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ÖZET: Eğitimin her kademesinde, öğretmen taraf›n-

dan yap›lan değerlendirmeler öğrenme-öğretme sürecinde

önemli bir yere sahiptir. Bu çal›şma matematik öğretmen-

lerinin öğrencileri değerlendirme süreçlerini tan›mlamak

ve değerlendirme uygulamalar›n› ortaya ç›karmak amac›

ile gerçekleştirilmiştir. Bu ana amaç doğrultusunda bu araş-

t›rma, Türkiye ve İngiltere’deki matematik öğretmenlerin

öğrencileri hakk›nda akademik bilgileri nas›l toplay›p de-

ğerlendirdikleri, nas›l kay›t edip kulland›klar›n› belirleme

şeklinde s›n›rland›r›lm›şt›r. Bu araşt›rma İngiltere ve Tür-

kiye’de ilköğretimin son kademesinde matematik öğret-

menliği yapan öğretmenler aras›ndan seçilen toplam 12 öğ-

retmen üzerinde yap›lm›şt›r. Nitel özelliğini taş›yan çal›ş-

mada, yar› yap›land›r›lm›ş görüşme ve doğal gözlem. veri

toplama araçlar› olarak kullan›lm›şt›r. Bu araşt›rmadan el-

de edilen sonuçlara göre iki ülke matematik öğretmenlerin

değerlendirme uygulamalar›n›n benzer ve farkl› yanlar› or-

taya konulmuştur. Bu tespitlerden yola ç›k›larak ortaya ç›-

kan baz› sorunlara çözüm önerileri getirilmiştir. 

Anahtar Sözcükler: öğretmen değerlendirmesi, değerlendir-

me süreci, matematikte değerlendirme, matematik öğretimi.

ABSTRACT: Teacher assessment of their students

has an important place in teaching and learning process.

The main aim of this study was to describe and identify

mathematics teachers’ assessment practices. Under this

main aim, this research was focused on to find out how

mathematics teachers collect information about their stu-

dents, how teacher record and use these information in Tur-

key and England. This study was carried out with 12 maths

teachers of 11-14 year olds in Turkey and England. Depend

on the findings of the study, some similarities and differen-

ces were found in teachers’ asesessment practices. Based

on these results, some recommendations for the issues ha-

ve been made.

Keywords: teachers’ assessment, assessment, assessment in

maths, maths teaching.

1. GİRİŞ

Öğretmen değerlendirmeleri eğitimin her ka-

demesinde öğrenme-öğretme sürecinin önemli

bir öğesidir. Eğitimde değerlendirme öğrenmeyi

destekleyen bir araç olarak görülmekte ve temel

amac› öğrenme ve öğretimi destekleme olarak

belirlenmiştir. Gipps’in tan›mlad›ğ› gibi “değer-

lendirme eğitimin önemli bir parças›d›r ve ne za-

man kullan›l›rsa kullan›ls›n iyi kalitede bir öğ-

renmeyi geliştirecek tipte olmal› ve bunun için

kullan›lmal›d›r” (Gipss, 1996, s.5).

Değerlendirme süreci bireylerin veya grupla-

r›n bilgisini, performans›n› ve başar›s›n› tan›m-

layan veriyi değişik yollar ile toplama, kay›t et-

me, yorumlama ve kullanmay› içerir (Ariasian,

1994; Harlen, Gipps, Broadfoot ve nuttall,

1992;Web, 1992).

Eğitimdeki yeni gelişmeler ve değişmeler

ölçme-değerlendirme anlay›ş›nda değişikliklere

sebep olmuştur. Örneğin, ölçme teknikleri bili-

nen s›navlar›n yan›nda öğrenmenin gerçekleştiği

s›n›f içerisinde öğrenci hakk›nda derin ve geniş

bilgileri içeren kan›t (delil) toplama yollar›n› da

içerir. Diğer bir ifade ile bu durum hem nitel

hem nicel yollarla bilgi toplan›p değerlendiril-

mesinden ibarettir. Yeni biçimdeki değerlendir-

meler genelde psikometrik teorilerden çok öğ-

renme teorilerine dayanmaktad›r. Ayn› zamanda

bu yeni gelişmeler ile birlikte değerlendirme

normlara dayal› değerlendirmeden, kriterlere da-
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yal› değerlendirmelere doğru yön değiştirmiştir

(Eisner, 19935; Gipps, 1994a; Gipps, 1994b ).

Öğrenme yaklaş›mlar›ndaki değişiklikler ve

dolay›s›yla değerlendirme yaklaş›m›ndaki bu

yeni gelişme ve değişmeler ile birlikte öğretme-

nin değerlendirmeleri çok boyutlu hale gelmiş-

tir. Bu durum öğretmenin ölçme ve değerlendir-

mesine iki fonksiyon yüklemektedir. Bunlar for-

mative (izleme) değerlendirme (ders esnas›nda

k›sa hedefler için değerlendirme) ve summative

(düzey belirleme) değerlendirmesidir (konu ve-

ya dönem sonunda yap›lan genel bir başar› de-

ğerlendirmesi).

Öğretmenin öğrencileri değerlendirme süre-

ci, ders işlenişinde karar vermede yard›mc› olur-

ken, öğrencilerin neyi ve nas›l öğrendiklerini, ne

şekilde öğretim yap›lmas› gerektiğine ilişkin bil-

gilerin elde edilmesini sağlar (Gipps, 1994a).

Değerlendirmenin bu yönü biçimlendirici fonk-

siyonunu oluşturur. 

Harlen ve arkadaşlar›na (1992) göre öğret-

men taraf›ndan yap›lan biçimlendirici değerlen-

dirmelerin temel rolü, günlük elde edilen veriler

baz›nda öğrenmeyi takip edip ve öğretim süre-

cinde verilen kararlar› sağlamak olarak tan›m-

lanm›şt›r (Harlen ve diğerleri, 1992). Öğretmen

biçimlendirici değerlendirme için toplad›ğ› bil-

giler ›ş›ğ›nda sene sonunda öğrenci hakk›nda ge-

nel bir başar› değerlendirmesi yapar. Bu da öğ-

retmen değerlendirmesinin düzey belirleme

fonksiyonunu oluşturur (Daugherty, 1996).

Tüm bu değişimler öğretmenin yapm›ş oldu-

ğu değerlendirmelere daha çok önem verilmesi-

ne neden olmuştur. Eğer değerlendirme iyi kali-

tede bir öğrenmeyi geliştirmek için kullan›lmal›

ise Gipps’in de (1996) vurgulad›ğ› gibi öğret-

men taraf›ndan yap›lan değerlendirmeler değer-

lendirme sürecinin kalbinde yer almal›d›r

(Gipps, 1996).

2. ÇALIŞMANIN AMACI

Öğretmen değerlendirme uygulamalar›n›

(pratiklerini) ilerletme ve geliştirmek için, bu

konudaki uygulamalar› belirlemek gerekli olabi-

lir. Öğretmenlerin, öğrencilerini nas›l değerlen-

dirdiklerini, öğretmenlerin değerlendirme süre-

cini, ve bunun öğrenmeyi geliştirmek için nas›l

kulland›ğ›n› belirlemek hizmet iç eğitim ve öğ-

retmen yetiştirmedeki ihtiyaçlar› ortaya ç›kar-

mada etkili olabilir ve dolay›s›yla eğitim-öğreti-

me belirgin bir katk›s› görülebilir. Son y›llarda,

özellikle ilköğretim okullar›nda, yeni eğitim re-

formlar› eğitim-öğretim faaliyetlerini geliştir-

meyi amaçlamaktad›r.

İngiltere ile Türkiye’deki matematik öğret-

menlerinin değerlendirme uygulamalar›n› (pra-

tiklerini) karş›laşt›rmak Türkiye’ deki matema-

tik eğitimine bir fayda sağlayabilir. Bu araşt›r-

ma, ilköğretimin son üç kademesindeki matema-

tik öğretmenlerin değerlendirmelerini tan›mla-

ma, çözümleme ve bunu İngiltere ve Türki-

ye’deki örnekleri ile karş›laşt›rma amac› ile

oluşturulmuştur. Bu amaç çerçevesinde öğret-

men değerlendirmelerinin baz› yönleri araşt›r-

mada dikkate al›nm›şt›r. Bu araşt›rma

– matematik öğretmenlerinin öğrencileri

nas›l ölçüp değerlendirdiklerini,

– toplanan bu bilgileri nas›l ve ne şekilde

saklad›klar›, kay›t ettiklerini ve

– bu bilgileri (ölçme sonuçlar›n›) nas›l kul-

land›klar›n›

belirleme şeklinde s›n›rland›r›lm›şt›r. Yuka-

r›da verilen bu noktalar dikkate al›narak öğret-

men-öğrenci iletişiminde meydana gelen öğret-

menlerin öğrencileri değerlendirme pratikleri de

incelenip, Türkiye ve İngiltere örnekleri ile kar-

ş›laşt›r›lma yap›lm›şt›r.

3. YÖNTEM

Yap›lm›ş mevcut çal›şmalar, öğretmen de-

ğerlendirmeleri hakk›nda bilgi toplamak için de-

ğişik tipte veri toplama araçlar› kullan›lmas› ge-

rekli olduğunu ortaya koymuştur (Harlen ve Qu-

alter, 1991; McCallum, McAlister, Margaret ve

Gipps, 1993).

Diğer taraftan, Harlen ve arkadaşlar›n›n

(1992) yapt›ğ› çal›şma sonunda öğretmenlerin

s›n›f içi çal›şmalar neticesinde öğrencileri de-

ğerlendirdiklerini ancak, öğretmenlerin bu duru-
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mun fark›nda olmad›klar›n› tespit etmişlerdir

(Harlen vd., 1992). Bu yüzden bu konu üzerinde

yap›lacak araşt›rmalarda direkt sorulardan ziya-

de dolayl› sorular kullan›lmas› gerekmektedir.

Ayn› zamanda bu sorular verilen cevaplar› daha

da açabilecek, genişletebilecek ve ayd›nlatabile-

cek nitelikte sorular› da içermelidir (probes and

prompts).

Ayr›ca, değerlendirme kendi sürecinden do-

lay› öğretmen, öğrenci ve öğrenme materyali

aras›ndaki ilişkinin bir parças› olmak zorundad›r

(Harlen vd., 1992). Torrance ayn› zamanda şu

tan›mlamay› yapm›şt›r: “değerlendirmenin bir

görevi de değerlendirmenin bir parças› olarak

öğretmen-öğrenci iletişimini önceden belirleme-

de kullan›lmal›d›r” (Torrance, 1993, s.333). Bu

yüzden, öğretmenlerin ölçme tekniklerini nas›l

kulland›klar›n›, öğrenciler hakk›nda nas›l bilgi

toplad›klar›n› (akademik yönleri ile ilgili) ve öğ-

retmen-öğrenci iletişiminin değerlendirmedeki

yerini ortaya ç›karmak için, bu sürecin gerçek-

leştiği gerçek ortamlarda yani iletişimin ve olay-

lar›n oluştuğu ortamlarda nitel veri sağlayacak

bir yöntem kullanmak gereklidir. Bu koşullar

ile, nitel yaklaş›m alt›nda çoklu yöntem strateji-

si (mutliple methods strategy) bu çal›şma için

uygun görülmüştür. Belirlenen bu çerçevede ya-

r› yap›land›r›lm›ş görüşme ve kat›l›mc› olama-

yan gözlem (doğal gözlem) veri toplama araçla-

r› olarak seçilmiştir.

3.1 Örneklem Seçimi

Bu çal›şmada örneklem seçimini bir çok de-

ğişken etkilemiştir (School Curriculum and As-

sessment Authorty [SCAA], 1994). Öncelikle

araşt›rma tek bir araşt›rmac› taraf›ndan yap›l-

m›şt›r. Zaman s›n›rlamas›, araşt›rmaya kat›lma

isteksizliği de örneklem seçimini etkilemiştir.

Tüm bu koşullar alt›nda, çal›şman›n amac›na

uygun olarak 11-14 yaş grubuna öğretmenlik ya-

pan matematik öğretmenleri İngiltere ve Türki-

ye’nin belirli şehirlerinden seçilmiştir. Bu iller

İngiltere’ den Leicester ve Türkiye’ den İz-

mir’dir. Yukar›da belirtilen olumsuz değişkenle-

rin etkisi alt›nda çal›şma amac› göz önünde bu-

lundurularak her iki ülkeden de 6 şar matematik

öğretmeni ile çal›şman›n yap›lmas›na karar ve-

rilmiştir. Bu seçimde öğretmenlerin farkl› yaş ve

değişik seviyeli s›n›flar›nda öğretmenlik yapma-

lar› dikkate al›nm›şt›r. 

Her iki ülkeden de seçilen öğretmenler 6, 7

ve 8. s›n›flarda gözlemlenmişler ve bu s›n›flar›n

seviyelerinin düşük, orta ve üst düzeyde olmala-

r›na dikkat edilmiştir. Çünkü farkl› seviyelerde-

ki öğrenciler farkl› değerlendirme pratiklerine

sebep olabilirler. Burada mümkün olduğu kadar

değişik değerlendirme pratiklerini inceleme f›r-

sat› verecek örneklem seçmek önemli bir etken

olmuştur.

4. ANALİZ VE BULGULAR

Bu çal›şmada verilerin analizleri temelde üç

ayr› işlem çerçevesinde analiz edilmiştir. Bun-

lar: veri indirgemesi (sadeleştirilmesi), veriyi

sunma ve sonucu doğrulama ve ortaya koyma.

Bu işlemler nitel araşt›rmalarda analiz yöntem-

lerinden biri olarak tan›mlanmaktad›r (Miles ve

Huberman, 1994). Bu işlemler en son veriler ile

ilgili raporlar› yaz›ncaya kadar, ‘sabit karş›laş-

t›rma metodu’ (the constant comparison met-

hod) ilkeleri çerçevesinde yap›larak analiz aşa-

mas› tamamlanm›şt›r. Sabit karş›laşt›rma meto-

du Glaser ve Strauss taraf›ndan ortaya konulan

ve nitel araşt›rmalarda kullan›lan bir yöntem

olarak bilinmektedir (Glasser ve Strauss, 1967).

Analiz aşamas›ndaki bu yaklaş›m, bu araşt›r-

mada yaln›z görüşme analizinde değil ayn› za-

manda gözlem yolu ile elde edilen verilerin ana-

lizlerinde de kullan›lm›şt›r.

Yap›lan görüşmelerde teyp kayd› kullan›lm›ş

ve görüşmeler yaklaş›k 30-40 dakika sürmüştür.

Tüm bu kay›tlar›n çözümlemesi yap›lm›şt›r.

Aşağ›da sunulan bulgular›n verildiği bölümde

görüşmelerden kesitler verilmiştir.

Öncelikle öğretmenlerin öğrencileri değer-

lendirirken kulland›klar› bilgileri nas›l elde et-

tikleri tespiti yap›l›p, iki ülke aras›ndaki uygula-

malar› ile karş›laşt›r›rken, bu bilgilerin kay›t et-

me ve kullanma aşamalar› da incelenmiştir. Tüm

bu bulgular öğretmenlerin kulland›ğ› ölçme tek-

nikleri (bilgi toplama yollar›), bilgilerin kay›t

edilmesi ve bunlar›n kullan›lmas› başl›klar›nda

sunulmuştur.
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4.1 Öğrencilerin Akademik Yönü ile ilgili
Bilgi Toplama ve Değerlendirme

Gerek yap›lan görüşmelere dayal› olarak ge-

rekse bu konu ile ilgili literatüre dayanarak ‘bil-

gi toplamay›’ ikiye ay›r›p incelemek uygun gö-

rülmektedir: Formal ve formal olmayan yollar

ile bilgi toplama ve bunlar›n değerlendirilmesi.

Formal olan yöntemler genel anlamda yap›-

lan yaz›l› ve sözlü s›navlar, dönem ödevleri, pro-

jeler, k›sacas› not ile değerlendirildiği aç›kça

belli ve bilinen, yönetmeliklerde yer alan teknik-

lerdir. Formal olmayanlar ise, yap›lan s›nav ve

verilen ödev ve projelerin d›ş›nda s›n›f içinde

yap›lan etkinlikler ve öğretim etkinlikleri süre-

since öğretmenin çeşitli yollarla öğrenciler hak-

k›nda bilgi edinmesi şeklinde s›n›rland›r›labilir.

Görüşme s›ras›nda sorulan sorulara verilen

cevaplara göre, Türkiye’deki matematik öğret-

menlerin kulland›klar› yaz›l›, sözlü ve dönem

ödevlerinin kaç tane olacağ› Milli Eğitim Ba-

kanl›ğ› taraf›ndan belirlenmektedir. Öğretmen-

lerin bu belirlemelerin d›ş›na ç›kmas› mümkün

değildir. İngiltere’de ise matematik öğretmenle-

rinin öğrencileri nas›l, ne şekilde değerlendire-

cekleri öğretmenin kendisine bağl› olmaktad›r.

Bu tespitler s›nav yönetmeliklerinde yaz›l› olan-

larla doğrulanmaktad›r (SCAA, 1994).

Türkiye’de, görüşmeye kat›lan öğretmenler

yaz›l› s›navlar›n› istedikleri şekilde ve say›da uy-

gulayamad›klar›n› belirtmişlerdir. Ayr›ca yönet-

meliklerle belirlenen s›navlar›n d›ş›nda başka

türde s›navlara ihtiyaç duyulup kullan›ld›ğ› tespit

edilmiştir. Seviyelerini belirlemek için yap›lan

testler ve ders sonlar›nda yap›lan küçük çapl› s›-

navlar (quiz) bunlara örnek olarak verilebilir.

Buna karş›n araşt›rmaya kat›lan İngiltere’de-

ki matematik öğretmenleri ise genelde her ünite

sonunda s›nav yapt›klar›n›, bunlar›n test tipi s›-

navlar olduklar›n› ve ayr›ca ihtiyaç duyduklar›n-

da s›nav yapabildiklerini ifade etmişleridir. Baz›

okullarda s›nav sistemi matematik bölümü ola-

rak belirlenerek, bölümce uygulama yoluna gi-

dildiği görülmüştür. Türkiye’de de baz› okulla-

r›n matematik bölümünce s›navlar› ortak yap›k-

lar› bilinmektedir.

İki ülkedeki bu ölçme-değerlendirmedeki po-

litika farkl›l›ğ›, bunun farkl› uygulamalar›n› or-

taya koymaktad›r. Görülen o ki, Türkiye’deki

mevcut olan teknikler (yaz›l› ve sözlü s›nav, test

ve dönem ödevi) öğretmenlerin ihtiyaçlar›na

yetmemekte ve ayr›ca belki de dönemde 3 kez

yap›lan s›navlar işlenilen ünitelerdeki problem-

leri kapsama aç›s›ndan yetersiz kalmaktad›r.

Ayr›ca Türkiye’deki matematik öğretmenleri

özellikle sözlü s›navlarda ve uygulamalar›n›n

her ne kadar yönetmeliklerde belirtilmesine kar-

ş›n, hemen her öğretmen taraf›ndan farkl› yap›l-

d›ğ› tespit edilmiştir. Her öğretmen kendince

farkl› bir yöntem geliştirerek sözlü notunu ver-

mektedir. Örneğin bir grup öğretmen s›n›f içi fa-

aliyetleri kriter alarak not verirken, bir grup öğ-

retmen ise, yaz›l› s›nav not ortalamalar›n› etkile-

meyecek bir not verdiklerini ifade etmişlerdir.

Bu durum aşağ›daki iki öğretmenin sözlerinde

aç›kça görülebilir:

“Bir bütündür, sözlü notu tahtada problem
çözme, parmak kald›rma, ödevleri yapma, baş-
kalar›na sayg› ve sevgi göstermeyi içerir. Ben
bütün bunlar› dikkate alarak ortalama bir not
veririm, sizin anlayacağ›n›z en sonunda benim
istediğim olur”

Mucit 

“Ben sözlü notunu yaz›l› s›navlar› ile ayn›
olacak şekilde veririm, bu not öğrencinin tüm
çal›şmalar›n› içermelidir”

Bahar

Türkiye’deki matematik öğretmenlerinin

verdiği cevaplara göre, genelde öğretmenlerin

sözlü s›navlar› yaparken sistematik yollar›, dü-

zenli bir kay›t etme sistemleri bulunmad›ğ› orta-

ya ç›km›şt›r. Ayr›ca her öğretmenin kendine has

kriterleri olup, bu kriterler çerçevesinde değer-

lendirme yapt›klar› görülmektedir. Bu durum

değerlendirmede standart olmayan bir durum or-

taya ç›karmaktad›r.

Diğer bir formal değerlendirme tekniği ola-

rak dönem ödevleri, projeler yer almaktad›r. Bu

tekniğin de çal›şmaya kat›lan Türkiye’deki ma-

tematik öğretmenleri taraf›ndan problem olarak

nitelendirildiği görülmüştür. Dönem ödevlerinin



öğrenciler taraf›ndan ya yap›lmad›ğ›n› ya da ki-

taplardan kopya edilerek haz›rland›ğ›n›, bu yüz-

den de ödevlerin öğrencilerin gerçek perfor-

manslar›n› veya öğrenmelerini yans›tmad›klar›-

n› yap›lan görüşmeler s›ras›nda öğretmenlerin

vurgulad›klar› dikkat çekmektedir. Aşağ›da ve-

rilen baz› görüşme al›nt›lar› bu durumu ortaya

koymaktad›r:

“Öğrenci kitab› aç›yor konuyu buluyor ve ay-
nen kitapta ne yaz›yorsa yaz›p getiriyor, böyle
yapmamalar› gerektiğini onlara söyledim, önce
okumalar›n› sonra ne anl›yorlarsa onu yazmala-
r›n› söyledim.”

Hale

“Özellikle dönem ödevlerinde öğrenciler
kopya çekmekteler, büyüklerine veya bir öğret-
mene gidip ödevlerini onlara yapt›r›yorlar, el
yaz›s›ndan anlaş›lmas›n diye kendileri tekrar
yaz›p getiriyorlar. Böyle bir çal›şma sadece üç
saatlik bir çal›şma. Eğer bir öğrenci şayet bütün
bir sene boyunca iyi bir performans göstermez
ve sadece dönem ödevinden alacağ› not ile geç-
meyi umuyorsa bunu akl›mda bulundurur ona
göre not veririm.”

Mucit

Bu durum verilen dönem ödevlerinin konu

niteliği ve uygulamas›ndan kaynaklanmaktad›r.

Bunu önlemek için öğretmenler kendilerince ba-

z› stratejiler geliştirdiklerini ifade etmişlerdir.

Değişik ödev konular› verme bunlardan biridir.

Baz› öğretmenlerin ise, çözüm olarak ödevlere

gerçek değerinden düşük not verdikleri ortaya

ç›km›şt›r.

Bu durumun İngiltere’deki uygulamas› ile

karş›laşt›r›ld›ğ›nda, öğretmenlerin tam tersi ifa-

delerine rastlanm›şt›r. Çal›şmaya kat›lan İngilte-

re’deki matematik öğretmenleri dönem ödevleri

veya projeler yolu ile doğru bir şekilde değerlen-

dirme yapt›klar›n›, öğrencilerin düşünme yolar›-

n›, bilgilerini, performanslar›n› tespit edebildik-

lerini ifade etmişlerdir.  İngiltere’deki bir mate-

matik öğretmeni (Carol) “matematik müfredat›-

n› kullanma ve uygulama projeler ve dönem

ödevlerinde güzel bir şekilde ortaya ç›kmakta-

d›r” demiştir ve “projeler sayesinde öğrenciler

öğrendikleri becerileri bilgileri kullan›rlar ve

bizler bunu değerlendirme f›rsat› elde ederiz”

sözleri ile durumu aç›kça ortaya koymuştur.

Ayr›ca İngiliz öğretmenler uygulamada da

Türkiye’dekinden farkl›laşmaktad›rlar. Öncelik-

le verilen projeler öğretmen gözetiminde ve des-

teğinde gerekirse ders saatini de vererek öğren-

cilerin araşt›rmaya yönelik çal›şmalar yapabile-

cekleri konulardan oluşmaktad›r. Bu da öğrenci-

lerin çal›şmalar›n› öğretmen taraf›ndan gözlem-

leme ve rehberlik etme şans›n› öğretmene ve ay-

n› zamanda öğrenciye de ihtiyac› olduğunda öğ-

retmenden yard›m isteme şans›n› vermektedir.

Ancak, diğer taraftan, zaman yetmemesi ve

program›n yüklü olmas› gibi faktörlerin projele-

ri uygulamada olumsuz yönde etkilediği baz›

öğretmenler taraf›ndan vurgulanm›şt›r.

Yaz›l› yoklamalar, sözlüler ve dönem ödev-

leri d›ş›nda yönetmeliklerde yer almayan ve ço-

ğunlukla öğretmenlerin kullan›rken fark›nda ol-

mad›klar› genelde s›n›f içi etkinliklerde ve rutin

s›n›f faaliyetleri esnas›nda kullan›lan bilgi topla-

ma yollar› da vard›r. Bunlar gerek İngiltere’deki

gerek ise Türkiye’deki matematik öğretmenleri-

nin görüşmede verdiği yan›tlara göre, genel an-

lamda gözlem, soru sorma, öğrencilerin çal›ş-

malar›n›n inceleme gibi faaliyetleri içermekte-

dir. Bu durum gözlemler esnas›nda da ortaya

ç›km›şt›r.

Dikkat edilirse, bu değerlendirme faaliyetleri

öğrenci-öğretmen iletişimi içinde yer alan ve s›-

n›f içinde gerçekleştirilen etkinlikler içerisinde

yap›lmaktad›r. Her iki ülke matematik öğret-

menleri görüşme s›ras›nda bu tip formal olma-

yan değerlendirmelerini ‘al›şt›rma çözme’ etkin-

liği esnas›nda tarif etmişlerdir. Burada ‘al›şt›rma

çözme’ anahtar bir etkinliktir. Çal›şmaya kat›lan

İngiltere’deki matematik öğretmenleri bu duru-

mu bireysel çal›şmalarda çözülen al›şt›rmalar

olarak aç›klarken, Türkiye’dekiler ise tüm s›n›f

ile yap›lan bir etkinlik çerçevesinde anlatm›şlar

ve değerlendirmelerinden bahsetmişlerdir.

‘Al›şt›rma çözme’ etkinliği içerisinde öğrencile-

rin ne yapt›klar›n› gözleme, çal›şmalar›n kontro-

lü ve öğrenciye soru sorma etkin bilgi toplama

yolu olarak görülmektedir. Bu durumu aşağ›da
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verilmiş her iki ülke öğretmeninden seçilen gö-

rüşme kesitlerinde görmek mümkündür:

“S›n›fta dolaş›yorum ne kadar öğrendiklerini
öğreniyorum, yapt›klar›n› kontrol ediyorum ve
görüyorum ki anlamam›şlar, gözlem ile belirli-
yorum”

Angela

“Bir çok değişik yol var örneğin, onlara ko-
nu ile ilgili bir soru sorabilirsiniz ve sonra s›n›f-
ta dolaş›p ne yapt›klar›n› kontrol edersiniz, kim
yapt›, ne kadar anlad›lar öğrenirsiniz. Bunu gö-
rebilirsiniz.”

Bahar

Öğretmenler formal olmayan yöntemleri kul-

land›klar› zaman öğrencilerin bilgisini, anlama-

lar›n› ve varsa kavram yan›lg›lar›n› tespit edebil-

diklerini belirtmişlerdir. Özellikle öğrencilerle

yüz yüze konuşman›n onlar hakk›nda daha fazla

bilgi sağlad›ğ›n› vurgulam›şlard›r. Aşağ›da veri-

len görüşme kesitlerinde olduğu gibi,

“fakat bazen yaz›l› kağ›d›nda hiçbir şey yap-
mam›ş olan bir öğrenciyle konuştuğunuzda
onun daha fazla şey anlad›ğ›n› görüyorsunuz”

Carol

“öğrenciler ile konuşmak sureti ile onlar›n
zay›f ve güçlü olduğu yanlar› belirliyebilirsi-
niz.”

Robert

Yukar›da verilen görüşme kesitlerinden de

anlaş›lacağ› üzere, öğretmen-öğrenci aras›ndaki

iletişim formal olmayan yöntemlerde öğrenciyi

değerlendirme sürecinde önemli bir rol oyna-

makta ve iletişimin nas›l kurulup yönlendirildi-

ğine bağl› olarak da bir etkisi vard›r. Özellikle

öğretmenin öğrencisi hakk›nda daha fazla bilgi

sahibi olmas›n› bire-bir  iletişimler yoluyla ger-

çekleştiği yap›lan görüşmeler esnas›nda öğret-

menler taraf›ndan vurgulanm›şt›r.

Ev ödevleri verilmesi ve kontrolü gene s›n›f

içi faaliyetleri içinde yer almakta ve ölçme tek-

niklerinden biri olarak görülmektedir. İngilte-

re’deki matematik öğretmenleri ev ödevlerini et-

kin bir şekilde kullanmas› öğrencilerin değerlen-

dirme sürecinde önemli bir rol oynad›ğ›n› belirt-

mişlerdir. Buna karş›n, Türkiye’deki matematik

öğretmenlerinin bir k›sm›n›n ise ev ödevlerini

değerlendirmelerine dahil etmedikleri ortaya

ç›km›şt›r. İngiltere’deki matematik öğretmenleri

ödevlerin doğruluğunu kontrol edip değerlendir-

melerini doğruluk oran›na göre yaparken, Türki-

ye’de ise matematik öğretmenlerinin yaln›zca

yap›l›p yap›lmad›ğ›n› kontrol edip ve bunu de-

ğerlendirme yoluna gittikleri tespit edilmiştir.

Araşt›rmaya kat›lan İngiltere’deki bir matematik

öğretmeni durumu şöyle aç›klam›şt›r:

“Her hafta ev ödevi veririm. Ne yapt›klar›na
bakar›m, bu onlar›n ne öğrendiklerinin iyi bir
örneğidir. Bunlar› kontrol ederken seviyelerine
karar verebilirsiniz”                                           

Lesley

Farkl› bir yaklaş›m ile Türkiye’deki bir mate-

matik öğretmeni şu aç›klamay› yapm›şt›r:

“İlk önce defterlerini kontrol ederim ve imza-
lar›m, yap›p yapmad›klar›n› kontrol ederim.
Doğruluklar›n› kontrol etmeden imzalar›m. S›-
n›fta 28 kişi var ancak 60 kişilik s›n›flar› düşü-
nün sadece defterlerine bakmakla bir saatinizi
kaybedersiniz. Ödev olarak verdiğim bir soruyu
onlara tahtada yapt›r›r›m, yapamad›klar› soru-
lar var m› onu sorar›m, bu şekilde değerlendir-
me durumuna giderim.”

Hale

Yap›lan görüşme sonuçlar›na göre, her iki ül-

kedeki matematik öğretmenlerinin öğrencileri

hakk›nda akademik bilgileri toplarken yani ölç-

me yaparken, tek bir teknik değil çok çeşitli

yöntemler kulland›klar› görülmektedir. Ayr›ca

baz› yöntemler yolu ile elde edilen bilgilerin ge-

çerli ve güvenilir bilgiler vermediği de öğret-

menler taraf›ndan belirtilmiştir.

Verilen cevaplar doğrultusunda öğretmenle-

rin bazen dersin as›l amac› d›ş›nda kendilerince

kriterler oluşturarak, o yönde değerlendirme

yapt›klar› ortaya ç›km›şt›r. Örneğin, baz› öğret-

menler için öğrencilerin sorular› yan›tlama is-

tekleri önemli olurken baz›lar› için de, soruya

verilen cevap önemli olmaktad›r. Genelde çal›ş-

maya kat›lan Türkiye’deki matematik öğretmen-

leri öğrencilerin çal›şmalar›n›n niceliği ile ilgile-



114 Elif Beymen Türnüklü J. of

Ed 24[

nirken, İngiltere’deki öğretmenlerde ise genelde

niteliği ile ilgili kriterler önemli olmaktad›r. Bu

durum ölçme tekniklerinin değişik şekillerde uy-

gulan›p kullan›lmas› sonucunu doğurmaktad›r.

4.2 Toplan›lan Bilgilerin Kay›t Edilmesi

Değerlendirme sürecinde öğrenciler hakk›n-

daki bilgilerin kay›t edilmesi bilgilerin sağl›kl›

bir şekilde analiz edilip, yorumlanmas› ve kulla-

n›lmas› için önemli bir aşamad›r. Bu araşt›rma-

da öğretmenlerin, eğer varsa, bilgileri kay›t etme

biçimlerinin tespiti, değerlendirme sürecini ta-

n›mlamada bir değişkendir.

Elde edilen verilere göre her iki ülke mate-

matik öğretmenleri formal yollarla toplad›klar›

bilgileri yani yaz›l›, sözlü s›nav ve proje notlar›-

n› düzenli bir şekilde kay›t ettikleri ortaya ç›k-

m›şt›r. Öğretmenlerin bir k›sm› bu notlar›n dü-

zenli olarak kay›t edilmesinin öğrenci başar›s›n›

izleme aç›s›ndan kolayl›k sağlad›ğ›n› ifade et-

mişlerdir.

Diğer taraftan, her iki ülke öğretmenlerin he-

men hepsi s›n›f içinde etkinlikler s›ras›nda for-

mal olmayan yollarla toplad›klar› bilgileri dü-

zenli ve sistematik bir kay›t biçimleri olmad›ğ›

ortaya ç›km›şt›r. Al›nan cevaplara göre genelde

öğretmenler bu bilgileri haf›zalar›nda saklay›p

gerek duyduklar›nda haf›zalar›ndaki bilgileri

kulland›klar›n› ifade etmişlerdir.

İngiltere’deki matematik öğretmenleri için

bu bilgileri sistematik bir şekilde kay›t edebile-

cekleri bakanl›k taraf›ndan tavsiye edilen bir

form vard›r. Ancak yap›lan görüşmelerden anla-

ş›ld›ğ› üzere öğretmenlerin bu formlar› en son

öğrencilerin seviyelerine karar verirken doldur-

duklar› ortaya ç›km›şt›r.

Türkiye’deki öğretmenler ise s›n›f içinde

toplad›klar› bilgileri en sonda öğrenciler hakk›n-

da geçme ve kalma karar›n› verirken, haf›zala-

r›ndaki bilgiyi kullanmaktalar.

4.3 Elde Edilen Bilgilerin Kullan›lmas›

Öğrenciler hakk›nda toplanan bilgilerin kul-

lan›lmas› aşamas› da değerlendirme sürecinde

yer almakta ve bilgi toplama kadar önem taş›-

maktad›r. Çünkü elde edilen bu bilgiler kullan›l-

mad›ğ› taktirde öğrenmeye hiçbir etkisi olmad›-

ğ› araşt›rmalar sonunda ortaya konulmuştur. Bu

aşama genel anlamda üç k›s›mda incelenebilir:

öğrenciye dönüt, öğretmene dönüt ve veliye dö-

nüt.

4.3.1 Öğrenciye Dönüt

Öğrenciye verilen dönüt değerlendirme süre-

cinin en önemli bölümünü oluşturmaktad›r. Bi-

çimlendirici değerlendirmenin öğrenmeye

olumlu yönde etki yapabilmesi dönütün öğrenci-

ye karş› etkili bir şekilde kullan›lmas› ile müm-

kün olmaktad›r. Ayr›ca öğrenci-öğretmen iletişi-

minde değerlendirme kendini bu dönüt sayesin-

de göstermekte ve bunun etkili kullan›lmas› ile

değerlendirmenin amac›na ulaşmas›n› sağla-

maktad›r. 

Elde edilen verilere göre genelde öğretmen-

ler olumlu yöndeki dönütleri verme taraftar› ol-

duklar›n› vurgulam›şlard›r. Yap›lan gözlemlerde

de bu durum doğrulanm›şt›r. Genelde öğretmen-

ler öğrencilerin motivasyonlar›n› k›rmak isteme-

diklerini ifade etmişler ancak, ayn› zamanda

doğru bilgiyi öğrenciye vermek istediklerini be-

lirtmişlerdir. Bu durumda bir çelişki gözlemlen-

mektedir.

Öğretmenler ile yap›lan görüşmeler netice-

sinde genelde öğretmenlerin “aferin, güzel, iyi”

gibi kelimeler ile öğrencileri motive etmeye ça-

l›şt›klar› belirlenmiştir. Bunun yan›nda İngilte-

re’deki baz› matematik öğretmenlerinin ifadele-

rine göre dönüt yaln›zca bunlar değil, bunlar›n

d›ş›nda öğrencinin çal›şmas› veya yapt›ğ› iş ile

ilgili olarak iyi, güçlü olduğu yanlar› ve iyi değil

ise nerede hata olduğunu ortaya koyan ve iyiye

götürecek öneriler içeren dönütler de olmas› ge-

rektiğini ifade etmişlerdir. Aşağ›da verilen gö-

rüşme kesitinde bu durum aç›kça görülmektedir:

“Dönütler pozitif. Ya pozitif yada ‘bir daha ki
sefere şöyle yapsan nas›l olur’ gibi öneriler söy-
lenir, veya bazen bugün iyi değilsin şeklinde
söylemek de gereklidir. Ama, öğrencilerin nas›l
ilerleyeceklerine ilişkin öneriler  ve ne yapt›kla-
r›n› içeren yorumlar içermelidir.”

Carol

Tabii ki belirtilen bu dönütler sözlü olduğu

kadar yaz›l› da olabilmektedir. Ancak öğretmen-



lerin tüm bu dönütler hakk›nda söyledikleri göz-

lemler esnas›nda çok s›kl›kla rastlanmam›şt›r.

Öncelikle öğrenciye verilen dönüt s›n›f içinde

nadiren rastlanm›ş ve bunlarda genelde motive

edici olanlarla s›n›rl› kalm›şt›r. Özellikle Türki-

ye’de gözlemlenen matematik öğretmenlerinin

öğrencilere yönelik dönütlerinin yok denilecek

kadar az olduğu gözlemlenmiştir.

Ayr›ca, motive edici dönütlerin yan›nda öğ-

rencilerin başar›lar›n› tan›mlayan veya hatalar›n›

düzelten dönütler olmas› gerektiği öğretmenler

taraf›ndan belirtilmiştir. Bununla birlikte hiçbir

öğretmen, öğrencilerin güçlü taraflar› ile ilgili

dönütlerden veya seviyesi yüksek öğrencilere

verilen dönütlerden bahsetmemiştir.

4.3.2 Öğretmenin Kendisine Dönüt

Öğretmenler toplad›klar› bilgiyi değerlendi-

rip kulland›klar› yöntem ve teknikleri, ders

program›n› değerlendirme, sorgulama imkan› el-

de edebilirler. Değerlendirme sürecindeki bu

aşama ‘öğretmene dönüt’ aşamas› olarak adlan-

d›r›lm›şt›r. 

Yap›lan görüşmeler neticesinde araşt›rmaya

kat›lan matematik öğretmenlerinin büyük bir ço-

ğunluğu yapt›klar› değerlendirme sonuçlar›na

göre ders planlar›nda değişiklik yapt›klar›n› ifa-

de etmişlerdir. Genelde, Türkiye’deki matema-

tik öğretmeleri konuyu yeniden tekrar ederken,

İngiltere’deki öğretmenlerin bir k›sm› ise kendi

öğretmenliklerini sorgulay›p, kulland›klar› yön-

tem ve tekniği değiştirme veya farkl› bir yol ile

konuyu yeniden işleme yoluna gittiklerini ifade

etmişlerdir. Örneğin aşağ›da verilen Türkiye ve

İngiltere’deki matematik öğretmenlerinin ko-

nuşmas›ndaki al›nt›lar bu durumu ortaya koy-

maktad›r:

“İlk s›navda notlar› oldukça yüksek idi fakat
şimdi düşüş var. Şimdi konuyu tekrar ediyorum
ve daha fazla al›şt›rma çözüyorum.”

Fadime

“Öğrenciler bu konunun çok az bir k›sm›n› an-
layabildiler. Acaba anlat›ş yöntemimden mi, yok-
sa bu grup için bu oldukça zor muydu. Doğru şey-
leri yap›p yapmad›ğ›m› kontrol etmem gerek.”

Carol

Çal›şmaya kat›lan her iki ülke matematik öğ-

retmenlerin, elde ettikleri bilgileri s›n›f›n tümü

baz›nda değerlendirilip önlem ald›klar› ve birey-

sel farklar› pek dikkate almad›klar›, bireysel bir

önlem yoluna gitmedikleri görülmüştür.

4.3.3 Veliye Dönüt

Öğretmenlerin öğrencileri hakk›nda elde et-

tikleri akademik bilgileri değerlendirerek, bun-

lar› veli ile paylaşma sureti ile onlar›n da çocuk-

lar›n›n öğrenmelerine etkin bir şekilde kat›lma-

lar› sağlanabilir. İşte bu k›s›m ‘veliye dönüt’

olarak adland›r›lm›şt›r. Araşt›rmadan elde edilen

verilere göre, öğretmenler genelde nottan çok

çocuklar›n genel performanslar›n›, s›n›f içi dav-

ran›şlar›n›, derse karş› tutumlar›n› veli ile konuş-

mak istemektedirler. Özellikle Türkiye’deki ma-

tematik öğretmenlerinden baz›lar› öğrencinin

eğitimi ve davran›şlar› onun akademik gelişi-

minde daha önemli, öğretim kadar eğitimin de

önemli olduğunu düşündükleri için, bu konular›

veliler ile konuşmay› tercih ettiklerini ifade et-

mişlerdir. Buna karş›n velilerin büyük bir ço-

ğunluğunun çocuklar›n›n ald›klar› notlar ve

okuldaki davran›şlar› ile ilgilendikleri ortaya

ç›km›şt›r.

Baz› öğretmenler ise, velilere yönelik dönüt-

lerin çocuklar›n›n problemlerini nas›l çözecekle-

ri, öğrenmelerine olumlu yönde nas›l katk›da

bulunabileceklerini ortaya koyan önerileri de

içermesi gerektiğini vurgulam›şlard›r. Bu isteği

İngiltere’deki bir öğretmen şöyle vurgulam›şt›r:

“Biz genelde pozitif olmak isteriz, ancak veli-
ye nas›l yard›m edebileceklerine ilişkin fikirler
vermek, yorumlarda bulunmak, öneriler sunmak
isteriz.”

Robert

Bu durum her iki ülke matematik öğretmen-

lerinin baz›lar› taraf›ndan da ifade edilirken, bu-

nu çok fazla uygulamaya geçiremedikleri ortaya

ç›km›şt›r.

5. SONUÇ ve TARTIŞMA

Gözlem ve görüşme yolu ile elde edilen veri-

lerden anlaş›ld›ğ› üzere çal›şmaya kat›lan Türki-

115Türkiye ile İngiltere’deki Matematik Öğretmenlerinin Değerlendirme Biçimleri2003]



ye ve İngiltere’deki matematik öğretmenleri ay-

n› yollar ile öğrencileri hakk›nda bilgi toplamak-

talar. Ancak bunlar›n uygulama yollar› çeşitli

sebeplerden dolay› farkl›l›klar göstermektedir.

Bu çal›şmada her ne kadar s›n›rl› say›da mate-

matik öğretmeni ile çal›ş›lm›ş olunsa da, iki ül-

ke karş›laşt›rmas› yap›lmas› Türkiye’deki öğret-

menler taraf›ndan ortaya konulan baz› sorunlara

çözüm önerileri oluşturmada önemli rol oyna-

m›şt›r.

Öncelikle, Türkiye’de yönetmeliklerle belir-

lenmiş okullarda uygulanan s›navlar›n öğret-

menlerin ihtiyaçlar›n› karş›lamad›ğ› ortaya ç›k-

m›şt›r. Ayr›ca sözlü s›navlar›n matematik öğret-

menlerince farkl› uyguland›ğ› ve öğretmenlerin

kendilerince belirledikleri farkl› kriterler çerçe-

vesinde öğrencileri değerlendirdikleri belirlen-

miştir. Bu durum geçerli ve güvenilir olmayan

ölçümler yap›l›p değerlendirilmelerine yol aça-

bilir. Bu da dolay›s›yla gerek öğrenci gerekse

öğretim süreci için yanl›ş kararlar›n verilmesine

sebep olabilir.

Türkiye’deki çal›şmaya kat›lan matematik

öğretmenlerinin ortaya koyduğu bir başka prob-

lem ise dönem ödevlerinin öğrencinin gerçek

performans›n› ve öğrenmelerini yans›tmamas›-

d›r. Bu da matematik öğretmenlerinin dönem

ödevlerini değerlendirme sürecinde etkin bir şe-

kilde kullanamamalar›na sebep olmaktad›r. Bu

sorunun verilen dönem ödevleri konusundan ve

bunlar›n uygulama biçiminden dolay› ortaya

ç›kt›ğ› düşünülmektedir. 

Bu araşt›rmada öğretmenlerin s›n›f içi etkin-

likler esnas›nda öğrencilerin performanslar›, öğ-

renmeleri ve varsa kavram yan›lg›lar›n› tespit

edebildikleri ortaya ç›km›şt›r. Bunun için öğren-

cileri gözlemleme ve soru sorma bu durumda et-

kili teknikler olarak ifade edilmiştir. Hatta öğret-

menlerin bu yollar ile diğer s›navlardan daha ge-

niş ve ayr›nt›l› bilgi edindiklerini ifade etmişler-

dir. Ancak bu işleri gelişi güzel planlamadan, s›-

n›f etkinlikleri içerisinde gerçekleştirdikleri or-

taya ç›km›şt›r.

Elde edilen verilere göre özellikle formal ol-

mayan yollarla s›n›f içi faaliyetler s›ras›nda top-

lanan bilgilerin her iki ülke öğretmeni taraf›ndan

kay›t edilmediği ortaya ç›km›şt›r. Bu tip bilgile-

rin kullan›ld›ğ› karar verme durumlar›nda ise

öğretmenler haf›zalar›na başvurmaktalar ve bu

da özellikle 40-50 kişilik s›n›flarda verilen ka-

rarlar›n geçerliliği konusunda şüpheye götür-

mektedir. Daha önce yap›lan araşt›rmalar sonu-

cunda, eğer öğretmen değerlendirme sürecinde

daha sistematik ve önceden yap›land›r›lm›ş yol-

lar kullan›rsa, örneğin sistematik gözlem, kont-

rol listeleri gibi, daha geçerli ve güvenilir değer-

lendirmeler yapabilecekleri kan›tlanm›şt›r (Jas-

man, 1987).

Bire-bir öğrenci ile kurulan iletişimlerde, öğ-

retmen öğrenciler hakk›nda bilgi edinme f›rsat›

elde edebilir ve ayn› zamanda da öğrenci kendi

öğrenmesini becerilerini geliştirebilir ve bilgisi-

ni artt›rabilir. Bununla birlikte tabii ki bu durum

öğretmenin iletişim s›ras›nda değerlendirme sü-

recini nas›l sürdürdüğü ve sonunda nas›l bir dö-

nüt ile bitirdiğine bağl›d›r.

Değerlendirme öğretmen–öğrenci aras›nda

güzel, iyi bir diyaloğa, iletişime katk›da buluna-

bilir. Bu durum değerlendirme sonunda şayet

öğrenciye dönüt verilirse gerçekleşebilir. Ayr›-

ca, dönütün öğrenmeyi olumlu yönde geliştir-

mede belirleyici önemli bir yeri vard›r (Sadler,

1989; Tunstall ve Gipps, 1996a; Tunstall ve

Gipps, 1996b). 

Daha önce yap›lm›ş çal›şmalarda her ne ka-

dar çok değişik çeşitlerde geri bildirimler ortaya

ç›km›ş olsa da yap›lan bu araşt›rmada matema-

tik s›n›flar›nda yaln›zca tarif edici tan›mlay›c›

tipte dönütlere rastlanm›şt›r. Tabii ki bu sonuç

yap›lan gözlem süresine de bağl› olabilir. Ancak

bilinmektedir ki değerlendirme ve tan›mlay›c›

tipteki dönütlerin birlikte kullan›lmas› ile öğret-

men öğrencinin öğrenmesine daha etkin bir des-

tek sağlayabilir (Tunstall ve Gipps, 1996a;

Tunstall ve Gipps, 1996b). Ayr›ca, dönütlerin

öğrencilerin öğrenmeleri üzerindeki etkisi moti-

vasyona, dönütün niteliğine ve bunlar›n öğren-

me ile ilişkilerine bağl›d›r (Crooks, 1988; Sad-

ler, 1989; Torrance ve Pryor, 1998).

Tüm bu sonuçlar ve literatürün ›ş›ğ› alt›nda

Şekil.1 deki matematik öğretmenlerinin değer-

lendirme sürecini belirleyen modeli oluşturmak

mümkündür.  Değerlendirmenin amac› ölçme

tekniklerini, kay›t etmeyi ve bilgilerinin kulla-
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n›lmas› aşamalar›nda belirleyici bir etki oluştur-

maktad›r. Bunlar› da kendi içinde k›s›mlara ay›r-

mak mümkündür: teknikler formal ve formal ol-

mayan diye s›n›fland›r›rken, kay›t etmeyi öğret-

menin belli bir sistemde kay›t etmesi veya bilgi-

leri ak›lda kay›t etmesi durumlar›nda aç›k ve

gizli kay›t diye ikiye ay›rmak mümkündür. Bil-

gilerin kullan›lmas› da kimin için kullan›ld›ğ›na

göre, öğrenciye dönüt, öğretmene dönüt ve veli-

ye dönüt olarak s›n›fland›r›lm›şt›r.

Bu sürecin her basamağ›n› etkileyen d›ş ve iç

faktörler diye adland›rabileceğimiz değişkenle-

rin varl›ğ› bu çal›şma sonucunda  ortaya ç›km›ş-

t›r. D›ş faktörler, Milli Eğitimin amaçlar›, ölç-

me-değerlendirme politikas›, yüklü ders progra-

m› ve s›n›f›n kalabal›k olmas› şeklinde ortaya ç›-

karken; iç faktörler öğretmenin öğretime ilişkin

görüşü, bak›ş aç›s› ve öğretmenin kendince oluş-

turduğu değerlendirme kriterleri olarak belirlen-

miştir.

Bu faktörler tek tek araşt›r›l›p ve bunlar›n

değerlendirmeyi olumlu yönde etkileyecek şe-

kilde kullan›lmas› için yani öğrenmeye olumlu

katk›s› olacak şekilde düzenlenebileceği araşt›r-

malar yap›labilir.

6. ÖNERİLER

● Matematik öğretmenlerinin dönem ödev-

lerini değerlendirme sürecinde daha etkin

kullan›labilmesi için, ödevlerin öğrenci-

nin öğrendiklerini uygulay›p sergileyebi-

leceği konulardan belirlenip araşt›rmaya

yönelik tarzda düzenlenip verilmesi ge-

rekmektedir. Bunu için bu tip konular ör-

nek olarak sunulup nas›l uygulay›p gelişti-

recekleri ve ödev niteliği konusunda hiz-

met içi eğitimin öğretmenlere verilmesi

uygun bir çözüm olabilir.

● S›n›f içinde öğretmenlerin gözlem ve soru

sormaya değerlendirme sürecinde s›kl›kla
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baş vurduklar› ortaya ç›km›şt›r. Bu yüz-

den bu tip formal olmayan yöntemleri kul-

lanma konusunda, örneğin gözlem tekni-

ğinin nas›l kullan›lacağ›na ilişkin öğret-

menlere hizmet içi eğitim verilmesi ve öğ-

retmen yetiştiren kurumlarda bu gibi ko-

nular›n programlarda yer almas› uygun

olabilir.

● S›n›f içi değerlendirmelerin özellikle kala-

bal›k olan ilköğretim s›n›flar›nda daha gü-

venilir ve geçerli yap›l›p değerlendirilme-

leri için, sistematik yöntemler geliştirilip

öğretmenlerin kullan›m›na sunulmal›d›r.

Örneğin öğrenciyi gözlem formlar› veya

öğrenciyi izleme formlar› gibi ders esna-

s›nda yap›lan faaliyetler sonucunda öğret-

menin öğrencileri için doldurabileceği de-

ğerlendirme formlar› geliştirilebilir.

● Değerlendirme sürecinin önemli bir basa-

mağ› olan dönütlerin daha etkin ve s›k

kullan›mlar› için eğitim çal›şmalar› yap›l-

mal›d›r. Ayr›ca matematik derslerinde

kullan›labilecek öğrenmeye olumlu etkisi

olan ve öğretmenlerin s›n›flarda pratik bir

şekilde kullanabilecekleri dönütleri ortaya

koyan araşt›rmalar yap›lmal›d›r.

● Yukar›da tan›mlanan (Sekil.1) değerlendir-

me sürecini etkileyen faktörler üzerinde da-

ha ayr›nt›l› çal›şmalar yap›larak bunlar›n

bu süreçte olumlu bir şekilde etkileri nas›l

oluşturulacağ› üzerinde durulmal›d›r.

● Sözlü s›navlar›n belli bir standartlarda na-

s›l yap›lacağ› aç›k ve net olarak belirtilme-

lidir.
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