sonucunda, beden eğitimi ve 

spor dersinde uygulanan biçimlendirici değerlendirmenin öğelerinden bir tanesi olan 

baĢarı kriterlerinin öğrencilerle birlikte oluĢturulmasının öğrencilerin derse olan 

tutumlarına olumlu katkı sağladığı söylenebilir. 
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4. TARTIġMA 

Spor eğitimi literatüründe son dönemde biçimlendirici değerlendirmeye olan 

ilgide ciddi bir artıĢ görülmektedir (Allen ve ark., 2022; Chng ve Lund, 2018; Chng 

ve Lund, 2021; Hay ve ark., 2015; Hay ve Penney, 2009; Kılıçarslan ve BaĢ, 2020; 

Kim ve Lee, 2022; Kniffin ve Baert, 2015; Leirhaug ve Annerstedtb, 2016; Lopez-

Pastor ve ark., 2013; Macdonald, 2011; MacPhail ve Halbert, 2010; Thompson ve 

Panney, 2017; Tolgfors, 2018). Artan ilginin sebebi yapılandırmacı eğitim 

anlayıĢının öğrenci öğrenmelerine odaklanması, öğrenciyi öğrenme sürecinde aktif 

tutmak ve öğrenci değerlendirilirken de öğrenmeye devam etmesinin sağlanmasıdır. 

Ayrıca değerlendirme, özellikle konunun incelenebilir biçimlerinin ilk kez 1970'ler 

de Ġngiltere'de ortaokullarda ortaya çıkmasından bu yana, beden eğitimcilerinin son 

40 yılda uğraĢmak zorunda kaldığı en sıkıntılı konulardan biridir (Lopez-Pastor ve 

ark., 2013).  Öğrencilerin öğrenmesi ön plana alındığında, beden eğitimi ve spor 

dersinin etkili ve kaliteli olması için temel boyutlardan birisi de değerlendirmedir 

(Leirhaug ve Annerstedtb, 2016). Alanyazın incelendiğinde beden eğitimi ve spor 

dersinde uygulanan değerlendirmenin yeteri kadar etkili olmadığı vurgulanmaktadır 

(Cengiz ve Yaykın, 2021; Goss ve ark., 2022; Hodges ve ark., 2022; Özgül ve 

Kangalgil, 2018; ġirin ve ark., 2009; Redelius ve Hay, 2012; Yılmaz ve Gündüz, 

2008). Bu konuda Thompson ve Panney (2017) ilköğretim beden eğitimi 

öğretmenlerinin, değerlendirme okuryazarlığı çerçevesinin anlama, uygulama, 

yorumlama ve eleĢtirel katılım unsurlarıyla ilgilendikleri vurgulamıĢtır. Ayrıca 

değerlendirme uygulamaları, öğretim uygulamalarının içerisinde olduğu bilinse de, 

esas olarak yüzeysel olarak ele alındığını dile getirmiĢtir. Thompson ve Panney 

(2017) elde ettiği bulgular neticesinde, değerlendirme hakkındaki bilgi eksikliklerini, 

sorumluluk ve performansa odaklanmayı ve değerlendirmede ölçülülük ve öğrenci 

katılımı eksikliğini vurgulamıĢtır. Ayrıca Kılıçarslan ve BaĢ, (2020)‗ın çalıĢmasında 

beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin zaman kavramı ve uygulananın zorluğundan 

dolayı ölçme ve değerlendirmeye yeteri kadar önem vermediklerini dile 

getirmiĢlerdir. Haycock ve Smith (2010) Ġngiltere‘de 12 ortaokul beden eğitimi 

öğretmeni ile odak grup görüĢmesi yaptığı çalıĢmasında, engelli bireylerin nasıl 
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değerlendirildiği ve öğretmenlerin bu öğrencileri diğer gençlerle aynı Ģekilde 

değerlendirmeleri için üzerlerindeki kısıtlamaları nasıl yönettiklerini incelemiĢtir. 

ÇalıĢmasından elde ettiği bulgular ise öğretmenlerin bazı engelli öğrencilere abartılı 

veya cömert notlar verme eğiliminde olduğu, çünkü genellikle öğrencilerden 

beklenen standartlara ulaĢamadığını belirtmiĢtir. 

Kim ve Lee (2022) ise beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin, öğrencilik 

yaptıkları dönemdeki değerlendirme tecrübelerini mevcut öğretmenlik dönemleri ile 

karĢılaĢtıran çalıĢmayı ele almıĢtır. Kim ve Lee (2022)‘nin elde ettiği bulgular, 

katılımcıların değerlendirilen geçmiĢ deneyimlerini yansıttıklarını ve böylece 

değerlendirmeler yaparken eski öğretmenlerinin eylemlerini körü körüne 

tekrarladıklarını belirtmiĢtir. Dahası Tolgfors (2018) ise eğitim aldıkları 

öğretmenlerinin uygulamalarını tekrarlayan mevcut öğretmenler genellikle 

öğrencileri ölçmeye ve not vermeye odaklanır, bu nedenle onlara beden eğitimi 

değerlendirmesinin farklı versiyonlarının üretebileceği çeĢitli beden eğitimi öğrenme 

fırsatları sağlamada baĢarısız olduğunu belirtmiĢtir. Beden eğitimi ve spor 

öğretmenlerinin derslerde alternatif ölçme ve değerlendirme yöntemlerini tercih 

etmedikleri, geleneksel ölçme ve değerlendirme yöntemleri ile derslerini iĢlediklerini 

belirlenmiĢtir (Yıldız ve Yıldız, 2019). Ayrıca Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin 

derslerinde ölçme ve değerlendirme uygulamaları yaparken yeterli bilgiye sahip 

olmadıklarını ve değerlendirmenin etkili yapılamadığını dile getirdikleri çalıĢmalarda 

mevcuttur (ġirinkan ve ErciĢ, 2009; Özgül ve Kangalgil, 2018; Cengiz ve Yaykın, 

2021; ġirin ve ark., 2009; Redelius ve Hay, 2012; Yılmaz ve Gündüz, 2008; Hodges 

ve ark., 2022; Goss ve ark., 2022). 

Bu bağlamda literatürde vurgu yapılan ve yapılandırmacı eğitim anlayıĢını 

yansıtan biçimlendirici değerlendirme uygulamaları ile beden eğitimi ve spor dersi 

iĢlenerek öğrencilerin öğrenme çıktılarına etkisini, elde ettiğimiz bulgular ıĢığında 

aĢağıda tartıĢılmıĢtır. 

Çizelge 3.1 ve Çizelge 3.4 incelendiğinde beden eğitimi ve spor dersinde 

uygulanan biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin voleybol ve futbol bilgi 
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düzeyleri arasında anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir. Ġstatistiksel olarak farkın hangi 

gruptan kaynaklandığı Çizelge 3.3 ve Çizelge 3.6 incelendiğinde deney grubu son 

test puanları lehine anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. AraĢtırmanın nitel boyutunda 

ise biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının öğrencilerin beden eğitimi ve spor 

dersinde iĢlenen futbol ve voleybol spor branĢlarının bilgi boyutuna etkisine iliĢkin 

öğrenci görüĢlerinden elde edilen bulgular (Çizelge 3.7, Çizelge 3.8 ve Çizelge 3.9) 

incelediğinde nicel verileri destekler niteliktedir. Öğrencilerin görüĢleri arasında; 

biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının öğrencilerin bilgilerini arttırdığı, 

bilgilerinin kalıcı hale getirdiği, dersin hedeflerinden haberdar olduklarını ifade 

etmiĢlerdir. Buradan hareketle nitel ve nicel bulgular birlikte yorumlandığında 

birbirini destekler niteliktedir ve biçimlendirici değerlendirme uygulamaları iĢlenen 

beden eğitimi ve spor dersinde öğrencilerin beden eğitimi ve spor dersine yönelik 

oyun kural bilgilerine ve teorik bilgilere olumlu katkı sağladığı söylenebilir.  

Çizelge 3.10 ve Çizelge 3.13 incelendiğinde ise beden eğitimi be spor dersinde 

uygulanan biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin voleybol ve futbol beceri 

düzeyine deney grubu lehine son test puan artıĢı olmasına rağmen bu puan artıĢı 

istatistiksel olarak anlamlı değildir. AraĢtırmanın nitel boyutunda ise biçimlendirici 

değerlendirme uygulamalarının beden eğitimi ve spor dersinde iĢlenen futbol ve 

voleybol spor branĢlarının öğrencilerin becerine etkisine iliĢkin görüĢlerinden elde 

edilen bulgular Çizelge 3.16, Çizelge 3.17, Çizelge 3.18 ve Çizelge 3.19‘da 

görülmektedir. Nitel bulgular incelendiğinde; öğrenciler becerilerinin ve hatalı 

öğrenmelerinin farkına vardıklarını, derse aktif katılım sağladıklarını, becerilerinin 

artığını bazı öğrencilerin ise becerilerine kısmi katkı sağladığını ifade etmiĢlerdir. 

Buradan hareketle nitel ve nicel bulgular birlikte yorumlandığında biçimlendirici 

değerlendirme uygulamaları ile iĢlenen beden eğitimi ve spor dersinde öğrencilerin 

beden eğitimine yönelik becerilerinde kısmi katkı sağladığını söyleyebiliriz.  

Beden eğitimi ve spor öğretmenleri derslerinde öğrencilerin beden eğitimi 

dersinde öğrendikleri becerileri uygulayabilecekleri alanın olmaması, sınıfların 

kalabalık olması,  spor ekipmanların ve ders süresinin yetersiz olması gibi sorunlarla 

karĢılaĢmaktadır (Demirhan ve ark., 2014; Eraslan ve Hacıcaferoğlu 2015; KarataĢ, 

2021; Kul ve Hergüner, 2018; TaĢmektepligil ve ark., 2006). Eğitim programlarında 
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beden eğitimi ve spor derslerine ayrılan süre, yasa koyucular tarafından belirlendiği 

için bir beden eğitimi öğretmenine düĢen görev, mevcut ders saatini etkili kullanarak 

ve doğru yolu izleyerek öğrencileri dersin kazanımlarına ulaĢtırmaya çalıĢmak 

olmalıdır (Esen ve Mirzeoğlu, 2018). Ayrıca beden eğitimi ve spor dersi, öğrencilere 

fiziksel aktivitede yaĢam boyu katılımcı olmaları için gerekli becerileri geliĢtirme 

fırsatları sağlar. Beden eğitimi öğretmenleri ders süresini verimli kullanırlarsa, motor 

becerilerin geliĢmesinden ve hareketten alınan zevkin artma olasılığı vardır. Motor 

becerilerinin geliĢimi yoluyla bireylerin ne tür fiziksel aktiviteden hoĢlandıklarını ve 

okul sorası yaĢamlarında hangi aktivitelere katılmaya devam edeceklerini 

keĢfedeceklerdir (Schedlin, 2012). Buradan hareketle küçük çocukların, yüksek 

düzeyde akademik öğrenme süresini teĢvik eden lokomotor (koĢma, zıplama, 

atlama), nonlokomotor (bükme, döndürme) ve manipülatif beceriler (yakalama, 

fırlatma, vurma) dâhil olmak üzere çeĢitli motor becerilerle tanıĢtırılması gerekir. 

Beden eğitiminde akademik öğrenme süresi, bir öğrencinin yüksek baĢarı oranı 

sağlayan motora uygun aktivitede harcadığı beden eğitimi dersinde geçen süre olarak 

tanımlanır (Siedentop ve Tannehill, 2000). Motor becerilere uygun katılım düzeyi ne 

kadar yüksek olursa, baĢarı düzeyi de o kadar yüksek olur. Bu nedenle, beden eğitimi 

öğretmenlerinin derslerini, öğrencilerin zamanlarının çoğunu motora uygun 

becerilerle baĢarılı bir Ģekilde geçirmeleri için geliĢtirmeleri gerekir (Aki ve ark., 

2007; Derri ve ark., 2008). Bu bağlamda araĢtırmada uygulamanın her iki branĢ için 

7 Ģer hafta ile sınırlı kalması, akademik öğrenme süresini etkileyerek öğrencilerin 

beceri düzeylerine etkisinin kısmi olması ile sonuçlanmıĢ olabilir. Deneysel sürecin 1 

eğitim öğretim yılı boyunca veya daha uzun sürelerde uygulanması beden eğitimi ve 

spor dersinde özellikle kazandırılmak istenen psikomotor becerilere daha olumlu 

katkı sağlayacağı söylenebilir. Mevcut çalıĢmamızın nicel ve nitel bulguları dikkate 

alındığında biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin beceri çıktılarına etkisinin 

kısmi düzeyde olması öğrencilere akademik öğrenme sürelerini tamamlayacak fırsat 

ve imkânların sağlanamamasından kaynaklanmıĢ olabilir. Ülkemizde beden eğitimi 

ve spor dersine ayrılan sürenin yetersiz olması, sınıfların kalabalık olması ve derste 

kullanılan malzemenin yetersiz olması öğrencilere kazandırılmak istenen psikomotor 

becerilerin yetersiz kalmasında ki sebepler arasında yer alabilir.  Buradan hareketle 

biçimlendirici değerlendirmenin beden eğitimi ve spor dersi beceri çıktısına daha 
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olumlu katkı sağlayabilmesi için eğitim öğretim yılı boyunca bu uygulamanın devam 

etmesi, yeterli spor malzemelerinin sağlanarak öğrencilerin akademik öğrenme 

süresini tamamlayacak Ģekilde derslerde daha aktif tutmaya çalıĢılması 

gerekmektedir. 

Eğitimde ölçme ve değerlendirme literatürü incelendiğinde biçimlendirici 

değerlendirme uygulamalarının derslerin akademik baĢarılarına, bilgi ve becerilerine 

katkı sağlayan birçok çalıĢma görülmektedir. Ayrıca literatür incelendiğinde 

sonuçları itibari ile bizim çalıĢmamızla benzerlik veya farklılık gösteren çalıĢmalar 

görülmektedir. 

Marmeleira ve ark., (2020)‘nın yapmıĢ olduğu çalıĢmasında, 

değerlendirmenin kalitesini, öğretmenlerin değerlendirmenin iĢlevlerine iliĢkin 

görüĢlerini, değerlendirmenin öğrenme hedefleriyle uyumunu ve Hollanda'daki 

ortaöğretim beden eğitimi alanındaki gerçek değerlendirme uygulamalarını 

belirlemeyi amaçlamaktadır. ÇalıĢmasından elde ettiği bulgular sonucunda, Hollanda 

beden eğitimi ve spor derslerindeki değerlendirmeyi orta kalite olarak belirtmiĢtir. 

Dahası beden eğitimi öğretmenlerinin biçimlendirici değerlendirmeyi önemli 

bulduklarını, ancak değerlendirme uygulamalarının genel olarak bu görüĢle uyumlu 

olmadığını göstermektedir. Ayrıca, amaçlanan öğrenme çıktıları ile gerçekte neyin 

değer verildiği ve değerlendirildiği arasında bir uyum eksikliği olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Buradan hareketle mevcut çalıĢmamızda biçimlendirici 

değerlendirmenin beden eğitimi ve spor dersinin öğrenme çıktılarına olumlu katkıları 

göz önünde alındığında biçimlendirici değerlendirmeye daha fazla önem verilmesi 

gerektiği söylenebilir.   

Arnold (2022), 75 çalıĢmayı inceleyerek kapsamlı literatür araĢtırması 

çalıĢmasında beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrenci deneyimlerini incelemiĢtir. Biçimlendirici 

değerlendirmenin temel öğelerinden olan; öğrenci öğrenmesine katkı sağlayan geri 

bildirim üzerine daha fazla bulgu söz konusu iken öğrenme hedefleri ve baĢarı 

kriterlerine iliĢkin öğrenci deneyimleri hakkında en az bilginin olduğunu belirtmiĢtir. 
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Öğrencilerin daha üretken duygusal tepkiler ürettiği ve öğretmenleri ve akranları ile 

hareket etmeye ve onlarla etkileĢime girmeye daha istekli olduklarını dile getirmiĢtir. 

Bu eylemler ve etkileĢimler, biçimlendirici değerlendirmenin uygulamalarıyla daha 

güçlü bilgi ve yakınlık geliĢtirmiĢ ve bu da değerlendirme olarak öğrenci deneyimini 

geliĢtirmiĢtir. Öğrenciler, biçimlendirici değerlendirmenin öğretmen-öğrenci ve 

öğrenci-öğrenci etkileĢimleri geliĢtirmedeki rolünü kabul ettikleri ve geri bildirim 

uygulamaları ile akran ve öz değerlendirme hakkında içgörü sağlandıklarını 

belirtmiĢtir.  

Chng ve Lund (2019), yaptığı deneysel çalıĢmasında beden eğitimi ve spor 

dersinde biçimlendirici değerlendirme uygulamaları ile ders iĢlemiĢ ve öğrencilerin 

deney grubu lehine daha %10 daha yüksek puanlara sahip olduğunu fakat bu puan 

farkının istatistiksel anlamlı olmadığını vurgulamıĢtır. Bu çalıĢma mevcut 

çalıĢmamızın biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin becerilerine etkisi sonucu 

itibari ile benzerlik gösterir niteliktedir. 

Ni Chroinin ve Cosgrave (2013)‘nin ilköğretim beden eğitiminde beden 

eğitimi öğretmenlerinin ve öğrencilerin biçimlendirici değerlendirme uygulamalarına 

bakıĢ açılarını ve deneyimlerini incelemiĢtir. Sonuç olarak, değerlendirme 

stratejilerinin kullanılması, beden eğitiminde öğretme ve öğrenmenin kalitesini 

artırdığını ve öğretmenlerin ve öğrencilerin beden eğitimi algılarını olumlu yönde 

etkilediğini belirtmiĢtir. Biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin bilgi 

çıktılarına olumlu katkısı ve beceri çıktılarını olumlu ama kısmi katkısı dikkate 

alındığında bu çalıĢma mevcut çalıĢmamızın sonuçları itibari ile benzerlik gösterir 

niteliktedir. 

Hall ve ark., (2017) beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan değerlendirme 

yetersiz olmasına rağmen öğrencilerin performans ve becerilerinde büyük etkiye 

sahip olduğunu dile getirmiĢtir. Bu çalıĢma sonuçları itibari ile bizim çalıĢmamızla 

kısmi benzerlik gösterir niteliktedir. 
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Chan ve ark., (2019)‘na göre  biçimlendirici değerlendirme stratejileri, beden 

eğitimi sınıflarında öğrencilerin temel hareket becerilerini artırmak ve öğretmen 

desteği algılarını geliĢtirmek için etkili görünmektedir. Temel hareket becerileri ile 

biçimlendirici değerlendirme birlikte ele alındığında, mevcut çalıĢmadaki bulgular, 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrenmeyi ve kiĢisel geliĢimi vurgulamasının 

ilkokul çocuklarının temel hareket becerileri yeterliliğini önemli ölçüde 

iyileĢtirdiğini göstermiĢtir. Ayrıca öğrenme beklentilerinin paylaĢılması, öğrencilerin 

öğretmen desteğine iliĢkin algılarını güçlendirdiğini vurgulamıĢtır. Mevcut 

çalıĢmamız, biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin beden eğitimi ve spor 

dersine yönelik beceri puanlarında artıĢ olmasına rağmen istatistiksel olarak anlamlı 

olmaması bakımından mevcut çalıĢmamızla bu çalıĢma kısmi benzerlik 

göstermektedir. 

Gedikli (2018), 7. sınıf öğrencilerine fen eğitiminde biçimlendirici 

değerlendirme kullanarak dersleri iĢlemiĢ ve öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve 

becerilerine etkisini karma yöntem (nicel bölümde kontrol gruplu ön test son test yarı 

deneysel desen, nitel bölümde durum çalıĢması, N: 37) kullanarak araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmasından elde ettiği bulgular neticesinde öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve 

becerilerinde deney grubu lehine anlamlı olduğunu dile getirmiĢtir. Bu çalıĢma 

mevcut çalıĢmamızın öğrencilerin öğrenme çıktısı olan bilgi boyutuna etkisi itibari 

ile benzerlik gösterir niteliktedir. 

UnaĢ (2021), 7. Sınıf ortaokul öğrencilerine fen eğitimi için uyguladığı 

biçimlendirici değerlendirmenin öz düzenlemeli öğrenme becerilerine etkisini karma 

yöntem (nitel bölümde yarı deneysel desen, nitel bölümde durum çalıĢması N:48) 

kullanarak araĢtırmıĢtır. AraĢtırmasın da uyguladığı deneysel desen sonrasında elde 

edilen bulgularda öğrenciler, konularla ilgili formülleĢtirme yaparken öğretmen 

desteği ile değil bireysel olarak yaptıkları, eski bilgilerini kullanarak yeni bilgilere 

ulaĢabildiğini, öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı gibi biliĢsel stratejileri kullanma 

becerilerinde artıĢ olduğunu dile getirmiĢtir. Bu çalıĢma mevcut çalıĢmamızın 

öğrencilerin öğrenme çıktısı olan bilgi boyutuna etkisi itibari ile benzerlik gösterir 

niteliktedir. 
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Ġsmail ve ark., (2022)‘nın çalıĢmasında Ġranlı yabancı dil olarak Ġngilizce 

öğrenen öğrencilerin akademik motivasyonları, öğrenmeye karĢı tutumları, sınav 

kaygıları ve öz düzenleme becerileri üzerinde biçimlendirici değerlendirmeler 

uygulamanın olumlu etkilerini olduğunu belirtmiĢtir. Bu nedenle, öğretmenlerin 

öğrencilerin dil öğrenmelerini geliĢtirmelerine yardımcı olmak için sınıflarında 

biçimlendirici değerlendirmeyi kullanmaları Ģiddetle tavsiye edilir. Biçimlendirici 

değerlendirmeyi kullanmak, öğretmenlerin öğretimi sonuçlara göre değiĢtirmesine 

olanak tanır; sonuç olarak, değiĢiklikler ve iyileĢtirmeler yapmak, öğrencilerin 

öğrenmesi için anında faydalar sağlayabildiğini belirtiĢtir. Bu çalıĢma mevcut 

çalıĢmamızın öğrencilerin öğrenme çıktısı olan bilgi boyutuna etkisi itibari ile 

benzerlik gösterir niteliktedir. 

Carrillo-Lopez ve Hortigüela-Alcala (2022) beden eğitimi öğretmeninin 

biçimlendirici değerlendirme uygulamalarını kullanarak öğrencilerin kilo durumu ve 

diyet kalitesi arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Sonuç olarak, beden eğitimi ve spor 

dersinde biçimlendirici değerlendirme uygulamasının, kilo durumu veya diyet 

kalitesi arasında iliĢkili görünmediğini belirtmiĢlerdir. 

Kültür (2021)‘ün 10. Sınıf öğrencilerine biçimlendirici değerlendirme 

kullanarak matematik ders baĢarılarına ve tutumlarına etkisini karma yöntem (nicel 

bölümde, ön test son test kontrol gruplu iki faktörlü yarı deneysel desen, nitel 

bölümde ise durum çalıĢması, N: 51) kullanarak araĢtırmıĢtır.  AraĢtırmanın deneysel 

iĢlem sonrasında elde edilen bulgular öğrencilerin matematik baĢarılarında 

istatistiksel olarak anlamlı artıĢ meydana getirdiği fakat öğrenmenin kalıcılığına 

etkisinin anlamlı olmadığını belirtmiĢtir. Bu çalıĢma mevcut çalıĢmamızın 

öğrencilerin öğrenme çıktılarına etkisi itibari ile benzerlik gösterir niteliktedir. 

Köksalan (2019), 10. sınıf öğrencilerine sorgulamaya dayalı öğretimde 

kullanılan biçimlendirici değerlendirmenin fizik dersine yönelik kavramsal 

öğrenmelerine ve tutumlarına etkisini karma yöntem (nicel bölümde, ön test son test 

kontrol gruplu yarı deneysel desen, nitel bölümde ise durum çalıĢması, N: 51)  

kullanarak araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın deneysel iĢlem sonrasında elde edilen bulgular 
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öğrencilerin fizik dersine yönelik kavramsal öğrenmelerine istatistiksel olarak 

anlamlı etkisi olduğunu dile getirmiĢtir. Bu çalıĢma mevcut çalıĢmamızın 

öğrencilerin öğrenme çıktısı olan bilgi boyutuna etkisi itibari ile benzerlik gösterir 

niteliktedir. 

Ozan (2017) 5. sınıf öğrencilerine biçimlendirici değerlendirme kullanarak 

akademik baĢarılarına, tutum ve öz düzenleme becerilerine etkisini karma yöntem 

(nicel bölümde ön test son test yarı deneysel desen, nitel bölümde durum çalıĢması, 

N:45)  kullanarak araĢtırmıĢtır. AraĢtırmasında elde ettiği bulgular sonrasında 

öğrencilerin akademik baĢarılarında önemli ölçüde artıĢ meydana getirdiğini dile 

getirmiĢtir. Bu çalıĢma mevcut çalıĢmamızın öğrencilerin öğrenme çıktısı olan bilgi 

ve tutum boyutuna etkisi itibari ile benzerlik gösterir niteliktedir. 

Solgun Günel (2014)‘un biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin derse 

katılımın üzerine etkisini incelediği çalıĢmasında, elde ettiği bulgular neticesinde 

derse katılımı olumlu yönde artırdığını belirtmiĢtir. 

Sönmez ve Çetinkaya (2022)‘ın yarı deneysel desen (N:50) uyguladığı 

çalıĢmasında, biçimlendirici değerlendirmenin okuma yazma becerileri üzerine 

etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma sonucu olarak biçimlendirici değerlendirme 

yöntemlerinin öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerine olumlu katkı sağladığını 

belirtmiĢtir. 

Aydın ve ark., (2016)‘ın süreç değerlendirme (formative assessment) yöntemi 

7. sınıf ―güneĢ sistemi ve ötesi: uzay bilmecesi‖ ünitesinde öğrencilerin akademik 

baĢarıları ve kalıcılık düzeylerine etkisini incelediği çalıĢmasında, öğrencilerin 

akademik baĢarılarının kalıcılığını arttırdığı belirtmiĢtir. Bu çalıĢma mevcut 

çalıĢmamızın öğrencilerin öğrenme çıktısı olan bilgi boyutuna etkisi itibari ile 

benzerlik gösterir niteliktedir. 
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Tekin (2010)‘in biçimlendirici değerlendirmenin matematik eğitimine etkisini 

incelediği çalıĢmasında, biçimlendirici değerlendirmenin baĢarısına olumlu katkı 

sağladığını belirtmiĢtir. Bu bağlamda stratejik bir Ģekilde tasarlanmıĢ biçimlendirici 

değerlendirme öğrenci baĢarısına olumlu katkı sağlamada öğretmenler için en güçlü 

araçlardan biri olabilir (Stiggins ve DuFour, 2009). Stiggins ve DuFour (2009) her 

düzeyde verimli bir Ģekilde çalıĢacak dengeli ve etkili bir değerlendirme sistemi 

oluĢturmak için dört temel koĢulun karĢılanması gerektiğini belirtmiĢtir. Bu koĢullar; 

Öğrenme hedeflerini netleĢtirmek, standartlara dayalı öğretim taahhüt etmek, Yüksek 

kaliteli değerlendirme yapmak, etkili iletiĢime geçmektir. Biçimlendirici 

değerlendirme, öğretmenlerin kavram yanılgıları bulunan öğrencileri tespit etmede 

yardımcı olur. Dolayısı ile öğretmenlerin, öğrencilerin kavram yanılgılarını tespit 

etmesi ile birlikte öğretimi geliĢtirmeye katkı sağlamıĢ olur (Shute, 2008). Bu 

çalıĢma mevcut çalıĢmamızın biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin bilgi 

çıktısına etkisi bakımından benzerlik göstermektedir. 

Orosova ve ark. (2022)‘ı ortaokul kimya öğretimi sürecinde uygulanan 

biçimlendirici değerlendirmenin kimya öğretimine etkisini yarı deneysel desen 

kullanarak araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları; biçimlendirici değerlendirmenin 

öğrencilerin kavramsal anlamalarının (p<0.05) sadece alt düzey biliĢsel süreçlerde 

(hatırlama, anlama) değil, aynı zamanda üst düzey biliĢsel süreçlerde de (uygulama) 

geliĢimi üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkiye sahip olduğunu belirtmiĢtir. 

Bu çalıĢma mevcut çalıĢmamızın biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin bilgi 

çıktısına etkisi bakımından benzerlik göstermektedir. 

Diallo ve ark., (2022)‘ın Gineli ortaokul öğrencilerinin akademik 

performansını artırmada biçimlendirici değerlendirmenin rolünü incelemiĢtir. 

AraĢtırmaya toplam 96 öğretmen, 36 eğitim koçu ve 180 öğrenciden oluĢan rastgele 

örneklem katılmıĢtır. Sonuç olarak, mevcut biçimlendirici değerlendirmenin, 

öğrencinin hataları tespit etmesine ve bunları düzeltmenin yollarını keĢfetmesine 

yardımcı olan etkili geri bildirime yol açmadığını belirtmiĢtir. 
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Karaman (2021)‘ın biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının öğrenci 

öğrenmesine etkisini incelediği meta analiz çalıĢmasında, deneysel veya yarı 

deneysel desenler kullanma ve öğrenme çıktılarını ölçme gibi belirtilen kriterleri 

karĢılayan 47 etki büyüklüğüne sahip 32 çalıĢma, meta-analitik inceleme yönteminde 

son analiz olarak dâhil edildi. AraĢtırmanın genel ortalama etki büyüklüğü .72 olarak 

belirtilmiĢtir (SE= .07, p< .05). Kingston ve Nash (2011)‘ın biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini ele aldığı meta analiz 

çalıĢmasında, 300 araĢtırma içerisinden uygun olan 13 çalıĢmanın etki büyüklüğüne 

bakmıĢtır. Sonuç olarak biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin öğrenmelerine 

katkı sağladığını belirtmiĢtir. Yine benzer Ģekilde Fuchs ve Fuchs (1986)‘in 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin akademik baĢarılarını incelediği meta 

analiz çalıĢmasında 21 çalıĢmayı ele almıĢ ve ortalama ,70 etki büyüklüğü ile 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin akademik baĢarılarına katkı sağladığını 

belirtmiĢtir. Bu meta analiz çalıĢmaların sonucunda biçimlendirici değerlendirme 

uygulamalarının öğrenci öğrenimi üzerinde olumlu etkiye sahip olduğunu 

belirtmiĢtir. Bu meta analiz çalıĢmaları beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin bilgi, beceri ve tutum gibi öğrenme 

çıktılarına etkisini incelediğimiz çalıĢmamızın nitel ve nicel sonuçları dikkate 

alındığında benzerlik gösterir niteliktedir. 

Öte taraftan bazı araĢtırmacılar biçimlendirici değerlendirmeyi çalıĢmalarına 

eleĢtirel bir gözle bakmıĢ ve literatürdeki araĢtırmaların yeteri kadar güçlü deliller 

sunmadığını belirtmiĢlerdir. Bennett (2011)‘in eleĢtirel bir bakıĢ açısı ile 

biçimlendirici değerlendirmede birbiri ile iliĢkili altı konuyu ele almıĢtır. Konular, 

biçimlendirici değerlendirmenin tanımı, etkinliği için yaygın olarak öne sürülen 

iddialar, kavramsallaĢtırmasında alanla ilgili hususlara verilen sınırlı dikkat, bu 

kavramsallaĢtırmada ölçüm ilkelerinin yetersiz temsil edilmesi, biçimlendirici 

değerlendirmenin gerektirdiği öğretmen destek talepleri ve daha büyük eğitim 

sisteminin etkisi ile ilgilidir. AraĢtırmalar, biçimlendirici değerlendirme ile iliĢkili 

genel uygulamaların öğrenmeyi kolaylaĢtırabileceğini öne sürse de mevcut tanımlar, 

etkilerin bir uygulamadan ve öğrenci nüfusundan diğerine büyük ölçüde değiĢmesi 

beklenen çok çeĢitli uygulamaları kabul etmektedir. Son olarak, biçimlendirici 
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yaklaĢımların, öğrenmeyi kolaylaĢtırmak için tüm bileĢenlerin birlikte çalıĢtığı 

kapsamlı bir sistemin parçası olarak ele alınması gerektiğini belirtmiĢtir. 

Briggs ve ark., (2012)‘ın ise yapmıĢ olduğu meta analiz çalıĢmasında 

Kingston ve Nash (2011)‘ın incelemeleri sonucunda elde ettiği sonuçlarını kendi 

çalıĢmaları ile de desteklediğini belirtmiĢlerdir. Biçimlendirici değerlendirmeyi ele 

alan meta analiz çalıĢmalarında aday çalıĢmaları filtrelemek için kullanılan dâhil 

etme kriterlerinin geçerliliği tam olarak belirlenmemiĢtir ve bu kriterlerin tutarlı bir 

Ģekilde uygulanıp uygulanmadığı net değildir. Farklı bir çalıĢma örneğinden etki 

büyüklükleri kullanılmıĢsa, biçimlendirici değerlendirme müdahalelerinin ortalama 

etkisinin ,20'den önemli ölçüde daha düĢük veya daha yüksek olduğunu bulmak 

olasıdır. Bu konuları Kingston ve Nash (2011)‘ın incelemesi bağlamında 

inceledikten sonra, biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının öğrenci baĢarısı 

üzerindeki etkisi hakkında önemli bir belirsizliğin devam ettiği belirtmiĢlerdir. 

Dunn ve Mulvenon (2009) ise yapmıĢ olduğu çalıĢmasında biçimlendirici 

değerlendirmenin önemli olduğunu fakat bu konuyu ele alan çalıĢmaların daha güçlü 

deliller sunması gerektiğini ortaya koymuĢtur. Özellikle, biçimlendirici 

değerlendirmeden en çok yararlanabilecek grubu, düĢük performans gösteren 

öğrencileri grupları olduğu bu noktada ise sınırlı çalıĢmanın olduğunu dile 

getirmiĢtir. 

Filsecker ve Kerres (2012)  ilk olarak biçimlendirici değerlendirmeyle ilgili 

temel kavramları ortaya koymaya çalıĢmıĢ sonrasında eğitimsel değerlendirme 

alanının paradigmasını tanımlamıĢ ve önerdikleri farklı tanımları özetlemiĢtir. Sonuç 

olarak çalıĢmasında biçimlendirici değerlendirmeye iliĢkin sınırlı deneysel kanıt 

olduğunu belirtmiĢtir. 

Eğitimde ölçme ve değerlendirme literatürü incelendiğinde biçimlendirici 

değerlendirmenin baĢarıya etkisinin olmadığı veya negatif yönlü iliĢkilerin olduğu 

çalıĢmalarda mevcuttur. Leirhaug (2016) beden eğitimi ve spor dersindeki 

öğrencilerin notları ile biçimlendirici değerlendirme deneyimleri arasındaki iliĢkiyi 
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incelemiĢtir. Beden eğitimi ve spor dersinde biçimlendirici değerlendirme 

deneyimleri yüksek olan öğrencilerin notları arasında negatif yönlü bir iliĢki tespit 

etmiĢtir. Bu iliĢki minimal de olsa literatürün genel kabulünün tersini göstermektedir. 

Bu çalıĢma bizim çalıĢmamızın sonuçları itibari ile zıtlık gösterir niteliktedir. 

Collins (2012)‘in biçimlendirici değerlendirmenin öğrenci baĢarısına etkisini 

incelediği doktora tezinde karma desen kullanarak araĢtırma sorusunu incelemiĢtir. 

AraĢtırmadan elde ettiği bulgular istatistiksel olarak anlamlı sonuç olmamasına 

rağmen, hesaplanan etki büyüklükleri, öğrenme süreci için değerlendirmenin 

öğrencilerin baĢarısındaki artıĢ üzerindeki faydasını destekleyebilecek yeterli pratik 

önem potansiyelini gösterdiğini belirtmiĢtir. Bu çalıĢma mevcut çalıĢmamızın 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin beden eğitimi ve spor dersine yönelik 

becerilerine etkisi bakımından benzerlik gösterir niteliktedir. 

Tuominen (2008) ise bizim çalıĢmamızla benzer sonuç elde etmiĢ ve 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin akademik baĢarılarını istatistiksel 

olarak anlamlı Ģekilde arttırmadığını belirtmiĢ ve bu durumu bizim de 

vurguladığımız gibi çalıĢmanın kısa süreli olmasına ve öğretmenlerin uygulama 

esnasındaki çeĢitliliğe bağlamıĢtır. 

Yin ve ark. (2022), 29 lisans öğrencisini araĢtırma grubu olarak belirlemiĢ ve 

biçimlendirici değerlendirme uygulamaları ile öğrencilerin Ġngilizce dil becerilerini 

iliĢkisini incelemiĢtir. Öğrencilerin değerlendirme performansını bağlam içinde 

incelemek, bunun öğrenci geliĢimi üzerindeki etkisini değerlendirmek üzerine 

çalıĢmayı yürütmüĢtür. Elde ettiği buluğular neticesinde öğrencilerin öğrenmesi için 

biçimlendirici değerlendirmenin öğelerinden bir tanesi olan akran öğreniminin etkili 

olduğu ve dil becerisine katkı sağladığı sonucuna varmıĢtır. 

Öte taraftan Yin ve ark. (2022)‘ı biçimlendirici değerlendirme 

uygulamalarının öğrenci deneyimi, öğrencilerin bilgilerini artırmaya ve öğrencileri 

geliĢmekte olan disiplin uzmanları olarak konumlandırmaya odaklanan öğretmen 

uygulamasındaki değiĢikliklere duyarlı olduğunu dile getirmiĢtir. Chappuis ve 
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Stiggins (2002) ise öz değerlendirme becerileri, çoğu öğrencinin kavrayıĢı ve 

yetenekleri dâhilindedir. Öğrenciler kendilerini düzenli olarak değerlendirdiklerinde 

kendi öğrenmeleri için daha fazla sorumluluk alırlar (Shepard, 2001). Eğitimli 

öğretmenlerin ellerinde, biçimlendirici değerlendirme, öğrenmeye olan güveni 

besler. Öğrencilere kendi ilerlemelerini izleme ve baĢkalarına iletme fırsatları sağlar. 

Eğitimciler, öğrencilerin test puanlarının ceza tehdidi veya ödül vaadi olarak 

kullanılmasına farklı tepkiler verdiklerini kabul ettiklerinde, değerlendirmeyi daha 

verimli Ģekillerde kullanmanın kapılarını açarlar. Uygun eğitim ile öğretmenler, 

günlük değerlendirmelerinin doğruluğunu artırabilir, öğrencilere geri bildirimlerini 

açıklayıcı ve bilgilendirici hale getirebilir ve öğrencilerin tüm değerlendirme 

sürecine katılımını artırabilir (Chappuis ve Stiggins, 2002). Ayrıca, net öğrenme 

niyetlerinin iletilmesi ve baĢarı kriterlerinin paylaĢılması veya birlikte oluĢturulması 

ve bunların akran ve öz-değerlendirme uygulamalarında kullanılması dâhil olmak 

üzere ilgili uygulamalar öğrenciler tarafından kolayca kabul edilir. Bu bulgu 

eğitimciler için yararlıdır çünkü biçimlendirici değerlendirmenin akran ve öz-

değerlendirme, öğrencilerin öğrenme hedefleri ve baĢarı kriterleri konusunda ortak 

bir anlayıĢ geliĢtirmeleri için kritik öneme sahiptir. Bu öğede dikkate alındığında 

biçimlendirici değerlendirmenin üretken öğrenme deneyimlerine katkıda bulunma 

potansiyelinin devam ettiğini gösterir.  

Chng ve Lund (2021)‘in ise beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan 

biçimlendirici değerlendirmenin öğretmenlere ve öğrencilere olan 3 olumlu katkısı 

olduğunu belirtmiĢtir. Ġlk olarak beden eğitimi ve sporda uygulanan biçimlendirici 

değerlendirme uygulamaları, öğrencilerin kendi performansları hakkında toplanan 

bilgi ve verilerle, oyun sırasında nasıl performans sergilediklerine dair, bir görsel 

imaja sahip olabilirler. Öğretmenler öğrencilerin performansını videoya 

kaydedebilirse ve öğrenciler kendi performans analizleri için video kaydını 

izleyebilirse, kalem ve kağıt veri toplama süreci daha hızlı ve daha kolay hale 

getirilir. Öğrenciler bu tür bilgileri nasıl performans gösterdiklerini bilmek ve kendi 

öğrenme süreçlerine rehberlik etmek için kullanabilirler. Ġkincisi, öğretmenlerin her 

öğrenciyi her zaman gözlemleme ve bireysel geri bildirim verme fırsatı yoktur. 

Toplanan bu tür bilgilerle, öğretmenler yalnızca öğrencilerin öğretmenin kendileri 
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için belirlediği Ģeyi baĢarıp baĢarmadığına dair bir fikir sahibi olmakla kalmaz, aynı 

zamanda bilgiyi bir sonraki öğretim ilerlemelerine karar vermek için kullanabilir. 

Öğretmen ayrıca öğrencilerine teĢvik edici notlar ve bireysel geri bildirim yazabilir 

ki bu öğrenciler için oldukça değerlidir. Üçüncüsü, öğretmenlerin öğrencilerin 

öğrenmesi ve baĢarısına iliĢkin kanıtları rapor etmesi veya göstermesi gerektiğinde, 

öğretmenin gösterecek bir dizi hazır kanıtı vardır. Öğretmenler ayrıca bu tür verileri, 

öğrencilerin öğrenme çıktılarına (yani öğrenmenin değerlendirilmesi) ulaĢıp 

ulaĢmadığına dair nihai raporlamada kendilerine yardımcı olması için kullanabilir. 

Fisette ve Franck (2012), öğretmenlerin öğretim sırasında değerlendirmeleri 

uygulamada baĢarılı olabilmeleri için, programın misyonunu ve sınıflarındaki 

öğrencilerin beceri düzeyini dikkate alarak, öğrencilerin hangi standartlara ve 

öğrenme çıktılarına ulaĢmasını istediklerini belirlemeleri gerekir. Öğrenci 

ilerlemesini belirlemek için biçimlendirici değerlendirme (öğretmen, akran veya öz) 

derslere ve öğretim birimlerine düzenli olarak entegre edilmelidir. Öğretmenlerin ve 

öğrencilerin öğrenmesinden giderek daha fazla sorumlu tutulduğu bir çağda, 

biçimlendirici değerlendirmeler, uygun ders içeriği geliĢtirmek ve öğrenci baĢarısını 

sağlamak için kritik öneme sahip olduğunu belirtmiĢtir. Sonuç olarak bu çalıĢmada 

belirtilen biçimlendirici değerlendirmenin öğrenci baĢarısına olan potansiyel 

katkılarını dikkat alarak, mevcut çalıĢmamızın öğrencilerin beden eğitimi ve spor 

dersine yönelik bilgi boyutuna anlamlı katkısı beceri boyutuna ise kısmi katkısı göz 

önünde bulundurulduğunda bizim çalıĢmamız ile benzerlik gösterir niteliktedir. 

Çizelge 3.1.18 incelendiğinde beden eğitimi be spor dersinde uygulanan 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin beden eğitimi ve spor dersine karĢı 

tutum düzeyine deney grubu lehine son test puan artıĢı olmasına rağmen bu puan 

artıĢı istatistiksel olarak anlamlı değildir. AraĢtırmanın nitel boyutunda ise 

biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının öğrencilerin beden eğitimi ve spor 

dersine karĢı tutumlarına etkisine iliĢkin öğrenci görüĢlerinden elde edilen bulguları 

(Çizelge 3.1.21, Çizelge 3.1.22, Çizelge 3.1.21 ve Çizelge 3.1.24) incelendiğinde; 

olumlu duygusal tepkiler verdikleri görülmektedir. Öğrencilerin biçimlendirici 

uygulamaları sonrasında beden eğitim ve spor dersine karĢı olumlu tutum 
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sergiledikleri, dersi daha çok sevdiklerini, motivasyonlarının arttığını, streslerinin 

azaldığını, diğer derslere karĢı odaklanmalarının kolaylaĢtığını, öğretmen ve 

arkadaĢları ile iletiĢimin geliĢtiğini ve derste not verilirken puanlamanın daha adil 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Bazı öğrenciler ise sevmedikleri spor branĢları öğretilirken 

biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının duygusal olarak olumsuz etkilediğini 

motivasyonlarının bazen düĢtüğünü bazen de streslerinin arttığını belirtmiĢlerdir. 

Buradan hareketle nicel verilerden elde edilen verilerin puan artıĢı olmasına rağmen 

istatistiksel olarak anlamsız sonuç çıkması öğrencilerin tutum ön test puanlarının 

yüksek olması ve beden eğitimi ve spor dersine karĢı hali hazırda yüksek tutum 

sergilemeleri ile ilgili olabilir. Nitel veriler incelendiğinde ise beden eğitimi ve spor 

dersine karĢı olumlu tutum geliĢtirdikleri Çizelge 3.1.21, Çizelge 3.1.22, Çizelge 

3.1.23 ve Çizelge 3.1.24 görülmektedir. 

 Literatür incelendiğinde biçimlendirici değerlendirme uygulamaları ile 

iĢlenen beden eğitimi ve spor dersinde öğrencilerin derse olan tutumlarına katkı 

sağlayan çalıĢmalar da mevcuttur. Hattie ve Timperley (2007), öğrencilere 

değerlendirme yapmanın çok önemli olduğunu ve değerlendirmeye tabi 

tutulmamaları halinde, öğrenme çabalarını muhtemelen azaltacaklarını ve daha az 

motive olacaklarını iddia etmiĢlerdir. 

James ve ark., (2009)‘ı öğrencilerin sosyalleĢme ve eğlenme gündemlerini 

karĢılayan değerlendirmelerin, öğrenmenin yanı sıra göreve bağlılığı teĢvik etme 

konusunda büyük umut vaat ettiği dile getirmiĢtir. Örneğin, çalıĢmadan elde edilen 

sonuçlar, oyun benzeri bağlamlarda veya gerçek otantik değerlendirmelerin 

öğrenciler için daha anlamlı ve eğlenceli olduğunu, çünkü öğrencilerin arkadaĢlarıyla 

aktif olurken onların sosyal sistemleri tarafından da desteklendiğini göstermiĢtir. 

Mevcut çalıĢmamızın, biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin beden eğitimi 

dersine yönelik tutumlarında nicel verilerden kısmi bir etkisi nitel verilerden ise 

olumlu etkilerini belirtmekle birlikte bu çalıĢma ile mevcut çalıĢmamız sonuçları 

itibari ile benzerlik göstermektedir.  
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Buradan hareketle beden eğitimi dersinde öğrencilerin motivasyonunu 

artırmak için en uygun ortamını oluĢturmak önemlidir ve değerlendirme birçok 

beden eğitimi öğretmeni için büyük bir zorluktur. Dahası beden eğitiminde çağdaĢ 

değerlendirme teorilerini pratiğe dönüĢtüren teorik temelli mesleki geliĢim 

programları eksikliği vardır (Slingerland ve ark., 2017). 

Lyngstad ve ark.(2022) lise öğrencilerinin biçimlendirici değerlendirmeye 

iliĢkin deneyimlerini incelediği çalıĢmasında fiziksel uygunluğu düĢük olan 

öğrencilerin değerlendirmede öğretmenlerin önceliği veya ilgi odağı olmadıklarını 

hissettiklerini ortaya koymuĢtur. Fiziksel uygunluğu yeteri düzeyde olmayan 

öğrencilerin değerlendirme yapılırken geri planda kalmasının onları olumsuz 

etkilediğini ortaya koymuĢtur. Black ve William (1998b), Hattie (2012) ve Hay ve 

Penney (2013) gibi birçok akademisyene göre bu durumun bir öğretim problemini 

yansıttığını dile getirmiĢlerdir. 

James ve ark., (2009) Öğrencilerin sosyalleĢme ve eğlenme gündemlerini 

karĢılayan değerlendirmelerin, öğrenmenin yanı sıra göreve bağlılığı teĢvik etme 

konusunda büyük umut vaat ettiğini dile getirdi. Ayrıca çalıĢmadan elde edilen 

sonuçlar, oyun benzeri bağlamlarda veya gerçek otantik değerlendirmelerin 

öğrenciler için daha anlamlı ve eğlenceli olduğunu, çünkü öğrencilerin arkadaĢlarıyla 

aktif olurken onların sosyal sistemleri tarafından da desteklendiğini göstermiĢtir.  

Tekin (2010), biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının matematik 

dersine yönelik tutumlarında pozitif yönlü anlamlı iliĢki bulmuĢtur. Biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarını olumlu olarak 

etkilediğini belirtmiĢtir. Benzer Ģekilde King (2003)‘in fen bilgisi dersinde 

biçimlendirici değerlendirme uygulamaları ile deneysel bir çalıĢma yürütmüĢ ve 5. 

sınıf öğrencilerinin fen bilgisi dersine yönelik tutumlarına olumlu katkı sağladığını 

belirtmiĢtir. Bu çalıĢma mevut çalıĢmamızın sonuçları itibari ile kısmi benzerlik 

göstermektedir. 
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Bloxham ve Boyd (2007)‘a göre değerlendirmenin dört amacı vardır: 

Sertifika, öğrenci öğrenimi, kalite güvencesi ve yaĢam boyu öğrenme kapasitesi. 

Biçimlendirici değerlendirme uygulamaları ile sertifika ve kalite güvencesi hakkında 

bulgular ortaya koyamasak da çalıĢmamızdan elde ettiğimiz sonuçlar itibari ile 

öğrenci öğrenimi ve yaĢam boyu öğrenme kapasitesi güçlü deliller sunar. 

Biçimlendirici değerlendirme ile Milli Eğitimin beden eğitimi ve spor dersi 

kazanımları olan hareket yetkinliği, aktif ve sağlıklı yaĢam becerilerini kazandırmak 

için etkili bir uygulamadır. Bu uygulama öğrencilerin öğrenme çıktılarına katkılar 

sağlarken duygusal olarak motive olmalarına iletiĢim becerilerine odaklanma ve öz 

güvenlerine de ayrıca katkı sağladığı söylenebilir.   

Tekin (2010)‘in biçimlendirici değerlendirmenin matematik eğitimine etkisini 

incelediği çalıĢmasında, biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin derse karĢı 

olan tutumuna olumlu etkisinin olduğunu belirtmiĢtir. 

Yin ve ark., (2008)‘ın biçimlendirici değerlendirmenin öğrenci baĢarısı ve 

kavramsal değiĢim üzerindeki etkisini inceledikleri çalıĢmalarında istatistiksel olarak 

anlamlı sonuç elde edememiĢlerdir. Gruptan bağımsız olarak, hem öğretmenlerin 

sınıf yönetimindeki farklılıkları hem de resmi olmayan biçimlendirici 

değerlendirmeyi kullanma dereceleri, bu sonucu ortaya koymuĢ olabileceğini 

belirtmiĢlerdir.  

Değerlendirme süreçlerini yürütürken zaman yönetimi, sınıfa hâkimiyet gibi 

öğretmenler için çeĢitli zorluklar vardır. Fakat değerlendirme etkili Ģekilde 

uygulandığında iletiĢim, sahiplenme, katılım, değer verme ve yansıtma gibi 

potansiyel beĢ faydası vardır. Öğretmenler uygun değerlendirme uygulamaları 

yaparsa ve uygun değerlendirme araçları kullanırsa bu potansiyel faydalardan 

yararlanır. Böylece değerlendirme yapmak etkili olacak ve öğrenme hedeflerine 

ulaĢmıĢ olacaklardır (Kearney ve Perkins, 2014). 

Chng ve Lund (2018), biçimlendirici değerlendirmenin kullanımı, 

öğretmenler değerlendirmenin amacını belirlediklerinde daha etkili olacaktır. 
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Biçimlendirici değerlendirme, öğretmenleri öğrencilerin öğrenip öğrenmediği 

konusunda bilgilendirir ve onlara ünite amaç ve hedeflerine ulaĢmak için gelecek 

dersleri nasıl planlayacaklarına dair bir gösterge verir. Biçimlendirici değerlendirme, 

öğretmenlerin öğrencilerin zaman içindeki performansını takip etmelerini ve 

öğrencileri öğrenmelerini destekler. Öğretmenler öğrencileri "meĢgul, mutlu ve iyi" 

tutmak yerine (Placek, 1983), öğrencilerin standartlarda yeterliliğe ulaĢmak için 

ihtiyaç duydukları bilgi ve becerileri öğrenmelerini sağlamak için biçimlendirici 

değerlendirme araçlarını kullanabilir. 

Allen ve ark., (2022), ilkokul düzeyindeki beden eğitimi ve spor öğretmenleri 

için, mevcut koĢullar altında öğrencilerin öğrenmesini değerlendirmek göz korkutucu 

bir iĢ olduğunu belirtmiĢtir. Verilerin, öğrenciler arasındaki geliĢmeyi belgelemede 

ve bireysel öğrencilerdeki ve öğretim uygulamasındaki güçlü ve zayıf yönleri teĢhis 

etmede yararlı olması gerektiğini belirtmiĢtir.  

Sonuç olarak, beden eğitimi ve spor öğretmenleri için derslerinde 

değerlendirme yapmak son 40 yılın üzerinde zorlu bir süreç olduğu vurgulanmaktadır 

(Allen ve ark., 2022; Lopez-Pastor ve ark., 2013). Nicel ve nitel veriler ıĢığında 

beden eğitimi ve spor dersinde biçimlendirici değerlendirme uygulamaları ile iĢlenen 

voleybol ve futbol dersinde öğrencilerin öğrenme çıktılarından bilgi boyutuna olumlu 

katkı sağladığını söylenebilir. AraĢtırmada ele aldığımız beden eğitim ve spor dersi 

öğrenme çıktılarından beceri ve tutum boyutunda ise puan artıĢı söz konusu iken bu 

artıĢın istatistiksel olarak anlamlı değildir. Nitel bulguları incelediğimizde ise 

öğrencilerin biçimlendirici değerlendirme uygulamaları sonrasında hem becerilerinde 

artıĢ meydana getirdiği hem de tutumlarının olumlu yönde olduklarını ifade 

etmiĢlerdir. Deneysel uygulamamanın her iki spor branĢı için 7 Ģer hafta ile sınırlı 

kalması, öğrencilerin akademik öğrenme süresi için yeterli bir süre 

oluĢturamadığından öğrencilerin branĢa özgü becerilerin ön test ve son test puan 

sonuçlarının istatistiksel olarak anlamlı çıkmasında etkili olmuĢ olabilir.  Bununla 

birlikte uygulamanın etkisinin öğrenci görüĢlerine dayalı incelendiği bu araĢtırma 

sonucunda öğrenciler uygulamanın beceri ve tutumlarına olumlu katkı sağladığını 

belirtmiĢlerdir. Nitel bulgularda öğrenci görüĢlerinde dikkat çeken diğer görüĢler ise; 
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biçimlendirici değerlendirme ile yapılan puanlamanın öğrenciler nezdinde daha adil 

bir puanlama olduğu, motivasyonlarının arttığı, diğer derslere odaklanabildikleri, 

streslerinde azalma olduğu, dersi daha çok sevdikleri, bilgi ve becerilerinin arttığını 

ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğrencilerin becerilerinin az olduğu veya hoĢlanmadıkları 

spor branĢlarında ise biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının öğrencilerde 

kaygıya ve strese neden olduğunu nitel bulgulardan elde edilen verilerde 

belirtilmiĢtir.  
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın temel amacı: beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin öğrenme çıktıları olan bilgi, beceri ve 

tutumlarına etkisinin incelenmesidir. Bu kapsamda araĢtırmadan veri toplama 

araçları ve görüĢmelerden elde ettiğimiz kontrol ve deney grubu verilerini 

karĢılaĢtırarak sonuçlar ortaya konmuĢtur. Sonuçlar neticesinde ise öneriler 

sunulmuĢtur. 

 Nicel analiz sonucunda, deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu 

öğrencilerine göre beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin voleybol teorik sınav puanlarına etkisi 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. Nitel analiz sonucunda ise beden 

eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici değerlendirmenin 

öğrencilerin voleybol bilgi düzeylerini arttırdığı ve bilgilerinin kalıcı 

olmasını sağladığını belirtmiĢlerdir. Sonuç olarak, beden eğitimi ve spor 

dersinde uygulanan biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin voleybol 

teorik ve kural bilgisini arttırdığı söylenebilir. 

 

 Nicel analiz sonucunda, deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu 

öğrencilerine göre beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin futbol teorik sınav puanlarına etkisi 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. Nitel analiz sonucunda ise beden 

eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici değerlendirmenin 

öğrencilerin voleybol bilgi düzeylerini arttırdığı ve bilgilerinin kalıcı 

olmasını sağladığını belirtmiĢlerdir. Sonuç olarak, beden eğitimi ve spor 

dersinde uygulanan biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin futbol 

teorik ve kural bilgisini arttırdığı söylenebilir.  
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 Nicel analiz sonucunda, deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu 

öğrencilerine göre beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin voleybol becerileri puanlarına etkisi 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır. Nitel analiz sonucunda ise 

deney grubu öğrencilerinin beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin voleybol becerilerini 

artırdığını belirtmiĢlerdir. Beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin voleybol becerilerini kısmen 

arttırdığı fakat bu artıĢın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı söylenebilir.  

 

 Nicel analiz sonucunda, deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu 

öğrencilerine göre beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin futbol becerileri puanlarına etkisi 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır. Nitel analiz sonucunda ise 

deney grubu öğrencilerinin beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin futbol becerilerini artırdığını 

belirtmiĢlerdir. Beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin futbol becerilerini kısmen arttırdığı fakat bu 

artıĢın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı söylenebilir.  

 

 

 Nicel analiz sonucunda, beden eğitimi ve spor dersinde biçimlendirici 

değerlendirme uygulamalarının deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu 

öğrencilerine göre derse karĢı tutum puanlarında istatistiksel olarak 

anlamlı sonuç bulunmamıĢtır. Nitel analiz sonucunda ise deney grubu 

öğrencilerinin beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin beden eğitimi dersine karĢı tutumlarını 

olumlu yönde etkilediğini belirtmiĢlerdir. Beden eğitimi ve spor dersinde 

uygulanan biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin derse karĢı olan 

tutum puanlarında kısmi bir puan artıĢının olduğu fakat bu artıĢın anlamlı 

olmadığı görülmüĢtür. Deney grubunun ön test puanları (56,8±3,4) ve 

kontrol grubu ön test puanı (60,7±3,5) baĢlangıçta her iki grup öğrencilerin 
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ön test puanlarının yüksek olması, deneysel uygulama sonrasında kısmi 

yükselen tutum puanının anlamlı olmaması sonucunu doğurmuĢ olabilir. 

Nihai olarak deney ve kontrol grubu öğrencilerin beden eğitimi ve spor 

dersine karĢı yüksek tutuma puanlarına sahip olduklarını, biçimlendirici 

değerlendirme uygulamaları sonrasında ise deney grubu lehine 

tutumlarının kısmen olumlu etkilediği söylenebilir. 

 

 
Sonuç olarak 14 hafta ve 28 ders olarak uygulanan biçimlendirici 

değerlendirme uygulamasının beden eğitimi ve spor dersi öğrencilerinin öğrenme 

çıktılarından bir tanesi olan bilgi boyutuna katkı sağladığı, beceri ve tutum boyutuna 

ise kısmi katkı sağladığı söylenebilir. Biçimlendirici değerlendirmenin beden eğitimi 

ve spor dersinde öğretilen voleybol ve futbol sporlarında teorik ve kural bilgisini 

öğrenmede katkı sağladığı bulunmuĢtur. Beden eğitimi ve spor dersinde asıl 

geliĢtirilmek istenilen alan psikomotor becerileri olduğu bilinmektedir. 

Biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin beceri düzeylerine kısmi katkısı olduğu 

bulunmuĢtur. Ayrıca beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin derse karĢı olan tutumlarına da kısmi katkı sağladığı 

bulunmuĢtur. ÇalıĢmamızda 14 hafta boyunca uyguladığımız biçimlendirici 

değerlendirme uygulamaları bir eğitim öğretim dönemi boyunca yıla yayarak 

uygulandığında öğrencilerin öğrenme çıktılarına daha anlamlı katkı sağlayacağı 

söylenebilir. 

 

AraĢtırmanın deney grubu öğrencilerine deneysel süreç sonrası yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından elde edilene veriler incelediğinde, öğrencilerin 

deneysel süreç sonrasında bilgi düzeylerinde artıĢ meydana geldiğini, becerilerinin 

arttığını, derse karĢı olan tutumlarının olumlu yönden etkilendiğini sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Biçimlendirici değerlendirmenin öğelerinden olan geri bildirimin ve öz 

değerlendirme formu kullanılarak yapılan değerlendirmenin öğrencilerin öğrenme 

çıktılarına katkısının daha fazla olduğu veri çeĢitliliğinden tespit edilmiĢtir. 

Öğrenciler biçimlendirici değerlendirme uygulaması sonrasında bilgilerinin arttığını, 

bilgilerinin kalıcı olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca öğrenciler biçimlendirici 

değerlendirme uygulamalarının becerilerine katkı sağladığı ve becerilerinin 
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arttırdığını belirmiĢlerdir. Biçimlendirici değerlendirme uygulamaları sonrasında 

öğrencilerden yoğun duygusal tepkilerde görülmektedir. Bu duygusal tepkiler; derse 

karĢı olumlu tutum sergiledikleri, diğer derslere odaklanmaya yardımcı olduğunu, 

öğretmen ve arkadaĢları ile iletiĢimlerinin geliĢtiğini ve puanlamanın bu 

uygulamalarla daha adil olduğunu ve derste mutlu baĢlayıp mutlu ayrıldıklarını 

belirtmiĢlerdir.  

 

 Beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici değerlendirmenin 

öğrencilerin öğrenme çıktılarına daha anlamlı katkı sağlayabilmesi için bir 

eğitim öğretim yılı boyunca uygulanması önerilir. 

 

 AraĢtırma grubumuzun tamamı erkek öğrencilerden oluĢtuğu için aynı 

deneysel çalıĢmanın karma bir okulda yapılması bu deneysel sürecin kız 

öğrenciler üzerindeki etkilerine bakılabilir. 

 

  Aynı araĢtırma grubuna izleme testleri uygulanarak bu deneysel 

uygulamanın öğrenciler üzerindeki kalıcı etkisi incelenebilir. 

 

 Deneysel sürecin uygulamalarını kayıt altına almak ve öğrencilere görsel 

geri bildirim vermek isteyen araĢtırmacılar deneysel süreç baĢlamadan 

önce pilot uygulamalar yapması önerilir. 

 

 Eğitimde ölçme ve değerlendirme öğretmenler tarafından meĢakkatli bir 

süreç olarak ele alınsa da uygulama sonrası öğrenci ile olan iletiĢim ve 

güven geliĢmesi, puanlamanın öğrenciler tarafından adil olarak belirtilmesi 

bu uygulamayı yapmak için teĢvik edici olarak görülmelidir. 

 

 Biçimlendirici değerlendirmenin öğelerinden olan öz değerlendirmenin 

öğrenciler arasında iletiĢimi arttırdığı için motive bir sınıf iklimi 

oluĢturması açısından sıkça kullanılması önerilir. 
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 Öğrenme hedeflerini öğrencilerle paylaĢmak ve baĢarı kriterlerini 

öğrencilerle birlikte oluĢturmak öğretmen öğrenci arasında iletiĢimi 

arttırdığı, güven duygusunu geliĢtirdiği, derse değer verme ve derse karĢı 

motivasyon da artıĢ meydana getirdiği için biçimlendirici 

değerlendirmenin bu öğesini de etkili kullanmak önerilir. 

 

 

 Beden eğitimi ve spor öğretmenleri, biçimlendirici değerlendirme 

uygulamalıları ile öğrencileri derse karĢı daha fazla motive edebilir.  

 

 Gelecek çalıĢmalarda biçimlendirici değerlendirmenin öğelerinden olan 

geri bildirimin türlerinden deneysel çalıĢmalar yaparak hangi geri bildirim 

türünün etkili olduğuna dair araĢtırmalar yapılabilir. 
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ÖZET 

Beden Eğitimi ve Spor Dersinde Uygulanan Biçimlendirici Değerlendirmenin 

Öğrencilerin Öğrenme Çıktılarına Etkisi 

Bu çalıĢmanın amacı, beden eğitimi ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici 

değerlendirmenin, öğrencilerin öğrenme çıktılarına etkisini incelemektir. AraĢtırmada konu 

olan problem durumunu açıklayabilmek ve verileri elde etmek için nicel ve nitel verilerin 

toplandığı karma yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel boyutunda veri toplamak için 

kontrol gruplu ön test- son test yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Nitel boyutunda ise durum 

çalıĢması deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırma grubunu 2021-2022 eğitim öğretim yılında 

Kırıkkale‘de bir ortaöğretim dokuzuncu sınıfında öğrenim gören 46 öğrenciden 

oluĢturmuĢtur. Okulda, dokuzuncu sınıflarda iki Ģube bulunmaktadır. Dokuzuncu sınıf 

Ģubelerinden biri kontrol grubu diğeri deney grubu olmak üzere olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın nitel boyutunda görüĢmeler, deney ve kontrol gruplarında deneysel iĢlemleri 

gerçekleĢtiren beden eğitimi ve spor dersi öğretmeni ve deney grubunda yer alan öğrenciler 

içerisinden amaçlı örnekleme yöntemlerinden kolay ulaĢılabilir örnekleme yöntemi 

kullanılmıĢtır. GörüĢmeler gönüllü olarak seçilen 9 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri 

toplama aracı olarak ise; beden eğitimi dersine yönelik tutum ölçeği, beden eğitimi ve spor 

dersine yönelik çoktan seçmeli test, beden eğitimi ve spor dersine yönelik dereceli puanlama 

anahtarı ve araĢtırmacı tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen nicel bulgular; bilgi boyutunda deney grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlı sonuç elde edilmiĢtir, beceri ve tutum boyutlarında ise istatistiksel 

olarak anlamlı sonuç elde edilememiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen nitel bulgular 

biçimlendirici değerlendirmenin dört öğesi dikkate alınarak oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın 

nitel bulguları; biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının öğrenciye etkisi, öğrenme 

hedefleri ve baĢarı ölçütlerinin açıklanmasının öğrenciye etkisi, etkili geri bildirim 

kullanılmasının öğrenciye etkisi, öz değerlendirme formlarının kullanılmasının öğrenciye 

etkisi gibi temalardan oluĢturulmuĢtur. Buna göre verilen yanıtların içerik analizinde oluĢan 

kategoriler ve kodlar oluĢturulmuĢtur. Kodlar incelendiğimde biçimlendirici değerlendirme 

uygulamaları ile öğrencilerin; bilgilerinin arttığını, becerilerinin arttığını, olumlu tutum 

geliĢtirdiklerini, derse karĢı istekli olduklarını, iletiĢimin geliĢtiğini, değerlendirmenin daha 

adil olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Anahtar Sözcükler: Beden Eğitimi ve Spor, Biçimlendirici Değerlendirme, Öğrenme 

Çıktıları, Karma Yöntem. 
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SUMMARY 

The Effect of Formative Assessment Applied in Physical Education and Sports Lesson 

on Students' Learning Outcomes 

 

The aim of this study is to examine the effect of formative assessment applied in 

physical education and sports lessons on students' learning outcomes. In order to explain the 

problem situation in the research and to obtain the data, a mixed method was used in which 

quantitative and qualitative data were collected. The pretest-posttest quasi-experimental 

design with control group was used to collect data in the quantitative dimension of the study. 

In the qualitative dimension, the case study design was used. The research group consisted of 

46 students studying in the ninth grade of a secondary school in Kırıkkale in the 2021-2022 

academic year. In the school, there are two branches in the ninth grades. One of the ninth 

grade branches was determined as the control group and the other as the experimental group. 

In the qualitative dimension of the research, the easily accessible sampling method, one of 

the purposeful sampling methods, was used among the physical education and sports teacher 

who performed the experimental procedures in the experimental and control groups, and the 

students in the experimental group. Interviews were conducted with 9 students selected 

voluntarily. As a data collection tool; Attitude scale for physical education lesson, multiple 

choice test for physical education and sports lesson, rubric for physical education and sports 

lesson and semi-structured interview questions prepared by the researcher were used. 

Quantitative findings obtained from the research; Statistically significant results were 

obtained in favor of the experimental group in the knowledge dimension, but no statistically 

significant results were obtained in the skills and attitude dimensions. The qualitative 

findings obtained from the research were formed by considering the four elements of 

formative assessment. Qualitative findings of the research; The effects of measurement and 

evaluation practices on students, the effects of explaining learning goals and success criteria 

on students, the effects of using effective feedback on students, and the effects of using self-

assessment forms on students. Accordingly, the categories and codes formed in the content 

analysis of the answers were created. When the codes were examined, with the formative 

evaluation practices, the students; They stated that their knowledge increased, their skills 

increased, they developed a positive attitude, they were enthusiastic about the lesson, 

communication improved, and the assessment was more fair. 

 

Keywords: Physical Education and Sport, Formative Assessment, Learning Outcomes, 

Mixed Method.  
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EKLER 

Ek-1. Beden Eğitimi Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 

Beden Eğitimi Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 
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1. Beden Eğitimi dersinden hoĢlanırım.       

2. Beden Eğitimi derslerinde keyifsiz olurum       

3. Beden Eğitimi dersinde canım sıkılır.      

4. Beden Eğitimi dersinde zilin çalmasını dört gözle beklerim      

5. Beden Eğitimi sevdiğim dersler arasındadır.       

6. Beden Eğitimi dersinde kendimi rahat hissederim.      

7. Beden Eğitimi dersine girmek istemem.       

8. Beden Eğitimi dersinde yapılan hareketleri isteyerek 

yapmam.  
     

9. Beden Eğitimi sıkıcı bir derstir.      

10. BoĢ zamanlarımda arkadaĢlarımla Beden Eğitimi dersinde 

öğrendiğimiz oyunları oynamaktan hoĢlanırım. 
     

11. Beden Eğitimi ders saatlerinin artırılmasını isterim.      

12. Beden Eğitimi dersi ilgimi çekmez.       

13. Beden Eğitimi dersinde elimden gelenin en iyisini yapmaya 

gayret ederim.  
     

14. Okulda Beden Eğitimi dersinin baĢlamasını dört gözle 

beklerim.  
     

15. Beden Eğitimi dersindeki fiziksel aktiviteleri yapmaktan 

hoĢlanırım.  
     

16. Beden Eğitimi dersindeki hareketleri yapmak içimden 

gelmez.  
     

17. Beden Eğitimi dersi müfredattan çıkarılmalıdır.       

18. Beden Eğitimi dersinin çok faydalı olduğunu düĢünürüm.       

19. Beden Eğitimi dersinden nefret ederim.       

20. Beden Eğitimi dersi insanı dinlendirir.       

21. Beden Eğitimi dersine katılmak vakit kaybıdır.       

22. Beden Eğitimi dersinin olduğu gün okula gitmek için 

heyecan duyarım.  
     

23. Beden Eğitimi gereksiz bir derstir.       

24. Beden Eğitimi dersine katılmanın kendini dinç hissetmek 

için iyi bir yol olduğunu düĢünürüm.  
     

25. Beden Eğitimi dersi olduğu günler okula gitmek istemem.       

26. Sağlıklı bir insan olabilmek için Beden Eğitimi derslerine 

katılmak gerekir. 
     

27. Beden Eğitimi dersinden bir önceki dersin  

hemen bitmesini isterim.  
     

28. Beden Eğitimi dersinin olduğu gün neĢeli olurum.       

29. Beden Eğitimi dersinin önemli olduğunu düĢünürüm.       

 30. Beden Eğitimi dersine girmek yerine baĢka Ģeyler yapmak 

isterim. 
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Ek-2. Beden Eğitimi Ve Spor Dersi Voleybol Yazılı Sınavı 

BeĢir Atalay Anadolu Ġmam Hatip Lisesi Fen Ve Sosyal Bilimler Proje Okulu 

2021-2022 Eğitim Öğretim Yılı 2. Dönem 9. Sınıf Beden Eğitimi Ve Spor Dersi Voleybol 

Yazılı Sınav Soruları 

 

Not: YanlıĢ cevaplar doğru cevapları götürmediği için lütfen tüm soruları iĢaretleyiniz. 
1. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde voleybol erkekler file yüksekliği doğru verilmiĢtir. ? ( 5puan) 

 

a) 2.43mt  b) 2.40mt  c) 2.53mt  d) 2.50mt 

 

2. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde voleybol saha ölçüleri doğru verilmiĢtir? ? ( 5puan) 

 

a) Uzunluk: 15mt  GeniĢlik: 10mt  c) Uzunluk: 18mt  GeniĢlik: 10mt  

b) Uzunluk: 18mt  GeniĢlik: 9mt   d) Uzunluk: 20mt  GeniĢlik: 9mt  

 
3. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde voleybolda savunma bölgesinde hangi numaralı oyuncular 

bulunur?( 5puan) 

a) 1,5,4    c) 5,6,1 

b) 2,4,6    d) 5,6,3 

 

4. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde voleybol da sporcu sayısı doğru verilmiĢtir?( 5puan) 

 

a) 5 Asıl 5 Yedek     b) 6 asıl 6 yedek         c) 7 asıl 7 yedek d) 6 asıl 5 yedek 

 

5. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde voleybolda1 set kazanmak için elde edilecek sayı doğru 

verilmiĢtir? ( 5puan) 

 

a) 20 (en az 2 sayı farkla)    b) 25 (en az 2 sayı farkla)  

c)    30 (en az 2 sayı farkla)  d) 35 (en az 2 sayı farkla) 

 
6.   Voleybolda takımlar topu rakip alana gönderirken en çok kaç kez vurma hakkı vardır? ( 5puan) 

 

a) Sınırsız   b) 1 kez   c) 2 kez   d) 3 kez  

 

7. Voleybolda savunmayı delici hücum çeĢidi hangisidir? ( 5puan) 

 

a) Servis  b) smaç   c) parmak pas  d) manĢet pas 

 

8. Voleybolda oyunu baĢlatan vuruĢa ne ad verilir? ( 5puan) 

 

a) Smaç  b) servis  c) blok   d) manĢet 

 

9. Voleybolda bir takımın her sette kaç mola hakkı vardır? ( 5puan) 

 

a) 4  b)3  c) 2  d)1 

 

10. Voleybolda teknik molalar hangi sayılarda alınır? ( 5puan) 

 

a) 4  b) 6  c) 8  d) 10 

 

11. …………rakip takımın file üzerinde engellemek veya etkisiz hale getirmek için yapılan savunma 

amacıyla kullanılan bir voleybol tekniğidir. ( 5puan) 

Tanımda boĢ bırakılan yere aĢağıdaki seçeneklerden hangisinde doğru olarak verilmiĢtir? 
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a) Hücum  b) Savunma  c) Blok  d) Servis  

 

12. Voleybolda uzatma seti kaç sayı üzerinden oynanır? ( 5puan) 

 

a) 20  b) 15  c) 25  d) 10 

 

13. Voleybolda ikinci toplar genelde hangi oyuncuya atılır? ( 5puan) 

 

a) Smaçör  b) Pasör  c) Pivot   d) Santrafor 

 

14. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde voleybolda oyun akıĢı içerisinde oyuncuların mevkilerini 

değiĢtirmesine verilen ad doğru verilmiĢtir. ( 5puan) 

 

a) Hızlı hücum  b) Adam kaçırma c) Ara pas  d) Alan savunması 

 

15. Voleybolda rakipler arasındaki setler 2-2 ise son set kaç sayı üzerinden oynanır. ( 5puan) 

 

a) 10   b) 15  c) 20  d) 25 

 

16. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde ifade en doğru olarak verilmiĢtir.(5puan) 

 

a) Rakip oyuncudan gelen servis vuruĢuna direk olarak vurup rakip sahaya gönderilebilir. 

b) Voleybolda bir oyuncu topa en fazla bir kez vurabilir 

c) Voleybolda oyun saat yönü istikametinde dönüĢ yapılarak yer değiĢtirilir. 

d) Voleybolda savunma bölgesinde sıçrayarak savunma oyuncusu hücum yapabilir. 

 

17. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde ifade yanlıĢ olarak verilmiĢtir.(5puan) 

 

a) Voleybolda fileye temas etmek kural ihlalidir. 

b) Voleybolda 6 numaralı bölgede libero olarak adlandırılan oyuncu bulunur. 
c) Voleybolda rakipten gelen topa vücuduna temas eden oyuncunun topa ikinci kez vurma hakkı vardır. 

d) Voleybolda iki tane çizgi hakemi vardır. 

 

18. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde ifade en doğru olarak verilmiĢtir.(5puan) 

 

a) Voleybolda oyun süresi her set için 30dk dır. 

b) Voleybolda  her set için sınırsız oyuncu değiĢtirme hakkı vardır. 

c) Voleybolda çizgiye temas eden top oyun içerisinde sayılır. 

d) Voleybolda ikinci toplar genelde savunma oyuncusuna atılır. 

 

19. AĢağıdaki seçeneklerin hangisindeki spor branĢı file sporları kategorisi içerisindedir? 

a) Futbol   b)Hentbol  c) Basketbol d) Voleybol 

 

 

20. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde ifade yanlıĢ olarak verilmiĢtir.(5puan) 

a) Voleybol sporu file sporları kategorisinde yer alır. 

b) Voleybolda sarı kart uyarı cezası anlamına gelir. 

c) Voleybolda sporcunun topa ayakla temas etmesi kural ihlalidir. 

d) Voleybolda sporcular forma bütünlüğüne uygun forma ile müsabakaya baĢlamalıdır.  

 

BaĢarılar Dilerim. 

RaĢit Karaca 
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Ek-3. Beden Eğitimi Ve Spor Dersi Futbol Yazılı Sınavı 

BeĢir Atalay Anadolu Ġmam Hatip Lisesi Fen Ve Sosyal Bilimler Proje Okulu 

2021-2022 Eğitim Öğretim Yılı 2. Dönem 9. Sınıf Beden Eğitimi Ve Spor Dersi Futbol Yazılı Sınav Soruları 

 

Not: YanlıĢ cevaplar doğru cevapları götürmediği için lütfen tüm soruları iĢaretleyiniz. 

 

1. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde futbol müsabakası süresi doğru verilmiĢtir? ( 5puan) 

 

a) 45+ 45  b) 45+30  c) 60+60  d) 45+60 

 

2. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde futbolcu topa kendi ceza sahası içerisinde elle temas ederse, hakem hangi 

kararı verir?( 5puan) 

 

a) KöĢe vuruĢu   c) Penaltı   

b) Serbest vuruĢ   d) Ofsayt  

 

3. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde futbolda top kale çizgisini geçerse oyun ne ile sonuçlanır? 

a) Penaltı    c) Gol  

b) Faul    d) Serbest vuruĢ 

 

4. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde futbol da sporcu sayısı doğru verilmiĢtir?( 5puan) 

 

a) 10 asıl, 5 Yedek     b) 11 asıl, 7 yedek   c) 12 asıl, 7 yedek   d) 11 asıl 8 yedek 

 

5. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde futbol da rakip takımın müdahalesi sonucu topun kaleciden veya kendi 

takım arkadaĢına temas ederek kale yan çizgisinden dıĢarıya çıkması doğru olarak verilmiĢtir. ( 5puan) 

 

a) Korner    b) Aut     c)    Penaltı   d) Taç  

 

6.   AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde futbol da hakemin futbolcuya 2 kez sarı kart göstermesi doğru olarak 

ifade edilmiĢtir? ( 5puan) 

 

a) Uyarı    b) Ġhraç (oyundan atılmak) c) Mola  d) Serbest vuruĢ  

 

7. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde futbol da kalecinin topa eliyle dokunabileceği alanlar doğru olarak 

verilmiĢtir? ( 5puan) 

 

a) Kendi yarı sahası  b) Rakip yarı saha  c) Tüm saha d) Ceza sahası alanı 

 

8. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde futbol da topun yan çizgilerden dıĢarı çıkması doğru olarak ifade 

edilmiĢtir? ( 5puan) 

 

a) Faul  b) Taç  c) Korner   d) Santra 

 

9. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde dünyada kurulan ilk futbol kulübü doğru olarak verilmiĢtir? ( 5puan) 

 

a) Sheffield United  b) Manchester United      c) BeĢiktaĢ  d)Fenerbahçe  

 

10. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde futbolda rakip oyuncuya sert Ģekilde müdahale etmek doğru olarak 

verilmiĢtir? ( 5puan) 

 

a) Faul  b) Ofsayt  c) Penaltı  d) Gol 

 

11. …………top bir kalenin yönünde hareket halinde iken o kaleye giden takım oyuncularından birisinin, karĢı 

takımın kalecisine, karĢı takımın oyuncularından en yakın olanı ile aynı hizada ve de ondan daha da yakın 

bulunması durumudur. ( 5puan) 

Tanımda boĢ bırakılan yere aĢağıdaki seçeneklerden hangisinde doğru olarak verilmiĢtir? 

 

a) Taç  b) KöĢe vuruĢu  c) Ofsayt  d) Gol  
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12.  Futbol da rakip kaleye en yakın olan, genelde son topların buluĢtuğu ve takımın golcüsü olarak adlandırılan 

sporcu hangi isimle adlandırılır? ( 5puan) 

 

a) Libero  b) Pasör  c) Defans  d) Forvet  

 

13.  AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde ifade doğru olarak verilmiĢtir ?( 5puan) 

 

a) Takım arkadaĢına pas atan sporcu pas attığı sporcu orta sahayı geçmemiĢse ofsayt kuralı uygulanmaz. 

b) Penaltı kullanan sporcu top kale direğinden geriye kendisine gelirse ikinci kez vurup gol atabilir.  

c) Çift vuruĢ kullanılırken top kimseye temas etmeden kale çizgisini geçerse gol olarak karar verilir.  

d) Kaleci kendi takım oyuncusu tarafından gelen geri pası kaleci akıp tekrar oyunu baĢlata bilir. 

 

14.  AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde futbolda penaltı noktasının kaleye uzaklığı doğru olarak verilmiĢtir?( 

5puan) 

 

a) 8mt  b) 11mt  c) 15mt  d) 17mt 

 

15. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde ifade doğru olarak verilmiĢtir.(5puan) 

 

a) Futbolda toplam oyun süresi 90 dakikadır. 

b) Futbolda hakem sarı kart sonrası oyuncuyu ihraç eder. 

c) Futbolda kaleciye geri pas verilirse topu eline alabilir.  

d) Futbolda oyuncuların topu rakip kaleye doğru taĢıyıp gol atmaya çalıĢması defans yapmak olarak 

adlandırılır. 

 

16. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde ifade yanlıĢ olarak verilmiĢtir.(5puan) 

 

a) Futbolda bir takım 11 asıl 7 yedek toplamda 18 oyuncu bulunur.  

b) Futbolda 3 oyuncu değiĢtirme hakkı vardır. 

c) Futbolda takım kaptanı hakem kararına itiraz edip kararı değiĢtirme yetkisine sahiptir. 

d) Futbolda penaltı çizgisinin kaleye uzaklığı 11metredir. 

 

 

 

17. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde ifade doğru olarak verilmiĢtir.(5puan) 

 

a) Futbolda rakip takım oyuncusuna yapılan sert müdahaleler faul olarak cezalandırılır. 

b) Futbolda rakip kaleye doğru yapılan vuruĢ kale üzerinden dıĢarıya çıkması aut olarak adlandırılır. 

c) Futbolda rakipten gelen topa kaleci haricindeki oyuncuların eline değen top serbest vuruĢ olarak adlandırılır. 

d) Gol atıldıktan sonra oyun kale çizgisinden topa kalecinin dokunması ile baĢlar. 

 

18. AĢağıdaki seçeneklerin hangisindeki spor branĢı file sporları kategorisi içerisinde değildir? 

a) Masa tenisi   b)Voleybol  c) Futbol d) Badminton 

 

19. AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde ifade yanlıĢ olarak verilmiĢtir.(5puan) 

a) Futbolda ilk yarıda 3 oyuncu değiĢtirme hakkı vardır. 

b) Futbolda top kenar çizgilerden dıĢarıya çıkarsa taç atıĢı ile oyun baĢlar. 

c) Futbolda kırmızı kart gören sporcu en az 1 maç ceza alır ve bir sonraki müsabakaya katılmaz. 

d) Futbolda kaleci topu eliyle oyunu sokabilir. 

 

20.  AĢağıdaki seçeneklerin hangisinde futbolda serbest vuruĢlarda baraj mesafesi doğru olarak verilmiĢtir. 

a) 5,15mt  b) 7,15mt. c) 9,15mt d) 11,15mt. 

 

 

 

BaĢarılar Dilerim. 

RaĢit Karaca 
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Ek-4. Beden Eğitimi Ve Spor Dersi Futbol Tekniklerine Yönelik Dereceli Puanlama 

Ölçeği 
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Ek-5. Beden Eğitimi ve Spor Dersi Voleybol Tekniklerine Yönelik Dereceli Puanlama 

Ölçeği 
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Ek-6.  9. Sınıf Beden Eğitimi ve Spor Dersi Ders Planı 
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Ek-7. Voleybol Öz Değerlendirme Formu 
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Ek-8. Yarı yapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

 

 

Merhabalar bu dönem boyunca beden eğitimi ve spor dersinde voleybol ve 

futbol sporlarını iĢledik. Voleybol ve futbol branĢlarının istenilen kazanıma 

ulaĢabilmesi için kullanılan biçimlendirici değerlendirme anlayıĢı ile dersleri iĢlemek 

(öz değerlendirme, etkili dönüt verme, baĢarı kriterlerinin birlikte oluĢturulması ve 

belirlenen kriterlere göre değerlendirmenin yapılması) seni nasıl etkilediğini ve 

öğrenme çıktılarına etkisini incelenmesine yönelik bir araĢtırma yapıyorum. Seninle 

bu konu ile ilgili olarak konuĢmak istiyorum. Bu görüĢmede amacım, beden eğitimi 

ve spor dersinde uygulanan biçimlendirici değerlendirmenin  (öz değerlendirme, 

grup değerlendirme, baĢarı kriterlerin birlikte oluĢturulması ) öğrenme çıktılarına 

etkisi ile ilgili ne düĢündüğü ortaya çıkarmaktır. ÇalıĢma grubunda yer alan gönüllü 

öğrenciler ile ilgili uygulama, deneyim ve karĢılaĢtığı sorunları yansıtacak olan 

bireyler olarak görüyorum. Katkılarınız için Ģimdiden teĢekkür ediyorum. Bu 

araĢtırmada ortaya çıkacak sonuçların biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin 

öğrenme çıktılarına etkisini tespit etmek, yaĢanılan öğrenme sorunlarının en aza 

indirilmesine katkıda bulunacağını ümit ediyorum. Bu nedenle sizin, konu ile ilgili 

doğru ve içten düĢünceleriniz bu araĢtırma için çok önemli. Katkılarınız için teĢekkür 

ederim. 

 

 

GörüĢmemize geçmeden önce, 

 

 Bana görüĢme sürecinde söyleyeceklerinizin tümü gizlidir. Bu bilgileri 

araĢtırmacıların dıĢında herhangi bir kimsenin görmesi mümkün değildir. Ayrıca, 

araĢtırma sonuçlarını yazarken, görüĢtüğüm bireylerin isimlerini kesinlikle rapora 

yansıtmayacağım. 

 BaĢlamadan önce, bu söylediklerim ile ilgili belirtmek istediğiniz bir düĢünce ya da 

sormak istediğiniz bir soru var mı? 

 GörüĢmeyi izin verir iseniz kaydetmek istiyorum. Bunun sizce bir sakıncası var mı? 

 Ġzin verirseniz sorulara baĢlamak istiyorum. 

 

GörüĢme Soruları:  

1. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları  

 Beden eğitimi ve spor dersindeki yapılan yazılı ve uygulamalı sınavlar ve bu 

sınavların değerlendirilmesi ile ilgili görüĢleriniz nelerdir? Bu süreç sizi nasıl etkiledi 

açıklar mısınız? 

 

 Beden eğitimi ve spor dersinde öğrenme hedefleri ve baĢarı ölçütlerinin 

açıklanması bilgi düzeyinizi nasıl etkiledi açıklar mısınız? 

 

 Beden eğitimi ve spor dersinde öğrenme hedefleri ve baĢarı ölçütlerinin 

açıklanması beceri düzeyinizi nasıl etkiledi açıklar mısınız? 

 

 Beden eğitimi ve spor dersinde öğrenme hedefleri ve baĢarı ölçütlerinin 

açıklanması derse karĢı tutumunuzu nasıl etkiledi açıklar mısınız? 
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 Beden eğitimi ve spor dersinde baĢarı kriterlerinin öğretmeninle beraber 

hazırlanması beceri düzeyinizi nasıl etkiledi açıklar mısınız? 

 

 Beden eğitimi ve spor dersinde baĢarı kriterlerinin öğretmeninle beraber 

hazırlanması beceri düzeyinizi nasıl etkiledi açıklar mısınız? 

 

 Beden eğitimi ve spor dersinde baĢarı kriterlerinin öğretmeninle beraber 

hazırlanması derse karĢı tutumunuzu nasıl etkiledi açıklar mısınız? 

 

 Beden eğitimi ve spor dersinde öğretmenin geri bildirim vermesi bilgi 

düzeyinizi nasıl etkiledi açıklar mısınız? 

 

 Beden eğitimi ve spor dersinde öğretmenin geri bildirim vermesi spor beceri 

düzeyinizi nasıl etkiledi açıklar mısınız? 

 

 Beden eğitimi ve spor dersinde öğretmenin geri bildirim vermesi derse olan 

tutumunu nasıl etkiledi açıklar mısınız? 

 

 Beden eğitimi ve spor dersinde yapılan öz değerlendirme bilgi ve spor beceri 

düzeyinizi nasıl etkiledi açıklar mısınız? 

 

 Beden eğitimi ve spor dersinde yapılan öz değerlendirme derse karĢı 

tutumunuzu nasıl etkiliyor açıklar mısınız? 
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AraĢtırmacı    :RaĢit Karaca 

ĠletiĢim Bilgileri:  

Tel                    : 

.................. grubu ................ numaralı  öğrencisi ........................................……………………im. Yukarıda açıklanan 

araştırmaya katılmayı istiyorum.. 

 

         …./…../………… 

                                                             Ġmza: 

Öğrenci Adı-Soyadı: 

Telefon Numarası: 

Ek-9. Öğrenci Onam Formu 

 
Sevgili Öğrenci; 

Katılacağınız bu çalıĢma, ‗‘Beden Eğitimi Ve Spor Dersinde Biçimlendirici 

Değerlendirmenin Öğrencilerin Öğrenme Çıktılarına Ve Motivasyonlarına Etkisinin 

Öğrenci GörüĢleri Ġle Birlikte Ġncelenmesi‖ adıyla,   2021-2022 yılları içerisinde 

yapılacak bir araĢtırma uygulamasıdır. 

AraĢtırmanın Hedefi:Beden Eğitimi Ve Spor Dersinde Biçimlendirici Değerlendirmenin 

Öğrencilerin Öğrenme Çıktılarına Ve Motivasyonlarına Etkisinin Öğrenci GörüĢleri Ġle 

Birlikte Ġncelenmesidir. 

AraĢtırma Uygulaması:Anket, uygulama ve görüĢme Ģeklindedir. 

 

AraĢtırma T.C. Milli Eğitim Bakanlığı‘nın ve okul yönetiminin de izni ile gerçekleĢmektedir. 

AraĢtırma uygulamasına katılım tamamıyla gönüllülük esasına dayalı olmaktadır. 

Çocuğunuz çalıĢmaya katılıp katılmamakta özgürdür. AraĢtırma çocuğunuz için herhangi bir 

istenmeyen etki ya da risk taĢımamaktadır. Katılım tamamen sizin isteğinize bağlıdır, 

reddedebilir ya da herhangi bir aĢamasında ayrılabilirsiniz. AraĢtırmaya katılmamama veya 

araĢtırmadan ayrılma durumunda öğrencilerin akademik baĢarıları, okul ve öğretmenleriyle 

olan iliĢkileri etkilemeyecektir. 

ÇalıĢmada kimlik belirleyici hiçbir bilgi istenmemektedir. Cevaplar tamamıyla gizli 

tutulacak ve sadece araĢtırmacılar tarafından değerlendirilecektir. 

Uygulamalar, genel olarak kiĢisel rahatsızlık verecek sorular ve durumlar içermemektedir. 

Ancak, katılım sırasında sorulardan ya da herhangi baĢka bir nedenden öğrenci kendisini 

rahatsız hissederse cevaplama iĢini yarıda bırakıp çıkmakta özgürdür. Bu durumda 

rahatsızlığın giderilmesi için gereken yardım sağlanacaktır. Öğrenci çalıĢmaya katıldıktan 

sonra istediği an vazgeçebilir. Böyle bir durumda veri toplama aracını uygulayan kiĢiye, 

çalıĢmayı tamamlamayacağını söylemesi yeterli olacaktır. Anket çalıĢmasına katılmamak ya 

da katıldıktan sonra vazgeçmek öğrenciye hiçbir sorumluluk getirmeyecektir. 

Onay vermeden önce sormak istediğiniz herhangi bir konu varsa sormaktan çekinmeyiniz. 

ÇalıĢma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulaĢarak soru sorabilir, sonuçlar 

hakkında bilgi isteyebilirsiniz.Saygılarımızla, 
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AraĢtırmacı  :RaĢit KARACA 

ĠletiĢim bilgileri : 

 Tel:  

Velisi bulunduğum .................. sınıf  öğrencisi ........................................................................ 

…………………………….’in yukarıda açıklanan araştırmaya katılmasına izin veriyorum. (Lütfen formu 

imzaladıktan sonra çocuğunuzla okula geri gönderiniz*). 

         …./…../………  

                                           Ġsim-Soyisim Ġmza: 

Veli Adı-Soyadı : 

Telefon Numarası: 

Ek-10. Veli Onam Formu 

Sayın Veli; 

Sevgili Öğrenci; 

Katılacağınız bu çalıĢma, ‗‘Beden Eğitimi Ve Spor Dersinde Biçimlendirici Değerlendirmenin 

Öğrencilerin Öğrenme Çıktılarına Ve Motivasyonlarına Etkisinin Öğrenci GörüĢleri Ġle Birlikte 

Ġncelenmesi‖ adıyla,   2021-2022 yılları içerisinde yapılacak bir araĢtırma uygulamasıdır. 

AraĢtırmanın Hedefi: Beden Eğitimi Ve Spor Dersinde Biçimlendirici Değerlendirmenin 

Öğrencilerin Öğrenme Çıktılarına Ve Motivasyonlarına Etkisinin Öğrenci GörüĢleri Ġle Birlikte 

Ġncelenmesidir. 

AraĢtırma Uygulaması:Anket, uygulama ve görüĢme Ģeklindedir. 

 

AraĢtırma T.C. Milli Eğitim Bakanlığı‘nın ve okul yönetiminin de izni ile gerçekleĢmektedir. 

AraĢtırma uygulamasına katılım tamamıyla gönüllülük esasına dayalı olmaktadır. Çocuğunuz 

çalıĢmaya katılıp katılmamakta özgürdür. AraĢtırma çocuğunuz için herhangi bir istenmeyen etki ya 

da risk taĢımamaktadır. Çocuğunuzun katılımı tamamen sizin isteğinize bağlıdır, reddedebilir ya da 

herhangi bir aĢamasında ayrılabilirsiniz. AraĢtırmaya katılmamama veya araĢtırmadan ayrılma 

durumunda öğrencilerin akademik baĢarıları, okul ve öğretmenleriyle olan iliĢkileri etkilemeyecektir. 

ÇalıĢmada öğrencilerden kimlik belirleyici hiçbir bilgi istenmemektedir. Cevaplar tamamıyla 

gizli tutulacak ve sadece araĢtırmacılar tarafından değerlendirilecektir. 

Uygulamalar, genel olarak kiĢisel rahatsızlık verecek sorular ve durumlar içermemektedir. 

Ancak, katılım sırasında sorulardan ya da herhangi baĢka bir nedenden çocuğunuz kendisini rahatsız 

hissederse cevaplama iĢini yarıda bırakıp çıkmakta özgürdür. Bu durumda rahatsızlığın giderilmesi 

için gereken yardım sağlanacaktır. Çocuğunuz çalıĢmaya katıldıktan sonra istediği an vazgeçebilir. 

Böyle bir durumda veri toplama aracını uygulayan kiĢiye, çalıĢmayı tamamlamayacağını söylemesi 

yeterli olacaktır. Anket çalıĢmasına katılmamak ya da katıldıktan sonra vazgeçmek çocuğunuza hiçbir 

sorumluluk getirmeyecektir. 

Onay vermeden önce sormak istediğiniz herhangi bir konu varsa sormaktan çekinmeyiniz. 

ÇalıĢma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulaĢarak soru sorabilir, sonuçlar hakkında bilgi 

isteyebilirsiniz.Saygılarımızla, 
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Ek-12.  AraĢtırma Ġzin Onayı 
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Ek-11. Etik Kurul Raporu 
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Ek-12 Milli Eğitim Müdürlüğü AraĢtırma Ġzni 
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Ek-13 Gözlem Formu 

 
GÖZLEM FORMU 

Bu gözlemin amacı, beden eğitimi ve spor dersinde biçimlendirici değerlendirme 

uygulamalarının öğrencilerin öğrenme çıktılarına etkisini incelemektir. 

Gözlem Tarihi Ve Süresi:  

ĠĢlenen Ünite: 

ĠĢlenen Konu: 

Gözlem 

Kriterleri 
Kriter tanımları Evet Hayır 

Öğrenme Hedefleri 

Ve BaĢarı 

Kriterlerinin 

Öğrencilere 

Açıklanması 

Ders baĢlarken o günkü ders programındaki konuya 

iliĢkin açıklamalar yapıldı mı?  

  

Dersin kazanımları öğrencilerle tartıĢılarak 

paylaĢıldı mı? 

Öğrencilere dersin kazanımları ders süresince ve 

dersin sonunda tekrar edildi mi? 

  

Öğrencilerin spor salonunda etkinliklerde ve 

uygulamalarda, ne yapacakları ve uygulamalarda 

baĢarılı olabilmeleri için nasıl yapmaları 

gerektiğine iliĢkin baĢarı ölçütleri öğrencilere 

açıklandı mı? 

  

Diyalog Niteliğinin 

Artırılması / BaĢarı 
Kriterlerinin 

Öğrenci Ġle Beraber 

OluĢturulması 

Dereceli puanlama anahtarı tasarlama aĢamasında 

performans kriterlerine öğrencilerle birlikte karar 

verildi mi? 

  

Öğrenciler arasındaki iletiĢimi ilerletmek adına uygun 

etkinlik ve çalıĢmalarla yürütüldü mü?  

  

Öğrencilerin tamamını derste aktif tutmak, sosyal 

becerilerini geliĢtirmek için kalan öğrenciler eĢli 

çalıĢmalar, grup çalıĢmaları ve duvar çalıĢmaları 

gibi etkinlikler yapıldı mı? 

  

Öğrencinin 
GeliĢimine Katkı 

Sağlayan Geri 

Bildirim 

Öğrencilere kendilerini geliĢtirme ve tekrar 

sayılarını artırma adına geri bildirim verildi mi?  

  

Öğrencilere geri bildirim verilerek kendi bilgi, beceri ve 

tutumlarını ilerletmesi fırsatı verildi mi? 

  

Öz Değerlendirme 

Formlarının 

Kullanılması. 

Ders süresince öz değerlendirmeye düzenli olarak 

yer verilmiĢtir. Her dersin sonunda öz 

değerlendirme uygulamaları yapılmıĢtır. 

  

Öğrencilere öz değerlenmeyi nasıl yapmaları 

gerektiği hakkında bilgiler verilmiĢ ve açıklamalar 

yapılmıĢ, her uygulamada değerlendirmeler 

üzerinde konuĢmalar yapılmıĢtır. 

  


