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ÖZET
Aday öğretmenlerin etkili sunu becerilerini kazanmaları amacıyla düzenlenen ve bir dönemi kapsayan eylem araştırmasında, öğretmen ve akran değerlendirmesinin yanı sıra öz-değerlendirme etkinliklerine de yer verilmiştir. Bu çalışma da akran ve öz-değerlendirmeye ilişkin literatüre kısaca değinilerek, eylem araştırması çerçevesi tanımlanmış ve aday öğretmenlerin sunu becerilerini geliştirmeleri için yürütülen, işbirlikli eylem araştırmasının kapsamında gerçekleşen, öz-değerlendirme süreci incelenmiştir. 
Eylem araştırmasına, Çukurova Üniversitesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü’nden 8 sunu grubunu oluşturan 33 öğrenci katılmıştır. Power Point slaytlarının geliştirilmesine ilişkin yeterlilikler 1. ve 2. grubun sunusunda; etkili sunu becerilerinin geliştirilmesine ilişkin yeterlilikler 3. , 4., 5. ve 6. grubun çalışmalarında ve bir sunuda yeterlilik düzeyini etkileyen olumlu ve olumsuz faktörler ise 7. ve 8. grubun çalışmalarında vurgulanmıştır. Öğrenci sunuları video ile kaydedilmiştir. Performans değerlendirilmesi amacıyla kendi sunularını videodan izleyen öğrenciler ile görüşmeler yapılmıştır. Bu bildiride, ilgili literatürle birlikte eylem araştırması planı tanıtılarak, sınıf-içi sunuları etkileyen olumlu ve olumsuz faktörlere ilişkin görüşme ve gözlem analizlerine yer verilmiştir. Görüşme ve gözlem metinlerinden çıkarılan ana temalar, bu temaları destekleyen görüş ve gözlem notları ile birlikte sunulmuştur. Bu temalar aynı zamanda sunu becerilerinin geliştirilmesinde, bu eylem araştırmasında ele alınması gereken bir sonraki basamakta yer alacak etkinlikler içinde yol gösterici niteliğindedir. 
Görsel sunu desteği için power point kullanımında yeterli oldukları gözlenen son dört aday öğretmen grubunda önhazırlık, prova ve uyumlu sınıf atmosferinin sunu becerilerini olumlu etkilediği, heyecan, zaman sınırlaması, kaynak yetersizliği, teknik arızalar, dersin saati ve deneyim azlığının ise sunu becerilerini olumsuz etkilediği tespit edilmiştir. Video çekimlerinin izlenmesinden sonra yapılan öz-değerlendirmenin, öğretmen ve akran değerlendirmesi ile oldukça tutarlı olduğu gözlenmiştir. Öz-değerlendirmenin, etkili sunu becerilerine ilişkin bilişsel farkındalığı geliştirmekle kalmayıp, öğrencilerin kendilerine güvenlerini artırdığı ve onları daha iyi sunu yapabilmeye güdülediği tespit edilmiştir. 
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THE FACTORS EFFECTING UNIVERSITY STUDENTS’ PRESENTATION SKILLS 

ABSTRACT
A semester-wide action research includes self-assessment beside assesment of peers and teacher for the purpose of developing effective presentation skills in student-teachers. It is stated in literature, that the feedback from peers and teachers might not always be as reliable as it should be. A self-assessment through self-reflection is proposed as an alternative method to overcome this problem beside to support the development of perception and sensitivity about incresing quality of teaching practice. This paper explores a self-assessment procecess as a part of collaborative action research enquiry  for the purpose of developing student-teacher’s presentation skills. Literature on self- and peer assessment and action research context is summurized shortly.  
Total of 33 students in 8 groups from Computers and Instructional Technology Department in Çukurova University are voluntarily joined to the study. . Qualifications in developing a power point presentation slides are emphasized in the work of first two  groups; qualifications in developing effective presentation skills are emphasized in the work of  following four groups. Positive and negative factors are emphasized with the work of last two groups. Student-teacher presentations are recorded by a video. After watching their own presentation, students are interviewed about their own.  performance. This paper includes a written text analysis of interviews and observation of the last four groups’ work. Theme with supportive evidence resulted from qualitative analysis are presented in detail. These theme also represent the new tasks  to be followed in this action research.
Students were found sufficient in prepering power point slides. A harmonious class atmosphere, rehearsal, preperation for presentation were positive factors; while excitement, insufficient resources, limited time, being inexperienced in class presentations and failure of  technical devices are negative factors for a qualified presentations. It is concluded that self-assesment method is an effective method to develop perception about their presentation skills. It is also observed that watching the videos of their presentations increased students’ self-confidence and motivated them towards having better presentations.
Keywords: Micro-instruction, presentation skills, self-assessment, peer assessment,, action research, grounded theory
1. GİRİŞ
Farklı konularda düşüncelerini dinleyici önünde etkili bir şekilde sunma becerisi, hem işyerinde hem de üniversitede başarıyla ilişkili olan anahtar becerilerden biridir. İşverenler ve çalışanlarla yapılan pek çok araştırma da, etkili sunu, gurupla çalışma ve iletişim becerileri sadece işverenler tarafından değil, aynı zamanda mezunlar tarafından da okullardan işyerine aktarılması gereken en önemli beceri olarak tanımlanmıştır (Murphy, 1996; Thornley, 1992). Bu beceriler mühendislik, sağlık, güvenlik, ekonomi, halkla ilişkiler gibi farklı meslek alanlarına elaman yetiştiren üniversitelerin bazılarında özel bir ders kapsamında uygulamalı olarak verilirken (Magin ve Helmore, 2001; Sivan, 2002; Haber ve Lingard, 2001),  diğer üniversitelerde program geneline yayılmıştır. Her iki uygulama türünde de pek çok derste, bireysel veya gurup çalışmaları sonunda öğrenciler çalışmalarını sergilemektedirler. 
Ancak üniversite mezunlarının çoğunun, büyük bir gurup önünde etkili konuşma, başarılı bir görüşme yapma,  düşüncelerini tutarlı ve özlü bir şekilde aktarma becerilerine sahip olmamaları, bu becerilere üniversitede gereken önemin verilmediğini veya bu becerilerin öğretiminin yetersiz olduğunu göstermektedir (Murphy, 1996). Öğrencilere etkili iletişim becerilerinin kazandırılması işi, çok zaman alan, dikkatli ve planlı bir şekilde öğretmenlerin işbirlikli çalışmalarını gerektiren zor bir iştir. Bazı öğretmenler öğretme ve değerlendirme becerilerinin program içinde tutarlı bir şekilde yer alması ve öğretilmesi için bilinçli bir çaba gösterirken; diğerleri bu gelişmenin kendiliğinden gerçekleşmesini beklemektedirler. Ayrıca üniversite düzeyinde çoğu öğretim elamanı öğrencilere sunu becerilerinin kazandırılmasını kendi sorumluluğu olarak görmemektedir.
Swartz, White ve Stuck (1990) nitelikli öğretimsel sunu becerilerini ve öğrenci davranışlarının yönetimi becerilerini, etkili öğretimi belirleyen en önemli iki unsur olarak belirlemiştir. Etkili sunu becerileri özellikle eğitim fakültesi mezunları için kazanılması zorunlu mesleki beceriler arasındadır. Temel bir mesleki beceri olması nedeniyle, sunu becerilerinin kazandırılması rastlantılara bırakılmamalıdır. Bu becerilerin öğrencilerde geliştirilmesi, eğitim fakültesi öğrencilerine hizmet veren her öğretim elamanının temel görevleri arasında yer almalıdır. 
1.1.  Sunu Becerilerinin Geliştirilmesinde Değerlendirme
Bu çalışmaya temel oluşturan bir diğer önemli konu ise sunu becerilerinin geliştirilmesi ile değerlendirme ilişkisidir. 1960’larda tam-öğrenme öğretim kuramı temelinde dönüt ve düzeltme faaliyetleri, öğretim hizmetinin niteliliğini belirleyen en önemli birkaç değişkenden biri olarak belirlenmiştir.  Dönüt ve düzeltme, geliştirici değerlendirmenin en temel işlevidir. Geleneksel öğretim sisteminde öğretmen dönüt-düzeltme etkinliklerinde merkezi bir role sahiptir. Ancak araştırma sonuçları kalabalık sınıflarda sadece öğretmenin dönüt ve düzeltme vermesinin öğrenme düzeyini yükseltilmesi için yeterli olmadığını ve aynı zamanda oldukça pahalı olduğunu göstermiştir (Hanrahan ve Isaacs, 2001). Alternatif çözüm yolları bulma çabası son  yıllarda dönüt-düzeltme boyutuyla geliştirici değerlendirmeye (formative assessment) gösterilen ilgiyi yeniden artırmıştır (McDonald ve Boud, 2003). Black and Wiliam’ın (1998) bu konudaki araştırmaları inceleyen detaylı literatür taramaları bu ilginin boyutlarını göstermektedir.  

Genellikle öğretenin uygun bir değerlendirme için birden fazla değerlendirme metodunu kullanması gerektiği kabul edilmektedir (Fry, 1990; Orsmond, Merry, ve Reiling, 2000). Öğrenme düzeyinin yükseltilmesi ve değerlendirmede öğretim elemanına bağlılığın azaltılması amacıyla,  öğretenin değerlendirmesine ek olarak akran değerlendirmesi ve öz-değerlendirme önerilmiştir. Araştırma sonuçları, akran değerlendirmesi ve öz-değerlendirmenin öğrenmeye olumlu katkıda bulunduğunu (Falchikov, 1986, 1988; Boud, 1991, 1995; Hounsell, McCullouch ve Scott, 1996; Dochy, Segers ve Sluijman, 1999; Lapham ve Webster, 1999; Roach, 1999) göstermektedir. Öz ve akran değerlendirmesinin katılımı (involvement) yükseltiği, bağımsızlığı ve düşüncelerini iletme kararlılılığını (assertiveness) artırdığı (Ellis, 2001), düşünme süreçlerini geliştirdiği (Falchikov, 1986; Stefani, 1992; Boud, 1995; Hanrahan ve Isaacs, 2001) ve sistem farkındalığını (system awareness) (Falchikov, 1986) sağladığı belirtilmiştir. 
Pek çok akademisyen üniversite düzeyinde öğrencilerin birbirlerini değerlendirmelerinin, öğrenilecek bilgi ve becerilerin öğrenilme düzeylerini yükselteceği savunmuştur (Knight, 1995; Ashcroft ve Palacio, 1996; Brown, Bull ve Pendlebury, 1997). Son onbeş yılda farklı disiplinlerin öğretimi ve farklı tipte öğrenme etkinliklerini değerlendirmek için akran değerlendirmesi yöntemi kullanılmıştır; örneğin: tıp (Conway, Kember, Sivan, ve Wu, 1993), biyoloji (Stefani, 1994; Orsmond, Merry, ve Reiling 1996), mühendislik (Boud ve Holmes, 1995; Rafic ve Fullerton, 1996), işletme (Sivan, Yan ve Kember, 1995; Kwan ve Leung, 1996), yabancı dil öğretimi (Cheng ve  Warren, 1997); kompozisyon yazımı (Falchikov, 1986), laboratuar raporları (Stefani, 1994), poster (Orsmond vd., 2000; Sivan, 1996) ve sınav kağıtları (Boud & Holmes, 1995). Bir başka uygulama alanı da sözlü sunuların değerlendirilmesidir  (Oldsfield ve  MacAlpine, 1995). 
Öğrencilerin akran değerlendirmesine katılmaları eleştirel değerlendirme becerilerini geliştirmelerine (Jaques, 1991), değişik problem çözümlerinin farkına varmalarına (Gibbs, 1981; Gibbs, Habeshaw ve Habeshaw, 1986), yansıtıcı düşünme becerilerini geliştirmelerine (Schon,1983, 1987) ve kendi kendine yeterli olan ve öz-yönelimli öğrenenler olmalarına yardımcı olabilir (Boud, 1991; Brown ve Knight, 1995; Boud ve Holmes, 1995). Akran değerlendirme çalışmalarında kazanılan beceriler uzun vadede işbirlikli çalışma becerilerinin gelişmesini sağlayacaktır (Hanrahan ve Isaacs, 2001). Öğrenenlerin birbirlerini değerlendirmeleri aracılığıyla daha  güvenilir değerlendirme sonuçları elde edilebilir. Aynı zamanda öğrenciler yeni öğrenilmekte olan becerilere eleştirel gözle bakmayı, dönüt verirken ve değerlendirirken daha profesyonelce hareket etmeyi öğrenebilirler. Böylece akran değerlendirmesi etkinliği ile hem öğrenmeye hem de değerlendirmeye katkı sağlanılır.
Ancak bazı araştırmalar da, akran değerlendirmesinde güvenirliğe ilişkin tutarsız bulgular elde edilmiştir. Magin ve Hellmore’un (2001) yaptığı dört seneyi kapsayan araştırmada her yıl 100 sunuyu inceleyen öğretmenler ve akran değerlendirmeleri arasındaki güvenirlik derecesini hesaplamışlardır. Bu araştırmada, öğretmenler arasındaki güvenirliğin (r=0.79 ve r=0.84) yüksek bulunmasına karşın, tek-öğretmenin puanlamaları arasındaki güvenirliğin (r=0.40 ve r=0.50) istenilenin çok altında olduğu gözlenmiştir (2001). Başka bir deyişle, değerlendirme için tek bir öğretmenin sunu ölçümlerinin kullanmasının güvenilir olmadığı tespit edilmiştir. Birden çok öğretmenin değerlendirmesi, akranların değerlendirmesinden daha güvenilir görünse de uygulamada birden fazla öğretmenin değerlendirme çalışmalarına katılması oldukça zordur. Akranlar arasındaki güvenirliğin (r=0.53 ve r=0.70) farklılık gösterdiği, tek-akran değerlendirmesi arasındaki güvenirliğin (r=0.20 ve r=0.34) ise değerlendirmeye dahil edilemeyecek kadar düşük olduğu gözlenmiştir. 
Bazı çalışmalarda akranların verdikleri puanların tutarlı olarak öğretmenin verdiği puanlardan daha yüksek olduğu tespit edilmiştir (Magin ve Hellmore, 2001). Bu bulgu, öğrencilerde nesnel değerlendirme sorumluluklarının henüz gelişmemiş olmasıyla, öğrencilerin öğretmenler gibi değerlendirme becerilerine sahip olmamalarıyla veya öğrencilerin değerlendirilen alana ilişkin uzmanlıktan yoksun olmaları ile açıklanmıştır. Diğer araştırmalarda ise öğretmen ve akran puanlamaları arasında yakınlık olduğu belirlenmiştir (Falchikov, 1994, 1995; Stefani, 1994; Freeman, 1995; Kwan ve Leung, 1996). 

Birbirinden farklı araştırma sonuçları karşısında Topping (1998) akran değerlendirmesinin getireceği gerçek yaralılıkların henüz netleşmediği, bu nedenle de beklentilerimizde şüpheci veya gerçekçi olmamızda fayda olduğunu belirtmiştir.  Bu durumda öğrenenin sergilediği bilgi ve becerilerin hem öğretmen tarafından hem de birden fazla akranı tarafından değerlendirilmesi özellikle sunu becerilerini geliştirme açısından düşünüldüğünde daha sağlıklı sonuçlar verebilir. Bir başka çözüm ise öz-değerlendirme etkinliğidir. Öz ve akran değerlendirmesinin birleştirildiği  sunu değerlendirme çalışmalarının (Fallows  ve Chandramohan, 2001; Oldfield ve MacAlpine, 1995) başarılı olduğu gözlenmiştir. 
Öz-değerlendirme öğrencilerin kendi çalışmalarının değerlendirilmesinde kullanılacak ölçütlerin belirlenmesine katılmaları ve çalışmalarını bu ölçütler doğrultusunda değerlendirmeleridir (Boud, 1986). Boud’a (1995) göre öz-değerlendirme programın temel bir parçası olmalıdır. Black and Wiliam’a (1998) göre, verilen dönütünün ne anlama geldiğini, amacını ve yönelimini anlamayan öğrenci, öğretmenin istediği doğrultuda hareket etse bile öğrenme istenilen düzeyde gerçekleşmiyecektir. Bu nedenle öğretim öz-düzenleme (self-regulation) etkinliklerini kapsayacak şekilde düzenlenilmelidir (1998). Öz-düzenleme, kişinin kendi bilgi ve becerilerinin yeterliliğine ilişkin bilişsel farkındalığı ve duyuşsal hassasiyeti gerektirir. Öz-düzenleme ise öz-değerlendirmeyi gerektirir. Bir başka deyişle öğrenmenin sırrı öz-değerlendirme ve öz-düzenlemede saklıdır. Öz-değerlendirme becerileri ile bağımsız çalışma becerileri birbirine paraleldir (Clark, 1991). Geliştirici değerlendirme kapsamında yapılan pek çok çalışma sonucu öz-değerlendirmenin sadece öğrenme düzeyini yükseltmekle kalmayıp, yaşam boyu öğrenmeye de temel oluşturduğunu göstermektedir (Sadler, 1998). 
Uygulamaya dönük yapısıyla sunu becerileri,  öğretmen, akranlar veya öğrenenin kendisi tarafından değerlendirmeye elverişli bir beceridir. Bu nedenle bu çalışmada öğretmen, akran değerlendirmesi ve öz-değerlendirme etkinlikleri geliştirici değerlendirme kapsamında dönüt-düzeltme işlevinde birleştirilmiştir. Genel olarak sunu becerilerinin geliştirilmesi etkinliği içinde işbirlikli çalışma becerilerini geliştirmek için akran değerlendirmesi, bağımsız çalışma becerilerini geliştirmek  içinse öz-değerlendirme çalışmaları planlanmıştır.
2. GENEL ÇERÇEVE: EYLEM ARAŞTIRMASI 
2. 1. Gurup ve Sunu Çalışmalarında Amaçlar 
Bu bölümde sunu becerilerinin kazandırılması için deneyimsel öğrenme ve işbirlikli gurup çalışmasına dayanan eylem araştırması formunda bir çalışma tanıtılacaktır. 
Çukurova Üniversitesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Bölümü Öğretim Programı’ında öğretimsel sunu becerilerini geliştirmek için öğretmenlik uygulamaları dersleri yer almaktadır; aynı zamanda bu beceriler programa yayılan gurup ve proje etkinlikleriyle öğretilmeye çalışılmaktadır. İşbirlikli gurup çalışması kapsamında, sunu tekniği öğretim tasarımcısı veya öğretmen olacak öğrencilerin, mesleklerinin gerektirdiği becerilerin kazandırılması için kullanılabilecek uygun tekniklerden biridir. Yapıcı öğrenme yaklaşımı temelline dayanan, bu yöntem öğretim teknolojileri alanında yaygın olarak kullanılmaktadır. 
İşbirlikli proje çalışmalarında, öğrencilerin sözlü ve yazılı profesyonel sunum becerilerini geliştirirken, aynı zamanda  kendi öğrenmeleri için söz ve sorumluluk sahibi olmaları (self-directed learning, ownership), öğrenecekleri konudaki bilgileri yapılandırmaları (knowledge building), ilgili oldukları konuyu araştırırken yaşam boyu öğrenme alışkanlığı edinmeleri (life-long learning), öğrencilerin grup içinde işbirlikli çalışma (collaborative learning) ve bağımsız çalışma becerilerini geliştirmeleri amaçlanmaktadır. Bu nitel çalışmada sözlü sunum becerileri  odak noktası olarak ele alınmıştır.

2.2. Eylem Araştırması Yöntemi

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü öğrencilerinin etkili sunu becerileri ni geliştirmeleri için deneyimsel öğrenme modeline de uyumlu olan bir eylem araştırması planlanmıştır. 
İlk kez Lewin tarafından kullanılan eylem araştırması kavramı, günümüzde planlama, eyleme geçme, gözleme ve yansıtma etkinliklerini kapsayan döngüsel bir süreçten yararlanarak kuram ve uygulama arasındaki farkı kapatmak için bir çözüm yolu olarak kullanılmaktadır (Carr & Kemmis,1986). Her yeni aşamada eğitimsel süreç, bir önceki aşamadan öğrenilenlere dayanılarak geliştirmeye çalışılır. Eylem araştırması formatı, sınıfta öğretime yönelik araştırmalar için (McNiff, 1988; McKernan, 1991; Hopkins, 1993) ve üniversitede öğrenme ve öğretmenin kalitesini yükseltmek için uygulanmıştır (Di Chiro, Robottom ve Tinning, 1988; Zuber-Skerritt, 1992; Kember ve  Kelly, 1994). Johnson’a göre  (1995), eylem araştırması kişisel ve profesyonel gelişmeyi sağlama; öğrencilerin öğrenmelerini desteklemek için uygulamayı geliştirme ve öğretmenlik mesleğini geliştirme amacıyla yürütülür. McKernan’a (1995) göre eylem araştırmasının temel avantajları; durumun kavranılması, eylem ve uygulamanın kalitesinde artışın sağlanılması, pratisyenlerin gündemdeki sorunlara odaklanmaları, araştırma probleminin, amaçlarının yada her ikisinin birden araştırma ilerledikçe değiştirebilmesi, yöntemde eklektik ve yaratıcı olma eğiliminin desteklenmesi, yeteneklerin paylaşılması, eleştirel düşünme ve serbestliğin sağlanmasıdır. 
Eylem araştırması formatı sadece öğretmenlerin uygulamada kendilerini geliştirebilmeleri için değil, aynı zamanda öğretmen olacak öğrencilerin mesleki becerileri öğrenmeleri için de uygun bir araştırma ve öğrenme yöntemi olabilir. Bu yönüyle eylem araştırması, mikroöğretim yöntemini destekleyici bir yapıdadır. Her bir aşamada kazanılan deneyiminin bir sonraki aşamaya yol gösterici olması özelliği göz önüne alındığında, eylem araştırmasının deneyimsel öğrenme ve yapıcı öğrenme yaklaşımı gibi öğrenenin deneyimlerinin öğrenmede merkeze alındığı çağdaş-işbirlikli öğrenme yaklaşımları ile de uyumlu bir yöntem olduğu söylenilebilir. Bu çalışma da işbirlikli gurup projelerinde eylem araştırması formatı izlenerek, öğrencilerin pasif öğrenci kimliğinden aktif öğrenen kimliğine doğru gelişecekleri umut edilmiştir. Öğrenenlerin gönüllü katılımlarının sağlanması ile bu çalışmada sadece ders öğretmeni değil bu dersi alan öğrencilerde eylem araştırmacısı ve değerlendirici rolünü üstlenmişlerdir.
2.3. Eylem Araştırmasında Katılımcılar 

Eylem araştırması Çukurova Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Bölümü, II. Sınıf öğrencilerinin BTE-207 Bilgisayar Destekli Eğitimin Temelleri  dersinde yürütülmüştür. Eylem araştırmasına, Çukurova Üniversitesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü’nden 8 sunu grubunu oluşturan 33 öğrenci katılmıştır. Sınıfın toplam mevcudu 33 öğrenci olup bunların 8’i kız, 25’i erkek öğrencidir.
Power Point slaytlarının geliştirilmesine ilişkin yeterlilikler 1. ve 2. grubun sunusunda; etkili sunu becerilerinin geliştirilmesine ilişkin yeterlilikler 3. , 4., 5. ve 6. grubun çalışmalarında ve bir sunuda yeterlilik düzeyini etkileyen olumlu ve olumsuz faktörler ise 7. ve 8. grubun çalışmalarında vurgulanmıştır. Araştırma katılımcı eylem araştırması olarak yürütülmüş, gözlem ve görüşme teknikleri kullanılmıştır. 

2.4. Eylem Araştırmasında Guruplarının Oluşturulması
BTE 207 Bilgisayar Destekli Eğitimin Temelleri dersinde, gurup çalışmaları yapmak üzere sekiz gurup oluşturmuştur. Sınıf öğretmeni daha önce de aynı sınıfın dersine girdiği için, sınıftaki öğrencileri tanımaktadır. Gurup üyeleri öğretmen ve bir gurup gönüllü öğrenci ile birlikte seçilmiştir. Bu seçimde çalışma esnasında gurupta gereğinden fazla sorumluluk alacak öğrenciler ile, gurup çalışmalarında sorumluluk almaktan kaçınan öğrencilerin bir gurupta toplanılmamasına dikkat edilmiştir. Ayrıca gurup çalışmalarında çok aktif ve pasif öğrenciler aynı gruba dahil edilmemiştir. Çalışmalarda birbirine destek olabilecek, iyi iletişim kurabilecek öğrenciler aynı gurupta toplanılmaya çalışılmıştır. Örneğin kuramsal konularda çok çabuk olumsuz yargıya varacak bir öğrenci ile yargıya varmadan önce uzun bir sorgulama yapma eğiliminde olan iki öğrenci bir gruba; gurupta konuşmaya çekinen ve gurupta diğerlerinin görüş bildirmesini teşvik eden iki öğrenci bir gruba dahil edilmiştir. Gurupların, yaş, eğitim geçmişi gibi özellikler açısından birbirine benzediği, ancak sosyo-ekonomik özellikler, kişilik özellikleri açısından heterojen bir yapıya sahip olduğu söylenilebilir.
2.5. Eylem Araştırması Kapsamında Sunu Becerilerinin Geliştirilmesi Süreci
Etkili sunu becerilerinin sistemli bir şekilde öğretimi için eylem araştırması ile uyumlu olan Kolb’un (1984) deneyimsel öğrenme modeli temelinde Tablo1.’de verilen model öğrencilere tanıtılmıştır.  Öğrencilerin çalışma guruplarını belirlemeleri, sunu için hazırlık yapmaları, hazırlandıkları konuyu sınıfta sunmaları, akran ve öğretmen dönütleri ile birlikte kendilerini ve birbirlerini değerlendirmeleri istenmiştir. Her bir veya iki gurup sonrasında sunu becerilerine ilişkin bilgi ve beceri birikimlerini yenilemeleri ve gerekli düzeltmeleri yapmaları istenmiştir. Her yeni sunu, bir önceki sunuda belirlenen eksikliklerin tekrarlanmayacağı şekilde düzenlenmeye çalışılmıştır. Özetle, öğrenciler ya kendi deneyimlerinden yada diğer sınıf arkadaşlarının deneyimlerinden yola çıkarak (bir önceki aşamada öğrenilenlere dayanarak), bir sonraki aşamada veya sunuda kendilerini geliştirmeye çalışmışlardır. Öğretmenin çalışmaya ilişkin modeli tanıtması, sözlü ve görsel sunu becerileri için temel bilgileri sunması 2 hafta, danışma ve ön-hazırlık için 2 hafta gurupların sunu yapması ise 6 hafta olmak üzere toplam 10 hafta çalışılmıştır. Öğrencilerin video çekimlerini izlemeleri ve değerlendirme çalışmaları ders-dışı saatlerde yapılmıştır.  
Tablo1. Gurup Çalışma Planı
	GRUP OLUŞTURMA
	· Üyelerin seçimi

	PLANLAMA 

	· Üyelerin ortak ilgi alanlarının belirlenmesi

· Üyeler arasında işbirliğin belirlenmesi

· Sunu konusunun belirlenmesi



	HAZIRLIK
	· Kullanılacak kaynakların belirlenmesi

· Kaynakların analiz edilmesi

· Görsel ve yazılı sunu materyallerin hazırlanması 

· Sunu için hazırlanma

· Sınıfa sununun özetini gönderme

	SUNMA
	Sınıf-içi sununun yapılması

	DEĞERLENDİRME

	· Akran ve öğretmen değerlendirmesi

· Sununun videodan izlenmesi

· Gözlemlerin yansıtılması yoluyla öğrenenin kendisini değerlendirmesi

	KAVRAMSALLAŞTIRMA 

	· Deneyimlerden ders çıkarma
· Diğer öğrenenlerle ortak bir kavrayış modeli geliştirme


Guruplar ilgi alanlarına göre seçtikleri konular üzerinde araştırma yapmışlardır. Guruplar, sınıf-içi sunu öncesi aşamalarda sorumlu öğretim görevlisi ile işbirliği içinde çalışmışlardır. Öğretmen her çalışma grubunun doğal üyesidir. Guruplar konu ile ilgili kaynakları incelemiş, incelemelerini yazılı bir ödevde bir araya getirmişlerdir. Öğretmenin dönütleri doğrultusunda yeni kaynaklar, kavramlar vb. eklemiş, gerekli düzenlemeleri yapılmıştır. Her gurup yazılı sunularını sınıftaki sözlü sunularından beş gün önce sınıfa iletmekle sorumludur. Sınıfın guruba karşı sorumluluğu ise bu yazıyı ve konuyla ilgili kaynakları derse gelmeden önce okumak ve sorulabilecek soruları hazırlamaktır. Öğretmenin gurupla son toplantısında son düzeltmeler yapılmış ve sunu planı üzerinde çalışılmıştır. Sunu zamanı, konunun önemi, genişliği ve zaman sınırlılıklarına göre belirlenmiştir. BDE dersi haftada üç saattir. Gurup, sunusunu anlatım, izleme sınavı, ara tartışmalar, öğretmenin anlatımları ve müdahaleleri dahil ortalama bir buçuk saat içinde tamamlamak durumundadır. Misafir uzman davet edilmesi, konunun güç olması, çok fazla örnek görme gerekliliği, yeni bir program tanıtılması gibi özel durumlarda ise sunu en fazla üç saat içerisinde gerçekleştirilmek zorundadır.

Eylem araştırması formatı kapsamında sunu becerileri geliştirilirken, öğrencilerden her gurup sunusu sonrasında, grubun ve gurup üyelerinin sunularını değerlendirmeleri istenmiştir. Öğretmen öncelikle değerlendirmeye temel oluşturması için sunu değerlendirme rehberini tanıtmıştır (EK2). Her gurup sunusu sonrasında ulaşılan düzeye bağlı olarak rehbere yeni öğeler katabilecekleri veya kendi değerlendirme rehber veya listelerini oluşturarak akranlarından sadece sözel değil, aynı zamanda yazılı dönüt isteyebilecekleri söylenilmiştir. Zamanın iyi kullanılması açısından gurup sunuları sonunda sınıftan bireyler için sözlü, gurup için yazılı (anket) değerlendirme istenilmiştir. Öğretmen gerekmedikçe sınıf-içi değerlendirmeye doğrudan müdahale etmemiştir. 
3. SUNU BECERİLERİNİN ÖĞRETİMİNDE ÖZ-DEĞERLENDİRME ARAŞTIRMASI 
3. 1. Öz-değerlendirme Araştırmasında Amaçlar
Eylem araştırması temelinde sekiz grupla çalışılmıştır. Bu bildiri, son dört grupla yapılan öz-değerlendirme çalışmasını kapsamaktadır. 
Çalışmanın son kısmı için belirlenen araştırma amaçları şöyledir: 

a)  Son iki guruptaki öğrencilerin sözlü sunudaki yeterlilik düzeylerini belirlemek,
b) Son iki guruptaki öğrencilerin  sözlü sunularındaki yeterliliklerini etkileyen olumlu ve olumsuz faktörleri belirlemek.
3.2. Öz-değerlendirme Araştırmasına Katılanlar

Eylem araştırmasına, Çukurova Üniversitesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü’nden 8 sunu grubunu oluşturan 33 gönüllü öğrenci katılmıştır. Bu bildirinin kapsamını oluşturan sınıf-içi sunu yeterliliklerinde öz değerlendirme çalışmasına son dört gruptan 4 kız ve 11 erkek  öğrenci katılmıştır. 

3.3. Öz-değerlendirme Araştırmasında Yöntem
Aday öğretmenlerin sunuları video ile kaydedilmiştir. Son dört guruptaki öğrencilere videoya çekilen kendi sunuları izlettirilerek yarı yapılandırılmış görüşme soruları ile performanslarına ilişkin görüşleri sorulmuştur. Bu görüşmeler yazılı metin haline çevrildikten sonra, metinler temaların belirlenmesi için analiz edilmiştir. Eylem araştırmasının öz-değerlendirme kısmında analiz çalışmaları için zemin kuramı (grounded theory) (Strauss ve Corbin, 1990) yöntemi kullanılmıştır. Görüşme metinlerinin analizde beliren temaların güvenirliğinin sağlanması için üçgenlemeye gidilmiştir (triungulation). Bu görüşmelerden elde edilen sonuçlar, sunuların video çekimlerinin metinleştirilmiş analizleri ve ilgili öğretmen notları ile akran değerlendirilmelerindeki kayıtlarla karşılaştırılarak düzey ve düzeyi etkileyen faktörler belirlenmiştir. Bu temalar aynı zamanda sunu becerilerinin geliştirilmesi çalışmasına devam edilmesi durumunda geliştirilmesi gereken durum ve becerilerinde bir işaretçisidir. Başka bir deyimle, temalar bu eylem araştırmasında ele alınması gereken yeni basamakta yer alacak etkinlikler için yol gösterici niteliğindedir. Metin analizlerinde beliren ve üçgenleme sonucu güvenirliği sağlanan sunu becerilerindeki eksiklik ve yeterliliklere ilişkin ana temalar ile bu temaları destekleyen görüş ve gözlem notları özetle bir sonra bölümde verilmiştir. 
3.4. Öz-değerlendirme Araştırmasında Veri Toplam Araçları

Sunum Becerilerini Değerlendirme Rehberi’ndeki (EK2) kategoriler, gözlem esnasında nelere dikkat edileceğini belirlemede faydalı olmuştur. Gözlem için önceden tespit edilen vücut hareketleri, göz iletişimi, dili kullanma becerileri, görsel destek gibi kategoriler veri toplamayı ve veri analizini kolaylaştırmıştır. Bu rehberin kategorilerinin artırılması gerektiği tespit edilmiştir. Ayrıca maddeler halinde ve kontrol listesi şeklinde, puanlama kısmı ve yanında açıklamalar bölümünü  içeren bir forma dönüştürülmesi halinde daha rahat kullanılabildiği ve daha ayrıntılı veri toplanmasına yardımcı olduğu tespit edilmiştir. Ancak bu araştırmada davranışın içinde oluştuğu bağlamda son derece önemlidir. Bu nedenle formdaki kategorilerle sınırlı kalmayıp, sınıf-içi olayların doğrudan gözlenerek, betimleyici notlar  alınması tercih edilmiştir. Öğrencilerin gözlem ve video kaydı sırasında doğal davrandıkları ve görüşme sorularını samimi cevapladıkları varsayılmaktadır. 

Görüşme verilerin toplanması için yarı yapılandırılmış görüşme formuna (FormA), üçgenleme sonrasında belirlenen kategoriler çerçevesinde yeni sorular eklenerek Sunu Becerilerini Öz-Değerlendirme Görüşme Formu (EK1) oluşturulmuştur. Ancak, görüşülen kişiyi zamansız bir şekilde yönlendirerek, sonuçları gereksiz yere etkilememek veya görüşeni sıkmamak için görüşmelerde bu soruların sırayla ve mekanik bir şekilde sorulmasından kaçınılması gerekir. Eylem araştırmalarında öğretmen sunum öncesi  hazırlık ve rapor yazımı süresince guruplarla zaman zaman toplanarak  rehberlik sağladığı için gurupların ön hazırlık çalışmalarından haberdardır. Bu nedenle  genel olarak ön hazırlık boyutu ile ilgili sorular görüşme formunda yer almamıştır.  
3.5. Öz-değerlendirme Araştırmasında Verilerin Toplanması ve Analizi
Araştırmacı ilk olarak sınıf içindeki sunumlara ait gözlem notları  almıştır. Sunular gözlemin yanı sıra video kasede kayıt edilmiştir. Görüşme öncesinde gurup öğrencileri ile birlikte bu kayıtlar izlenmiş sonrasında görüşme yapılmıştır. Görüşme kayıtlarını araştırmacı görüşme sırasında ses kaydı yaparak bunun yanı sıra not alarak yapmıştır. Görüşmeler ortalama 1-2 saat sürmüştür. Görüşmeler ve video kayıtları analiz için metinleştirilmiştir. Toplanan ham veriler Microsoft Word ortamına aktarılmış ve yazılı metin haline getirilmiştir. Yazılı metin satır satır okuma tekniği ile titiz bir şekilde okunmuş,  temalar ve kategoriler belirlenmiştir.  Oluşturulan tema ve kategorilerin araştırmanın amaçları ile arasındaki ilişkiler kurulmuştur. Görüşme verilerinin analizinde de aynı süreç izlenmiştir.  Analizler sonrasında beliren temalar ve ilgili açıklamaların nesnelliğinden emin olmak için öğrenenlere gösterilmiş ve öğrenenlerin onayı alınmıştır.  
4. ÖZ-DEĞERLENDİRME ARAŞTIRMASI BULGULAR 

4.1. Öz-Değerlendirme Araştırmasında Öğrencilerin Sözlü Sunudaki Yeterlilik Düzeyleri
Yapılan içerik analizi sonucunda öğrencilerin sunum yeterlilik düzeyleri ile ilgili oluşturulan kategoriler Tablo2.’ de verilmiştir. 

Tablo2. Yeterlilik Düzeyi İle İlgili Kategoriler

	KATEGORİLER
	DAVRANIŞLAR

	1. SUNUNUN ORGANİZASYONU 
	

	A- Ön Hazırlık
	

	Sunu ile ilgili organizasyon
	Konunun ana hatlarının belirlenmesi, konuşma kartlarının ve görsel desteğin hazırlanması, örnekler ve sunum yerlerinin belirlenmesi, tartışma sorularının hazırlanması

	Konuların dağılımı ile ilgili organizasyon
	Sunum sırası ve konuların belirlenmesi, gurup içi iletişimin belirlenmesi

	Alıştırma
	Gerçek sunum öncesi sunu alıştırması

	B- Teknik Hazırlık
	

	Araç-gereçlerin kullanıma hazırlanması
	Sunum sırasında kullanılacak olan araç-gereçlerin (bilgisayar, projektör, Cd, vb.) kullanıma hazırlanması

	Teknik deneme
	Teknik araç ve gereçlerin sunu öncesi test edilmesi

	2. SUNUM 
	

	Zamanın Kullanımı
	Sunu için belirlenen sürenin uygun kullanılması, sürenin gurup üyelerine dağılımına dikkat edilmesi 

	Mekanın Kullanımı 
	Hareket alanını  etkin kullanma, 

	Dilin Kullanımı
	Akıcı konuşma, açık ve anlaşılır cümleler kurma, telaffuz hatalarını düzeltme, kelime tekrarlarından kaçınma, ses tonu ve vurgulamalar, cümlenin anlamının belirsizliği 

	Vücut Hareketleri
	Bedenin konumu, el-kol hareketleri, göz  iletişimi, jest ve mimikler

	Görsel Destek (Power Point)
	Puntoların uygunluğu, içeriğe uygunluğu, renk seçimi

	İçeriğin Sunumu
	 Amaçlardan haberdar etme, dikkati çekme, konunun öneminden haberdar etme,  örnekler verme, yanlış anlamaları düzeltme, karşılaştırma yapma, sınıf katılımını sağlama, sunumu özetleme ve konuya hakimiyet


Gurupların genel olarak konunun ana hatlarını veren konuşma kartları hazırladıkları, görsel desteği etkili bir şekilde kullanmaya hazır hale getirdiklerini, örnekleri ve sunumun  neresinde vereceklerini belirledikleri gözlenmiştir. Gözlem sırasında sadece iki öğrenci konuşma kartı hazırlamadığı için yazılı raporlarına bağlı kalmışlardır. Bu öğrencilerden biri sunuya ilk başladığında elindeki rapora bakmamasına rağmen, sununun ilerleyen dakikalarında elindeki rapora giderek daha fazla bakmaya başlamıştır. Bir süre sonra bir örneği açıkladığı veya bir soruya cevap verdiği zamanlar hariç yazılı rapora tamamen bağlı hale gelmiş ve sunusunun bir kısmını tümüyle elindeki raporundan okumuştur. Konuşma kartlarını takip eden öğrencilerden biri görüşme sırasında kart hazırlama ile ilgili soruya “ kendi anlatımım için kartlarımdan yararlandım. Konuşma kartlarımda daha çok söyleyeceklerimi hatırlatacak kelimeler yani fazla uzun olmasını istemediğinden dolayı ..... anahtar kelimeler kullanıyorum.......” şeklinde cevap vermiştir. 
Her iki gurupta da sunum sırasının ve gurup içi iletişimin sunum öncesi belirlenmiş olduğu gözlenmiştir. Konu geçişlerinde herhangi bir sorun çıkmamıştır.  Görüşme sırasında sadece iki öğrenci sunu provası  yaptığını ifade etmiştir. Gözlem sırasında da daha sonra sunum aşamasında tekrar  ele alacağımız gibi  gerek sunumun akıcılığı gerekse dili kullanım becerileri açısından alıştırma yapan öğrencilerin daha etkili oldukları gözlenmiştir. Görsel desteğin her gurupta, özellikle ilk iki gurupla karşılaştırıldığında, profesyonelce hazırlanmış olduğu görülmüştür.  Gözlem sırasında teknik arızaların olması gurupların teknik hazırlık ve prova yapmadıklarını ortaya koymuştur: “Teknik arıza nedeniyle gecikme için özür dileyerek  sunuma başladıklarında bile arıza halen çözümlenememişti. Bir yarım saattir üzerinde çalışıyorlardı. Sunu esnasında gösterilmesi gereken program örnekleri araçların uyumsuzluğu nedeniyle gösterilemiyordu. Projektörün bağlı olduğu öğretmen bilgisayarında da örnek programları çalıştırılamadı. Örnekler sonunda bir öğrenci bilgisayarından gösterilebildi. İyi seçilmiş örneklerdi. Gecikmeye rağmen çok ilgi çekti…”
Sunum aşamasında guruplardan biri sunum öncesi belirttiği süreye uyduğu halde diğer grubun belirlediği süreyi oldukça fazla aşmıştır. Görüşme sırasında belirledikleri süreyi iyi kullanan grubun bir üyesi “ zamana dikkat etme konusunda duyarlıydım. Zaten sunumuzu da zamanında bitirebildik. Uzayan tartışmaların arasına girerek, süre konusunda hatırlatmalarda bulundum....” şeklinde görüşünü bildirmiştir. 

Mekan kullanımı açısından ise  gurup üyelerinde daha çok  hareket alanında ileri-geri yürüme davranışı gözlenmiştir. İleri-geri yürüme davranışı genellikle gurup üyesinin kendi konusunu anlatımı esnasında gözlenirken, sınıf tartışmaları, sorularına verilen cevapları dinleme ve konuşma kartlarına baktığı aşamasında olduğu yerde sabit kalma davranışı gösterilmiştir. Mekan kullanımı açısından öğrencilere fiziksel mekanın sunularını nasıl etkilediği sorulmuştur. Öğrenciler genellikle fiziksel alanın onların hareketlerini sınırlamadığını  ifade etmişlerdir.  İki  öğrenci projektörün ortaya alınmasının  hareket alanlarını kısıtlamasından  tedirgin olduklarını, ancak bu durumun fiziksel alanın etkisinden daha çok bir teknik arıza sonucu olduğunu belirtmişlerdir. 

Sunum aşamasında öğrencilerin genel olarak dili kullanma becerileri açısından sorunlar yaşadıkları gözlenmiş, kelime tekrarları ve devrik cümleler akıcılığı etkileyen en önemli boyutlar olarak ortaya çıkmıştır Gözlem sırasında bir öğrencinin konuşma hızı anlamayı güçleştirecek kadar yavaştı. Bir diğer öğrenci  sık sık “şey” kelimesini kullanırken bir başka öğrenci ise  konuşma kartlarına bakarken son söylediği cümleyi iki kez tekrarlıyordu. Gözlem sırasında devrik cümleler, özne yüklem uyumsuzluğu, “bu, böyle, gibi, vb.” öznenin açıkça belli olmadığı cümleler çok sık  gözlenmiştir. Türkçe kelimelerde telaffuz hataları, bir öğrenci dışında diğer öğrencilerde gözlenmemiştir. “ Arkadaşlar çamır  diyen öğrenci hatasını fark ederek güldü ve düzeltmeye çalıştı. Tekrar çamır dediğinde tekrar güldü ve üçüncü kez söylediğinde çamur diyerek  düzeltti.”  Dili kullanma becerileri açısından gözlenen bir diğer yetersizlik  ise kurulan cümledeki anlam belirsizliğidir. Öğrencilerin büyük çoğunluğunun sunum sırasındaki  bazı cümleleri açık ve anlaşılır değildi. Bununla ilgili bazı örnekler  aşağıda verilmiştir.

Öğrenci-1: “...aktivitelerin hepsi iş istasyonundan gerçekleşecek yoksa belirli bir operasyonu teknoloji seçimi optimizasyonu vardı...

Öğrenci-2: “...multimedya bilgisayar dahil başka alanlarda kullanılabilir... Mesela arkadaşlar multimedyada adamları tabancayla öldürebilirsiniz.”

Dili kullanma becerileri ile ilgili gözlem bulguları  görüşme bulguları ile  çoğunlukla paraleldir. Öğrenciler özellikle ses tonu ve vurgulamalar üzerinde durmuşlar, iki  öğrenci hariç diğer öğrenciler ses tonu ve vurgulamalar konusunda ufak tefek hataları olduğunu belirtmişlerdir. Aşağıda öğrencilerin ifadelerinden bazı örnekler verilmiştir. 

Öğrenci-1: “Elimden geldiğince vurgulamalar yapmaya çalıştım ve ses tonumu yerine göre değiştirmeye çalıştım. Arkadaşlarım daha iyiydi....” 

Öğrenci-2:  “Ses tonum canlı ve yerindeydi...”
Öğrenci-3: “Gayet iyi olduğumu düşünüyorum”
Öğrenci-4: “Bazen cümleyi başladığım gibi bitirmiyordum. Yani mesela yüklemle özne farklılığı oluyor....”

Gözlem sırasında öğrencilerin konularını sunarken bedenlerinin konumunu, el-kol hareketlerini, göz iletişimini, jest ve mimikleri farkında olarak sözel sunumu destekleme amacından çok farkında olmadan, bilinçsizce kullandıkları gözlenmiştir. Rapora bakma, Power Point’e bakma, ellerini nereye koyacağını bilememe, sık sık burnunu tutma, gözünü kaşıma, çenesini tutma, konuşma kartını sıkı sıkı tutma, katlama,  gözünü duvara  ya da yere dikme, elini-işaret parmağını gözleme, eliyle tekrarlama işareti yapma ve bir öğrencide de kafasını kaşıma gözlenen davranışlardır. Sunum başlangıcında göz iletişimi başlangıçta daha çok öğretmene yönelik olmuş, öğretmenin kasıtlı olarak bu kontağı kesmesi üzerine diğer öğrencilere yönelmiştir. Genel olarak öğrencilerin çoğunlukla göz kontağı kurmada iyi oldukları gözlenmiştir.  Gözlem örneklerinden bazıları aşağıda yer almaktadır.

Öğrenci-1: “Sık sık elindeki kağıdı çeviriyor, bir ara elleri o kadar titriyordu ki kağıda bakmak istediği halde ellerinin titremesinden dolayı titremekte olan kağıdı sabitleştiremediği için bakamadı ve ellerini adeta saklamaya çalışır gibi arka yanlara doğru indirdi. 
Öğrenci-2:“.... 2500 yıl öncesi belki Artemis Tapınağı’na götürebilirsiniz derken sanki o yeri göstermek ister gibi işaret parmağı ile havada bir yeri işaret etti…”. 

Görüşme bulguları gözlem sonuçları ile benzerdir. Bazı öğrenciler vücut hareketlerini, jest ve mimikleri yerinde kullandığını ifade ederken diğerleri bu konuda sıkıntı yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Aşağıda  öğrenci ifadelerinden örnekler verilmiştir. 
Öğrenci-1: “Bazen acemilik çektiğim konular oluyor......işte mesela farkında olmadan elimi arkaya atabiliyorum....”

Öğrenci-2: “Vücut hareketlerini yerinde kullandığımı düşünüyorum. Jest ve mimikler için özel çaba harcamadım....”

Öğrenci-3: “Çok fazla el-kol hareketleri yapıyorum. Elimin iki tarafa gitmesi... bir yandan öyle bir yandan böyle derken”

Gözlem süresince görsel desteğin guruplar tarafından sunumu destekleyecek ve zenginleştirecek şekilde kullanıldığı gözlenmiştir. Puntoların uygunluğundan, başlığın seçimine, içeriğin özenle maddeleştirilmesine ve renk seçimine dikkat edildiği görülmüştür. Görüşme yapılan öğrenciler görsel destekle ilgili  genel olarak olumlu ifadeler kullanmışlardır. Aşağıda öğrenci görüşlerinden bazı örnekler verilmiştir.

Öğrenci-1: “Power Point sunumu için oldukça emek harcadık ve sözel sunumuzu destekler nitelikteydi.......”

Öğrenci-2: “Benim anlatışımı destekliyordu. Çok fazla şey yazmadım. Bana hatırlatacak bir şeyler olmasını istedim. Hem kendim için hem seyirciler için yararlı oldu. Ama zeminde renk seçimini değiştirebilirdik. Projektörle yansıttığımızda çok renksiz kaldı”

Öğrencilerin sunum sırasında genel bir giriş yapıp, konunun alt başlıklarını vererek, bu alt başlıkların kimler tarafından sunulacağını belirledikleri gözlenmiştir. Öğrenciler genellikle arkadaşlarının dikkatlerini görsel destekle konuya çekmeye çalışırken, öğrencilerden biri özellikle dikkati çekeceğini düşündüğü illüzyon kavramın ne olduğunu sınıfa sorarak konuya giriş yapmıştır. 

Öğrenci-1: “...günümüz teknoloji çağıdır.. hipermedya, hipermetin ve multimedyanın eğitimde kullanımı ben ve gurup arkadaşlarım anlatmaya çalışacağız....”
Öğrenci-2: “...simülasyonlar dört çeşittir. İlkini verelim....” 

Öğrenci-3: “...öğrencilerin bilgilere erişimi, işte hypertext bunun için düzenlenmiştir.”

Gözlem sırasında öğrencilerin sunularını yeterli miktar ve nitelikte örneklerle zenginleştirdikleri ve soyut kavramları, örneklerle somutlaştırdıkları gözlenmiştir. Guruplardan biri konularında geçen kavramalara örnek verebilmek için iki film, bir dergi makalesi ve iki program göstermiş, diğer kavramları ise Power Point’e aktardıkları resimlerle örneklemişlerdir. Diğer gurup üyelerinin gösterdikleri örnekler yeterli olmakla beraber, bu örnekler içinde tanımların ayırt edici noktaları yeterince vurgulanmamıştır. Her iki grubun üyeleri de karşılaştırma becerisinde tanımlarla sınırlı kalmıştır. Aşağıda öğrenciler soyut kavramları somutlaştırıp, karşılaştırma yapmaya çalışmalarına video çekiminden bazı gözlem örnekleri verilmiştir.

Öğrenci-1: “... mesela televizyon multimedya ya bir örnektir.... ve multimedayada linkler yoktur. Hipermedya da vardır daha çok. Daha sonra hipermedya oluşmuş arkadaşlar....

Öğrenci-2: “...bir çamur animasyon.... bu animasyon çeşidinde bilgisayarlar merkezdedir. Bilgisayar teknolojisi ile televizyondaki haber spikerlerinin arkasında hareket eden şeyler var. Haritalar, yağmur bulutu. Gladyatör filminde o döğüş arenası kolezyumun  o günkü hali gibi...

Sınıf katılımını sağlama boyutunda ise bazı öğrenciler özel bir çaba gösterirken, diğerlerinin buna dikkat etmedikleri saptanmıştır. Öğrencilerden birinin soru sorduğu ve sonra sorduğu soruyu sınıfa yöneltmeden kendisinin cevapladığı gözlenmiştir. Öğrenciler yanlış anlamaları tespit ettikleri zaman bunu hemen düzeltmeye çalışmışlardır. Konuların özetlemesi ise her iki gurupta ihmal edilen bir boyut olmuştur. 

Öğrenci-1: “...flash nedir diye bir soru sorsam, flashtan bahsetmek zorundayız, animasyon ve çizgi programıdır...”

Öğrenci-2: “....cevap vermek isteyen var mı?”

Öğrenci-3:  “Yok hayır! Burada anlatmak istediğimiz...”

Öğrencilerin bir kısmının konuya hakim oldukları gözlenirken, diğerlerinin başka bir kaynaktan aldıkları maddelerin anlamları üzerinde düşünmedikleri ve anlam oluşturma yerine aldıklarını olduğu gibi aktarma eğiliminde oldukları görülmüştür. Örneğin öğretmenin maddelerin açıklanmadan geçilmesi üzerine sunan öğrenciye maddenin ne anlama geldiğini sormuş ve öğrenciden “aslında bunu ben de anlamadım,  aldığım kaynakta açıklama yoktu” cevabını almıştır. Ancak öğretmenin desteği ile bu konuyu tartışmak için sınıf genelinde bir tartışma açılmasıyla, öğrenci bu tartışmaya katılarak tahminlerini belirtmiştir. Tartışmadan sonra öğretmen kaynaktaki yazarın anlatmak istediği anlamı açıklamıştır.
Ayrıca bazı öğrenciler anlamadıkları zaman öğretmenlerinin veya o konuda bilgisine güvendikleri arkadaşlarının desteklerini istemişlerdir. Karmaşık konuları anlamak için öğrenci katılımını teşvik etmişlerdir. Öğrencilerden biri  sınıfın dikkatini çekme ve sürdürme için rica yolunu denemiştir “ ...sizden bir ricam var, konuyu anlatırken beni dikkatle dinlemenizi istiyorum. Çünkü bazı kavramlara beraber karar vermek zorundayız.”. Ayrıca katılanların ifadelerinden destek alırken, “... demin A arkadaşımızın söylediği gibi...”  ve benzer ifadelerle isim belirtmişlerdir. Aşağıda  destek arayışı ve katılımı sağlama çabası ile  ilgili bazı örnekler verilmiştir:

Öğrenci-1: “Simulasyon hakkında bilgisi olan var mı arkadaşlar? Mehmet sen biraz bir şeyler biliyordun.” 

Öğrenci-2: “ Bu animasyon örneğinde dikkatinizi çeken nedir?”

Öğrencilerin kendi konularına özel bir önemle sahiplenmişler ve kendilerine diğer arkadaşları tarafından konunun uzmanı gibi davranılması onların kendilerine olan güvenlerini artırmıştır. Örneğin görüşme sırasında bir öğrenci “sınıfın konuya ilgisinin sınıf dışında da devam ettiğini ve konuyla ilgili ders dışında da sorularla karşılaştığını, bundan memnun olduğunu ve kendine olan güveninin arttığını”  ifade etmiştir. 
Öğrenciler yardıma gereksinim duyduklarında, öğretmenlerinden veya arkadaşlarından sözel ve teknik destek istemekten çekinmemişlerdir “Hocam, bize anlatmıştı bunu ama ben yine anlamamışım. Hocam siz bir daha açıklasanız.”. Sunum sırasında gurup üyeleri arasında yardımlaşmanın iyi olduğu gözlenmiştir. Örneğin bir öğrenci sunumu yaparken diğer gurup üyesi de Power Point gösterimine yardım etmiştir.  Bu yardımlaşma sırasında öğrencilerin birbirlerine beden dili ile mesajlar gönderdiği gözlenmiştir. Nitekim görüşme sırasında da  bir öğrenci bunu nasıl yaptığını “…yardıma ihtiyacım olduğunda gözlerimle işaret ediyorum, arkadaşım hazır bekliyordu, sunu değişeceği zaman gözümle belli ediyorum”  şeklinde ifade etmiştir. 
Gözlem sırasında içerik sunumu boyutunda ele alınan sunumu özetleme ve ara-özet yapmanın öğrenciler tarafından çoğunlukla ihmal edildiği, öğretmenin çabasıyla nadiren öğrencilerin özetleme yaptıkları  gözlenmiştir. Görüşme sırasında öğrencilere “ara-özet yapıldı mı?” yada “sunum sonunda özet yapılmalı mı?” sorusu sorulduğunda öğrenciler çoğunlukla buna gerek duymadıkları şeklinde görüş bildirmişlerdir. Aşağıda öğrencilerin bu soruyla ilgili görüşlerinden bazı örnekler verilmiştir.

Öğrenci-1: “Ara özet kullanmadım... zaten konuyu olabildiğince özetlemeyerek anlatmaya çalıştım. Konu özet olduğu için ek bir özet yapmaya ihtiyaç duymadım”

Öğrenci-2: “ Özeti atladık, ilgisiz”

Öğrenci-3: “ Bir konudan diğerine geçişte ara özetler kullanmadım. Bunun nedeni de konularımın o kadar uzun olmaması...”
4.2. Öz-değerlendirme Araştırmasında Öğrencilerin  Sözlü Sunularındaki Yeterliliklerini Etkileyen Olumlu Ve Olumsuz Etkileyen Faktörler

Yapılan içerik analizi sonucunda öğrencilerin sunum yeterlilik düzeylerini olumlu ve olumsuz etkileyen faktörler  ile ilgili oluşturulan kategoriler Tablo-2’ de verilmiştir. 

Tablo2. Sunu Yeterliliğini Etkileyen Olumlu Ve Olumsuz Faktörler

	Olumlu Faktörler
	Olumsuz Faktörler

	Ön Hazırlık (Power Point ve kart hazırlama)
	Heyecan 

	Alıştırma-Prova 
	Zaman Sınırı

	Sınıf Atmosferi 
	Kaynak Yetersizliği

	
	Teknik Arızalar

	
	Dersin Saati

	
	Deneyim Azlığı


Gözlem sırasında öğrencilerin sunum yeterlilikleri üzerinde olumsuz etki yaratan  birincil faktörün heyecan olduğu  gözlenmiştir. “Ellerin titremesi, sesin titremesi, elini nereye koyacağını  bilememe, kağıdı sımsıkı kavrama, sürekli kelime ve cümle tekrarları yapma, yerinde duramama, sık sık elini alnına, çenesine ve burnuna götürme, kızarma  vb.” en sık gözlenen davranışlar olmuştur. Görüşme sırasında da öğrencilerin büyük çoğunluğu heyecan üzerinde durmuşlar heyecanlandıklarını ve bundan olumsuz etkilendiklerini belirtmişlerdir. Bazı öğrenci görüşleri aşağıda verilmiştir. 

Öğrenci-1: “... toplum karşısına çıkmak bizi heyecanlandırıyor. Bir cümleyi söylerken diğer cümleyi unutacağımı sanıyorum bu nedenle sık sık kağıda bakıyorum”

Öğrenci-2: “Soruları anlamazsam yada onlara cevap veremezsem diye bir heyecan var…evet yüzümdeki kızarıklık hiç gitmemiş.... heyecandan kalbim atıyordu elimde kağıt olmasa bitti gitti unuttum hiçbir şey bilmiyorum”

Öğrenci-3: “ ... heyecandan elimi nereye koyacağımı bilemiyordum”

Öğrenciler zaman sınırlılığı ve kaynak yetersizliğinin sunularını olumsuz yönde etkileyen diğer iki faktör olarak belirlemişlerdir. Öğrencilerin büyük çoğunluğu kaynakların yetersiz olduğunu, çoğu kez İngilizce olduklarını, ulaşabildikleri kaynaklarda  genellikle  vermek istedikleri mesajları bulamadıklarını belirtmişlerdir. Öğrencilerden biri “…kaynak az olduğundan dolayı içeriğin yeterli olduğuna inanmıyorum” şeklinde düşüncesini belirtirken bir diğer öğrenci “bundan sonra kaynağı fazla olan bir ödev almaya çalışacağım” şeklinde görüşünü bildirmiştir. Öğrencilerden biri de  “ana sorunun kaynak yetersizliği” olduğunu ifade ederken bir diğer öğrenci bunun yanı sıra gurup üyeleri arasındaki iletişimin önemini  vurgulamış, “gurup arkadaşlarımı seçerken iletişim kurabileceğim kişileri seçmeye çalışacağım” demiştir. Bazı öğrenciler kaynakların çalışmalarına etkilerini olumlu bulduklarını ifade etmişlerdir. Bu öğrenciler genellikle konularının özelliği nedeniyle kaynaklara kolayca ulaşabilen öğrencilerdir. 

Gözlem sırasında öğrencilerin  zaman nedeniyle sorunlar yaşadığı gözlenmiştir. Nitekim guruplardan biri belirledikleri zamanı aşmıştır. Zaman sınırı konusunda öğrencilerin ifadeleri konuların genişliğinin zamanı kullanmada sorun yarattığı şeklindedir. Bir öğrenci bu konudaki düşüncesini “ ... bir sene boyunca Delphi  göreceğiz. Biz orada 2-3 dakika da Delphi anlatacağız. Biz o 2-3 dakikada Delphi’ yi nasıl anlatacağız” şeklinde ifade etmiştir. Öğrenciler en önemli kısımları anlatmak için konular arasında seçim yapmak veya örnek durumda programın genel işlev, yararlılık ve sınırlılıklarından kısaca söz etmek yerine genellikle konunun hepsini aktarmaya çalıştıkları gözlenmiştir.

Teknik arıza, gurupların sunumlarını olumsuz etkileyen bir diğer önemli faktördür. Gözlem sırasında da araştırmacı bir gurupta bilgisayardaki teknik sorun, diğer gurupta ise projektör makinesinin  sınıfın ortada olmasından dolayı  öğrencilerin sunularının olumsuz etkilendiği gözlenmiştir. Görüşme sırasında öğrencilerden biri “projektörün ortada olması alanımı daralttı, ilişkim kesildi sınıfın arkasındaki öğrencilerle, hep arkam dönüktü, bir tarafa dönsem olmayacak, ortada kaldım” şeklinde görüşünü bildirmiştir. 

Dersin saati ve deneyim azlığı öğrencilerin sunumlarını olumsuz etkileyen diğer faktörler olarak daha çok görüşme sırasında gündeme gelmiştir. Görüşme yapılan bir grubun öğrencileri, konferans nedeniyle ders saatinin aksamasının ve dersin akşam saatlerine denk gelmesinin onları olumsuz yönde etkilediğini belirtmişlerdir. Öğrencilerden biri “…çok sıkıldık, çünkü akşama kadar beklemiştik” şeklinde düşüncesini ifade etmiştir. Öğrencilerin büyük çoğunluğu ders sunmadaki deneyim azlıklarının onları olumsuz etkilediğini, genellikle heyecan yarattığını söylemişlerdir. Bu soruyla ilgili bazı öğrenci ifadeleri aşağıda verilmiştir. 

Öğrenci-1: “ Bir de ben tecrübesizim. Mesela arkadaşımın konusunu ben hazırladım ama onun kadar iyi anlatamazdım” 

Öğrenci-2: “Bazen acemilik çektiğim konular oluyor. Yani herhalde sunuyu az yaptığımızdan dolayı oluyor bu...”

Gözlem sırasında sunu için prova yapma, ön hazırlık üzerinde dikkatli çalışma sunumu olumlu etkileyen faktörler olarak gözlemiştir.  Görüşme sırasında ise öğrenciler görüşme kartları ve Power Point kullanımının, içinde kendilerini rahat hissettikleri bir sınıf atmosferinin varlığının sunumu etkileyen olumlu faktörlerden olduğunu ifade etmişlerdir.

Öğrenciler öğretmenin grubun doğal üyesi olmasının ve sınıfın destekleyici olmasının onları rahatlattığını ve onlara güven verdiğini ifade etmişlerdir: “Bizi sunuya hazırlayan sizdiniz zaten. Ne kadar çalıştığımızı ve nerede eksik olduğumuzu biliyordunuz. Bizim sınıfta çok destekleyici zaten, o yüzden rahattım, ama yinede topluluk önünde konuşmak zor işmiş.”. Aynı zamanda öğrenciler bu çalışmanın güven düzeylerini artırdığını belirtmişlerdir: “Ben bu dersin başında ağzımı açıp iki kelime konuşamazdım. Şimdi istediğim her şeyi istediğim gibi söyleyebiliyorum. Ben aştım hocam. Bir sürü arkadaşımda benim gibi. Bence her yeni gelen öğrenciyle bu çalışma yapılsın.”.  
İyi bir ön-hazırlığa rağmen sunusu sırasında yoğun stres altında olan bir öğrenciye, ne yaparsak ya da neyi değiştirirsek sunu sırasında daha rahat olacağı sorulduğunda, öğrenci “hiçbir şeyin değiştirilmesine gerek yok, bu süreçten geçmek zorundayım. Ancak daha sık bu tür çalışmalara katılarak daha rahat sunu yapar hale gelebilirim.” demiştir. Bu ifade öğrencinin deneyimin ancak denemeler içinde elde edilebileceğinin farkına olduğunu göstermektedir.
5. ÖZ-DEĞERLENDİRME ARAŞTIRMASINDA TARTIŞMA VE YORUM
Bu araştırmada BÖTE2. sınıf öğrencilerinin gurup çalışması sunularında, sunu becerilerindeki yeterlilik düzeylerini etkileyen olumlu ve olumsuz faktörler incelenmiştir. Gözlem sırasında öğrencilerin sunu yeterlilikleri üzerinde olumsuz etki yaratan birincil faktörün heyecan olduğu gözlenmiştir. Bir öğrenci dışında, öğretmenleri ve arkadaşlarıyla rahat olmalarına rağmen topluluk karşısına çıkma, sorulacak soruya cevap verememe, söylenecek bir sonraki cümleyi unutma gibi kaygıların heyecanlanın ana kaynağını oluşturduğunu söyleyebiliriz.

Öğrencilerin Power Point slaytlarını, konuşma kartlarını hazırlamış olmaları  konularını sunmadan önce prova yapmaları bile bu heyecanın azalmasına pek katkıda bulunmamış gözükmektedir. Öğrencilerin gurup konularının içeriğinin yetersiz olduğunu sandıkları ve öğretecek pek bir şeyleri olmadığına inandıkları bir konuyu sunmaları heyecanı artıran önemli bir unsurdur. Bu unsur, öğrenenin bildiği soruya dahi cevap verememelerine neden olmakta veya bir sonraki söylenecek cümleyi unutma kaygılarını dolaylı olarak besleyip gündemde tutmaktadır. Başka bir deyişle topluluk karşısında konuşmaktan çekinme veya yetersizlik kaygıları gibi temeli bu dersten çok daha önce atılmış genel kaygı ve korkular, gurup sunusu çalışmaları bağlamında kaynak yetersizliği ile başlayan ve içeriğin yetersizliğiyle devam eden bağlamsal kaygı ve korkularla birleşerek sunu stresine dönüşmektedir.  
Stresli olan öğrencinin yüzü kızarmakta, eli titremekte, bir sonraki cümlede ne söyleyeceğini unutma giderek daha sık elindeki kağıda bakma ihtiyacı hissetmektedir. Daha önce bulgular kısmında verdiğimiz bir örnekte öğrenci ellerini arkaya atıyor, sonra ellerini arkaya atmasının normal görünüp görünmediğini düşünüyor, normal gözükmediğine karar verdiği zaman ise ellerini arkadan çekiyor. Ama hala ellerini nereye koyacağını bilemiyordu. Bunları düşündüğü esnada ise sunu yapıyordu. Görüldüğü gibi öğrenci sunu yaparken sadece ne anlattığı ile meşgul değildir, aynı zamanda kendini dinlemektedir. Elleri, ses tonu, düzgün cümle kurup kurmadığı, izleyenlerin ilgisi, örneklerin hazır olup olmadığı gibi pek çok faktöre dikkat etmektedir. Araştırmalar büyük guruplara sununun akademisyenler tarafından da stresli bir iş olarak tanımlandığını bulmuşlardır (King,1972; Murphy, 1992). Sunu stresiyle başaçıkma yollarını öğreten bir modülün çalışmaya dahil edilmesi ve stressle başa çıkma teknikleri aracılığıyla öğrencilere heyecanlarını kontrol altında tutabileceklerinin hatta heyecanı sunu için olumlu bir yönde kullanabileceklerinin gösterilmesi yararlı olabilirdi. 
Profesyonel konuşmacılar konuşmalarını oldukça uzun bir süre de hazırlarlar (Walsh, 1991). Uzun süren bu hazırlık etkinlikleri arasında hedef-kitlenin ihtiyaçlarını belirleme, argumen geliştirme, görsel desteğin hazırlanması, dinleyici katılımının planlanması, dilinin nasıl kullanılacağının kararlaştırılması vb. etkinlikler yer alır. Öğrencilerin ön hazırlıklarının iyi olmasının heyecanlarının azalmasına ve konunun daha iyi sunulmasına olumlu bir etkisi vardır. Öğrencinin sunacağı konuyu bildiğine ve öğreteceği bir şeyler olduğuna inanması ise heyecanın azalmasına dolayısıyla sununun niteliğinin artmasına olumlu katkıda bulunmaktadır.
Sunuyu etkileyen bir diğer unsursa ön hazırlıkta denenmeyen bilgisayarlarda ve programlar da çıkan teknik arızalardır. Bu durum öğrencilerin teknik hazırlık yapmalarının gerekliliğini ortaya çıkarmıştır. 
Çalışmanın başlarında akran değerlendirmeleri konusunda çekincelerini ifade eden öğrencilerin hemen hepsi, çalışma sonunda akran değerlendirmesinin sunu ve proje çalışmaları için “yararlı” olduğunu belirtmişlerdir. Ayrıca öğrenciler videodan kendilerini sunularını izleyebildikleri için “şanslı” olduklarını ve bunun kendilerini “daha tarafsız” bir şekilde değerlendirmelerine katkıda bulunduğunu ve belirtmişlerdir. 
6. ÖZ-DEĞERLENDİRME ARAŞTIRMASINDA SONUÇ VE ÖNERİLER

BÖTE2.  sınıf öğrencilerinin gurup çalışması sunularında, sunu becerilerindeki yeterlilik düzeylerini ve bu düzeyi etkileyen faktörlerin incelendiği bu araştırmada, gurupların genel olarak görsel desteğin hazırlanmasında ve kullanılmasında tecrübeli oldukları belirlenmiştir. Ayrıca verdikleri soyut kavramların somutlaştırılması için özel bir çaba sarf ettikleri ve bu kavramları somutlaştırmada uygun örnek seçtikleri gözlenmiştir. Öğrenciler planlama, zamanı ve mekanı kullanma, katılımı sağlama, destek alma, destek verme, göz iletişimi becerilerinde daha yeterlidirler. Bu konularda öğretimin yeniden düzenlenmesine gerek olmayabilir. 

Dili kullanmada sıkıntı çeken öğrencilerin sadece bu beceriyi geliştirmeye yönelik bir ders almaları mümkün değilse, öğrencilerin tartışma ve sunu etkinliklerine katılmaları teşvik edilebilir. Öğrencilerin sunu konusunu seçerken sadece ilgi duydukları alanda değil aynı zamanda kaynak bulabilecekleri bir alanda konu seçmeleri sağlanmalıdır. Gurup çalışmasında planlama ve ön hazırlık çalışmaları üzerinde daha çok durulmalıdır. Karşılaştırmalar yapıldığında ve kavramlara örnekler verildiğinde nelere dikkat edilmesi gerektiği öğretilmeli, bu konuda öğrencilerin alıştırma yapması sağlanmalıdır. Öğrencilere ileriki sınıflarda verilecek düşünme ve öğretim konusundaki derslerde bu konu ve beceri üzerinde alıştırma yapılması yararlı olacaktır. Öğrenciler sınıf-içi düz anlatımlarda uygun noktalarda konuyu özetlemeleri için teşvik edilmelidir.

Bir dönem süren eylem araştırması sonunda dört grubun değerlendirildiği öz-değerlendirme çalışması bu dönemki sunu becerileri programının kabul edilebilir bir düzeyde başarılı olduğunu göstermektedir. Ancak bu öğrencilerin iyi bir konuşmacı olarak yetiştirildiğinin kanıtı değildir, eskiye oranla gelişmelerinin bir göstergesidir. Sunu becerilerinde yeterliliğe ulaşmak ancak uzun ve disiplinli bir çalışma gerektirmektedir. Sunu becerilerinin geliştirilmesinin uzun zaman alacağından haberdar edilen öğrencilere, beklentilerini rasyonel bir zemine dayandırmaları için rehberlik edilmelidir. Ancak öğrenme kültürünün öğretmen merkezli olduğu sınıflarda, bu tür çalışmalar öğretmene getirdiği yoğun iş yüküne ve öğrenciye kazandırılmak istenilen becerilerin kişisel ve mesleki yaşamlarına getireceği olumlu katkılar düşünülmeden değersizleştirilebilir. Bu nedenle böyle bir çalışmada öğretmenin öğrenenleri bu becerileri kazanmaya motive etmeleri ve öğrencinin gönüllü katılımı sağlanmaları gereklidir. 

Özellikle eğitim fakülteleri öğrencilerinin mesleki sunu becerilerini bir veya iki sunuda kazanmaları mümkün olmadığı için sunu becerileri öğretimin programa yayılması ve eğitim fakültesine öğreten tüm öğretim elamanlarının sunu, iletişim ve gurupla çalışma becerilerini kazandırmayı kişisel sorumlulukları olarak kabul etmeleri önemlidir. Akran ve öz-değerlendirme çalışmalarının, geliştirici değerlendirme kapsamında öğrenenlerin öğrenme sorumluluklarını üstlenmelerine destek sağlanabilir.
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EK1:  SUNU BECERİLERİ ÖZ-DEĞERLENDİRME GÖRÜŞME FORMU
1. Sunu için ön hazırlık yapıldı mı?

2. Sunu esnasında kendinizi nasıl hissettiniz?

3. Konu içeriğinin organizasyonu nasıldı?

4. Bir konudan diğerine geçişte ara özetler kullanıldı mı?

5. Görsel sunu desteği (Power point)sözel sunuyu destekler nitelikte miydi?

6. Sunuyu izleyenlerle göz iletişimi kuruldu mu?

7. Vücut hareketleri nasıldı? Jest ve mimikler nasıldı?

8. Ses tonu ve vurgulamalar uygun muydu?

9. Dinleyici katılımı yeterli düzeyde miydi?

10. Anlatılanlar anlaşıldı mı (katılanlar ve sunanlar)

11. Soruları cevaplama tarzı nasıldı?

12. Tartışma açıldı mı? Tartışmalara hakimiyet nasıldı?

13. Fiziki çevrenin sunuma etkisi nasıldı?

14. Gurup içi iletişim nasıldı?

15. Zamana dikkat edildi mi?

16. Konuya giriş ve kapanış sağlandı mı?

17. Sununun en güçlü yönleri nelerdir?

18. Sununun en zayıf yönleri nelerdir?

19. Sunudaki aksaklıkların nedeni neydi?

20. Gelecek sunuda nelere dikkat etmeyi planlıyorsun?

21. Sunu ön hazırlıklarında esnasında öğretmen rehberliği yeterli miydi?

22. Bu tür çalışmaların yapılmasını önerir misiniz? 
EK2: SUNU PUANLAMA REHBERİ
	Öğrenci/Gurup:                                                                                                                                                                                                                Öğr. Gör. Dr. Habibe Aldağ 

	Sunu tarihi: 

Çalışma Konusu: 

	KATEGORİLER
	1
İLGİSİZ
	2
 GELİŞECEK
	3
BAŞARILI
	4
ÖRNEK
	Puan

	ORGANİZASYON
	Sunuda ardışıklık/aşamalılık/organizasyon hiç dikkate alınmadığı için izleyen sunulanı anlamakta çok zorluk çekiyor.
	Öğrenci kendisine göre geçiş bağlantıları kurmuş, ancak izleyici bu bağlantıları yakalayamıyor. Sunan konudan konuya atlıyor gibi görünüyor ve  izleyici onu izlemekte zaman zaman güçlük çekiyor.
	Öğrenci konuyu mantıklı bir aşamalılıkla sunuyor. İzleyicinin sunuyu izlemesine engel olan,  sunudan kaynaklanan bir sorun yok.
	Öğrenci konuyu mantıklı ve izleyicinin dikkatini sürekli canlı tutabilecek bir şekilde organize etmiş.
	

	İÇERİK 
	Öğrenci içerikten pek haberdar değil ve sorulan sorulara  cevap veremiyor
	Öğrenci içeriğe yeterince hakim değil. Sorulan sorulara kabaca cevap verebiliyor.
	Öğrenci içeriğe hakim, ancak sorulan sorulara ayrıntılı cevap veremiyor.
	Sunan konuyla ilgili ayrıntılara, gerekli bilgi ve becerilere sahip. Sorulan sorulara detaylı ve doyurucu cevaplar verebiliyor.
	

	GÖRSEL DESTEK
	Öğrenci gerekli olduğu halde görsel materyal kullanmamış yada kullandıkları tamamıyla ilgisiz ve dikkat dağıtıcı.
	Öğrenci zaman zaman görsel materyaller kullanmış. Bunların bazıları ilgili değil ve sunuyu desteklemiyor.
	İlgili görsel materyaller gerekli olduğunda kullanılmış. Dikkati sürdürücü nitelikte değil
	Öğrenci sunu boyunca sözlü ve yazılı (screen-text ) sunusunu verilen mesajla ilgili, dikkati çeken ve sürdüren görsel materyallerle destekliyor.
	

	DİL BİLGİSİ
	Öğrencinin yaptığı gramer ve yazım hataları çok dikkat çekiyor ve anlamayı güçleştiriyor.

(Screeen-text)
	En az birkaç yerde gramer ve yazım hatası var, ama anlamayı zorlaştırmıyor.
	Sadece bir-iki yerde dilbilgisi ve yazım hatası var.
	Hiçbir yazım ya da dilbilgisi hatası yok.
	

	KONUŞMA

	Öğrencinin konuşma tarzı dikkati konudan uzaklaştırıyor. Öğrenci kendi kendine konuşur gibi yada bir şeye kızıyormuş gibi gözüküyor vb. Terimler yanlış telaffuz ediliyor. Tonlamalar, vurgulamalar iyi kullanılamıyor.
	Terimlerim yanlış telaffuzu söz konusu. Tonlamalar ve vurgulamalarda sıkıntılı. Sesini iletmekte güçlük çekiyor.
	Öğrenci tonlama ve vurgularında rahat olmasına rağmen, bir iki yerde terimleri yanlış telaffuz etti.
	Öğrenci vurgu ve tonlamaları istenen mesaja dikkat çekilmesini destekliyor, rahat ve anlaşılır. Terimler doğru telaffuz ediliyor.
	

	KATILIM
	Katılımı engelleyecek bir tarza sahip.
	Katılımı sağlama ve sunu arasında zamanlama ve oran dengesini sağlayamadı. 
	Katılımı ve sunu arasında zaman-oran dengesini sağladı. 
	Katılımı ve sunu arasında zaman-oran dengesini sağladı. Tarzı katılımı teşvik etti ve çekingen öğrencilerin bile katılımını kazandı.
	

	
	
	
	
	Toplam
	

	Açıklamalar:
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