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OZET

GEDIKLI, Hiisne, Fen Egitiminde Bigimlendirici Degerlendirme Uygulamalarinin
Ogrencilerin Ust Bilissel Bilgi ve Becerilerine Etkisi, Yiiksek Lisans Tezi, Sivas, 2018.

Bu c¢alismada alternatif (performansa dayali) Olgme ve degerlendirme
teknikleriyle yiiriitiilen bigimlendirici degerlendirme uygulamalarinin, 6grencilerin {ist
biligsel bilgi ve becerilerine olan etkilerini incelemek amaglanmistir. Bu amagla siirecin,
Ogrencilerin {ist biligsel bilgi ve {ist biligsel diizenleme becerileri {lizerindeki etkileri

incelenmistir.

Arastirmada karma yontem esas alinmistir. Arastirmanin nicel boliimii deney,
plasebo ve kontrol gruplu 6n test-son test yari deneysel desene gore yiiriitilmiistir.
Arastirmanin nitel boliimiinde ise durum caligmasi esas alinmistir. Deneysel desenin
calisma grubunu 37 [Deney (n=12), Plasebo (n=12) ve Kontrol (n=13)] 7. smif
ogrencisi olustururken, durum calismasinin ¢alisma grubunu deney grubunda yer alan
12 6grenci olusturmustur. Ayrica yine durum c¢alismasi kapsaminda, deney grubu iginde
yer alan ve goniilliiliik esasiyla belirlenen ii¢ 6grenci ile siire¢ boyunca gorlismeler
yapilmustir. Arastirmanin nicel boyutunda veriler Cocuklar icin Ust Biligsel Farkindalik
Olgegi ve Ust Bilise Yonelimli Sinif Cevresi Olgegi-Fen ile toplanirken nitel boyutunda
ise goriisme formlar1 araciligiyla toplanmistir. Arastirmada elde edilen nicel verilerin
analizinde; “Kruskal Wallis Testi” ve “Mann Whitney U Testi” kullanilirken, nitel
verilerin analizinde ise betimsel analiz ve kategorisel icerik analizi teknikleri

kullanilmistir.

Aragtirma sonucunda alternatif (performansa dayali) 6lcme ve degerlendirme
teknikleriyle yiiriitiilen bi¢imlendirici degerlendirme uygulamalarinin dgrencilerin {ist
biligsel bilgi ve iist biligsel diizenleme becerileri iizerinde etkili oldugu tespit edilmistir.
Deney kontrol ve plasebo grubundaki 6grencilerin iist biligsel bilgi ve ist biligsel
diizenleme becerilerinde, 6n test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik yokken
son test puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli bir farklilik elde edilmistir.
Benzer sekilde iist bilise yonelimli sinif ¢evresinin; duygusal destek, paylasilan kontrol,
Ogrenci-ogrenci etkilesimi, 68rencinin sesi ve iist biligsel talepler faktorlerine iliskin

deney, plasebo ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test puan ortalamalar1 anlamli olarak



farklilagmazken son test puan ortalamalari arasinda deney grubu lehine anlamli farklilik
gozlenmistir. Nitel bulgular da, genel olarak deney grubundaki 6grencilerin ¢ok biiyiik
bir kismmin {st biligsel bilgi ve becerilerinde 6nemli gelismeler oldugunu
gostermektedir. Ug 6grenci ile yapilan siire¢ boyu goriismelerde; goriismeler ilerledikce
Ogrencilerin st biligsel farkindalik, izleme, degerlendirme ve kendini kontrol

becerilerinin gelistigi gdzlemlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ust bilis, bicimlendirici degerlendirme, alternatif (performansa

dayal1) 6lgme ve degerlendirme



ABSTRACT

GEDIKLI, Hiisne, The Effects of Formative Assessment Practices in Science Education

on Students' Metacognitive Skills, Master’s Dissertation, Sivas, 2018.

The current study aimed to investigate the effects of a formative assessment
process carried out with alternative (performance-based) techniques on students'
metacognitive skills. For this purpose; the effects of the process on students'

metacognitive knowledge and regulation skills were examined.

Mixed method was embraced in the study. Pre-test post-test quasi-experimental
design with experiment, placebo and control group was employed in the quantitative
part of the study and the qualitative part was based on the case study. The sample of the
case study consisted of 12 and the sample of the experimental design consisted of 37
[Experiment (n = 12), Placebo (n = 12) and Control (n = 13)] students of 7" grade. In
addition, three voluntary students were interviewed in the experimental group
throughout the process within the context of the case study. The quantitative data were
collected by Meta-cognitive Awareness Scale for Children and Metacognition-oriented
Group Domain-Science. The qualitative data, though, were collected by interview
forms. "Kruskal Wallis Test" and "Mann Whitney U Test" were performed in the
quantitative data analysis whereas descriptive analysis and categorical content analysis

techniques were used in the qualitative data analysis.

The results showed that the assessment process based on alternative
(performance based) techniques were effective on the students’ metacognitive skills.
While there was no difference among pre-test mean scores for metacognitive knowledge
and regulation skills of the participants in the experimental and placebo groups, a
significant difference was found among pre-test and post-test scores of the experimental
group. Accordingly, the pre-test mean scores for emotional support, shared control,
student-student interaction, student’s voice, and meta-cognitive demands factors of
Metacognition-oriented Group Domain Scale were not significantly different in the
control, placebo and experimental groups whereas a significant difference was observed
for the post-test mean scores of the experimental group for all factors. The qualitative
findings also showed that a large part of the participants in the experimental group

displayed a remarkable improvement in metacognitive knowledge and skills. The

Vi



interviews made with three students showed that they improved in metacognitive

awareness, monitoring, evaluation and self-control skills as the process proceeded.

Key Words: Metacognition, formative assessment, alternative (performance-based)

testing and assessment.
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BOLUM I

GIRIS

Bu boliimde; arastirmaya iliskin problem durumu, problem cilimlesi, alt

problemler, amag, onem, varsayimlar, sinirliliklar ve tanimlara yer verilmistir.

1.1 Problem Durumu

Bu boliimde degerlendirme ve degerlendirme tiirleri, iist bilig, degerlendirme ve

tist bilis iligkisi alt basliklarina yer verilmistir.

1.1.1 Degerlendirme ve Degerlendirme Tiirleri

Ogretim faaliyetleri bireyin bazi1 davramislarin1 degistirerek istendik 6zellikler
kazandirmak amaciyla yapilir. Bir 6gretim siirecinin 6geleri arasinda; hedefler, igerik,
egitim durumlar1 ve 6lgme degerlendirme faaliyetleri yer almaktadir (Ertiirk, 1991). Bu
siirecin basarilt olup olmadiginin ve bu basarinin derecesinin belirlenmesi i¢in dontitler
alinmas1 gerekir. Bu durumda gerekli olan ise davranmis degisikliklerinin olciiliip
degerlendirilmesidir (Ozcelik, 1998). Bu durumda siirecin 6gelerinden birisi olan 6lgme
ve degerlendirme faaliyetleri Ogretim siirecinin ayrilmaz bir parcasi olarak
diisiniilebilir. Basol ve digerleri (2013) 6lgme ve degerlendirmenin, 6grencilerin
Ogretim siirecinde hedeflenen kazanimlara ne derece ulastiklarinin anlagilmasi ve 6zel

ithtiyaclarini ortaya ¢ikarmasi agisindan 6nemli oldugunu ifade etmistir.

Olgme ve degerlendirme faaliyetlerinin basta gelen islevi, egitim ve gretim
caligmalarimizin etkililik derecesini belirlemek ve bu etkililigi artiric1 tedbirlere zemin
hazirlamaktir (Yildirim, 1983). Ogretim siireci boyunca ve siirecin sonunda yapilan
degerlendirmeler sayesinde, kullanilan yontem ve tekniklerin, yapilan planlarin,
ogrencilerin eksikliklerinin tespiti yapilir ve ulagilamayan kazanimlar belirlenmis olur
(Baysal ve Demirbas, 2012). Bu baglamda 6grenci gelisimlerinin izlenerek 6grenci

basarilarinin  degerlendirilmesi, Ogrenme eksiklerinin belirlenmesi ve Ggretim



programlarinin degerlendirilmesi degerlendirmenin amaglar1 olarak ifade edilmistir

(Baykul, 1999).

Bu amaglara yonelik olarak farkli degerlendirme anlayislart belirlenmistir.
Yapilan siniflamalarda en genel anlamda degerlendirmenin; kullanilan 6lgiite gore,
yapilis amacina gore, bi¢imine gore ve dogasina gore olmak lizere dort grupta
siniflandirildigr  goriilir. Bu dogrultuda yapilis amacina gore degerlendirmeler
tanilayici, diizey belirleyici ve bi¢cimlendirici olarak siniflandirilmistir (Miller, Linn, ve
Gronlund, 2009). Tanilayic1 degerlendirmeler, 6gretim siirecinin basinda 6grencilerin
sahip olmalar1 gereken biligsel, duyussal veya devinissel becerilerini belirlemek
amactyla yapilir. Diizey belirleyici degerlendirmeler ise genellikle bir 6gretim donemi
sonunda ulagilan 6grenme diizeyini belirlemek amaciyla yapilir (Demirel, 2004). Son
yillarda 6grenciye daha ¢ok katki saglamasi, degerlendirmeyi siirece yaymasi, doniit ve
diizeltmelere imkan vermesi ve ¢agdas Ogrenme kuramlarinin ilkelerine daha uygun
olmasi nedeniyle bicimlendirici degerlendirme tiiri 6nem kazanmistir. Buna gore
bi¢cimlendirici degerlendirme tiim siirece yayilan, 6grencilerin de aktif rol aldig1 ve igsel

motivasyonlarini harekete gegiren bir anlayistir (Buldur, 2014).

Degerlendirme tiirlerine iliskin yapilan siniflamalardan bir digeri ise bigimine
gore degerlendirmedir. Bigimine gore degerlendirme tiirleri, geleneksel ve alternatif
(performansa dayali) olmak iizere ikiye ayrilmaktadir. Ogrencilerin belirlenen hedeflere
belirli bir siirede ulasip ulagmadigini kontrol eden degerlendirme sekli geleneksel
degerlendirmedir (Shepard, 1989). Bu degerlendirmeler Ogretim siireci sonrasi
uygulanan yazili smavlar, sozIii sinavlar ve objektif sinavlardan olusur. Geleneksel
degerlendirmeler sinavlara yonelik olmasindan dolay: silirecin gérmezden gelinmesine
sebep olabilir (Erbil ve digerleri, 2004). Yapilan arastirmalarda bireylerin sahip oldugu
ozelliklerin 6lgme ve degerlendirilmesinde geleneksel tekniklerin yeterli olmadigi
belirtilmistir (Cakici, 2008). Ciinkii geleneksel degerlendirme teknikleri ezberci
O0grenmeyi O6n plana almakta, iist diizey becerileri, tutum ve degerleri tam anlamiyla

degerlendirmekte yetersiz kalmaktadir (Sefer, 2006).

Bu durumda sadece sonuca odaklanan geleneksel degerlendirme anlayisindan
ziyade siire¢ degerlendirmesini de goz Oniine alan alternatif (performansa dayali) 6lgme
ve degerlendirme yontemlerine gegilmesi kagiilmaz olmustur (Deniz, 2006). Alternatif

(performansa dayali) degerlendirme yaklasimlart 6grencilerin gelisim siirecinin ortaya

2



kondugu, iist diizey diisiinme becerilerinin degerlendirildigi ve degerlendirmenin siirece
yayildig1 yaklagimlardir (Cepni ve Ayvaci, 2007). Diger taraftan alternatif (performansa
dayali) degerlendirme yaklagimlarmin bir diger avantaji 6grencinin siire¢ igerisinde
kendi 6grenme semasini olusturmasina firsat vermesidir. Kendi 6grenme siirecinde aktif
olan bireyler 6grenmelerini nasil gergeklestirdigini bilerek hareket ettiklerinden tutum
ve degerleri ile {ist diizey diisiinme becerilerini de gelistirme firsati bulur (Cepni, 2007,
Durmus, 2013; Hudesman ve digerleri, 2013; Mertoglu ve Sahin, 2011; Sarag ve
Karakelle, 2012; Taskin ve Cakmak, 2017; Wang, 2015). Bu becerilerden birisi ise {ist

bilis becerileri olarak ele alinabilir (Jones, 2007).

1.1.2 Ust Bilis

Giliniimiiz bilgi toplumunda egitimin amaci sunulani oldugu gibi kabul eden
bireyler yetistirmekten ziyade bilgiyi arastiran, bulan, analiz eden, isleyen ve yeni
bilgiler iireten bireyler yetistirmek olmalidir. Ogrenciyi bos bir levha olarak tasvir eden
ezberci egitim anlayisi var olan yetenekleri koreltmekten oOteye gidememistir.
Geleneksel anlayisin yerine soru soran, tartisan, ¢oziimler iireten, list diizey diisiinme
becerilerini kullanabilen bireyler yetistirme anlayisi egitim sisteminde yerini almalidir
(Ersoy, 2013).

Ogretim siirecinde meydana gelen degisiklikler sonucu artik bireylerin
edindikleri bilgiden ziyade bu bilgiyi edinme yollarinin neler oldugu merak konusu
olmustur. Yeni ylizyilda iizerinde durulmasi1 gereken konu bireyin ne 6grendigi degil,
‘0grenmeyi 6grenme’ yollarmi bilip bilmedigidir. Ciinkii anlamamanin asil nedeni
bireyin nasil Ogrenecegini bilememesidir. Iyi bir 6gretim; bireye Ogreneceklerini
siralamak yerine ona nasil 6grenecegini, nasil hatirlayacagini ve kendi 6grenmesinde
nasil etkili olabilecegini 0gretmek amaciyla diizenlenmelidir (Cakiroglu, 2007). Bu
asamada onemli olan bireyin 6z diizenleme yapabilmesidir. Sosyal biligsel kuramin
onciisii Bandura 6z diizenlemeyi; bireyin kendi davraniglarini olusturup, kendi
Olctitleriyle karsilastirip degerlendirmesi, pekistirme ve cezayla davraniglarini
diizenleyip kontrol altina almasi olarak tanimlamistir (Senemoglu, 2011). Pintrich,
Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie, (1991) 6z diizenleme ile O6grenmeyi; 6z
diizenleme stratejileri ve motivasyon seklinde iki grupta toplamistir. Bu gruplamaya

bakildiginda 6z diizenleme stratejileri icinde yer alan biligsel stratejiler, d6grencilerin



O0grenme siireci boyunca kullandiklar1 biligsel siireglerden olusur (Boakerts, 1999).
Ogrencilerin bilislerini toplama, siraya koyma, planlama ve degerlendirmelerini yaparak
O0grenme siirecini kontrol altinda tutmaya yarayan kisim da iist biligsel stratejilerini
olusturur (Demir ve Doganay, 2009). Bu baglamda 6z diizenleme stratejilerinde yer alan
bilig ve iist bilis kavramlar1 birbirinden farklidir. Ciinkii bilis herhangi bir seyin farkinda
olup onu anlama siireci iken; iist bilis bir seyi anlaylp 6grenmenin yaninda, nasil

ogrendiginin de bilinmesidir (Senemoglu, 2004).

Ust bilisin alan yazinda yer almasi, davramscilik akimmin yerini bilgiye
ulagsmada aktif rol alan Ogreneni 6n plana alan biligselcilige birakmasiyla, 1970’li
yillarm ortalarma rastlar. Ust bilisle ilgili olarak birbirine benzemekle birlikte farkli
aragtirmacilar tarafindan g¢esitli tanimlar yapilmistir. Alan yazin incelendiginde ise bu
konuda en ¢ok atif yapilan kisinin Flavell oldugu goriliir. Flavell (1987) st bilisi,
kisinin biligsel siireciyle ilgili bilgisi olarak tanimlamistir. Gunstone ve Mitchell (1998)
iist bilisi bireylerin bilissel siireclerini fark etmesi, izlemesi olarak tanimlarken Blakey
ve Spence (1990) diisiinmeyi diisiinme olarak tanimlamistir. Tiirkiye’de ise iist bilig
icin; farkli terimler kullanilmistir. Baz1 arastirmacilar; yiiriitiicii bilis (Senemoglu,
2005), bilis 6tesi (Demirel, 2003), bilis iistii (Kiigiik Ozcan, 2000), bilissel farkindalik
(Gelen, 2004), bilis bilgisi (Selguk, 2000) metabilis (Manav, 2011) terimlerini
kullanirken; Agikgdz (2000) 6grenmeyi planlama ve kendini yonetme stratejileri, Ozbay
ve Bahar (2012) ise kisinin kendisini taniyarak faaliyetlerini izleyip degerlendirmesiyle
ilgili kendi farkindaligin1 bulmasi seklinde tanimlamistir. Yeni arastirmalar yapildik¢a
iist bilisle ilgili yeni kelimeler anilmaya baslanmistir. Bunlar; st biligsel farkindalik, iist
diizey diistinme becerileri, iist biligsel inang, tiist biligsel bilgi gibi kavramlardir

(Veenman, Van Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006).

Ust bilisle ilgili alan yazin incelendiginde bir¢ok alanda farkli calismalar
yiirlitiildiigli géze ¢arpmaktadir. Bu calismalar arasinda; saglik ve psikoloji (Aydemir,
Ozkara, Unsal ve Canbeyli, 2011; Davis, Eicher, ve Lysaker, 2011), matematik (Carr,
Alexander ve Folds-Bennett, 1994; Cornoldi, 1997; Cooper, 2008; Kramarski ve
Mevarech, 2004), fen bilimleri (Abersek, Dolenc, ve Kovaci¢, 2015; Altun, 2011,
Altunsoy, 2012; Ben-David ve Orion, 2013; Cakar, 2013; Gauld, 1986; Louca, 2013;
Yildiz, 2008) gibi disiplinler yer almaktadir. Bunlarin yani sira iist bilisle ilgili egitim

bilimleri alaninda da farkli tiirde arastirmalar mevcuttur. Bunlar; iist bilis okuma



becerisi (Blank, 2000; Pintrich, 2002; Victor, 2004), iist bilissel becerileri 6l¢mek
amaciyla olgek gelistirme (Pang, 2008; Sperling, Howard, Miller ve Murphy, 2002),
problem ¢ozme silirecinde Ust biligsel becerilerin rolii (Aydemir ve Kubang, 2014;
Balci, 2007; Bozan, 2008; Karagam, 2009), proje tabanli 6grenme yaklasiminin iist
biligsel farkindalik tizerindeki etkisi (Ersoy, 2013), 6grenme ve Ogretim stratejileri ile
tist bilis iliskisi (Cakiroglu, 2007; Dogan, 2013; Kaya, 2013; Kog, 2011; Yildiz, 2008;
Yurdakul ve Demirel, 2011), tist bilisin akademik basaridaki rolii (Baggeci, Dos ve
Sarica, 2011), 6lcme degerlendirme faaliyetleri ile iist bilis iliskisi (Karaman, Sahin ve

Durukan, 2014; Melanlioglu, 2012) seklindeki ¢alismalardir.

1.1.3 Degerlendirme ve Ust Bilis Tliskisi

Ogretim siirecinin kalite kontrol asamasi olarak ele alinabilecek olan dlgme ve
degerlendirme faaliyetlerinde pek ¢ok teknik kullanilmaktadir. Bunlar, bigimine gore
geleneksel ve alternatif (performansa dayali) 6lgme ve degerlendirme teknikleri olarak
siniflandirilmaktadir. Giintimiiziin egitim yaklagimlarina gore geleneksel degerlendirme
tekniklerinin yetersizliginden hareketle (Enger ve Yager, 1988) bu tekniklerin yani1 sira
sire¢ degerlendirmesini gdz Oniine alan alternatif (performansa dayali) 6lgme ve
degerlendirme tekniklerinin kullanilmasi gerekliligi vurgulanmaktadir. Bu vurgunun
olusmasinda biligsel alanda yapilan c¢aligmalar sonucu ayni siiftaki 6grencilerin farkli
o0grenme sekillerine sahip olduklari, her bireyin tek ve 6zel oldugu diisiincesini temele

alan yapilandirmaci kuramin da dogrudan bir etkisi vardir.

Bicimine gore degerlendirme tiirlerinin yaninda yapilis amacma gore
siniflandirilan degerlendirme tiirleri arasinda yer alan tanilayici degerlendirmeler
ogrencilerin  hazir bulunusluk diizeyleri {izerinde durur. Diizey belirleyici
degerlendirmeler 6grenme ¢iktilarina odaklanirken bi¢imlendirici degerlendirmede
ise onemli olan &grenme siirecinin gelistirilmesidir. Bigimlendirici degerlendirmede
Ogrencilerin diistinme yeteneklerini gelistirme, tartisma ortami meydana getirme,
gbzlemler yapma, goriisme yapma, akran ve 6z degerlendirme c¢aligmalar1 yapma,
portfolyo hazirlama gibi etkinlikler yer alir (Sahin ve Karaman, 2013). Black ve
William (1998) bigimlendirici degerlendirmenin 6grenmeyi gelistirme agisindan dnemli
oldugu durumlari; 6grencilerin siiregte aktif rol almalarin1 saglayip etkili doniit vermek,

O0lcme degerlendirme sonuglarindan yola ¢ikarak egitimi diizenlemek, 6zsaygi ve



motivasyonlarin1  gelistirip  kendilerini  degerlendirmelerini  saglamak  olarak
nitelendirmistir. Kendi gelisimlerini izleme firsatt saglayan, 6z degerlendirmelerine
yardimc1 olan bi¢imlendirici degerlendirme ayni zamanda Ogrencilerin iist bilissel
gelisimlerine de yardimci olur (Braund ve Deluca, 2018; Jones, 2007). Ogrencilerin
hem 6grenme siireci igerisinde hem de degerlendirme siirecinde aktif olmalar1 onlarin
iist bilissel farkindalik gelisimleri i¢in 6nemlidir (Jones, 2007). Siirecin icerisinde aktif
olan 6grenci kendi 6grenmesinin farkinda olan ve 6grenmesini diizenleyen konumda
oldugundan {ist bilissel becerileri gelisecek ve neyi nasil 6grendiginin farkinda
olacaktir. Bu baglamdan hareketle kisinin 6grenmesini kontrol etmesi ve sorgulamasi
temeline dayanan bilis Ustii gelisimde bigimlendirici degerlendirmenin payinin biiyiik

oldugu soylenebilir.

Bu sebepler 1s181nda iist biligsel 6gretimin amacina ulagsmasi i¢in degerlendirme
slireci bigimlendirici degerlendirme anlayisina gore yiritiilmeli, alternatif (performansa
dayal) 6lcme ve degerlendirme uygulamalari 6grenme-0gretme siirecinin ayrilmaz
parcast olarak goriillmelidir (Yurdabakan, 2011). Ust bilis yalnizca bir problemi
¢ozmede, bir sorunu sonuclandirmada degil tiim o6grenme faaliyetlerinde vardir.
Buradan hareketle alan yazinda olusan ortak goriis iist biligsel gelisimi saglayan 6lgme
degerlendirme  faaliyetlerinde  bicimlendirici  degerlendirme  uygulamalarinin

kullanilmasidir.

Ust bilis ile dlgme ve degerlendirme arasindaki bu iliski dogrultusunda farkli
calismalar yapilmistir. Bu c¢alismalarda alternatif (performansa dayali) 6lgme ve
degerlendirme teknikleri ve iist bilis arasindaki iliskiyi vurgulayan ¢alismalar mevcuttur
(Durmus, 2013; Sarag ve Karakelle, 2012; Wang, 2015). Alternatif (performansa dayali)
6lcme ve degerlendirme teknikleriyle iist bilis iligskisinin oldugu ¢aligsmalardan birisinde
Durmus (2013) coklu zeka kuraminmi esas alan bazi alternatif (performansa dayali)
O0lcme ve degerlendirme tekniklerinin Ogrencilerin {ist bilis becerilerine etkisini
incelemis, sonucta alternatif (performansa dayali) 6l¢cme ve degerlendirme tekniklerinin
iist bilis becerilerini artirmada pozitif etkisinin oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde
Sarag¢ ve Karakelle (2012) ¢evrim i¢i ve ¢evrim dist degerlendirmeler kullanarak yapilan
alternatif degerlendirme uygulamalarmin 6grencilerin st bilissel 6zelliklerini olumlu
yonde artirdigini gozlemlemistir. Wang (2015) ise siireg i¢erisinde kullandigi dort genel

degerlendirme teknigi ile kimya Ogrencilerinin st bilislerindeki degisimi incelemek



amaciyla yirittiigli ¢alismasinda bu degerlendirmelerin st biligsel becerileri olumlu

yonde etkiledigini belirtmistir.

Ayn1 zamanda bi¢imlendirici degerlendirme ile iist bilis arasindaki iliskiyi
aragtiran calismalar da mevcuttur. Bunlardan birisinde Braund ve DelLuca (2018)
ilkokul 6gretmenlerinin, Ogrencilerinin {ist bilissel becerilerini gelistirmek i¢in
bigimlendirici degerlendirmeyi nasil kullandiklarini arastirmistir. Arastirma sonucunda
Ogretmenlerin, bicimlendirici degerlendirmenin Ogrencilerin {ist biligsel becerilerini

gelistirmede oldukga etkili oldugunu belirttikleri tespit edilmistir.

Hudesman ve digerleri (2013) ise yaptigi ¢alismada Ogrencilerin daha etkili
Ogrenmeleri igin gelistirilmis bir bigimlendirici degerlendirme programi ile 06z
diizenlemeli bir 6gretimi biitiinlestirerek olusturduklari programi ii¢ yillik bir siirecte
uygulamistir. Bu siirecte bigimlendirici degerlendirme ile {ist bilisin 6grenci basarisi
tizerindeki etkisini arastirmistir. Calisma sonucunda bu O6gretim programina alinan
ogrencilerin st biligsel gelisimlerinin saglandigi ve basar1 diizeylerinin arttig1
gbzlenmistir. Ayn1 zamanda Ogrencilerin kendi 6grenmelerini diizenleyebilmeleri i¢in

bi¢imlendirici degerlendirmenin 6nemine vurgu yapilmistir.

Bunlarin yaninda bir alternatif degerlendirme teknigi olarak oyunlastirma
kullanilmasimin st biligsel beceriler {lizerindeki etkisinin incelendigi ¢alismalar da
mevcuttur. Bunlardan birisi Tagskin ve Cakmak (2017) tarafindan gerceklestirilen
ogrenci merkezli bir ortamda oyunlastirmanin yenilik¢i bir degerlendirme yontemi
olarak kullanilmasinin {ist bilis iizerinde etkisi oldugunu ifade etmislerdir. Bu nedenle
oyunlagtirmanin  ders ic¢inde bi¢imlendirici degerlendirme yontemi olarak

kullanilmasinin iist bilissel gelisim agisindan faydali olacagini belirtmislerdir.

Ust biligsel beceriler iizerinde etkili oldugu diisiiniilen degerlendirmelerden birisi
de 6z degerlendirme ve akran degerlendirmelerdir. Andrade (1999) 6grencilerin 6z
degerlendirme yapmalarinin {ist bilissel becerilerinin gelisiminde etkili oldugunu
belirtirken benzer sekilde Braund ve DeLuca (2018) 6z degerlendirme ve akran

degerlendirmelerin iist biligsel beceri agisindan 6nem arz ettigini belirtmistir.

Sonug olarak farkli alanlarda ve farkli 6rneklem gruplariyla, degerlendirme ve tist

bilis arasindaki iliskiyi inceleyen deneysel c¢aligmalar yapilmasma ragmen farkl



degerlendirme uygulamalarinin 6grencilerin st bilissel bilgi ve becerileri iizerindeki
etkisinin incelendigi arastirmalarin sinirli oldugu dikkat ¢ekmektedir. Diger taraftan
ilgili alan yazin incelendiginde; Fen Bilimleri dersi kapsaminda ilkdgretim yedinci sinif
diizeyinde farkli degerlendirme tiirleri kullanilarak yiiriitilen Ogretim siirecinin
ogrencilerin st biligsel bilgi ve ist biligsel diizenleme becerilerine etkisini deneysel
olarak inceleyen bir arastirmaya rastlanmamistir. Bu nedenlerden dolay1 bu arastirmada
alternatif (performansa dayali) 6l¢gme ve degerlendirme teknikleri kullanilarak ytiriitiilen
bigimlendirici degerlendirme siirecinin 6grencilerin iist biligsel bilgi ve st bilissel

diizenleme becerilerine olan etkilerini incelemek amaglanmustir.

1.2 Problem Ciimlesi

Fen egitiminde bi¢imlendirici degerlendirme uygulamalarinin 6grencilerin {ist

biligsel bilgi ve {ist bilissel diizenleme becerisine etkisi nasildir?

1.3 Alt Problemler
Bu bdliimde nicel ve nitel alt problemler ayr1 ayr1 verilmistir.
1.3.1 Arastirmanin Nicel Béliimiine iliskin Alt Problemler

1-Deney, kontrol ve plasebo grubu Ogrencilerinin ¢ocuklar igin ist bilissel
farkindalik 6lgegi (UBFO-C) &n test ve son test puanlari arasinda anlaml bir farklilik

var midir?

2- Deney, kontrol ve plasebo grubu dgrencilerinin {ist bilise yonelimli sinif ¢evresi
Olcegi-fen On test ve son test puanlar arasinda;

a) Duygusal destek

b) Paylasilan kontrol

¢) Ogrenci-6grenci etkilesimi

d) Ogrencinin sesi

e) Ust bilissel talepler faktdrlerine gore anlamli bir farklilik var midir?



1.3.2 Arastirmanin Nitel Boliimiine iliskin Alt Problemler

3- Deney grubu 6grencilerinin deneysel islem siireci oncesinde ve sonrasinda;

3.1- Ust bilissel bilgi (tanitici, islemsel, kosulsal bilgi) ve

3.2- Ust bilissel diizenleme (planlama, izleme, degerlendirme) becerileri nasildir?

4- Deney grubundan segilen ii¢ 6grencinin deneysel islem siireci boyunca iist
biligsel becerilerindeki (farkindalik, izleme, degerlendirme, kendini kontrol) degisim

nasildir?

1.4 Arastirmanin Amaci

Egitim sisteminin merkezinde bulunan bireyin Ogretim ortaminda sergiledigi
tavir, 0grenme siirecine katilimi, neyi nasil 0grendigi merak konusu olmustur. Bu

konuda yapilan arastirmalar alan yazina yeni bir kavramu, {ist bilisi kazandirmastir.

Ust bilis, bireyin kendi diisiinme siirecinin farkinda olarak siireci yonetmesidir.
Birey siire¢ boyunca aktif katilim saglayarak 6grenmesini orgiitler. Buradan hareketle
bireyin kendi 6grenmesinin nasil farkina varacagi ve 6grencilere bu kavramin nasil
kazandirilacagr arastirma konusu olmustur. Bu baglamda farkli Ogretim ve
degerlendirme uygulamalarinin 6grencilerin iist bilis becerileri iizerindeki etkisinin

aragtirtlmast onemli goriilmektedir.

Bahsedilenlerden hareketle, bu tez ¢alismasinda, farkli 6lgme ve degerlendirme
faaliyetleriyle yiiriitiillen Fen Bilimleri derslerinin 6grencilerin iist biligsel bilgi ve iist

bilissel diizenleme becerilerine olan etkisini arastirmak amaglanmustir.

1.5 Arastirmanin Onemi

Farkli 6lgme degerlendirmelerin st biligsel beceriler tizerindeki etkisi merak
konusu olmustur. Ancak iist biligsel ozellikler ile 6lgme degerlendirme uygulamalari
arasindaki iligkinin incelendigi ¢alismalarin az olmasi sebebiyle daha fazla arastirma
yapilmasina ihtiyag duyulmaktadir (Block, 2004). Yapilan smirli sayidaki
arastirmalarda {ist bilis ile 6lgme degerlendirme siireci arasinda 6nemli iligkiler oldugu
belirtilmistir (Andrade, 1999; Braund ve DelLuca, 2018). Ciinkii siiregte 6grencinin

aktif rol aldigi, doniit ve diizeltmelerin yapildigr 6grenme odakli 6l¢gme degerlendirme
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yaklasimlar1 6grencilerin etkin 6grenmesini ve daha derin diistinmesini saglar (Black ve

Wiliam, 1998).

Karaman ve digerleri, (2014) yakin zamanda, st bilisin 6grenme Ggretme ve
O6lcme degerlendirme acisindan incelenmesiyle ilgili ¢aligmalarini dokiiman analizi
yoluyla yapmislardir. Calismalarinda 6grenme odakli 6lgme ve degerlendirmenin {ist
bilis gelisimine katkilarini ele alan aragtirmalardan bahsetmislerdir (Black ve Wiliam,
1998; Jones, 2007). Bu aragtirmalar 1s1ginda 6grenme odakli 6lgme degerlendirme

stirecinin dgrencinin st biligsel gelisimini saglayabildigini ifade etmislerdir.

Arastirmacilar ist bilis ile degerlendirme uygulamalar1 arasinda 6nemli iliskiler
bulundugunu vurgulamistir (Andrade, 1999; Braund ve DeLuca 2018; Durmus, 2013;
Hudesman ve digerleri, 2013; O’Neil ve Brown, 1998; Ozcan, 2014). Ancak bu iliskinin
ele alindig1 arastirmalarin siirl oldugu goze ¢arpmaktadir. Sinirli sayida yiiriitiilen bu
arastirmalar iginde, bu tez calismasinda oldugu gibi, deneysel desen esas alinarak
yiiriitiilen ¢calismalar da mevcuttur (Andrade, 1999; Braund ve DeLuca, 2018; Durmus,
2013; O’Neil ve Brown, 1998). Ancak bu tez ¢alismasi diger calismalardan farkli
olarak, farkli amag ve bigimlerde yiiriitiilen degerlendirme uygulamalarinin 6grencilerin
iist biligsel bilgi ve iist biligsel diizenleme becerilerine olan etkisini incelemek amaciyla
yar1 deneysel yontem esas alinarak yiiriitilmiistiir. Andrade (1999) calismasinda 6z ve
akran degerlendirme teknikleri iizerinde dururken bu tez c¢alismasi 6z ve akran
degerlendirme ile birlikte 54 farkli alternatif (performansa dayali) olgme ve
degerlendirme teknigi kullanilmasi ag¢isindan farklilasmigtir. Braund ve DeLuca
(2018)’in  calismasindan 1ise c¢alisma gruplar1 ile birlikte siirecte kullanilan
degerlendirme tekniklerinin gesitliligi acisindan farklilagsmistir. Benzer arastirmalardan
bir digerinde Durmus (2013) farkli degerlendirme tekniklerini ¢oklu zekd kurami
temeline dayandirarak olusturdugu &gretim siirecinde uygulamistir. Bu tez calismasi
dogrudan bi¢imlendirici degerlendirmenin {ist bilis iizerindeki etkisini aragtirmasi,
kullanilan tekniklerden farkli birgok alternatif (performansa dayali) Olgme ve
degerlendirme tekniginin kullanilmasi ve deneysel desenin yaninda durum caligmasinin
da esas alinmasi acisindan farklilasmistir. Benzer bir diger arastirmada O’Neil ve
Brown (1998) yaptiklar1 ¢alismada coktan se¢meli ve agik uclu soru big¢imlerinin
Ogrenciler iizerindeki etkilerini st bilis acisindan incelemistir. Yapilan c¢alismada

geleneksel tekniklerin  kullanildigr goriilmektedir. Bu tez c¢alismasi alternatif
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(performansa dayali) birgok farkli yontemin kullanilmasi ile farklilagsmaktadir. Ayni
zamanda bu tez ¢alismast Durmus (2013) ile O’ Neil ve Brown (1998)’in ¢alismalarini

matematik alan1 kapsaminda yapmis olmalarindan dolay: farklilasmaktadir.

Bu arastirmanin diger 6nemli yani ise farkli alternatif (performansa dayali)
O0lcme ve degerlendirme tekniklerinin kullanilmis olmasidir. Yapilan caligmalarda
(Andrade, 1999; Braund ve Deluca, 2018; Durmus, 2013; Hudesman ve digerleri,
2013; Taskin ve Cakmak, 2017) kullanilan alternatif (performansa dayali) 6lgme ve
degerlendirme tekniklerinin az sayida oldugu goriilmektedir. Fakat bu tez ¢alismasinda
bahsedilen tekniklerin yani sira Fen Degerlendirme, Ogretim ve Ogrenme Dongiisii
cercevesinde 54 adet farkli degerlendirme teknigi siirecte kullanilmistir. Ayrica iist
biligsel bilgi (tanitici, islemsel, kosulsal) ve iist bilissel diizenleme (planlama, izleme,
degerlendirme) boyutlar1 ayr1 ayr1 ele alinirken yari1 yapilandirilmis goriismelerle

Ogrencilerin becerilerinin derinlemesine incelenmesi saglanmistir.

Sonug olarak, bu konu ile ilgili ulusal ve uluslararas: alan yazinda daha 6nce
yapilan calismalar incelendiginde; ilkogretim yedinci siniflar diizeyinde Fen Bilimleri
dersi kapsaminda farkli ama¢ ve bigimlerdeki degerlendirme uygulamalarinin
ogrencilerin st biligsel gelisimlerine olan etkisini deneysel olarak inceleyen bir
arastirmaya rastlanilmadigindan ve ayni zamanda Ogrencilerin gelisiminin siire¢
icerisinde derinlemesine incelendigi arastirmalar smirli olmasindan dolayi, bu tez

caligmasinin alan yazina katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

1.6 Varsayimlar

Bu arastirma kapsaminda;

1. Katilimcilarin veri toplama araglarina igten ve gercek yanit verdikleri,

2. Calisma siirecinde goriislerine bagvurulan uzmanlarin goriislerinde objektif ve
samimi olduklari,

3. Calisma siirecinde deney, kontrol ve plasebo grubundaki ogrencilerin
birbiriyle olumlu ya da olumsuz etkilesim i¢inde bulunmadiklari,

4. Calisma siirecinde deney, kontrol ve plasebo gruplarindaki 6grencilerin deney

kosullari, olgunlagsma ve genel etkilerin ayn1 oldugu varsayilmistir.
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1.7 Stmirhihiklar

Arastimanin nitel boyutunda, 6grencilerin 6gretim siireci i¢indeki degisim ve
gelisimlerini daha iyi gozlemleyebilmek icin derslerin kamera kaydina alinmasi
planlanmistir. Bu durumun ayni zamanda gorlismeler sirasinda dgrencilere goriintiiler
izletildiginde derse yonelik hatirlamakta zorlandiklari noktalarda yardimci olacagi da
diistiniilmiistiir. Fakat okul yonetiminin uygun goérmemesi ve Ogrencilerin de bu

durumdan rahatsiz olacagini belirtmesi nedeniyle bdyle bir uygulama yapilamamastir.

1.8 Tanimlar

Olcme: Bir niteligin gozlenip gozlem sonuglarinin sayr ya da sembollerle ifade

edilmesi olarak tanimlanir (Turgut, 1997).

Degerlendirme: Olgme sonuglarinin bir 6lgiit ile kiyaslanmasi sonucunda bir
deger yargisina veya bir karara ulagsma siireci seklinde tanimlanmaktadir (Atilgan,

2012).

Bicimlendirici Degerlendirme: Ogretim siirerken &grenme eksikliklerini
belirlemek ve gidermek igin yapilan; izleme, teshis etme ve ¢oziimleme amagh bir

degerlendirmedir (Demirel, 2006).

Diizey Belirleyici Degerlendirme: Ogretim siirecinin sonunda ulasilan 6grenme
diizeyini dlgerek bu diizey hakkinda bir yargiya varmak icin yapilan, genellikle 6gretim
yil1 sonunda uygulanan diizey belirleme testlerinden olusan degerlendirmedir (Demirel,

2004).

Geleneksel Olcme ve Degerlendirme: Genellikle sonuca odaklanan; yazili
sinavlar, sozIli smavlar, dogru-yanlis, coktan se¢meli test veya kisa cevapl testleri

iceren degerlendirmedir (Basol ve digerleri, 2013).

Alternatif (Performansa Dayal) Olcme ve Degerlendirme: Ogrencinin
merkezde oldugu, sadece sonucun degil performanslarin da degerlendirildigi geleneksel

olmayan degerlendirme seklidir (Korkmaz, 2004).
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Ust Bilis: Kisinin bilissel siirecleriyle ilgili bilgisini kapsayan (Flavell, 1987) bu
siiregleri fark etmesi ve izlemesini saglayan (Gunstone ve Mitchell, 1998) kisaca

diistiinmeyi diisiinme olarak betimlenen bir beceridir (Blakey ve Spence, 1990).
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BOLUM II

KAVRAMSAL CERCEVE

2.1 Egitimde Ol¢me ve Degerlendirme

Egitim, bireyin bazi davranmislarini degistirerek istendik 6zellikler kazandirmak
amactyla yapilir. Egitim siirecinde uygulanan programin basarili olup olmadigi ve bu
basarinin derecesinin bilinmesi i¢in doniitler alinmasi olduk¢a 6nemlidir. Bu doniitlerin
alinmasi igin ise gerekli olansa davranis degisikliklerinin 6l¢iiliip degerlendirilmesidir

(Ozgelik, 1998).

Ogretim programlarmin 6geleri arasinda; hedefler, igerik, egitim durumlar1 ve
O0lcme degerlendirme faaliyetleri yer almaktadir (Ertiirk, 1991). Buradan hareketle
O0lcme ve degerlendirme faaliyetleri 6gretim siirecinin ayrilmaz bir pargasi olarak

diisiiniilebilir. Basol ve digerleri, (2013) 6l¢gme ve degerlendirmenin,;

+ Ogrencilerin egitim-dgretimle hedeflenen kazamimlara ne derece sahip

olduklarinin anlasilmasi,

* Biligsel O6grenmelerin yaninda konuya uygun tutum ve becerilerin de

Olciilebilmesi,
* Bireylerin basar1 ve bagarisizliklarinin somut olarak ortaya konmasi,

+ Ogrencilerin dgretimle ilgili 6zel ihtiyag ve tercihlerini ortaya cikarmasi

acisindan 6nemli ve islevsel oldugunu ifade etmistir.

Yildirrm (1983) ogretim siirecinin  ayrilmaz bir parcast olan dlgme ve
degerlendirmenin birbirine yakindan bagli iki ayr1 kavrami niteledigini ifade etmistir.
Olgme ve degerlendirme faaliyetlerinin basta gelen islevi, 6gretim faaliyetlerinin
etkililik derecesini belirlemek ve bu etkililigi artiric1 tedbirlere zemin hazirlamaktir.
Egitim-0gretim siireci boyunca ve siirecin sonunda yapilan 6l¢gme ve degerlendirmeler

sayesinde kullanilan yontem ve tekniklerin, yapilan planlarin etkililigi sinanirken ayni
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zamanda Ogrencilerin eksikleri de tespit edilerek ulagilamayan yada eksik ulasilan

kazanimlar belirlenmis olur (Baysal ve Demirbas, 2012).

2.1.1 Olcme

Olgme kavrami, bir niteligin gozlenip gdzlem sonuglarmin sayr ya da
sembollerle ifade edilmesi olarak tanimlanir (Turgut, 1997). Bir 6lgme isleminin
yapilabilmesi i¢in Oncelikle dlgiilecek niteligin belirlenmesi gerekir. Ardindan 6l¢iilecek
kural belirlenerek 6lgme islemi gergeklestirilir. Olgme sonucunda elde edilen degere ise

6l¢iim ad1 verilir (Atilgan, 2012).

2.1.1.1 Ol¢me Tiirleri

Olgme tiirii, dlgiilecek 6zellige ait durumun gozlenme sekline ve uygulanan
yonteme bagli olarak smiflandirilir. Kan (2009) tarafindan yapilan smiflandirmada

6l¢me; dogrudan 6lgme, dolayli 6l¢me ve tiiretilmis 6lgme olmak tizere tige ayrilmistir.

2.1.1.1.1 Dogrudan Ol¢me

Olgmeye konu olan dzellik ile dlgme aracinin dzelliginin aym oldugu &lgme
tiiridiir. Uzunluk, agirlik, zaman gibi kavramlar dogrudan &lgiiliir (Ozgiiven, 1994).

Dogrudan 6lgmede araya baska bir degisken alinmadan gézlem sonuglar ifade edilir.

2.1.1.1.2 Dolayh Ol¢me

Baz1 6zelliklerin dogrudan &lgiilmesi miimkiin degildir. Ornegin zeka, yetenek,
ilgi, tutum ve basar1 gibi soyut 6zellikler dogrudan gozlenerek ol¢iilemez. Dogrudan
Ol¢iilemeyen bu ozellikler onlarla ilgili bagka bir 6zellik gozlenerek olgiilebilir. Yazili
siavlarda ve testlerde sorulan sorular basar1 diizeyini ortaya koymada kullanilarak
dolayli 6lcme yapilmis olur. Egitimdeki bilissel ve duyussal alan davranislart dogrudan

Ol¢iilemediginden dolayli olarak 6lgme araglariyla olgiiliir (Basol ve digerleri, 2013).
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2.1.1.1.3 Tiiretilmis Olcme

Bir 6zelligin iki ya da daha fazla degisken ve bu degiskenler arasi kurulan
baglantiya dayandirilmasi islemidir (Kilmen, 2014). Kuvvet, madde yogunlugu, niifus

yogunlugu, beden kiitle indeksi gibi kavramlar tiiretilmis 6lgme ile dlgiiliir.

2.1.2 Degerlendirme

Olgme sonuglarmn bir élgiitle karsilastirilarak Slciilen 6zellik hakkinda karar
verilmesine degerlendirme denir. Degerlendirme, 6l¢iim sonuglarinin bir OSlgiitle
karsilagtirllmasma dayanir (Atilgan, 2012). Ogrenci gelisimlerinin izlenerek 6grenci
basarilarinin  degerlendirilmesi, Ogrenme eksiklerinin belirlenmesi ve Ggretim
programlarinin degerlendirilmesi Baykul (2009) tarafindan degerlendirmenin amaglari

olarak ifade edilmistir.

Alan yazinda degerlendirme tiirleriyle ilgili bir¢ok siniflandirma yapilmistir. En
genel anlamda degerlendirmenin kullanilan 6l¢iite gore, yapilis amacina gore, bicimine

gore ve dogasina gore degerlendirme olarak dorde ayrildig goriiliir (Miller ve digerleri,
2009).

2.1.2.1 Kullanilan Olgiite gore Degerlendirme Tiirleri

Kullanilan 6l¢iite gore degerlendirme mutlak ve bagil olmak iizere iki kategoride

siniflandirilmaktadir.

2.1.2.1.1 Mutlak Degerlendirme

Olgme sonuglarmim mutlak bir dlgiitle karsilastirildig1 degerlendirmedir. Mutlak
Olctit 6lgme islemi yapilmadan 6nce herkes icin standart olarak belirlenmis bir degerdir
(Kilmen, 2014). Mutlak degerlendirmenin giiclii yonii, 6grencinin degisen durumlara
gore degil ortak alman bir Olciite gore degerlendirilmesidir.. Bu tiir degerlendirmede
Ogrenciler birbiriyle yarisa zorlanmaz, tek bir kriter vardir ve Ogrencilerin basarilar

birbirini etkilemez (Basol ve digerleri, 2013).
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2.1.2.1.2 Bagil Degerlendirme

Olgme sonuglarinin karsilastirildign 6l¢iit bagildir. Ogrencilerin karsilastirilmasi
bir drneklem grubuna gore yapilir. Bagil degerlendirmede 6grencinin sinifin aritmetik
ortalamasinin iizerinde olmasi iyi kabul edilir Bagil degerlendirmede 6grenci basarisi

icinde bulundugu gruba bagl olarak degisir (Kilmen, 2014).

2.1.2.2 Kullanilma Amacina gore Degerlendirme Tiirleri

Kullanilma amacina gore degerlendirme tiirleri; tanimaya yerlestirmeye yonelik
(tanilayici) degerlendirme, bigimlendirmeye yonelik (bi¢cimlendirici) degerlendirme ve
diizey belirlemeye yonelik (diizey belirleyici) degerlendirme olmak iizere ii¢ kategoride

toplanmustir (Tekin, 1996).

2.1.2.2.1 Tammmaya ve Yerlestirmeye Yonelik Degerlendirme (Tanilayici

Degerlendirme)

Egitim siirecinin basinda yapilan degerlendirmedir. Ogrenciler derse baslamadan
once sahip olmalar1 gereken biligsel, duyussal veya devinissel becerilerini belirlemek
amaciyla yapilir (Demirel, 2006). Bu degerlendirme tiiriinlin genel amaci 6grencinin
kendi becerilerinin farkinda olarak yetismesini ve hazirbulunusluk diizeyine uygun

alana yonelmesini saglamaktir (Senemoglu, 1997).

2.1.2.2.2 Bicimlendirmeye Yonelik Degerlendirme (Bicimlendirici

Degerlendirme)

Ogretim siirerken 6grenme eksikliklerini belirlemek ve gidermek igin yapilir.
Izleme, teshis etme ve ¢oziimleme amaghdir (Demirel, 2006). Bicimlendirici
degerlendirme tiim silirece yayilan, Ogrencilerin de aktif rol aldig1 ve igsel

motivasyonlarinin artmasina katki saglayan bir anlayistir (Buldur, 2014).

Bi¢imlendirici degerlendirmeler O6grenci eksiklerinin belirlenerek bunlarin
giderilmesini saglamaktadir (Tekin, 1996). Ayrica O6grenmeyi gelistirme firsati

saglarken tartisma ortami yaratarak sorgulama becerisini artirir. Bigimlendirici
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degerlendirme teknikleri igerisinde gozlem, goriisme, portfolyo, performans ddevleri, 6z

ve akran degerlendirmeler bulunmaktadir.

Bi¢imlendirici degerlendirmenin temel amaci 6gretim siireci devam ederken
tinitedeki 6grenme eksiklerinin neler oldugunu belirlemek ve tamamlanmasi igin
Ogrencilere Onerilerde bulunmaktir. Bu nedenle hem ogretmenlere hem Ogrencilere
doniit verilmesi amaciyla izleme testleri uygulanir (Baykul, 1999). Izleme testlerinin
amaci 0grenme eksiklerini ve yanligliklarini gidermek oldugundan basari notu verme

amaci1 giidiilmez (Usun, 2008).

2.1.2.2.3 Diizey Belirlemeye Yonelik Degerlendirme

Ogretim siirecinin sonunda ulasilan &grenme diizeyini Olcerek bu diizey
hakkinda bir yargiya varmak i¢in yapilan degerlendirmedir. Genellikle 6gretim yili
sonunda uygulanan diizey belirleme testlerinden olusur (Demirel, 2004). Diizey
belirleme testleri siire¢ icerisindeki tiim konular1 kapsayarak olusturuldugundan izleme
testlerine gore daha geneldir (Ozgelik, 1982). Yapilan degerlendirme sonucu &grenme

diizeyleri belirlenerek not verilir ve gecti-kaldi1 gibi yargilarda bulunulur (Ozgelik,
1982).

2.1.2.3 Bicimine Gore Degerlendirme Tiirleri

Bi¢cimine gore degerlendirme tiirleri geleneksel degerlendirme ve alternatif

(performansa dayali) degerlendirme olmak iizere ikiye ayrilmaktadir.

2.1.2.3.1 Geleneksel Degerlendirme

Olgme denilince genellikle dgrenci basarismin ortaya konulmasi anlasilir. Bu
yiizden okullarda c¢ogunlukla biligsel alan davraniglart yoklanir. Biligsel alan
ogrenmelerini 6l¢mede tercih edilen geleneksel yontemler; yazili smavlar, sozli
sinavlar ve objektif sinavlar olarak ii¢ baslikta ele alinir. Yazili sinavlar uzun ve kisa
cevapl testler ile kompozisyon sinavlarindan olusur. Objektif sinavlar ise coktan
secmeli testler, dogru yanlis testleri, eslestirmeli maddeler, bosluk doldurma maddeleri

olarak gruplandirilir (Basol ve digerleri, 2013). Geleneksel degerlendirmeler sinavlara
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yonelik oldugundan siirecin gérmezden gelinmesine sebep olur (Erbil ve digerleri,

2004).

Egitimde meydana gelen degismeler 6gretimin bireysellestirilmesi gerekliligini
ortaya ¢ikarmis bu da geleneksel degerlendirmelerin 6grencilerin iist diizey becerilerini
belirlemesinde yetersiz kalmasina sebep olmustur. Bu ihtiyactan alternatif (performansa

dayali) degerlendirme yontemlerine gegilmesi kaginilmaz olmustur (Deniz, 2006).

2.1.2.3.2 Alternatif (Performansa Dayali) Degerlendirme

Bireylerin ve nesnelerin sahip oldugu farkli 6zelliklerin 6l¢iilmesinde geleneksel
teknikler olarak bilinen testlerin Olgcme degerlendirme icin yeterli olmadig
vurgulanmaktadir (Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bicak, 2006; Cakici, 2008). Sadece
sonuca odaklanan bu teknikler yerine, yapilandirmaci kuramin da gerektirdigi gibi
siire¢ degerlendirmesini géz Oniine alan alternatif (performansa dayali) 6lgme ve
degerlendirme yontemleri 6gretim programlarinda yer almaya baglamistir (MEB, 2006).
Onceki programlarda yer alan geleneksel dlgme ve degerlendirme teknikleri daha gok
Ogrencinin smav aninda verdigi yanitlara dayanan, ezberci 6grenmeyi 6n plana alan, iist
diizey becerileri, tutum ve degerleri tam anlamiyla degerlendiremeyen tiirlerdir (Sefer,
2006). Ogrenciler geri bildirimi siirecin sonunda aldiklarindan bu degerlendirme tiirii
ogrenme eksiklerini gidermede yetersiz kalir. Ogrenci kendi 6grenme semasini
olusturamayip stirece duygusal katilim1 yeterince saglayamazsa basarisiz olma olasiligi
da artar. Ciinkii 6grenci yaptig1 ise duygusal olarak baglanirsa basarili olma ihtimali
artar ve ogrencilerin siire¢ i¢cinde basarili oldugunu bilmeye ihtiyaci vardir (Stiggins,
2007). Bu yilizden yeni 6gretim programlarinda 6grencinin bilgiyi anlamlandirmasi
onem kazanmis, siirece yonelik alternatif (performansa dayali) degerlendirmelere yer
verilmistir. Alternatif (performansa dayali) 6lgme ve degerlendirme tekniklerine ise
Ogrenci 1riin dosyasi, drama, performans degerlendirme, kavram haritasi,
yapilandirilmis grid, tanilayici dallanmis agag, kelime iliskilendirme testi, V diyagrami,
rubrikler, proje, goériisme, yazili rapor, gosteri, poster, grup degerlendirme, akran

degerlendirme ve 6z degerlendirme 6rnek olarak verilebilir (MEB, 2005).

Bu tez ¢alismasi kapsaminda da 54 farkl alternatif (performansa dayali) 6l¢me
ve degerlendirme teknigi kullanilmistir. Bundan sonraki boliimde bu tekniklere iligkin

bilgiler yer alacaktir.
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2.1.2.3.2.1 Alternatif (Performansa Dayal)) Olcme ve Degerlendirme

Teknikleri

Alan yazinda yer alan ve bu tez calismasi kapsaminda kullanilan alternatif

(performansa dayali) 6lgme ve degerlendirme teknikleri Tablo 2.1° de gosterilmektedir.

Tablo 2.1- Cesitli alternatif (performansa dayali) 6l¢gme ve degerlendirme teknikleri

1 Acgiklamali 6grenci ¢izimleri 28 Kavram haritasi

2 Afis 29  Kavram karikatiiri

3 Akran degerlendirme 30 Kelime iligkilendirme

4 Akvaryumda yiiksek sesle diisinme 31  Konsept kavram haritalama
5 Analoji 32  Odaklanilmis liste

6 Anlatimlara baglangi¢ yapmak 33  Ogrenme hedefleri envanteri
7 Anlasma dairesi 34  Oner ve at

8 Art arda siralama 35 Oz degerlendirme

9 Bes 6grenciye ihtiyag var 36  Performans gorevleri

10  Bes parmak 37  Pin-pon degil voleybol!

11  Beyaz tahta 38  Poster

12  Bilgi-istek-6grenme karti 39 Proje

13  Diisiinilirdiim ama simdi biliyorum 40 Resmi ¢iz

14  Diisiin-esles-paylas 41  Savunulmus dogru-yanlis
15  Eller havaya kalkmasin 42  Sulu sorular

16  En 6nemli nokta 43  Tahmin-agiklama-gozlem-agiklama
17  En zor nokta 44  Tanilayict dallanmis agag
18  Eslerin konusmasi 45  Trafik 15181 kartlari

19  Geriye donelim 46  Trafik 15181 kupalari

20  Giinliik 47  Ug dakika ara

21  Hangisi hakli? 48  Uriin dosyas1

22 1ki dakikalik kagit 49  Veri eslestirmesi

23 1ki yildiz bir dilek 50 Yapilandirilmis grid

24 Illgi skalas 51  Yapiskan barlar

25  Ilk kelime son kelime 52  Yeniden goz at

26  Informal 6grenci goriisleri 53  Zincir notlar

27  Kart tiirleri 54 10’a2
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2.1.2.3.2.1.1 Agklamah Ogrenci Cizimleri

Agiklamali 6g8renci ¢izimleri bilimsel bir konu iizerine &grencilerin
diistincelerini gorsel olarak ifade ettikleri bir tekniktir. NSTA (2006) tarafindan ifade
edildigi gibi: “Bir resim bin kelimeye bedeldir. Cizim ve gorsellestirme fen dersinde
ogrenme potansiyellerinin gelismesine yardimci olur”’ dislincesiyle olusturulmustur.
Cizimle yansitilabilecek merkezi bir fikir etrafinda 6grencilerden c¢izdikleri sekillerin
yaninda dipnot agiklamalarryla ne yaptiklarini anlatmalari istenir. Ogrenci ¢izimlerini
kontrol eden 6gretmen, incelemeyi ve derinlemesine diisiinmeyi gerektiren sorular
sorar. Ogrenme siirecinin basinda 6grencilerin on bilgiye sahip olduklar1 bir konuyla
ilgili diisiincelerini agiga c¢ikarmak ya da bilimsel terminolojiyi nasil kullandiklarinm
incelemek amaciyla agiklamali ¢izimlerden yararlanilabilir. Grafik goriintiler ve
cizimler kavramsal zorluklari tanimlamaya, bilimsel diislinceleri yansitmaya yardimeci
olur. Bu nedenle Ogretmenler cizimleri incelemeli ve dgrencilere ¢izimleri hakkinda
aciklamalar yaptirmalidir. Bu asamada cizimlerin giizelligi degil igerikteki anlamin
onemli oldugu vurgulanmali ve Ogrenciler cesaretlendirilmelidir. Ayni zamanda
aciklamali ¢izimler oOgrencilere 6z degerlendirme firsati sundugu gibi akran geri

bildirimi saglanmasina da yardimer olur (Keeley, 2008).

2.1.2.3.2.1.2 Afis

Bir seyi tanitmak veya duyurmak i¢in hazirlanmis resimli gorsellere afis denir
(Gokalp, 2014). Ogrenme siirecinde konunun kisa ve garpici bir sekilde sunulmasi igin
kullanilirlar.  Gorsel Ogrenme becerisi yiikksek olan 6grencilerin  6grenmesini
kolaylastirarak kavramlarin kaliciliginin saglanmasma yardim eder. Aynm1 zamanda

gorsellestirilen biligsel becerilerin degerlendirilmesini de saglar.

2.1.2.3.2.1.3 Akran Degerlendirme

Akran degerlendirme benzer statiide bulunan akranlarin 6grenme siireci
icerisindeki basgarilarini, degerlerini ve kalitelerini belirlemeye yardimci olan bir

diizenleme olarak ele alinir (Cepni ve Cil, 2009).

Bu degerlendirmeler siire¢ igerisinde Ogrencinin aktif rol almasini saglayan,
elestirel bakis acis1 ve sorumluluk bilinci gelistirebilen, doniit almay1 saglayan (Kog,
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2011) bu nedenle iist bilissel diistinmeye de yardimci olan etkin bir metottur. MEB
(2006)’ya gore akran degerlendirmelerin Ogrencilere olan katkilarmin yaninda
ogretmenlere yonelik katkilari da vardir. Ogretmenlere ogrencilerin  gelisimleri

hakkinda geri bildirim saglamasi siirecin dinamikligi agisindan énemlidir.

2.1.2.3.2.1.4 Akvaryumda Yiiksek Sesle Diisiinme

Akvaryumda yiiksek sesle diisiinme etkinligi sinif igerisinde sesli diistinmeyi ve
bir fikri 6zgilirce savunmay1 saglamaya yonelik kullanilan bir tekniktir. Uygulama
sirasinda sinif igerisinden dort ya da bes dgrenci bir kiime halinde “akvaryum” olarak
secilir. Ogretmen ve siniftaki diger o6grenciler bu akvaryumu gorecek sekilde
cevrelerler. Ogretmen bir konu hakkinda onlarm diisiincelerini yiiksek sesle ifade

etmelerini ister ve digerleri bunu dikkatle dinlerler (Keeley, 2008).

Akvaryumda yiiksek sesle diisiinme etkinligi bilimsel bir tartisma formatinda
uygulanarak Ogrencilerden diisiincelerinin nedenlerini kanitlarla agiklamalarina firsat
tanir. Gozlemci 6grenciler akvaryumdaki 6grencilerin diisiincelerini dinledikten sonra
soru sorma yetkisine sahiptir. Akvaryumdaki ogrenciler de kendi diisiincelerini
sorgulama firsat1 bulur. Bu durum 6grencilerin sorgulama, tartisma, elestirel diislinme

ve iletisim becerilerini gelistirir.

2.1.2.3.2.1.5 Analoji

Bireylerin kavramlar1 anlamak i¢in yaptig1 zihinsel modelleme yontemlerinden
birisidir. Bu teknikte yeni 6grenilen bir kavram daha 6nceden bilinen bagka bir kavrama
benzetildiginden 6zellikle soyut diisinme becerilerinin gelisiminde etkilidir (Coll,
France ve Taylor, 2005). Oregin hiicre konusunda &gretmen hiicreyi bir okula
benzetirsek miidiir yonetici oldugu icin hiicrenin ¢ekirdegi, okul binasi ise hiicre zari

olur seklinde bir analoji sunabilir.

Braasch ve Goldman (2010) analojiler kullanilarak hazirlanan 6gretim siirecinde
konunun akilda kalmasinin kolay oldugunu ve Ogrencilerin kavram yanilgilarinin
azaldigim1 ifade etmistir. Fakat dikkat edilmesi gereken nokta analojilerin yanlig

kullanildiginda yeni kavram yanilgilarina sebep olabilecegidir.
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2.1.2.3.2.1.6 Anlatimlara Baslangi¢c Yapmak

Ogrencilerin akranlariyla fikir alis verisi yapmasini saglamak amaciyla yapilan
sorgulama temelli bir etkinliktir. Kiigiik gruplar halinde yapilan tartismalarda 6ns6z i¢in
kullanilir. Siiregte 0gretmen sinifta dolasarak Ogrencilerin diisiincelerini agiklamalari
i¢cin onlar cesaretlendirir ve dinler. Sorgulama siirecinde 6gretmen; “Sonug¢larinizin ne
oldugunu anladigimdan emin degilim”, “Anlamama yardimci olmak igin bana bir érnek
verir misin?”, “Orneklerini aciklar misin?”, “Kamtlarinin nereden geldigini merak

ediyorum” seklinde sorular sorarak anlatimlara baslangi¢ yapabilir (Keeley, 2008).

saglayarak akranlar arasinda iletisimi gli¢lendirirken ©On bilgileri agiga ¢ikarip

Ogrencinin siirecte aktif rol almasini saglayan bir tekniktir.

2.1.2.3.2.1.7 Anlasma Dairesi

Bir konuyla ilgili verilen ¢eligkili bilgilerin iizerine 6grencilerin bilimsel
fikirlerini aktive ederek sinif i¢i tartisma ortami sunan bir tekniktir. Ana kavramla ilgili
lic ya da bes celiskili ifade sunulduktan sonra 6grencilere diisiinmeleri i¢in siire verilir.
Daha sonra farkh fikirlerini sunmak {izere 6grenciler daire sekli olusturarak kiiciik grup
tartigmasi baglatir. Ogretmen soylenilen fikirlere katilan &grencilerin daire igerisine
gecmesini, katilmayan Ogrencilerin ise dairenin disinda durmasini sdyler. Tartigma
sonras1 fikirlerin degisip degismedigi sorulur. Ogrenciler olusturduklar1 dairede
O0gretmen tarafindan sunulan bilgilere yonelik olarak degisen diisiincelerine gore daire
icine gecebilir. Ogretmenin sundugu bilgilendirme asamas1 boyunca &grenci
konumlarinda farkliliklar gozlenebilir. Anlasma daireleri o6grencilerin fikirlerini
kesfedip anlamalarini saglayarak ve diisiincelerini degistirmelerine firsat vererek kendi
ogrenmeleri hakkinda elestirel bir bakis acisi gelistirmelerini saglar. Ayrica kavram
anlamalarin1  gelistirerek kavram yanilgilarinin ¢6ziimiinii de saglar. Bu nedenle
fikirlerini kesfedip sorgulamalarini formiile etmeleri 6grenciler agisindan olumlu

goriilmektedir (Keeley, 2008).
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2.1.2.3.2.1.8 Art Arda Siralama

Ogrencilerin bir olay ya da arastirma sirasinda bir dizi kavram, resim ve fikirden
meydana gelen asamalart mantiksal bir diizene gore yerlestirmesi temeline dayanir
(Naylor, Keogh ve Goldsworthy, 2007). Siralama tablo, kelime, resim, dogal bir siirec,
laboratuvar faaliyetleri sirasinda meydana gelen degisimler, olaylarin olus agsamalarinin
bulundugu kartlarin hazirlanip yerlestirilmesiyle yapilir. Ogrenciler kartlar1 kendi
fikirlerine gore diizenler ve gozden gecirir. Bu dizinleme Ornegin; aym evreleri,
maddenin degisimi, su dongiisii, hiicre boliinmesi, farkli canli tiirlerinin yasam dongiisii
gibi konularda yapilabilir. Art arda siralama teknigi Ogrencilerin dizileri nasil
bagladiklarini, kopuk olaylar1 nasil biitiinlestirdiklerini, bilimsel olaylarin siire¢lerine
dair bilgileri ortaya koymaya yarar. Ogrencinin bu siirecte diisiincelerini ifade etmesi,
yanlig Ogrenmelerin ortaya ¢ikmasina ve biligsel belirsizliklerin neler oldugunun

anlagilmasina yardim ettiginden dolay1 6nemlidir (Keeley, 2008).

2.1.2.3.2.1.9 Bes Ogrenciye Ihtiyac VVar

Bes Ogrenciye ihtiya¢ var etkinligi, 6grencilerin kisisel diisiincelerini smif
ortaminda grupla paylagmalarma tesvik eden bir tekniktir. Ogretmen ogrencilere bir
soru sorar ve bir iki dakika diistinmeleri i¢cin zaman verir. Daha sonra goniillii olan bes

ogrenci diisiincelerini siif ile paylasir (Keeley, 2008).

Bu etkinlik sayesinde Ogrenciler diisiincelerini yansitma firsatt bulur. Aym
zamanda 6grenciler diislincelerini sinif ile paylasirken 6gretmen de 6grencilerin konuyu

ne kadar anladigin1 gézlemleme firsat1 bulur.

2.1.2.3.2.1.10 Bes Parmak

Bes parmak, bir dersin herhangi bir noktasinda 6grencilerin anlamalarin1 kontrol
etmek icin kullanilan geri bildirim ve izleme teknigidir. Bes parmak etkinliinde
ogrencilerden bir konuyu anlama diizeylerini belirtmeleri istenir. Kapali bir yumruk
ogrencinin konuyu hi¢ anlamadigini, bir parmak cok az anladigini, bes parmak ise
tamamen anladigin1 gosterir. Ogrenciler bu bes aralikta kendilerini degerlendirir

(Keeley, 2008).
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Bes parmak etkinligi, bir siiftaki tiim 6grencilere, bir kavrami veya beceriyi ne
kadar anladiklarim1 ve 6grenmeleri i¢in ek destege ihtiyag duyup duymadiklarimi
belirtmek icin basit bir geri bildirim firsati saglar. Ders sirasinda zorluk ¢ektigini
ogretmenine bildirmek istemeyen 6grenciler i¢in 6zellikle etkilidir. Bir 6grencinin bir
kavrami, beceriyi veya yonergeyi ne kadar iyi anladigini kendine fark ettiren bir

beceridir. Ogretmen hizlica smifi gozlemleme firsat1 bulur.

2.1.2.3.2.1.11 Beyaz Tahta

Ogrencilerin kendi diisiincelerini ve sinifla paylasilan bir fikri bir araya getirerek
beyaz bir tahtada ¢izimlerle veya anlatimlarla ifade etmelerini saglayan bir tekniktir.
Ogrenciler, 6gretmen tarafindan verilen bir soruyu yamitlamak igin tahtanin etrafinda
grup olusturarak isbirligi icinde calisirlar. Bu siiregte fikirlerini akranlarma ve
Ogretmenlerine iletmek icin tahtayr kullanarak mantiksal diisiincelerle desteklenen
bilimsel bir arastirmanin énemli yoniinii modellerler. Ornegin; dérdiincii siif elektrik
tinitesiyle ilgili olarak 6gretmen “Elimde bir pil, bir ampul ve bir par¢a tel var. Bu
araglarla ampuliin nasil aydinlanacagina ait yollar: ¢iziniz.” seklinde bir soruyla
ogrencileri diisiinmeye tesvik eder. Ikiserli veya iigerli grup olusturan ogrencilerin
kendilerine ait tahtalarda farkli renk kalemlerle ¢izimler yapmasi istenir. Sonrasinda
ogrencilere diisiincelerini test etme firsati sunmak i¢in pil, ampul ve tel verilip

denemeleri saglanabilir (Keeley, 2008).

Beyaz tahta teknigi uygulama siirecinde akranlarin etkilesim kurarak anlasmaya
varmasint  ve fikirlerini degistirdikleri zaman yazdiklarin1 silerek kolaylikla
diizeltmelerini saglar. Uygulama siireci bittiginde Ogrencilerden smif igerisinde
dolasarak akranlarinin tahtalarma bakmasi istenir. Boylece kendilerinin ve akranlarinin
diisiinceleri hakkinda farkindaliga ulagmalar1 saglanir. Arastirmacilar, Ogrencilerin
tahtalar1 kullandiklarinda daha iist diizey becerilere yoneldigini belirtmislerdir (Henry,
Henry ve Riddoch, 2006). Ciinkii 6grenciler tasarlamanin yani sira verilerin analiz
edilmesi ve arastirmalardan sonug ¢ikarilmasi siirecine etkin olarak katilirlar. Bu sayede
beyaz tahta sunumlar1 6grencilerin diisiincelerini anlamalarina, baskalarinin fikirlerini
elestirel bir sekilde dinlemeleri gerektigini 6grenmeye ve ortak noktada bulusarak

iletisim becerilerini nasil gelistireceklerini saglamaya yardime1 olur.
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2.1.2.3.2.1.12 Bilgi-istek-Ogrenme Karti

Ogrencilerin bir konuyla ilgili ne bildiklerini, bir konu hakkinda ne bilmek
istediklerini ve konuyla ilgili ne dgrendiklerini anlatan bir ¢ikarim teknigidir. Ogretim
stirecinin baginda Ogrencilerin 6n bilgisi hakkinda bilgi verir. ‘Bilgi’ asamasinda
konuyla ilgili 6n bilgiler belirlenirken ‘istek’ asamasinda Ogrencilerin kendilerini
sorgulamalar1 saglanarak fikirlerini igeren Ogretim deneyimleri tasarlamalarina firsat
verilir. Son olarak ‘O6grenme’ asamasinda Ogrenci Ogrendigi bilgilerin kapsamin

inceleme firsati bularak gerekli diizenlemeleri yapar (Hein and Price, 1994)).

Bilgi-istek-6grenme kartlar1 sayesinde Ogrenciler 6grenme deneyimlerini
yansitma firsat1 bulur. Ayni zamanda 6grenciler ne bilmek istediklerini diigiindiigiinden
kendilerine hedef belirler. Bildiklerini ve 6grendiklerini yansitarak da siire¢ igerisindeki
gelisimlerini gérmiis olurlar. Bilgi-istek-6grenme teknigi igin kullanilabilecek 6rnek bir

form Sekil 2.1'de yer almaktadir.

Bildiklerim Ogrenmek istediklerim Ogrendiklerim

Sekil 2.1- Bilgi-istek-6grenme kart1 i¢in 6rnek form

2.1.2.3.2.1.13 Diisiiniirdiim Ama Simdi Biliyorum

Diisiiniirdiim ama gimdi biliyorum teknigi, 6grencilerin dersin basindaki ve ders
tamamlandiktan sonraki fikirlerini karsilastirmalarina olanak saglayan bir uygulamadir.
Ogretmen &grencilerin, ders basinda fikirlerini hatirlamalarin1 ve degisen fikirlerini
diistinmelerini ister. Gruplar olusturularak Ogrencilerinin birbirleriyle diisiincelerini
paylagsmalar1 da saglanabilir. Ogrencilerin bir dizi &gretim sonunda diisiincelerinin
degisip degismedigini ve nasil tanimladigini anlamalarina yardimci olan bir 06z

degerlendirme ve yansitma alistirmasidir (Keeley, 2008).

Bu teknik Ogrenciye kendi giliclii ve zayif yonlerini bilmesini de igeren iist

bilissel bir beceri saglar (Bransford ve dig., 1999). Ogrencilerin mevcut bilgileri
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hakkindaki fikirlerinin daha once diizenlenen fikirlerine gore nasil degistigini ya da
evrildigini degerlendirmelerine ve yansitmalarina firsat tanir. Ayrica 6gretmenin
Ogrencilerin konu hakkindaki 6n bilgilerini gérmesini saglar. Diisiinlirdiim ama simdi

biliyorum etkinligi i¢in 6rnek bir form Sekil 2.2°de goriilmektedir.

Diisiinilirdiim Simdi Biliyorum

Sekil 2.2- Diisiinlirdiim ama simdi biliyorum etkinligi i¢in 6rnek form

2.1.2.3.2.1.14 Diisiin-Esles-Paylas

Diisiinceyi iletisimle birlestiren bu teknik 6gretmenin bir soru sormasi ve
ardindan &grencilerine diisiinme zamam vermesine dayanir. Ogretim siirecinin herhangi
bir asamasinda acik ug¢lu soru soran 6gretmen Ogrencilere bir siire diisiinme zamani
verir. Ogrenciler kendi aralarinda ¢ift kisilik grup olusturarak fikir alis verisinde
bulunduktan sonra daha biiyiik grupla diislincelerini paylasir. Bu agsamada 6grencilerin
paylastig1 fikirlerden yola ¢ikan 6gretmen yanlis 6grenmeleri not ederek geri bildirimde
bulunur. Diisiin-esles-paylas etkinligi Ogrencilerin diisiincelerini aktive etmesinin
yaninda etkili bir iletisim i¢in de onemli bir yere sahiptir. Her 68rencinin siirece dahil
olmasimi saglamasi teknigin avantajlarindandir. Sonug¢ olarak, Ogrencinin bilissel
stireglerini ve iletisim becerilerini gelistirmesi agisindan 6nemli bir tekniktir. Bu
noktada dikkat edilmesi gereken kisim paylasim sirasinda elestirel yaklasim yerine her
fikir degerlidir bilinci olusturabilmektir. Aksi takdirde c¢ekingen 6grencilerin katilimi

zorlasabilir (Keeley, 2008).

2.1.2.3.2.1.15 Eller Havaya Kalmasin

Sinif igerisinde 6gretmen bir soru sordugunda Ogrenciler soz hakki almak i¢in
ellerini kaldirirken bu uygulamada 6grenciler ellerini kaldirmadan rastgele segilerek

cevap verirler. Ogretmen tarafindan yoneltilen sorudan sonra belirli bir bekleme siiresi
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verilir. Ogrenci bu siirede diisiincesini derinlestirme imkan1 bulur. Rastgele secilim tiim
ogrencilerin siire¢ igerisine aktif katilimii saglar. Boylece derse katilmayan
Ogrencilerin de neler diistindiiklerini agiga ¢ikarma firsat1 sundugundan 6gretmenlere de
yardimec1r olur. Bu durum tim o6grencilerin fikirlerini paylasmaya hazir olmasini
gerektirdiginden sorgulama ve diisiinmeye tesvik eder. Her fikir 6nemlidir diisiincesini

desteklediginden 6grenci motivasyonunu artiran bir tekniktir (Black ve dig., 2003).

2.1.2.3.2.1.16 En Onemli Nokta

Bu teknikte Ogrencilerden ders sirasinda veya dersin sonunda kendince
hissettikleri en 6nemli noktay1 sozlii veya yazili olarak belirtmeleri istenir. Bu durum
Ogrenime ilgiyi artirirken Ogrencinin dersin dnemli hedefleriyle baglanti kurmasini
saglayarak iist bilissel diisiinmesine yardime1 olur. Ogrencilerden en 5nemli noktanin ne
oldugu istenirken kavramsal zorluklarin g6z ardi edilmemesi adina En zor nokta teknigi
ile birlikte de kullanilabilir (Keeley, 2008). Ders icerisinde alinan doniitler sayesinde
Ogretmen, dersi gelistirmek adina gelen cevaplar1 degerlendirir. Boylece dersin énemli
kismma vurgu yaparken bu diisiinceleri bir yansima olarak kullanir. Bu durumda
paylastiklart fikirlerin 6nemli oldugunu goéren Ogrenciler diisiinerek ve ayrintili bir

sekilde yanit verirler.

2.1.2.3.2.1.17 En zor nokta

Ogrencilerin bir dersin en zor ve kafa karistiran kisminin ne oldugunu
belirtmesini saglayan, ders igerisinde yaygin kullanimi olan hizli bir izleme teknigidir
(Angelo ve Cross, 1993). Ogretmenler dgrencilerin bilimsel bir konuyu anlamada
zorlandigim1 gordiiklerinde bu teknigi kullanarak aninda geri bildirim saglar. Dersin
herhangi bir aninda &grencilere anlamakta zorlandiklar1 kisimlari sorarak verilen

cevaplar dogrultusunda dersi sekillendirir.

En zor nokta teknigi, 6grencilerin zorlandiklari noktalar1 belirlemelerine ve
kendi 6grenmeleri hakkinda diisiinmelerine firsat saglayarak iist biligsel becerilerini
gelistirir.  Ogrencilerin yeni bilgilerle karsilasmast durumunda veya karmasik
problemlerle ugrasirken bilissel catismalara neden olan tartigmalara katilmasi

durumunda faydali olacak bir tekniktir. Ayn1 zamanda ders siirecinde isteksiz olan
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ogrencilerin zorlandiklar1 noktalarin aciga c¢ikmasi sayesinde motivasyonlarinin

artmasina ve derse yonelimlerine olumlu etkiler saglar (Keeley, 2008).

2.1.2.3.2.1.18 Eslerin Konusmasi

Bilinen bir konu hakkinda ogrencilerin ikiserli grup olusturarak bir fikri
tartismasina dayanan bir tekniktir. Ogrencilerin daha biiyiik bir grupla diisiincelerini
paylasmadan dnce birbiriyle paylasmasini saglar. Ikiserli olarak eslesen dgrenciler fikir
aligverisi yaptiktan sonra partnerlerinin diisiincelerini dinleyicilerle paylasir. Bu asama
ogrencileri dikkatli dinlemeye ve esinin fikirlerini géz Oniine almaya tesvik eder. Ayni
zamanda genis bir grupta fikirlerini paylasmakta zorlanan, utangac¢ 6grencilerin eslerine
karsi1 kendilerini ifade etmeleri kolay olacagindan onlarin diislincelerinin agiga
c¢ikmasina da bir firsat saglar. Boylece 0Ogrenci sadece kendi diislincesini degil
konu hakkinda derinlemesine diisiinmesini, baskalarinin fikirlerine deger vererek
etkilesimde bulunmalarini saglar. Ogretmenler dersin herhangi bir noktasinda sosyal
katilim1 artirmak, fikirlerin gelisimlerini saglamak amaciyla bu teknigi kullanabilir.

(Keeley, 2008).

2.1.2.3.2.1.19 Geriye Donelim

Ogrencilerin belirli bir gretim siireci sonunda dgrendiklerinin bir anlatimidur.
Bu siiregte 6grenciler bilgileri nasil 6grendiklerini agiklar ve o6rnekler verirler. Doniitii
alinacak olan 6gretim siireci ti¢ haftalik siireyi gegmemelidir. Geriye donelim tekniginin
Ogretmen tarafindan uygulanma Ornegi su sekildedir: “Son iki haftadir farkli hiicre
tiirlerini inceledik. Sizler son iki hafta boyunca 6grendiginiz bilgileri bir listeye yazmak
icin 15 dakikamzi ayirin. Fakat listede yazan her yeni ogrenmenin yanina nasil
ogrendiginizi, hangi 6grenme yontemlerini kullandiginizi yaziniz. Burada 6grencilerden
ne ogrendiginin yanminda nasil ogrendiklerinin sorulmast ogrenmelerinin farkindalig

acgisindan onemlidir.”

Bu teknik 6grencilerin yakin gegmisteki 6grenmelerine bakip 6zetleme firsati
verir. Geriye donelim teknigi sayesinde &gretmenler, dgrencilerin nasil ogrendikleri

hakkinda bilgi sahibi olur ve 6gretim siirecinin farkli yonlerini inceleme firsat1 bulur.
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Ogrencilerin geri bildirimi sonraki &grenme siirecleri i¢in de olduk¢a 6nemlidir. Bu
noktada dikkat edilecek konu etkinligi uygulama zamaniyla 6gretim siireci arasinda
gecen siirenin uzun olmamasi gerekliligidir. Ayn1 zamanda Ogrencilerin bazi énemli
noktalardan bahsetmemesi konuyu oOgrenemedigi anlamina gelmez. Ciinkii bazi
Ogrenciler geriye doniik diistinmekte zorlanabilir. Bu durumda 6grencilerin ge¢mis
Ogrenmelerini tekrar gbézden gecirmeleri icin {inite ana hatlariyla tekrar edilebilir
(Keeley, 2008). Sekil 2.3’ te geriye donelim etkinliginde kullanilmak {izere hazirlanmis

ornek bir form yer almaktadir.

Neler Ogrendim Nasil Ogrendim

Sekil 2.3- Geriye donelim etkinligi i¢in drnek form

2.1.2.3.2.1.20 Giinliik

Giinliik, 6grencilerin zaman igerisinde degisen, gelisen duygu ve diisilinceleri
hakkinda detayli bilgiler verebilen alternatif (performansa dayali) bir dlgme ve
degerlendirme teknigidir. (Er ve Sasmaz, 2015). Ders icerisinde yapilan etkinliklerin,
dgrenilen bilgilerin giinii giiniine 6zetlenmesi seklinde uygulanir. Ogrencilerin kendini
ifade etme becerisini artiran (Umay, 2007) giinliikler ayn1 zamanda 6gretmen ve 6grenci
arasindaki iletisime de katki saglar (Enger ve Yager, 1998). Ayrica 6grencilerin kendi
ifadelerini kullanarak duygu ve diislincelerini paylagsmalar1 olaylara kars1 bakis agilarini

gelistirerek deneyim sahibi olmalarini saglar (Shepardson, 1999).

2.1.2.3.2.1.21 Hangisi Hakh?

Bu teknik 6zellikle kavram yanilgilarini agiga ¢ikarmakta kullanilir ve giinliik
hayatta bir senaryo ile baslar. Verilen senaryoda ikili konugmalara yer verilir. Bunlar iki
arkadasin, anne babanin ya da iki kardesin konusmasi seklinde verilir. Konugmalarda

genellikle bir kisinin sdyledigi bilimsel dogru iken diger kisi bir kavram yanilgisindan
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bahseder. Ogrencilerin bu konusmalarla ilgili goriis belirtmesi istenir. Daha sonra
belirttikleri goriigleri nedenleriyle aciklamalari istenir. Teknik, kavram yanilgilarinin
aciga cikarilarak diizeltilmesini ve tartisilmasini saglar. Ayrica teknikte kullanilan
senaryolarin giinliik hayattan secilmesi 6grencilerin dikkatini ¢ekmeyi saglar.
Sorgulamayi, tartismay1 ve kavram yanilgilarinin diizeltilmesini saglamasi agisindan

avantajl bir tekniktir (Keeley, 2008).

2.1.2.3.2.1.22 iki Dakikalik Kagit

Iki dakikalik kAgit teknigi 6grencilerden gezi, video gibi etkinliklerden sonra ya
da bir 6gretim siirecinin sonunda doniit almak icin kullanilan hizli ve basit bir tekniktir.
Ogrencilere; “Bugiin Ogrendiginiz en onemli sey neydi?”, “Bugiin yeni ne
ogrendiniz?”, “Sizin i¢in hangi onemli soru cevapsiz kalmaya devam ediyor?”’, “Yarin
daha iyi ogrenmenize ne yardimct olabilir?” gibi sorular sorularak cevaplarint kiigiik
bir kdgida yazmalar igin iki dakika siire verilir. Yanitlari analiz edildikten sonra
sonugclar ertesi giin 6grencilerle paylasilir ve geri bildirim saglanir. Bu teknik bir dersin
basinda Onceki dersi yansitmak amaciyla kullanilabilecegi gibi 6dev ya da ders
sonlarinda da kullanilabilir. Yas grubu biiyiik olan 6grencilerle bir dakikalik kagitlar
seklinde de kullanilabilir. Ogrenciler iki dakikalik kAgitlara yamit vermeden &nce
ogrendiklerini diisiiniir, siizgecten gecirir, kendi 6grenmelerinin farkina varir ve bir
kavrami ya da beceriyi 6grenme diizeyini hisseder. Bu durum sorgulama becerilerini
gelistirir. Ayn1 zamanda Ogretmenlerin geri bildirimlerine saygi gosterdigini gérmesi
Ogrenciyi cesaretlendirir ve 6grenme deneyimlerinin daha ¢ok &grenci merkezli hale

gelmesine yardimet olur (Angelo ve Cross, 1993).

2.1.2.3.2.1.23 iki Yildiz Bir Dilek

Iki yildiz bir dilek, 6grencilere geri bildirim saglamak amaciyla kullanilan bir
tekniktir. Ogretmenler, 6grencilere calismalariyla ilgili olumlu yorumlarini yapmak igin
yildiz sembolii verirken, eksik yanlarini belirtmek i¢in ise dilek de bulunur. Bu sayede
tyilestirme gereksinimi olan durumlar 6grenciler tarafindan da goriilmiis olur (Black ve
Harrison, 2004). Yorumlar 6grencilerin giiglii ve zayif yanlarini, ne durumda olduklarini

ve ¢aligmalarini nasil gelistireceklerini gérmelerini saglar.
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Iki yildiz bir dilek teknigi, dgrencileri dgrenmeyi iyilestirmek icin harekete
gegmeye tesvik eder. Her iyilestirme alani igin iki olumlu yorum sunmak, cesareti
kirilmis olan 6grencilerin glivenini ve benlik saygisini artirmaktadir. Bir dilek sayesinde
ise gelistirilmesi gereken durumlarin sdylenmesi ile diizeltmeler saglanir. Olumlu
geribildirimin yani1 sira iyilestirme Onerisi icerdiginden &grenciler daha iyi
yapabilecegini diisiinerek kendilerini basarili hissederler. Bu yaklasim, basarili olma
istegini ve yeteneklerini gelistirme noktasinda 6grenciler i¢in yararhidir (Keeley, 2008).
Bu stratejiyi  kullanan Ogretmenler, o6grenme hedefine odaklanan geribildirim
verildiginde tim Ogrencilerin basarabilecegi inancini hedefleyen bir simif kiiltiirii

olusturabilir.

2.1.2.3.2.1.24 Tlgi Skalasi

Ilgi skalast bir konu hakkinda bilgi vermeden oOnce ve siire¢ boyunca
Ogrencilerin yonelimlerini belirlemek amaciyla kullanilan bir tekniktir. Konu bagliginin
verilmesi ilizerine dgretmen dgrencilerden konuya yonelik ilgi diizeylerini 1’den 10° a
kadar derecelendirmelerini ve post-itlere yazmalarini ister. Tiim smif ilgi skalasindaki
seviyeye gore post-itleri tahtaya yapistirirken, Ogrencilerden verdikleri puanlarin
nedenleri hakkinda bilgi vermeleri istenir. Ogretmen konuya neden ilgili ya da ilgisiz
olduklarin1 tartismaya yonelik Ogrencileri cesaretlendirir. Ders asamasinda isteyen
ogrenci nedenleriyle birlikte aciklama yaparak skaladaki yerini degistirir (Keeley,
2008).

Ilgi skalasmin avantaji 6grencilerin diisiincelerini savunmaya firsat sunmas1 ve
ogretmenin Ogrenci hakkinda siire¢ boyunca bilgi sahibi olmasini saglamasidir. Ayni
zamanda Ogrencilerin siire¢ icerisinde ilgilerinin degisiklik gosterdigini ifade
edebilmeleri 6grenme siirecinde kendileriyle ilgili farkindalik becerilerinin gelismesine

de yardimci olabilir.

2.1.2.3.2.1.25 ilk Kelime Son Kelime

Kavramlarin, olgularin, ilke ve formiillerin zihinde kolayca hatirlanmasini ve
kalict olmasmi saglayan akrostis tekniginin bir cesididir. Ogretim siireci basinda

konunun odaginda olan bir kelime veya climle se¢ilerek kelimenin harfleri dikey olarak
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yazilip ilk kelime akrostis modeli olusturulur ve 6grenci verileri kaydedilir. Konuyla
ilgili ders tamamlandiktan sonra 6grendiklerini de géz Oniinde bulunduran &grenciler
ayni teknigi son kelime olmak iizere tekrarlar. Kaydedilen ilk sozciikler 6grencilere
verilerek ilk ve son disilincelerini karsilastirmalarina firsat verilir. Bu durum
ogrencilerin 6gretim siireci oncesindeki yanlis ve eksik bilgilerini goérmesine imkan
saglar. Bu teknikteki ilk kelime bireyin 6n bilgilerini yansitan bir biligsel gorevdir ve
zaten var olan bilgilerini gézden gegirmelerini gerektirir. Son kelime ise 6gretim siireci
baslangicindan itibaren kendilerinde meydana gelen gelisimi gormelerini sagladigi igin
iist bilissel bir firsat saglar. Ogretim siirecinin basinda kavram yanilgilarinin ortaya
¢ikmasint saglarken 0gretim siirecinin sonunda hem 6grencilere hem de 6gretmenlere
fikirlerin nasil degistigini inceleme firsati verir. Bu noktada dikkat edilmesi gereken
kisitm giiclii bir dil becerisi olmayan ogrenciler icin kisa kelimeler kullanilmasi
gerektigidir. Ayrica akrostisin ne oldugunu bilmeyen Ogrenciler olacagi igin siireg

baslamadan teknik a¢iklanmalidir (Keeley, 2008).

2.1.2.3.2.1.26 informal Ogrenci Goriisleri

Bilimsel bir konuyla ilgili rahat konusma ortami saglanarak ogrencilerin
diisiincelerini ag1ga ¢ikarmay1 amaglayan bir tekniktir. Ogretmen daha sonra 6gretilecek
bir konuyla ilgili “diisiinmeme yardim eder misin?’’, “senin ne diislindiigiinii merak
ediyorum’’ seklinde ifadeler kullanarak farkl fikirlerin olugsmasini saglamaya yardime1
olur. Diisiindiiriicii sorularla 6grenci anlasilmaya calisilir ve cevaba yoneltme olmaz

(Keeley, 2008).

Informal konusma ciddi olmayan bir ortamda gergeklestigi i¢in &grenciler
fikirlerinin yargilanmayacagini bilerek kendilerini daha rahat ifade etme imkani bulur.
Bu nedenle 6grencilerin fikir beyan etmeleri, elestirel diisiinmeleri, analiz, sentez ve

degerlendirme gibi {ist diizey basamaklarda diisiinmeleri kolaylasabilir.

2.1.2.3.2.1.27 Kart Tiurleri

Iliskisel bir konu hakkinda belirlenmis hiyerarsiyle hazirlanan bilgi kartlarinin
uygun kategorilerle eslestirilmesi temeline dayanan bir tekniktir. Konuyla ilgili bir

metin, ya da bir siniflama kartlara aktarilir. Sinif tahtasina veya farkli bir alana kartlarla
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ilgili kategoriler yapilir. Ogrenciden kartlar1 kategorilere gore eslestirmesi istenir.
Eslestirme yapilmadan once Ogrencinin kartlar hakkindaki disiinceleri sorulur. Bu
durum Ogrencinin sesli diisiinme becerisinin gelisimine yardimci olur. Bireysel
olabilecegi gibi grup calismasi seklinde de yapilan uygulamada eslestirmeler sirasinda

Ogrencilere tartisma ortami olusturulur (Keeley,2008).

Kavram yanilgilarinin belirlenmesinde, birbiri ile iliskili bilgilerin sunulmasinda,
sesli diislinme becerisinin artirllmasinda ve ortaklasa bilgi dogrulamalarinin

yapilmasinda kullanilabilen etkili bir tekniktir.

2.1.2.3.2.1.28 Kavram Haritas1

Bireylerin kavramlara yiikledikleri anlamlar arasinda iliski kurmalarin1 saglayan
grafiksel bir model olan kavram haritalari alternatif (performansa dayali) bir 6lgme ve
degerlendirme araci olarak kullanilir. Kavram haritalar1 incelenerek 6grencilerin
kavramsal iliski durumlar1 ve 6gretimin etkililigi hakkinda bilgi edinilir (Kaya, 2003).
Anlamli 6grenmenin temeline dayandirilarak olusturulan kavram haritalar1 bireysel ya

da grup ¢aligmalarinda kullanilabilir (Francisco ve dig., 2002).

Kavram haritalart hazirlanirken kavram se¢imi yapildiktan sonra hiyerarsi
kurulur ve ara baglantilar yapilir. Ayn1 veya farkli hiyerarsi i¢indeki kavramlar arasinda

capraz baglantilar kurulup adlandirmalar sonrasinda gerekli onermeler yazilir (Bahar ve

digerleri, 2006).

Ogrencide olusacak ezber bilgi yerine kavramsal anlamay1 saglamasi, dgrencinin
bilgisini gorsellestirmesine imkan tanimasi ve Ogrenmeyi kolaylastirmasi kavram

haritalarinin avantajlarindandir (Ogan Bekiroglu, 2004).

2.1.2.3.2.1.29 Kavram Karikatiiri

Bilimsel olaylara farkli bakis agilar1 gelistiren kavram karikatiirleri, giinliik
olaylardan alinarak karakterlerin karsilikli konugsma balonlar1 igerisinde farkli goriisler
belirtmesiyle olusturulur (Keogh, Naylor ve Wilson 1998; Ugurel ve Morali, 2006).
Balonlar igindeki tartisma seklinde verilen ifadelerden biri dogru iken digerleri kavram

yanilgilarma yer verilerek yazilir (Ingeg, 2008).
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Kavram karikatiirlerinin kullanilmas1 6grencilere beyin jimnastigi yapmalarini
saglarken kavram yanilgilariin giderilmesini de saglamaktadir. Ayrica 6grenmenin
smif disina taginarak giinliik hayattan 6rnekler sunulmasi 6grenciler tizerinde olumlu
etkiler yaratilmasina yardimci olabilmektedir (Ugurel ve Morali, 2006). Kavram
karikatiirleri hazirlanirken Ogrencilerin se¢imlerini glic hale getirecek bir kurgu
olusturulmalidir. Teknik cevaplanirken Ogrencilerin hangi karaktere katildiklar1 ile

birlikte neden o karaktere katildiklarini agiklamalari da istenmelidir (Buldur, 2017).

2.1.2.3.2.1.30 Kelime iliskilendirme

Bir yonergeyle baglanan temel kavram g¢ercevesinde iligkili kelimelerin yazildigi
6lgme ve degerlendirme amacli kullanilan bir tekniktir. Kisa siirede ve biiyiik gruplara

uygulanma imkan1 olmasi agisindan avantajlidir (Bahar ve digerleri, 2006).

Kelime iliskilendirmeler 6grencilerin kisa zaman igerisinde anahtar kavramla
ilgili hangi tiir iliskilendirmelere yer vereceklerini gérmek amaciyla kullanilir. Bu
sayede Ogrencilerin zihinlerindeki kavramlar arasi iliskilerinin hangi diizeyde oldugu

goriiliir (Cepni ve Cil, 2009).

2.1.2.3.2.1.31 Konsept Kavram Haritalama

Konsept kavram haritalama Novak (1998) tarafindan gelistirilen kavram haritasi
tekniginin farkli bir varyasyonudur. Temel farki 6grencilerden kendi kavram haritasini
sifirdan insa etmek yerine kartlara yazilmis olarak verilen kavramlar arasinda iliski
kurmalarinin istenmesidir. Ogrenciler verilen kartlar1 hareket ettirerek bir bilgi ag
olusturur ve kavramlar arasinda iliski kurarlar. Kartlarin tasinmasi 6grencilerin farkli
baglantilar hakkinda aragtirma yapmalarint ve dislinmelerini saglar. Teknik,
Ogrencilerin 6n bilgilerinin agia ¢ikmasini saglarken farkli baglantilar1 kesfetmelerine
de firsat verir. Kii¢iik gruplar halinde de uygulanabilirligi olan haritalama siireci
Ogrencileri, fikir aligverisinde bulunarak tartismalar1 sonucunda ortak bir karar
olusturmaya sevk eder. Kendisinin ve bagkalarinin fikirlerini kesfeden bireylere, tutarh
iliskiler kurarken konunun anlamsal biitiinliigiinde de derinleserek sosyal bir iletisim

ortamu olusturur (White ve Gunstone, 1992).
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Ogretmenler kavram Kkartlarmi eslemeyi Ogrencilerin iliskisel bilgileri nasil
bagladiklarin1 goérmek i¢in Ogretim siirecinin Oncesinde, igerisinde veya sonunda
kullanir. Bu teknik ogrencilerin bilgilerini ne kadar arttirdigini gérmesine veya
fikirlerini nasil degistirdigini yansitmalarima yardimci olur. Olusturulan sablonlar
Ogrencilerin kavram yanilgilarinin ve hatali fikirlerinin neler oldugunu ortaya
cikarmakta etkili olurken diisiincelerinin gelismisligi, dogrulugu ve derinligi hakkinda
bilgi verir. Aym1 zamanda Ogrencilere konu hakkindaki baglantilar1 kesfetme ve

saglamlagtirma firsati sunarken ders igerisinde geri bildirim saglar (Keeley, 2008).

2.1.2.3.2.1.32 Odaklanilms Liste

Bir 6gretim siirecinde 6grencilerin dikkatinin konuyla ilgili 6nemli bir kavrama
odaklanmasima ve odak noktasi ile iliskili kavramlarin listelenmesine dayanan bir
tekniktir. Unite igerisinden 6nemli bir kavram secilir. Belirlenen kavram bir kagida
yazilir. Ogrenciler bu kavram hakkinda bildikleri fikirleri, tanimlari, deneyleri liste
halinde yazar. Yazilan kavramlarin bilimsel nitelikte olmasi gerektigi vurgulanir.
Boylece odaklanilmig liste tekniginde 6grenciler dnceki 0grenmelerinden hatirladiklar
kavram ve diisiinceleri listeler. Odaklanilmis liste olusumu igin 6grencilerin kiiglik
gruplar halinde caligmas1 saglanabilir. Boylece listelerini karsilastiran gruplar arasinda
tartisma ortami olusur. Bu teknik 6grencilerin 6n bilgilerinin agiga ¢ikarilmasini ve

eksik bilgilerinin goriilmesini saglar (Angelo ve Cross, 1993).

2.1.2.3.2.1.33 Ogrenme Hedefleri Envanteri

Ogrenme hedefleri envanteri bir konuyla ilgili §grenme hedefinin belirtilmesiyle
hazirlanmis bir dizi sorudan olusan bir tekniktir. Ornegin hiicrenin yapisi, gorevi ve
hiicresel siireglerin bilinmesi hedeflerinin oldugu bir konuyla ilgili envanter hazirlanir.
Ogrencilere sunulan bu envanterde “Bu égrenme hedefi hakkinda ne diisiiniiyorsun?”,
“Bu hedefle ilgili asina oldugun tiim kavramlari listeler misin?” seklinde sorular
sorulabilir. Cevaplamalar1 igin gereken zaman verilir. Ogrencilerin, 6grenme hedefi
hakkindaki 6n bilgilerinin alinmas1 ya da daha Once Ogrendikleri konular ile ilgili
hedeflerin anlasilmasi amaci ile kullanilabilir. Bu envanterler sayesinde 6grencilere 6z

degerlendirme yapma ve bildiklerini yansitma firsati verilmis olur. Bununla birlikte
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konu ile ilgili 6grenme hedeflerini agik hale getirmeye yardimei olur. Ayrica 6grenme
hedeflerini  6grencilerle agik¢a paylasmak, Ogrenmeye odaklanma konusundaki
farkindaligi artirir. Bu sayede O6gretmenler yeni hedefler hakkindaki goriisleri ya da
onceki deneyimleri sonucu edinilen hedefleri tekrar gozden gecirme ve gelistirme firsati

sunmus olur (Keeley, 2008).

2.1.2.3.2.1.34 Oner ve At

Bir konu hakkinda kagida kisa bir Oykii yazilarak ona uygun siklar
belirlenmesiyle hazirlanan bir tekniktir. Ogrenciden kagittaki siklardan dogru olam
sebepleriyle birlikte yazili olarak agiklamasi istenir. Ogrenciler agiklama yaptiklari
kagidi sinif igerisinde birbirlerine atarak ellerine gelen kagitlarda yazan diisiinceleri
aciklar dogru ve yanlis bulduklar1 kisimlar1 anlatir. Bu asamada 6grencilere yazilanlarin
okunup yorumlanabilmesi i¢in zaman verilir. Kendi fikirlerini belirleyen 6grencilerle
birlikte bu diislincelerin bulundugu bir liste yapilir. Liste sonucunda belirlenen farkl
diisiincelere gore smifta koseler olusturulur ve 6grenciler bu koselere gecerken fikir alis

verisinde bulunur. Bu siirecte isteyen 6grenci el kaldirarak yerini degistirebilir (Keeley,
2008).

.....

sectikleri diislinceleri bilimsel bir nedene dayandirmalarini saglar. Kendi 6grenmeleri ve
diistinceleri lizerindeki degisimlerin nasil oldugunu gormelerini saglamasi agisindan da

avantajl bir tekniktir.

2.1.2.3.2.1.35 Oz Degerlendirme

Bireyin kendi sorumluklarinin farkina vararak, problem ¢6zme becerilerine katki
saglayan ayni zamanda elestirel bakis agis1 gelistiren 6z degerlendirme teknigi bir¢ok
amagla kullanilmaktadir (Giiltekin, 2014). Ogrencinin siire¢ boyunca aktif rol alip,
kendi 68renmesi tizerindeki beceri ve stratejiler hakkinda yansitici diisiinceyi kullanarak
degerlendirmelerde bulunmasi agisindan 6z degerlendirme st biligsel bir tekniktir
(Bahar ve digerleri, 2006). Amacina uygun olarak yapilan 6z degerlendirmeler

bireylerin ne 6grendiklerinin farkina varmasini ve Ozgiivenlerinin gelismesini saglar
(Orhan, 2007).
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2.1.2.3.2.1.36 Performans Goérevleri

Performans gorevleri 6grencilerden beklenen yaratici diisiinme, elestirel
yaklagma, aragtirmalar yaparak problem c¢ozebilme becerilerinin gelismesine imkan
tantyarak bilissel, duyussal ve psikomotor alanlardaki yeteneklerinin ortaya ¢ikmasini
saglar (Karagdz ve digerleri, 2006). Performans gorevleri degerlendirilirken rubrikler
kullanilir (MEB, 2006). Baykul (2009) verilecek olan performans gorevlerinin tasimasi

gereken ozellikleri asagidaki sekilde belirtmistir;

e Oprencilerin iist diizey beceri gelisimlerini destekler nitelikte olmalidir.
e Hazirlanan sorularda dgrencilerin durumlar1 géz dniine alinmalidir.
e Verilen 6devlerde 6grencinin ihtiyaglar1 goz oniine alinmali ve ihtiyaglarina

cevap verecek nitelikte olmalidir.

Performans odevleri; verilen 6devin islem basamaklarinin degerlendirme
sirasinda dogrudan gozlemlenmesine olanak saglamasi ve birden fazla yol sunarak
yaratict disiinmeyi destekleyip giinliik yasamda karsilagilan problemler g6z Oniine
alinarak ¢oziim yolu sunmayr O6gretmesi agisindan Ogrenci gelisiminde kullanilan

avantajli bir tekniktir (Ozsevgeg, 2017).

2.1.2.3.2.1.37 Pin-Pon Degil Voleybol!

Pin-pon degil voleybol! teknigi siniftaki soru-cevap etkilesiminin niteligini,
O0gretmenlerden 6grenciye, daha sonra baska 6grenciye ondan da bir diger 68renciye
degisen ve en son geri 6gretmene donen bir etkinligi ifade etmektedir. Pin-pon metaforu
tipik olarak Ogretmen ve Ogrenci arasinda gerceklesen sorularin geriye doniik
dongiisiinii temsil eder. Voleybol metaforu ise Ogretmenin bir soru sormasi, bir
Ogrencinin yanit vermesi ve diger 6grenciye soru sorarak ondan yanit beklemesini ifade
eder. Bu teknik sayesinde Ogrencilere agik uclu soru sorularak diistinmeleri saglanir.
Ayni zamanda Ogrencilerin de birbirine sorular sormasi daha ayrintili yanitlarin ele
alinmasina firsat verir. Bu sayede 0gretmen 6grencilerin anlamadiklart kisimlar1 ya da
yanlis anladiklar1 kisimlar1 gozlemler. Sorular tiikendikten sonra top servis icin tekrar

O0gretmene doner ve 6gretmen yeni soru sorarak Ogrenilenlerin pekistirilmesini saglar
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(Keeley, 2008). Bu agidan bu teknik voleybol ile pinponun farkina vurgu yapar ve

voleybol oyununa benzetilerek kullanilir.

2.1.2.3.2.1.38 Poster

Posterler belirlenen bir konu ile ilgili ana hatlarin tanitilmasi amaciyla
hazirlanan, resim, sekil, yazi, tablolardan olusan gorsel grafiklerdir (Aydogdu ve

Kesercioglu, 2005; Orhan, 2007).

Yaman ve dig. (2005) posterlerin giris, amag, bulgular ve sonug¢ seklinde
boliimlerden olugmasi gerektigini ifade etmistir. Ayn1 zamanda boliimler igerisindeki
gecislerin ve vurgularin 6nemli oldugunu ve verilen ifadelerin biitiinciil olmasi
gerektigini belirtmislerdir. Bir konu ile iliskili sekil, resim, tablo, yazi ve &nemli
bilgilerin bulundugu posterler 6grenci bilgilerinin yansitilmasina yardimer oldugundan
siire¢ icerisinde ya da siire¢ sonunda alternatif (performansa dayali) bir 6lgme ve

degerlendirme teknigi olarak kullanilabilir.

2.1.2.3.2.1.39 Proje

Projeler; 6grencilerin bireysel ya da grupla calisabilecekleri, belirli bir siireg
gerektiren, bilimsel yontem basamaklarinin kullanildigi, sistemli ¢alismalar gerektiren
bir alternatif (performansa dayali) 6lgme ve degerlendirme teknigidir (Ozsevgeg, 2017).
Bireysel olabilecegi gibi grup olarak da yapilabilen projeler uzun siire caligma

gerektiren konulardan segilir (Olkun ve Toluk Ugar, 2006).

Projelerin avantaji yalnizca degerlendirme i¢in degil Ogrencilerin biligsel,
duyussal, psiko-motor ve iist diizey becerilerinin gelisimi i¢in de kullaniimasidir.
Uygulama asamasindan Once Ogretmenler proje konularini, projenin amacini,
degerlendirmede kullanilacak kriterleri ve teslim tarihlerini 6grencilere duyurmalidir
(Ogan Bekiroglu, 2004). Degerlendirme sirasinda dereceli puanlama anahtari (rubrik)
kullanilir (Ogan Bekiroglu, 2004).
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2.1.2.3.2.1.40 Resmi Ciz

Ogrencilerin herhangi bir aciklama yapmaksizin bir bilimsel durumu
gorsellestirmesini iceren bir tekniktir. Ogrencilerden sorulan soruya gérsel bir tasarim
halinde cevap vermeleri istenir. Ornegin dgretmen elinde tuttugu bir siringa ile ilgili
“Bu swiringada kapak acikken pistonu itersem i¢indeki hava molekiillerine ne olur?”
diye soru yoneltir. Ogrenciler siringa i¢indeki molekiillerde meydana gelen degisimleri
resimle anlatir. Cizimler bittikten sonra 6grencilerin ¢izimlerini akranlarina agiklamalar
icin zaman verilir. Ogretmen bu siirecte sinifta dolasir ve tartisma ortami olusturur.
Boylece degerlendirilen c¢izimlerle ilgili geri bildirim saglanir. Resmi ¢iz teknigi
Ogrencilerin diisiincelerini organize ederek gorsellestirmelerini saglar. Bu nedenle her
Ogrenciye diislincelerini kendileri ve baskalart igin goriiniir kilma firsati verdiginden
yaratici bir yol saglar. Boylece onlarin bagkalarina karsi agiklama ve anlatma becerisini
gelistirerek 6grenmelerini saglamlastirir. Bu teknikte dikkat edilmesi gereken nokta
Ogrencilerin sanatsal yeteneklerine yorum yapmadan diisiince boyutuna odaklanilmasi
gerekliligidir. Clinkii Ogrenciler sanatsal kalite endigesiyle teknigi kullanmak

istemeyebilirler (Keeley, 2008).

2.1.2.3.2.1.41 Savunulmus Dogru-Yanhs

Savunulmus dogru-yanlis tekni8i bir ders siirecinde var olan dogru ve yanlis
bilgilerin 6grenciler tarafindan analiz edilmesini saglar. Ogrenciler verilen bilgilere ait
dogru ve yanlis olarak yapilan siniflandirmalarin altindaki mantiksal diisiinceyi ifade
ederler. Yani dogru ve yanlis ifadelerin nedenini agiklarlar. Uygulama siirecine
Ogrencilere sunulacak ifadelerin se¢imiyle baslanir. Bu asamada kii¢iik yas gruplarinda
en fazla ii¢ ifade, biiyiik yas gruplar i¢in en fazla alti1 ifade kullanilmalidir. Soru
yanitlar1 s6zlii olarak alinabilecegi gibi sinifin gorebilecegi bir yerde de listelenebilir

(Keeley, 2008).

Ogrencilere dogru veya yanlishiginin belirlenmesine dair verilen ifadeler bilimsel
bir konudaki diisiincelerini aktive edici nitelikte olmalidir. Bu teknik sayesinde soruyla
birlikte zihinsel diisiinme becerilerini aktive eden 6grenciler sorgulama esash bir yol
izleyerek cevaplarini bir nedene dayandirir. Bu durum 6grencinin bildigi kavramlardan

bilmediklerine ulagsmasini ve var olan bilgilerinin nasil olustugunu sorgulamasini
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saglayabilir. Boylece 6grenci kendi Ogrenmesi hakkinda farkindalik kazanarak {ist

bilissel becerilerini gelistirme firsat1 bulabilir.

2.1.2.3.2.1.42 Sulu Sorular

Bu teknik 6grencilerin bir soruyu cevaplamaya ¢alismadan Once bir dizi kii¢iik
sorudan baslamak iizere derinlemesine diisiinmelerini ve yeni soruyu cevaplamaya
yardimc1 olacak bilgileri ortaya ¢ikarmalarini gerektirir. Sorularin ortaya ¢ikardigi yeni
durumlar tartigilirken 6n bilgilerin kontrol edilmesini, d6grencilerin bilmedikleri veya
kismen bildikleri durumlarin degerlendirilmesini saglar. Bu asamada &gretmen
ogrencileri dikkatle dinleyerek eksik bilgilerini tamamlayici yonlendirmeler sayesinde
bilgiyi kesfetmelerine yardimci olur. Sulu sorular genellikle ayri birimler halinde
ogretilen konular1 entegre etmeyi igerir. Ornegin; buzun ozellikleri, yogunluk, su
sistemi, yeryiiziindeki su kaynaklar1 ile ilgili bilgilerini biitiinlestirmek i¢in bu
kavramlarla ilgili kiiciik sorulardan baslanarak genel tartismaya gecilir. Bilgiyi
paylagma ve biitiinlestirme firsat1 bulan 6grencilerden dersin sonunda kisa bir hikaye
yazmalar1 istenebilir. Ogrencilerin derinlemesine diisiinmesini saglayarak sorgulama
esasli bir 0gretim ortam1 sunmasi, bireyin bilgiyi aciga ¢ikarmak i¢in ugragmasi ve
kendi 6grenmesinde aktif rol almasi sulu sorular tekniginin avantajlarindandir (Keeley,

2008).

2.1.2.3.2.1.43 Tahmin-Ag¢iklama-Gozlem-A¢iklama

U¢ asamadan olusan Tahmin-Gozlem-Agiklama teknigi  dgrencilerin
ogrendikleri kavramlarla ©n bilgilerini kontrol ederek goézlem ve agiklamalar
yapmalarint kapsayan siireci ifade eder (Kose ve dig., 2003). Keeley (2008) bu
asamalart Tahmin-Aciklama-G6zlem-Agiklama olarak diizenlemistir. Bu teknik basit
materyaller kullanilarak test edilebilecek konularin 6gretilmesinde uygun bir tekniktir.
Siiregte belirlenen konu sunulduktan sonra Ogrencilere tahmin ve agiklamalarini
kaydetme firsati verilir. Tahmin ve agiklamalar {izerinde tartisma ortami
olusturulduktan sonra diisiincelerini test etmek i¢in arastirma siireci baglatilir. Arastirma
sonucunda ogrencilerin aciklamalarini tekrar gbzden gecirmeleri ve tahmin-gozlem-
aciklama-gozlem olacak sekilde arastirmayr tamamlamalari saglanir. Ogrencilerin

bilimsel konularda diistinmelerini ve diisiincelerini paylasmalarini saglayan bu teknik
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sorgulama becerilerini gelistirir. Siirecte 0gretmenler 6grencilere tahminlerini test etme
imkani1 verdikten sonra agiklamalari izler. Bu durum o&grenciler i¢in ne olacagina
inandiklar1 ve gercek sonucun ne oldugu arasindaki kiyaslama igin bir firsattir. Dikkat
edilmesi gereken nokta ise Ogrencilerin tahminlerini test etmeden ve sonuglarini
gozlemeden oOnce diisiinmelerini saglayacak yeterli zamanmn verilmesidir (Keeley,
2008).

2.1.2.3.2.1.44 Tanilayic1 Dallanms Agac

Bireylerin belirli bir konu hakkinda ne 6grendiklerinin belirlenmesine yardimei
olan tanilayic1 dallanmis agac¢ teknigi, dogru ve yanlis 6nermeler kullanilarak temel
kavramdan ayrintiya giden bir diizenle olusturulur (MEB, 2005). Klasik dogru-yanlis
sorunlarindan farki, bireylerin bilgileri iliskilendirerek dogru ¢ikisi bulma ¢abasi
icerisine girerken zihinsel becerilerini aktif hale getirmeleridir (Kocaarslan, 2012).
Ayrica geleneksel dogru yanlis tekniginde sorular birbirinden bagimsizken bu teknikte

ise sorular birbirleriyle baglantilidir.

Dogru verilen cevaplarin yaninda Ogrencilerin zihinlerindeki yanlis bilgileri
ortaya ¢ikarmasi agisindan avantajli bir tekniktir. Asamali olarak genelden Ozele ve
somuttan soyuta dogru yapilan dogru yanlis ifadeleri yer alir. Bu sayede 6grencinin neyi

bilip neyi bilmedigi belirlenebilir (Bahar ve digerleri, 2006).

2.1.2.3.2.1.45 Trafik Isig1 Kartlari

Trafik 15181 kartlar, 6gretim sirasinda 6gretmenin, 6grencilerin anlayis diizeyini
gormesine yardimei olmak igin kullanilan bir izleme stratejisidir. Ogrencilere ii¢ renkli
(kirmizi, sar1 ve yesil) kart verilir. Ogrencilerden &grenilen bir konu veya beceri
hakkindaki anlayiglarini kendi kendilerine degerlendirmeleri istenir ve Ogrenciler
anlayislarina en uygun kart1 tutarlar. Bu kartlar su anlamlara gelmektedir; yesil “Bunu
¢ok iyi anlyyorum.”, sart “Cogunu anliyorum ama biraz yardima ihtiyacim var.”,
kirmizi “Yardim edin, anlamiyorum.” Renkler, 6grencilerin tam, kismi veya az bir
anlayisa sahip olup olmadiklarim belirtir. Ogrencilerin mevcut anladig1 yerde en iyi
temsilcisi olan kart1 ellerinde tutmalari istendiginde, 6gretmen sinifin genel durumunun

yani sira bireysel olarak da Ogrencilerin anlayis diizeyleri hakkinda bilgi sahibi olur.
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Ogrencilerin ¢ogunlugu kirmizi renkte tutuyorsa, dgretmenin sinifin anlayis diizeyini
arttiracak ¢aligmalar yapmasina yoOnelmesini saglar. Tersine, yesiller cogunlugu
olusturuyorsa smifin genelinin konuyu anladigini gosterir. Bir renk karigimi varsa akran
ve dgretmen destegi ihtiyaci ortaya ¢ikar. Ornegin, sar1 kart dgrencileri, anlayislaridaki
zorluklar1 gidermelerine yardimer olmak i¢in yesil kartli 6grencilerle eslestirilebilir. Bu
durum 6gretmenin daha ciddi 6grenme giicliigii ¢eken kirmizi kart 6grencileri ile birebir

calismasi i¢in imkan saglar (Keeley, 2008).

Trafik 15181 kartlari, st bilis yetenegini ve Ogrencilerin kendi kendini
degerlendirme becerilerini gelistirmelerine yardimci olur (Black ve Harrison, 2004).
Ogrenciler, kartlarini, grenmeleri igin ek destege ihtiyag duyduklar1 zaman

Ogretmenine bildirmek i¢in kullanirlar.

2.1.2.3.2.1.46 Trafik Isig1 Kupalar

Trafik 15181 kupalari, bireysel calismalar veya grup calismast sirasinda
Ogrencilerin yardima ihtiyact olup olmadigina dair 6gretmene sinyal vermek igin
kullanilir. Bu etkinlik 6grencilerin yardim almadan ne kadar ilerleyebildikleri ya da
ogretmenden yardim isteyip istemediklerini fark ederek kendilerini degerlendirmelerini
saglar. Trafik 15181 kupalar1 etkinligi uygulanirken 6gretmen, yardima ihtiyact olan
gruplar siirekli olarak izlemektedir. Ogretmenin, zamani1 daha verimli kullanarak en
cok ihtiyact olan gruplarla ¢aligmasina olanak saglar. Grup yardima ihtiya¢ duymadan
ilerleyebiliyorsa yesil kupa, grup ilerleyebiliyor ama geri bildirim ve yardima ihtiyag
duyuyorsa sar1 kupa, grup 6gretmenin yardimi olmadan ilerleyemeyecek durumda ise
kirmizi kupa gostererek sinyal verir. Ogretmen sinifi izlerken kirmizi kupa ile sinyal
veren gruba bulunan oncelikli olarak, ardindan da sari1 kupali gruba yardim eder

(Keeley, 2008).

2.1.2.3.2.1.47 U¢ Dakika Ara

Ug dakika ara, bireysel veya grupla tartisma yoluyla ogretilen konularda
Ogrencilerin anladiklarin1 6zetlemesi, netlestirmesi ve yansitmasi i¢in zaman tanimak
amaciyla 6gretime ara verilmesine yonelik bir uygulamadir. Ozellikle bilgi yogunlugu

olan konulardaki kazanimlarm &grenciler tarafindan islenmesinde faydali olur. Ogretim

43



stireci igerisinde Ogretmenin ii¢ dakika mola vererek 6grencilere soz hakki ve tartisma
firsat1 verir. U¢ dakika zaman tanindiktan sonra dgrenciler tartismalarini ayni anda

bitirirler ve 6gretmen tekrar etkin olarak bir sonraki 6gretime gecer (Keeley, 2008).

Bilgi agirlikli bir dersi veya karmagik bir etkinligi bolerek 6grencilerin dnemli
kazanimlar1 islemeleri i¢in firsat verir ve karsilasabilecekleri zorluklarin ¢dziimiine
yardime1 olur. Ayrica dersi anlamaya yonelik sorumluluk 6grencilerde olur ve birlikte
calisarak anlamadiklar1 noktalar1 kavramalarini saglar. Bu uygulamada 6grenciler
anlamadiklar1 kisimlart O6gretmene degil grup ¢alismasinda birbirlerine sorarlar.
Kavrayamadiklar1 konular1 not alirlar. Ara bittikten sonra 6gretmen video, ders anlatimi
veya okuma seklinde konunun bir sonraki kismimi aktarmaya devam eder. Son ii¢
dakikalik ara, Ogrencilerin grup calismalarinda ¢6zemedikleri ve anlamakta
zorlandiklar1 konuyu Ogretmene aktarmalarma imkan tanir. Siiregte Ogretmen

Ogrencilerin anlayislarini desteklemek i¢in ek bilgiler sunar.

2.1.2.3.2.1.48 Uriin Dosyasi (Portfolyo)

Alternatif (performansa dayali) lgme ve degerlendirme teknigi olarak kullanilan
iirtin dosyalari, 6grencinin hedefleri dogrultusunda yaptig1 ¢alismalarin bir sentezinden
olusur. Ogretmen ve veli tarafindan 6grencinin izlenip degerlendirilmesine firsat sunan
bir koleksiyondur (Erkus ve Oklun, 2006). Igerisindekiler sayesinde &grencinin ne
ogrendigi, slirecte nasil bir yol izledigi, kendini nasil degerlendirdigi gibi durumlarin
yanit1 bulunur (Giiler, 2011). Campbell (2010)’a gore liriin dosyalar sergileme, ¢alisma
ve degerlendirme portfolyolar1 olmak iizere smiflandirilmistir.  Ogrencilerin
gelisimlerini izleyerek, ilgi ve ihtiya¢larinin belirlenmesine yardimci olmak, 6z disiplin
ve sorumluluk bilinci uyandirarak akran destekli gelisimi saglamak iiriin dosyalarinin

temel amagclarindandir (Inci, 2002).

Uriin dosyalar1 islemsel yetenekleri gelistirebilen, bilgi olusumuna katki
saglayabilen, biligsel ve list biligsel stratejilerin gelisimini destekleyen igerikte olmalidir
(Chen ve Martin, 2000). Degerlendirilirken gozlem formlar1 ve dereceli puanlama
anahtar1 kullanilir. Teknigin dezavantaji siniflarin kalabalik olmasindan dolay1 bu

formlar1 doldurmanin zaman almasidir (Baki ve Birgin, 2002).
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2.1.2.3.2.1.49 Veri Eslestirmesi

Veri eslestirmesi 6grencilerin bir sorusturma sonucunda elde edilen verilerden
kendi inanglarina dayanarak yorumlar olusturmasini saglayan bir tekniktir. Ogrenciler,
hangi ifadelerin dogru oldugunu belirlemek igin verilerin kanitlarmi kullanir. Ornegin
buzun farkli sicakliklara sahip ortamlarda erime siiresinin karsilastirilmasiyla ilgili
yapilan bir deneyde 6grenciler gozlemledikleri verileri kaydederek erime siirelerini
yazarlar. Ogretmen deneyle ilgili farkli sonuglar verir. Ogrencilerden kendi verileriyle
eslesen sonucu segmeleri istenir. Veri eslestirmesi 0grencilerin veri toplama ve verileri
yorumlama becerisini gelistirerek diisiinme firsati sunar. Ayni zamanda Ogrencilerin

kendilerinin topladiklar verileri kullanmalar1 gérevi daha anlamli hale getirir (Keeley,

2008).

2.1.2.3.2.1.50 Yapilandirilmis Grid

Ogrencilerin zihinsel siireclerinde olusturduklar1 yanlis Ogrenmeler yerine
gelebilecek olast segenekleri belirlemek icin kullamilan bir tekniktir. Ozellikle fen

alaninda yaygin olarak kullanilir (Aydogdu ve Kesercioglu, 2005).

Yapilandirilmis grid uygulama asamasinda 6grencilere konuyla ilgili verilen
degisik sorulardan uygun kutucuklar1 bulmalari ve numaralarin islevsel bir siraya gore
dizmeleri istenir (Tung ve digerleri, 2007). Bu adimlarda farkli puanlama sistemi

kullanilir. Ilk asamada uygulanan formiil su sekildedir;
C1= Ogrenci tarafindan dogru segilen kutucuk sayisi
C2= Toplam kutucu sayis1

C3= Ogrenci tarafindan yanlis secilen kutucuk sayisi

C4= Toplam yanlis kutucuk sayis1

(C1/C2) —(C3/C4)

Uygulanan formiil sonucu 6grenci puanlart +1, 0, -1 arasinda degisir. 10
tizerinden bir degerlendirme yapabilmek i¢in Oncelikle puanlar +1 ile toplanir ve

negatiflik ortadan kaldirildiktan sonra sonug 5 ile ¢arpilir. (Not; Yapilandirilmis gridin,
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sorulan soru ile ilgili dogru karelerinin sayisi yanlis karelerden ¢ok fazla ise bu formiil
ile degerlendirme isabetli olmayabilir. Boyle durumlarda biitiinciil degerlendirme
yoluna gidilmelidir). Bu asamadan sonra numaralarin mantikli ve islevsel dizilimine
gecilir. Bu asamalarda sans basarisi olduk¢a diisiiktiir. Bu nedenle 6grencinin bilissel
yapisindaki eksiklerini agiga c¢ikarmasi agisindan avantajlidir. Ayrica zihinsel siirecte
anlamli 6grenmeyi saglamasi, bilgi eksiklerinin ve kavramsal yanilgilarinin

belirlenmesindeki rolii agisindan énemli goriilen bir tekniktir (Bahar ve digerleri, 2006).

2.1.2.3.2.1.51 Yapiskan Barlar

Ogrencilerin bilimsel bir konuda bir dizi fikir ortaya ¢ikarmasina yardimet olur.
Uygulama siirecinde 0Oncelikle 6grencilerin  diigiincelerini  agiga  ¢ikarmalarini
saglayacak kisa cevapli ya da coktan segmeli bir soru gelistirilir. Ogrencilere post-it
kagitlar dagitilarak cevaplarin1 yazmalar istenir. Kagitlar toplanarak benzer olanlar iist
iiste gelecek sekilde konularak bir grafik olusumu saglanir. Bu durumda o6grenciler
tarafindan verilen yanitlarda sik tekrarlanan kisimlar goriilir ve yanlis 6grenmeler
mevcut ise geri bildirim saglanir. Bu teknik 6grenci fikirlerinin siif iginde yansimasini
saglarken farkli fikirler hakkinda da bilgi verir. Ayrica bir yandan var olan orijinal
fikirlerin kesfedilmesini bir yandan da yanlis 6grenmelerin ortaya c¢ikmasini saglar.
Boylece 6grenme hedefine ne derece ulasildigi hakkinda bilgi verir. Bu durumda
stirecte dikkat edilmesi gereken nokta uzun agiklamalar gerektiren sorulardan
kacmilmasi1 gerekliligidir. Ciinkii bu tiir cevaplarn kategorilendirerek simif igi
diistinmelere yonelik frekans degeri ¢ikarmak olduk¢a zordur. Bu nedenle kolay

siiflandirilabilen tek kelimeli yanitlara dayali sorular kullanilabilir (Keeley, 2008).

2.1.2.3.2.1.52 Yeniden Goz At

Ingilizce orijinal halinde hatirlama, aciklama, sonug, belirsizlikler ve yeni
kelimelerinin kisaltilmis hali olan (RERUN) yeniden gbz at teknigi Ogrencilerin
laboratuvar tecriibeleri sonucu 6grendiklerini analiz etmelerini saglayan bir tekniktir.
Ogrencilerden bas harfleri verilen ilgili kisaltmalar icin bir ya da iki ciimle yazmalar
istenir. Laboratuvar duvarma bir yeniden gz at semasi eklenerek faaliyetlerin hemen

ardindan 6grencilere semay1 doldurmalari i¢in zaman verilir (Keeley, 2008).
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Bu teknik Ogrencilerin yaparak ve yasayarak Ogrendikleri laboratuvar
deneyimlerini yansitmalarinda yol gostericidir. Ne yaptiklarini 6zetleyen 6grenciler ayni
zamanda kendilerini izleme ve degerlendirme imkan1 bulacagindan {ist biligsel beceri
gelisimi acisindan da avantajli bir tekniktir. Yeniden goz at teknigi Ogrencilere
laboratuvar ortamindaki bakis agilarin1 ve deneyimlerini paylasma, 6gretmenlere de bu
aktarimlar1 inceleme firsatt sunar. Bu sayede Ogretmenler 6grencilerinin hedeflenen
O0grenme durumuna ulasip ulasmadigin1 kontrol ederek geri bildirimlerde bulunur.
Yeniden gbz at tekniginin Ingilizce kisaltmalarmi olusturan RERUN kavramlarinin

aciklamasi agagida belirtilmistir (Keeley, 2008);

Recall (Hatirlama) : Laboratuvarda yaptiklarinizi 6zetleyin.

Explain (Agiklama) : Laboratuvarin amacini agiklayn.

Results (Sonug) :Laboratuvar elde edilen sonuglar1 agiklayin

Uncertainties (Belirsizlikler) : Hala emin olmadiginiz kisimlar1 agiklayin.

New (Yeni) : Laboratuvarda 6grendiginiz en az iki yeni
bilgiyi belirtin.

2.1.2.3.2.1.53 Zincir Notlar

Konuyla ilgili verilen ana kavram {iizerine diisiinerek fikir paylasimi yapmay1
saglayan bir tekniktir. Bir konunun anahtar kelimesi kagida yazilarak 6grencilere verilir.
Ogrenciden bu kavram hakkindaki diisiincelerini yazmasi istenir. Ogrencilere verilen
kagitlarin en fazla iki dakika kalmasi ve diisiincelerin bir ya da iki climle olarak
yazilmasi istenir. Yazilan kagidin tiim smifi zincirleme dolagmasi saglanarak her
Ogrencinin diisiincesini yazmasina firsat verilir. Konuyla ilgili yazma islemi
tamamlandiginda ciimlelerin sesli okunmasi sonucu akranlar tarafindan doniit alinmasi
saglanarak kisilerin yazdiklar1 fikri savunmasi istenir. Bu durumda 6grencinin neyi
neden yazdigin1 anlatmasi sorgulayici ve elestirel yoniinii agiga ¢ikarir. Ayni1 zamanda
akran degerlendirmesine de katkida bulunmasi zincir notlarin avantajlarindandir

(Keeley, 2008).
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2.1.2.3.2.1.5410°a 2

Ogretmen bir konuyla ilgili 10 dakika boyunca dgrencilere bilgi verdikten sonra
iki dakikada verilen bilgilerin 6zetlenip agiklanmasini ister. Bu sayede &grencilerden
doniit alinmasi saglanir. 10’a 2 teknigi ¢agrisim ve kavramsal anlama arasindaki iliskiyi
gelistirmesi ve Ogrencilerin 6grendiklerini ifade etmeleri agisindan avantajli bir
tekniktir. Yogun bilgi igeren zorlu ve soyut konularin dgretilmesinde etkili olan teknik
Ogrencilerin 0zetleme, yansitma ve ist biligsel diisiinme becerilerini gelistirmektedir.
Ogretmenin bilgilendirme sonras1 6zetleme firsat1 vermesi dgrencinin ilerlemeye hazir
olup olmadigin1 gérmesini saglayarak ders i¢inde i¢in geri bildirim olusumunu saglar

(Keeley, 2008).

2.1.2.4 Dogasina Gore Degerlendirme Tiirleri

Dogasina gore degerlendirme tiirleri maksimum ve tipik performans olarak

siiflandirilmstir.

2.1.2.4.1 Maksimum Performans Degerlendirme

Maksimum performans degerlendirmeleri 6grenci yeterliliklerini tespit etmek
amaciyla bireylerin en 1yl performanslarini sergiledikleri zaman yapilir. Bu testlerde
dlgiilecek nitelikler ve dogru cevaplar bellidir. Ogrencilerin bir seyi ne kadar iyi
yapabildiklerini belirlemek amaciyla kullanilan basari testleri, beceri testleri ve dikkat

testleri bu grupta yer alir (Usun, 2008).

2.1.2.4.2 Tipik Performans Degerlendirme

Tipik performans degerlendirmesinde Ogrencilerin normal kosullarda ne
yapacaklart degerlendirilir. Amag, kisinin belli bir durumda nasil davrandigini ortaya

cikarmaktir (Usan, 2008). Tutum, kisilik ve ilgi 6l¢ekleri bu gruba girer.

2.2 Fen Degerlendirme, Ogretim ve Ogrenme Déngiisii (FDOOD)

Egitim-0gretim siireci devam ederken Ogrencinin Ogrenmesini ve gelisimini

takip ederek basarisi hakkinda stirekli doniit saglamak admma bi¢imlendirici
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degerlendirme yapilmasi gerekliligi {izerinde durulmustur (McManus, 2008).
Bic¢imlendirici degerlendirme siirecinde kullanilabilecek teknikleri tanittigi kitabinda
Keeley (2008) Fen-Degerlendirme-Ogretim-Ogrenme-Déngiisiinden  (FDOOD)

bahsetmistir. Bu dongiiniin basamaklar1 Sekil 2.4’ te gosterilmistir.

Ogrenciler kavramlara
ne kadar ilgilidirler?

Ogrencilerin kazandiklar
yeni bilgiler nelerdir?

Bilimsel dugtinceler
nasil ve neden dedigti?

0z Degerlendirme

Ogrencilerin dugtnceleri uygulamalar
boyunca nasil dedisti yada geligti?

Aragtirma ve Kesfetme

Sekil 2.4- Fen degerlendirme, 6gretim ve 6grenme dongiisii (Keeley, 2008)

Yapilandirmaci 6grenme teorisine bagl olarak bircok 6grenme dongiisii modeli
tasarlanmistir. Bu model 6grencilerin kavramsal gelisim yoluyla elde ettikleri bilgilerin
smifta tartisiimasma dayanir. ik kez 1960’li yillarmn basinda Robert Karplus ve
arkadaslar1 tarafindan li¢ asamali (kesfetme, kavram tanitimi, kavram uygulamasi) bir
o0grenme modeli gelistirilmistir (Ayas, 1995). Gelistirilen bu modellerin ve agamalarinin
isimleri zamanla degismesine ragmen 6zii aym1 kalmistir. Ug asamali halka modeli de

bes semaya doniistiiriilmiis ve Bybee (1997) tarafindan S5E 0grenme dongiisii modeli
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olarak kullanilmistir. FDOOD bu modellere ek olarak Keeley (2008) tarafindan

olusturulmustur. SE 6grenme modeli ile FDOOD asamalar1 Tablo 2.2° de

gosterilmektedir.

Tablo 2.2- 5E Ogrenme déngiisii ve FDOOD asamalar1 (Keeley, 2008)

5E Ogrenme Dongiisii

FDOOD

Giris

Ogrencilerin konuya dikkatleri cekilerek
sahip olduklar1 kavramlar agiga ¢ikarilarak
motive edilirler.

I"(esfetme
Ogrencilerin  fikirlerini  arkadaslariyla
karsilastirarak test etmesini saglar.

Aciklama

Ogrencilerin ~ yeni  kavram  gelisimi
saglamak i¢in kavram yanilgilar1 ortaya
cikarilir.

Derinlestirme

Ogrencinin  sahip oldugu bilgi ve
becerilerin  gelistirilerek  uygulatilmasi
saglanir.

Degerlendirme

Ogrencilerin kavramlara iliskin bilgileri
veya uygulama becerileri belirlenir

Giris ve hazir bulunusluk
Ogrencilerin konuya dikkatleri c¢ekilerek
sonraki 6grenmeler i¢in hazirlik yapilir.

(:)n bilgilerin aciga ¢cikarilmasi

Ogrencilerin 6n bilgi ve becerileri agiga
cikarilir.

Arastirma ve kesfetme

Kavram ve becerilerin gelisimi saglanir ve
fikirleri test ederek yeni bulgular
kesfedilir.

Kavram ve beceri gelisimi
Gelistirilen fikirlerin kavramsallagtirilir,
uygun bilimsel terminoloji gelistirilir.

Kavram ve beceri transferi

Diisiince ve beceriler yeni durumlarda
uygulanir.

Yansitma ve 6z degerlendirme
Ogrencilerin fikirlerinin nasil degistigi ile

ilgili Gist biligsel uygulama yapilir, bilgi ve
becerileri belirlenir.

Tablo 2.2°den anlasilacag1 gibi Bybee (1997) tarafindan gelistirilen SE 6grenme

dongiisii ile FDOOD arasinda biiyiik benzerlik vardir. Fakat SE modelinde bulunan giris
boliimii FDOOD’ de “giris ve hazir bulunusluk™ ile “6n bilgilerin ag1ga ¢ikarilmasi”
olarak iki asamada verilmistir. Ayn1 zamanda degerlendirme asamasinda FDOOD’ de
iist bilis, 6z degerlendirme ve yansitma kavramlarina vurgular yapilmistir. SE modeline
nazaran FDOOD’ nin etkinliklerin detaylandirarak

avantaji asamalarini

sistematiklestirmis olmasidir. Yani bu dongiide degerlendirme teknikleri her bir asama
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icin sistematik olarak silirece dahil edilmisticr (Buldur, 2014). Bi¢imlendirici
degerlendirmenin temel noktas1 6gretim siireci ile degerlendirmenin birlikte ele alinmasi

oldugundan FDOOD bu siirece yardimci olabilecek bir dongiidir.

2.2.1 FDOOD Asamalan: ve Kullanilan Degerlendirme Teknikleri

Keeley (2008)’ in alt1 basamaktan olusturdugu FDOOD’ nin her basamaginda
farkl1 degerlendirme teknikleri kullanilabilir. Bu basamaklara iliskin bilgilere ve

kullanilabilecek 6rnek degerlendirme tekniklerine asagida yer verilmistir.

1. Giris ve hazir bulunusluk: Ogrencilerin igerige yonelik ilgilerinin
belirlendigi, 6grenmeye yonelik yeni fikirler icin hazirliklarin olusturuldugu bu
basamakta; 6grenme hedefleri envanteri, ilgi skalasi gibi degerlendirme teknikleri

kullanilabilir.

2. On bilgilerin ag1ga ¢ikarilmasi: Ogrencilerin 6n bilgilerinin agiga cikarildig:
bu basamakta kart tiirleri, 6ner ve at, kavram karikatiirii gibi degerlendirme teknikleri

kullanilabilir.

3. Arastirma ve kesfetme: Ogrencilerde kavram ve beceri gelisiminin
saglandig1 ve fikirlerin test edilerek yeni bulgularin kesfedildigi bu basamakta; tahmin-
aciklama-gozlem-agiklama, konsept kart haritalama gibi degerlendirme teknikleri

kullanilabilir.

4. Kavram ve beceri gelisimi: Gelistirilen fikirlerin kavramsallastirilarak uygun
bilimsel terminolojinin gelistirildigi bu basamakta; resmi ¢iz, konsept kavram

haritalama, Art arda siralama gibi degerlendirme teknikleri kullanilabilir.

5. Kavram ve beceri transferi: Diisliince ve becerilerin yeni durumlarda
uygulandigr bu basamakta; odaklanilmig liste, veri eslestirmesi gibi degerlendirme

teknikleri kullanilabilir.

6. Yansitma ve 6z degerlendirme: Ogrencilerin fikirlerinin nasil degistigi ile
ilgili iist biligsel uygulama yapilarak, bilgi ve becerilerin belirlendigi bu basamakta;
diistiniirdim ama simdi biliyorum, ilk kelime son kelime gibi degerlendirme teknikleri

kullanilabilir.
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Daha oOnce bahsedildigi tizere bireylerin sahip oldugu farkli Ozelliklerin
ol¢iilmesinde geleneksel testlerin yeterli olmadigi vurgulanmaktadir (Bahar ve digerleri,
2006; Cakici, 2008; Enger ve Yager, 1998; Gelbal ve Kellecioglu, 2007). Bu nedenle
Ogretim programlarinda geleneksel testlerden ziyade alternatif (performansa dayali)
6lcme ve degerlendirme tekniklerinin kullanilmasi 6n plana ¢ikarilmistir (MEB, 2006).
Keeley (2008)’de FDOOD’ de kullandign teknikleri bicimlendirici degerlendirme
teknikleri olarak adlandirmistir. Bigimlendirici degerlendirme teknikleri performansa
dayal1 bir siirecin oldugu Ogrenme ortamlarinda kullanilmaktadir. Bu ylizden
arastirmada kullamlan FDOOD’ de kullanilan tekniklerle ilgili bilgiye “Alternatif

(Performansa Dayali) Olgme ve Degerlendirme Teknikleri” basliginda yer verilmistir.

2.3 Ust Bilis

Bilis, bir durumun farkinda olarak anlamayi ifade ederken {ist bilis, kisinin nasil
Ogrendigini bilmesidir. Yani en kisa tanimiyla bireyin 68renmeyi Ogrenmesidir

(Senemoglu, 2007).

Ust bilisin alan yazinda yer almasi, davramscilik akimmin yerini bilgiye
ulagsmada aktif rol alan 6greneni On plana alan biligselcilige birakmasiyla, 1970’li
yillarin ortalarma rastlar. Ust bilisle ilgili tammlar birbirine benzese de farkli
arastirmacilar tarafindan cesitli tasvirler yapilmistir. Bu konuda en ¢ok atif yapilan
kisinin ise Flavell oldugu goriliir. Flavell (1987) {ist bilisi, kisinin biligsel siireciyle
ilgili bilgisi olarak tanimlamistir. Gunstone ve Mitchell (1998) bilis istlinii bireylerin
bilissel siireglerini fark etmesi, izlemesi olarak tanimlarken Blakey ve Spence (1990)
diisiinmeyi diisiinme olarak tanimlamistir. Bonds ve Bonds (1992) iist bilisi bireyin
zihinsel siireclerinden haberdar olarak yetenekleri dogrultusunda degerlendirmelerde
bulunma siireci olarak ele almistir. Jacobs ve Paris (1987) ise list bilisin, bireyler
arasinda paylasilabilen siirecler hakkindaki bir bilgi oldugunu ifade etmislerdir. Ote
yandan Fogarty (1994) yaptig1 tanimlamada {ist bilisi olusturan stratejilerin sadece bir
O0grenme ic¢in degil, 6§renmeye tesvik i¢in; sadece hatirlama icin degil, 6miir boyu
mantik ve muhakeme i¢in gerekli oldugunu ifade etmistir. Jacobs ve Paris (1987) iist
bilisin, bireyler arasinda paylasilabilen siirecler hakkindaki bir bilgi oldugunu ifade
ederken Livingston (1997) planlama, izleme, kavrama ve siireci degerlendirme gibi

faaliyetlerin iist bilissel oldugunu belirtmistir. Kapa (2001) ise bireylerin 6grenmeyi
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kavramsallastirmasini saglayan zihinsel islemleri st bilissel olarak tanimlamistir. Yeni
aragtirmalar yapildikea {ist bilisle ilgili yeni kelimeler anilmaya baslanmistir. Bunlar; st
bilissel farkindalik, tist diizey diisiinme becerileri, iist biligsel inang, {ist bilissel bilgi

gibi kavramlardir (Veenman ve digerleri, 2006).

Orijinal ismiyle “metacognition” kavrami iilkemizdeki arastirmalarda farkli
ifadelerle yerini almistir. Demirel (2003) iist bilisi “bilis 6tesi” olarak nitelendirirken
Acikgoz (2000), “Ogrenmeyi planlama ve kendini ydnetme stratejileri”  olarak
tammlamistir. Bagka bir tanimda Ozbay ve Bahar (2012) “kisinin kendisini taniyarak
faaliyetlerini izleyip degerlendirmesiyle ilgili kendi farkindaligin1 bulmasi” olarak ele
almistir. Cakiroglu (2007) “bilis 6tesi”, “yiiriitiicii bilis” gibi adlandirmalarin verildigi
“metacognition” kavrammin Dbasitce “diisinme hakkinda dilisinme” olarak
tanimlandigini, diinyada 80’li yillarda yer bulan bu kavramin tlkemizde 2000’li
yillardan itibaren tartisilmaya baglandigini belirtmistir. Gelen (2004) “bilissel
farkindalik” kavram {izerinde dururken Ozsoy (2007) metacognition’u “iist bilis™
olarak cevirmistir. Ozsoy (2007)un bu cevirisi Tiirk Dil Kurumu tarafindan uygun

gorilmiistiir.

Ust bilis kavrammin ortaya ¢ikisiyla birlikte kendi &grenmesinin farkina
varabilen, arastiran, sorgulayan, bilin¢gli bireyler yetistirme c¢alismalarina Onem
verilmistir. Bu baglamda bireyin zihinsel faaliyetleri lizerinde tahmin etme, planlama,
izleme ve degerlendirme gibi yetenekleri kapsayan (Brown, 1980) iist biligsel becerilere
sahip bir bireyin gostermesi gereken davraniglar Drmrod (1990) tarafindan su sekilde

ifade edilmistir;

e Bireyin kendi 6grenme siirecinin ve bu siiregte yapmasi gereken gorevlerin
farkinda olmasi,

e Kendi 6grenme siirecinde etkili olabilecek 6grenme yontemini bilmesi,

e Basarili olabilecegini diislindiigili bir yaklasim planlamasi,

e Ogrenmesi icin gereken stratejileri bilerek hedefleri dogrultusunda
kullanabilmesi,

e Icinde bulundugu siirecte kendi 6grenme durumunu izleyebilmesi,

e Var olan bilgilerini agiga ¢ikarmada etkili olabilecek durumlarin neler

oldugunu bilmesi.
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Ust biligsel becerilere sahip bireyin &zellikleriyle ilgili ¢alismalar kapsaminda
iist biligsel beceriye sahip olan ve olmayan kisiler arasindaki farkliliklar da arastirma
konusu olmustur. Bu baglamda tist bilissel beceriye sahip olan bireyler 6grenirken giiglii
yonlerinin farkinda olarak ders i¢inde kullanilan materyalleri amacina uygun olarak
kullanir. Ayn1 zamanda siire¢ i¢inde ve sonrasinda amagclarina ulasip ulagmadigini
kontrol eder. Ote yandan iist bilissel beceriye sahip olmayan bireyler giiclii ve zayif
yonlerinin farkinda olmayarak ders i¢i materyalleri diisiinmeden kullanir. Bu 6grenciler
ayni zamanda kendilerine bir amag belirlemezken siire¢ sonunda 6grenme siirecinin

etkililiginin kontroliinii de yapmazlar (Ozcan, 2007).

2.3.1 Ust Bilisin Modelleri

Cok boyutlu bir yapidan olusan iist biligsel siiregler farkli siniflandirmalar
sonucu ortaya c¢ikmistir. Bu siniflamalar sonucu ortaya c¢ikan modeller asagida

belirtilmistir.

Flavell’in _iist bilis modeli; Flavell’a (1979) gore iki unsurdan olusan iist bilisin

birinci yonii “bireyin kendi bilissel siirecleri, lirtinleri ve onlarla ilgili bilgisi’’, ikinci
yonii ise “biligsel becerilerin aktif izlenmesi ve 6z diizenlenmesi’’ olarak ele alinmistir.
Ayrica birinci yon olarak bahsettigi {ist biligsel bilginin (a) kisi, (b) gorev ve (C) strateji
olmak tizere ii¢ degiskenden olustugunu belirtmistir. Kisinin kendisinin ve bagkalariin
ozellikleri hakkinda sahip oldugu durumlar (Gama, 2001) kisi degiskenini, problem
¢ozmede kullanilmak i¢in var olan mevcut bilgi (London, 2011) gorev degiskenini,
bireyin hedefleri dogrultusunda belirledigi stratejileri kullanacagi yeri ve zamani

bilmesi (Livingston, 1997) strateji degiskenini agiklar.

Bu baglamda {ist bilisin agagidaki bilesenlerin etkilesimi sonucu ortaya ¢iktigini

belirtmistir.

a) Ust bilissel bilgi,

b) Ust bilissel deneyim,

c¢) Gorevler ve hedefler,

d) Stratejiler (Pilten, 2008).

Bu bilesenler arasindaki iligkiye ait siniflandirma Sekil 2.5” te gosterilmektedir.
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Usthiligsel Dene Usthiligsel Bilg

(Metac ognitive ®) J  (Meticognitive Knowledge) :l

Biligsel Deneyumler | Yordam Bilgsi

Doyageal Denaymle Bidirimse| Bilgi

Durumsal Bilgi
Buey
Do figkenlen

Bilis Kontro li e
( Cognitive Monitoring) .
{sthilisin Dérili Suuflamasy | | CeDskenlen

Flavell (197
vell (1979) S
Defagken
[ ——
3.Gorevierve Hedefler M L 4 Stratejiler
Bilgirun sumum biguma Stratejer ve hedeflen)
bl
Bilgmn basamaklan m&m
Bulginin zengin olup
olmadigy
Iy organuz edilip
Ottvendlr olup
olmadig1
Bilindik ohap olmadir

Sekil 2.5- Ust bilisin yapis1 ( Flavell, 1979)

Brown’un_iist_bilis modeli; Bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olarak

kategorilendirdigi st bilisi bir amag¢ c¢ergevesinde planladigi 6grenme ve problem

¢ozme siirecindeki tahmin, kontrol, izleme, test etme, diizenleme eylemlerinden olusan

55



bir durum olarak degerlendirmistir (Gama, 2001). Bu modele iliskin siniflama Sekil 2.6’

da gosterilmisgtir.

Ust Bilis

Bilisin Bilgisi

Bilisin Diizenlenmesi

*Ifade edilebilir * Degiskendir
*Degizmez #Her zaman aciklanamaz

*Hataliolabilir #*Yaztan kazmen bagm=azdr

#*Vaza baghdw ({gorev ve duruma bagumnhdr)

r

Sekil 2.6- Brown’un iist bilis modeli (London, 2011)

Brown’un modelinde bilisin bilgisi sabit, agiklanabilen, yasla birlikte gelisebilen
farkli boyutlarin bilgisi (Schneider, 1988) iken, bilisin diizenlenmesi ise izleme, kontrol

ve diizenleme basamaklarindan olusan siireci ifade eder (Pintrich, 2002).

Paris ve Winograd’in iist bilis modeli; Bilissel 6z degerlendirme ve bilisin 6z

yonetimi olarak kategorilendirdikleri iist bilisi bireyin bilgisi ve yetenekleriyle ilgili 6z
yansitma ve bir eylemde kullanma olarak ele almislardir. Bu modele ait sematik bilgi

sekil 2.7° de verilmistir.
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Apilayie Bilg Degedenditme

Sekil 2.7- Paris ve Winograd’in {ist bilis modeli (Akin, 2006)

Schraw ve Moshman’in_iist bilis modeli; Brown’un modelinde oldugu gibi

bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olarak ele alinan ist bilissel siireci kendi i¢inde de
kategorilere ayirmistir. Bilis bilgisi; aciklayici, yontemsel ve kosulsal bilgi olmak iizere
gruplandirilirken bilisin diizenlenmesi planlama, izleme ve degerlendirme olarak
kategorilendirilmistir (Schraw ve Dennison, 1994). Modele iliskin Sekil 2.8 de

gosterilmistir.

Bilis

Yonetimi

1 I 1
l Kosulsal Bilgi \ l Planlama \ l Ideme Degerlendirme

Sekil 2.8 - Schraw ve Moshman iist bilis modeli (Dogan, 2014)
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Tobias ve Everson’un_iist_bilis_modeli; Ust bilissel siirecleri iic kisimda

inceleyerek bilisin yonetilmesi kavramindan bahsetmistir. Ust bilis hakkinda bilgi,
kisinin kendi 6grenme siireglerini izlemesi ve bu siireclerin kontroliinden olusan iig¢
kisimda da izleme becerisinin iist bilis i¢in 6n kosul oldugu tlizerinde durmustur. Ciinkii
bireyin neyi bilip neyi bilmedigini anlamasi izleme becerisi sayesinde olur (Tobias ve

Everson, 2002). Bu modele ait hiyerarsik iliski Sekil 2.9’ da gosterilmistir.

4 A
/ / \

/ /K '\
0 )
PLANLAMA / 7\
A
Z / R A
;/’ “\
STRATEJ SECIMT /7 0 \
/ "v /7

4 /‘I' \ -
/ OGRENMEY] DEGERLENDIRME \ / y
/ / /
Z /
4
/ BILGIVE 1ZLEME \

Sekil 2.9- Tobias ve Everson’un iist bilige ait hiyerarsik modeli

Jacobs ve Paris’in _iist bilis modeli; Ust bilisi 6z-degerlendirme ve 6z-ydnetim

olmak iizere iki genel bashk altinda toplamislardir. Oz degerlendirme bireyin bilissel
yapisini, yeteneklerini ve problem ¢dzme becerisini igerirken, 0z ydnetim Ogrenme
stirecindeki planlama, izleme ve degerlendirme basamaklarini karsilar (Jacobs ve Paris,

1987). Bu basamaklara iligkin siniflandirma Sekil 2.10° da gosterilmistir.
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Yintemsel Bilgi Kosulsal Bilgi Planlama Diizenleme Degerlendime

Apilayics Bilgi

Sekil 2.10- Jacobs ve Paris’in iist bilis modeli

Nelson ve Narens’in iist bilis modeli; Ust bilisi bilissel kontrol ve izleme olarak

ele almislardir. Bu iki diizey arasindaki bilgi akisinin iligkisel oldugunu ifade ederken
ayni zamanda bu siirecte izleme ve kontrol becerilerinin var olmasi gerektigini
belirtmislerdir. Ayrica bu modelde izleme, kontrol becerileri sayesinde bireyin
o0grenmesinin nasil gerceklestigini  ve bilgilerin bellege nasil alindigin1 da

aciklamiglardir. Nelson ve Narens (1990) modeli Sekil 2.11°de gosterilmistir.

} osT DOZEY

Izieme Bilgimin akisa

Konzrol

} HEDEF DUZEY

Izleme

Sekil 2.11- Nelson ve Narens’in {ist bilis modeli
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Senemoglu (1998) biligsel 6grenme siirecinde bulunan bir bireyin kendine
sorular sorarak bu sorulart cevaplayabilme oOzelligine sahip olmasi gerektigini

belirtmisler. Bu tiir sorularin asagidaki gibi olabilecegini ifade etmistir.

e Bu konuyu 6grenmedeki hedefim nedir?

e Bu konu hakkindaki 6n bilgilerim nelerdir?

e Bu konuyu 6grenmek i¢in ne kadar zamana ihtiyacim var?

e Nasil bir plan yaparsam bu konuyu daha iyi 6grenmis olurum?

e Yaptigim plan1 uygularken aksakliklar oldu mu? Olduysa bu aksakliklari
gidermek i¢in nasil diizenleme yapmaliyim?

e Uygulama asamasinda yaptigim hatalarimi nasil bulmaliyim?

e Gorevin sonucunda ortaya koydugum iirlin amaglarima uygun mu?

e Uygun degilse planlamamda nasil degisiklikler yapmalryim?

Bu tiir sorularin yanit1 6grenciden beklenen {ist biligsel bilgi ve iist biligsel beceri
kavramlart hakkinda ipucu niteliginde olacaktir. Bu baglamda alan yazinda yer alan tist
bilis modelleri incelenmis ve Tablo 2.3 ’den de goriildiigii gibi farkli adlandirmalar
olmasma ragmen en genel anlamda st bilisin bilgi ve diizenleme kategorilerinden
olustugu goriilmiistiir. Bu nedenle bu ¢alismada {ist bilis; iist biligsel bilgi ve {ist bilissel

diizenleme olarak ele alinmistir ve Sekil 2.12°de gosterilmistir.

Ust Bilis

Ust Bilissel Ust Bilissel

Bilgi Diizenleme

Tammicr Kosulsal iglemsel

Planlama Izleme Degerlendirme
Bilgi Bilgi Bilgi

Sekil 2.12- Arastirmada kullanilan {ist biligsel kategoriler
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2.3.2 Ust Bilisin Bilesenleri

Ust bilisi olusturan kavramlar arastirmacilar tarafindan farkli adlandirilsa da
genel olarak iki temel kavram etrafinda toplanmistir. Birbirleriyle iliskili olan bu
kavramlar tist biligsel bilgi ve iist bilissel beceridir (Aydin, 2007; Baker ve Brown’s
1984; Demircioglu, 2008; Schraw ve Dennison, 1994). Ust bilisin farkl1 bilesenlerine ait

alan yazinda yer alan siiflandirmalar Tablo 2.3°de gosterilmistir.

Tablo 2.3- Ust bilisin bilesenlerine iliskin baz1 siniflandirmalar

Ust Bilisin Tiir Terminoloji Alnti
Bilesenleri
Kisi ve gorev Flavell, 1979
bilgisi
Bilise etki eden Oz Paris &Winograd, 1990
faktorler ve degerlendirme
6grenenin kendisi Epistemolojik Kuhn& Dean, 2004
hakkindaki bﬂgisi anlayls
Cross & Paris, 1988
Tanitict Bilgi Schraw, Crippen ve Hartley
.. . 20086,
Ust Biligsel Schraw&Moshman, 1995
Bilgi Strateji bilgisini de  Islemsel Bilgi Cross & Paris, 1988
igeren bilisin Kuhn& Dean, 2004
farkinda olma ve Schraw ve dig., 2006
yonetme Strateji bilgisi Flavell, 1979
Stratejinin nerede, ne Schraw ve dig., 2006

zaman ve nigin
kullanilacaginin Kosulsal bilgi

bilgisi
Cross & Paris, 1988
Uygun stratejilerin Paris & Winograd, 1990 Schraw
belirlenmesi ve Planlama ve dig., 2006
se¢imi Schraw & Moshman, 1995

Whitebread ve dig., 2009

Cross & Paris, 1988
Paris &Winograd, 1990 Schraw
Gorev performansi Izleme veya  ve dig., 2006 Schraw&Moshman,

Uﬁt Biligsel ve kavramaya diizenleme 1995 Whitebread ve dig., 2009
Diizenleme katilmak, farkinda
olmak Biligsel Flavell, 1979
deneyimler
Kisinin 6grenme Cross & Paris, 1988
siireclerini ve Paris &Winograd, 1990
iirlinlerini Degerlendirme Schrawve dig., 2006
degerlendirmesi, Schraw & Moshman, 1995
ogrenme hedeflerini Whitebread ve dig., 2009

gbzden gecirmesi
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2.3.2.1 Ust Biligsel Bilgi

Ust bilissel bilgi bireylerin bilissel siiregleriyle birlikte neyi bilip neyi
bilmedigini kontrol etmeye yarayan ve var olan bilgiyi nasil, ne zaman, nigin
kullanabilecegi hakkindaki bilgisidir (Livingston, 1997). Bu bilgi ayn1 zamanda bireyin
kendi diisiinme siireclerini anlamasi ve kavramasini gerektirir (Jacobs ve Paris, 1987;
Schraw, 1998). Bilissel bilgiden farki bilginin nasil kullanilacaginin bilinmesinden
kaynaklanir. Eger birey 6grenme siirecinde bir amaca nasil ulasilacagini bilerek hareket

ediyorsa bu var olan iist biligsel bilginin bir yansimasidir (Livingston, 1997).

1900°’1i yillardan itibaren st biligsel bilgi iic alt boyutta ele alinarak
incelenmistir. Bunlar; tanitici (declarative), islemsel (procedural) ve kosullu (both
declarative and procedural; conditional) bilgidir (Brown, 1987; Schraw ve Moshman,
1995; Smith ve Ragan, 1993; Sperling ve digerleri, 2002; VVovides, 2003).

2.3.2.1.1 Tanitic1 Bilgi (Declarative Knowledge/ Demegsel Bilgi)

Bireyin O6grenme siirecindeki biligsel yapisindaki degisimleri, yeteneklerini,
becerilerini etkileyen faktorlerin ne olduguna iligkin bilgisidir (Desoete, Roeyers ve

Buysse, 2001).

Tanitic1 bilgi “ne” sorusunun cevabidir (Panaoura ve Philippou, 2003; Pierce,
2003; Schraw, 1998) ve bir bakista bilinebilecek kavramlari icerir. Ornegin bir carpma
isleminin sonucunun bilinmesi tanitict bilgi kapsamindadir. Bireyin zihinsel olarak
gliclii ve zayif yonlerini, bir konuyu dgrenirken kullandigi yontem ve stratejileri bilmesi

tanitic1 bilgiyle ilgilidir (Yildiz, 2008).

Tanitic1 bilgi analiz, sentez ve degerlendirme gibi iist diizey becerilerin temel
tasidir ve karmasik 0grenmelere kolaylik saglar. Bu nedenle bu bilginin dogru bir
sekilde ogretilmesi gerekir. Ciinkili yanlis 6n 6grenmeler sonraki 6grenmeler i¢in sorun

yaratabilir (Smith ve Ragan, 1993).

Sonug olarak bu bilgi “gerceklerin, tanimlamalarin, kavramlarin, formiillerin,

hipotezlerin, teorilerin, prensip ve inanglarin bilgisidir” (Smith ve Ragan, 1993).
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2.3.2.1.2 Islemsel Bilgi (Procedural Knowledge/ Yontemsel Bilgi)

Yapilan islerin veya durumlarin farkindaligiyla ilgili olan islemsel bilgi amaca
ulagmak icin gereken stratejilerin nasil oldugunun bilinmesine dayanir (Jacobs ve Paris,
1987). Bireylerin bir problem aninda becerileri dogrultusunda sececekleri stratejileri
bilerek hareket etmesini gerektirir. Ornegin, bir nesnenin yogunlugunun nasil
hesaplanacaginin bilinmesi bu bilgi kapsamindadir. Aynmi sekilde bir matematik
probleminde ¢6ziim i¢in geriye dogru calisma stratejisini bilmesi de bu bilgi
kapsamindadir. Bu yiizden islemsel bilgi bir isi yapmaktan ziyade nasil yapilacaginin

bilgisi olarak ele alinmstir (Ozsoy, 2007).

Islemsel bilgiyi uygulamak igin; gerekli gorev belirlenerek islemlerin adimlarini
diisiinme, tamamlama ve analiz etme adimlarinin gerceklestirilmesi gerekir (Smith ve
Ragan, 1993). Bu nedenle bu bilgi kurallar:, kavramlar: ve stratejileri kapsar (Miller ve
Hudson, 2007).

Sonug olarak iglemsel bilgi “nasi/” sorusunun cevabi niteligindedir (Panaoura
ve Philippou, 2003). Bu baglamda bireyin hangi yontemi nasil kullanirsa daha etkili

olacagimi bilmesi ile ilgilidir.

2.3.2.1.3 Kosulsal Bilgi (Conditional Knowledge/ Durumsal Bilgi)

Kosulsal bilgi bireyin sahip oldugu bilgi ve becerileri ne zaman ve nigin
kullanilmas1 gerektiginin bilinmesidir. Kisaca “ni¢in” ve “ne zaman” kullanmaliyim
sorusunun cevabi niteligindedir (Demircioglu, 2008). Ogrencinin duruma gore farkl
ogrenme yollar1 kullanmasi ve hangi bilginin hangi durumda ise yarayacagim bilerek

hareket etmesi bu bilgi kapsamindadir (Yildiz, 2008).

Kosulsal bilgi bireyin var olan bilgisinde se¢ici davranmasinit saglayarak uygun
strateji gelistirmesine yardim eden bir siire¢ oldugundan tanitici ve islemsel bilgilerin ne
zaman kullanilacagina karar verilmesini saglar (Schraw, 1998). Bu nedenle kosullu
bilgiye sahip olan bireyler var olan bilgi, beceri ve stratejilerini kullanmay1 bilerek
bunlarin hangi durumlarda etkili olabileceginin farkinda olan kisilerdir. “Onermeler,

teoriler, ilkeler ve kanunlar” ile alakali olan bu bilgi 6grencilere tahmin etme,
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aciklama, sorgulama ve kontrol etme siireclerinde yardimci olur (Smith ve Ragan,
1993).

Desoete ve digerleri, (2001) verilen bir matematik problemi iizerinden {i¢ bilgi

tiirline ait kisimlarin neler oldugunu asagidaki 6rnekle agiklamistir;

Verilen toplama islemlerinden (45+28=? , 45+23=?)
e Hangi islem daha zordur? (tanitici bilgi)
e Islemi nasil yapacaksin?(islemsel bilgi)

¢ Nigin bu sekilde yapacaksin? (kosulsal bilgi)

2.3.2.2 Ust Bilissel Diizenleme

Ogrenme siirecindeki bilgilerin nasil elde edildigini denetlemek ve diizenlemek
icin kullanilan stratejilerin tiimiine st bilissel diizenleme denir (Gama, 2001). Bu
diizenlemeler 6grenenin kendi sistemini olusturulabilmesi temeline dayanir. Bunun i¢in
ogrenciler kendine amaglar belirleyip amaclar1 dogrultusunda stratejilerini uygulama ve

davraniglarini izleme siireglerine girer (Panaoura ve Philippou, 2003).

Ust bilissel bilgi ve iist bilissel diizenleme birbirinden bagimsiz degiskenler gibi
goriinmesine ragmen siki bir iliski i¢indedir. Cilinkii elde edilen bilgiler diizenlemeyi,

yeni diizenlemeler de yeni bilgiler elde etmeyi gerektirir (Panaoura ve Philippou, 2003).

Diizenleme becerisi 6grenme siirecindeki zihinsel islemlerin bir geregidir ve
biligsel becerileri amacina wuygun olacak sekilde kullanabilme yetenegini
gelistirmektedir. Bu diizenleme becerileri; 6n bilgileri agi8a ¢ikararak diisiinme siirecini
planlamak, bu siireci izlemek ve degerlendirmek olmak f{izere ii¢ boéliime ayrilmistir
(Pintrich, Marx ve Boyle, 1993). Bir 6grencinin hiicrenin bdliinmesi konusunda
hiicrenin yapis1 ve Ozellikleriyle ilgili 6n bilgilerini diisiinmesi, hatirlamasi, bunlari
nerede kullanabilecegini gozden gegirmesi planlama; siire¢ icerisinde ogrendiklerini
biligsel bir temele dayandirmasi ve nasil 6grendigini fark etmesi izleme; ders sonrasinda
on ve son bilgileri arasinda iligki kurarak kendini kontrol etmesi degerlendirme

becerisine 0rnek olarak verilebilir.
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2.3.2.2.1 Planlama

Ust bilissel bilgilerin diizenlenmesi noktasinda ilk olarak planlama yapilir.
Planlama bireyin siireci onceden diisiinerek gorevi yerine getirmesi i¢in hangi sirayi
takip edecegine dair karar vermesi ve alt amaglarini olusturmasidir (Hoy, Hughes ve
Walkup, 2008). Yani ogrencinin karsilastigt durumlara yonelik uygun stratejileri

belirleyerek siireci planlamasidir.

Schraw ve Moshman (1995) bireylerin bu becerilere yonelik bilgilerinin daha
cok cocukluk ve ergenlik donemlerinde ozellikle 10-14 yas arasinda gelisim
gosterdigini ifade etmistir. Bu kapsamda bir planlama becerisine sahip birey; amacini ve
alt amagclarini belirleyebilen, bunun i¢in gerekli olan stratejiyi ve materyali diizenleyen,
on bilgilerini aktive eden ve bir is ya da goérevdeki adimlar1 siralayabilen nitelikte
olmalidir (Biryukov, 2004). Bu siirecleri aktive eden birey sahip oldugu nitelikleri
sadece okul hayatinda degil gilinliikk hayattaki problemlerine entegre ederek de
kullanabilir.

Bir yolculuga ¢ikarken hangi yoldan gidileceginin disiintilmesi, yolculuk
esnasinda gerekli olacak esyalarin alinmasi, varis noktasina kadar gegecek ortalama

stirenin hesaplanmasi gibi durumlar planlama becerisinin giinliik hayattaki 6rnegidir.

2.3.2.2.2 izleme

Bireyin 0grenme siirecindeki bilgi ve becerilerini gbzden gecirerek problem
¢ozme basamaklarina yonelik farkindalik kazanmasi izleme becerisinin bir pargasidir
(Wilburne, 1997). Stratejilerin planlamasindan sonra ige yaraylp yaramadiginin
belirlenmesi ve yanlis goriilen, ise yaramayan stratejilerin degistirilmesi siireclerinden
olusur (Niedwiecki ve Duhart, 2010). Bu kapsamda bireylerin gergeklestirilen iist bilis
etkinliklerini anlamlandirmasi, diisiinmesi de izleme becerisinin yansimasidir. Ayni

zamanda izleme “nasil yaptyorum” sorusunun bir yanitidir (Hoy ve digerleri, 2008).

Izleme becerisine sahip olmanin avantaji bireye siire¢ igerisinde eksik veya
yanlis 6grenmelerin diizeltilmesine karsi duruma miidahale etme firsati sunmasidir.
Kendilerini izleyen bireyler bilissel yapilarinda meydana gelen diizenlemelerden

haberdar olacak ve dikkat diizeyini yiikseltecektir. Boylece siirecteki eksik yanlarini
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tamamlayarak ilerleyecek ve O0grenme durumlari hakkinda bilgi sahibi olacaklardir
(Hofer, Yu ve Pintrich, 1998). Bu durum yeni 6grenmeleri igin planlama ve amag

belirleme noktasinda kolaylik saglar (Lin ve Lehman, 1999).

2.3.2.2.3 Degerlendirme

Ust bilissel diizenlemede degerlendirme 6grenenin dgrenme siireci ve {iriiniiyle
ilgili deger bigmesidir (Schraw ve Moshman, 1995). “Adimlar basariyla gergeklestirildi
mi?”, “Engeller onlenebildi mi?”, “Hedefler karsilanabildi mi?” gibi sorularin ele
alindigr kisimdir (Niedwiecki ve Duhart, 2010). Bu asamada birey siireci ve siiregteki

performansini yargilarken sadece sonug¢ degil sonuca gotiiren siire¢ odakli diisiiniir.

Siire¢ boyunca yaptiklar: hakkinda diisiinen birey amacina ulasip ulasamadigini,
bunun neden kaynaklandigini, nasil diizeltmeler yapabilecegini de diislinerek bir
yargiya varir. Bu nedenle degerlendirme {ist biligsel bilgi, planlama ve izleme
asamalariyla iliski igerisindedir (Baker, 1989). Ancak {ist biligsel izleme ve
degerlendirme becerileri planlama becerisine gore daha sonra gelisir (Veenman ve

digerleri, 2006).

Ust biligsel diizenleme asamasinda bireyler dgrenmelerini anlamlandirabilmek
icin kendilerine sorular sormalidir. Bu sorulardan hareketle planlama, izleme ve
degerlendirme siireclerini aktif olarak kullanabilirler. Bu durumla ilgili olarak NCREL

(1995) kisilerin kendine sorabilecegi sorular1 su sekilde 6rneklendirmistir:
Siirec Oncesinde;

e Bu calismada bana yardim edecek 6n bilgilerim nelerdir?
e Var olan diisiincelerimin ben nasil yonlendirmesini istiyorum?
e Hedefime ulagmak icin 6ncelikle ne yapmam gerek?

¢ Amacima ulagsmam i¢in gereken zaman ne kadar?

Siirecte;

e Belirledigim hedefler dogrultusunda becerilerimi nasil sergiliyorum?
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Kullandigim yéntem dogru mu?
Farkl1 yontemler kullanmali miyim?

Anlamadigim kisimlarda ne yapmaliyim?

Sonrasinda;
Daha iyi ne yapabilirdim?

Elde ettigim sonuglar beklentimi karsiladi mi1?
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2.4 Ilgili Arastirmalar

Bu baglik altinda;

e Fen egitiminde st bilis ile ilgili
e Bigimlendirici degerlendirmenin 6grenciler tizerindeki etkisi ile ilgili
e Ust bilis ve dlgme degerlendirme arasindaki iliski ile ilgili yapilan

arastirmalara yer verilmistir.

2.4.1 Fen Egitiminde Ust Bilis ile flgili Arastirmalar

flgili alan yazin incelendiginde iist bilisle ilgili fen egitimi alaninda yapilan
bir¢cok arastirmaya rastlanmistir. Yapilan calismalarda iist bilisin farkli boyutlar1 ele
almarak fen egitimi alaniyla iligkilendirilmistir. Bu calismalarin farkli 6rneklem
gruplariyla ve farkli arastirma yontemleri kullanilarak yiriitildiigi gorilmistir. Bu
baslik altinda yapilan calismalar, 6grenci Orneklem gruplariyla ve Ogretmen adayi

orneklem grubuyla yiiriitiilen arastirmalar olmak {izere iki kisimda ele alinacaktir.

2.4.1.1 Fen Egitiminde Ust Bilis ile Tlgili Ogrencilerle Yiiriitiilen

Arastirmalar

Ornekleminde 6grencilerin yer aldig1 calismalar incelendiginde bu arastirmalarin
farkli arastirma desenleriyle yiiriitildigli goze ¢arpmaktadir. Bu kapsamda deneysel
desen (Arslan, 2014; Ataalkin, 2017; Chun-Feng ve E{££%, 2007; Cavus, 2015;
Demirci, 2015; Demirci, 2016; Kaya, 2013; Kog, 2013; Olgun, 2011; Ozabaci ve
Olgun, 2006; Ozdemir, 2015; Ozkan ve Biimen, 2014; Polat ve Uslu, 2010; Sar1, 2015;
Tucel, 2016; Turan ve Demirel, 2010; Ulu, 2011; Yildiz, 2008), kesitsel tarama deseni
(Yenice, Ozden ve Higde, 2017) ve durum ¢alismas: deseni (Diken, 2014) esas almarak
yiiriitiilen pek ¢ok arastirma yapilmistir. Ayrica Yildiz ve Ergin (2007) fen egitiminde

iist biligle ilgili bir derleme makalesi de yaymlamislardir.

Deneysel desen esas alinarak yapilan ¢alismalara bakildiginda; Ulu (2011) fen

dersinde bilim yazma araclarin1 kullanarak gergeklestirilen aktivitelerin iist biligsel bilgi
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ve list biligsel becerilere etkisini incelemek amaciyla yaptigi calismasinda 6n test-son
test kontrol gruplu yar1 deneysel deseni esas almistir. Calisma grubunu 65 yedinci sinif
Ogrencisinin olusturdugu calismada veriler o6lg¢eklerle toplanmistir. Sonucta yapilan
uygulamalarin deney grubu 6grencilerinin tist bilissel bilgi ve iist biligsel becerilerini
olumlu yonde etkiledigine ulasmistir. Benzer olarak Ozdemir (2015), yansitic1 yazma
araglart kullaniomimin 6grencilerin iist biligsel becerilerine etkisini incelemek amaciyla
yiiriittiigii ¢alismasinda 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel deseni esas almustir.
Verileri ¢esitli 6l¢eklerle topladigi ¢alismasi sonucunda Ulu (2011)’ in ¢alismasina
benzer olarak yansitici yazma etkinliklerinin Ogrencilerin {ist biligsel becerilerini
artirdigt sonucuna ulagmistir. Bunun yaninda farkli olarak, yapilan uygulamanin
Ogrencilerin 6z yeterlik algilarini ve fene yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigini
belirtmistir. Ayn1 sekilde Ataalkin (2017) {ist bilis becerilerini gelistiren Ogretim
stratejileri kullanilmasinin st biligsel farkindalik ve beceriye olan etkisini incelemek
amaciyla yaptig1 ¢alismasinda on test-son test kontrol gruplu deneysel deseni esas almis
ve verileri 65 dgrenciden 6lgekler aracilifiyla toplamustir. Fakat Ulu (2011) ve Ozdemir
(2015)’in calisma sonuglarinin aksine sonugta, kullanilan stratejilerin st bilissel
beceriyi gelistirse de st bilissel farkindalik acisindan anlamli bir farkin olusmadigini
tespit etmistir. Arastirmaci ayn1 zamanda fen dersine karsi tutum ve akademik basari
acisindan olusabilecek farkliligi da incelemis ve deney grubunda olumlu yonde bir artig

oldugunu belirtmistir.

Benzer bir diger calismada ise Ozkan ve Biimen (2014) arastirmaya dayali
o0grenme uygulamalariin iist bilissel farkindalik diizeyine etkisini incelemek amaciyla
59 6grenci ile yiirlittiigli ve esitlenmemis kontrol gruplu deneme modelini esas alarak
gerceklestirdigi calismasinda verileri Olgeklerle toplamistir. Arastirma sonucunda
uygulama sonrasinda {iist biligsel farkindalik boyutunda anlamli bir farklilik olmadiginm
tespit etmistir. Arastirmaci ayni zamanda yapilan uygulamalarin 6grenci erisileri,
kavram Ogrenmeleri ve fen dersine yonelik tutumlar agisindan deney grubu lehine
anlamli farkliliklar bulundugunu tespit etmistir. Arastirmaya dayali 6gretimle ilgili bir
diger arastirmada Cakar (2013) arastirmaya dayali Ogrenmenin st bilis
farkindaliklarina etkisini incelemek amaciyla 59 6grenci ile esitlenmemis kontrol gruplu
deneme modeli esas alarak yiiriittiigii ¢alismasinda verileri 6lgeklerle toplamistir.
Arastirma sonucunda Ozkan ve Biimen (2014)’in galisma sonuglarina benzer sekilde iist

biligsel farkindalik agisindan deney ve kontrol grubu arasinda anlamli bir farklilik
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olmadigint belirlemistir. Arastirmaci ayni zamanda aragtirmaya dayali Ogrenme
uygulamalarinin fen dersine yonelik tutum, 6grenci erisileri ve kavram &grenmelerini
olumlu yonde gelistirdigini belirtmistir. Arastirmaya dayali 6gretimin disinda Chun-
Feng ve B8 (2007) ise yaratici problem ¢ozme 6gretiminin {ist biligsel beceriler
tizerindeki etkisini incelemek amaciyla 68 6grenci ile 6n test-son test kontrol gruplu
yart deneysel desen esas alarak yiiriittiigii ¢alismasinda verileri Slgeklerle toplamistir.
Sonugta, yaratic1 problem ¢ézme 6gretiminin 6grencilerin iist bilisleri {izerinde olumlu
farklar olusturdugunu tespit etmistir. Ayrica uygulama siirecinin 6grencilerin tutum ve

yaratici diigiinme becerilerini de olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulagmistir.

Bu c¢aligsmalara benzer olarak Turan ve Demirel (2010) probleme dayali 6grenme
yaklagiminin st biligsel farkindalik diizeyine olan etkisini incelemek amaciyla 42
ogrenci ile gergeklestirdigi ¢alismasini 6n test-son test kontrol gruplu deseni esas alarak
yirlitmiistiir. Verilerini 6l¢eklerle topladigi ¢alismasi sonucunda deney grubu lehine
anlamli farklilik tespit etmistir. Aragtirmaci iist bilissel farkindalik diizeyinin yani sira
basari, tutum ve giidii diizeylerine yonelik de deney grubu lehine anlamli farkliligin
oldugunu belirtmistir. Deneysel desen esas alinarak yiiriitilen bir diger benzer
calismada Tucel (2016) Argiimantasyon Tabanli Bilim Ogrenme (ATBO) yaklagiminin
etkisi lizerine caligmasini gerceklestirmistir. Calismasinda bu yaklasimin 8. simf
ogrencilerinin akademik basarilarina, tist bilis becerilerine ve epistemolojik inanglarina
olan etkisini arastirmak amaciyla On test-son test karsilastirma gruplu yari deneysel
desen esas almis ve ¢alismay1 50 6grenci ile yiiriitmistiir. Veri toplama araci olarak test
ve dlgeklerin kullanildig1 arastirma sonucunda ATBO’ niin fen dersi basarisi, iist bilis

ve epistemolojik inang iizerinde olumlu etkilerinin oldugu gézlenmistir.

Bir baska calismada 4. smif fen dersi konulariyla 6zdeslestirilmis 6z ve akran
degerlendirme uygulamalarinin bulundugu isbirligine dayali 6grenmenin iist bilis
becerilerine etkisini incelemek amaciyla Olgun (2011) 67 6grenci ile 6n test-son test
kontrol gruplu yar1 deneysel desen esas alarak yiiriittiigii ¢aligmasinda verileri ¢esitli
Olceklerle toplamistir. Sonugta, deney grubu oOgrencilerinin iist bilis becerilerinin
arttigini saptarken ayn1 zamanda deney grubunda 6z ve akran degerlendirmeler ile iist
bilis farkindaliklarinin anlaml olarak arttigini da tespit etmistir. Bu ¢alismaya benzer
olarak ise Kaya (2013) akran degerlendirmelerin yer aldigi isbirlikli 6grenme

yonteminin 6grencilerin iist biligsel yetilerine etkisini incelemek amaciyla 64 6grenci ile
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gerceklestirdigi caligmasinda on test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel deseni esas
almigtir. Verileri 6lgekler araciligiyla topladigi arastirmast sonucunda Olgun (2011)’un
caligma sonucuna paralel olarak iist bilissel yetiler agisindan deney grubu lehine anlaml

farklilik bulunmustur.

Demirci (2016) 7. simf Yasamimizdaki Elektrik iinitesi islenirken 6grenci
giinliiklerinin {ist bilissel beceri iizerindeki etkisini incelemek amaciyla 46 6grenciden
olusan On test-son test kontrol gruplu model kullanarak 6lgeklerle verilerini toplamistir.
Sonugta oOgrencilerin  giinliikk kullanmalarimin st biligsel yetilerini  artirdigini
gozlemlerken ayni zamanda akademik basarilarini da inceleyerek anlamli bir artigin
oldugunu ifade etmistir. Bu calismaya benzer olarak fen giinligii kullaniminin {ist
biligsel farkindalik ve akademik basar1 iizerine etkisini incelemek amaciyla Cavus
(2015) 53 o6grenci ile 6n test-son test kontrol gruplu yari deneysel deseni esas alarak
yiriittiigii ¢alismasinda verileri 6l¢eklerle toplamistir. Sonugta iki degisken agisindan da
deney grubunun lehine anlamli bir fark oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu sonug¢ Demirci

(2016)’nin sonuglariyla ortiismektedir.

Sar1 (2015) 4. siif 6grencilerinin akademik diizeylerini gelistirmede {iist biligsel
stratejiler kullanmanin etkisini arastirmak amaciyla 67 Ogrenci ile 6n test-son test
kontrol gruplu yar1 deneysel desen esas alarak yiiriittiigii arastirmasinda verileri 6l¢ekler
araciligiyla elde etmistir. Arastirma sonucunda yapilan uygulamalarin 6grencilerin
basarilarini, erisi diizeylerini ve fene yonelik tutumlarini da artirdigini tespit etmistir.
Buna benzer bir calismay1 Arslan (2014) st biligsel stratejiler kullanmanin st bilisi
yonetme, 0z diizenleme becerileri ve akademik basar1 lizerindeki etkisini incelemek
amaciyla yapmistir. Arastirma 30 6grenci ile 6n test-son test kontrol gruplu deneme
modeli esas alinarak cesitli 6lgekler kullanilarak gergeklestirilmis ve sonugta iist bilis
stratejileriyle yapilan uygulamalarin st bilisi yonetme, 6z diizenleme ve akademik
basar1 ilizerinde olumlu etkisinin oldugu gozlenmistir. Bu caligmalara paralel olarak
Polat ve Uslu (2010) 5. simif fen dersinde iist bilis stratejilerine dayali uygulamalarin
ogrenci erigilerine etkisini incelemek amaciyla yaptig1 ¢alismada 50 6grenci ile 6n test-
son test kontrol gruplu deneysel deseni esas almigtir. Arastirma sonucuna gore Sari
(2015) ve Arslan (2014) ile benzer olarak uygulanan stratejilerin 6grenci erisilerini

olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulagmustir.
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Yapilan caligmalara benzer sekilde iist bilis stratejilerine yonelik uygulamalarin
yani sira internet tabanli ve bilgisayar destekli 6gretimin iist bilisle iliskisini inceleyen
calismalar da yapilmistir. Ust bilissel ve internet tabanli iist bilissel Ogretim
yontemlerinin tutum ve ist bilissel diisiinme diizeyine etkisini incelemek amaciyla
Ozkaya, Aydogdu ve Cagiran (2016) tarafindan 125 6grenci ile yiiriitiilen arastirmada
On test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen esas alinmistir. Arastirmaci deneysel
islem siireci sonucunda deney grubunun kontrol grubundan anlamli farklilik
gosterdigini ve internet tabanl {ist bilis stratejilerinin sadece iist bilis stratejilerine gore
daha olumlu artislara neden oldugunu belirtmistir. Bunun disinda yapilan faaliyetlerin
tutum tizerinde anlamli bir etkisinin olmadigi belirlenmistir. Bilgisayar destekli 6gretim
ve iist bilisle ilgili yiiriitiilen bir diger ¢alismada Ozabaci ve Olgun (2006) bilgisayar
destekli fen bilgisi 6gretiminin dgrencilerin iist bilis becerilerine, tutuma ve basarilarina
etkisini incelemeyi amaglamislardir. 142 Ggrenci ile 6n test-son test kontrol gruplu
deneysel esas alinarak yiiriitiilen arastirma sonucunda bilgisayar destekli fen bilgisi
Ogretiminin st bilis becerileri iizerinde olumlu bir etki meydana getirdigini tespit

etmislerdir.

Akademik performansi diisiik 6grencilerin laboratuvar 6grenim siireclerinde {ist
bilisin etkisini incelemek amaciyla Chen, Huang ve Chou (2016) 16-18 yas grubunda
yer alan 71 Ogrenci ile On test-son test kontrol gruplu deneysel desen esas alinarak
yurtittiikkleri ¢alismada verileri gesitli 6lgek ve testlerle elde etmislerdir. Calismada
Ogrencilerin kavramsal anlama diizeyleri ile iist bilis iliskisi de incelenmistir. Sonucta

deney ve kontrol gruplarinin 6n testlere gore 1yilesme gosterdigi gozlemlenmistir

Yapilan farkli ¢aligmalardan birisi {ist bilis okuma stratejileri ile fen dersi
basarist iliskisidir. Oluk ve Basonciil (2009) 8. smif 6grencilerinin kullandig: iist bilis
okuma stratejilerinin fen dersi basarisina olan etkisini incelemek amaciyla ¢aligsmalarini
89 ogrenci ile ylriitmiislerdir. Veri toplama araci olarak ii¢ faktorlii okuma stratejileri
envanterinin kullanildig1 arastirma sonucunda iist bilissel okuma stratejilerinin ders

basarisi lizerinde etkili oldugunu ifade etmislerdir.

Deneysel desen esas alinarak yiiriitiilen nicel arastirmalarin yaninda bunlarla
birlikte nitel desenlerin de esas alindigi karma yontemin kullanildigi c¢aligmalar da
mevcuttur. Demirci (2015) iist biligsel arastirmaya dayali yiiriitiilen fen bilimleri

dersinin 4. simf O6grencilerinin st bilissel siireglerine etkisini incelemek amaciyla
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yurlittigli calismasinda karma arastirma yontemini esas almistir. Buna gore nicel
boyutta on test-son test kontrol gruplu deneysel deseni kullanirken nitel boyutta ise yar1
yapilandirilmig goriismelerle verileri toplamistir. Calisma grubunun 70 6grenciden
olustugu aragtirma sonucunda deney grubu Ogrencileri lehine anlamli farkliliklar elde
ederken goriisme yapilan hedef 6grencilerin goriislerinin olumlu yonde degistigini ifade
etmistir. Arastirmacit aynt zamanda uygulama siirecinin dgrencilerin bilimsel siireg
becerilerine de olumlu yonde etki ettigini belirtmistir. Benzer sekilde Seraphin,
Philippoff, Kaupp ve Vallin (2012) arastirmaya dayali fen Ogretiminin etkililigini
artirmada st biligin etkisini incelemek amaciyla Demirci (2015)’den farkli olarak
aragtirmasini  6gretmen ve Ogrenci Orneklemi ile (648 oOgrenci ve 28 Ogretmen)
yiirlitmiistiir. Karma yontemin esas alindig1 ¢alismada nicel bdliimde 6n test-son test
gruplu deneysel desen, nitel bolimde durum galismasi kullanilmistir. Ogretmen ve
Ogrencilerden anket ve goriismelerle veriler elde edilmistir. Calisma sonucunda
arastirmaya dayali fen egitiminin 6gretmen ve Ogrencilerin iist biligsel becerilerini

gelistirdigi gézlenmistir.

Karma yontemin esas alindigi bir diger calismada Kog¢ (2013) fen dersindeki
basamakli 6gretim uygulamasinin O6grencilerin iist bilislerine ve problem ¢6zme
becerilerine etkisini belirlemeyi amagladigi aragtirmasini 6. sinif 6grencilerinden 60 kisi
ile ylirtitmiistiir. Nicel boyutta 6n test-son test eslestirilmis kontrol gruplu yar1 deneysel
desen, nitel boyutta ise durum calismasi deseni esas alinmustir. Olgek, test, goriisme
formu ve dokiiman incelemesinden elde edilen verilerden hareketle deney grubu
ogrencilerinin st bilis ve problem ¢6zme becerilerinde artiglar oldugu gozlenmistir.
Benzer bir ¢alismada kavramsal degisime dayali 6gretim ele alinmistir. Yildiz (2008)
tarafindan yiiriitiilen arastirmada SE modelinin kullanildig1 kavramsal degisime dayali
ogretimin 7. simif 6grencilerinin kavramsal anlama, 6grenme yaklasimlari, st bilis ve
iist bilisse yonelimli smif c¢evresine iligskin tutumlarinin belirlenmesi amaglanmustir.
Karma yontemin esas alindigir ¢aligmada 52 Ogrenciden olgek, test ve gorlismelerle
veriler elde edilmistir. Sonugta 6lgeklerden elde edilen verilerde deney grubu lehine
anlamli farkhiliklar oldugu belirlenmistir. Ayrica nitel boliimden elde edilen veriler

sonucunda da 6grencilerde olumlu yonde degisimler oldugu gézlenmistir.

Deneysel desen ve karma yontemden farkli olarak kesitsel tarama modeli esas

alinarak yapilan ¢alisma da mevcuttur. Bu kapsamda Yenice ve digerleri (2017)
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caligmalarinda Ogrencilerin st bilis farkindaliklarini ve bilimin dogasina yonelik
goriiglerini cinsiyet ve akademik basar1 agisindan incelemeyi amaglamistir. 641 6grenci
ile kesitsel tarama modeli esas alinarak ylriitiilen calismanin verileri Olgeklerle elde
edilmis ve sonucta 6grencilerin {ist bilis farkindaliklarinin akademik basari agisindan
anlamli olarak farklilastigini ancak cinsiyet agisindan bdyle bir farkliligin olusmadigini

belirlemiglerdir.

Durum ¢aligmasi esas alinarak yapilan bir bagka calismada Diken (2014) fen
bilimleri alaninda 6grencilerin ¢oktan segmeli sorular1 ¢ozerken kullandiklari bilissel ve
iist biligsel stratejilerinin neler oldugunu belirlemeyi amaglamigtir. 9. simifta 6grenim
gbren 15 Ogrenci ile uygulama siirecinde sesli diisiinme tekniginden yararlanilmis ve
goriismeler yapilmistir. Ogrencilerin sorularin ¢dziimii 6ncesi, ¢oziim esnasi ve ¢dziim
sonrasinda hangi stratejileri etkili kullandig1 belirlenmistir. Sonugta 6grencilerin ¢oktan
se¢cmeli sorularin ¢éziimiinde biligsel ve iist biligsel stratejileri daha sik kullandiklari

tespit edilmistir.

Deneysel desen, durum calismasi ve tarama modelleri ile yapilan c¢aligmalar
disinda bir bagka calismada Yildiz ve Ergin (2007) 70’li yillardan bu yana siiregelen iist
bilis ile fen Ogretimini derleme tiiriindeki arastirmasinda iligkilendirmislerdir.
Aragtirmada iist bilis kavramiyla ilgili temel tanimlamalara yer verilerek iist biligin
gelistirilmesi i¢in Onerilerde bulunulmustur. Arastirmacilar ¢calismada ayn1 zamanda tist

bilisin bilesenlerinden ve iist bilis ile kavramsal degisim iliskisinden de bahsetmistir.

Ozetle; fen egitiminde iist bilis ile ilgili genellikle deneysel desen kullanilarak
calismalar gerceklestirilmistir. Ogrenci 6rneklem grubuyla gerceklestirilen birgok
calismada genellikle fen dersinde yapilan farkli uygulamalarin {ist biligsel farkindalik,
ist biligsel beceri ve ders basarisina olan etkisi incelenmis ve genellikle bu
uygulamalarin olumlu etkileri iizerinde durulmustur (Ataalkin, 2017; Chun-Feng ve &
1£§%, 2007; Demirci, 2015; Demirci, 2016; Kaya, 2013; Olgun, 2006; Olgun, 2011;
Ozabac1 ve Ozdemir, 2015; Ozkan ve Biimen, 2014; Turan ve Demirel, 2010; Ulu,
2011).
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2.4.1.2 Fen Egitiminde Ust Bilis ile Tlgili Ogretmen Adaylariyla Yiiriitiilen

Arastirmalar

Fen egitiminde tist biligle ilgili olarak 6gretmen adaylartyla; durum g¢alismasi
(Kumlu, 2012), nedensel karsilastirma (Emrahoglu ve Oztiirk, 2010; Oztiirk, 2009) ve
deneysel desen (Altunsoy, 2012; Cakir, 2011) modellerinde ¢alismalar yapilmistir.

Bu ¢alismalardan birinde Kumlu (2012) alternatif kavramlara sahip fen bigisi
Ogretmen adaylarinin st biligsel stratejilerinin fen metinlerini okurken agiga ¢ikma
durumunu incelemeyi amaglamistir. Segilen alti 6gretmen adayi ile durum g¢aligmasi
desenine gore yliriitiilen aragtirma silirecinde Ogretmen adaylarinin fotosentez ve
solunum ile kuvvet ve hareket tinitelerindeki kavramsal anlamalarini betimlemek i¢in
diiz metin oncesinde ve sonrasinda goriismeler yapilmistir. Ayrica okuma siirecinde
biligsel ve iist biligsel stratejilerin belirlenmesi i¢in sesli okuma ve sesli diisiinme teknigi
kullanilmistir. Sonugta uygulama siireci sonunda bilimsel dogruya ulagsmada daha ¢ok
ist bilissel stratejilerin kullanildigi gézlenmistir. Ayrica kavramsal anlama diizeyinin
uygulama sonrasinda bilimsel dogru seklinde genisletildigi ve alternatif kavramlarin
bilimsel dogru olarak degistirildigi ifade edilmistir. Yapilan farkli bir calismada Aydin
(2013) argiimantasyonun farkli islenis modellerinin fen bilimleri dersi 6gretmen
adaylariin iist biligsel ve mantiksal diisiinme becerilerine etkisini belirlemek amaciyla
135 kisilik 6rneklem grubuyla arastirmasini gerceklestirmistir. Karma yontemin esas
alindig1 calismada veriler test ve goriismelerle toplanmistir. Arastirma sonucunda deney
grubunda argiimantasyona dayal1 yiiriitiilen siirecin st biligsel diisiinme tlizerinde etkili

oldugu belirlenmistir.

Ogretmen adayr Orneklem grubuyla yapilan bazi calismalarda 6grenci
orneklemiyle benzer sekilde {iist bilis ve basart iliskisi {lizerinde de durulmustur.
Altunsoy (2012) fen bilimleri dersi 6gretmen adaylari ile yiiriittiigli ¢alismasinda st
biligsel stratejileri kullanmanin 6zel gorelilik ve kuantum fizigiyle olan iligkisini
arastirmay1 amacglamistir. 71 6grenci ile 6n test-son test kontrol gruplu deneysel desen
esas alinarak yiiriitiilen ¢alismada veriler test ve dlgeklerle toplanmistir. Sonugta 6zel
gorelilik konusundaki basarmin ve kuantum fizigine yonelik tutumun deney grubu
lehine artis gosterdigi gozlemlenmistir. Bir diger calismada Cakir (2011) laboratuvar
dersi kapsaminda 6gretmen adaylarinin {ist bilissel degisimlerini incelemek amaciyla 35

Ogretmen adayi ile karma yontem esas alarak bir aragtirma siireci yiirlitmiistiir. Sonugta
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uygulama sonrasinda laboratuvar dersinde kullanilan kitapgiktaki st  bilig
yonlendiricilerin st bilissel degisime yardimei oldugu belirtilmistir. Bu degisimler

icinde en ¢ok ist bilisin kendini izleme becerisi agisindan gelistigi ifade edilmistir.

Ozetle; fen egitiminde iist bilis ile ilgili genellikle deneysel desen kullanilarak
calismalar gerceklestirilmistir. Ogretmen adayr 6rneklem grubuyla gerceklestirilen
birgok calismada yapilan farkli uygulamalarin st bilissel strateji (Kumlu, 2012;
Altunsoy, 2012), iist biligsel diisiinme becerisi (Aydin, 2013) ve iist bilissel degisim
(Cakir, 2011) fizerindeki etkisi incelenmis ve genellikle bu uygulamalarin olumlu

etkileri lizerinde durulmustur.

2.4.2 Bigimlendirici Degerlendirmenin Ogrenciler Uzerindeki Etkisi ile Tlgili

Arastirmalar

Bi¢imlendirici degerlendirmenin 6grenme {iizerinde etkili oldugunu belirten
Black ve William (1998) konuyla ilgili literatiirleri kapsamli bir sekilde goézden
gecirerek ve farkli tilkelerin 6nde gelen egitim uzmanlarindan yorumlar alarak derleme
tiriinde bir makale yayinlamiglardir. Kapsamli alan yazin incelemesi sonucunda
bi¢cimlendirici degerlendirmenin 6grencilerin motivasyonunu, kavramsal anlama
diizeylerini ve 6z degerlendirme becerilerini destekledigi sonucuna varilmistir. 9 yillik
bir arastirma doneminde 160’dan fazla dergiden 580 makale inceleyerek yapilan bu
calismada bigimlendirici degerlendirmenin 6grenci motivasyonunun yani sira ogretmen
motivasyonu iizerinde de olumlu etkilerinin oldugu belirtilmistir. Bu c¢alisma ile
baglantili olarak bicimlendirici degerlendirmenin 6grenciler {izerindeki etkileriyle ilgili
bircok ¢aligsma yapilmistir (Bala, 2013; Buldur, 2014; Demir, 2017; Gibbs ve Simpson,
2004; Kiryak, Bulunuz ve Zeybek, 2015; Ozan, 2017; Spalding, Wilson ve Mewborn,
2002; Sahin Topgu, 2017; Tekin, 2010).

Bu c¢alismalardan birinde Sahin Topgu (2017) bigimlendirici yoklama sorulari ile
yapilan Ogretimin 7. Smif Ogrencilerinin kavramsal anlama diizeylerine etkisini
incelemeyi amacglamigtir. Kullanilan bi¢imlendirici yoklama sorulari, secenek igeren ve
acik uclu sorular olmak iizere iki kisimdan olusacak sekilde hazirlanmistir. 7. Simif
Ogrencilerinden 47 kisiyle yiiriitiilen siiregte karma yontem esas alinarak nitel ve nicel

veriler analiz edilmistir. Yoklama sorularinin se¢enek igeren kismindan nicel, acik uglu
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kismindan ise nitel veriler elde edilmistir. Sonugta 6grenci eksikliklerinin ve kavram
yanilgilarinin son testlerde azaldigi goézlenmistir. Benzer bir c¢aligmada Kiryak ve
digerleri (2015), bigimlendirici yoklama sorulari ile 7. sinmif 6grencilerinin 1s1 sicaklik
tinitesindeki kavramsal anlama diizeylerini belirlemeyi amagladiklar1 ¢calismalarint 120
Ogrenci ile ylriitmislerdir. Verilerin anketle toplandigi arastirma sonucunda
bicimlendirici degerlendirme sondalarinin 6grencilerin kavramsal anlamalar1 lizerinde
etkili oldugu ve alternatif kavramlar1 agiga ¢ikarmaya yardimci oldugu goézlenmistir.
Elde edilen veriler Sahin Topcu (2017) ve Black William (1998) tarafindan elde edilen

sonuglarla paralellik gostermektedir.

Bigimlendirici degerlendirmenin &grenciler tizerindeki etkisinin incelendigi bir
diger arastirmada Buldur (2014) performansa dayali teknikler kullanilarak yiiriitiilen
bicimlendirici degerlendirme siirecinin O0gretmen ve Ogrenciler iizerindeki etkisi
incelemeyi amacglamistir. Karma yontemin esas alindigi arastirmanin nitel boliimde
durum ¢aligsmasi, nicel boliimde ise deney, kontrol, plasebo gruplu 6n test-son test yari
deneysel desen esas alinmistir. Nicel boyutta 80 ogrenci ile Olgeklerle veriler
toplanirken, nitel boyutta ise 9 6grenci ve 1 dgretmenle goriismeler gergeklestirilmistir.
Arastirmact bu siiregte Ogrencilerin sinif-i¢i degerlendirme ortamina iliskin algilari,
basar1 amag oryantasyonlar1 ve degerlendirmeye yonelik algilari iizerinde bigimlendirici
degerlendirmelerin etkisini incelemistir. Sonugta deneysel islem siirecinin 6grencilerin
benimsedikleri basar1 amag¢ oryantasyonu Tlizerinde kismen etkide bulundugu,
ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortami algilari iizerinde artisa ve performansa
yonelimli degerlendirme ortami algist yoniinden ise diisiise sebep oldugu gdézlenmistir.
Ayni zamanda Ogrencilerle yapilan goriismeler sonucu degerlendirme hakkindaki
olumlu goriiglerinin gelistigi de gozlenmistir. Ders Ogretmeniyle yapilan goriisme
sonucunda ise bigimlendirici degerlendirmeye karsi farkindaliginin ve olumlu
gorlslerinin arttigr tespit edilmistir. Calismadan elde edilen bulgular Black ve William
(1998)’in ¢alismasinda bahsedilen, bi¢imlendirici degerlendirmenin 0Ogrenci ve

ogretmenler tizerindeki olumlu etkileri ile uyumlu goriinmektedir.

Yapilan calismalara benzer olarak Ozan (2017) bi¢imlendirici degerlendirme
uygulamalarinin 6grencilerin akademik basari, tutum ve 0z diizenlemelerine olan
etkisini incelemek amaciyla 45 6grenci ile karma yontem desenlerinden biri olan i¢ ice

gomiilii deseni esas alarak yiiriittiigii ¢alismasinda verileri test, dlgek, gozlem ve
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goriismelerle toplamistir. Sonucta deney grubundaki Ogrencilerin akademik basari,
tutum ve 0z dilizenlemelerinde deney grubu lehine anlamli farkliligin oldugu
gozlenmistir. Gozlem ve goriisme sonuclarindan elde edilen verilere gore ise 6gretmen
ve oOgrencilerin bi¢imlendirici degerlendirme uygulamalarina yonelik olumlu bakis
acisinda oldugu tespit edilmistir. Baska bir arastirmada Nickel (2013) bi¢imlendirici
degerlendirme teknigi olarak kullanilan giinliiklerin 6gretmen adaylart iizerindeki
etkisini gozlemlemek amaciyla bir vaka calismasi yapmistir. 51 6gretmen adayindan
O0gretmenlik uygulama dersleri sonrast alan deneyimi hakkindaki gozlemlerini
derinlemesine yansitmalarini saglayan giinliik tutmalar1 istenmistir. Arastirmaci dersin
sorumlusu (hocasi) olarak 6grencileri yakindan inceleme firsatt bulmus ve 6grencilerle
diyalog icerisinde bicimlendirici degerlendirmeyi kullanarak derin yansitmalarda
bulunmalar1 i¢in yardimci olmustur. Siire¢ igerisinde giinliiklere yonelik doniitler
verilerek Ogrencilerin 6z degerlendirmelerde bulunmalart saglanmistir. Arastirma
sonucunda ise Ozan (2017)’den farkli olarak bigimlendirici degerlendirmenin 6z

degerlendirme {izerinde olumlu etkisi oldugunu ifade etmistir.

Benzer bir calismada Yalaki (2010) bi¢imlendirici degerlendirmenin 6grenci
basaris1 ve tutum iizerindeki etkisini incelemek amaciyla 163 fen bilgisi 6gretmenligi
ogrencisi ile yiiriittiigii calismasinda verileri anketlerle toplamistir. On test-son test
kontrol gruplu deneysel desenin yaninda arastirmasinda daha derinlemesine bir anlayis
sunmak amaciyla goriismelerde kullanilmistir. Sonugta Ozan (2017) ile benzer sekilde
deney grubu Ogrencilerinin akademik basar1 ve tutumlarinda anlamli bir iyilesmenin
oldugu goézlenmistir. Ayrica nitel veriler sonucunda da 6grencilerin siirece yonelik
olumlu tepkilerinin oldugu belirtilmistir. Benzer bir baska calismada Tekin (2010) diger
caligmalarda oldugu gibi bicimlendirici degerlendirmenin Ogrenci basarisina olan
etkisini arastirmak amaciyla 27 6grenci ile 6n test-son test kontrol gruplu model esas
alarak yiriittiigli caligmasinda verileri Olgekler ve testlerle toplamistir. Diger
caligmalardan farkli olarak matematik dersi kapsaminda yliriitiilen arastirma sonucunda
matematik basarisi, derse karsi tutum tizerinde bi¢cimlendirici degerlendirmenin olumlu

etkileri oldugu tespit edilmistir.

Bulunuz ve Bulunuz (2013) fen o6gretiminde bigimlendirici degerlendirmeyi
tanitmak ve yapilan ¢alismalara iligkin 6rnekler sunmak amaciyla derleme tiiriinde bir
calisma yapmustir. Yapilan calismada bicimlendirici degerlendirmenin kuramsal

temelleri anlatilirken ayni1 zamanda {i¢ adet bi¢gimlendirici yoklama sorusu tanitilmistir.
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Bu yoklama sorularinin 0gretmen ve Ogretmen adaylari {izerinde ilgi uyandirdigi
gozlemlenmistir. Elde edilen deneyim, goézlem ve yoklama sorularindan edinilen
cikarimlara gore sonucta bigcimlendirici degerlendirmelerin fen bilimleri dersindeki
kavramsal anlama ac¢isindan 6nemli oldugu ¢ikarimina ulasilmistir. Benzer ¢ikarimda
bulunan Yin ve dig. (2008) ise bigimlendirici degerlendirmenin &grenci basarisi,
motivasyonu ve kavramsal degisimi {izerindeki etkisini incelemek amaciyla arastirma
yapmustir. Calismada 6n test-son test kontrol gruplu deneysel desen esas alinmis ve
veriler Olceklerle elde edilmistir. Uygulama siirecinde alt1 fen bilgisi 6gretmeni kendi
ogrencileriyle birlikte deney grubunda, alti fen bilgisi 6gretmeni de Ogrencileriyle
birlikte kontrol grubunda yer almistir. Sonugta bigimlendirici degerlendirmelerle
yuriitiilen 6grenme siirecinin &grencilerin motivasyonlari, basarilar1 ve kavramsal
degisimleri iizerinde anlamli bir etki olusturmadigini tespit etmislerdir. Ancak bu
durumu bicimlendirici degerlendirmenin etkili olamamasindan ziyade yapilan
uygulamalarin gerceklestirilmesinde yasanan zorluklarla agiklamiglardir. Fen alaninda
yapilan bir bagka calismada Bala (2013) farkli olarak bilimin dogasinin §gretiminde
bicimlendirici degerlendirme uygulamalarinin etkisini belirlemeyi amaglamistir. 44
Ogrenci ile yliriitiilen arastirmada karma yontem esas alinmistir. Verilerin anket ve
gorismelerle elde edildigi arastirma sonucunda diger c¢alismalarda oldugu gibi
bi¢imlendirici degerlendirme uygulamalarinin fen dersinde bilimin dogasinin 6gretimi

tizerinde de olumlu katkisinin oldugu tespit edilmistir.

Bir diger arastirmada Demir (2017) 6grencilere verilen anlik geribildirimlerin
ogrenmeleri lizerindeki etkisini arastirirken  bilgisayar destekli big¢imlendirici
degerlendirmeyi kullanmistir. 128 6grenci ile ylriitiilen ve dort farkh tiir geribildirimin
verildigi caligmada yar1 deneysel desen esas alinmistir. Farkli miktarda bilgi iceren
anlik geribildirim tiirlerinin etkilerini karsilastirmak amaciyla; geribildirim verilmeyen,
sadece dogru cevabi verilen, ayrintili geribildirim verilen ve ekstra ayrintili geribildirim
verilen olmak tizere dort farkli grup olusturulmustur. Arastirma sonucunda ayrintili geri
bildirim alan 6grencilerin ortalama puanlar1 diger gruplara gére daha fazla artmistir.
Baska bir ¢alismada Giinel (2014) bi¢imlendirici degerlendirmenin 6grencilerin derse
katilimi tizerindeki etkisini incelemek amaciyla bir dil programindaki 23 6grenci ile bir
vaka caligmasi gerceklestirmistir. Arastirma siirecinde goriismeler, haftalik yansitma
kagitlar1 ve Ogretmen giinliikleri ve notlar1 ile elde ettigi veriler sonucunda

bicimlendirici degerlendirmenin ders katilim1 tizerinde olumlu etkilerinin bulundugunu
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gbzlemlemistir. Dil programinda yapilan bir bagka ¢alismada 6gretmen aday1 6rneklem
grubu ile ¢alisan Biiyiikkarci (2010) bigimlendirici degerlendirmenin 6grencilerin sinav
kaygis1 ve degerlendirme tercihleri iizerindeki etkisini incelemek amaciyla Ingilizce
Ogretmenligi birinci sinif dgrencilerinden 107 kisi ile arastirmasini yiiriitmiistiir. Karma
desen esas alinan ve nicel boyutta 6n test-son test kontrol gruplu desene gore yiiriitiilen
calismada veriler olgek ve goriismelerle elde edilmistir. Sonugta bigimlendirici
degerlendirmenin Ogrencilerin smav kaygilarim1 azaltmaya yonelik degisimlere sebep
oldugu ve degerlendirme tercihlerinin bigimlendirici degerlendirme yoniinde olumlu

geligsmeler gosterdigi belirlenmistir.

Ozetle yapilan c¢alismalar ozellikle bigimlendirici degerlendirmenin 6grenci
basaris1 (Ozan, 2017; Tekin, 2010; Yalaki, 2010; Yin ve digerleri, 2008) ve kavramsal
anlama diizeyi (Black ve Wiliam,1998; Bulunuz ve Bulunuz, 2013; Kiryak ve digerleri,
2015; Sahin Topgu, 2017; Yin ve digerleri, 2008) tlizerindeki etkisiyle ilgilidir. Bunun
disinda tutum (Ozan, 2017; Yalaki, 2010), 6z degerlendirme (Black ve Wiliam, 1998;
Nickel, 2013; Ozan, 2017), basari-amag oryantasyonu (Buldur, 2014), ders katilim1
(Giinel, 2014), sinav kaygis1 ve degerlendirme tercihleri (Biiylikkarci, 2010) lizerindeki

etkisi ile ilgili ¢aligmalara da yer verilmistir.

2.4.3 Ust Bilis ve Olgme Degerlendirme Arasindaki iliski ile Tlgili

Arastirmalar

Alan yazin incelendiginde farkli 6grenme yontemlerinin ve farkli degerlendirme

tekniklerinin iist bilis tizerindeki etkisi arastirma konusu olmustur.

Bu baglamda Durmus (2013) c¢oklu zekd kuramini esas alan bazi alternatif
(performansa dayali) 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin Ggrencilerin st bilis
becerilerine etkisini incelemek amaciyla 6n test-son test kontrol gruplu deneysel deseni
esas alarak 120 6grenci ile bir ¢alisma gerceklestirmistir. Matematik dersinde yaptigi bu
calismada ayn1 zamanda Ogrencilerin matematik basarilarini, tutum ve hatirlama
diizeylerini de incelemistir. Veri toplama siirecinde test, anket ve 6lgekler kullanilmistir.
Aragtirmada elde edilen sonuglara gore 6grencilerin iist bilissel becerileri pozitif yonde
gelisim gostermistir. Ayni sekilde matematik basari, tutum ve hatirlama diizeyleri
tizerinde olumlu degisimler gergeklesmistir. Benzer bir calismada Taskin ve Cakmak
(2017) oOgrenci merkezli 6grenme ortaminda oyunlastirmanin yenilik¢i  bir
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degerlendirme yontemi olarak kullanilmasinin akademik bagari, iist bilis ve baglilik
tizerindeki etkisini incelemeyi amaglamiglardir. 26 Meslek yiiksekokulu 6grencisi ile
yiiriitiilen aragtirmada korelasyonel (iliskisel) arastirma deseni esas alinmistir. Arastirma
sonucunda 6grencilerin oyunlastirma puani ile {ist bilis puanlar1 arasinda pozitif bir
iligski oldugu tespit edilmistir. Ayni sekilde akademik basar1 ile baglilik ve oyunlagtirma
ile baglilik puanlar arasinda da pozitif iliski oldugu tespit edilmistir. Bu sonuglardan
hareketle oyunlastirmanin daha c¢ok ders igerisinde, bi¢imlendirici degerlendirme
teknigi olarak kullanilmasinin dogru olacagi belirtilmistir. Bu baglamda Durmus
(2013)’un c¢alismasinda oldugu gibi alternatif (performansa dayali) Olgcme ve

degerlendirme tekniklerinin iist bilisi olumlu etkiledigi yargisina ulagilmistir.

Baska bir arastirmada Sara¢ ve Karakelle (2012) iist bilisin ¢evrim i¢i ve ¢evrim
dis1 degerlendirmesi iizerinde durmustur. Ust bilisin degerlendirmesinde farkli dlgiimler
arasindaki iliskileri arastirmak amaciyla 47 besinci sinif &grencisi ile arastirmayi
yirlitmiislerdir. Cevrim dis1 dlgtimler 6gretmen degerlendirme oOlgegi ve 0z bildirim
anketinden olusurken ¢evrim igi Slgiimler ise sesli diisiinme protokolleri ve testlerle tist
bilissel izleme dogrulugunu o6l¢gme siirecinden olusmustur. Karma yontemin esas
alindig1 calisma sonucunda {ist biligsel siireglerin cesitli yontemler kullanilarak
degerlendirilmesi gereken karmasik bir yapidan olustugu belirtilmistir. Ayrica
caligmalarda ¢evrim i¢i ve ¢evrim dis1 yontemlerin birlikte kullanilmasi gerekliligi de
ifade edilmistir. Benzer sekilde Wang (2015) {iniversite &grencilerinin kimya
konularindaki iist bilis 6zelliklerini arastirmak amaciyla genel ve goéreve 6zgii olmak
tizere ¢oklu degerlendirme c¢alismasi yapmustir. Olusturulan farkli degerlendirme
tiirleriyle laboratuvar derslerinde Ogrencilere doniitler saglanarak bi¢imlendirici
degerlendirmeler yapilmistir. Karma yontem esas alinarak gergeklestirilen ¢alismada 31
ogrenci ile dort genel degerlendirme yontemi kullanilarak ve iki Ogrenciyle vaka
calismas1 yapilarak veriler elde edilmistir. Bu verilerle dort 6lgekten elde edilen iist
biligsel degerlendirme puanlar1 olusturulmustur. Sonugta genel ve goreve 0Ozgi

degerlendirmelerin iist bilis lizerinde etkili oldugunu tespit etmistir.

llgili alan yazinda ayrica iist bilis ile 6z diizenleme ve 6z degerlendirme
becerileri arasindaki iliskiye vurgu yapildigi da goriilmiistiir. Bir calismada Rubenstein,
Callan ve Ridgley (2017) tist biligsel becerilerde énemli bir yeri olan 6z diizenleme

kavram iizerinde arastirmalar yapmistir. Yapilan ¢aligsma yaratici diisiinme siirecinin 6z
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diizenleyici 0grenmenin daha genis kuramsal cergevesi i¢cinde agiklamak amaciyla
gerceklestirilmistir. Bu siiregte farkli degerlendirme yontemlerinden faydalanilmistir.
Aragtirmalar sonucunda 06z diizenlemenin yaratici diisiinmeyi destekledigi, 06z
diizenleme alaninda yapilan O6lgme tekniklerinin yaratict silireci degerlendirmeye
kolaylik sagladig1 gerekgeleri ile 6z diizenleme ve yaratici diisiinme arasinda iliski
kurulmustur. Yaratict diistinmenin de st bilissel becerileri destekleyici nitelikte oldugu
belirtilmistir. Bu noktada siirecte yapilan 6lgme degerlendirmelerin dolayli olarak {ist
bilisi destekledigini belirtmislerdir. Benzer olarak Braund ve DeLuca (2018) ilkdgretim
Ogretmenlerinin  ist  bilisi  ve 0z diizenlemeyi saglamada bi¢imlendirici
degerlendirmelerden nasil yararlandiklarini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmustir.
44 ogretmen ile ardisik aciklayict karma yontem esas alinarak anket ve goriismelerle
veriler elde edilmistir. Sonugta bicimlendirici degerlendirmenin iist biligsel becerilerle
baglantili oldugu tespit edilmistir.  Ayrica katilimcilar Ogrencilerin {ist bilisini
gelistirmek i¢in 6z degerlendirme, akran degerlendirme ve yansitict diisiinme
uygulamalarinin 6nemli oldugunu ifade etmistir. Bunlarin yaninda farkli uygulamalarin
da gerekli oldugunu belirtmislerdir. Arastirmadan elde edilen sonuglar Rubenstein ve

digerleri, (2017)’ nin ¢alisma sonuglari ile uyumlu goriinmektedir.

Benzer olarak Hudesman ve digerleri, (2013) 6grenci basarisini artirmak igin
bi¢imlendirici degerlendirme ve {ist bilisin roliinii belirlemek amaciyla bir ¢aligma
gerceklestirmislerdir. Uygulama siirecinde 6z diizenleme ile gelistirilmis bigimlendirici
degerlendirme programini birlestirilerek bir dgretim modeli hazirlanmistir. Bu model
bir kolejde ti¢ yillik siire boyunca ¢esitli donemlerde kullanilmistir. Uygulama siireci
sonucunda programin uygulandigi grubun basar1 yoniinden daha onde oldugu ve
ogrenmelerini sonraki egitim diizeylerine de aktardiklari belirtilmistir. Andrade (1999)
ise farkli bir ¢alismada iist bilis ve otantik degerlendirmenin kesisiminde 6grenci 6z
degerlendirmelerinin tist bilis lizerindeki etkisini belirlemek amaciyla 47 6grenci ile 6n
test-son test kontrol deneysel desen esas alarak yiiriittiigii caligmasinda verileri testlerle
ve sesli diisiinme protokollerinin kodlanmasiyla elde etmistir. Siirecte deney grubu
ogrencilerinden periyodik olarak 6z degerlendirme yapmalar1 istenirken kontrol
grubunda bdyle bir istekte bulunulmamistir. Arastirma sonucunda Hudesman ve
digerleri (2013) ile paralel sekilde deney grubu 6grencilerinin st biligsel 6zelliklerinin

anlamh diizeyde farklilik gosterdigi gézlenmistir.
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Bu calismalarla paralel olarak Shamir, Mevarech ve Gida (2008) bazi
degerlendirme faaliyetlerinin 6grencilerin iist biligsel becerilerine etkisini gozlemleyen
bir ¢alisma yliriitmistiir. Bireysellestirilmis 6grenme, akran destekli 6grenme ve 6z
degerlendirme raporlar1 kullanilarak uygulama stireci yiirtitiilmiistiir. Calisma, yapilan
uygulamalarin {ist bilise etkisini incelemek amaciyla 64 anasinifi &grencisi ile
gerceklestirilmistir. Deney ve kontrol grubu olarak atanan Ogrencilere yetenek testleri
uygulanmis ve 6grencilerle goriismeler yapilmistir. Goriismelerde 6grencilere daha dnce
kullanilan bazi resimler verilerek bunlar1 hatirlamalar1 saglanmistir. Goriismeci
cocuklarla bireysel goriismeler yaptiktan sonra akranlariyla birlikte goriismelere devam
ederek davraniglart kodlamistir. Ek olarak ¢ocuklarin dil yetenegi ve zihin kurami
tizerinde de ¢alisilmistir. Calisma sonucunda yapilan uygulamalarin 6grencilerin iist

bilislerine katki sagladigi belirtilmistir.

Ust bilis ve degerlendirme iliskisini bir baska acidan ele alan O’Neil ve Brown
(1998) matematik derslerinde kullanilan soru bigimlerinin st bilis tizerindeki farkli
etkilerini incelemek amaciyla 1032 sekizinci smif 0grencisi ile siireci ylriitmiistiir.
Uygulama siirecinde matematiksel o6geler coktan se¢meli ve acgik uglu formatlarda
sunularak her formattan sonra iist bilis tizerindeki etkileri Olgiilmiistiir. Calisma
sonucunda agik uglu sorularin ¢coktan se¢meli sorulara gére daha cok iist biligsel strateji
kullanimma firsat verdigi belirlenmistir. Aym alanda benzer olarak Ozcan (2014)
matematik dersinde iist bilisin degerlendirilmesi ile ilgili siiregte kullanilan
degerlendirme tekniklerinin basarty1 yordamadaki durumunu belirlemek amaciyla bir
calisma gerceklestirmistir. Bu siliregte ¢alisma iki boliimde yiriitiilmiis ve uygun
ornekleme yoluyla 408 altinci simf &grencisinden veriler toplanmustir. ilk béliimde
Ogrencilerin st bilis formu puanlar1 ile matematik basaris1 arasindaki iliski
arastirtlirken, ikinci boliimde standart bir test olan SBS matematik puanlari ile iist bilis
formu puam arasindaki iligki arastirilmistir. Sonugta SBS matematik puani ile iist bilis

formu puanlar1 arasinda anlamli bir pozitif iliskinin oldugu gézlenmistir.

Ozetle; iist bilis ve 6lgme degerlendirme ile ilgili yapilan ¢alismalarda genellikle
0z degerlendirme, 6z dilizenleme ve big¢imlendirici degerlendirme kavrami iizerinde
durularak bu kavramlar ile iist bilis arasindaki iliskilerin anlamli oldugu tespit edilmistir
(Andrade, 1999; Braund ve DelLuca, 2018; Hudesman ve digerleri, 2013; Rubenstein ve
digerleri, 2017; Shamir ve digerleri, 2008; Winne, Jamieson-Noel ve Muis, 2002).
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BOLUM 111

YONTEM

Bu béliimde, arastirmanin modeli, calisma grubu, arastirma siirecinde uygulanan

islemler, verilerin toplanmasi ile verilerin analizi basliklarina yer verilmistir.

3.1 Arastirma Modeli

Fen egitiminde kullanilan farkli degerlendirme tiirlerinin d6grencilerin iist biligsel
becerilerine etkisinin incelendigi bu ¢aligmada karma yontem esas alinmistir. Karma
yontem; nitel ve nicel veri toplama yontemlerinin bir arada kullanildigr yontemdir
(Greene, Caracelli ve Graham, 1989). Nitel ve nicel yontemler birbirinden farkli
yaklagimlar olmasina ragmen, egitim bilimleri arastirmalarinda bir arada
kullanilmalarina yonelik kabuller vardir (Salomon, 1991). Bu baglamda nicel ya da nitel
yontemlere gore karma yontemin avantaji bir sorunun daha anlasilir goriinmesine
yardimci olup aragtirmaya farkli yonlerden bakilmasini saglamaktir (Creswell, 2005).
Arastirma problemleri dogrultusunda, iist biligsel beceri gelisimi detayli izleme
gerektiren bir siire¢ oldugundan bu calismada deneysel yontemin ortaya cikardig
neden-sonug iliskisinin yaninda gozlem ve goriismelerden de yararlanmak amaciyla
karma desen esas alinmigtir. Ayrica nitel ve nicel verilerin es zamanli veya ardisik
olarak toplandig1, farkli arastirma sorularini irdelemek i¢in kullanilabilen, veri setlerinin
analizinin birbirlerinden bagimsiz olarak yiriitildiigli i¢c ice gomiilmiis desen

kullanilmastir.

3.1.1 Deneysel Desen

Arastirmanin nicel boliimiinde; deney-plasebo-kontrol gruplu, on-test son-test
yar1 deneysel desen esas alinmistir. Yar1 deneysel desenin amaci herhangi bir durumda
neden-sonug iligkilerini belirleyerek sonuglarin karsilastirilarak Olgiilmesidir. Bu
desende gruplar rastgele degil olgtimlerle belirlenir (Ekiz, 2003). Arastirmanin deseni

3x2’lik karisik desendir. Birinci faktér deneysel islem gruplarini (deney, plasebo ve
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kontrol grubu) ikinci faktor ise bagimli degiskene ait tekrarlt dl¢timleri (6n-test ve son-

test) gostermektedir. Arastirmanin deneysel tasarimi Sekil 3.1° de gosterilmektedir.

Grup On test

Uygulama

Son test

Cocuklar i¢in ist
bilissel farkindalik
olcegi (UBFO-Q)
Deney

Ust bilise yonelimli
siif ¢evresi 6lgegi-
fen (UBYSCO-F)

Alternatif
(Performansa
Dayali)
Degerlendirme
Tekniklerinin
Kullanildig
Bi¢imlendirici
Degerlendirme
Uygulamalar1

(UBFO-C)

(UBYSCO-F)

(UBFO-C)

Kontrol

(UBYSCO-F)

Geleneksel
Degerlendirme
Tekniklerinin
Kullanildig1 Diizey
Belirleyici
Degerlendirme
Uygulamalar1

(UBFO-C)

(UBYSCO-F)

(UBFO-C)

Plasebo

(UBYSCO-F)

Geleneksel
Degerlendirme
Tekniklerinin
Kullanildig1 Diizey
Belirleyici
Degerlendirme
Uygulamalari
(Calisma yapraklar
ile yiiriitiilen)

(UBFO-C)

(UBYSCO-F)

Sekil 3.1- Arastirmanin deneysel tasarimi

Sekil 3.1° de goriildiigli gibi deneysel islem Oncesinde ve sonrasinda ¢alisma
grubuna iliskin veriler ayn1 veri toplama araglariyla toplanmistir. Uygulama siirecinde
ise deney grubuna alternatif (performansa dayali) tekniklerin kullanildig1 bigimlendirici
degerlendirmeler uygulanirken, kontrol ve plasebo grubunda geleneksel tekniklerin

kullanildig1 diizey belirleyici degerlendirme uygulamalart yiiriitilmistiir.

3.1.2 Durum Cahismasi

Arastirmanin nitel boyutunda; silirecin &grencilerin {ist biligsel becerileri

tizerindeki etkisini daha detayli incelemek amaciyla durum calismasi yapilmistir.
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Durum ¢aligmasi iki farkli ¢alisma grubu ile yiiriitiilmistiir. Birinci ¢alisma grubunu
deney grubu 6grencilerinin tamami, ikinci ¢alisma grubunu ise deney grubundan segilen
lic 0grenci olusturmustur. Deney grubu o6grencileri ile st bilissel degisimi izlemek
amaciyla uygulama Oncesinde ve sonrasinda, lic hedef Ogrenciyle ise st bilissel
degisimin daha detayli izlenmesi amaciyla siire¢ boyunca uygulanan ¢alisma yapraklari

sonrasinda yar1 yapilandirilmis gériismeler yapilmistir.

Durum c¢alismas aktiiel bir kavramin kendi yasam perspektifinde ele alindigi,
ele alinan kavram ve kapsadigi alandaki smirlarin net bir sekilde ¢izilmedigi, bir ¢ok
bilginin bulundugu durumlarda ele alinan ve bununla birlikte ge¢miste olgunlasan
kuramlarin veri toplama ve analiz siirecine Onciiliik eden ampirik bir arastirma
yontemidir (Yin, 2003). Bu ¢alismada i¢ ige ge¢mis ¢oklu durum deseni esas alinmis

olup, goriismeler goriisme formu yaklagimi ile gergeklestirilmistir.

3.2 Calisma Grubu

Karma yonteme gore yiiriitiilen bu arastirmada nitel ve nicel boyutlarin ¢alisma
gruplarinin se¢iminde ¢ok asamali 6rnekleme yontemi esas alinmistir (Creswell, Plano

Clark, Gutmann ve Hanson, 2003).

3.2.1 Durum Cahismasinin Calisma Grubu

Durum c¢aligmasinin calisma grubunu deney grubunda yer alan 12 6grenci
olusturmustur. Bu 12 kisilik ¢alisma grubundaki 6grencilerle deneysel uygulama oncesi
ve sonrasinda goriismeler yapilmistir. Ayrica yine durum calismasi kapsaminda, deney
grubu icinde yer alan ve goniilliiliik esasiyla belirlenen ii¢ 6grenci ile siire¢ boyunca

goriismeler yapilmistir.

3.2.2 Deneysel Desenin Calisma Grubu

Nicel boyutta ylriitiilen yari-deneysel desenin ¢aligma grubunu bir devlet
ortaokulunun {ii¢ farkli sinifinda 6grenim goren yedinci sinif 6grencileri olusturmustur.
Benzer 6zelliklere sahip siniflar deney, kontrol ve plasebo grubu olmak {izere yansiz

atama yoluyla iice ayrilmistir. Deneysel desenin calisma grubu; deney ile plasebo
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grubunda 12 ve kontrol grubunda 13 6grenci olmak iizere toplamda 37 6grenciden

meydana gelmistir.

3.3 Arastirma Siirecinde Uygulanan Islemler

Aragtirma siirecinde uygulanan islemler basligi altinda; deneysel islem
oncesinde yapilan islemler, deneysel islem esnasinda yapilan islemler ve deneysel islem
sonrasinda yapilan islemler basliklarina yer verilmistir. Deneysel islem Oncesinde,

stiresince ve sonrasinda uygulanan islemlerle ilgili bilgi Sekil 3.2' de gosterilmistir.
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DURUM CALISHASI

N *Uzman gorisler
e *Fiotuygana

DENEYSEL DESEN

Bulgular ve Yorumlanmasi
Sonug ve Tartisma

Sekil 3.2- Deneysel islem oncesinde, siirecinde ve sonrasinda uygulanan islemler
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3.3.1 Deneysel Islem Oncesinde Uygulanan Islemler

Deneysel islem siirecine baslamadan 6nce yapilan hazirliklarla ilgili bilgiler bu
baslik altinda yer almaktadir. Bu nedenle caligma grubunu olusturan Ogrencilerin
secimi, kullanilacak veri toplama araclart ile ¢alisma yapraklarinin hazirlanmasi, asil
uygulama igin gruplarin olusturulmasi ve 6grencilerle yliriitiilen pilot uygulama siireci

hakkinda bilgiler sunulmustur.

Deneysel islem oncesinde ilk olarak arastirmanin ¢alisma grubuna karar verilmis
ve bu kapsamda arastirmacinin gorev yaptigr okulda calismaya baslanmistir. Diger
taraftan uygulama siirecinde kullanilacak olan veri toplama araglarinin yazarlarindan da

gerekli izinler alinmustir.

Son olarak, deneysel iglemi siireci baglamadan oOnce, uygulama sirasinda
olusabilecek aksakliklar1 tespit edebilmek ve dgrencilerin siirece yonelik olusabilecek

tepkilerini gérmek amaciyla pilot uygulama yapilmistir.

3.3.1.1 Pilot Uygulamaya iliskin Bilgiler

Deneysel islem oOncesinde gergeklestirilen pilot uygulama dort haftada
tamamlanmistir. Asil uygulamanin yapilacagi siniftan farkli bir simmifta 16 ders saati
boyunca pilot uygulama  yapilmistir. Uygulama  arastirmaci tarafindan
gerceklestirilmistir. Bu siirecte asil uygulamada kullanilacak olan ¢alisma yapraklari

hazirlanarak dersler islenmistir.

Pilot uygulama siirecinde bir takim sorunlarla karsilasilmistir. Ozellikle
uygulamanin basinda o6grenciler yeni karsilastiklar1 tekniklere uyum saglamakta
zorlanmistir. Bu asamada Ogretmen Ogrencilerinin kendisinden yonlendirmeler
bekledigini, etkinlikleri tek baslarma yapmakta zorlandigimi gdrmiistiir. Ogrenciler
ozellikle kendi 6grenmelerinin nasil gergeklestigini fark etmede giicliikler gekmistir. Ilk
haftalarda Ogrenciler etkinliklerle ilgili ¢ok sik soru sorarak G6gretmenin cevaplari
dogrultusunda etkinlikleri yapma girisiminde bulunmustur. Ayrica dgrencilerin yapilan
etkinliklerden not alma kaygist igerisinde oldugu goriilmiistiir. Buna yoOnelik
O0gretmenlerinden karne notlarina etki edip etmeyecegine yonelik bilgi almislardir. Bu

durumda Ogrencilerin not ile degerlendirme olmadigini 6grendiklerinde daha kolay
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motive olduklart goriilmiistiir. Yine silirecin basinda 6gretmenlerinden yonerge bekleyen
Ogrencilerin etkinlikleri tamamlamakta sorun yasadiklar1 goriilmiistiir. Fakat siirecin
ilerleyen haftalarinda 6grencilerin duruma daha c¢ok adapte olduklar1 ve etkinlikleri

kendilerinin anlayarak yaptiklar1 gérilmiistiir.

Calisma yapraklarinda kullanilan farkli yontem ve tekniklerin birgogu ile ilk kez
karsilasan 6grenciler siire¢ ilerledik¢e tartisma ve diisiinme becerilerini gelistirerek
etkinliklerdeki basar1 diizeylerini artirmislardir. Pilot uygulamanin zamanlamasinda bir
sitkinti yaganmamig, 16 saat olarak diisiiniilen ders saati siiresince uygulama
gerceklestirilmistir. Siire¢ icesindeki aksakliklarin giderilmesi i¢in arastirmaci tecriibe
kazanarak asil uygulamada karsilasabilecegi sorunlarla ilgili bilgi sahibi olmus ve
¢Oziim Onerileri sunmustur. Bdylece pilot uygulama siirecinde karsilagilan

problemlerden birgogu asil uygulamaya gegmeden dnce ¢ozlilmiistiir.

3.3.1.2 Asil Uygulamanin Yapildig1 Grupla lgili On Hazirhiklar

Arastirmada asil uygulamaya ait deneysel islem siireci 14 haftada
gerceklestirilmistir. Bu siire¢ baslamadan 6nce deney, kontrol ve plasebo gruplari
belirlenmistir. Gruplarin belirlenmesi 6gretmenin dersine girdigi ii¢ farkli yedinci sinif
icinden yansiz atama yoluyla yapilmistir. Uygulama Oncesinde nicel veri toplama
araclar li¢ gruba da uygulanmistir. Durum calismasinin ¢alisma grubunu olusturan 12
Ogrenci ile arastirmanin nitel kismu yiiriitiilmiis ve goriismeler gerceklestirilmistir. Ayni
zamanda uygulama siireci boyunca yapilacak siire¢ i¢i gorlismeler i¢in deney grubu

igerisinden ii¢ 6grenci goniilliiliik esasiyla secilmistir.

3.3.2 Deneysel Islem Siirecinde Uygulanan Islemler

Aragtirmanin deneysel islem siirecinin 14 haftada gerceklestirildigi belirtilmisti.
Bu siirecte ilk hafta ve son hafta veri toplama aracglarinin uygulanmasina ayrilmistir.
Geriye kalan 12 haftalik kisimda ise deneysel uygulamalar gerceklestirilmistir.
Deneysel islem siireci boyunca yiiriitilen islemlerin dagilimi Tablo 3.1° de

gosterilmistir.
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Tablo 3.1- Deneysel islem boyunca yiiriitiilen islemlerin haftalara gére dagilimi

Islemler Tarih

On testlerin  uygulanmasi ve ©on 07 Mart 2016 - 11 Mart 2016

goriismelerin yapilmasi

Deney, plasebo ve kontrol gruplarinda 14 Mart 2016 -03 Haziran 2016

uygulamalarin gergeklestirilmesi

Son testlerin uygulanmasi ve son 05 Haziran 2016- 10 Haziran 2016

goriismelerin yapilmasi

Deneysel islem siirecinde uygulanan islemlerin tarihleri Tablo 3.1° de
verilmistir. Deney, kontrol ve plasebo gruplarinda gerceklestirilen uygulamalara ait

bilgilere ise bundan sonraki boliimde deginilecektir.

3.3.2.1 Deney Grubunda Yiiriitiilen islemler

Deney grubunda yiiriitiilecek islemlere 6n testlerin ve 6n goriigmelerin yapilmasi
ile baslanmistir. Ardindan siire¢ igerisinde goriisme yapilacak oOgrenciler tespit
edilmistir. Stiregteki caligmalar; Keeley (2008) tarafindan gelistirilmis olan Fen,
Degerlendirme, Ogretim ve Ogrenme Déngiisii (FDOOD) dogrultusunda 12 hafta
boyunca yiiriitiilmistiir. Keeley (2008) alternatif (performansa dayali) 6lgme ve
degerlendirme tekniklerini kullanarak bi¢imlendirici degerlendirme yontemleri
cercevesinde bu dongiiyii olusturmustur. FDOOD ile ilgili ayrintili bilgiye kavramsal
cercevede yer verilmistir. Uygulama siirecindeki calismalar arastirmaci tarafindan
gerceklestirilmistir. Bu agsamada kullanilan degerlendirme teknikleri ve tekniklerin

kullanildig1 konu basliklar: Tablo 3.2 de verilmistir.
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Tablo 3.2- Deneysel islem siirecinde kullanilan degerlendirme tekniklerine iliskin

bilgiler

No Teknigin Ad1 Kullanildig1 Konu Bashgi

1 Kavram haritas1 Aynalarda yansima

2 Hangisi hakli Aynalarda yansima

3 10’a 2 Aynalarda yansima

4 Konsept kavram haritalama Aynalarda yansima

5 Diislin-esles-paylas Aynalarda yansima

6 Yapilandirilmis grid Aynalarda yansima

7 Iki dakikalik kagit Aynalarda yansima

8 Bilgi-istek-6grenme karti Is1gin sogurulmasi

9 Zincir notlar Is1gin sogurulmasi

10 Informal 6grenci goriisleri Is181n sogurulmast

11 Agiklamali 6grenci gizimleri Is181n sogurulmast

12 Veri eslestirmesi Is181n sogurulmasi

13 Tanilayic1 dallanmis agag Is181n sogurulmasi

14 En zor nokta Is1gin sogurulmasi

15 Ilgi skalasi Renkler

16 Pin-pon degil voleybol! Renkler

17 Eslerin konusmasi Renkler

Elektrik enerji dontigiimii
18 Bes 0grenciye ihtiyag var Renkler
19 Tahmin-agiklama-gozlem- Renkler
aciklama

20 Anlasma dairesi Renkler

21 Performans gorevleri Renkler
Ekosistem

22 Trafik 15121 kartlar Renkler

23 [k kelime son kelime Ekosistem

24 Kavram karikatiirti Ekosistem

25 Analoji Ekosistem

Elektrik enerjisi
26 Ug dakika ara Ekosistem
Ampullerin baglanmasi

27 Kart tiirleri Ekosistem

28 Poster Ekosistem

29 Odaklanilmus liste Biyogesitlilik

30 Yapiskan barlar Biyogesitlilik

31 Eller havaya kalkmasin Biyogesitlilik

Elektrik enerjisi
Elektrik enerji doniisiimii
32 Akvaryumda yiiksek sesle Biyogesitlilik
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diistinme

33 Oner ve at Biyocgesitlilik

34 Diistiniirdiim ama simdi Biyogesitlilik
biliyorum

35 En 6nemli nokta Biyogesitlilik

36 Kelime iligkilendirme Ampullerin baglanmasi

37 Resmi ¢iz Ampullerin baglanmasi

38 Yeniden goz at Ampullerin baglanmasi

39 Iki y1ldiz bir dilek Ampullerin baglanmasi

40 Trafik 15181 kupalari Ampullerin baglanmasi

41 Sulu sorular Elektrik enerjisi

42 Bes parmak Elektrik enerjisi

43 Art arda siralama Elektrik enerjisi

44 Beyaz tahta Elektrik enerjisi

45 Anlatimlara baglangi¢c yapmak Elektrik enerji dontigimii

46 Savunulmus dogru-yanlis Elektrik enerji doniistimii

47 Afig Elektrik enerji doniistimii

48 Ogrenme hedefleri envanteri Elektrik enerji doniisiimii

49 Geriye donelim Elektrik enerji doniisiimii

50 Proje Deneysel iglem siireci boyunca

51 Uriin dosyas1 Deneysel 1slem siireci boyunca

52 Giinliik Deneysel islem siireci boyunca

53 Akran degerlendirme Deneysel islem stireci boyunca

54 Oz degerlendirme Deneysel islem stireci boyunca

Deneysel islem siirecinde Tablo 3.2° de de goriildiigli tlizere 54 farkli teknik
kullanmilmistir. Biitlin deneysel islem siirecinde ayrica 6z degerlendirme, akran
degerlendirme, giinliik, proje, iirlin dosyasi yer almistir. Tekniklerin bazilar1 tek bir

konuda bazilari ise birkag¢ konuda kullanilmstir.

Deneysel islem siireci boyunca siniflarda yapilan yazili sinav sorular1 da
uygulamaya paralel olarak hazirlanmistir. Deney grubundaki yazili sinavlarda alternatif
(performansa dayali) degerlendirme teknikleri kullanilirken, kontrol ve plasebo

gruplarinda geleneksel degerlendirme teknikleri kullanilmistir.

Deney grubunda siire¢ boyunca kullanilan calisma yapraklarinda bulunan
etkinlikler ders kitaplarinda yer alan etkinliklerden olugmaktadir. Degerlendirme
etkinlikleri ise arastirmact tarafindan bic¢imlendirici degerlendirme anlayisiyla

hazirlanmigtir.
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3.3.2.2 Kontrol Grubunda Yiiriitiilen Islemler

Kontrol grubunda deney grubunda benzer olarak ders siirecinde 6grencilerin ders
kitaplarindaki etkinliklerden yararlanilmistir. Etkinlikler deney grubu ile ayni1 olmakla
birlikte kontrol grubu 6grencilerine ayri bir ¢alisma yapragi uygulanmamistir. Ayrica
kontrol grubundaki 6l¢gme degerlendirme ¢alismalar1 deney grubundan farkli olarak
diizey belirleyici degerlendirme amaci esas alinarak gercgeklestirilmistir. Bu siirecte
coktan sec¢meli testler, dogru-yanlis ve bosluk doldurma gibi geleneksel teknikler
kullanilmistir. Deney grubunda oldugu gibi 6gretme 6grenme faaliyetleri arastirmact

tarafindan yiiriitiilmiis ve degerlendirme teknikleri arastirmaci tarafindan hazirlanmistir.

3.3.2.3 Plasebo Grubunda Yiiriitiilen Islemler

Plasebo grubunda deney ve kontrol grubuna benzer olarak ders siirecinde
Ogrencilerin ders kitaplarindaki etkinliklerden yararlanilmistir. Kontrol grubundan farkli
olarak plasebo grubu Ogrencilerine ders kitaplarindaki etkinlikler bire bir ayni olmak
kaydiyla calisma yapragi seklinde sunulmustur. Ayrica plasebo grubundaki Slgme
degerlendirme c¢alismalar1 kontrol grubunda oldugu gibi diizey belirleyici degerlendirme
esas almarak gerceklestirilmistir. Deney ve kontrol grubunda oldugu gibi ders igi
faaliyetler arastirmaci tarafindan yiiriitiilmiis ve degerlendirme teknikleri arastirmaci

tarafindan hazirlanmstir.

3.4 Verilerin Toplanmasi

(Calismada nicel ve nitel veriler toplanmistir. Verilerin toplanmasi i¢in kullanilan
teknikler ve veri toplama araclar1 ¢aligmanin alt problemlerine goére Tablo 3.3° te

verilmistir.

94



Tablo 3.3- Arastirmada kullanilan veri toplama teknik ve araglarinin alt problemlere

gore dagilimi

Alt problemler

Veri toplama teknikleri

Veri toplama araclari

1-Deney, kontrol ve plasebo

grubu 6grencilerinin
cocuklar i¢in iist biligsel
farkindaliklarina iliskin 6n
test ve son test puanlari

arasinda anlaml bir farklilik

var midir?

Anket

UBFO-C

2-Deney, kontrol ve plasebo
grubu 6grencilerinin {ist

bilise yonelimli sinif ¢evresi
Olcegi-fen On test ve son test

puanlar1 arasinda;

a.) Duygusal destek

b.) Paylasilan kontrol

¢.) Ogrenci-6grenci

etkilesimi
d.) Ogrencinin sesi
e.) Ust bilissel talepler

faktorlerine gore anlamli bir
farklilik var midir?

Anket

UBYSCO-F

3-Deney grubundan se¢ilen
ii¢ 6grencinin deneysel islem
slireci boyunca st biligsel
becerilerindeki degisim
nasildir?

Goriisme

Ogrenci Siireg ici
Goriisme Formu

4- Deney grubu
ogrencilerinin deneysel
islem siireci 6ncesinde ve
sonrasinda Ust biligsel bilgi
ve Ust bilissel diizenleme
becerileri nasildir?

Goriisme

Ogrenci On Goriisme
Formu

Ogrenci Son Gériisme
Formu

Aragtirmanin veri toplama araglar1 “Nicel Veri Toplama Araglar1” ve “Nitel Veri

Toplama Araglar1” basliklar1 altinda anlatilmistir.

3.4.1 Nicel Veri Toplama Aracglan

Arastirmada nicel veri toplama araci olarak “Ust Bilise Yonelimli Sinif Cevresi

Olgegi-Fen” ve “Cocuklar i¢in Ust Bilissel Farkindalik Olge
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3.4.1.1 Ust Bilise Yonelimli Stmif Cevresi Olgegi-Fen

Thomas (2003) tarafindan gelistirilen UBYSCO-F &grencilerin fen smiflarini iist
bilise yonelim agisindan nasil algiladiklarini ortaya koymayr amaglamaktadir. Olgek
Ogrencilerin algilarini, 6grenme ortamindaki durumlarimi ve fen derslerinde smif

icindeki iist biligsel degisimlerini tespit etmek icin kullanilmaktadir (Thomas, 2003).

Olgegin Tiirkce uyarlama calismasi, Yildiz ve Ergin (2007) tarafindan 29 fen
sinifindan 14-17 yas gruplaridaki 1026 dgrenci ile yiiriitiilmiistiir. Olgek dil uzmanlar
ve egitim uzmanlarinca Tirkceye uyarlanarak Ogrencilere okutulmus ve yiizeysel
gecerligi saglanmigtir. Daha sonra 7. siif 6grencilerine uygulanan 6lgegin faktor yapisi,
aciklayici ve dogrulayici faktor analizi ile tespit edilmistir. Ozgiin formda 7 faktérden
olusan dl¢egin Tiirkce formu, agiklayici ve dogrulayici faktor analizleri sonucuna gore 5
faktorden olusmustur. Bu faktorler; dért maddeden olusan “Duygusal destek”, beser
maddeden olusan “Paylasilan Kontrol”, “Ogrenci-6grenci etkilesimi”, “Ogrencinin
Sesi” ve iki maddeden olusan “Ust Biligsel Talepler” olarak belirlenmistir. Toplam 21
maddeden olusan &lgek, Likert tipi besli derecelendirme dlgegi seklindedir. Olgegin

Tirk¢e formu EK 1°de verilmistir.

3.4.1.2 Cocuklar icin Ust Bilissel Farkindahk Olgegi

Ust bilissel farkindalik dlgegi Sperling ve digerleri (2002) tarafindan gocuklarin
ist biligsel becerilerini 6lgmek amaciyla hazirlanmistir. Farkli yas gruplarimin st
biligsel becerilerini 6lgmeyi amagladigindan bu yas gruplarina gore hazirlanmis A ve B
formundan olusmustur. Karakelle ve Sara¢ (2007) iilkemizde ¢ocuklarin iist biligsel
becerilerini degerlendirmek i¢in gelistirilmis bir 6lgme araci bulunmadig1 gerekgesiyle
6l¢cegin Tiirkge uyarlamasini ve gecerlilik, glivenirlik ¢alismalarini yapmistir. 3.,4. ve 5.
siiflar i¢in gelistirilen A formu 12 maddeden; 6.,7.,8. ve 9. siniflar i¢in gelistirilen B
formu 18 maddeden olusmaktadir. Ceviri islemleri sonrasinda yapilan pilot uygulama
sonucu analizler yapilmis ve varimax dondiirmesi sonucu iki formun da tek faktorlii
olarak kullanilmasmin uygun olacagi belirtilmistir (Karakelle ve Sarag, 2007). Bu

arastirma kapsaminda 6l¢egin B formu kullanilmistir (EK 2).
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3.4.2 Nitel Veri Toplama Aracglar

Arastirmada nitel veri toplama araci olarak “Ogrenci On ve Son Gériisme

Formu” ve “Ogrenci Siireg i¢i Goriisme Formu” kullanilmustir.

3.4.2.1 Ogrenci On ve Son Gériisme Formu

Deney grubunu olusturan 12 0Ogrenci ile uygulama Oncesi ve uygulama
sonrasinda yapilan goriismelerde 6grenci 6n ve son goriisme formu kullanilmistir.
Gorlisme formu hazirlanirken alan yazin incelenmis (Aydurmus, 2013; Demircioglu,
2008; Kog, 2013; Yurdakul, 2004) ve yapilan ¢alismalar arasinda dgrencilerle yapilan
goriisme ve miilakat soru ornekleri géz oniline alinmistir. Form hazirlanirken 6zellikle
Demircioglu (2008)’in doktora tezinde yer alan miilakat sorularindan yararlanilmistir.
Hedef Ogrencilerin iist biligsel degisimleri derinlemesine inceleneceginden miilakat
sorular1 st bilisin bilesenleri dogrultusunda uzman gé’)rl'islelril2 alinarak goriisme
formuna doniistirilmistir. Bu asamada uzman gorisleri gorlisme formuna,
ogrencilerin sorulara daha ayrintili bilgiler vermesini saglamak ve sorularin
anlagilmasinda olusacak aksakliklarin Oniine gegmek amaciyla sondalar eklenmistir.
Sorular st bilisin bilgisi ve st bilisin diizenlenmesi kategorilerine uygun olarak
hazirlanmigtir.  Ust bilisin - bilgisi; tanitict bilgi, islemsel bilgi, kosulsal bilgi
basamaklarina, iist bilisin diizenlenmesi ise; planlama, diizenleme ve degerlendirme
basamaklarina gore ayrilmistir. Sonug¢ olarak hazirlanan goriisme formunun pilot
uygulamasi bir 6grenciyle yiiriitiilmiis ve anlagilmakta zorlanilan kisimlar yeniden

diizenlenerek son hali verilmistir (EK 3).

Ogrencilerle yapilan 6n ve son goriismelerin ikisinde de ayn1 form kullanilmistir.
Okul fen laboratuvarinda yapilan goriismeler 6grencilerin iist biligsel bilgi ve iist bilissel

diizenleme alanlarina ait gelisimlerini ortaya koymak amaciyla yapilmistir.

' Dog. Dr. Eylem YILDIZ FEYZIOGLU (4ddnan Menderes Universitesi)

2 Dr. Ogr. Uyesi Esma KURU (Kahramanmaras Siit¢ii Imam Universitesi)
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3.4.2.2. Ogrenci Siirec i¢i Goriisme Formu

Deneysel islem siireci boyunca, deney grubunda yer alan {li¢ 6grenci ile lnite
konularma paralel olarak hazirlanmis c¢alisma yapraklart sonrasinda goriismeler
yapilmistir. Bu goriismelerde Yildiz (2008)’ in doktora tezinde kullandig: iist biligsel
hedeflere gore hazirlanan goriisme formu kullanilmistir. Ogrencilerin iist bilislerindeki
gelisimi belirlemek amaciyla hazirlanan gorisme formu (EK 4) sekiz sorudan
olugmaktadir. Formun arastirmada kullanilmas: i¢in Yildiz (2008)° den gerekli izin

alinmistir.

3.5 Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilan verilerin analizi ile ilgili bilgiler bu bolimde yer
alacaktir. Verilerin analizi “Nicel verilerin analizi” ve “Nitel verilerin analizi” basliklari

altinda sunulmustur.

3.5.1 Nicel Verilerin Analizi

Aragtirmanin nicel bolimiinde esas alinan deney-kontrol-plasebo gruplu, 6n-test
son-test yar1 deneysel desenden elde edilen verilerin analizi PASW 18.0 paket programi
ile yapilmistir. Verilerin analizi 6ncesinde varsaymm testleri incelenmistir. Calisma
grubunda yer alan katilimci sayisinin az olmasindan ve normallik varsayim testleri
sonucundan hareketle verilerin, non-parametrik testlerle analiz edilmesine karar
verilmistir. Deney, kontrol ve plasebo grubu O6grencilerinin 6n test ve son test
puanlarinin karsilastirilmasinda; Kruskal Wallis Testi ve Mann Whitney U Testi
kullanilmistir. Yapilan Kruskal Wallis testi sonucunda gruplarin son test puanlari
arasinda anlaml farklilik ¢iktigindan dolayr gruplarin ikili kombinasyonlar1 arasindaki

farkliliklar Mann Whitney U-testi ile incelenmistir.

3.5.2 Nitel Verilerin Analizi

Nitel verilerin analiz siireci Strauss ve Corbin (1990) tarafindan betimsel analiz
ve i¢erik analizi olmak lizere iki kisimdan ele alinmistir. Bu arastirmadaki nitel verilerin

analizlerinde betimsel analiz ve igerik analizinden biri olan kategorisel igerik analizi
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kullanilmistir. Betimsel analiz; ham verilerin okuyucu tarafindan anlasilir, kullanilabilir
bir forma sokuldugu ve bireylerin goriislerinin tam anlamiyla yansitilmasi i¢in dogrudan
alintilara yer verildigi bir analiz seklidir (Altunisik, Coskun, Yildirim ve Bayraktaroglu,
2001). Dogrudan olgiilemeyen ve gozlenemeyen g¢alismalarda kullanilan analiz tiirii
icerik analizidir (Stemler, 2001). Verilerin birimlere doniistiiriilerek belirli kriterler
cergevesinde kategorilendirildigi analiz ise kategoriksel icerik analizidir (Bilgin, 2006).
(Corbin ve Strauss, 1998) kategorisel igerik analiz siirecini; (i) verilerin kodlanmasi, (ii)
temalarin [kategorilerin] olusturulmasi, (iii) temalarin diizenlenmesi (vi) bulgularin
tanimlanmas1 seklinde asamalandirmistir. Arastirmada yapilan icerik analizinde bu
asamalar kullanilmistir. Verileri diizenleme ve depolamada etkili bir ara¢ olmasindan
dolayr bu analizin bilgisayar ortaminda yapilmasina karar verilmistir. Ses kayitlarmin
Word ortamma aktarilmasiyla baslayan siirecte analizler NVIVO 11 paket programu ile
yapilmuistir.

3.6 Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi

Arastirmanin gegerlik ve giivenirligine iliskin bilgilere bu bdliimde yer
verilmistir. Deneysel desenin ve durum c¢alismasinin gegerlik ve gilivenirliginin

saglanmasina iliskin durumlar anlatilmistir.

3.6.1 Deneysel Desenin Gegerlik ve Giivenirligi

Bir bilimsel arastirmada elde edilen sonuglarin gegerli ve giivenilir olmasi
onemli bir durumdur. Arastirmanin miimkiin oldugu kadar yansiz bigimde yansitilmasi
ise gegerligin bir ol¢iitidiir (Kirk ve Miller, 1986). Buradan hareketle gecerlik bir
arastirmanin dogrulugu hakkinda bilgi verir. Bu nedenle deneysel islem siirecinde de

gegerligi etkileyen olumsuz durumlar {izerinde durulmalidir (Creswell, 2005).

Siire¢ boyunca uygulanan islemlerin ¢alisilan gercekligi ortaya c¢ikarmadaki
yeterliligi i¢ gegerlik olarak tanimlanmaktadir (LeCompte ve Goetz, 1982). Deneysel
arastirmalarda i¢ gecerligi tehdit eden faktorler; deneklerin se¢imi, deneklerin
olgunlagmasi, veri toplama araci, denek kaybi etkisi, On test etkisi, yanli gruplama etkisi

seklinde siralanabilir (Biiyiikoztiirk, 2007).
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Bu aragtirmada i¢ gecerligi artirma yollarindan biri olarak kontrol ve plasebo
gruplar1 arastirma desenine dahil edilmistir. Bilindigi gibi aragtirmaya katilan bireylerin
deneysel kosullar hakkinda olusan beklentilerinin aragtirma sonuglarini etkilemesine
Hawthorne etkisi denilmektedir. Diger bir deyisle Hawthorne etkisi, arastirmaya katilan
bireylerin deney i¢in segildiklerini fark etmeleri ve bu durumda kendilerinden olumlu
davranig degisikligi  beklenildigini diisiinerek bu beklenti yoOniinde egilim
gostermeleridir (Buldur, 2014). Arastirmada bu etkiyi kontrol edebilmek amaciyla
deneysel islem siirecine plasebo grubu dahil edilmistir. Ote yandan tiim dl¢iimlerde ayn1
veri toplama araci kullanilarak veri toplama araglarindan olusabilecek i¢ gecerlik tehdidi
onlenmeye calisilmistir. Bir bagka tehdit unsuru olan yanli gruplamanin 6énlenmesi igin
ise deney, kontrol ve plasebo gruplar1 kura ile yansiz atama yapilarak olusturulmustur.
Bu sayede olgunlasma etkisinin de kontrol altina alinabilmesi saglanmistir. Ayrica

uygulama siirecinde hazirlanan ¢alisma yapraklari ile ilgili uzman gériisii® de almmustir.

3.6.2 Durum Calismasinin Gegerlik ve Giivenirligi

Arastirmanin durum ¢alismasinda i¢ gecerlik, yap1 gecerligi ve gilivenirligin
saglanmasia dikkat edilmistir. Gegerlik boyutunu artirmak amaciyla; yansiz tutum
sergilenmesi, uzman goriislerinin alinmasi, yiiz yilize goriigmelere yer verilmesi, amaca
uygun calisma grubuyla siirecin yiiriitiilmesi (Creswell, 2005) gibi yoOntemler
kullanilmistir. Giivenirligin artirllmasinda ise; veri analizinde yansiz olunmasi ve veri
toplama ile analiz siirecinin detayli betimleme yontemiyle dogrudan alintilar yapilarak

aciklanmas1 yontemleri kullanilmastir.

* Dr. Ogr. Uyesi Ahmet Turan Orhan (Cumhuriyet Universitesi)
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BOLUM IV

BULGULAR ve YORUM

4.1 Nicel Boliime Iliskin Bulgular ve Yorum

Bu baslik altinda; "UBFO-C" ve “UBYSCO-F’ &lgeklerine iliskin bulgulara ve
yorumlara yer verilmistir. Deney, kontrol ve plasebo grubu 6grencilerinin 6n test ve son
test puanlariin karsilastirilmasinda; Kruskal Wallis Testi ve Mann Whitney U Testi

kullanilmistir.

4.1.1 Birinci Alt Probleme Yonelik Bulgular ve Yorum

Birinci alt problem “Deney, kontrol ve plasebo grubu ogrencilerinin UBFO-C
on test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir? >’ seklinde ifade
edilmistir. Deney, kontrol ve plasebo grubu 6grencilerinin dlgekten elde edilen 6n test
puanlarinin karsilastirilmasina iliskin Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.1° de

verilmistir.

Tablo 4.1- Deney, kontrol, plasebo grubu dgrencilerinin UBFO-C ne iliskin &n test
puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu

Gruplar N Sira Ort. Sd xz p
Deney 12 20.83 2 0.579 15
Kontrol 13 17.58

Plasebo 12 18.71

Tablo 4.1°de yer alan Kruskal Wallis testi sonucuna gore deney, kontrol ve
plasebo grubu 6grencilerinin 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigi
goriilmektedir. Bu bulgu deneysel islem oncesinde deney, kontrol ve plasebo grubu
ogrencilerinin  list bilise yonelik farkindalik diizeylerinin benzer oldugunu

gostermektedir.
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Deney, kontrol ve plasebo grubu ogrencilerinin son test puanlarinin

karsilastirilmasina iliskin Kruskal Wallis testi sonuglar1 Tablo 4.2 de verilmistir.

Tablo 4.2- Deney, kontrol, plasebo grubu dgrencilerinin UBFO-C’ne iliskin son test
puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu

Gruplar N Sira Ort. Sd XZ p
Deney 12 29.08 2 16.058 > .01
Kontrol 13 15.77

Plasebo 12 12.42

Tablo 4.2°de yer alan Kruskal Wallis testi sonucuna gore deney, kontrol ve
plasebo grubu ogrencilerinin son test puanlari arasinda anlamli bir farkin oldugu

goriilmektedir.

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasindaki farkliligin anlamli
cikmasindan dolayr (p < .05) farkin hangi gruplardan kaynaklandigini tespit etmek
amactyla gruplarin ikili kombinasyonlar1 arasindaki farklar Mann Whitney U testi ile

incelenmis ve sonuclar Tablo 4.3’ te verilmistir.

Tablo 4.3- Deney, kontrol, plasebo grubu dgrencilerinin UBFO-C’ne iliskin son test
puanlarina ait Mann Whitney u testi sonuglari

Gruplar N Sira Sira Toplam U p
Ortalamasi

Deney 12 17.96 215.50 18,500 .001
Kontrol 13 8.42 109.50

Deney 12 17.63 211.50 10.500 >.001
Plasebo 12 7.38 88.50

Kontrol 13 14.35 186.50 60.500 .34
Plasebo 12 11.54 138.50

Tablo 4.3 incelendiginde deney-kontrol grubu ile deney-plasebo grubu

Ogrencilerinin son test puan ortalamalar1 arasinda anlamli farkliligin bulundugu
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goriilmektedir. Sira ortalamalarma bakildiginda bu farkliligin deney grubu lehine
oldugu goze carpmaktadir. Diger taraftan kontrol-plasebo gruplar1 arasindaki farkin ise
anlamli olmadig1 goriilmektedir. Buna gbére uygulama sonrasinda deney grubu
Ogrencilerinin {ist bilissel farkindalik diizeylerinde kontrol ve plasebo grubuna gore
anlamli bir artis olmustur. Bu bulgulara dayanarak deneysel uygulama siirecinde yapilan
bicimlendirici degerlendirme faaliyetlerinin deney grubu ogrencilerinin iist bilige

yonelik farkindalik diizeylerini artirmada etkili oldugu sdylenebilir.

4.1.2 ikinci Alt Probleme Yonelik Bulgular ve Yorum

Ikinci alt problem “Deney, kontrol ve plasebo grubu égrencilerinin UBYSCO-
F’ye iliskin 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farkliik var midur?”’
seklinde ifade edilmistir. Olgek; “Duygusal Destek”, “Paylasilan Kontrol’’, “Ogrenci-
Ogrenci Etkilesimi’’, “Ogrencinin Sesi’’, “Ust Bilissel Talepler” olmak iizere bes

faktorlii yapidan meydana geldigi i¢in bulgular her bir faktor icin ayr1 ayri verilmistir.

4.1.2.1. Duygusal Destek Faktoriine iliskin Bulgular ve Yorum

Bu baslik altinda UBYSCO-F’nin olan duygusal destek faktdriine iliskin

bulgular ve yorum yer almaktadir.
Duygusal destek faktoriine iligskin deney, kontrol ve plasebo grubu grencilerinin

On test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu Tablo 4.4’ te verilmistir.

Tablo 4.4- Deney, kontrol, plasebo grubu &grencilerinin duygusal destek faktoriine
iliskin 6n test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu

Gruplar N Sira Ort. sd xz p

Deney 12 22.29 2 1.785 41
Duygusal  Kontrol 13 17.27
Destek  pjaseho 12 17.58

Tablo 4.4’te yer alan Kruskal Wallis testi sonucu, deney, kontrol ve plasebo
grubu 6grencilerinin duygusal destek faktoriine iliskin 6n test puanlar1 arasinda anlaml

bir farklilik olmadigini1 géstermektedir. Bu bulgu sonucunda deneysel islem oncesinde
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gruplarin duygusal destek faktorii agisindan sinif ¢evresini benzer diizeylerde iist bilise

yonelimli olarak algiladiklar1 sdylenebilir.
Duygusal destek faktoriine iligskin deney, kontrol ve plasebo grubu grencilerinin

son test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu Tablo 4.5’ te verilmistir.

Tablo 4.5- Deney, kontrol, plasebo grubu 6grencilerinin duygusal destek faktoriine
iliskin son test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu

Gruplar N Sira Ort. Sd x p
Deney 12 26.50 2 11.034  .004
Duygusal — Kontrol 13 16.15
Destek  —paseno 1 14.58

Tablo 4.5’te yer alan Kruskal Wallis testi sonucuna gore deney, kontrol ve
plasebo grubu O6grencilerinin son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik oldugu
goriilmektedir. Sira ortalamalar: incelendiginde ise bu anlamli farkliligin deney grubu

lehine oldugu goze ¢arpmaktadir.

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasindaki farkliligin anlamli
¢ikmasindan dolayr (p < .05) farkin hangi gruplardan kaynaklandigini tespit etmek
amactyla gruplarin ikili kombinasyonlar1 arasindaki farklar Mann Whitney U testi ile

incelenmis ve sonuglar Tablo 4.6’ da verilmistir.

Tablo 4.6- Deney, Kontrol, Plasebo Grubu 6grencilerinin Duygusal Destek Faktoriine
Iliskin Son Test Puanlaria ait Mann Whitney u Testi Sonuglar

Gruplar N Sira Sira U p
Ortalamas1  Toplam
Deney 12 16.50 198.00 36.000 .004
Kontrol 13 9.77 127.00
Deney 12 16.50 198.00 24.000 .001
Duygusal
Destek Plasebo 12 8.50 102.00
Kontrol 13 13.38 174.00 73.000 .78
Plasebo 12 12.58 151.00
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Tablo 4.6 incelendiginde deney-kontrol grubu ile deney-plasebo grubunun
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu goze ¢arpmaktadir. Sira ortalamalarina
bakildiginda ise anlamli bu farkliligin deney grubu lehine oldugu goriilmektedir. Diger
taraftan kontrol ve plasebo grubunun puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik
olmadigr tespit edilmistir. Bu durum deneysel islem siirecinde yapilan ¢alismalarin,
deney grubu 6grencilerinin iist bilisin duygusal destek faktorii a¢isindan sinif ¢evresini

algilama diizeylerini artirdigini1 gosterebilir.

4.1.2.2. Paylasilan Kontrol Faktoriine iliskin Bulgular ve Yorum

Bu baslik altinda UBYSCO-F’nin paylasilan kontrol faktdriine iliskin bulgular

ve yorum yer almaktadir.

Paylagilan kontrol faktoriine iliskin deney, kontrol ve plasebo grubu
ogrencilerinin 6n test puanlarina iliskin Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.7’ de

verilmigtir.

Tablo 4.7- Deney, kontrol, plasebo grubu 6grencilerinin paylasilan kontrol faktoriine
iligkin On test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu

Gruplar N Sira Ort. sd xz p

Deney 12 22.38 2 3.233 20
Paylasilan

Plasebo 12 20.13

Tablo 4.7 incelendiginde deney, kontrol ve plasebo grubu &grencilerinin
paylasilan kontrol faktoriine iliskin on test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik
olmadig1 goriilmektedir. Buradan hareketle deneysel islem Oncesinde deney, kontrol ve
plasebo grubu 6grencilerinin paylasilan kontrol agisindan siif ¢evresini benzer diizeyde

iist bilige yonelimli olarak algiladiklar1 s6ylenebilir.

Paylagilan kontrol faktoriine iliskin deney, kontrol ve plasebo grubu
Ogrencilerinin son test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu Tablo 4.8’de

verilmistir.
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Tablo 4.8- Deney, kontrol, plasebo grubu 6grencilerinin paylasilan kontrol faktoriine
iliskin son test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu

Gruplar N Sira Ort. sd v p
Deney 12 28.75 2 14.647 .001
Paylasilan - = ol 13 14.81
Kontrol
Plasebo 12 13.79

Tablo 4.8’de yer alan Kruskal Wallis testi sonucuna gore deney, kontrol ve
plasebo grubu ogrencilerinin son test puanlart arasinda anlamli bir farklilik oldugu
goriilmektedir. Sira ortalamalarina bakildiginda ise bu anlamli farkliligin deney grubu

lehine oldugu goze carpmaktadir.

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasindaki farkliligin anlamli
cikmasindan dolay1r (p < .05) farkin hangi gruplardan kaynaklandigini tespit etmek
amaciyla gruplarin ikili kombinasyonlar1 arasindaki farklar Mann Whitney U testi ile

incelenmis ve sonuglar Tablo 4.9’ da verilmistir.

Tablo 4.9- Deney, kontrol, plasebo grubu 6grencilerinin paylasilan kontrol faktoriine
iliskin son test puanlarina ait Mann Whitney u testi sonuglari

Gruplar N Sira Sira U p
Ortalamas1  Toplamm
Deney 12 18.75 225.00 9.000 .01
Kontrol 13 7.69 100.00
Paylasilan Deney 12 16.50 201.00 24.000 .005
Kontrol
Plasebo 12 8.50 99.00
Kontrol 13 13.38 174.00 63.500 429
Plasebo 12 12.58 151.00

Tablo 4.9 incelendiginde deney-kontrol grubu ile deney-plasebo grubu
ogrencilerinin puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli bir farklilik oldugu goze
carpmaktadir. Diger taraftan kontrol-plasebo grubu Ogrencilerinin son test puan

ortalamalar1 arasinda ise anlamli bir farklilhik olmadigi goriilmektedir. Bu durum
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deneysel islem siirecinde yapilan c¢alismalarin, deney grubu Ogrencilerinin {ist bilisin
paylasilan kontrol faktorii agisindan smif g¢evresini algilama diizeylerini artirdigini

gostermektedir.

4.1.2.3. Ogrenci-Ogrenci Etkilesimi Faktoriine iliskin Bulgular ve Yorum

Bu baslik altinda UBYSCO-F’nin 6grenci-dgrenci etkilesimi faktoriine iliskin

bulgular ve yorum yer almaktadir.

Ogrenci-6grenci etkilesimi faktoriine iliskin deney, kontrol ve plasebo grubu
ogrencilerinin 6n test puanlarina iliskin Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.10° da

verilmigtir.

Tablo 4.10- Deney, kontrol, plasebo grubu 6grencilerinin 6grenci-6grenci etkilesimi
faktoriine iliskin 6n test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu

Gruplar N Sira Ort. sd x p
Ogrenci- Deney 12 22.17 2 3.651 161
Ogrenci  —p  trol 13 14.46
Etkilesimi

Plasebo 12 20.75

Tablo 4.10 incelendiginde, Kruskal Wallis Testi Sonucu deney, kontrol ve
plasebo grubu Ogrencilerinin 6grenci-ogrenci etkilesimi faktoriine iligkin On test
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigi goriilmektedir. Bu bulgu sonucunda
deneysel islem Oncesinde gruplarin 6grenci-Ogrenci etkilesimi faktorii agisindan sinif

cevresini benzer diizeylerde iist bilise yonelimli olarak algiladiklar1 sdylenebilir.

Ogrenci-6grenci etkilesimi faktdriine iliskin deney, kontrol ve plasebo grubu
Ogrencilerinin son test puanlarma ait Kruskal Wallis testi sonucu Tablo 4.11°de

verilmistir.
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Tablo 4.11- Deney, kontrol, plasebo grubu &grencilerinin 6grenci-6grenci etkilesimi
faktoriine iliskin son test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu

Gruplar N Sira Ort. sd r p
Ogrenci- Deney 12 27.46 2 11.811 .003
Ogrenci
Etkilesimi Kontrol 13 16.88
Plasebo 12 12.83

Tablo 4.11 incelendiginde, Kruskal Wallis testi sonucuna gore deney, kontrol ve
plasebo grubu Ogrencilerinin son test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik

oldugu goriilmektedir.

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasindaki farkliligin anlamli
cikmasindan dolay1r (p < .05) farkin hangi gruplardan kaynaklandigini tespit etmek
amaciyla gruplarmn ikili kombinasyonlar1 arasindaki farklar Mann Whitney U testi ile

incelenmis ve sonuglar Tablo 4.12° de verilmistir.

Tablo 4.12- Deney, kontrol, plasebo grubu 6grencilerinin dgrenci-6grenci etkilesimi
faktoriine iliskin son test puanlarina ait Mann Whitney u testi sonuglari

Gruplar N Sira Sira U p
Ortalamas1 Toplam
Deney 12 17.21 206.50 27.500 .006
Ogrenci- Kontrol 13 9.12 118.50
Ogrenci Deney 12 16.75 201.00 21.000 .003
Etkilesimi
Plasebo 12 8.25 99.00
Kontrol 13 14.77 192.00 55.000 .209
Plasebo 12 11.08 133.00

Tablo 4.12 incelendiginde deney-kontrol grubu ile deney-plasebo grubunun
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu ve sira ortalamalarina bakildiginda ise bu
anlamli farkliligin deney grubu lehine oldugu goze carpmaktadir. Diger taraftan kontrol-
plasebo gruplarinin son test puan ortalamalar1 arasinda ise anlamli bir farkin

bulunmadigi goriilmektedir. Bu bulgudan hareketle, deneysel islem siirecinde yapilan
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uygulamalarin, deney grubu 6grencilerinin st bilisin 6grenci-0grenci etkilesimi faktorii
acisindan smif ¢evresini algilama diizeylerini artirdig1 s6ylenebilir.
4.1.2.4. Ogrencinin Sesi Faktoriine iliskin Bulgular ve Yorum

Bu baslik altinda UBYSCO-F’nin dgrencinin sesi faktdriine iliskin bulgular ve

yorum yer almaktadir.

Ogrencinin sesi faktoriine iliskin deney, kontrol ve plasebo grubu 6grencilerinin

On test puanlarina iliskin Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.13” de verilmistir.

Tablo 4.13- Deney, kontrol, plasebo grubu 6grencilerinin 6grencinin sesi faktoriine
iligkin On test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu

Gruplar N Sira Ort. sd xz p
) Deney 12 21.29 2 3.568 168
Ogrencinin
Sesi Kontrol 13 14.46
Plasebo 12 21.63

Tablo 4.13°te yer alan Kruskal Wallis Testi Sonucu, deney, kontrol ve plasebo
grubu 6grencilerinin dgrencinin sesi faktoriine iliskin 6n test puanlar arasinda anlamhi
bir farklilik olmadigin1 gostermektedir. Bu bulgu sonucunda deneysel islem dncesinde
gruplarin 6grencinin sesi faktorli acisindan sinif ¢evresini benzer diizeylerde st bilise

yonelimli olarak algiladiklar1 sdylenebilir.

Ogrencinin sesi faktoriine iliskin deney, kontrol ve plasebo grubu égrencilerinin

son test puanlarina ait Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.14’de verilmistir.

Tablo 4.14- Deney, kontrol, plasebo grubu 6grencilerinin 6grencinin sesi faktoriine
iliskin son test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu

Gruplar N Sira Ort. sd x2 p
] Deney 12 28.17 2 13.006 001
Ogrg"c,‘“"‘ Kontrol 13 1423
est Plasebo 12 15.00
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Tablo 4.14’te yer alan Kruskal Wallis testi sonucuna gore deney, kontrol ve
plasebo grubu Ogrencilerinin son test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik

oldugu goriilmektedir.

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasindaki farkliligin anlamli
c¢ikmasindan dolayr (p < .05) farkin hangi gruplardan kaynaklandigimi tespit etmek
amaciyla gruplarin ikili kombinasyonlar1 arasindaki farklar Mann Whitney U testi ile

incelenmis ve sonuclar Tablo 4.15” de verilmistir.

Tablo 4.15- Deney, kontrol, plasebo grubu 6grencilerinin 6grencinin sesi faktoriine
iligkin son test puanlarina ait Mann Whitney u Testi sonuglari

Gruplar N Sira Sira U P
Ortalamas1 Toplam
Deney 12 17.92 215.00 19.000 .001
Kontrol 13 8.46 110.00
Deney 12 16.75 201.00 21.000 .003
Ogrencinin
Sesi Plasebo 12 8.25 99.00
Kontrol 13 12.77 166.00 75.000 .870
Plasebo 12 13.25 159.00

Tablo 4.15 incelendiginde deney-kontrol grubu ile deney-plasebo grubunun son
test puan ortalamalar1 anlamli bir farklilik oldugu ve sira ortalamalarina bakildiginda ise
bu farkliligin deney grubu lehine oldugu goéze carpmaktdir. Diger taraftan kontrol-
plasebo gruplarinin son test puan ortalamalar1 arasinda ise anlamli bir farklilik olmadigi
goriilmektedir. Bu bulgudan hareketle deneysel islem siirecinde yapilan uygulamalarin,
deney grubu 6grencilerinin iist bilisin 6grencinin sesi faktorii agisindan sinif gevresini

algilama 6zelliklerini artirdig1 sdylenebilir.

4.1.2.5. Ust Bilissel Talepler Faktoriine Iliskin Bulgular ve Yorum

Bu baslik altinda UBYSCO-F’nin iist biligsel talepler faktoriine iliskin bulgular

ve yorum yer almaktadir.
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Ust bilissel talepler faktoriine iliskin deney, kontrol ve plasebo grubu égrencilerinin &n

test puanlarina iligkin Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.16’ da verilmistir.

Tablo 4.16- Deney, kontrol, plasebo grubu 6grencilerinin iist bilissel talepler faktoriine
iliskin 6n test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu

Gruplar N Sira Ort. sd % p
Deney 12 22.50 2 2.219 .330
UstBilissel =3 ol 13 16.62
Talepler
Plasebo 12 18.08

Tablo 4.16°da yer alan Kruskal Wallis Testi Sonucu, deney, kontrol ve plasebo
grubu Ogrencilerinin st biligsel talepler faktoriine iliskin 6n test puanlari arasinda
anlamli bir farklilik olmadigini gostermektedir. Bu bulgu sonucunda deneysel islem
oncesinde gruplarin st biligsel talepler faktorii agisindan sinif c¢evresini benzer

diizeylerde iist bilise yonelimli olarak algiladiklar1 sdylenebilir.

Ust biligsel talepler faktdriine iliskin deney, kontrol ve plasebo grubu
Ogrencilerinin son test puanlarmma ait Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.17°de

verilmistir.

Tablo 4.17- Deney, kontrol, plasebo grubu 6grencilerinin iist bilissel talepler faktoriine
iligkin son test puanlarina ait Kruskal Wallis testi sonucu

Gruplar N Sira Ort. sd x p
Deney 12 24.50 2 7.605 .022
Ust Bilissel = ol 13 17.58
Talepler
Plasebo 12 15.04

Tablo 4.17°de yer alan Kruskal Wallis testi sonucuna gore deney, kontrol ve
plasebo grubu 6grencilerinin son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu goze

carpmaktadir.
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Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasindaki farkliligin anlamli
¢ikmasindan dolay1 (p < .05) farkin hangi gruplardan kaynaklandigini tespit etmek
amaciyla gruplarin ikili kombinasyonlar1 arasindaki farklar Mann Whitney Utesti ile

incelenmis ve sonuglar Tablo 4.18” de verilmistir.

Tablo 4.18- Deney, kontrol, plasebo grubu 6grencilerinin iist biligsel talepler faktoriine
iliskin son test puanlarina ait Mann Whitney u testi sonuglari

Gruplar N Sira Sira U p
Ortalamas1 Toplam
Deney 12 15.50 186.00 48.000 .019
Kontrol 13 10.69 139.00
Ust Bilissel Deney 12 15.50 186.00 36.000 .006
Talepler
Plasebo 12 9.50 114.00
Kontrol 13 13.88 180.50 66.500 486
Plasebo 12 12.04 144.50

Tablo 4.18 incelendiginde deney-kontrol grubu ile deney-plasebo grubunun son
test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir. Sira ortalamalarina
bakildiginda ise bu farkliligin deney grubu lehine oldugu gbéze ¢arpmaktadir. Diger
taraftan kontrol-plasebo gruplarinin son test puan ortalamalari arasinda ise anlamli bir
farklilik olmadig1 goriilmektedir. Buradan hareketle deneysel islem siirecinde yapilan
uygulamalarin, deney grubu oOgrencilerinin {ist bilisin iist biligsel talepler faktorii

acisindan smif gevresini algilama diizeylerini artirdigi sdylenebilir.

4.2 Nitel Béliime iliskin Bulgular ve Yorum

Bu boéliimde, arastirmanin durum c¢aligmasi boyutunun ¢alisma grubunu
olusturan 12 OGgrenci ile yapilan 6n ve son goriismelerden elde edilen ve deney
grubundan segilen iic O0grenci ile gerceklestirilen siire¢ i¢i goriismelere iliskin nitel

bulgulara ve yoruma yer verilmistir.

Deney grubunda yer alan 12 G6grenci ile deneysel islem Oncesi ve sonrasinda

gerceklestirilen goriigmelerden elde edilen veriler aracilifiyla; 6grencilerin tist biligsel

112



bilgi ve st biligsel diizenleme alanlarina ait gelisimleri ortaya konulmaya g¢aligilmistir.
Ayrica deney grubundan secilen {i¢ Ogrenci ile siire¢ icerisinde uygulanan calisma
yapraklarindan sonra yapilan goriismelerle {ist biligsel diizenleme becerilerindeki

degisimleri analiz edilmistir.

Nicel boliime iligkin bulgular ve yorumda oldugu gibi bu béliimde de bulgular
ve yorumlar alt problemler dogrultusunda verilmistir. Oncelikle 12 &grenciyle
gerceklestirilen 6n ve son goriismelerden elde edilen bulgular ve yoruma, sonrasinda ise
deney grubundan segilen ii¢ 6grenciyle yapilan siirec i¢i goriismelere iligkin bulgular ve

yoruma yer verilmistir.

4.2.1 Deney Grubu Ogrencileriyle Yapilan On ve Son Gériismelere iliskin

Bulgular ve Yorum

Bu béliimde 12 6grenci ile yiiriitiilen goriismelerde, {ist bilisin bilesenlerinden
olan iist biligsel bilgi ve iist bilissel diizenlenme kategorilerindeki degisimlere iliskin
bulgular ve yorum yer almaktadir. Ust Bilissel Bilgi; “Tanitic1 Bilgi”, “Islemsel Bilgi”,
“Kosulsal Bilgi” kategorilerinden olusurken, Ust Biligsel Diizenleme; “Planlama”,
“Izleme”, “Degerlendirme” kategorilerinden olusmaktadir. Calismada, ogrencilerin

verdigi cevaplar ilgili kategoriler igerisinde alt kategorilere ayrilmistir.

4.2.1.1 Tamtic1 Bilgiye Yonelik On ve Son Goriismelere Iliskin Bulgular ve

Yorum

Sekil 4.1 de 6grencilerin 6n goriismede tanitict bilgilerine iliskin kategori ve alt

kategorileri gosteren model yer almaktadir.
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Sekil 4.1- Ogrencilerin 6n goriismede tanitict bilgilerine iliskin kategori ve alt

kategorileri gosteren model

Ogrencilerin 6n goriismede tanitict bilgiye iliskin sorulan sorulara verdikleri
cevaplar incelenmis, elde edilen cevaplar kategorilendirilmistir. Ogrencilerin verdikleri

cevaplara iliskin kategoriler ve alt kategorilerin frekans degerleri Tablo 4.19’da yer

almaktadir.
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Tablo 4.19- On gériismede dgrencilerin tanitict bilgilerine iliskin goriisleri

Kategori Alt Kategoriler f Katihmcilar
Fen bilimleri Evet 6 01,03,04,05,03,09
dersinde
zihinsel olarak Hayir 6 0,,06,07.010,011,012
giiclii ve zayif
yanlarin
farkinda olma
Fen bilimleri Evet Ogretmene 4 01,05,07,09
dersini odaklanma
glglgﬁlel:ll;en Hay1r 8 02,03,04,06;08,010,011,012
onemine karar
verebilme

Evet Odevlerin 3 03,085,010
Fen bilimleri yapilmasi beklentisi
dersinde Smavlarda basarili 2 05,011
O6gretmenin olma
beklentilerinin beklentisi
farkinda olma Hayir 7 01,02,04,05,67,09,012
Evet Sesli tekrar 1 Os
Fen bilimleri
gersmde Haylr 11 0102030406070809
onuyu O O O

0grenmek icin 10505 12
gerekli

stratejiyi bilme

On goriismede 6grencilerin tanitict bilgilerinin belirlenmesine yonelik ifadelere
gore olusturulan Tablo 4.19°da, ilk kategori zihinsel olarak gii¢lii ve zayif yanlarinin
farkindaliklariyla ilgilidir. Ogrencilerin yaris1 gii¢lii ve zayif yanlarinin farkinda
oldugunu belirtirken diger yarisi farkinda olmadigini ifade etmistir. Fakat farkinda
oldugunu belirten 6grenciler bu tir durumlarinin neler oldugundan bahsetmemistir.
Giiglii ve zayif yonlerinin neler oldugunu bildigini diisiinen Ogrencilerin bu duruma
iliskin agiklamalarda bulunmamasi becerilerinin eksik oldugunu, yeterli farkindaliga
sahip olmadiklar1 seklinde yorumlanabilir. Ogrencilerin verdikleri cevaplardan 6rnek

climleler asagida belirtilmistir.

“Bilmiyorum ki oyle yonlerimi hocam.  (Og)
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“Zihinsel olarak mi? ILyiler de var kotiiler de. Bazi konularda daha basarili

oluyorum.” (O,)
“Evet farkindayim bazi yonlerim daha iyi. ” (O1)

Tablo 4.19°da 6grencilerin fen bilimleri dersinin 6grenilmesi sirasinda verilen
bilgilerin 6nemine karar verebilmelerine iliskin kategoriye bakildiginda, dort tanesi
Ogrenirken hangi bilgilerin 6nemli olduguna karar verebildigini ifade etmistir. Bu
duruma nasil karar verebildikleri soruldugunda oOgretmenlerinin daha ¢ok {iizerinde
durdugu konularin énemli oldugunu diisiindiiklerini ifade etmislerdir. Sekiz 6grenci ise
bu karar1 kendisinin veremedigini belirtmistir. Bu durumda 6grencilerin heniiz kendi
O0grenmelerine faydali olacak bilgilerin farkinda olmadiklar1 sdylenebilir. Bu yilizden
ogrencilerin nasil 6grendiklerine yonelik farkindalik diizeylerinin de diisiik olabilecegi

yorumu yapilabilir. Ogrencilerin cevaplarindan &rnek ciimleler ise su sekildedir;

“Evet 6gretmen en ¢ok neyden bahsederse o onemlidir bence. Bu sekilde bakip

karar verebiliyorum.” (07)
“Ogrenirken bilgilerin 6nemine karar veremem hocam yok.” (010)

“Onemli olan yerleri ogretmen zaten séyliiyor. Not aldiriyor veya altini

cizdiriyor zaten énemli kisumlarin.” (Og)

Tablodaki tiglincii kategori 6gretmenin beklentilerinin farkindalig: ile ilgilidir.
Ogrencilerin bes tanesi dgretmenlerinin kendisinden beklentilerinin farkinda oldugunu,
yedi tanesi ise farkinda olmadigini belirtmistir. Farkinda oldugunu belirtenlere ne tiir
beklentilerin oldugu soruldugunda Ogretmenlerinin onlardan sinavlarda basarili
olmalarim1 ve ddevlerini yapmalarini bekledigini ifade etmislerdir. Burada 6grenciler
sonu¢ odakli bir diislinceyle Ogretmenlerinin onlardan sinav basarist bekledigini
belirtmislerdir. Ayn1 zamanda bir¢ok 6grenci 6gretmen 6dev verdigi zaman bir konuya
calistiklarin1 da belirtmislerdir. Bu durumda g¢ocuklarin kendi zihinsel stireglerinin
yapilanmasinda aktif durumda olmadiklari, smav ve basar1 odakli diistindiikleri

soylenebilir. Ogrencilerin verdikleri 6rnek cevaplar asagida belirtilmistir;

“Ogretmenimiz bizden basarili olmamizi bekler. Tiim égretmenlerimiz bunu ister

bence.” (O11)
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“Ogretmenler mi ne bekler. Himm diisiiniiyiim. Odevlerimizi yapmamizi

istiyorlar mesela hep.” (Og)

“Ogretmenler ne bekler bilmiyorum ki. Bence sonucta herkes farkli bir sey

bekler.” (O,)

Tabloya bakildiginda son kategori bir konuyu 6grenmek i¢in gerekli stratejilerin
bilinmesidir. Ogrencilerden 11 tanesi bu tiir stratejileri bilmedigini, bir tanesi ise
bildigini ifade etmistir. Farkli stratejiler bildigini belirten 6grenci, ders calistiktan sonra
kendi kendine sesli tekrarlar yaptigini sdylemistir. Fakat 6grencilerin ¢ogunlugunun bu
tiir stratejilerin farkinda olmamasi neyi bilip neyi bilmediginin farkindaliginin énemli
oldugu tanitic1 bilgi agisindan olumsuz bir durumdur. Ogrenci ifadelerinden &rnekler

asagida belirtilmistir;

“Benim basarima katki saglayan seyler var. Mesela en ¢ok evde konuyu
calistiktan sonra sesli bir sekilde ogretmen gibi konuyu tekrar anlattigim zaman

aklimda kaliyor. Bunu yapryorum farkli.” (Os)

“Kendi gelistirdigim bir sey yok degisik. Dinliyorum falan dersi iste. O var
hep.” (O,)

Sekil 4.2” de 6grencilerin son goriismede tanitict bilgilerine iliskin kategori ve

alt kategorileri gosteren model yer almaktadir.
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Sekil 4.2- Ogrencilerin son goriismede tanitici bilgilerine iliskin kategori ve alt

kategorileri gosteren model

Ogrencilerin son goriismede tanitict bilgiye iliskin sorulan sorulara verdikleri
cevaplar incelenmis, elde edilen cevaplar kategorilendirilmistir. Ogrencilerin verdikleri
cevaplara iliskin kategoriler ve alt kategorilerin frekans degerleri Tablo 4.20’de yer

almaktadir.
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Tablo 4.20- Son goriismede 6grencilerin tanitici bilgilerine iligkin goriisleri

Kategori Alt Kategoriler f Katihmcilar
Fen bilimleri Evet So6zel kisumlar 7 03,04,05,06, 09,010, O11
dersinde zihinsel Sayisal kisimlar 5 01,0,,05,07,04
olarak giiclii ve =
zayif  yanlarin Hayrr 1 Oz
farkinda olma
Fen bilimleri Evet Ogrenmeyi 10 01,62,63,04,05,06,07,08,
dersini kolaylastirmasi 00,010
6grenirken Giinliik hayatta 4 01,0,,05,05
bilgilerin kullanilmasi
onemine karar Hayir 2 011,01,
verebilme

Evet Basarili olma 8 01,0,,035,04,05,06,07,04
Fen bilimleri beklentisi
dersinde Konunun 6grenilme 6 02,03’03,09,010, 011
o6gretmenin beklentisi
beklentilerinin Giinliik hayatta 4 01,05,05,010
farkinda olma uygulayabilme

Beklentisi

Hayir 1 Oy

Evet Sesli tekrar 2 0505
Fen bilimleri
9grsmde kongyu Akranlarla 3 05'07'010
ogrem_nek icin tartigma
gerekli stratejiyi
bilme Akranlarin  soru 2 0,05

sormasi
Haylr 7 0204050309011 Olz

Son goriismede oOgrencilerin tanitic1  bilgilerine yonelik ifadelerine gore
olusturulan Tablo 4.20°de, zihinsel olarak gii¢lii ve zayif yanlarinin farkindaliklariyla
ilgili olan kategoride Ogrencilerin ¢ogunlugu giiclii ve zayif yanlarinin farkinda
oldugunu belirtirken sadece bir 6grenci farkinda olmadigini ifade etmistir. Farkinda
oldugunu belirten 6grencilerin ne tiir yonleri oldugu soruldugunda bazilar1 islem yapma
becerilerinin 1yi olmasindan dolayr matematiksel konu alanlarmin giiglii oldugunu
sOylemistir. Bazilar1 ise daha ¢ok okuma dinleme, 6zetleme gibi yonlerinin giiclii
oldugundan bahsetmistir. Bu nedenle dgrencilerin bu becerileri sayisal ve sdzel kisimlar
olmak iizere alt kategori olarak verilmistir. Sayisal kisimlarin gii¢lii oldugunu belirten
bes Ogrenci, sozel kisimlarin giiclii oldugunu belirten yedi O8renci mevcuttur.
Ogrencilerin giiclii ve zay1f yonlerinin farkinda olmasi tanitici bilgi agisindan énemlidir.

Ciinkii tanitict bilgide amag 6grencinin kendi bilis yapisinin farkindaligidir. Verdikleri
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cevaplardan yola cikilirsa bu farkindaligi kazandiklar1 sdylenebilir. Ogrencilerin

verdikleri cevaplardan 6rnek ciimleler ise asagida belirtilmistir;

“Evet hocam farkindayim mesela ben okuma, yazma, konusma gibi alanlarda

yani dersin sozel kisimlarinda daha iyiyim.” (Os)

“Bazi kisimlarda daha iyiyim. Ben matematigi ve iglem yapmayt seviyorum. Bu
yiizden hesaplamalarin oldugu konularda iyiyim. Ornegin kuvvet ve siirat gibi konular:

severek égrenmistim. Lyi anlamistim. ” (O3)

Tablo 4.20’de fen bilimleri dersinin 6grenilmesi sirasinda bilgilerin dnemine
karar verebilmenin yer aldigi kategoriye bakildiginda, Ogrencilerden 10 tanesi
ogrenirken hangi bilgilerin énemli olduguna karar verebildigini ifade etmistir. Iki
ogrenci ise bu karar1 kendisinin veremedigini ifade etmistir. Karar verebilirim diyenlere
bunu nasil sagladigi sorulmustur. Bazi Ogrenciler bu durumda verilen bilgilerin
o0grenmelerini kolaylastirip kolaylastirmadigina baktiklarin1 belirtmistir. Eger verilen
bilgi O6grenmeyi kolaylastirirsa onemlidir seklinde bir diisiincede olduklarini ifade
etmislerdir. Ayn1 zamanda verilen bilginin giinliik hayata uyarlanip kullanilabildigi
Olciide 6nemli oldugunu da belirtmislerdir. Burada o6grencilerin verilen bilgilerde
islevsellik aradigi soylenebilir. Bu da st bilis agisindan olumlu bir gelismedir.

Ogrencilerin cevaplarindan 6rnek ciimleler su sekildedir;

“Verilen bilgiler benim nerede isime yarar ki diye bakiyorum. Eger gercekten
glinliik hayattan ornekler bulursam benim icin onemli bir bilgi diyorum. Daha ¢ok

dikkatimi ¢ekiyor o zaman zaten. ” (O,)

“Benim icin bir konuyu égrenmemi kolaylastiran bilgiler énemlidir. ” (O7)

Tablo 4.20°de {iglincli kategoride Ogretmenin beklentilerinin farkindalig: yer
almaktadir. Ogrencilerin 11 tanesi 6gretmenlerinin kendisinden beklentilerinin farkinda
oldugunu belirtirken, bir tanesi farkinda olmadigimi ifade etmistir. Farkinda olurum
diyen Ogrencilere ne tiir beklentiler oldugu soruldugunda 6gretmenlerinin kendilerinden
basarili olmalarini, ayn1 zamanda konuyu ogrenmelerini bekledigini belirtmislerdir.
Baz1 ogrenciler ise Ogretmenlerinin, Ogrendikleri konulari giinlilk hayatta da
kullanabilmelerini beklediklerini ifade etmislerdir. Buradan hareketle 6grencilerin sinav

odakli diistincelerden siyrilip kavrama, Ogrenme, uygulama gibi alanlara agirlik
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verdikleri ifade edilebilir. Bu bulgular ayn1 zamanda 6grencilerin sinif ¢evresini daha
cok {ist bilisse yonelimli algiladiklarin1 da gdsterebilir. Ogrencilerin verdikleri érnek

cevaplar asagida belirtilmistir.

“Ogretmenler basarili olmamizi ister illaki ayni zamanda konuyu kavramamizi

da bekler. ” (Os)

“lyice anlamamizi 6Srenmemizi ister bizden bunu bekler. Bir de bilgiyi kullanin

diyorlar giinliik hayatinizda. Zaten o zaman isimize yaramis oluyor. ~ (O10)

Tablonun son kategorisinde fen bilimleri dersinde bir konuyu 6grenmek icin
gerekli stratejinin bilinmesi hakkinda sorulan sorularin yanitlar1 yansitilmistir. Burada
bes Ogrenci bildigini, yedi 6grenci ise bilmedigini ifade etmistir. Gerekli stratejileri
bildigini ifade eden Ogrencilere gelistirdigi stratejilerin neler oldugu soruldugunda iki
Ogrenci calistigt konuyu kendi kendine sesli anlatarak tekrar ettigini, ii¢ Ogrenci
ogrendigi konuyu arkadaslariyla tartistigini, iki 6grenci ise arkadaslarmmin kendisine
sorular sordugunu bu sayede daha iyi 6grendigini ifade etmistir. Boylece Ogrenciler
kendi Ogrenmelerinin iizerinde etkili olan kisimlari ifade edebilmistir. Buradan
hareketle 6grencilerin tanitic bilgiye yonelik var olan becerilerinde gelismeler izlendigi

soylenebilir. Ogrencilerin konuya iliskin 6rnek ifadeleri asagida belirtilmistir;

“Ben konuyu ogrenmek igin ¢alistiktan sonra kendim ogretmen  gibi

anlatiyorum. Sonra arkadaslarimla birlikte tartistyoruz oyle de kolay é6greniyorum.”

(Os)

“Kendim goyle bir yontem buldum. Konuya ¢calistiktan sonra arkadagslarimdan

bana soru sormalarini istiyorum. Giizel oluyor bu gercekten.” (O1)

“Yok degisik bir sey yapmiyorum hocam.” (Og)

Ogrencilerin farkli 6lgme ve degerlendirme teknikleriyle yiiriitiilen fen bilimleri
dersi kapsaminda {ist biligsel bilgilerindeki degisime ait bulgular incelendiginde tanitici
bilgi basamag: her iki goriismede de “fen bilimleri dersinde zihinsel olarak giiglii ve
zaylf yanlarin farkinda olma”, “fen bilimleri dersinin O6grenilmesi sirasinda verilen
bilgilerin 6nemine karar verebilme”, “fen bilimleri dersinde 6gretmenin beklentilerinin
farkinda olma” ve “fen bilimleri dersinde konuyu 6grenmek icin gerekli stratejiyi

bilme” alt kategorilerine ayrilmistir. Zihinsel olarak gii¢li ve zayif yanlarin
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farkindaligiyla ilgili olarak 6n goriismede Ogrencilerin yarisi bu yonlerinin farkinda
oldugunu, yarisi farkinda olmadigini sdylerken; son goriismede farkinda olanlarin sayisi
on bir olmustur. Son goriismede giiglii ve zayif yanlarini fark edenler hangi alanlarda
daha zayif ya da giiclii yanlar1 oldugunu da belirtmistir. Yedi 6grenci sozel kisimlarda
daha basarili oldugunu, bes 6grenci ise sayisal kisimlarda daha basarili oldugunu ifade
etmistir. Ogrencilerin giiclii ve zayif yanlarinin farkinda olmalari, kendi égrenmelerini
yonlendirmeleri ac¢isindan olduk¢a Onemlidir. Son goriismede bunu kazanmis

olduklarinin goriilmesi uygulamanin etkililigi agisindan 6nemlidir.

Diger yandan 6grenme sirasinda verilen bilgilerin 6nemine karar verebilme ile
ilgili olarak 6n goriismede 6grencilerin dort tanesi karar verebildigini digerleri ise karar
veremedigini belirtirken son goriismede karar verebilirim diyenlerin sayis1 10’a ¢ikmus,
iki 6grenci ise karar veremem yamitinda kalmistir. On goriismede dgrenciler bilgilerin
Oonemine nasil karar verildigiyle ilgili soruya, 6gretmenin lizerinde durdugu konularin
onemli oldugunu belirterek cevap vermistir. Son goriismede ise Ogrenmelerini
kolaylagtiran ve giinliik hayatta islerine yarayan kisimlarin 6nemli oldugunu ifade
etmislerdir. Ogrenme sirasinda verilen bilgilerin 6nemini bilen 6grenci kendi
ogrenmesinde daha aktif olarak neyi ni¢in 6grendigini bilebilecektir. Son goriismede

ogrencilerin gogunlugu tarafindan bunun gelismis olmas: 6nemlidir.

Ogretmenin beklentilerinin farkindaligiyla ilgili olarak &n goriismede bunun
farkinda olurum diyen bes 6grenci bulunurken, son goriismede 11 6grenci 6gretmenin
beklentilerinin farkinda oldugundan bahsetmistir. On goriismede ogrenciler basari
odakli ifadelerde bulunurken; son gériismede bunun yaninda konuyu 6grenme, giinliik
hayatta kullanma gibi beklentilerinin oldugundan da bahsetmistir. Ogrencinin
performansini etkileyen faktorlerin neler oldugunun farkinda olmasini isteyen tanitici
bilgi alan1 agisindan; 6grencilerin 6gretmen beklentilerini bilmesi 6nemlidir. Ciinkii bu
durum onlarin performanslarini etkileyen digsal faktorlerden biridir. Son goériismede bu

diizeylerini artirmis olmalar1 olumlu bir durumdur.

Son olarak fen bilimleri dersinde konuyu 6grenmek icin strateji gelistirilmesi
kategorisinde 6n goriismede boyle stratejiler kullandigini belirten 6grenci sayisi sadece
bir iken son goériismede bes olmustur. Strateji kullandigini ifade edenlere neler oldugu
soruldugunda ise kendi 6grenmelerinde etkili oldugunu diistindiikleri kisimlar1 ifade

edebilmislerdir. Bu durumun, 6grencilerin iist biligsel 6§renme agisindan 6nemli bir
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yere sahip olan, kendine 0zel stratejiler belirleme konusunda farkindalik

kazanabildiklerine isaret ettigi soylenebilir.

4.2.1.2 islemsel Bilgiye Yonelik On ve Son Goriismelere iliskin Bulgular ve

Yorum

Sekil 4.3° de 6grencilerin 6n goriismede islemsel bilgilerine iligkin kategori ve

alt kategorileri gosteren model yer almaktadir.
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Sekil 4.3- Ogrencilerin 6n goriismede islemsel bilgilerine iliskin kategori ve alt

kategorileri gosteren model

Ogrencilerin 6n goriismede islemsel bilgiye iliskin sorulan sorulara verdikleri

cevaplar incelenmis, elde edilen cevaplar kategorilendirilmistir. Ogrencilerin verdikleri

123



cevaplara iligkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans degerleri Tablo 4.21° de yer

almaktadir.

Tablo 4.21- On gériismede 6grencilerin islemsel bilgilerine iliskin goriisleri

Kategori Alt Kategoriler f Katihmcilar
Fen bilimleri Evet 8 01,03,04,65,06,67,610,011
dersinde
kullanilan
yﬁntemlerin Hay]r 4 02,08,09,612
farkinda
olma

Evet Dinleme 6 01,02903506508,010
Fen bilimleri Okuma 6 02,03,04,07,09,011
dersini Yazma 3 0,05, Og
6grenirken Test Cozme 2 03 Oy
kullanilan Tekrar yapma 2 03, O1o
yontem ve
teknikleri Uygulama yapma 1 0,
bilme Hayir 1 Op
Fen bilimleri Evet Ogretmeni 6 02,03,04,05306309
dersinde dinleme
gecmiste
ise Haylr 6 01,07,08,09,010,011,012
yarayan
yontemleri
kullanma

Tablo 4.21°e bakildiginda fen bilimleri dersinde kullanilan yontemlerin farkinda
olma kategorisinde 6grencilerin ¢ogunlugu kullandiklar1 yontemlerin farkinda oldugunu
belirtmistir. Dort 6grenci ise farkinda olmadigini ifade etmistir. Farkinda oldugunu
belirten 6grencilere bu durumu agiklamalariyla ilgili sorular soruldugunda cevaplarin
destekleyici aciklamalarda bulunamamislardir. Bu durum o6grencilerin yontemlerin
farkinda olduklarmi diisiinseler bile agiklamalarda bulunamadiklarindan tam olarak
boyle bir farkindaliga sahip olmadiklar1 seklinde yorumlanabilir. Ogrencilerin drnek

ifadeleri asagida yer almaktadir.

“Evet, yontemlerin farkinda oluyorum. Ama ornek aklima gelmiyor hocam. ”

(Os)
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“Farkina varmak oénemlidir herhalde ama ben bu ydntemlerin ne olduklarin

bilmiyorum.” (O,)

“Degisir bir sey yapmuiyorum ki. Ne biliyim diyelim ki yarin yazili varsa bugiin
eve gidince calisirim bir. Oyle yani.” (O)

Ogrencilere fen bilimleri dersinde bir konuyu &grenirken kullandiklar1 yontem
ve teknikleri bilmeleriyle ilgili soru soruldugunda 11 O6grenci bu tiir yontem ve
teknikleri kullandigini, bir 6grenci ise kullanmadigini ifade etmistir. Tablo 4.21°de
goriildiigl gibi evet cevabini veren 6grencilerin bir ¢ogunlugu 6grenirken kullandiklar
yontemlere Ornek olarak dinleme ve okuma cevaplarmi vermistir. Bazi Ogrenciler
bunlarin yaninda yazarak, test ¢ozerek ve tekrar yaparak 6grendiklerini belirtmistir. Bir
Ogrenci ise uygulamalar yaparak Ogrendigini ifade etmistir. Buradan hareketle
ogrencilerin biiylik kisminin Ogrenirken geleneksel yontemlerden faydalandigi

sylenebilir. Ogrencilerin bu goriislerine iliskin rnek ifadeler asagida yer almaktadir.

“Ogrenirken mesela okumak, ogretmeni daha iyi dinlemek, bir de eve gittigim

zaman tekrar yapmak ve iizerine de test ¢c6zmek benim ogrenmemi sagliyor.” (03)
“Ogrenirken dersi dinliyorum genelde sadece.” (Og)

“Okumak, yapmak. Yani wuygulama yapmak mesela deneydeki gibi
uygulamalar.” (Oq

Tablo 4.21’e bakildiginda son kategori Ogrencilerin ge¢miste ise yarayan
yontemleri kullanip kullanmadigi sorusuna verilen cevaplarin yansitilmasiyla
olusturulmustur. Bu konuda alt1 6§renci gegmiste isine yaradigini diisiindiikleri yontem
ve teknikleri kullandiklarini belirtmistir. Bunlart nasil kullandiklari soruldugunda
ogretmeni dinledikleri sirada konuyu Ogrenirken gecmis bilgilerini hatirlayip
kullandiklarini ~ belirtmislerdir. ~ Ogrencilerden  beklenen kendi  &grenmelerini
yonetmelerine iliskin yanitlar vermeleri iken 6gretmeni dinleyerek cevabini vermeleri
disa bagimli olduklarin1  ve islemsel bilgi noktasinda eksikleri oldugunu
diisiindiirmektedir. Kalan alt1 6grencinin hayir cevabini vermis olmasi da aym sekilde
kendi 6grenmeleri lizerinde etkili olmadiklarin1 gosterebilir. Bu konuda 6grencilerin

kullandig1 6rnek ifadeler asagida yer almaktadir.
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’

“Ben eski yontemleri kullanmam. O onceki konuda kalmistir napiyim daha.’

(01)
“Mesela 6gretmeni dinliyerek 6grenmigim. Yine bunu kullaniyorum.” (Og)

“Dersi dinliyorum giizelce oncekileri de boyle ogrenmistim sonugta. Simdi de

oyle yapryorum.” (Og)

Sekil 4.4’ de 6grencilerin son goriismede islemsel bilgilerine iligskin kategori ve

alt kategorileri gosteren model yer almaktadir.

Sekil 4.4- Ogrencilerin son goriismede islemsel bilgilerine iliskin kategori ve alt

kategorileri gosteren model yer almaktadir.
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Ogrencilerin son goriismede islemsel bilgiye iliskin sorulan sorulara verdikleri

cevaplar incelenmis, elde edilen cevaplar kategorilendirilmistir. Ogrencilerin verdikleri

cevaplara iligskin kategoriler ve alt kategorilerin frekans degerleri Tablo 4.22°de yer

almaktadir.

Tablo 4.22- Son goriismede 6grencilerin islemsel bilgilerine iligskin goriisleri

Kategori Alt Kategoriler f Katihmcilar
Evet Ozetleme 7 040506070809011
Fen  bilimleri S —
dersinde Kayram 5 03,05,05,0&010
kullamlan haritasi
yontemlerin olusturma I
farkinda Akranlarla 4 01,0305 010
olma ogrenme
Hayir 2 Og, O
Ders etkinlikleri 9 0102030405,0607
OOy
Dinleme 8 02,03,04,06,07,08,09,
Fen  bilimleri O
dersini Calisma Yapraklari 7 01.0,0305,08010011
ogrenirken Tekrar Yapma 6 0,,0304,05,06 07
kullanilan Glinliik yazma 6 02,03,04,05,08,010
6grenme Okuma 5 06,07,08,09,011
yontem ve
te_kmklerm Test ¢ozme 5 03,04,08,09,011
bilme Poster 4 03,05,08,09
Kavram Haritasi 3 03.05,08
Proje 3 03,05,010
Deney 4 03,05,08,010
Evet Deney 6 02,03,04,05,06,010,
Fen bilimleri Calisma 3 03.05,010
dersinde yapragi
gecmiste ise Giinliik 2 03 O4
yarayan
yontemleri Kavram 2 05,08
kullanma haritasi
Hayir 4 07,09,011,012

Tablo 4.22° ye bakildiginda fen bilimleri dersinde kullanilan yontemlerin

farkinda olunmasi kisminda 6grencilerin ¢ogunlugu yontemlerin farkinda oldugunu

belirtmistir. ki 6grenci ise farkinda olmadigin1 belirtmistir. Evet cevab1 verenlerin yedi

tanesi bunu konu 6zetleme ile yaptiklarini, bes tanesi kavram haritalama ile dort tanesi

ise akranlarla 6grenmelerin bunu sagladigin1 séylemistir. Ogrencilerin kullandiklart



yontemlerin farkina vardigini sdylemeleri daha ¢ok son goriismede olmustur. Neyi
neden yaptiZinin farkina varilmasi kendilerini sorgulama diizeyinin arttiginin gostergesi

olabilir. Ogrencilerin kullandiklar1 rnek ifadeler ise su sekildedir;

“Hangi yontemin hangi derste hangi konuda ise yaradigin bilirsek ona gére
kullamiriz. Bu yiizden o6nemli tabi ki. Mesela ¢ogu derste konuyu ozetleyen tablolar
yvapryorum. Sekil ¢izmeyi seviyorum demistim ya hocam. Bu sekiller benim hafizamda

kaliyor. Bunu bildigim icin bircok yerde kullantyorum.” (Os)

“Arkadaglarimla birlikte olan etkinliklerde ogreniyorum. Bir de sekiller ¢izip
haritalar yapinca da iyi oluyor.” (Oxg)

Fen bilimleri dersinde bir konuyu 6grenirken kullanilan yontem ve tekniklerin
bilinmesi ile ilgili soruya 6grencilerin timii evet cevabi vererek bildiklerini ve
kullandiklarin1 belirtmistir. Bunlarin neler oldugu soruldugunda Tablo 4.22° de
goriildiigh gibi 6grencilerin sekizi ders i¢indeki dinlemeler, yedisi ¢aligsma yapraklari ve
dokuzu ise etkinliklerde uygulanan teknikler sayesinde O0grendiklerini ifade etmistir.
Baz1 6grenciler bunlarin yaninda okuyarak, test ¢ozerek, tekrarlar yaparak 6grendigini
belirtmistir. Alt1 6grenci yazdiklar1 giinliikler sayesinde, 4 6grenci yapilan posterlerle,
ticer 6grenci de hem derste yapilan hem de ¢alisirken kendi yaptiklar1 kavram haritalar
ve projelerle Ogrendiklerini belirtmistir. Dort 6grenci de yapilan deneylerin
ogrenmelerinde etkili oldugunu, uygulayarak daha iyi 6grendiklerini ifade etmislerdir.
Ogrencilerin dgrenirken kullandiklar1 yontem ve teknikleri bilmesi bir 6grenmenin nasil
gerceklestigi bilgisini igeren islemsel bilgi agisindan énemli bir gelismedir. Ogrencilerin

bu goriislerine iligkin 6rnek ifadeler asagida yer almaktadir.

“Dinleyerek, etkinlikler yaparak, c¢alisma kagitlarimi  doldurarak, evde
odevlerimi yaparak, giinliikler yazarak bir de derste yaptigimiz faaliyetler sayesinde

ogreniyorum.” (0s)

“Derste yaptigimiz faaliyetler ¢ok giizel onlar sayesinde ogreniyorum. Mesela
deneyler yaparken. Sonra c¢alisma yapraklart da ¢ok isime yarryor, gorsel seyler
dikkatimi ¢ekiyor. Bu yiizden kavram haritalart olunca posterler ve projeler olunca
ozellikle daha iyi ogreniyorum. Eve gidip giinliik yazip yaptiklarimizi tekrar etmemiz

ogrenirken isimi kolaylastirtyor. Ben bunlart kullaniyorum.” (Os)
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“Derste yaptigimiz faaliyetler iyi oluyor. Onlari yaptigimiz ¢alisma
yapraklarindaki sorular da iyi. Bir de onlart okuyup test ¢oziince iistiine 6greniyorum

bence.” (O11)

Tablo 4.22°ye bakildiginda son kategori olan ge¢cmiste ise yarayan yontemlerin
kullanilmast konusunda ogrencilerin ¢ogunlugu bu tiir yontemler kullandiklarimi
belirtirken dort 6grenci ise kullanmadigini ifade etmistir. Bu tiir yontemleri kullandigini
belirten dgrencilere nasil kullandiklar1 da sorulmustur. Ogrenciler, deneylerden, ¢alisma
kagitlarindan, giinliiklerden, kavram haritalarindan faydalanarak 6grendikleri bilgileri
kolaylikla hatirlaylp kullanabildikleri i¢in yine bu tiir Ogrenme tekniklerine
basvurduklarini ifade etmislerdir. Burada dgrencilerin daha dnceden islerine yaradigini
diistindiikleri yontem ve teknikleri biliyor olmalar1 sonraki 6grenmeleri agisindan bir alt
yapt saglayacagindan onemli bir bulgudur. Ogrencilerin kullandigi 6rnek ifadeler

sOyledir;

“Cogunlukla kullaniyorum. Mesela bir konuyu ogrenirken yaptigim bir ¢alisma
geliyor aklima. Calisma kdgidindaki etkinlerde oluyordu giinliik hayatla iliskilendirmek,
o ¢ok isime yariyor iste. Hem kalici oluyor hem &yle drnekler goriince daha ¢ok

ogrenesim geliyor. Etkinliklerdeki deneylerde de 6yle oluyor.” (Og)

“Yani bazen kullaniyorum hocam. O konuda 6grenmemi saglamisti bu konuda
da yardim eder diyorum. Calisma yapraklarindaki deneyleri, etkinlikleri filan
diistintiyorum neler yapmistik diye. Bir de giinliikleri yazarken ¢ok geliyor aklima nasil

ogrendigimi diisiindiigiimden o arada.” (O3)
“Yok hocam gecmiste isime yarayan bir sey gelmiyor ki hi¢ aklima.” (O12)

“Ben bir seyleri ¢izerek kolay ogreniyorum. Sekil ¢izmek hosuma da gidiyor. Siz
gostermigstiniz boyle oklarla kelimeleri birlestiriyorduk. Neydi adi kavram haritastydi
herhalde. Ben onunla iyi 6grenmistim isime yaramisti. Ozet gibi oluyor ya ona bakinca

anliyorum.” (Os)

Ogrencilerin farkli 6lgme ve degerlendirme teknikleriyle yiiriitiilen fen bilimleri
dersi kapsaminda st biligsel bilgilerindeki degisime ait bulgular incelendiginde
islemsel bilgi basamagi her iki goriismede de; “fen bilimleri dersinde kullanilan

yontemlerin farkinda olma”, “fen bilimleri dersini 6grenirken kullanilan yontem ve
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teknikleri bilme”, “fen bilimleri dersinde ge¢miste ise yarayan yontemleri kullanma™ alt

kategorilerine gore incelenmistir.

Yontemlerin farkinda olma kategorisinde 6n goriismede Ogrenciler evet hayir
seklinde cevaplar vermislerdir. Fakat evet diyenler bir agiklamada bulunamamistir.
Nasil farkinda olduklarina, bunu nasil sagladiklarina dair goriisleri bulunmamaktadir.
Oysa son goriismede evet diyen on dgrenci akranlarla 6grenme, kavram haritalama ile
ya da Ozetleme yaparak yeni seyler 6grendiklerini belirtmislerdir. Evet diyenlerin nasil
yaptiklarini belirtmesi gelisimleri agisindan olumlu bir sonugtur. Son goriismede hayir
diyenlerin sayis1 ise ikiye diismiistiir. Son goériismedeki bu gelismede siire¢ icerisinde
yapilan faaliyetlerin etkili oldugu sdylenebilir. Ciinkii 6grencilerin farkinda oldugunu

belirttigi bu yontemler deneysel islem siirecinde kullanilmustir.

Ogrenirken kullanilan dgrenme ydntem ve teknikleriyle ilgili olarak dgrenciler
on gorismede siklikla dinleme, okuma, test ¢ozme ve tekrar yapma oldugunu
vurgularken son goriismelerde bunlarin yaninda ¢alisma yapragindaki etkinlikler, ders
aktiviteleri, gilinliik, poster, kavram haritasi, proje ve deneyleri de belirtmislerdir.
Ogrenciler o6n goriismelerde daha ¢ok geleneksel o6lgme ve degerlendirme
tekniklerinden bahsederken son goriismelerde alternatif (performansa dayali) 6lgme ve
degerlendirme tekniklerinden de bahsetmistir. Buradan hareketle Ogrencilerin ders
icindeki bicimlendirici degerlendirme uygulamalarini ve alternatif (performansa dayali)
olgme ve degerlendirme tekniklerini kendi Ogrenmelerinde kullanmaya basladig:

sOylenebilir.

Bir sonraki kategori olan gecmiste igse yarayan yontemlerle ilgili olarak on
goriisgmede Ogrencilerin yarist bu yontemleri kullandigini belirtseler de bunu 6gretmeni
dinleyerek yaptiklarini ifade etmeleri kendi 6grenmelerinde tam anlamiyla etkin rol
alamadiklarin1 gosterebilir. Son gorismede bu durumun aksine ne tiir etkinliklerle
gecmisteki bilgilerini kullandiklarina dair 6rnekler vermislerdir. On gériismede sadece
evet ve hayir seklinde cevap veren dgrenciler son goriismede yapilan deneyler, calisma
yapraklar1 ve kavram haritalar1 sayesinde bu yoOntemleri kullanabildiklerini dile
getirmistir. Yapilan seylerin ‘nasil’ in1 bilmeyi gerektiren islemsel bilgi basamagina dair

Ogrencilerin gelisim igerisinde olduklar1 géze ¢arpmaktadir.
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4.2.1.3 Kosulsal Bilgiye Yonelik On ve Son Gériismelere iliskin Bulgular ve Yorum

Sekil 4.5” te 6grencilerin 6n goriismede kosulsal bilgilerine iliskin kategori ve alt

kategorileri gosteren model yer almaktadir.

Q

Ogrencilerin
Kosulsal Bilgiye
Yonelik Algilar

Fen bilimleri O
dersinde konuya e
gbre farkli yontem 4 Fen bilimleri ,

ve tekniklerin ersini ogrenmede

kullaniimas on bilgilerin roli

Fen t;amleri
dersini 6grenmede
gerekli
motivasyonun
saglanmasi

Q

Gereklidir

0

Gereksizdir

Q

Kendini
motive etme

Kendini
motive
edememe

Sinavlardan
yiksek not
alma
beklentisi

Sekil 4.5- Ogrencilerin &n goriismede kosulsal bilgilerine iliskin kategori ve alt

kategorileri gosteren model

Ogrencilerin 6n goériismede kosulsal bilgiye iliskin sorulan sorulara verdikleri
cevaplar incelenmis, elde edilen cevaplar kategorilendirilmistir. Ogrencilerin verdikleri

cevaplara iliskin kategoriler ve alt kategorilerin frekans degerleri Tablo 4.23” de yer

almaktadir.
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Tablo 4.23- On goriismede dgrencilerin kosulsal bilgilerine iliskin goriisleri

Kategori Alt Kategoriler f  Katihmcilar

Fen bilimleri dersini Gereklidir 9 0,03,04,05,07,05,09,010,

6grenmede on bilgilerin On

rolii Gereksizdir 3 01,0601

Fen bilimleri dersinde Evet 2 0305

konuya gore farkh

yontem ve tekniklerin Hayir 10 01,02,04,06,07,08,09,010,

kullanilmasi 011,012

Fen bilimleri dersini Kendini  Smavlardan 3 03,04,05

o6grenmede gerekli motive yiiksek not alma

motivasyonun etme beklentisi

saglanmam Kendini motive 9 01,02,06,07,08,09,010,
edememe O11, O12

Tablo 4.23’te yer alan 6grenmede On bilgilerin rolii kategorisi incelendiginde,
Ogrencilerin dokuz tanesi bir konuyu 6grenirken 6n bilgilerinin yeni 6grenmeleri i¢in
gerekli oldugunu belirtirken, ii¢ 6grenci gerekli olmadig1 yoniinde ifadeler kullanmistir.
Gerekli oldugunu sdyleyen 6grencilere nigin gerekli oldugu ve kendilerinin bunu nasil
kullandig1 soruldugunda ise yanit alinamamistir. Bu durum gereklidir cevabi veren
ogrencilerin de tam anlamiyla bilingli bir sekilde yorum yapmadiklarin1 gosterebilir.
Neticede Ogrencilerin, bir durumun ‘ni¢in’ ini bilmeyi gerektiren kosulsal bilgi
diizeylerinin diisiik oldugu soylenebilir. Ogrencilerin verdikleri 6rnek ifadeler asagida

belirtilmistir;
“Ben o an 6grendigime bakiyorum, eskilerin faydasi olmuyor.” (Oy)

“Onceden bildiklerimiz isimizi daha ¢ok kolaylastiriyor bence.” (Og)

“Gerekli on bilgiler. Ciinkii bilince oncekilere ekleniyor.” (O7)

Tablo 4.23°de konuya gore farkli yontem ve tekniklerin kullanilmasina yonelik
olan ikinci kategoride dgrencilerin iki tanesi farkli yontemler kullandigini ifade ederken
10 tanesi ise kullanmadigini belirtmistir. Kullandigin1 belirten iki 6grenciden ornekler
sunmalar1 istenmis fakat yanit alimamamistir. Bu durum Ogrencilerin evet yanitini
vermis olmalarina ragmen aslinda durumun ‘nasil’ 1 ile ilgili bilgi veremedikleri

seklinde yorumlanabilir. Kategoriye iliskin 6grencilere ait 6rnek ifadeler su sekildedir;

“Ben konulara gore farkli yontemler kullantyorum. Degisiyor sonugta konunun

ozellikleri.” (Os)
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“Yani her konu igin aynmi da kullamilabilir ama benim aklima bir ornek

gelmiyor.” (O1)

Tablo 4.23’te iiciincii kategoriye bakildiginda fen bilimleri dersini 6grenirken
gerekli motivasyonun saglanmast noktasinda dgrencilerden ii¢ tanesi kendini motive
ettigini, dokuz tanesi ise edemedigini belirtmistir. Kendini motive ettigini sOyleyen
Ogrenciler bunu sinavlardan yiiksek not almalar1 gerektigini kendilerine telkinleyerek
yaptiklarini belirtmislerdir. Bu durum 6grencilerin sonu¢ odakli oldugunu, gayelerinin
yalnizca siav basarist oldugunu gosterebilir. Durumla ilgili 6grencilerin verdigi 6rnek

cevaplar asagida belirtilmistir.

“Kendi motivasyonumu saglarim. Ben bunu yapabilirim diye kendi kendime

soyliiyorum. Sinavlardan yiiksek not almam gerek diye motive ediyorum daha ¢ok.”

(Oy)
“Yok kendimi motive edemiyorum.” (Os)

“Bana birinin demesi lazim giizel seyler. Kendim yapamiyorum. Birinin

desteklemesi lazim beni.” (O11)

Sekil 4.6” da dgrencilerin son goriismede kosulsal bilgilerine iliskin kategori ve

alt kategorileri gosteren model yer almaktadir.
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Sekil 4.6- Ogrencilerin son goriismede kosulsal bilgilerine iliskin kategori ve alt

kategorileri gosteren model

Ogrencilerin son goériismede kosulsal bilgiye iliskin sorulan sorulara verdikleri
cevaplar incelenmis, elde edilen cevaplar kategorilendirilmistir. Ogrencilerin verdikleri
cevaplara iligskin kategoriler ve alt kategorilerin frekans degerleri Tablo 4.24’de yer

almaktadir.
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Tablo 4.24- Son goriismede 6grencilerin kosulsal bilgilerine iligskin goriisleri

Kategori Alt Kategoriler f Katihmcilar
Fen bilimleri Gereklidir  Ogrenmeyi 11 (:)1,(:)2,(};,()4,05,06,07,08,
dersini kolaylastirma 09,010,011

ogrenmede On

bilgilerin rolii Gereksizdir 1 Oz
Fen bilimleri Nadiren 2 04,0,
dersinde Higbir zaman 1 Oz
konuya gore Sik Sik Deney 5 01,0,,03,05,010
farkh Sekil ¢izme 6 01,0,,03,05,08,010
yontem ve Yazma 4 01,67,03,011
tekniklerin Dinleme 5 05,07,08,69,611
kullanilmasi Akranlarla 6grenme 4 03,05,08,010
Fen  bilimleri Kendini Konunun 7 02,03,04,05,06,08,09
dersini motive ogrenilmesinin
ogrenmede etme gerekliligi
gerekli Ileriki 6grenmeler 7 03,04,05,07,05,00,010
motivasyonun i¢in gerekliligi
saglanmasi Ogretmenin 4 03,04,05,011
takdirini
kazanma beklentisi
Kendini 2 01,012
motive
edememe

Tablo 4.24’te fen bilimleri dersini 6grenmede ©On bilgilerin rolii kategorisi
incelendiginde, Ogrencilerin 11 tanesi bir konuyu Ogrenirken 6n bilgilerinin yeni
ogrenmeler i¢in gerekli oldugunu belirtirken, sadece bir 6grenci gerekli olmadiginm
belirtmistir. Ogrenmede 6n bilgilerin gerekli oldugunu ifade eden &grencilere nedeni
soruldugunda bu bilgilerin dgrenmeyi kolaylastirdigini ifade etmislerdir. Ogrencilerin
11 tanesi de bu yonde ifadeler kullanmistir. Bu da on goriismeden farkli olarak
ogrencilerin  6n bilgilerin gerekliliginin  farkindaligina vardigin1  gosterebilir.

Ogrencilerin verdikleri 6rnek ifadeler asagida belirtilmistir.

“On bilgimizin oldugu konular daha kolay égreniliyor diye diisiiniiyorum.” (Og)

“On bilgilerin olmas: giizel bir sey. Ciinkii énceden bildigimiz seyleri daha
cabuk 6greniyoruz. Mesela once sogrulma konusunu islemistik ve béylece renkleri de
daha kolay ogrendik. Hangi rengin nasil olustugunun sogurulma sayesinde daha iyi

anlamus olduk.” (O3)

“Cok gerekli degil bilmiyorum yani.” (O12)
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Tablo 4.24’te konuya gore farkli yontemler kullanmaya yonelik olan ikinci
kategoride Ogrencilerin bir tanesi hi¢cbir zaman konuya gore farkli yontem
kullanmadigini, iki tanesi nadiren farkli yontemler kullandigini, dokuz tanesi de sik sik
farkli yontemler kullandigini belirtmistir. Bu yontemlerin kullanilma sikligindan
bahseden Ogrencilere ne tiir yontem ve teknikler kullandigi sorulmustur. Nadiren
kullandigini belirten 6grenciler bunlarin ne olduguna 6rnek verememistir. Sik sik farkl
yontemler kullandigimi belirten O6grenciler bazi konularda deneyler yapmanin,
bazilarinda sekiller ¢izerek calismanin, bazilarinda yazma ve dinleme gibi tekniklerin,
bazilarinda ise arkadaslariyla birlikte Ogrenmenin ise yaradigindan bahsetmistir.
Boylece farkli konulara gore farkli teknikler kullanabilmeleri, 6grendiklerini transfer
edebilmeleri 6grencilerin iist biligsel becerilerinin gelistigini gosterebilir. Bu duruma ait

ornek ifadeler su sekildedir;

“Konuya gore degisiyor sik sik farkl seyler oluyor. Bazen yazmak bazen deney
yapmak, bazen de sekiller cizmek iyi.” (Oy)

“Cogu zaman degisiyor. Mesela bazen ¢calisirken gorsel olan kisimlarda ¢izim
yvapiyorum aklimda kalsin diye. Deneyler oluyor, grup¢a yaptigimiz etkinlikler oluyor.
Ama her konuda deney de olmuyor sonugta bazen sadece dinliyoruz. Bu yiizden bence

konuya gore ¢ok degisiklik gosteriyor.” (Os)

“Bazi seylerde deney yapryoruz. Madde konusunda ornegin. Ama tiim konularda
yapamiyoruz degisiyor. Bazen sekiller falan ¢iziyoruz kuvvet konusunda oldugu gibi. Ya
da viicudumuzda sistemlerdeki gibi. Bazen de grup¢a arkadaslarla bir seyler yapip iiriin

olusturuyoruz.” (O1g)
“drada sirada kullanirim farkli.” (O,)

“Kullanmiyorum farkli bir sey ne olacak ki konuya gore degisen. Hi¢ aklima
gelmiyor.” (O12)

Tablo 4.24°te bir diger kategori 6grencilerin 6grenmeleri i¢in kendi kendilerine
gerekli motivasyonu saglamalaridir. Bu kategori de 6grencilerden dokuz tanesi kendini
motive ettigini, lic 6grenci motive edemedigini belirtmistir. Kendini motive ettigini
ifade eden Ogrenciler bunu nasil sagladiklarina yonelik agiklamalar yapmustir.

Ogrenciler; konuyu o&grenmeleri gerekliligini diisiinerek, ilerideki ogrenmeleri igin

136



islerine yarayacagini diisiinerek ve Ogretmenin takdirini kazanmak istedikleri i¢in
kendilerini motive ettiklerinden bahsetmistir. Ogrencilerin kendini motive edebilmeleri
o0grenmelerini  kolaylastiracagindan o6nemli ve gereklidir. Son goriismede bunu
saglayabilmeleri iist bilissel becerilerindeki artis i¢in olumlu bir gelisme olmustur.

Ogrencilerin verdigi 6rnek cevaplar asagida belirtilmistir.

“Iyi bir sey yaptigim zaman, ogretmenden giizel seyler duydugum zaman daha

cok motive ediyorum kendimi. Onlar da motive edince ben de yapabiliyorum.” (O11)

“Kendime diyorum ki bu konuyu ogrenmelisin ki digerlerinde de isine

yvarayacak. Hem ogretmenin de hosuna gidecek seni takdir edecek diye soyliiyorum

hep.” (Og)

Ogrencilerin  alternatif (performansa dayali) Olgme ve degerlendirme
teknikleriyle yiiriitiilen fen bilimleri dersi kapsaminda {ist biligsel stratejilerindeki
degisime ait bulgular incelendiginde kosulsal bilgi basamagi her iki goriismede de “fen
bilimleri dersini 6grenmede On bilgilerin roli”, “fen bilimleri dersinde konuya gore
farkli yontem ve tekniklerin kullanilmas1”, “fen bilimleri dersini 6grenmede gerekli
motivasyonun saglanmas1” alt kategorilerine gdre incelenmistir. Ogrenmede ©n
bilgilerin rolii ile ilgili olarak 6n goriismede Ogrencilerin ¢ogu on bilgilerin gerekli
oldugunu diisiinmektedir. Fakat kendilerinin bunlar1 nerede ve nasil kullandiklariyla
ilgili fikir belirtememislerdir. Son gériismede sadece bir 6grenci gereksiz olduguna dair
cevap vermistir. Gereklidir diyen 6grenciler son goriismede neden gerekli oldugunu
aciklamaya yonelik goriislerde bulunmuglardir. Boylece yapilan etkinlikler yoluyla
kosulsal bilginin gerektirdigi sorular1 6grencilerin kendilerine sormaya bagladiklar

sOylenebilir.

Diger yandan konuya gore farkli yontem ve teknikler kullanma konusunda 6n
goriismede Ogrencilerden iki tanesi kullandigini belirtirken 10 tanesi ise kullanmadigini
belirtmistir. Son goriismede Ogrenciler cevap verirken bu yontemlerin kullanim
sikligindan  bahsetmigtir. Bunlardan dokuzu sik  sik  kullandigini  belirtmistir.
Kullandiklar1 bu yontem ve tekniklerin ise deney, sekil ¢izme, yazma, dinleme,
akranlarla o6grenme oldugunu soOylemislerdir. Buradan hareketle son goriigmede
Ogrencilerin konuya gore kullandiklar1 farkli yontem ve teknikleri fark etmis olmalari

kosulsal bilgilerinin olumlu yonde etkilendigini gosterebilir.
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Bir diger kategoride Ogrencilerin 6grenirken gerekli motivasyonu saglama
becerilerine iliskin bulgular elde edilmistir. On goriismede dokuz 6grenci kendisini
motive edemedigini, li¢ 6grenci edebildigini belirtirken; son goriismede 10 6grenci
kendini motive edebildigini, iki 6grenci ise edemedigini ifade etmistir. Kendisini motive
ettigini ifade eden Ogrenciler on goriismede simavlardan yiliksek alma hedeflerine
odaklandiklarin1  belirtirmiglerdir. Son gdriismede ise konuyu 6grenmelerini
kolaylagtiracagi, ileriki Ogrenmelerini destekleyecegi ve Ogretmenin takdirini
kazanmalar1 gerektigi disiinceleriyle kendilerini motive ettiklerini belirtmistir.
Bulgulardan hareketle {ist biligsel beceri i¢in biiyiik 6nem arz eden kendini motive etme

ozelligini 6grencilerin ¢cogunlugunun kazanabildigi sdylenebilir.
4.2.1.4 Planlama Becerisine Yoénelik On ve Son Goriismelere liskin
Bulgular ve Yorum

Sekil 4.7° de 6grencilerin 6n goriismede planlama becerisine iliskin kategori ve

alt kategorileri gosteren model yer almaktadir.
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Sekil 4.7- Ogrencilerin &n goriismede planlama becerisine iliskin kategori ve alt

kategorileri gdsteren model
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Ogrencilerin 6n goriismede planlama becerisine iliskin sorulan sorulara
verdikleri cevaplar incelenmis, elde edilen cevaplar kategorilendirilmistir. Ogrencilerin
verdikleri cevaplara iliskin kategoriler ve alt kategorilerin frekans degerleri Tablo

4.25°de yer almaktadir.

Tablo 4.25- On gériismede dgrencilerin planlama becerisine iliskin goriisleri

Kategori Alt Kategoriler f Katihmcilar

Fen  bilimleri Evet Konuyu anlamak 4 03,04,05,010
dersine Sinavdan yiiksek not 3 0,,03,06
calismadan alma

Onc_e amag Haylr 6 61,07,08,09,011,012
belirleme

Fen  bilimleri Hayir 12 01,02,05,04,05,06,07,0s,
dersi oncesinde 09,010, 011,012
kendine sorular

sorma

Fen bilimleri Evet 4 61,05,67,08,09,010, 011
derSine o o o o o
cahisirken Hayir S 02,03,04,06,012
yapilacaklar:

onceden

diizenleme

Fen  bilimleri Evet 4 04,05,06,07
dersine

calisirken Hayir 8 01,0,,03,05,09,010,
zamani 011,012

planlama

Tablo 4.25’te ilk kategoride 6grencilerin fen bilimleri dersine caligmadan 6nce
amag belirleme durumlar1 yer almaktadir. Ogrencilerin alt1 tanesi fen bilimleri dersine
calismadan 6nce amac belirlediklerini ifade etmistir. Bu 6grencilerin bir kisminin
amaci sinavdan yiiksek not alma iken bir kisminin amaci konuyu anlamaktir. Altt
Ogrenci ise fen bilimleri dersine ¢calismadan 6nce amag belirlemedigini ifade etmistir.
Amagc belirledigini ifade eden Ogrencilerin yanitlar1 arasinda sinav kaygisina yonelik
amag olmasi yine dgrencilerin dissal faktdrleri dikkate aldigii gosterir. Ogrencilere ait

cevaplardan 6rnek ciimleler asagida belirtilmistir;

“Evet belirliyorum amag¢. Amacim sinavdan yiiksek notlar almak oluyor mesela.

Ciinkii derse ¢alismadan once dediniz ya. Ben sinav olunca ¢alistyorum o yiizden.” (O,)
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“Ders ¢calismaya baslamadan once kendime diyorum ki konuyu ogrenmelisin. Bu

benim amacim olmus oluyor iste.” (Os)

“Yok ben amag belirlemiyorum. Calisacagim zaman agip konuyu ¢alisiyorum

direk zaten.” (Oy)

“Dersten dnce ne soruyum ki kendime bilmem.” (O1)

Tablo 4.25’te yer alan diger bir kategori ise fen bilimleri dersi oncesi kendine
sorular sormadir. Ogrencilerin tiimii fen bilimleri dersine baslamadan 6nce kendine
ogrenecekleri konu hakkinda sorular sormadigini ifade etmistir. Ders Oncesinde boyle
bir hazirlikta bulunmayan 6grencilerin planlama becerilerinin gelismedigi sdylenebilir.
Ciinkii planlama becerisi kisinin ‘ni¢in’ hareket edecegini onceden diisiinmesini
gerektirir. Verilen cevaplar dogrultusunda 6grencilerin boyle bir diisiincesi olmadigi

goriilmektedir. Duruma iliskin 6rnek ifadeler asagida belirtilmistir;

“Hayir hocam dersten once ne soruyum ki kendime. Sonugta konuyu
bilmiyorum, ne dgrenecegimi bilmiyorum. Bilmedigim seyle ilgili ne sorabilirim ki.”

(O7)

“Ben kendime o tiir sorular sormadim hi¢c. Zaten ders oncesinde de derse

hazirlik sorulari var. Onlart da 6retmen soruyor.” (Og)

Tablo 4.25’te {glincli  kategori  ¢alisirken  yapilacaklarin  dnceden
diizenlenmesidir. Ogrencilerden yedi tanesi fen bilimleri dersine calisirken
yapacaklarini bir diizene koyduklarini ifade etmistir. Fakat nasil bir diizene koyduklarin
belirtmemislerdir. Bes Ogrenci ise fen bilimleri dersine calisirken bir diizenlerinin
olmadigint belirtmistir. Planlama becerisine sahip olan bireylerin yapilacaklarini
onceden diislinerek stratejilerini gelistirmeleri gereklidir. Fakat diizenleme yaptigini
ifade eden ogrenciler ne tiir diizenlemeler yaptiklarinin farkinda degildir. Ogrencilerin

diisiincelerine iliskin 6rnek ciimleler asagida belirtilmistir;

“Yani diizenliyorum bazen de. Oyle belirli bir kuralim diizenim yok hep

yaptigim.” (Og)

“Hayiwr hocam éyle bir diizenleme yapmiyorum ki.” (Og)
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Tablo 4.25’teki bir diger kategori ¢alisirken zamanin planlanmasidir.
Ogrencilerden dort tanesi zamanlarimi iyi kullandiklarini belirtirken, sekiz 6grenci
zamani 1yi kullanamadigin1 ifade etmistir. Zamanini iyi kullandigini belirten 6grencilere
zaman yonetimi konusunda ne yaptiklari soruldugunda bir aciklama yapamamislardir.
Oysa planlama becerisi acisindan yapilacaklarin bir diizene konulmasi adina zaman
kullanim1 da onemlidir. Ancak ogrencilerin heniiz bu beceriye sahip olmadiklar

soylenebilir. Ogrencilerin drnek ifadeleri asagida sunulmustur;

“Zamammu iyi kullaniyorum yani. Nasil yaptigima gelince bir yontemle falan

yapmiyorum 6yle. Ben kullandigimi diisiiniiyorum.” (Oy)

“Hig¢ diisiinmedim zamammi iyi kullaniyor muyum falan diye. Yani boyle bir

planlama yapmiyorum ki ben ¢alisirken.” (O11)

Sekil 4.8’ de 6grencilerin son goriismede planlama becerisine iliskin kategori ve

alt kategorileri gosteren model yer almaktadir.
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Sekil 4.8- Ogrencilerin son goriismede planlama becerisine iligskin Kategori ve alt

kategorileri gosteren model

Ogrencilerin son goriismede planlama becerisine iliskin sorulan sorulara
verdikleri cevaplar incelenmis, elde edilen cevaplar kategorilendirilmistir. Ogrencilerin
verdikleri cevaplara iliskin kategoriler ve alt kategorilerin frekans degerleri Tablo

4.26°da yer almaktadir.
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Tablo 4.26- Son goriismede 6grencilerin planlama becerisine iliskin goriisleri

Kategori Alt Kategoriler f Katihmcilar
Evet Konuyu 6grenme 8 01,02,03,04,65,07,08,610
dersine Basar ol 5050505030
Giunluk hayatta 5 01,02,03,04,03
calismadan N .
énce amacg Ogrenilenleri
belirleme kullanma_ o
Ogretmenin 4 04,05,06,010
takdirini
kazanma
Smavdan  yiiksek 2 04,06
alma
Hale' 2 011,012
Evet Ne 6grenilecegi 9 01,02,03,04,05,06,07,08,
Fen bilimleri O
dersi Nasil 6grenilecegi 7 02,63,04,05,68,010,011
oncesinde ——
kendine sNa?glayacagl fayda 6  0O1,02,03,04,08,010
sorular sorma Hayir 1 5
Fen bilimleri Evet Etkinliklerin 9 01,0,,03,04,0507,0806,010
dersine gozden gegirilmesi
calisirken Derste 7 01,02,03,05,05,00,011
yapilacaklar: ogrenilenlerin
onceden tekrar edilmesi
diizenleme Hayir 2 06,012
Fen bilimleri Evet 8  0,,03,04,0507,0809,010,
dersine
Gallslrken Haylr 4 01,0690119012
zamani
planlama

Ogrencilerin planlama becerisinin incelendigi Tablo 4.26° da ilk kategoride
Ogrencilerin ders caligmadan Once amag belirleme durumlann yer almaktadir.
Ogrencilerin 10 tanesi fen bilimleri dersine ¢alismadan dnce amag belirlediklerini ifade
etmistir. 1ki dgrenci ise amag belirlemedigini ifade etmistir. Evet yanitin1 verenlere ne
tiir amaglar belirledigi soruldugunda, 6grencilerin cogunlugu konuyu 6grenme amaglari
oldugunu sdylemistir. Diger yandan beser 0grenci basarili olmayr ve giinliik hayatta
Ogrenilenleri kullanabilmeyi amacladiklarin1 belirtmistir. Dort 6grenci 6gretmenin
takdirini kazanabilmek, iki Ogrenci ise smavdan yiiksek notlar alabilmek gibi

amagclarinin oldugunu ifade etmistir. Burada amag belirledigini sdyleyen Ogrencilerin
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amaglarin igeriklerinden bahsetmeleri olumlu bir gelismedir. Bu da planlama becerisine
ait farkindalik diizeylerini artirdiklarmi gosterebilir. Ogrencilere ait érnek ciimleler

asagida verildigi gibidir;

“Benim amaclarim oluyor evet hocam. Bunlardan birisi konuyu 6grenmem. Yani
derse ¢alismadan once diyorum kendime sen bu konuyu égrenmelisin diye. Bir de
ogrendiklerimi sonrasinda ne yapacagimi diigiinitiyorum ve diyorum amacim bunlari

daha sonra da kullanmak. Gergekten isime yarayacagr zaman giinliik hayatta da

kullanabilmek.” (O1)

“Belirli amacglarim oluyor tabi ki. Bunlardan birisi konuyu iyi 6grenmem
gerektigi amacim. Sonra ben dgretmenimin bana iyi seyler séylemesini seviyorum.
Ctinkii daha iyi motive oluyorum. Bu da bir amag¢ benim igin. Sonra ogretmenlerimin
dedigi gibi ogrendiklerinizi kullanin. Kullanmak da onemli. Bagska... Yazililardan
yiiksek notlar alip basarili olma amacim da var tabi ki. O zaten her seyin sonucu gibi

oluyor.” (Os)

“Benim amacim genelde derslerimden basarili olmak oluyor. Ogretmenimin de

basarimi desteklemesi hosuma gidiyor.” (O1)

Tablo 4.26’da yer alan diger bir kategori ise ders Oncesi kendine sorular
sormadir. Ogrencilerin 11 tanesi fen bilimleri dersine baslamadan &nce kendine
ogrenecekleri hakkinda sorular sordugunu ifade etmislerdir. Bir 6grenci ise kendine
sorular sormadigim belirtmistir. Ogrencilerden kendilerine sorduklari sorularin ne
oldugunu belirtmeleri istenmistir. Ogrenciler ne dgrenilecegine, nasil dgrenilecegine ve
kendilerine ne fayda saylayacagma yonelik sorular sorduklarindan bahsetmislerdir.
Dokuz 6grenci ne d6grenecegini, yedi dgrenci nasil 6grenecegini, alt1 6grenci kendilerine
ne fayda saglayacagini sorguladiklarini belirtmistir. Neyin, nasil ve ne zaman yapilmasi
gerektiginin farkinda olunmasi planlama becerisinin bir geregidir. Ogrencilerin
kendilerine bu tiir sorular sormalar1 bu beceriyi kazandiklarinin bir gostergesi olabilir.

Ogrencilerin drnek cevaplari agagida belirtildigi gibidir:

“Ben dersten dnce acaba ne ogrenecegiz nasil etkinlikler yapacagiz 6grenirken
diye soruyorum kendime. Merak ediyorum ¢iinkii derslerimiz hem eglenceli hem

etkinlikli geciyor.” (Os)
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“Derse gecmeden dnce bazen elinizde materyallerle geliyorsunuz. Onlar zaten
bir merak uyandirtyor hocam. O zaman soruyorum acaba ne égrenecegiz diye. Sonra o
materyaller bildigimiz seyler oluyor ashinda. Acaba bize ne fayda saglayacak bu

ogrendigimiz konu diye de soruyorum.” (O1)

“Yok dersten once ne soruyum ki kendime. Oyle bir sey yapmiyorum.” (O12)

Tablo 4.26’da iiclincii kategori fen bilimleri dersine calisirken yapilacaklarin
onceden diizenlenmesidir. Ogrencilerden 10 tanesi fen bilimleri dersine calisirken
yapacaklarin1 bir diizene koyduklarini ifade etmislerdir. iki 6grenci bir diizen
olusturmadigini belirtmistir. Evet cevabini veren oOgrencileri nasil diizenledikleri
sorulmustur. Dokuz O6grenci derste yapilan etkinlikleri gozden gegirip bir diizen
olusturdugunu belirtmistir. Yedi 6grenci ise derste dgrenilenleri tekrar edip bir diizen
olusturdugunu ifade etmistir. Ogrencilerin kendilerine bir diizen olusturabilmeleri
planlama becerisi agisindan olduk¢a 6nemlidir. Yapacaklarini diizenleyebilen dgrenciler
kendilerine bir yol haritasi olusturacagindan kendi 6grenmelerini yonetme becerisine de
sahip olacaktir. Burada Ogrencilerin bu durumu saglamaya basladiklar1 goriilebilir.

Ogrenci cevaplarindan drnek ciimleler asagida belirtilmistir;

“Evet hocam goyle bir diizen olusturuyorum. Eve gidip etkinlikleri gozden
geciriyorum. Yani etkinlikte ne ogrenmistik diye bakiyorum tekrar ediyorum. Bunu

diizenli olarak yapryorum ¢alisirken.” (O1)

“Derse c¢alisirken c¢alisma yapraklarindaki etkinliklere gore tekrar edip

calisacaklarimi diizenliyorum.” (O7)

“Oyle belirli bir diizen olugturmuyorum.” (Og)

Tablo 4.26’daki bir diger kategori c¢alisirken zamanin planlanmasidir.
Ogrencilerden sekiz tanesi fen bilimleri dersine galisirken zamanlarmi planlayarak iyi
kullandiklarim belirtirken, dort 68renci zamani 1yi kullanamadigini ifade etmistir. Evet
diyen 6grencilere zamani1 neye gore planladiklar1 soruldugunda 6grencilerden bazilari
kendilerinin ders plani olusturdugunu buna uyarak zamanlama yaptigini1 belirtmistir.
Bazilar1 ise zamanini ¢alisacaklari konuya goére planladigini ifade etmistir. Zaman

yonetimi de planlama becerisi acgisindan olduk¢a &nemlidir. Ogrencilerin bunu
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yapabilmeleri olumlu bir gelismedir. Ogrenci cevaplarindan 6rnek ciimleler asagida

belirtilmistir;

“Zamammu iyi kullandigimi diigiiniiyorum ashnda. Kendi yaptigim bir ders
planim var benim. Ona uyuyorum. Gerekli ve yeterli miktarda anlayarak 6grenerek

calistigimi diistiniiyorum.” (Oy)

“Ben zamanmimi iyi kullanmak i¢in farkly bir sey yapmiyorum. Calisacagim

zaman oturup ¢alistyorum sadece.” (Og)

Ogrencilerin farkl1 6lgme ve degerlendirme teknikleriyle yiiriitiilen fen bilimleri
dersi kapsaminda iist bilissel stratejilerindeki degisime ait bulgular incelendiginde
planlama basamagi her iki goriismede de “fen bilimleri dersine ¢aligmadan 6nce amag
belirleme”, “fen bilimleri dersi 6ncesi kendine sorular sorma”, “fen bilimleri dersine
calisirken yapilacaklar1 6nceden diizenleme”, “fen bilimleri dersine calisirken zamani

planlanma” kategorilerine ayrilmistir.

Derse ¢alismadan 6nce amag belirlemede 6n goriismede 6grencilerin yarisi amag
belirledigini belirtirken bu amaglar1 arasinda sinavdan yiiksek not almak ve konuyu
anlamak oldugunu belirtmistir. Ogrencilerin diger yaris1 da ders ¢alismadan énce amag
belirlemediklerini ifade etmistir. Son goriismede Ogrencilerin  ¢ogunlugu amag
belirledigini belirtirken bu amaglar1 arasinda, sinavdan yiiksek not almak, 6gretmenin
takdirini kazanmak, basarili olmak, konuyu 6grenmek ve giinliik hayatta 6grenilenleri
kullanmak oldugunu belirtmislerdir. Son goriismede Ogrencilerin ¢ogunlugu amacinin
konuyu 6grenmek oldugunu ifade etmistir. Bu durum ogrencilerin sinav basarisina
odaklanmaktan ¢ikip kendi Ogrenmelerini saglamaya c¢alistiklarin1  gosterebilir.
Planlama becerisi bireylerin silireci Onceden diislinlip amag belirlemelerini
gerektirdiginden son gorliismede 6grencilerin kendilerine bu tiir sorular sorarak amag

belirlediklerini ifade etmeleri olumlu bir gelismedir.

Diger yandan fen bilimleri dersi dncesinde 6grencilerin kendine sorular sorma
durumlar kontrol edilmistir. Bu kategoriye iligkin 6n goriismede tiim 6grenciler hayir
cevabi vererek kendilerine soru sormadigini belirtmislerdir. Son goriismede evet diyen
Ogrenci sayist ise 11°dir. Ayrica 6grenciler son goriismede kendilerine nasil 6grenirim?,
ne 6grenecegiz? ve ne fayda saglayacak? seklinde sorular sorduklarini da belirtmistir.
Bunlar evet cevabinin alt kategorisini olusturmustur. Ogrencilerin ¢ogunlugunun nasil

146



Ogrenilecegi, ne dgrenilecegi konusunda meraklanmasi ve ders 6ncesinde bu tiir sorular

sormalar1 planlamaya dair becerilerinin gelistigini gosterebilir.

Planlama boyutunun bir diger kategorisi olan ¢alisirken yapilacaklarin
diizenlenmesine iliskin 6n goriismede; Ogrencilerin cogunlugu evet cevabi vererek bir
diizen olusturdugunu, bes 6grenci ise hayir cevabiyla bir diizen olusturmadigini ifade
etmistir. Fakat ne tiir bir diizen olusturduklarindan bahsedememistir. Son gériismede 10
Ogrenci evet cevabini vermis ve nasil bir diizen olusturduklarin1 da agiklamislardir. BU
ogrenciler etkinlikleri gbozden gecirerek ve derste 6grenilenleri tekrar ederek bir diizen
olusturduklarmi sdylemislerdir. Ogrencilerin cogunlugunun bir diizenleme yaptigin1 ve
bunu ne sekilde gergeklestirdigini belirtmeleri planlama becerilerini arttirdiklari

seklinde yorumlanabilir.

Calisirken zamanin planlanmasi kategorisinde 6n goriismede dort 6grenci bunu
yapabildigini diisiinerek evet cevabini verirken; son goriismede sekiz 6grenci bu cevabi
vermigtir. On goriismede planlamanim iceriginden bahsetmeyen ogrenciler, son
goriismede dgrenilen konuya gore ve kendi yaptiklar: ders planlamasina gore bir zaman
yonetimi yaptiklarini belirtmistir. Planlama kategorisinde yapilacaklarin diizene
konulmasi agisindan zamani iyi kullanmanin da onemi biiyiiktiir. Son goriismede

ogrencilerin bu farkindaliga ulasabildigi sdylenebilir.

4.2.1.5 izleme Becerisine Yonelik On ve Son Goriismelere Iliskin Bulgular

ve Yorum

Sekil 4.9°da 6grencilerin 6n goriismede izleme becerisine iligkin kategori ve alt

kategorileri gosteren model yer almaktadir.
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Sekil 4.9- Ogrencilerin &n goriismede izleme becerisine iliskin Kkategori ve alt

kategorileri gosteren model

Ogrencilerin 6n goriismede izleme becerisine iliskin sorulan sorulara verdikleri
cevaplar incelenmis, elde edilen cevaplar kategorilendirilmistir. Ogrencilerin verdikleri
cevaplara iliskin kategoriler ve alt kategorilerin frekans degerleri Tablo 4.27°de yer

almaktadir.
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Tablo 4.27- On goriismede dgrencilerin izleme becerisine iliskin goriisleri

Kategori Alt Kategoriler f Katihmcilar
Fen  bilimleri  dersi Evet 3 03,04,05
sirasinda amaca
ulasmayi Kontrol etme Hayir 9 01,0,,06,07,08,09,010,
(:)11,
O12
Degisim gésterme 10 01,62,03,04,06,07,03,09,
Fen  bilimleri  dersi 010,011
boyunca dikkati toplama  Ayni diizeyde kalma 1 Os
Farkinda olmama 1 O1
Fen bilimleri dersinde Evet 4 03,04,05,07
b.l.lgllel‘l d}lzenll olarak Hayir 3 51.05.06.05.05.0m0.
gozden gecirme s
011,012

Ogrencilerin izleme becerileriyle ilgili 6n goriismede verdikleri cevaplar sonucu
hazirlanan Tablo 4.27°de ders sirasinda amaca ulasma kategorisi incelendiginde,
Ogrencilerin ili¢ tanesi fen bilimleri dersi esnasinda amaglarina ulasip ulagmadiklarini
kontrol ettigini ifade etmistir. Dokuz 6grenci ise kontrol etmedigini belirtmistir. Evet
diyen Ogrencilerden sorgulamalarini nasil yaptiklar1 hakkinda bilgi vermeleri istenmis
fakat cevap alimmamamustir. Bu da Ogrencilerin ders esnasinda kendilerini izleme
becerisinin yeterince gelismedigini gosterebilir. Ogrencilerin cevaplarindan 6rnek

climleler asagidaki gibidir;

“Ders esnasinda diisinmedim hi¢c amacima ulasiyor muyum dive.” (Og)

“Evet bazen bakiyorum amacimiz neydi ki bunu ogrenirken diyorum. Yani ne

isimize yarayacak acaba niye égreniyoruz diyorum.” (Og)

Tablo 4.27°deki bir diger kategori fen bilimleri dersinde dikkati toplama ile
alakalidir. Tablo incelendiginde Ogrencilerden biri dikkatinin ayni diizeyde kaldigini
belirtirken 10 6grenci degisim gosterdigini belirtmistir. Bazen dikkatlerinin arttigini
bazen de azaldigii ifade etmislerdir. Neye bagl olarak artip azaldigi soruldugunda ise
belirli bir cevap verememislerdir. Bir bagska ogrenci ise dikkat diizeyinin farkinda
olmadigint belirtmistir. Bu durumda ders sirasinda dikkat diizeylerinin degistigini

sOyleyen 6grencilerin sebebini bilmemeleri kendileriyle ilgili farkindalik diizeylerinin
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diisiik oldugunu gosterebilir. Konuyla ilgili olarak 6grencilerin 6rnek ifadeleri agagidaki

gibidir;

“Benim dikkatim bazen dagiliyor iyice. Bazen de ¢ok dikkatli bir sekilde derse
odaklaniyorum. Niye béyle oluyorsa bilmiyorum.” (Og)

“Dikkatle dinliyorum dersi. Ayni diizeyde kaltyor hep.” ( Os)
“Bilemiyorum hocam. Dikkatimin ne oldugunun farkinda degilim.” (O12)

Tablo 4.27°de yer alan son kategori ise fen bilimleri dersi esnasinda bilgileri
diizenli olarak gozden geg¢irme ile ilgilidir. Bu kategori incelendiginde dgrencilerin dort
tanesi fen bilimleri dersinde konuyu anlamak i¢in yardimci olacak bilgileri diizenli
olarak gozden gecirdiklerini belirtmislerdir. Fakat nasil yaptiklarin1 agiklamamuslardir.
Sekiz dgrenci ise bilgileri diizenli olarak gozden gecirmedigini ifade etmistir. Bulgular
ogrencilerin ders siirecinde kendilerini bilingli sekilde sorgulayamadiklarini gosterebilir.

Ogrencilerin &rnek ifadeleri asagida yer almaktadir;

“Bakiyorum bazen dersi islerken ne dgreniyoruz diye.” (O7)

“Haywr hocam derste hi¢ béyle seyler sormuyorum dinliyorum dersi sadece.”

(O1)

Sekil 4.10°da 6grencilerin son goriismede izleme becerisine iliskin kategori ve

alt kategorileri gosteren model yer almaktadir.
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Sekil 4.10- Ogrencilerin son goriismede izleme becerisine iliskin kategori ve alt

kategorileri gosteren model

Ogrencilerin son goriismede izleme becerisine iligkin sorulan sorulara verdikleri
cevaplar incelenmis, elde edilen cevaplar kategorilendirilmistir. Ogrencilerin verdikleri

cevaplara iligskin kategoriler ve alt kategorilerin frekans degerleri Tablo 4.28’de yer

almaktadir.
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Tablo 4.28- Son goriismede 6grencilerin izleme becerisine iliskin goriisleri

Kategori Alt Kategoriler f Katihmcilar
Evet Akranlarla tartisma 5 03,04,05,05,04
Fen bilimleri
dersi sirasinda Ders etkinliklerini 4 05,06,08,010
amaca yapma
ulasmayi Kendine sorular 4 01,0,,05,0;
kontrol etme sorma
Haylr 2 011,612

Degisim Etkinliklerde artma 8 01,02,03,05,67,03,09,610

Fen Dbilimleri gosterme - T —
dersi boyunca Smif sessiz olunca 6 01,02,03,05,011,012

. . artma

S(;E:;a:ga Grup calismalarinda 6 03,04,07,08,09,010
artma

Fen Dbilimleri Evet 9  01,05,03,04,05,07,08,0,

dersinde O10

bilgileri Hayir 3 Og, 011,012

diizenli olarak

gozden

gecirme

Calisma yapraklarinin yapilmas: 4 01,0,,03,09
Fen bilimleri esnasinda

dersinde Sorularin cevaplanmasi esnasinda 4 07,08,09,010
bilgileri - SR
gozden Deneylerin yapilmasi esnasinda 3 04,05,08
gecirme

zamani

Ogrencilerin izleme becerileriyle ilgili verdikleri cevaplar sonucu hazirlanan
Tablo 4.28’de birinci kategori fen bilimleri dersi sirasinda amaca ulagsmanin
kontroliidiir. Ogrencilerin 10 tanesi ders esnasinda amagclarma ulasip ulasmadiklarimi
sorguladiklarini ifade etmislerdir. Iki &grenci sorgulama yapmadigini belirtmistir.
Sorguladigini ifade eden 6grencilere nasil kontrol ettikleri de sorulmustur. Bes 68renci
ders sirasinda yapilan etkinliklerde arkadaslariyla yaptiklari tartigmalar sonucunda
kontrol ettigini belirtmistir. Yine dort 6grenci ders etkinlikleri yapilirken bu yonde bir
sorgulama yaptigindan bahsetmistir. Son olarak dort tanesi de arkadaslari ile birbirlerine
sorular sorduklarini, bunun sonucunda kendine yoneltilen sorular sayesinde sorgulama
yaptigini belirtmistir. Siirecte 6grencilerin adimlarini izlemeleri sayesinde kendilerini
sorgulama becerisi kazandiklar1 sdylenebilir. Ogrencilerin cevaplarindan alinan &rnek

ciimleler su sekildedir;
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“Ben arkadaglarimla tartismalarin yapildigi, grupla bir seylerin yapildig
etkinliklerde kendimi sorguluyorum. Ciinkii onlara bakip kendimi degerlendirmem daha
kolay oluyor. Bir etkinlikte tartisirken bakivyorum mesela amacim konuyu 6grenmekti

ogrenmis miyim acaba diye. Béylece kendime sorular soruyorum.” (Os3)

“Evet kontrol ediyorum amacima ulastim mi diye. Dersteki etkinlikleri yaparken

bakiyorum diigiiniiyorum.” (Og)

Tablo 4.28’de yer alan ikinci kategori ders siirecinde dikkatin toplanmasidir.
Tablo incelendiginde 6grencilerin hepsinin fen bilimleri dersinde dikkatini toplamayla
ilgili soruya dikkatlerinin degisim gosterdigi yoniinde cevaplar verdigi goriilmektedir.
Ogrencilere bu degisimin nedenleri soruldugunda ders esnasinda yapilan faaliyetlerden
ve smifin genel durumundan dolayr degisim gosterdigi cevabir alinmistir. Sekiz tanesi
etkinlikler yapilirken dikkatlerinin daha ¢ok arttigini, alt1 tanesi smifin sessiz olmasi
durumunda arttigini, alt1 tanesi ise grup calismalari yaparken arttigini belirtmistir.
Buradan hareketle 6grenciler 6grenmelerini etkileyen digsal faktorlerin de farkindadir
diyebiliriz. Bu sayede siirecte kendilerini izlerken etkileyen degiskenleri fark etmeleri
gereken tedbirleri almalarini saglayabilecegi diisiiniilmektedir. Ogrencilerin 6rnek

yanitlart asagidaki gibidir;

“Benim dikkatim hep aymi kalmiyor hocam. Mesela etkinlikleri yaparken ¢ok
keyif aldigim i¢in dikkatle takip ediyorum. Ama simifta ses giiriiltii olunca bazen

dagiliyor.” (O5)

“Grupla bir seyler yaparken daha ¢ok artiyor. Daha ¢ok eglendigim igin

dikkatim de artiyor o zaman.” (Oy)

Tablo 4.28°de yer alan diger kategori fen bilimleri dersinde bilgilerin diizenli
olarak gbzden gecirilmesidir. Bu kategori incelendiginde 6grencilerin dokuz tanesi
konuyu anlamak i¢in yardimer olacak bilgileri diizenli olarak gdzden gecirdiklerini
belirtirken {i¢ 6grenci gézden gegirmedigini ifade etmistir. Evet diyen 6grencilere nasil
ve ne zaman gozden gecirdikleri sorulmustur. Ogrenciler ¢alisma yapraklar1 yapildig
zamanlarda, sorulari cevaplandirirken ve bazi deneyleri yaparken bilgilerini gdzden
gecirdiklerini belirtmislerdir. Bir sonraki kategori bununla ilgilidir. Ogrencilerin

bircogunun bilgilerini diizenli olarak gbézden gecirdiklerini ifade etmeleri izleme
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becerisini kazandiklarmi gosterebilir. Ogrenci cevaplarindan drnek ciimleler asagida

belirtilmistir;

“Evet kontrol ediyorum. Ders esnasinda faaliyetleri yaparken gozden
geciriyorum. Ne égrendigimize benim neler bildigime bakiyorum. Onceden

bildiklerimin yeterli olmadigini goriiyorum.” (Og)

“Hayiwr hocam ders esnasinda yapmiyorum pek. Yani oyle arada sirada. Diizenli

olarak bilgilerimi kontrol edeyim falan demiyorum.” (Og)

Izleme becerisine ait bir baska kategori fen bilimleri dersinde bilgilerin gézden
gecirilme zamanlarinin ne oldugudur. Ders esnasinda bilgileri gdzden gecirdigini ifade
eden Ogrencilere daha ¢ok hangi asamalarda bunu yaptiklart sorulmustur. Doérder tanesi
calisma yapraklarindaki etkinlikleri yaparken ve sorulan sorulari cevaplandirirken
kendilerini kontrol ettiklerini belirtmistir. Ug &grenci ise deneylerin yapim asamasinda
boyle bir gbzden gegirmede bulundugunu ifade etmistir. Burada 6grencinin dersin hangi
asamasinda ne yaptigini bilmesi izleme becerilerinin gelistigi seklinde yorumlanabilir.

Ogrencilerin verdigi cevaplardan 6rnek ciimleler asagidaki gibidir;

“Ben dersteyken o ¢alisma yapraklarindaki etkinlikleri yaparken diistintiyorum.

Bir bakiyorum kendime yani o zamanlar gozden geciriyorum.” (O5)

“Deneyleri konuyu kavramak icin kullaniyoruz ya. O esnada gozden
geciriyorum ben de. Hem deneyler sayesinde neyi nigin yaptigimizi da goriiyoruz.
Deneyle ilgili sorularda ya da derste baska zamandaki sorularda da kendi bildiklerimi

gozden geciriyorum. Bana da sorulsa arkadasima da sorulsa diigiiniiyorum.” (Og)

Ogrencilerin  alternatif (performansa dayali) &lgme ve degerlendirme
teknikleriyle yiiriitiilen fen bilimleri dersi kapsaminda st biligsel stratejilerindeki
degisime ait bulgular incelendiginde izleme basamagi her iki goriismede de “fen
bilimleri dersi sirasinda amaca ulasmay1 kontrol etme”, “fen bilimleri dersi boyunca
dikkati toplama”, “fen bilimleri dersinde bilgileri diizenli olarak goézden gegirme”
kategorilerine ayrilmistir. Son goriismede bunlara “fen bilimleri dersinde bilgileri
gdzden gecirme zamani” kategorisi de eklenmistir. ilk kategori olan ders sirasinda

amaca ulagsma kontroliine 6n goriismede lic 6grenci evet cevabini vermis, cogunluk ise
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boyle bir kontrol yapmadigini belirtmistir. Son goriigmede ise 10 6grenci evet cevabini
vermis, iki 6grenci hayir cevabimi vermistir. Evet diyen O6grenciler 6n goriismede
‘nasil’ina yonelik cevaplar veremezken son goriismede buna yonelik aciklamalarda
bulunmustur. Baz1 6grenciler arkadaslariyla tartisarak kontrol ettigini, bazilar1 ders
etkinlikleri yapilirken kontrol ettigini, bazilar1 ise kendilerine sorular sorarak kontrolde

bulundugunu belirtmistir.

Bir diger kategori ders boyunca dikkatin toplanmasi ile alakalidir. On
goriismede 10 Ogrenci derste dikkati toplama diizeylerinin degistigini, bir 6grenci
bilmedigini bir 6grenci de hep aym kaldigini belirtmistir. Son goriismede ise tim
ogrenciler dikkat diizeylerinin ne zaman degistiginin farkinda oldugunu belirtmislerdir.
Ogrencilerin etkinliklerde artar, siif sessiz olunca artar, birlikte yapilan islerde artar
cevaplarin1 vererek performanslarini etkileyen dissal faktorlerle ilgili kendilerini

izleyebilmeye iliskin farkindaliga ulasabildikleri soylenebilir.

Fen bilimleri dersinde bilgilerin diizenli olarak gézden gecirilmesi kategorisinde
on goriismede Ogrencilerden dordii, son goriismede dokuzu evet diyerek gozden
gecirdigini belirtmistir. Evet diyen 0grencilere nasil gézden gecirdikleri soruldugunda
on goriismede agiklama yapamamis olmasina ragmen son goriismede ne zaman ve nasil
yaptiklarina iliskin agiklamalarda bulunmuslardir. Siire¢ boyunca bilingli sorgulamalar
yapmay1 gerektiren izleme becerisi farkindaliginin 6grencilerin bir¢ogunda artmis
olmast Onemlidir. Boliimlerin genelinde oldugu gibi izleme asamasinda da son
gorismede Ogrencilerin kendilerine neden, nasil gibi sorular sormaya basladiklar

gorilmektedir.

Fen bilimleri dersinde bilgilerin gézden gecirilme zamani ile ilgili olarak 6n
goriismede bir aciklamada bulunamayan 6grenciler, son goriismede ise bu zamanlarin
neler oldugunu ifade etmislerdir. Dokuz Ogrenciden dort tanesi bilgilerini ¢alisma
yapraklar1 uygulanirken gozden ge¢irdigini, dort tanesi sorulan sorulari cevaplarken
gozden gecirdigini, ii¢ tanesi ise deneylerin yapim asamasinda gézden gecirdigini ifade
etmistir. On goriismede bilgilerini gdzden gegirdigini ifade eden dgrencilerin bunu nasil
yaptiklarina iligkin bir agiklama yapamamalarina ragmen son goriismede 6grencilerin
¢ogunlugunun acgiklama yapabilmis olmasi nedeniyle ders esnasinda kendilerini izleme

becerilerinin arttig1 yorumu yapilabilir.
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4.2.1.6 Degerlendirme Becerisine Yonelik On ve Son Gériismelere Iliskin

Bulgular ve Yorum

Sekil 4.11° de Ogrencilerin 6n goriismede degerlendirme becerisine iligkin

kategori ve alt kategorileri gdsteren model yer almaktadir.

yFie
Ogrencilerin
Degerlendirme
. Becerisine
Iligkin G

12
Fen bilimieri < .
dersi sonunda Fen bilimleri Fen bilimleri
b ; ; dersi sonunda
tam dgrenmeyi dersi sonunda I
kontrol etme ogrenilenleri ar‘r(\acta lll atgmayl
4 zihinde dzetleme QRBONEIRE
10 v 5 - 3 .
Evet
5

Tekrar
etme
yoluyla

Sekil 4.11 - Ogrencilerin 6n goriismede degerlendirme becerisine iliskin kategori ve alt

kategorileri gosteren model

Ogrencilerin 6n goériismede degerlendirme becerisine iliskin sorulan sorulara
verdikleri cevaplar incelenmis, elde edilen cevaplar kategorilendirilmistir. Ogrencilerin
verdikleri cevaplara iliskin kategoriler ve alt kategorilerin frekans degerleri Tablo

4.29°da yer almaktadir.
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Tablo 4.29- On gériismede dgrencilerin degerlendirme becerisine iliskin goriisleri

Kategori Alt Kategoriler F Katihmcilar

Fen bilimleri Evet Tekrar etme yoluyla 5 02,03,04,05,07

dersi sonunda e

6grenilenleri Hale‘ 7 01,06,08,09,010,011,012

zihinde

ozetleme

Fen bilimleri Evet 3 04,05,011

dersl sonunda g ur 5 0:.0,.05050:05050m,

amaca -

1 O

ulasmayi

kontrol etme -

Fen bilimleri Evet 2 05,09

dersi sonunda S —

tam 6grenmeyi Haylr 10 Qla()"2903904:0670770890101
011,012

kontrol etme

Tablo 4.29’da ders sonunda Ogrenilenlerin zihinde Ozetlenmesi kategorisine
bakildiginda 6grencilerin bes tanesi fen bilimleri dersi sonunda 6grendiklerini zihninde
Ozetledigi yonilinde cevap verirken, yedi tanesi Ozetlemedigini ifade etmistir.
Ozetledigini ifade eden 6grencilere bunu nasil yaptiklar1 soruldugunda konuyu tekrar
yoluyla 6zetleme yaptiklarm dile getirmislerdir. Ozetleme yapmadigini ifade eden
ogrencilerin cogunlukta olmasi ve 6zetleme yaptigini ifade etmesine ragmen bunu nasil
yaptiklarina iligkin bir aciklama yapamamis olmalar1 kendilerini degerlendirme
becerilerinin diisiik diizeyde gelistigini gosterebilir. Ogrenci yamtlarma iliskin érnekler

asagidaki gibidir;
“Bakiyorum dersten sonra tekrar ediyorum yaptiklarimizi kisaca.” (0y)

“Haywr hocam éyle tekrar etme gibi degil benimki tam olarak. Dersten sonra

yapmiyorum yani. Sinavlardan énce bakiyorum.” (Oy)

Tablo 4.29°daki ders sonunda amaca ulagilmasmin kontrolii kategorisi
incelendiginde, Ogrencilerin ii¢ tanesi fen bilimleri dersi sonrasinda amacina ulasip
ulagmadigini kontrol ettigini ifade etmistir. Dokuz tanesi ise amaca ulasip ulasmadigini
kontrol etmedigini belirtmistir. Kontrol ettigini ifade eden Ogrencilere nasil kontrol
ettikleri sorulmus ise de yalniz bir 6grenci buna iligkin agiklama yapabilmistir. Buradan
hareketle 6grencilerin, siire¢ sonunda kendi performansini degerlendirme becerisine

sahip olmadiklar1 sdylenebilir. Ogrencilerin drnek ifadeleri ise su sekildedir;
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“Evet bakiyorum ben soru soruyorum acaba konuyu anladim mi diye.” (Os)

“Haywr hocam dersten sonra kontrol etmiyorum. Zaten ogretmen kontrolii

yazilida yapar nasil olsa.” (Og)

Tablo 4.29°da konu bittikten sonra tam 0grenmenin kontrol edilmesiyle ilgili
olan son kategoride; dgrencilerin iki tanesinin kendini kontrol ettigine, 10 tanesinin ise
kontrol etmedigine dair cevaplar verdigi gorilmektedir. Kontrol ettigini ifade eden
Ogrencilere nasil kontrol ettikleri sorulmugsa da agiklamada bulunmamislardir. Burada
tam Ogrenmeden kastedilen Ogrencinin neyi bilip neyi bilmedigiyle ilgilidir.
Ogrencilerin tam olarak bu kontrolii saglayamamis olmalarinin onlarin kendini
degerlendirme becerilerinin  diisiik oldugunu gosterebilecegi diisiiniilmektedir.

Ogrencilerin verdikleri 6rnek cevaplar asagida belirtilmistir;

“Kontrol ediyorum bazen de. Nasil yaptigimi sorunca simdi bilemedim. Sorular

sorarim herhalde kendime.” (Og)

“Her seyi tam nasil ogreneyim ki. Bence illaki eksiklerim olacak. O yiizden tam

ogrendim mi falan diye bakmiyorum.” (Og).

Sekil 4.12° de ogrencilerin son goriismede degerlendirme becerisine iliskin

kategori ve alt kategorileri gésteren model yer almaktadir.
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Sekil 4.12- Ogrencilerin son goriismede degerlendirme becerisine iliskin kategori ve alt

kategorileri gosteren model

Ogrencilerin son goriismede degerlendirme becerisine iliskin sorulan sorulara
verdikleri cevaplar incelenmis, elde edilen cevaplar kategorilendirilmistir. Ogrencilerin
verdikleri cevaplara iliskin kategoriler ve alt kategorilerin frekans degerleri Tablo

4.30’da yer almaktadir.

159



Tablo 4.30- Son goriismede 6grencilerin degerlendirme becerisine iliskin gortisleri

Kategori Alt Kategoriler F Katihmcilar

Evet Nelerin Ogrel’llldlgll’ll 8 01,02,03,65,66,07,08,
Fen bilimleri zihinde diisiinme O1o
dersi sonunda Akranlarla tarisma 7 01,02,03,04,07,04,011
ogrenilenleri
zihinde Ginlik yazma 6 02,63,05,03,09,010
o0zetleme

Hayir 1 O12

Evet Konuyu égrenme 9 01,02,03,04,65,07,08,09,
Fen bilimleri diizeyi O10
dersi sonunda Basariya katki 7 01,04,05,05,67,010,011
amaca saglama diizeyi
ulagsmay Farkh alanlara 6 01,03,05,05,09,010
kontrol etme transfer etme

Hayir 1 O12
Fen bilimleri Evet Konunun biitiiniiyle 9 01,02,03,04,05,07,05,0,,
dersi sonunda ogrenme diizeyi O1o
tam 6grenmeyi Hayir 3 06,011,012

kontrol etme

Tablo 4.30°da ders sonunda O&grenilenleri zihinde Ozetleme kategorisine
bakildiginda, 6grencilerin 11 tanesi fen bilimleri dersi sonunda 6grendiklerini zihninde
ozetledigini belirtirken, sadece bir dgrenci 6zetlemedigini ifade etmistir. Ozetleme
yaptigin1 ifade eden Ogrencilerden nasil Ozetlemeler yaptiklarinin yaniti istenmistir.
Buna karsilik sekiz tanesi dersten sonra neleri Ogrendiklerini zihinlerinde
diisiindiiklerini  belirtmistir. Yedi 6grenci ise ders sonunda arkadaslariyla siirecte
yapilanlar tartistigin1 bu sekilde bir gozden gecirme yaptigini belirtirken, alt1 6grenci
giinliiklerini yazarken 6grendiklerini once zihinde 6zetleyip sonra yaziya doktiiklerini
ifade etmislerdir. Ogrenciler bu sayede yapilan Ogretimin kendileri iizerindeki

etkililigini goérme firsat1 bulabilmislerdir. Ogrencilerin verdikleri cevaplar asagida yer

almaktadir;

“Dersten sonra bazen dersin son dakikalarinda izin verince kisaca tartismalar
vapryoruz arkadaslarla. Ne yaptik ne ettik diye. O giizel oluyor dzet gibi oluyor benim

icin. Hem diigiinmiis oluyoruz ogrendiklerimizi.” (O1)
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“Once goziimii kapatip kendim zihnimde ozetlivorum. Ne yaptigimizi, ne
ogrendigimizi diisiiniiyorum. Sonra giinliik yazmaya gegiyorum. Zaten giinliik yazarken

ki kriterleri g6z éniine alinca orada da bulunuyor zihnimizde dzetleme yapmamiz.” (Os)

“Hayir dersten sonra ozetleme yapmiyorum.” (O12)

Tablo 4.30’daki fen bilimleri dersi sonunda amaca ulasilmasinin kontrolii
kategorisi incelendiginde, 6grencilerin 11 tanesi fen bilimleri dersi sonrasinda amacina
ulasip ulasmadigini kontrol ettigini ifade ederken, sadece bir 6grenci kontrol etmedigini
belirtmistir. Kontrol ettigini ifade eden 6grencilere nasil kontrol ettikleri soruldugunda
dokuz ogrenci konuyu O6grenme diizeyine baktigini, yedi O0grenci basarisina katki
saglama diizeyini kontrol ettigini, alti Ogrenci ise farkli alanlarda kullanip
kullanamayacagina baktigin1 belirtmistir. Bu cevaplardan hareketle 6grencilerin kendi
performanslarina odaklanarak degerlendirmelerde bulunduklar1 goriilebilir. Aym
zamanda degerlendirme becerisi, sonraki Ogrenmeler i¢in Oneri ve diizeltmeler
icerdiginden oOgrencilerin farkli alanlara transfer edebilme diislinceleri bu durumu
saglama noktasinda onemli bir ilerlemedir. Bu duruma iliskin 6grencilerin verdikleri

ornek ifadeler sunlardir;

“Benim amacim zaten konuyu ogrenmekti. O yiizden ders sonunda da 6grenme
diizeyime bakiyorum. Etkinlikleri yapabildim mi, yeni seyler 6grenebildim mi, kendime

ne kattim diye.” (O)

“Konuyu ogrenip 6grenemedigime bakiyorum, basarima katkist oldu mu acaba

diye bakiyorum bir de.” (O7)

Tablo 4.30’da 6grencilerin konu bittikten sonra tam 6grenmelerinin kontroliiniin
saglanmasiyla ilgili olan son kategoride, 6grencilerin sekiz tanesinin kendini kontrol
ettigine, dort tanesinin kontrol etmedigine dair cevaplar verdigi goriilmektedir. Kendini
kontrol ettigini belirten 6grenciler cogunluktadir. Bu 6grencilere nasil kontrol ettikleri
de sorulmustur. Ogrenciler konu hakkinda énceden ne bildiklerini diisiinerek bunlart
son bilgileriyle kiyasladiklarini ifade etmistir. Ayrica yapilan 6gretimdeki faaliyetleri
zihinlerinde diisiintip eksiklerinin neler olduguna karar verdiklerini de ifade etmislerdir.
Bu durum degerlendirme kategorisinin bir geregi olan kendine deger bigme becerisinin
ogrenciler tarafindan kazamldigim gosterebilir. Ogrencilerin verdikleri drnek cevaplar

asagida belirtilmistir;
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“Dersten sonra bakiyorum diisiintiyorum. Acaba bahsedilenleri genel olarak

ogrendim mi diye. Kendimi degerlendiriyorum kisaca.” (Og)

“Evet hocam kontrol ediyorum. Eksiklerim neler diye diisiiniiyorum. Nasil daha

ivi 6grenebilirdim diye diigiiniiyorum.” (Os)

“Haywr tam o6grendim mi her seyi diye kontrol etmiyorum.” (O11)

Ogrencilerin farkli 8lgme ve degerlendirme teknikleriyle yiiriitiilen fen bilimleri
dersi kapsaminda iist bilissel stratejilerindeki degisime ait bulgular incelendiginde
degerlendirme basamagi her iki goriismede de “fen bilimleri dersi sonunda 6grenilenleri
zihinde Ozetleme”, “fen bilimleri dersi sonunda amaca ulasmayi kontrol etme”, “fen
bilimleri dersi sonunda tam 6grenmeyi kontrol etme” kategorilerine ayrilmistir. ilk
kategori olan ders sonunda 6grenilenlerin zihinde 6zetlenmesinde 6n goriismede bes
Ogrenci evet cevabini vermis, say1 son gorigsmede 11 6grenciye ylikselmistir. Nasil bir
Ozetleme yapildigi soruldugunda oOn goriismede tekrar yoluyla bir gsema
olusturduklarindan  bahsetmislerdir. Son goriismede ise nelerin O6grenildigini
zihinlerinde digiinerek, arkadaslariyla tartisarak ve giinliiklerini yazarak Ozetlemeler
yaptiklarini belirtmislerdir. Neler yaptiklarin1 zihinde 6zetlerken 6grenci giinliiklerinin
gelisimleri iizerinde etkili oldugu soOylenebilir. Sadece bu kategoride degil farkl
kategorilerde de ogrencilerin ifadeleri giinliik yazmanin onlara katki sagladigim
gostermektedir. Son goriismede sdylenenler dogrultusunda 6grencilerin ders sonunda

kisa bir 6zetleme yaparak kendilerini degerlendirdikleri goriilebilir.

Ders sonunda amaca ulagma kontrolii kategorisiyle ilgili bulgular incelendiginde
on goriismede lic 68renci, son goriismede 11 dgrenci bu kontrolii yaptigini belirtmistir.
Kontrol yaptigini ifade eden 6grencilere nasil yaptiklar1 soruldugunda 6n goriigmede
cevap veren Ogrenci olmamistir. Son gorlismede ise Ogrenciler amaca ulasma
kontrollerini kendilerine yonelttikleri bazi sorularla yaptiklarini sdylemistir. Bunlar;
“konuyu 6grendim mi?”, “farkli yerlerde kullanabilir miyim?”, “basarima katki saglar
m1?” seklinde sorulardir. Ogrencilerin kendilerine bu sekilde sorular sormalar

sayesinde degerlendirme becerilerini gelistirdikleri sdylenebilir.

Tam Ogrenmenin saglanma kontroliiyle ilgili bulgular incelendiginde on

goriismede iki 6grenci, son goriismede ise 10 6grenci bu kontrolii yaptigini belirtmistir.
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Son goriismede 6grenciler kendilerini ne kadar 6grendiklerine iliskin sorguladiklarini
ifade etmislerdir. Ogrencilerin siire¢ sonunda kendilerini yargilamasi ve neyi ne kadar
ogrendiklerini sorgulamalar1 degerlendirme becerisi acisindan ¢ok Onemlidir. Son
gorismede ¢ogu Ogrencinin kendini kontrol etme becerisinin artmis olmasinin

degerlendirme becerisini de artirdig1 yorumu yapilabilir.

4.2.2 Calisma Grubunu Olusturan Ogrencilerle Siirec Icerisinde Yapilan

Goriismelere iliskin Bulgular ve Yorum

Bu boliimde arastirmada deney grubundan secilen ii¢ Ogrenciyle ilgili nitel
analizler yer almaktadir. Ogrencinin iist bilisi incelenirken, deneysel g¢aligmanin
basladig1r haftadan itibaren yapilan calisma yapraklari sonrasinda goriismelere gore

ortaya ¢ikan iist biligsel kategoriler sunulmustur.

4.2.2.1 Hanife’de Gozlenen Ust Bilissel Kategoriler

Aragtirma siirecinde Hanife ile sekiz goriisme yapilmistir. Goriismeler Ui¢ farkl
tiniteyi kapsayan toplam sekiz ¢alisma yapragi sonrasinda yapilmistir. Her bir ¢alisma
yapragindan sonra goriismeler eksiksiz olarak tamamlanmistir. Tablo 4.31°de Hanife ile
yapilan goriismelere gore list bilissel kategoriler ve bu kategorilere iliskin agiklayici

ornek ifadeler yer almaktadir.

4.2.2.1.1 Hanife’nin Ust Bilissel Degisim Analizi

Gortigmeler ilerledikge Hanife’de meydana gelen {ist biligsel kategorilerin nasil

degistigi bu boliimde incelenmektedir. Sekil 4.13 bu kategorilerin neler oldugunu

gostermektedir.

Hanife ilk goriismelerde hem kendisiyle hem de baskalariyla ilgili farkindalik
becerisine sahip degilken goriismeler ilerledikge bu becerisi olusmaya baslamistir.
Doérdiincii  gorligmeden itibaren farkindalik kazanmaya baglayan Hanife, son
goriismelerde bu diizeyini artirmistir. Verdigi cevaplardaki vurguladigi kisimlar
farkindalik becerisini kazandigina yoneliktir. Cevaplarinda bilmediklerinin farkina

vararak yeni seyler 6grendiginden bahsetmesi ve bunlarin ¢alisma yapraklarindaki
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etkinlikler sayesinde oldugunu belirtmesi deneysel islem siirecinde uygulanan
etkinliklerin Hanife’nin kendine ve bagkalarma yonelik farkindalik becerisi iizerinde

olumlu etki olusturdugu seklinde yorumlanabilir.

Bir diger iist biligsel kategori kendini ve baskalarimi izleme becerisidir. ilk
goriismelerde bu beceriye sahip olmayan Hanife dordiincii gériismeden itibaren kendini
izleme becerisini sergilemis fakat heniliz bagkalarini izleme becerisini gosterememistir.
Besinci goriigmeden itibaren bagkalarina yonelik izleme becerisini de sergilemeye
baslamistir. Oncelikle kendisine ydnelik izleme becerisi gelistirmesi sayesinde
arkadaslarinin ne yaptiklarina da dikkat etmeye baslamistir. Bunlari goriismeler
ilerledikce fark ettigi goriismelerdeki ifadelerinden anlagilmaktadir. Gorlismelerde
‘boyle olmast isime yaradi, bundan sonraki konularda da boyle yapacagim’ seklinde

cevaplar vermesi st biligsel becerisinin artarak devam ettigini gosterebilir.

Hanife’de gozlenen bir diger st biligsel kategori de kendini ve baskalarini
degerlendirme becerisidir. Diger becerilerde oldugu gibi degerlendirme becerisini de
goriismeler ilerledik¢e kazanmistir. Degerlendirme becerisinin olusumu farkindalik ve
izleme becerilerinden sonra olusmaya baslamistir. Ogrenci farkina varip, izledikten
sonra degerlendirme becerisine gecebilmistir. Zamanla bilgileri nedenleriyle birlikte
diisinmeye basladiginm1  belirtmistir. Bagkalarina yonelik degerlendirmelerinde de
kendisiyle aralarindaki farklardan bahsederek arkadaglarinin cevaplarinda kendisine
faydali olan yorumlarin isine yaradigimi belirtmistir. Bunun farkina vardiktan sonra

etkinliklerle ilgili de daha detayli bilgiler vermeye baslamistir.

Hanife’nin kendini kontrol etme becerisi ilk goriigmelerde diisiik diizeyde
olmasma ragmen gorlismeler ilerledikge artis gostermistir. Ekosistem konusunda
hazirlanan dordiincii ¢calisma yapragindan itibaren yapilan goriismede bu becerisinde
artis gorilmiistir. Kendi ogrenmelerinin nasil gerceklestigini  kontrol etmeye
basladigindan bahsetmistir. Tablo 4.31°de Hanife’de gdzlenen iist bilissel kategorileri

aciklayici 6rnek ifadeler yer almaktadir.
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Tablo 4.31- Hanife’de gozlenen {ist biligsel kategorileri agiklayici 6rnek ifadeler

Ust Bilissel Kategori Ornek ifadeler
A: Caligma yapragini tamamlarken goriislerinin yetersiz oldugunu hissettigin durumlarla
karsilastin mi1?
. H: Evet
Kendisiyle Ilgili
Farkindahk A: Nelerdi 6rnek verir misin?
% H: Hayal et ve anlat etkinliginde mesela nedenleriyle birlikte agiklayin diislincenizi
= demistiniz. Arkadaslarim nedenlerini sdylediler. Orada oldu eksik hissettigim bilmedigim
é seyler varmis dedim.
=]
A: Sinifta senin diisiincenle arkadaslarinin diisiinceleri arasinda farkliliklar var miydi?
Baskalariyla flgili  H: Evet. Ip ucundan bul etkinliginde farkliliklar vardi. Bazi arkadaslarimiz ¢ok basit
Farkindahk kelimeler yazmislardi. Ug dakika ara etkinliginde fikir alisverisinde bulunurken farkliliklar

olustu.

izleme

A: Konuyu anlamani saglayan etkinlikler nelerdi?

H: Eller havaya kalkmasin etkinligi vardi onda bize sorular sormaniz anlamami
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Kendini izleme

kolaylastirdi. Ayrica Akvaryum etkinliginde arkadaglarimin sdyledigi seyler de etkili oldu.

Baskalarim izleme

A: Sinifta senin goriisiin disinda sana ilgi ¢ekici gelen baska goriisler var miydi?
H: Ambulans yazilarinin neden ters goriindiigii sorusunda dikkatimi ¢eken goriisler oldu.
A: Nasil biraz agiklar misin?

H: Ben onun ters goriindiigiiniin zaten farkinda degildim. Sorudan sonra 6grendim.
Nedenini sorunca da benim hi¢ aklima gelmedi durumun ayna ile ilgili oldugu. Ama bir
arkadasimiz demisti bunu.

Degerlendirme

Kendini
Degerlendirme

A: Konuyla ilgili sahip oldugun diisiincelerinde degisiklikler oldu mu? Aciklar misin
nelerdi?

H: Evet oldu. Elektrik denince benim aklima gelen seyler sadece ampul, kablo, pil gibi
basit devre elemanlariydi. Akim, direng, volt gibi kavramlarin ne oldugunu giinliik hayatta
duymus olamama ragmen ne olduklarin1 8grendim. Ug dakika ara etkinliginde one siiriilen
gorlsler sayesinde degisiklikler oldu.

Baskalarim
Degerlendirme

A: Arkadaslarinin goriisleri akla yatkin miydi?

H: Akla yatkin olan durumlar da oluyor, ¢ok alakasiz olan goriisler de oluyordu. Deneyleri
yaparken devre elemanlarini yerlestirirken sagma sekillerde yapanlar oldu.
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Kontrol
Etme

Kendini

Kendini Kontrol Etme

A: Bu konuyu anladigindan emin olmak igin neler yapiyorsun?

H: Devreleri kurarken neden boyle yaptik ettik diye hem kendime sorular sorup cevap
verdim i¢cimden. Hem de arkadaslarima sordugum sorularla tartistik, yaptiklarimizi
yorumladik. Anlayip anlamadigima bakmis oldum yani burada.




Hanife’nin Kendisi ve Baskalariyla Tlgili Farkindahg

Hanife ile birinci gorisme ‘Isigin Sogurulmasi’ konusundan sonra
gerceklestirilmistir. Ogrenci bu goriismede farkindaligiyla ilgili bilgiler sunamamuistir.
Konuyla ilgili eksik bilgilerinin var oldugunu su sekilde belirtmistir: “Isikla ilgili eksik
bilgilerim varmis”. Ancak bunlarin neler oldugunu nasil giderebilecegine iligskin fikir
One sirememistir. Bu nedenle kendisiyle ilgili yeterli farkindaliga sahip olmadigi
sOylenebilir. Arkadaslartyla ilgili ise sadece birbirlerinden farkli cevaplar verdiklerini

belirtmistir. Bu nedenle baskasiyla ilgili de yeterli farkindaliga da sahip degildir.

Ikinci goriisme ‘Aynalar’ konusu sonrasinda yapilmistir. Konu dncesinde eksik
bilgilerinin farkinda olmadigini su sekilde belirtmistir: “Mesela ben farkli ayna ¢esitleri
oldugunu bilmiyordum”. Ne O0grenecegiyle ilgili olarak konu oncesinde herhangi bir
fikrinin olmadigin1 da belirtmistir. Baskalariyla ilgili farkindalik kisminda
arkadaglarinin farkl fikirler sdyledigini belirtmekle yetinmistir. Bu nedenle farkindalik

becerisi heniiz gelismemistir.

‘Renkler’ konusu sonrasi ii¢iincii goriisme gerceklestirilmistir. Ogrenci bu
gorismede farkindalik sahibi olmaya baglasa da tam anlamiyla bu beceriyi
kazanamamigtir. yakalayamamistir. Diger goriismelerden farkli olarak etkinliklerden
bahsederek cevaplar vermistir. Eksik bilgilerinin neler oldugundan da sdyle
bahsetmistir: “Giines enerjisinin onemiyle ilgili bilgim yetersizdi”. Baskalariyla ilgili
olarak da yine etkinliklerde olan farkliliklardan bahsederek su sekilde kisa cevaplar

vermistir: “Ilgi skalas1 etkinliginde ilgilerimiz farkliydy”.

Hanife ile dordiincii goriisme ‘Ekosistem’ c¢alisma yapragl sonrasinda
gergeklestirilmistir. Ogrenci bu goriismede farkindalik becerisini kazandigim ispatlayan
sOylemlerde bulunmustur: “Bu konu sayesinde ¢evreme karsi daha bilingliyim. Ne nerde
yastyor, ne ile besleniyor daha ¢ok dikkat ediyorum. Koyde bunu gozlemlememiz daha
kolaymis bunu anladim™. Konuyla ilgili 6grendiklerini artik giinliik hayata yonelik
farkindalik  gelistirdigini belirterek desteklemistir. Baskalariyla ilgili farkindalik
kisminda da onceki goriismelerden farkli olarak arkadaglarmin farkli goriisleriyle ilgili
daha ayrintili bilgiler vermeye baslamistir. Etkinlikler {izerinde durarak nerede farkli

yorumlar yapildigimi fark etmeye baslamistir. Konuyla ilgili olarak soyle bir agiklama

169



yapmistir: “En ¢ok hayal et ve anlat etkinliginde farkliliklar olmustu. Nedenlerini

soylerken de orada canlilar daha ¢ok seklinde cevaplar verdiler”.

Besinci goriisme ‘Biyocesitlilik’ konusu sonrasinda yapilmistir. Ogrenci kendi
farkindaligiyla 1ilgili olarak dordiincli goriismede oldugu gibi ¢evresine yonelik
farkindaliklara sahip oldugundan soyle bahsetmistir: “Yéremizin zenginligi etkinligi
sayesinde ¢evremizde yasayan bitki ve hayvan ¢egsitlerinin farkina vardim”. Baskalarina
yonelik farkindaligiyla ilgili yoneltilen soruda, arkadaslari tarafindan da konunun dikkat
cekici oldugunu belirtmistir. Onlarin sdyledikleri sayesinde yeni seyler 6grendiginden

bahsetmistir.

‘Ampullerin Baglanmasi’ konulu ¢alisma yapragi sonrasinda altinci goriisme
gerceklestirilmistir. Hanife eksik bilgilerinin farkinda oldugunu belirtmistir. Bunlar
deneyler esnasinda fark ettigini de su sekilde belirtmistir: “Deneyler sirasinda, one
surdiigiim fikirlerin yetersiz oldugunu gérdiim ve diizelttim”. Arkadaslarinin hangi
etkinlikte neler yaptigindan bahsederek onlarla ilgili farkindaligini da gostermistir:
“Ipucundan bul etkinliginde farkli goriisler vardi. Bazi arkadaslarim basit kelimeler

vazmisti. Deneyleri yaparken de zit diistiigiimiiz yerler oldu”.

Yedinci goriisme ‘Elektrik Enerjisi’ konusu sonrasi gergeklestirilmistir. Hanife
verdigi bir cevapta ‘bildiklerim sayesinde bilmediklerime ulastim’ demistir. Bu climle
ogrencinin nasil 6grendiginin farkina varabildigini gosterebilir. Artik 6grenci kendi
O0grenmesinin farkindadir ve Ogrenmesi icin neler yapabilecegini anlamistir:
“Benzetelim etkinligi sonucu bildiklerim sayesinde bilmediklerime ulagtim. Vana,
pompa gibi seyleri elektrik devre elemanlarina benzetmek ogrenmemi kolaylastird:r™.
Arkadaglariin etkinliklerde neler yaptiklarina yonelik farkindaligi artmistir. Hemen her
etkinlikte neler yaptiklarindan bahsetmistir: “Bes parmak, eller havaya kalkmasin gibi
etkinliklerde farkliliklar oldu. Mesela Cabir anlamadigin diistindiigii igin bir parmagini
kaldirdi, ben anladigimi diistindiigiim icin dort parmagimi kaldirdim. Sulu sorular

etkinliginde de farklar vardi”.

Son goriisme ‘Elektrik Enerji Doniisiimii’ konusu sonrasinda gerceklestirilmistir.
Hanife bildiklerinin ve bilmediklerinin farkinda oldugunu, bunun sayesinde
O0grenmesinin  kolaylastigimi su sekilde belirtmistir:  “Geriye donelim etkinligi,

vaptigimiz etkinlikleri gozden gecirip ozetlememi sagladi. Bu diisiinme seklini artik tiim
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konularda kullanacagim”. Hanife’'nin bu diisinme seklini artik tiim konularda
kullanacagim demesi nasil daha iyi 0grenebildiginin farkina vardigini dolayisiyla iist
biligsel becerilerinin gelistigini  gdsterebilir. Arkadaslariyla ilgili olarak, hangi
etkinliklerde farkli diislincelere sahip olduklarini ise soyle belirtmistir: “Savunulmus
dogru yanhs etkinliginde benim dogru diye diistindiigiim bazi seylere arkadaglarim
vanlis demisti. Anlatimlara baglangic yapmak etkinliginde etkinliginde de ilk
fikirlerimiz arasinda farklar vardr”. Arkadaslarinin cevaplarinin ilgi ¢ekici oldugunu,

sayelerinde yeni kisimlar 6grendigini de belirtmistir.

Hanife’nin Kendini ve Baskalarim izlemesi

‘Isigin Sogurulmasi’” konusu sonrasinda yapilan ilk goriismede 6grenci kendini
izleme becerisi ile ilgili anlamli cevaplar verememistir. Konuyu ogrenirken nasil
ogrendigini belirtmeden, ‘konuyu anladigimi diisiintiyorum’ diyerek sonu¢ odakli
cevaplar vermistir. Baskalarini izleme asamasinda da ayni sekilde yeterli agiklamada
bulunamamistir. Yalnizca hosuna giden bir etkinlikten bahsederek arkadaslarinin
cizimlerinin hosuna gittigini soyle belirtmistir: “Bir bilim insaniyyum etkinliginde giizel

cizimi olan arkadaslarim vard:”.

‘Aynalar’ konusu sonrasinda yapilan ikinci goriismede 6grenci kendini izleme
noktasinda hala eksiktir. Konuyu 6grenirken neler yaptigi sorulurken ¢ozdiigii testlerde
dogrulariin ¢iktigini séylemesi 6grencinin sonug odakli oldugunu ve izleme becerisine
sahip olmadigim1 gostermektedir. Bagkalarini izleme ile ilgili sorulan sorulart da kisa
cevaplarla gecistirmistir:  “Arkadaglarin  ambulans yazilarinin nedenini belirttigi

kistmlar ilgi ¢ekiciydi”.

‘Renkler’ konusunda yapilan iiclincii gériismede 6grenci izleme becerisiyle ilgili
farkli bir yorum getirmistir. Konuyu anlamasiyla ilgili sorulan soruda, ‘neyi, nigin
vaptigimizi o zaman bilmiyordum ama sonradan diisiiniince anladim’ cevabini
vermistir. Bu cevap, 0grencinin ders esnasinda izleme becerisine sahip olmamig olsa
bile sonradan yapilanlar1 diistinmesi agisindan olumlu bir gelismedir. Bagkalariyla ilgili
izleme becerinde yetersizliginin devam ettigi goriilmiistiir. Bu durumu su sekilde

belirtmistir: “Arkadaslarin benim bilmedigim seyleri séyledikleri oldu ™.
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Dérdiincii  goriisme  ‘Ekosistem’ konusu sonrasinda yapilmistir.  Ogrenme
stirecinde cevresiyle ilgili bilinglenmeler oldugunu sdyleyen 6grencinin izleme becerisi
gelismeye baslamistir.  Yapilan etkinlikler giinliik hayatta kullandiklar1 c¢evrede
gergeklestirildiginden bu bilincin olustugunu soyle ifade etmistir: “Etrafimizda bir siirii
hayvan var, gél, kara ekosistemleri varmis bunlara bakis acim degisti. Dikkat edip
inceleyecegim artik”. Bagkalariyla ilgili izleme icin ise arkadaslarinin etkinliklerinden

giizel gelen kisimlarin oldugundan bahsetmistir.

‘Biyogesitlilik” konusu sonrasinda besinci goriisme gerceklestirilmistir. Hanife
ders sirasinda yapilan etkinliklerin hosuna gittiginden bahsetmistir. Hangi etkinlikte
neden yetersiz kaldigindan bahsetmesi izleme becerisinin gelistigini gostermektedir:
“Odaklanilmig liste etkinligi ilk etkinlik oldugu icin bilgilerimizin yetersiz oldugundan
cevaplar da eksik oldu”. Yine baskalartyla ilgili paylastig1 diislincelerde arkadaglarinin
etkinliklerde paylastig1 diisiincelerden bahsetmesi izleme becerisinin gelistigini
gostermektedir:  “Akvaryum  etkinliginde arkadaslarim goniillii  olarak katilip

diistincelerini soylediler. Mesela Ceren biyogegsitliligin oneminden ¢ok giizel bahsetti”.

‘Ampullerin  Baglanmasi” ¢aligma  yapragi sonrast altinci  goriisme
gerceklestirilmistir.  Konu esnasinda deneyler yapilirken arkadaslariyla birlikte
yaptiklar1 yorumlar sayesinde 6grenmesinin gergeklestiginden su sekilde bahsetmistir:
“Deneyler sayesinde o&grenmem kolaylasti ve kalict oldu”. Arkadaslarindan
bahsederken deney sonrasi etkinliginde arkadaslarinin yaptiklarinin ilgisini ¢ektiginden
soyle bahsetmistir. “Usg dakika ara etkinliginde Erkan’in séyledikleri benim ¢ok ilgimi

¢ekti” demesi arkadaslariyla ilgili izleme becerisinin oldugunu da gostermistir.

Yedinci goriisme ‘Elektrik Enerjisi’ konulu calisma yapragi sonrasinda
yapilmistir. Ogrenci konuyu baslangigta anlamakta zorlansa da onceki konuda
ogrendiklerinin 6n bilgi olusturdugunu belirtmistir: “Her seyin bildigim kadar basit
olmadigini  gérdiim. Elektrik enerjisiyle ilgili yeni kavramlar oOgrendim. Onceki
konudakiler de igime yaradi”. Arkadaglarimin ders esnasinda yaptiklarina yonelik de
giizel aciklamalar da bulunmustur: “Eller havaya kalkmasin etkinligindeki sorulara ilgi
¢ekici cevaplar geldi. Direncin nasil bir sey olduguyla ilgili verilen ornekler giizeldi.

Cerenin soyledigi akimin gerilimin benzetmeleri de ¢ok giizeldi”.
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Sekizinci  goriisme  ‘Elektrik  Enerji  Doéniigiimii’ konusu  sonrasinda
gerceklestirilmistir. Yapilan etkinliklerin kendi ilerlemesini nasil sagladigindan sdyle
bahsetmistir: “Enerji konusunda bilgilerim vardi bunlari tekrar etmis oldum. Fakat
enerji doniisiimiiniin ne oldugunu bilmiyordum. Ogrenme hedefleri etkinligi sayesinde
neler ogrenmemiz gerektiginin farkina vardim. Afislerin bildiklerimizi gérsellestirmesi
ogrendiklerimin kalict olmasini sagladi. Giinliik hayatta kullandigimiz aletlerin nasil
enerji doniistimiine ugradigint ogrenmem ¢ok iyi oldu”. Arkadaslarinin diisiincelerinde
kendine yardimci olan noktalarin oldugunu da séylemistir. Bu durum 6grencinin ders
esnasinda bagkalarini izleme becerisinin oldugunu gostermektedir: “Eslerin konusmasi
etkinliginde benim esim Emre idi ve fikirleri giizeldi. Soylediklerimiz sayesinde onun
bana, benim de ona katkilarimiz oldu. Afis ¢alismalarinda da benim aklima gelmeyen
farkl giizel sekiller vardi”. Sonucta Hanife kendisini ve baskalarini izleme becerisini

sergileyebildigini gostermistir.

Hanife’nin Kendini ve Baskalarim1 Degerlendirmesi

‘Isigin sogurulmasi’ konusu sonrasi yapilan ilk gériismede 6grenci yeni bilgiler
ogrendiginden bahsetmistir. Ancak kendi Ogrenmesiyle ilgili tist biligsel bir
degerlendirme becerisi sergileyememistir. Baskalartyla ilgili degerlendirme noktas1 da
beklenen diizeyde degildir. Sadece arkadaslarindan gelen farkli cevaplar oldugunu ifade

etmistir.

Ikinci goriismede ‘Aynalar’ konusu ile ilgili dgrencinin degerlendirme becerisi
incelendiginde yeterli diizeyde olmadigi goriilmiistiir. Yeni 6grendigi kisimlarla ilgili
bilgiler verebilse de kendine yonelik neyi nasil 6grendigiyle ilgili yorumlarda
bulunamamistir. Arkadaslartyla ilgili degerlendirmeler yaparken de sadece farkh
fikirlerin hangi etkinlikte oldugunu belirtmistir. Bu durumla ilgili herhangi bir

degerlendirmede bulunmamistir: “Diisiin-esles-paylas etkinliginde farkl seyler vardr”.

Ucgiincii goriisme ‘Renkler’ konusunda gergeklestirilmistir. Ogrenci bilmedigi
konularda meydana gelen degisimlerden bahsetmistir. Diger gorlismelerine gore biraz
daha detaylandirarak bilgiler verse de kendinde olan bu degisimleri bir nedene

dayandiramadan sOylemesi degerlendirme becerisinin tam olarak gelismedigini
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gostermistir. Arkadaslariyla ilgili olarak akla yatkin olmayan cevap verenlerin oldugunu

sOylese de sonugta ne olduguyla ilgili bir degerlendirmede bulunamamustir.

‘Ekosistem’ konulu ¢aligma yapragi sonrasinda dordiincii goriisme yapilmaistir.
Ogrenci degisen fikirlerinin olmadigin1 yeni 6grendiklerinin oldugunu sdylemistir. Oysa
ders esnasinda var olan diisiincelerinde degisiklikler olmustur. Bu durumla ilgili tam
olarak degerlendirme yapamamaktadir. Bagkalariyla ilgili degerlendirmelerde
bulunurken sadece arkadaglarinin da konuyla ilgili yeni seyler Ogrendiginden
bahsederek beklenen degerlendirme becerisini sergileyememistir.

Besinci goriisme ‘Biyogesitlilik’ konusu sonrasinda gerceklestirilmistir. Bildigi
konularin {izerine yeni seyler ekledigini belirten 6grenci, ayni zamanda kendini
degerlendirmesini saglayan etkinlikten de soyle bahsetmistir: “Son etkinlik olan
diistintirdiim ama simdi biliyorum etkinligi sayesinde degisen diistincelerimi gormiis
oldum. Kendimi degerlendirmemi sagladi”. Arkadaslarina yonelik degerlendirmeyle
ilgili sorulara arkadaslarinin fikirlerinde bir sorun olmadigini sdyleyerek cevap

vermistir.

Altinc1 goriisme  ‘Ampullerin  Baglanmasi’ etkinligi sonrasinda yapilmistir.
Hanife etkinlikleri yapmadan o©nce sahip oldugu diisiincelerle sonrasinda olusan
diisiinceleri arasindaki farktan bahsederek kendini sdyle degerlendirmistir: “Ampullerin
birbiri ile farkl sekillerde baglandigini bilmiyordum. Ogrendigim en énemli sey buydu.
Ampullerin ne zaman daha parlak yanacagini 6grenmem giinliik hayattan ornekler
bulmami kolaylagtird1”. Konu sonrasinda da arkadaslariyla birlikte yorumlar yaparak
ogrendiklerini tartigtiklarini belirtmistir. Anlamadig1 kisimlar1 arkadaslarina sordugunda

onlarin da 6grendiklerini ve kendisine yardimci olduklarini belirtmistir.

‘Elektrik Enerjisi’ konusu sonrasinda yedinci gériisme yapilmistir. Ogrenci
etkinliklerin 6grenmesine olan katkisini degerlendirmistir: “Art arda siralama ve beyaz
tahta etkinlikleri sayesinde anladigimdan emin oldum. Deneylerin ¢ok katkisi oldu.
Elektrigin sadece pil, kablo, ampul gibi kavramlardan olustugunu sanirken direng,
akim, gerilim, amper, volt gibi bir siirti yeni kavram ogrendim. Deneyler bunlari
gorerek yaparak o&grenmemi sagladigindan kalict oldu”. Arkadaglariyla ilgili
degerlendirmede bulunurken de deneyler esnasindaki grup ¢alismalarinin 6grenmelerini

olumlu yonde etkiledigini sdylemistir. Arkadaslarinin nerelerde hata yaptigindan da
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bahsetmistir: “Eller havaya kalkmasin, sulu sorular gibi etkinliklerde alakasiz fikirler

olmustu. Dersi takip edenlerin diisiinceleri diizeldi” .

Son goriisme ‘Elektrik Enerjisi Doéniigiimii’ konusu sonrasinda yapilmistir.
Hanife kendi 6grenmesinin nasil gergeklestigini su sekilde degerlendirmistir: “Calisma
vapragindaki etkinlikler ve arkadaslarimdan duyduklarim benim i¢in onemli. Bu
konudan once giinliik kullandigimiz aletlerde bu kadar ¢ok enerji déniisiimiiniin
oldugunu bilmiyordum. Bununla ilgili diigiincelerim degisti. Ogrenme hedefleri etkinligi
neler ogrendigimi kontrol etmemi sagladi. Geriye donelim etkinligi de bilgilerimi
gozden gecirip degerlendirmemi sagladi”. Arkadaslarinin da ilk konulara gore ¢ok daha
iyl durumda olduklarini, etkinliklerin onlarin 6grenmesini de kolaylastirdigini sdyle
belirtmistir: “Bu konuda arkadaslarim da daha rahatti. Ampullerin baglanmasi ve
enerji doniigiimii etkinlik kagitlar: onbilgi saglamisti zaten. Ayrica zamanla anlamaya
basladr herkes neyi nasil yapmasi gerektigini. Etkinlikler sayesinde nasil daha iyi

ogrenecegimizi de anladik”.

Hanife’nin Kendini Kontrol Etme Becerisi

Gorligmeler siiresince Hanife’ye kendini kontrol etme becerisiyle ilgili sorular
yoneltilmistir. Konuyu 6grendiginden emin olmak i¢in kendi kendine bir seyler yapip
yapmadig1 sorulmustur. Hanife ekosistem konulu calisma yapragina kadar olan
goriismelerde boyle bir durumdan bahsetmemistir. Fakat goriismeler ilerledikce
dordiincii calisma yapragindan itibaren kendine sorular sordugundan, eksiklerini

belirlemeye ¢alistigindan bahsetmistir.

‘Ekosistem’ konulu ¢aligma yapragi sonrasinda yapilan goriigmede konu
sonrasinda c¢evresine yonelik bilincinin arttigindan bahsetmistir. Bulundugu ortamin bu
duruma elverisli olmasinin 6grenmelerini pozitif yonde etkiledigi ¢ikarimini yapmistir:
“En onemlisi bu konu sayesinde ¢evreme karsi daha bilingliyim. Ney nerde yasiyor
neyle besleniyor daha ¢ok dikkat ediyorum. Kéyde bunu gozlemlememiz daha kolaymug

’

onu anladim”.

‘Biyogesitlilik> konusu sonrast yapilan goriismede ise farklilagsan
diisiincelerinden bahsetmistir. Ayn1 zamanda ¢evresine yonelik duyarliliginin artigindan

bahsetmistir. Kendi kontroliinii nasil yaptigiyla ilgili olarak giinlik hayatla
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ogrendiklerini iliskilendirdigi 6rnek ifadelere yer vermistir: “Giinliik hayatta da hep
gozlem yaptigimi fark ettim bu konudan sonra. Inceliyorum her seyi, her yeri sanki ve

bu durum ¢ok hosuma gidiyor”.

‘Ampullerin Baglanmasi:” konusu sonrasi diger bir gorlisme yapilmistir. Hanife
bu goriismede 6grendigi konunun giinliik hayatta ne kadar ise yaradigindan bahsetmistir
ve bu iliskilendirmelerinin farkinda oldugunu belirtmistir: “Ogrendiklerimi giinliik
hayatta iliskilendiriyor olmam bence ogrenmemi kolaylastiriyor. Aklimda kalmasint da

sagliyor. Boylece anladigimdan emin olabiliyorum”.

Bir diger goriisme ‘Elektrik Enerjisi’ konusu sonrasinda yapilmigtir. Burada
ogrendikleriyle 1ilgili kendine ve arkadaslarina sorular sordugunu belirtmistir:
“Devreleri kurarken neden boyle yaptik ettik diye hem kendime sorular sorup cevap
verdim i¢imden. Hem de arkadaglarima sordugum sorularla tartistik, yaptiklarimizi

yorumladik. Anlayp anlamadigima bakmis oldum yani burada ™.

Hanife ile yapilan son goriismede de kendini kontrol etme becerisini sergiledigi
goriilmiistiir. On bilgilerinin &grenmelerine yardimer olduguna vurgu yapmustir.
Ogrendigini anlamak igin 6grenme hedefleri etkinliginin yardimc1 oldugunu
belirtmistir: “Mesela ogrenme hedefleri etkinligi neler ogrendigimi kontrol etmemi

sagladi”.

4.2.2.2 Nisan’da Gézlenen Ust Bilissel Kategoriler

Aragtirma siirecinde Nisan ile sekiz goriisme yapilmistir. Goriismeler ti¢ farkli
tiniteyi kapsayan toplam sekiz calisma yapragi sonrasinda yapilmistir. Her bir ¢alisma
yapragindan sonra goriismeler eksiksiz olarak tamamlanmistir. Tablo 4.32°de Nisan’la
yapilan goriismelere gore iist biligsel kategorileri ve bu kategorilere iliskin agiklayici

ornek ifadeleri sunmaktadir.
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4.2.2.2.1 Nisan’in Ust Biligsel Degisim Analizi

Goriismeler ilerledikge Nisan’da meydana gelen iist biligsel kategorilerin nasil

degistigi bu bolimde incelenmektedir. Sekil 4.14 bu kategorilerin neler oldugunu

gostermektedir.

Nisan ilk goriisme hari¢ diger gorlismelerde hem kendisiyle hem de baskalariyla
ilgili farkindalik becerisine sahip oldugunu gostermistir. Goriismeler ilerledikge
kullandigr 6rnek cilimlelerden bu becerisini son goriismelere dogru artirdigi
goriilmektedir. Goriismeler ilerledikge sahip oldugu ©n bilgilerinden bahsederken
calisma yapraklarindaki etkinliklerin bu bilgilerinin olusmasinda yardimei oldugunu

ifade etmesi farkindalik diizeyini arttiginin gostergesidir.

Son goriigmelerde, on bilgilerine yonelik vurgularda bulunarak Oncesinde
yapilan ¢alisma yapraklarindan elde ettigi bilgilerin de farkinda oldugunu belirtmesi

bunun 6rnegidir.

[k gériismeye yansitilmayan bir diger {ist biligsel kategori kendini ve baskalarini
izleme becerisidir. Ikinci goriismeden itibaren izleme becerisini artirmistir. Yapilan
etkinliklerde arkadaglarinin goriislerini ve kendi goriislerini agik bir sekilde ifade
etmistir. Bu ifade 6zelligi goriismeler ilerledik¢e daha i1yi boyutlara gelmistir. Ciinkii
goriismeler ilerledikge etkinliklerin igeriklerinden daha detayli bahsetmistir. Kurdugu
climleler ve verdigi Ornekler sayesinde kendi fikirlerini ve bagkalarinin fikirlerini

izledigini gostermistir.

Nisan’da gozlenen bir diger iist biligsel kategori kendini ve baskalarim
degerlendirme becerisidir. Kendisiyle ilgili degerlendirmeleri ikinci goriismeden
itibaren yapmaya baslamis olsa da arkadaslariyla ilgili degerlendirmeleri daha sonraki
goriismelerden itibaren yapmaya baslamistir. Kendi degerlendirmesini yapip eksik
yonlerini ve tamamladig1 yonlerini vurgularken ilk goriismelerde arkadaslariyla ilgili
yiizeysel cevaplar vermistir. Altinci  goériismeden  itibaren ise daha iyi
degerlendirmelerde bulunmaya baslamistir. Son ii¢ gériismede ise bu yonde bir ilerleme
saglamis ve baskalarini degerlendirme becerisine sahip oldugunu gostermistir. Kendini
degerlendirme becerisi acisindan ilerleme kaydettigi son goriismedeki “Eskiden dogru

va da yanhys diye cevap verdigim seylerin nedenleri iizerinde diisiinmedigimi gordiim.
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Artik  soyledigim seyleri nedenleri ile birlikte diistiniiyorum” climlelerinden de
anlagilmaktadir. Bu diigiincesi farkindalik, izleme, degerlendirme becerilerinin timii

acgisindan 6nem tagimaktadir.

Kendini kontrol etme noktasinda ekosistem konusu itibariyle bir gelisim
gostermistir. Oncesinde kendi kontroliiyle ilgili net ifadelerde bulunamayan &grenci
ilerleyen goriismelerde bu becerisini gelistirmistir. Ogrendigi yeni bilgileri giinliik
yasantistyla iligkilendirdigini verdigi orneklerle belirtmeye baslamis, kendi kendine
yaptig1 calismalardan bahsetmistir. ilerleyen béliimlerde iist bilissel kategorilerle ilgili

detayl1 bir analiz sunulmaktadir.

Tablo 4.32’de Nisan’da gozlenen st biligsel kategorileri agiklayict Ornek

ifadeler yer almaktadir.
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Tablo 4.32- Nisan’da gozlenen tist bilissel kategorileri agiklayic1 6rnek ifadeler

Ust Bilissel Kategori

Ornek ifadeler

Farkindahk

Kendisiyle Tlgili
Farkindahk

A: Calisma yapraginda zorlandigin yerler var mrydi?

N: Farkli ayna tiirleri oldugunu bilmiyordum hi¢. Baslangigta etkinlikleri yaparken
zorlandim.

A: Nasil anladin peki?

N: 10’a 2 etkinligi sayesinde yapilan agiklamalar ¢ok isime yaradi.

Baskalariyla ilgili
Farkindahk

A: Senin diisiincenle arkadaslarinin diisiinceleri arasinda farkliliklar var miydi?

N: Evet ben yagmur ormanlarinda daha fazla canli ¢esidi oldugunu sdyledim ama onlar
okyanus bolgelerinde dediler.

izleme

Kendini izleme

A: Konuyu anlamani saglayan etkinlikler nelerdi?

N: Gokyiizii neden mavidir sorusu ¢ok dikkatimi cekti. Ama cevab1 bilmiyordum.
Bununla ilgili yaptigimiz deney ¢ok etkili oldu. Informal konusma etkinliginde yapilan
paylasimlar da bildigimiz seylerin nedenini 6grenmemizi sagladi. Yani biz kisin koyu
renk yazin agik renk giyiyorduk ama nedenini bilmiyorduk bunun.

Baskalarim izleme

A: Sana ilgi ¢ekici gelen bagka gortisler var miydi1?

N: Hayal et ve anlat etkinliginde okyanus bdlgelerinde daha ¢ok canli ¢esidi bulunur
diyen arkadaslarimiz nedenini ¢ok fazla balik tiirii olmasiyla agiklayinca bana ilgi ¢ekici
geldi acaba dogru olabilir mi diye diisiindiim.
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Degerlendirme

Kendini
Degerlendirme

A: Konuyla ilgili sahip oldugun diisiincelerinde degisiklikler oldu mu?

N: Evet oldu. Mesela ben 15181 biliyordum ama sogurulma ne demek bilmiyordum.
Sogurulma sonucunda maddenin 1sinabilecegi de aklima gelmezdi hi¢. Bunlarn
ogrendim. Caligma kagidinin sonlarindaki tahmin et etkinligi ile kolay mi zor mu
etkinligi degisen diislincelerimi gérmemi sagladi.

Baskalarim
Degerlendirme

A: Arkadaslarinin goriisleri akla yatkin miydi?

N: Baslangicta cok degisik goriisler oluyor. Hatta sagma geliyor ¢cogu. Ama son
etkinliklere dogru tartistikca sonuca varabiliyoruz. Daha mantikli oluyor her sey..

Kendini
Kontrol Etme

Kendini
Kontrol Etme

A: Bu konuyu 6grendigini kontrol etmek i¢in kendi kendine bir seyler yaptin m1?

N: Son etkinlik beyaz tahta sayesinde &grendiklerimi tahtada dogru ¢izdikten sonra
anladigimdan emin oldum. O etkinlik sayesinde kontrol etmis oldum kendimi yani.




Nisan’in Kendisi ve Baskasiyla Ilgili Farkindahg

Nisan ile ilk goriisme, ‘Isigin Sogurulmas:’ ¢alisma yapragi tamamlandiktan
sonra yapilmistir. Yapilan goriismede, Nisan’in kendisi ve arkadaglariyla ilgili
farkindaliga sahip olmadig1 goriilmiistiir. Arkadaslarimin 6ne silirdiigii farkli goriisler
hakkinda yorumda bulunmamistir. Kendisiyle ilgili yeni 6grendigi kavramlar hakkinda

da net yorumlarda bulunamamustir.

‘Aynalar’ konusunda yapilan c¢alisma yapragi sonrasi Nisanla ikinci goriisme
yapilmistir. Bu ¢alisma kagidindaki etkinliklerde zorlandigini belirten 6grenci, kendi ile
ilgili st biligsel farkindalik icindedir. Etkinlikleri zamanla anladigini belirtmistir.
Arkadaglariyla ilgili olan goriis farkliliklarimi da su sekilde vurgulamistir: “Kart
eslestirme etkinliginde, mesela tahtada eslestirme yaparken goriis ayriliklar: ¢cok oldu.
Aynalarin ozelliklerini birbirine karistirdigimiz oldu. Ambulans yazilariyla ilgili olan
diigiin esles paylas etkinliginde de farkli goriisler oldu. Bir¢ok kisi ambulansin oniindeki
vazimin ters yazildiginin farkinda bile degildi. Ben biliyordum ama nedenini
bilmiyordum”. Bbylece baskalariyla ilgili farkindaliga sahip oldugunu da gostermistir.

Nisan bu goriismede ilk goriismeye gore dnemli bir gelisim gostermistir.

‘Renkler’ konusu sonrasinda ii¢lincii goriisme gerceklestirilmistir. Nisan, konu
oncesi, neleri bilip neleri eksik bildiginin farkina varabilmistir: “Cisimlerin neden renkli
goriindiigiinii bilmiyordum. Ayrica renkle 1s18in iliskisini de bilmiyordum. Sogurulma
konusunu igledik ama renklerden sonra birbiriyle olan iliskisini anladim”. Calisma
yapragindan kesitleri diisiinerek devam ettikce, eklemelerde bulunmustur: “Giines
enerjisinin oneminden bahsederken de bazi teknolojileri yeni dgrendim. Giines
enerjisinin onemini daha iyi kavradim”. Ders esnasinda arkadaglarimin farkl
diisiincelerinin oldugunu belirterek bunlarin hangi etkinliklerde daha ¢ok oldugunu su
sekilde ifade etmistir: “Neden renkli etkinliginde oldu. Bir¢ogumuz nedenini hig
diistinmedigimiz icin simdiye kadar. Simdi farklh geldi. Buna cismi o renge boyamislar
ondandiwr diyen oldu genelde. Daha sonra farkl isiklarda farkli goriiniiyor dediginiz
zaman farkll sebepler aramaya basladik. Bunlar: tartisirken farkli diistinceler olustu”.
Bu goriislerde Nisan’in arkadaglarinin  diisiinceleriyle 1ilgili farkindalia sahip

oldugunun bir gostergesi olabilir.
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Nisan ile dordiincii goriisme, ‘Ekosistem’ Konulu calisma yapragi sonrasi
yapilmigtir.  Ogrenci, arkadaslarryla ilgili farkindaliga sahiptir. Ozellikle, hangi
etkinliklerde bu farkliliklarin oldugunu belirtmesi de bunun gostergesidir: “Hayal et ve
anlat etkinliginde fikir ayriliklar: ¢coktu. Arkadaslarimin bazilar: okyanus bolgelerinde
daha fazla canli ¢esidinin oldugunu soylerken, benim diisiincem yagmur ormanlariydi”.
Konu dncesinde 6n bilgilerinin neler oldugunu belirtmesi, kendisi ile ilgili farkindaliga
sahip oldugunun gostergesidir: “Onceden siradan bir sekilde herkesin bildigi gibi su

hayvan sunu yer, bunu yer seklinde bilgilerim vard:” .

‘Biyogesitlilik’ konusu sonrasinda yapilan besinci goriismede, Nisan kendisiyle
ilgili farkindalik becerisini siirdiirmektedir. Ayrica, bir 6nceki ekosistem konusuyla
ilgili 6n bilgilerinin, bu duruma yardimei oldugunu sdyle belirtmistir: “...ekosistem
konusuyla ilgili on bilgilerim buradaki etkinlikleri kolaylastirdi”. Arkadaslartyla ilgili
farkindaligina bakildiginda, onlarin goriislerini takip ettigi, hangi etkinliklerde farkl
cevaplar verdiklerinin de farkinda oldugu goriilmiistiir: “...eller havaya kalkmasin
etkinliginde farklar vardi. ‘Yapiskan barlar’ etkinliginde bazi arkadagslar cevaba benim
de dedigim gibi kangurunun sadece Avusturya kitasinda goriilmesi demisti, bazilari
kutup ayilarimin ¢olde yasayamamasi demisti”. Kendi diisiincesiyle arkadaglarinin
cevaplarini kiyaslamasi da, kendisi ve baskalarina yonelik farkindaliga sahip oldugunu

gostermektedir.

Altinc1  goriisme, ‘Ampullerin  Baglanmasi’ konusu sonrasinda yapilmistir.
Ogrenci konuyla ilgili olarak 6ncelikle onbilgilerini vurgulamis, yeni Ogrenecegi
konudaki eksikligini de dersin basinda fark etmis ve su sekilde ifade etmistir: “Daha
once sadece basit elektrik devresi kurmayr biliyordum, ampullerin farkli baglandigini
bilmiyordum”. Arkadaslariyla 1ilgili kisimda da farkindaligini = siirdiirmiistiir:
“Ipucundan bul etkinliginde yazilan kavramlarimiz birbirinden farkliydi. Bir de ii¢
dakika ara etkinligindeki konusmalarimizda, ‘Ampuller nasil 151k yayiyor?’ sorusuna,

bazilart ampuliin 6zelligi dedi, bazilar: elektrik akimindan dolayr oldugunu séyledi”.

Yedinci goriismede Nisan, ‘Elektrik Enerjisi’ ile ilgili bilmedigi bir¢ok kavram
oldugunu fark ettigini belirtmistir: “Akim, gerilim kavramlarini bilmiyordum deneyler
ogrenmemi sagladi”. Grup caligmalarinda, arkadaslariyla olan goriis farkliliklarinm

vurgulamis, onlarin diisiincelerinin de farkina varabilmistir.
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Nisanla, sekizinci olan son goriisme, ‘Elektrik Enerji Déniistimii’  konusu
sonrasinda gerceklestirilmistir. Etkinliklerin konuyla ilgili eksik bilgilerini ortaya
cikardigini sdylemistir. Arkadaslarinin da kendisinin de enerji doniisiimiiyle ilgili bircok
konuda yetersiz olduklarini anladigini séylemistir: “Anlatimlara baslangic yapmak,
konuyla ilgili 6nbilgilerimizi ¢ikaran tiirdendi. Eksiklerimizi fark ettik bu sayede”. Bu

da 6grencinin kendisi ve baskalariyla ilgili farkindaligin siirdiirdiigiinii gostermektedir.

Nisanin Kendini ve Baskalarini izlemesi

‘Isigin Sogurulmasi’ adli galisma yapragindan sonra yapilan goriismede Nisan’in
kendini izleme becerisini yeterince sergileyemedigi goriilmiistiir. Yapilan etkinliklerle
ve deneylerle ilgili ifadelerde bulunmamistir. Arkadaslarinin ders stirecindeki
yaptiklarina yonelik 6rnek ifadelerde de bulunamamistir. Bu nedenle baskalarina

yonelik izleme becerisine de sahip degildir.

Nisanla yapilan ikinci goriisme, ‘Aynalar’ adli ¢alisma yapragi sonrasinda
gerceklestirilmistir. Etkinliklerde zorlandigin1 ancak ders esnasinda aynalar konusundan
bahsedilirken, giinliik hayatta kullandig1 aynalar1 gozden gecirdigini ve bu sayede yeni
seyler Ogrendigini ifade etmistir: “Bagslangicta ambulans iistiindeki yazilarin da
aynalardan diiz goriinsiin diye ters yazildigini bilmiyordum. Ancak ders esnasinda
ogrendim. Cok da ilgimi ¢ekti”. Verdigi ornekler, 6grenme siirecinin farkinda olarak
kendini izledigini gostermektedir. Arkadaslariyla ilgili ise, onlarin konuyu etkinlikleri
yaptik¢a anladiklarini, baslangigta mantikli seyler sdylemediklerini belirtmistir. Ornek

ifadelerine yer vermemistir. Bagkalariyla ilgili net bir izleme becerisi sergileyememistir.

Nisanla {iglincii goriisme ise ‘Renkler’ konusu sonrasi yapilmistir. ilk iki
gorismede hem kendini hem de bagkalarini izleme becerisine sahip olan Nisan’in
ctimlelerinden, bu goriismede bu beceriyi daha da artirdig1 goriilmektedir: “Ulastigimiz
sonuglar ve ogrendigimiz yeni seyler mantigima yatti. Sebebini bilmedigim seylerin
sebebini de dgrendim”. Ogrenci bu sdylemlerinde dgrendiklerinin farkindadir, fakat
bunun yaninda sebeplerini de diisiinmesi, ¢ikarimlarda bulunabilmesi, nasil 6grendigini
O0grenmeye basladigin1 gosterir. Ayrica bagkalariyla ilgili izleme becerisine de sahiptir:
“Cisimler neden renkli goriiniir dediginiz zaman bir arkadasimiz kendi rengini yansitir,

digerlerini sogurur deyince, bana mantikli gelmisti. Dogru cevabi bilmedigim igin en
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ilgi ¢ekici gelen diisiince o oldu. Aklima da yatti”. Hem kendinin, hem arkadaslarinin

goriiglerinin ve meydana gelen degisimlerin farkindadir.

‘Ekosistem” konusu sonrast dordiinci gorligme yapilmistir. Nisan’in:
“Bildiklerime yeni seyler ekledim. Mesela besin zincirindeki iiretici, tiiketici ve
ayristirict kavramlarimin 6nemini ogrendim. Ekosistem, tiir, habitat, popiilasyon gibi
kavramlart da yeni é6grendim.” cevabindan Ogrenme silirecinde aktif oldugu, neleri
Ogrendigini izleme becerisine sahip oldugu anlagilmaktadir. Arkadaslartyla ilgili olarak
da bu becerisini siirdirmektedir. Konu ile ilgili arkadaslarinin yaklagimlarini

¢

degerlendirmis ve bunu kendi biligsel diizenlemesinde kullanmustir: “...arkadaslarim
nedenini ¢ok fazla balik tiirii olmasiyla aciklayinca bana ilgi ¢ekici geldi. Acaba dogru
olabilir mi diye diigiindiim”. Ayrica Ogrenci diger goriismelerden farkli olarak,

digerlerinin sdylediklerini elestirel gozle bakabilme aliskanliini artirmastir.

Besinci goriisme ‘Biyogesitlilik’ konusu sonrasinda yapilmistir. Nisan kendini
izleme becerisini slirdiirmiistiir. Son goriismelere dogru goze ¢arpan durum, 6grencinin
etkinliklerle ilgili daha dikkatli oldugu, daha ayrintili bilgiler verdigidir: “Diisiiniirdiim
ama simdi biliyorum etkinligi sayesinde konuyu anlayp anlamadigimi gozden
gecirdim”. Bu goriismede de bagkalarmin diisiinceleriyle ilgili izleme becerisine
sahiptir. Bunlar1 da yine etkinlik olarak belirtmesi, daha dikkatli oldugunun
gostergesidir:  “Akvaryum etkinliginde arkadaglarimin diistinceleri dikkat ¢ekiciydi.
Kdgitlar havada etkinliginde de bana denk gelen kdgitta yazami tam olarak

anlamamistim sonra arkadasima sorup degerlendirince daha iyi anladim”.

‘Ampullerin Baglanmasi’ konusu sonrasinda yapilan altinct gorlismede,
Ogrencinin izleme becerisi devam etmistir. Arkadaglarina elestirel gozle bakabilmesi
izleme becerisini  gelistirdigini  gostermektedir:  “Deneyleri  yaparken — grup
arkadaslarimla devreleri kurarken ve sonuglar: yazarken farkly gériisler oldu. Onceden
bildigimiz devre seklini bile hatali kurdular, sonradan anlasmaya vardik”. Kendisi ile
ilgili olarak izleme becerisinin de var oldugu gorilmektedir: “Ampulleri nasil
baglayalim etkinligi sayesinde farkli sekilde baglanabileceklerini ogrendim ve deney
sonrast etkinligi sayesinde bunu pekistirdim. Bu yiizden deney sonrast etkinligi ¢ok

isime yaradi” .
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Yedinci goriisme ‘Elektrik Enerjisi’ konusunda gergeklestirilmistir. Ogrenci bu
konuda hem kendi hem de arkadaslartyla ilgili izleme becerisini silirdiirmiistiir:
“Deneyler konuyu anlamamiza ¢ok yardimct oldu. Grup arkadaslarim ve ben akim,
gerilim, diren¢ kavramlarini birlikte ogrendik”. Hangi etkinliklerin neleri etkiledigini
de g6z Oniine alarak devam etmektedir: “Deneylerden sonraki etkinlikler deneyden
ctkarmamiz gereken sonuglart gormemize yardimci oldu”. Arkadaslariyla ilgili
yorumlar yaparken onceki goriismelere kiyasla daha az bilgi vermistir. Bunun nedenini
ise konuyla ilgili yeni kavramlarin ¢ogunlukta oldugundan dolay1r arkadaslarimin ¢ok

fazla goriis belirtmediklerine baglamistir.

Sekizinci goriisme ‘Elektrik Enerji Doniisiimii’ konusu sonrasinda yapilmustir.
Afis hazirlama etkinliginde, arkadaslarimin afiglerinin giizel ve anlasilir oldugunu
sOyleyerek, onlari izledigini gostermistir: “Arkadaslarimin diistinceleri sayesinde de

i3

fikirler olusturdum”. Nisan ayrica hangi etkinliklerin 6grenmesi iizerinde daha etkili
oldugunu da belirtmistir: “Son yaptigimiz etkinlikler anladiklarimi pekistirmemi
sagladi. Ogrenme hedefleri etkinligi sayesinde 6grenmem gerekenleri égrendigimi fark
ettim. Geriye donelim etkinligi sayesinde de ogrendiklerimi kontrol ettim ve

»»”

anladigimdan emin olmam kolaylagt:”. Gilnlik hayatla iligskilendirdigi durumlar
oldugundan soyle bahsetmistir: “Bazi emerji tiirlerinin  birbirine doniistiigiinii

biliyordum ama bunu giinliik hayatta orneklerle diistiniince yeni seyler ekledim”.

Nisanin Kendini ve Bagkalarim1 Degerlendirmesi

Nisan, ‘Isigin Sogurulmasi’ c¢alisma yapragi sonrasi yapilan ilk goériismede
konuyu anladigin1 belirtmistir. Evde giinliikleri yazarken de bunu gordiigiinii ve gézden
gecirdigini  sOylemesinden, kendi degerlendirmesini  yaptigi  anlagiimaktadir.
Arkadaglarimin goriislerinin bazilarinin mantiksiz oldugunu ifade ederek onlarla ilgili

yorum yapmadan sorular1 gegistirmistir.

Nisanla ikinci goriisme ‘Aynalar’ ¢alisma kagidi sonrasi yapilmustir. 1k
goriismenin aksine kendini degerlendirme becerisi gelismistir. Nisan 6nceki bilgileriyle
yeni bilgileri arasindaki degisikliklerin ve bunlar1 hangi etkinlikler sayesinde
gerceklestiginin  farkindadir:  “10°a 2 etkinligi sayesinde sizin agiklamalariniz

dogrultusunda aynalarin ézelliklerini 6grendim. Bununla ilgili aciklama yapmasaydiniz
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neyin hangi ayna o6zelligi tasidigini bile bilmedigimiz icin kendimiz kesfedemezdik. Bir
onceki etkinlikteki ayna cesitlerini gozlemleyelim de de pek yapamadik. Bu konudaki
fikrim yetersizdi. 10°a 2 etkinligi sayesinde ogrendim. Ayrica kutu kutu pense
etkinliginde de bu bilgileri pekistirmis oldum”. Nisan’in eksik bilgilerinin neler
oldugunun ve bu bilgileri hangi etkinlikler sayesinde tamamladigini bilmesi kendini
degerlendirmesine yardimci olmustur. Fakat bu konudaki bagkalarin1 degerlendirmesi
yetersiz olarak goriinmektedir. Degerlendirme yaparken arkadaglarinin diisiincelerine
iliskin ornekleyici ifadeler sunmamis sadece goriis farkliliklar1 oldugunu belirtmistir:
“Arkadagslarin diisiincelerde akla yatkin olan da vardr hi¢ alakasiz seyler de vardi”.

Ders esnasinda onlar1 izlemis olsa da degerlendirmeyi yeterince yapamamastir.

‘Renkler’ konulu ¢alisma yapragi sonrasi yapilan iiglincli goriismede Nisan,
kendini degerlendirme becerisini artirmistir. Grup etkinliginin kendini degerlendirmeye
sagladig1 katkidan bahsetmistir: “Eslerin konusmasi etkinliginde grup olmustuk. Orda
arkadasimin dediklerini anlamadigim oldu. Daha dogrusu basta o ne diyecegini pek
bilmiyordu. Birlikte soruyu anladik once. Cevabt diisiindiik. Sonra anlatinca
anlamadigim kismi tekrar sordum”. Ayrica dersten sonra arkadaslariyla isbirlikli
calismada bulunarak kendini degerlendirme firsati bulmustur: “Anladigimdan emin
olmak igin bu konuyla ilgili arkadaslarimla beraber birbirimize bazi sorular sorduk.
Sonradan beraber ¢alistik. Eksik kisimlar olur diistincesiyle bilgilerimizi paylastik.
Yaptigimiz performans etkinligi sayesinde de konuyu pekistirdik”. Ogrenci kendi

ogrenmesiyle ilgili degerlendirmeleri yaparken arkadaslarinin katkisindan bahsetse de

onlarla ilgili bir degerlendirmede bulunamamustir.

‘Ekosistem’ konulu calisma yapragi sonrasi dordiincii goriisme yapilmistir.
Nisan: “son kelime etkinliginde akrostis yaparken ilk yazdiklarimla farkhiliklar
oldugunu gérdiim, ogrendigim yeni gseyleri ekledim” derken kendisiyle ilgili
degerlendirmesini yapabildigini gostermistir. Etkinlikleri diisiindiikce yeni seyler
“mesela yapay gol etkinligimizde gélde bulunan canli ve cansiz varliklarin birbiriyle
iliskisini anladim” ekleyerek kendini degerlendirmeye devam etmistir. Bu goriismede
onceki goriismelerden farkli olarak, Ogrencinin Ogrendiklerini giinliik hayatla
iligskilendirdigini belirtmesi géze carpmaktadir: “Ayrica eve giderken ¢evreye bakarak
gittigimi fark ettim. Bu da hosuma gitti”. Bu da kendini degerlendirme ve kendini

kontrol agisindan Onemlidir. Baskalarmi degerlendirme noktasinda orneklerde
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bulunmayip yiizeysel cevaplar vermistir: “Arkadaslarimin fikirlerinin akla yatkin olup
olmadigini pek anlamadim agik¢as1” ifadesi de baskalarini degerlendirme noktasinda

eksikliginin devam ettigini gosterdigi sdylenebilir.

‘Biyogesitlilik’ konusu sonrasinda yapilan besinci goriismede, Nisan 6n
bilgileriyle yeni bilgilerini daha ¢ok kiyaslama yoluna gitmistir. Boylece 6grendikleri
arasinda iliskiler kurmus ve su sckilde ifade etmistir: “Diisiiniirdiim ama simdi
biliyorum etkinligi sayesinde onceki bildiklerimle kiyaslamam anlamami kolaylastirdi,
on bilgilerim ¢ok igime yaradi”. Boylece kendini degerlendirme becerisini sergilemistir.
Bagkalarin1 degerlendirirken arkadaslarinin akla yatkin olmayan cevaplar verdiklerini

sOylemekle kalmig, tam bir degerlendirmede bulunamamastir.

Altinct gbriisme ‘Ampullerin Baglanmasi” konusu sonrast gergeklestirilmistir.
Kendisiyle ilgili degerlendirmelerde bulunan 6grenci eksik bilgilerini tamamladigini
vurgulayarak bunu etkinlikler sayesinde kontrol ettigini belirtmistir: “Trafik isiklar:
kupalart etkinligi sayesinde bildiklerimin yeterliligini kontrol etmis oldum. Deneyler
sayesinde de c¢ok iyi aklimda kaldi. Evde kendim elektrik devreleri c¢izdim”.
Arkadaglarinin deneyler sirasindaki yanlisliklarini belirten 6grenci, kendi yanlislarinin
da olabilecegini, o an diistinmeyerek hareket ettigini daha sonra kendi hatalar1 da
oldugunu, arkadaglarinin yaptiklarimin dogru oldugunu anlamistir. Bu siirecte
anlamadig1 kisimlar1 grup arkadaslarina sordugunu onlarin cevaplariin etkili oldugunu
belirtmis. Onlar1 degerlendirirken hem yanlislarini belirtmis hem de kendine yardimci

olduklar1 kisimlar1 vurgulamistir.

‘Elektrik Enerjisi’ konusu sonrasinda yedinci goriisme gerceklestirilmistir.
Ogrenci hem kendiyle hem de arkadaslariyla ilgili degerlendirmelerde bulunmustur:
“Arkadagslarin benzetmeleri konuyu anlamami sagladi. Mesela Hanife 'nin dedigi yash
dede ornegi ¢ok hosuma gitti”. Kendisiyle ilgili olarak da hangi etkinliklerin
degerlendirmeye yardimci oldugunu sdyle belirtmistir: “Son iki etkinlik anlayip
anlamadigimi  6lgmemi  sagladi. Bunlardan biri art arda siralama etkinligiydi.
Osrendiklerimi giinliik hayattan orneklerle diisiindiigiimde daha kalici oluyor zaten.
Son etkinlik beyaz tahta sayesinde de dgrendiklerimi tahtada dogru cizdikten sonra

anladigimdan emin oldum ™.
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‘Elektrik Enerji Donitistimii’ konusunda yapilan son goriismede 6grenci,
cevaplarini bir nedene dayandirmadan sdyledigini fark etmistir: “Savunulmus dogru
vanlis etkinligi sayesinde dogru ya da yanlis diye cevap verdigim seylerin nedenleri
tizerinde diigiinmedigimi gordiim bu etkinlik sayesinde artik soyledigim seyleri nedenleri
ile birlikte diisiiniiyorum”. Kendisiyle ilgili boyle bir degerlendirme yapmis olmasi
Ogrencinin st bilis becerisinin gelismis oldugunu gostermektedir. Bu siiregte
farkindalik, izleme ve degerlendirme becerilerinin tiimiiniin etkili olmasi sayesinde bu

sonuca ulasabilmistir.

Nisan’in Kendini Kontrol Etme Becerisi

Nisan’in kendini kontrol etme becerisine bakildiginda Tablo 4.32’ye gore ilk
goriismelerde bu becerisinin diisiikk oldugu goriilmektedir. Bu becerisinin gelismesi

ancak ekosistem konusundan itibaren gelismistir.

‘Ekosistem’ konusunda yaptiklarin1 giinliik hayatla iliskilendirdigi zaman daha
iyl Ogrenebildigini fark etmesi ve giinliik hayatta karsilastigi sorunlarda 6grendigini
uygulaylp uygulamadigini kontrol ettigini belirtmesi bu beceri acisindan olumludur:
“Eve giderken c¢evreye bakarak gittigimi, nerde ne var daha dikkatle baktigimi fark
ettim. Bunlart yaparken konuyu anladigimi gordiim evde c¢alismalar yaparken

)

zorlanmadigimi gordiim”.

Nisan ‘Biyogesitlilik’ konusu sonrasinda: “Anladigimi diistintirdiim ama simdi
biliyorum etkinligi sayesinde gordiim” demistir. Bu etkinligi kendini kontrol etmede
kullanmistir. Ayni1 zamanda giinliiklerini yazarken de ne Ogrendigini diisiiniip

yorumladigini sdylemesi kendini kontrol ettiginin bir gostergesidir.

‘Ampullerin Baglanmas:’ ile ilgili olarak konuyu tekrar ederken farkli caligmalar
yaptigini su sekilde belirtmistir: “Konuyu ogrenirken biraz zorlandim. Ancak yaptigimiz
deneyler ¢ok faydali oldu. Daha sonra konuyu tekrar ederken kendi kendime elektrik
devreleri ¢izdim, sorular ¢ozdiim anlamadigim kisimlart arkadaglarimla paylastim”.
Nisan’in tekrarlara yapip farkli devreler ¢izerek ne kadar 6grendigini kontrol etmesi bu

beceriye sahip oldugunun gostergesi olabilir.
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Nisan, ‘Elektrik Enerjisi’ konusunda hangi etkinlikler sayesinde kendi
kontroliinii sagladigindan bahsetmistir: “Son iki etkinlik anlayip anlamadigimi 6lgmemi
sagladi. Bunlardan biri art arda siralama etkinligiydi. Son etkinlik beyaz tahta

sayesinde de ogrendiklerimi tahtada dogru ¢izdikten sonra anladigimdan emin oldum ™.

Son goriismede Nisan, ‘Elektrik Enerji Doniisiimii’ ile ilgili kendine sorular
sordugundan bahsetmistir. Savunulmus dogru yanlis etkinligi sayesinde verdigi
cevaplarin nedenini sorgulamaya basladigindan bahsetmesi kendi kontroliinii saglamaya
calistiginin 6nemli bir gostergesidir: “Savunulmus dogru yanlista sorularin nedenleri
diigiinmeye basladigimi séylemistim. Bu benim igin giizel bir gelisme. Neyi neden
dedigimi diisiinmem sorgulamam bana fayda sagliyor”. Bunun kendisinde olusturdugu

fayday1 fark etmesi bu beceri agisindan olumlu bir ilerlemedir.

4.2.2.3 Kerem’de Gézlenen Ust Bilissel Kategoriler

Aragtirma siirecinde Kerem ile sekiz gorlisme yapilmistir. Gortismeler {i¢ farkl
tiniteyi kapsayan toplam sekiz ¢alisma yapragi sonrasinda yapilmistir. Her bir ¢alisma
yapragindan sonra goriismeler eksiksiz olarak tamamlanmigtir. Tablo 4.33 Kerem ile
yapilan goriismelere gore list biligsel kategorileri ve bu kategorilere iliskin agiklayici

ornek ifadeleri sunmaktadir.

4.2.2.3.1 Kerem’in Ust Bilissel Degisim Analizi

Gortismeler ilerledik¢e Kerem’de meydana gelen st bilissel kategorilerin nasil

degistigi bu boliimde incelenmektedir. Sekil 4.15 bu kategorilerin neler oldugunu

gostermektedir.

Kerem ilk goriismelerde hem kendisiyle hem de baskalariyla ilgili farkindalik
becerisine sahip degilken goriismeler ilerledikge bu becerisi olusmaya baslamistir.
Renkler konulu ¢alisma yaprag: sonrasindan itibaren bu durum artarak devam etmistir.
Gortismeler ilerledik¢e bilmediklerinden yola c¢ikarak yeni oOgrenmelerine vurgu

yapmasi bu durumun gostergesidir.

Bagka bir iist biligsel beceri olan kendini ve baskalarini izleme oOzelligi de

iclincii goriismeden itibaren olusmaya baglamistir. Derste yapmis oldugu etkinliklerden
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bahsederken yorumlamalar yapmasi kendisini siire¢ igerisinde izledigini gdsterir. Ayni
zamanda arkadaslarmin etkinlik igerisindeki durumlarma iligkin yorumlarda

bulunabilmesi de baskalarina iliskin izleme becerisinin gelistigini gostermektedir.

Kendini ve bagkalarin1 degerlendirme noktasinda renkler konusu itibariyle kendi
degerlendirmesini yapmis olsa da biyogesitlilik konusu olan besinci goriismeden sonra
baskalarini degerlendirmeye baslamistir. Zamanla kendi yaptiklarina elestirel gozle de
bakabilmeyi Ogrenmistir. Anlamadigr yerlerde neler yaptigindan, etkinliklerdeki
performansinin nasil oldugundan bahsetmistir. Bu tiir ifadeler degerlendirme becerisinin

artisini destekler niteliktedir.

Keremin kendini kontrol etme becerisi diisikk diizeydedir. Goriismelerin
bircogunda kendi kendine yaptig1 farkli bir kontrol etme yonteminden bahsetmemistir.
Son goriigmede daha ¢ok kendine sorular sordugundan, ¢ikarimlarda bulundugundan
bahsetmistir. Bu nedenle son goriismede bu becerisi yiiksektir. Ilerleyen béliimlerde iist

bilissel kategorilerle ilgili detayli bir analiz sunulmaktadir.

Tablo 4.33’de Kerem’de gozlenen iist bilissel kategorileri agiklayict ornek

ifadeler yer almaktadir.
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Tablo 4.33- Kerem’de g6zlenen {ist bilissel kategorileri agiklayici 6rnek ifadeler

Ust Bilissel Kategori

Ornek ifadeler

Farkindahk

Kendisiyle Tlgili
Farkindahk

A:Caligma yapragini tamamlarken goriislerinin yetersiz oldugunu hissettigin durumlarla
karsilastin mi?

K: Evet oldu hocam. Ama sonradan giinliiklerimi yazarken tekrar ettim ve 6grendim.
A: Nelerdi 6rnek verir misin?

K: Mesela etkinlik 2 de parlak yiizeylerin 15181 yansittigini falan diisiinmemistim pek.
Veya onu aynalarla iligkilendirmemistim. Yansimayla ayna iligkisini etkinlikler ve sinif
ici tartigmalar sayesinde 6grendim.

Baskalariyla ilgili
Farkindahk

A: Sinifta senin diislincenle arkadaslarinin diisiinceleri arasinda farkliliklar var miydi?

K: Biyogesitlilik konusunda eslerin konusmasi etkinliginde giizel fikirler sunan
arkadaslarimiz vardi. Nisan’in sOyledigi seyler ilgi ¢ekici geldi. Bir de afislerde giizel
sekiller vardi. Bilmedigim farkli enerji dontistimleri vard: iginde.

izleme

Kendini izleme

A: Ampullerin baglanmas1 konusunda anlamani saglayan etkinlikler nelerdi?

K: Deney sonrasi etkinligi, 2 yildiz 1 dilek etkinligi, trafik 151k kupalart etkinligi
ogrendiklerimizi pekistirmemizi ¢ok iyi sagladi. Bu etkinlikleri de ilk defa yaptik. Yeni
etkinlikleri yapmak bizi de stkmziyor.
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Baskalarim izleme

A: Sinifta senin goriisiin disinda sana ilgi ¢ekici gelen baska goriisler var miydi?

K: U¢ dakika ara etkinliginde dikkatimi ¢eken fikirler oldu. Emirhan’in yorumlar
giizeldi. Ampul parlakligiyla ilgili diisiinceleri ilgi c¢ekici geldi. Deney sonrasi
etkinliginde de yazilan giizel seyler vardi.

Degerlendirme

Kendini Degerlendirme

A: Konuyla ilgili sahip oldugun diisiincelerinde degisiklikler oldu mu? Agciklar misin
nelerdi?

K: Oldu hocam. Cisimlerin renkli goriinmesinin 1sikla ilgisini bilmiyordum. Farkli
isikta farkli renklerde goriineceklerini de bilmiyordum. Beyaz 1sikta tiim renklerin
oldugunu bilmiyordum. Renkler konusunda bilgilerimin yetersiz oldugunu gordiim.
Tiim etkinlikler yeni bir seyler 6grenmeme katki sagladi.

Baskalarim
Degerlendirme

A: Arkadaslarinin goriisleri akla yatkin miydi?

K: Bircok seyi yeni 6grendik birlikte. Bu ylizden akla yatkin olmayan cevaplar da vardi.
Veya akla yatkin olmayandan daha ¢ok bilimsel olmayan siradan cevaplar vardi.

Kendini Kontrol

Etme

Kendini Kontrol Etme

A: Bir konuyu 6grendigini kontrol etmek i¢in kendi kendine bir seyler yapiyor musun ?

K:Kendi kendime soruyorum ne biliyordum ne 6grendim acaba diye.




Kerem’in Kendisi ve Baskasiyla Ilgili Farkindalig

Keremle ilk goriisme, “Isigin Sogurulmas:” konusu sonrasinda yapilmistir.
Yapilan goriismede 6grencinin kendisiyle ve baskalariyla ilgili farkindaliginin istenilen
diizeyde olmadigi goriilmiistiir. Ogrendigi yeni kavramlarla ilgili tam olarak bir
yorumda bulunamamistir. Aynmi sekilde arkadaslariyla goriis farkliliklari oldugunu
belirttigi halde icerigine deginmeden elestirel sdylemlerde bulunmustur: “Siradan
cevaplar verildi. Kimse sebebini bilmiyordu.” Bunun sonucunda bagkalariyla ilgili

farkindalia da yeteri diizeyde sahip olmadig1 anlasilmstir.

Kerem ile ikinci goriisme, “Aymalar” konusunda yapilan c¢alisma yapragi
sonrasinda gergeklesmistir. Onceki goriismede kendisiyle ilgili farkindalifa sahip
olmayan Kerem’in, bu goriismede azda olsa farkindalik diizeyini artirmistir.
Eksikleriyle ilgili daha detayli bilgiler vermistir: “Mesela etkinlik 2’de parlak
yiizeylerin 15181 yansittigint  falan diisiinmemistim pek veya onu aynalarla
iligkilendirmemigtim”. Arkadaslariyla ilgili farkindaliginin ise yine yeterli diizeyde
olmadig1 goriilmiistiir. Sorulan sorularda kendi diisiincesini belirtmis, baskalariyla ilgili
ornekler verememistir: “Mesela ambulans yazisimin ters yazilmasinda ben arkadan

gelenler gorsiin diye diisiinmiistiim. Arkadaslariminsa daha farkl goriisleri vardi”.

“Renkler” konusu sonrasinda yapilan {i¢ilincii goriismede Kerem, 6n bilgilerinin
yetersiz oldugunu belirten soyle ifadelerde bulunmustur: “Cisimlerin  renkli
gortinmesinin 1sikla ilgisini bilmiyordum. Bu konudaki bilgilerimin yetersiz oldugunu
gordiim. Tiim etkinlikler sayesinde yeni seyler 6grendim”. Bu ifadelerden 6grencinin
kendisi 1ile ilgili farkindalia sahip oldugu anlasilmaktadir. Bagkalariyla ilgili
farkindalik noktasinda arkadaslarinin ifadelerinden 6rnekler vererek, bu 6rnekleri kendi
bildikleriyle karsilastirmistir: “Ilgi skalasindaki degerler birbirinden farkliydi. Neden
renkli etkinliginde Irem cismin rengini éyle yapmislar, o sekilde boya malzemesi
kullanmiglar dedi”. Ornek ifadelerden hareketle Kerem’in baskalariyla ilgili de
farkindaliga sahip oldugu soylenebilir.

Dordiincii goriisme “Ekosistem” konusu sonrasi yapilmistir. Kerem eksik olan
bilgisini tamamladiginin farkindadir:  “En basta ben okyanusta daha ¢ok canli olur
demistim. Sonra farkli canli tiirlerini diistindiik¢e hayal ettikge diistincemi degistirdim.

Orman ekosisteminin daha biiyiik olacagi mantiklr geldi”. Buradan hareketle kendisiyle
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ilgili farkindaliginin oldugu goriilmektedir, ayrica eksik bilgilerini degistirdigini ifade
etmesi farkindalik diizeyini artirdigini géstermektedir. Etkinlik bazli verdigi cevaplara
bakildiginda ise baskalariyla ilgili farkindaliga sahip oldugu goriilmektedir: “U¢ dakika
ara etkinliginde farkl fikirler vardi. Mesela Mustafa canlilarin yasam alanlariyla ilgili,

beslenme alanlariyla ilgili gibi cevaplar verdi”.

“Biyocesitlilik” konusu sonrasi yapilan besinci goriismede dgrencinin kendisiyle
ilgili farkindaligim siirdiirdiigii goriilmektedir: “Onceki konumuz ekosistem sayesinde
ogrendiklerimiz bu calisma yapraginda kolaylik sagladi”. Ogrencinin 6n bilgilerini
kullandigimma dair verdigi cevaplar farkindalik diizeyinin arttigin1 gostermektedir.
Bagkalaryla ilgili farkindaliginin da mevcut oldugu goriilmektedir: “Yapiskan barlar
etkinlinde ¢cogumuz dogrusunu bildik. Cok fazla farkliliklar yoktu ¢iinkii 6nceki konudan
bilgimiz vardi”. Bu agidan bakildiginda Kerem’in farkindalik becerisi Onceki

goriismelere gore gelismis olsa da hala eksikliklerinin oldugunu gdstermektedir.

Altinct goriisme ‘Ampullerin Baglanmasi”  konusu sonrasinda
gerceklestirilmistir. Kerem eksik bilgileri oldugunun ve bunlar1 tamamlayabildiginin
farkindadir. Ge¢mis yillardan var olan elektrik konusundaki 6n bilgisinin yetersiz
oldugunu soylemistir: “Mesela basit elektrik devresi kurmayr 6grenmistik ama birden
fazla ampuliin veya pilin nasil yerlestirildigini veya farkll yerlestirme gekillerinin
oldugunu bilmiyordum”. Bagkalarinin diislinceleriyle ilgili fikirleri de goz Oniinde
bulundurarak cevaplar vermistir. Arkadaslariyla aralarindaki diisiince farkliligina vurgu
yapmistir: “Us¢ dakika ara etkinliginde ampul parlaklig nasil degisir diye diisiiniince
aklima sadece elektrigin giiciinden dolayr ayarlanabilir fikri gelmisti. Bazi
arkadaglarimiz bunu ampul baglanmasiyla veya birden fazla ampul ya da pil olmasiyla
acikladilar. Meger onlar hakliymis”. Ogrencinin verdigi cevapta ozellikle ciimlenin
sonundaki arkadaglarinin fikirlerinin dogru oldugunu belirtmesi bagkalariyla ilgili

farkindaliga sahip oldugunu gostermektedir.

Yedinci goriisme ‘Elektrik Enerjisi’ konusu sonrasinda gergeklestirilmistir.
Kendi bilgi degisimlerinin farkinda olan Ogrenci ‘Akimin, direncin, gerilimin ne
oldugunu ve ne ile olgiildiigiinii bilmiyordum ama yaptigimiz deneyler sonucu
ogrendim’ seklinde ifadelerde bulunmustur. Arkadaslarinin sdylediklerinin de farkinda
olan 6grenci goriismeler ilerledikce bu farkindaligini artirmistir. Daha detayli ve derste

yapilan etkinlik dogrultusunda ornek ifadelere soyle yer vermistir: “Eller havaya
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kalkmasin etkinliginde soruya cevap veren arkadaglarla benim diisiincemde farklar
vardi. Mesela orda paralel ve seri baglamayr ogrendigimiz i¢in ampermetre ve

voltmetrenin nasil baglanmasi gerektigini ben dogru cevapladim”.

‘Elektrik Enerji Doniigiimii’ sonrasinda son goriisme gergeklestirilmistir. Kerem
kendisiyle arkadaslar1 arasinda fazla bir goriis farki olmadigini belirtmistir. Bunu ise
onceki iki konudan dolay1r bir¢ok On bilgiye sahip olmalarina dayanmistir. Kendi
farkindaligiyla ilgili de giizel Ornekler sunarak bu farkindaligr stirdiirdiiglini
gostermistir:  “Farkli enerji doniisiimlerini ogrendim. Bu konuda eksik bilgilerim
varmis. Bunlari ogrenmem elektrik akiminin 1s1 etkisi ve afis hazirlama etkinlikleri
sayesinde oldu. Ayrica elektrik enerjisi tiretebilir miyiz? Adli etkinlik sayesinde bu
enerjinin olusumunu diigiindiim. Elektrik enerji tasarrufu ile ilgili daha ¢ok farkindalik

kazandim. Daha dikkatli olmam gerektigini ogrendim”.

Kerem’in Kendisini ve Baskalarini Izlemesi

‘Isigin Sogurulmasi’ konusu sonrasi yapilan goriismede 6grencinin kendini
izleme becerisi incelenmistir. Ders esnasinda bir konuyu 6grenmek i¢in ne yaptigi
soruldugunda, cevabi ders igerisinde yapilan etkinlikleri belirtmekten ziyade sonug
odakli olmustur: “Kendime sorular sordum giinliikleri falan yazarken, yaptiklarimizi
gozden gegirdim”. Bu sorulara daha ¢ok kendini degerlendirme seklinde yanit
vermistir. Baskalariyla ilgili sorular soruldugunda ise net cevaplar verememistir:
“Farkli goriisler vardi, siradan cevaplar verildi”. Ders esnasinda kendini izleyemeyen
ogrencinin bagkalartyla 1lgili izleme becerisinin de yeterli diizeyde olmadigi

gorilmiistiir.

‘Aynalar’ konusu sonrasi ikinci goriisme gergeklestirilmistir. Kerem bu
goriismede de kisa cevaplar vermis, sorulari evet/hayir seklinde soyle cevaplandirmistir:
“Evet konuyu anladim hocam”. Baskalarin1 izleme noktasinda ise ‘konuyu pek
bilmedigim i¢cin yorumlar ilgi ¢ekici geldi’ diyerek hem kendini hem baskalarini izleme

konusunda becerisinin gelismedigini géstermistir.

Ucgiincii goriisme ‘Renkler’ konusu sonrasinda yapilmistir. Ogrenci kendisiyle
ilgili izleme diizeyini artirmustir. Ik goriismelerdeki sorulara ‘dikkat etmemistim pek’

seklinde cevaplar verdikten sonra Ogrenci artik sorular sayesinde de farkindalik
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kazanmaya baglamig ve sonraki etkinliklerde daha aktif olmustur. Sesli diisiinme
becerisini de yavas yavas kazanmaya baglamis ve sorular1 cevaplarken sesli yorumlarda
bulunmustur. Dikkat ¢ekici yerlerin neler oldugunu da su sekilde ifade etmistir: “Beyaz
ws181n iginde tiim 151k renklerinin oldugunu ogrenmek ¢ok dikkat ¢ekiciydi”. Baskalariyla
ilgili olan izleme becerisinde de farkliliklar oldugu goze garpmaktadir: “Neden renkli
etkinliginde mesela Irem boya malzemesi kullanmiglardir demisti. Isikla ilgili oldugunu
soyleyen olmadi. Ben de bilmiyordum zaten. Yaprak neden yesil etkinliginde de 1sikla

ilgili diyenler oldu. Ben éyle diisiinmemistim oysaki”.

‘Ekosistem’ konusu sonrasinda dordiincii goriisme gergeklestirilmistir. Kerem
ders esnasinda yapilan etkinlikler sayesinde degisen fikirlerine vurgu yapmistir:
“Ekosistem deyince sadece canlilar oldugunu saniyordum meger cansizlar da varmis.
Bunu ozellikle yapay gél etkinligi sayesinde ogrendim”. Bu konunun gilinliikk hayattan
fazlaca Ornekler barindirmasi acisindan 6grenci tizerinde daha fazla ilgi uyandirmasi

nedeniyle iist biligsel becerilerinde artisa sebep oldugu diisiiniilebilir.

Kerem ile besinci gorlisme ‘Biyogesitlilik’ etkinlik kagidi sonrasinda
gerceklestirilmistir. Etkinlikler sayesinde bircok bilgiyi 6grendigini sdyleyen 6grenci
cevresine karsi duyarli hale geldigini de su sekilde belirtmistir: “Biyocgesitliligin
onemini akvaryum etkinligi ve yoremizin zenginlikleri etkinlikleri sayesinde ogrendim”.
Kendisi ile ilgili izleme becerisini gelistiren Ogrenci arkadaslart ile ilgili izleme
becerisinde sahiptir ve bunu soyle ifade etmistir: “Akvaryum etkinliginde

arkadaglarimin séylediklerini dikkatle dinledim. Cok giizel yorumlar yapildi”.

‘Ampullerin Baglanmas:’ konusu sonrast yapilan altinci goriigmede Kerem
stirec igerisinde yapilan etkinliklerden 6grendiklerinin neler oldugunu belirtmistir. Siire¢
icerisinde kendi yaptiklarin1 gozlemleyerek, degisen diisiincelerine su sekilde vurgu
yapmustir:  “Ampullerin  igerisinde ne oldugunu bilmiyordum. Seri ve paralel
baglamanin nasil oldugunu yeni 6grendim”. Ayrica 6grenci konuyla ilgili 6grenimine
vurgu yaparken de “ipucundan bul etkinliginde elektrikle ilgili ¢agrisimlar: yazarken
cok bir sey gelmemisti aklima, artik ¢ok daha fazla sey yazabilirim” demistir. Ders
esnasinda arkadaglarini da izleyerek onlarin da yeni bilgiler 6grendigine su sekilde
vurgu yapmustir: “Uc dakika ara etkinliginde ampul parlakhigi nasil degisir diye

diigtiniince aklima sadece elektrigin giicii gelmisti dogrusunu agiklayan arkadaslarimiz
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olmustu. Deneyler sirasinda grup arkadaglarimin yaptiklarindan da yeni ve giizel seyler

ogrendim”.

Yedinci gorlisme ‘Elektrik Enerjisi’ konulu etkinlik kagidi sonrasinda
yapilmistir. Kerem verdigi cevaplarda etkinliklerle ilgili ayrintili yorumlarda
bulunmustur Bu da ders esnasinda dikkatini artirdigimin bir kanit1 olabilir. Kerem’in
verdigi cevaplardan kendini ve baskalarini izleme becerisini artirdig1 anlagilmaktadir:
“Benzetelim etkinliginde su devresi ile elektrik devresini iliskilendirmeniz aradaki
benzerlikleri diisiinmemiz 6grenmeme ¢ok yardimci oldu”. Baskalaryla ilgili
diisiincelerinden bahsederken sdyledikleri onlar1 izleme becerisine de sahip oldugunu
gostermistir:  “Deneyler swrasinda birbirimize yardimci olduk. Bazen dlgiilen

degerleri soylerken karistiranlar oldu ama birlikte bunlari astik”.

Son goriisme ‘Elektrik Enerji Doniisiimii’ sonras1 gerceklestirilmistir. Ogrenci
son goriismede de kendini izleme becerisini siirdiirdiigiinii su ifadelerle gostermistir:
“Calisma kagidinda yaptigimiz etkinlikler daha ¢ok pekistirme gibi oldu onceki
konudaki eksikliklerinin tamamlayict gibiydi. Giinliik hayatta kullandigim aletlerdeki
enerji doniisiimiinii bilmek ilgi ¢ekici kisimdi”. Kerem bagkalar1 ile ilgili izleme
becerisinin de oldugunu belirten ornekler sunmustur: “Arkadaslarvmin hazirladigi
afislerdeki  gorseller giizeldi.  Bunlar konunun aklimda kalmasini zihninde
canlanmasint kolaylastirdi. Onlarin da bir onceki konuda yaptigimiz ¢alismalardan

dolay1 daha kolay ogrendiklerini diigtiniiyorum”.

Kerem’in Kendisini ve Baskalarim1 Degerlendirmesi

Birinci goriismede Ogrenciyle ‘Isigin Sogurulmasi’ konusu ele alinmistir.
Ogrenci ders sonras1 kendine sorular sordugunu ifade etmis, test sorularmi ¢dzerken
dogru yaptigimi gordiigiinii belirtmistir. Bu durum 6grencinin sonug¢ odakli oldugunu,
kendi degerlendirme becerisinin yeterli diizeyde olmadigini gdéstermistir. Arkadaslarini
degerlendirme ile ilgili sorular soruldugunda verdigi cevaplar bu becerisinin de yeterli
olmadigin1 gostermistir: “Herkes bir sekilde yorumlar yapti. Benim diisiincem disinda

¢ok fazla ilgi ¢ceken bir diisiince hatirlamiyorum”.

Ikinci goriismede ‘Aynalar’ konusundan sonra yapilmistir. Goriismede Kerem

yeni O0grendikleriyle ilgili kisa cevaplar vermis, tam anlamiyla bir degerlendirmede
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bulunmamistir. Yine bagkalariyla ilgili olan sorulari da su Ornek kisa cevaplarla
gecistirmistir: “Farkliliklar oldu, bazen akla yatmayan cevaplar vardi”. Yaptig1 yorum
Oznel bir 6ngorii olup neden boyle diislindiigiinii aciklayan veya bu durumun nasil

gergeklestigini 6rnekleyen sdylemlerde bulunmamaistir.

Uciincii goriisme olan ‘Renkler’ konusunda Kerem’in kendini degerlendirme
becerisine bakildiginda yeni 6grendigi bilgilerden bahsettigi, 6n bilgilerindeki farklar
belirttigi su ifadelerinde gorilmiistiir: “Gékyiiziiniin neden mavi oldugunun bilimsel
aciklamasint bilmiyordum. Yeni seyler ogrendim. Degisimin sebebi hem etkinlikler,
tartismalar, hem de ozellikle deneylerdi”. Kendini degerlendirme becerisinin gelistigi
gozlenen Kerem’in baskalarini degerlendirme becerisi ise yine beklenen diizeyde
olmamustir: “Bir¢ok seyi yeni 6grendik hep birlikte, grupsal tartisma pek yoktu genelde
ortak seyler soyledik”.

Dérdiincii goriisme ‘Ekosistem’ konusu sonrast gergeklestirilmistir. Ogrenci
konuyla ilgili 6n bilgilerinin yetersiz oldugunu belirtmis su anda ise etkinlikler
sayesinde yeni seyler 6grendigine vurgu yapmistir: “Ekosistemi olusturan yapilar: ve
temel kavramlarini 6grendim”. Kendisiyle ilgili degerlendirmesini yapan Kerem

arkadaslariyla ilgili degerlendirme yapamamastir: “Farkli fikirler pek yoktu sanki”.

‘Biyogesitlilik’ konusu sonrasi yapilan besinci goriismede Ogrenci kendinde
olan degisimlere vurgu yapmistir. Bunu yaparken etkinlikler dogrultusunda su sekilde
ornekler vermistir: “Diistintirdiim ama simdi biliyorum etkinligi sayesinde bu degisimin
neler oldugunu anladim”. Ayrica Ogrenci konuyu eglenerek Ogrendigini belirtip
giinliiklerini yazarken kendinde olan degisimlerin farkini da vurgulamistir. Arkadaglar
ile ilgili degerlendirmelerde bulunurken ve kendisinin ve arkadaslarinin goriisleri
arasinda cok fazla farklilik olmadigini belirtmistir. Bunun nedeni olarak ise Onceki
konudan kaynakli sahip olunan On bilgilerin kendilerine kolaylik sagladigin
gostermistir: “Yapiskan barlar etkinliginde ¢ogumuz dogrusunu bildik, kagitlar havada
etkinliginde de ¢ok fazla farkliliklar yoktu ™.

‘Ampullerin Baglanmasi’ konusu sonrasi gerceklesen goériismede 6grenci hem
kendisiyle hem de arkadaslar1 ile ilgili 6nemli degerlendirmelerde bulunmustur.
Kendisiyle ilgili degerlendirmelerde bulunurken arkadaglarina da faydali oldugunu

belirten 6grencinin 6z degerlendirme becerisinde artis oldugu goze carpmaktadir: “En
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son yaptigimiz trafik isik kupalari etkinliginde anlayanlar yesil anlamayanlar kirmizi
se¢sin demistik sonra birbirimizin eksik bilgilerini tamamlamanizi istediniz. Mesela ben
vesil secmistim kirmizi veya sart secen arkadaslarima giizel bilgiler verdigimi
diistintiyorum. Konu ile ilgili ilk basta olan eksik bilgilerimi de tamamladim. 2 yildiz bir
dilek etkinliginde de verdiginiz yildizlar bunu onayladi bence”. Ogrenci soyledikleriyle
hem arkadaglarina etkisinin farkindadir hem de aldigi pekistire¢ kendisini
degerlendirmesinde yardimci olmustur. Baskalar1 ile ilgili degerlendirmelerde
bulunurken ortak yaptiklar1 deneylerden bahsederek ‘anlasmazliklar olsa da genel
olarak birlikte yaptik birlikte ogrendik’ seklinde agiklama yapmistir. Ayrica trafik
1siklan etkinligi sayesinde arkadaglarinin degerlendirmelerinde payir oldugunu bunun

kendisine de faydali oldugunu belirtmistir.

‘Elektrik Enerjisi’ konusu sonras1 yedinci gdriisme gerceklestirilmistir. Ogrenci
kendisi ile ilgili degerlendirmelerde bulunmus ve sdyle ifade etmistir: “Evdeki elektrikli
aletlerde veya ampullerin iizerinde yazan volt, watt gibi seylerin ne oldugunu
bilmiyordum. Onlart égrenmek cok hosuma gitti”. Ogrencin verdigi cevaplardan
istenen hedeflere ulasildigi goriilmektedir. En Onemlisi neyi nasil 6grendigini
gorebilmis ayirt edebilmistir. Kerem. “Elektrigi diigmeye bastim ampul yandi seklinde
diigtiniirken simdi ne agamalardan gelip gectigini biliyorum. Bu degisimin sebebi
vaptigimiz etkinlikler, deneyler ve aktivitelerdi”. “Anlayp anlamadigimi kontrol eden
etkinlikler vardi. Onlarin sayesinde kendimi test ettim. Mesela bes parmak etkinliginde
art arda siralama etkinliginde bir de beyaz tahta etkinliginde kendimi test etmis oldum,
bu sayede anladigimi da gordiim” ifadelerinde de kendini degerlendirmesine yardimc1
olan etkinliklerden s6z etmis ve bdylece etkinliklerin kendini degerlendirme becerisi

tizerindeki etkisine de vurgu yapmustir.

Kerem’in Kendini Kontrol Etme Becerisi

Keremin kendini kontrol etme becerisi Tablo 4.33’ten de gorildiigli iizere
diisiiktiir. Stireg boyunca goriismelerde kendini kontrol ettigi durumlardan s6z etmis
olsa da bunlar kendini ve arkadaslarim1 degerlendiren ifadelerin Otesinde degildir.
Kendine ait farkli sekilde bir kontrolden siire¢ sonundaki goériismede bahsetmistir:

“Anlayip anlamadigimi kontrol etmek igin kendime bazi sorular sordum. Bunu

201



yaparken bes parmak etkinligi, art arda siralama etkinligi ve beyaz tahta etkinliklerinde

ogrendiklerim aklima geldi” .

Ogrencilerin Ust Bilislerindeki Degisimin Karsilastiriimasi

Deneysel siirecte uygulanan calisma yapraklar1 sonrasinda ii¢ 6grenci ile sekiz
defa goriisme yapilmistir. Bu goriismeler sonucunda oOgrencilerde ortaya cikan fiist
biligsel kategoriler; kendisi ve baskasiyla ilgili farkindalik, kendini ve bagkalarini
izleme, kendini ve bagkalarini degerlendirme, kendini kontrol etme seklindedir.
Deneysel siiregte li¢ Ogrencinin bu st bilissel kategori degisimleri farklilik

gostermektedir.

Farkindalik kategorisinde Nisan ilk goriismede hem kendisiyle hem baskalariyla
ilgili olan becerisini yansitmakta zorlansa da ikinci goériismeden itibaren yansitmaya
baslamistir. Hanife kendisi ve bagkalariyla ilgili farkindalik becerisini doérdiincii
goriisme itibariyle yansitmaya baslamis, Kerem ise ligiincii goriismeden itibaren bu
becerilerini yansitabilmistir. Nisan deneysel uygulama 6ncesinde de akademik basarisi
ve list biligsel becerileri yiiksek olan bir 6grenciydi. Uygulama stirecindeki derslerde
yapilan etkinliklerde de bu becerileri yansitmistir. Gortismelerde verdigi 6rneklerde de
digerlerine gore daha belirgin ifadeler kullanmistir. Kerem ve Hanife ise goriismeler
ilerledikce  olumlu degisimler sergilemis, becerilerini artirarak  farkindalik
kazanmislardir. Ug¢ &grencinin de bu sekilde degisim gdstermesi deneysel islem

stirecindeki uygulamalarin etkili oldugunu gosterdigi soylenebilir.

Kendini izleme kategorisinde Hanife dordiincii, Nisan ikinci gorlisme itibariyle
becerilerini yansitirken Kerem ise iigiincii gdriisme sonrasinda yansitabilmistir. Ugii de
ortak olarak bu becerilerini artirarak goriismeleri tamamlamistir. Bagkalarini izleme
noktasinda Hanife besinci, Nisan ve Kerem tiglincii gériisme itibariyle bu becerilerini
goriismeye yansitabilmiglerdir. Nisan diger goriismelerde oldugu gibi burada da
digerlerine gore kendisini daha ¢ok ifade edebilmis ve iist biligsel 6zelliklerini daha ¢ok

izleyebilmistir. Izleme becerisini daha &nceki goriismelerden itibaren yansitabilmistir.

Degerlendirme kategorisinde de diger kategorilerle paralel olarak Nisan’in bu
beceriyi yansitmasi daha iyidir. U¢ &grenci de goriismeler ilerledikce degerlendirme

becerilerini yansitma diizeylerini artirmistir. Degerlendirme becerilerini yansitmalari
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farkindalik ve izleme becerilerinden daha sonra olmustur. Goriismeler ilerledikce
eksiklerinin farkinda olup siiregte kendilerini izledikten sonra degerlendirme becerileri

gelismeye baslamistir.

Kendini kontrol etmede Hanife ve Nisan paralel bir gelisim gosterirken Kerem
bu beceriyi son goriismede yansitabilmistir. Keremin bu becerisi digerlerine gore
zayiftir. Deneysel islem siirecinde 6grencilerin goriismeler boyunca ilerleme sagladigi

ve kendi i¢inde tutarli gelisimler gosterdigi goriilmektedir.

Sonu¢ olarak elde edilen nitel bulgular 6grencilerin deneysel uygulamalar
ilerledikge iist biligsel becerilerini artirdigini gostermektedir. Bu durum deneysel islem
siirecinde uygulanan c¢alisma yapraklarinda yapilan etkinliklerde yer alan alternatif
(performansa dayali) 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin Ggrencilerin {ist biligsel

becerileri lizerinde etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Bu boliimde oncelikle arastirmanin nicel (deneysel desen) ve nitel (durum
calismasi) boyutlarindan elde edilen sonuglara yer verilmis, ardindan aragtirmada
ulasilan sonuglar ilgili alan yazinda yapilan ¢alismalarin sonuglari ile tartisilmistir. Son

olarak aragtirma sonuglari 1s1ginda 6nerilerde bulunulmustur.

5.1 Sonuclar ve Tartisma

Bu ¢alismada, alternatif (performansa dayali) 6l¢me ve degerlendirme teknikleri
kullanilarak yiiriitiilen bigcimlendirici degerlendirme siirecinin dgrencilerin iist biligsel

becerilerine etkisi agisindan incelenmesi amaglanmustir.

Calisma grubunda yer alan 6grencilere iliskin sonuglar ve tartisma kategorisinde

calisma grubunu olusturan 6grencilerin;

e Ust bilissel becerilerine,
e Ust bilise yonelimli simif gevresi algilarina ydnelik sonug ve tartismalara

yer verilmistir.

5.1.1 Ogrencilerin Ust Bilissel Bilgi ve Ust Bilissel Diizenleme Becerilerine iliskin

Sonugclar ve Tartisma

Ogrencilerin iist bilissel bilgi ve iist bilissel diizenleme becerileri ile ilgili nicel
bulgular incelendiginde; UBFO-C sonuglarma gore iist bilissel bilgi ve iist bilissel
diizenleme becerilerine gore deney, kontrol ve plasebo gruplarinin 6n test puanlar
arasinda anlamli bir farklilik yokken (Tablo 4.1) son test puanlar1 arasinda ise anlamli
bir farklilik tespit edilmistir (Tablo 4.2). Ayrica gruplar arasindaki farkliligin anlamhi
ctkmasindan dolay1 farkin hangi gruptan kaynaklandigini tespit etmek amaciyla yapilan

analiz sonucunda deney-kontrol ve deney-plasebo grubu puanlarinin anlamli olarak
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farklilagtig1 ancak, kontrol-plasebo grubu puanlari arasinda anlamli diizeyde farklilik

gozlenmedigi tespit edilmistir (Tablo 4.3).

Nicel bulgular sonucunda deneysel islem siirecinin 6grencilerin st bilissel
becerileri iizerinde etkili oldugu ve deney gurubunda yer alan Ogrencilerin gecirmis
oldugu farkli degerlendirme siirecinin bu degisim {izerinde katkist oldugu

diistintiilmektedir.

Ust bilissel bilgi ve iist bilissel diizenleme becerileri ile ilgili nitel bulgular
incelendiginde nicel bulgulara benzer sonuglara ulagilmistir. Deneysel islem 6ncesinde
deney grubu ogrencileri ile yapilan 6n goriigmelerde iist biligsel bilgi tiirlerinden;
tanitici bilgi, islemsel bilgi ve kosulsal bilgi kategorilerine iligkin bilgileri yeterli
diizeyde degilken son goriismede bunlarin olumlu gelisme gdsterdigi goriilmiistiir.
Benzer sekilde iist biligsel diizenleme becerilerinden planlama, izleme ve degerlendirme
kategorilerine iligskin becerileri 6n goriismede yeterli diizeyde degilken son goriismede
olumlu gelismeler oldugu gozlenmistir. Bu bulgularda dikkati ¢eken durum 6grencilerin
on goriismedeki yorumlarinda kalic1 6grenmelerden ziyade sinav odakli, ezbere dayali
bilgiler elde etme hedeflerinin olmasidir. Fakat son goriismelerde bu tiir durumlarin
aksine daha ¢ok 6grenme, kavrama ve 6grenmeyi diizenleme kavramlarindan bahsetmis

olmalaridir.

Bir diger nitel bulgu ise deneysel islem siireci boyunca deney grubundaki ii¢
Ogrenci ile yapilan goriismelerden elde edilmistir. Siire¢ boyunca uygulanan ¢alisma
yapraklar1 sonrasi yapilan goriismelerde 6grencilerin farkindalik, izleme, degerlendirme
ve kendini kontrol etme becerilerinin ilk goriismelerden son goriismelere dogru arttigi
goriilmektedir. Bu kategorilere yonelik yoneltilen sorulardan farkindalik becerisiyle
ilgili elde edilen sonucglarda o6grencilerin ilk goriismelerde kendi goriislerinden farkl
gorlslerin farkinda olmadigi son goriismelere ilerledikce bu farkindaligr artirdigi
goriilmiistiir. Benzer sekilde izleme becerisine yonelik olarak konuyu anlamalarini
saglayan etkinliklerin ne oldugu soruldugunda ilk goriismelerde tam olarak etkinlikleri
ifade edemedikleri son goriismelere dogru ifade etme diizeylerinin arttigi gézlenmistir.
Degerlendirme becerisinde var olan diislincelerinde meydana gelen degisimlerden
goriismeler ilerledikge bahsettikleri goriilmiistiir. Ayrica bir baska beceri olan kendini
kontrol etme kategorisinde ise 6grencilere konuyu anladigindan emin olmak i¢in neler

yaptiklar1 sorulmustur. ik goriismelerde ogrenciler cevap vermekte zorlanirken
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ilerleyen goriismelerde kendilerini kontrol etme yollarindan bahsetmislerdir. Bu siiregte
ogrenciler verdikleri cevaplarda ders igerisinde yapilan uygulamalarin &grenmeleri
tizerindeki olumlu etkilerinden bahsetmislerdir. Goriismeler ilerledikge Ogrencilerin
verdikleri cevaplardan; yapilan faaliyetlere yonelik farkindaliklarinin arttifi, ders
icerisindeki gelisimleriyle ilgili izleme becerilerine sahip olduklari, degerlendirmelerde
bulunduklar1 ve kendilerini kontrol ederek 6grenmelerini kolaylastirdiklar1 sonuglaria
ulagilmigtir. Buradan hareketle uygulama silirecinde kullanilan big¢imlendirici
degerlendirme faaliyetlerinin Ogrencilerin {ist biligssel becerilerinin gelisiminde etkili

oldugu soylenebilir.

Ogretim siirecinde kullanilan farkli degerlendirme tiirleri ile &grencilerin iist
bilissel becerileri arasinda bir iliski oldugu yapilan pek ¢ok ¢aligmada vurgulanmistir
(Andrade, 1999; Braund ve Deluca, 2018; Durmus, 2013; Hudesman ve digerleri,
2013; Taskin ve Cakmak; 2017).

Olgme degerlendirme siireci ile ve iist bilis arasinda iliskinin incelendigi
deneysel g¢alismalardan birinde Andrade (1999) iist bilis ve otantik degerlendirmenin
kesisiminde Ogrenci 6z degerlendirmelerini incelemistir. 47 Ogrenci ile yiritilen
arastirmada On test-son test kontrol gruplu deneysel desen esas alinmistir. Arastirmada
veriler Olgeklerle elde edilmistir. Sonugta deney grubu &grencilerinin  otantik
degerlendirmeleri sonucu iist bilissel 6grenmelerinin de gelistigini belirtmistir. Andrade
(1999)’un bu sonuclarina paralel olarak bu tez ¢alismasinda 6grencilerin iist biligsel
becerilerinin yapilan degerlendirme faaliyetlerinden etkilendigi tespit edilmistir. Ayrica
yine c¢alismaya paralel olarak bu tez c¢aligmasinin nitel analizlerinden elde edilen
bulgular sonucunda 6grencilerin degerlendirme ve kendini kontrol becerilerinin gelistigi

gbzlenmistir.

Bir diger deneysel ¢alismada Durmus (2013) ¢oklu zeka kuramiyla 6gretimde
alternatif (performansa dayali) 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin kullaniminin st
biligsel beceriler ile iliskisini arastirmistir. 6. Siniftaki 120 6grenci ile 6n test-son test
kontrol gruplu deneysel desen kullanilarak ¢alisma gergeklestirilmistir. Arastirma
sonucunda alternatif (performansa dayali) 6lgme ve degerlendirme teknikleriyle
yiiriitiilen deneysel siirecin 6grencilerin {iist biligsel becerilerinin pozitif yonde artis
gostermesini sagladigina ulasilmistir. Bu ¢alismaya benzer olarak Tagkin ve Cakmak

(2017) alternatif degerlendirmenin iist bilise olan etkisini incelerken farkli olarak
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oyunlagtirma faaliyetlerini alternatif bir degerlendirme teknigi olarak kullanmistir.
Sonucta bu faaliyetlerin iist bilis becerilerini pozitif yonde etkiledigini belirtmistir. Bu
tez calismasinda yapilan caligmalara benzer olarak 6grenme Ogretme silirecinde farkl
alternatif (performansa dayali) 6lgme ve degerlendirme teknikleri kullanilmistir. Elde
edilen nicel veriler sonucunda yapilan ¢aligmalara paralel olarak 6grencilerin st bilis
becerilerinin siiregteki uygulamalardan pozitif yonde etkilendigi belirlenmistir. Ayrica
nitel boyut kapsaminda yapilan goriismelerde, Ogrencilerin ders igi Ogretim
uygulamalarina yonelik cevaplarinda kullanilan alternatif (performansa dayali) 6lgme

ve degerlendirme tekniklerinin olusturdugu faydalardan bahsettigi gézlenmistir.

Braund ve DeLuca (2018) 6gretmenlerin iist bilisi ve 6z diizenlemeyi saglamada
bicimlendirici degerlendirmelerden nasil yararlandiklarini belirlemek amaciyla bir
calisma yapmistir. 44 Ogretmen ile ardisik agiklayici karma yoOntem esas alinarak
caligma yiritilmistiir. Uygulama sonucunda bicimlendirici degerlendirmenin {ist
biligsel becerilerle baglantili oldugu tespit edilmistir. Ayrica katilimcilar 6grencilerin
tist bilisini gelistirmek i¢in 6z degerlendirme, akran degerlendirme ve yansitici diistinme
uygulamalarinin 6nemli oldugunu ifade etmistir. Bu tez calismasinda da benzer olarak
nitel verilere Ogrencilerin verdigi cevaplarda 6z diizenleme ve yansitict diisiinme
becerilerini gelistirdikleri yoniinde ifadelere rastlanmistir. Bu durum iist biligsel
becerilerden iist bilisin dilizenlenmesinde planlama, izleme ve degerlendirme
basamaklarina yonelik olumlu gelismelerin oldugunu gostermistir. Ayrica bu ¢aligmada
da uygulanan bigimlendirici degerlendirme siirecinde kullanilan alternatif (performansa
dayali) oOlgme ve degerlendirme tekniklerinden 6z degerlendirme ve akran
degerlendirmelerin tist biligsel becerilerde etkisinin oldugu 6grencilerin goriismelerdeki

ifadelerinden anlasilmaktadir.

Benzer olarak Hudesman ve digerleri, (2013) o6grenci basarisini artirmada
bigimlendirici degerlendirme ve iist bilisin roliinii belirlemek amaciyla bir calisma
gerceklestirmislerdir. Uygulama siirecinde 6z diizenleme ile gelistirilmis bi¢imlendirici
degerlendirme programi birlestirilerek bir 6gretim modeli hazirlanmistir. Bu model bir
kolejde ti¢ yillik siire boyunca cesitli donemlerde kullanilmistir. Hazirlanan programin
uygulandig1 grubun iist biligsel becerilerinin arttig1, basar1 yoniinden daha 6nde oldugu

ve Ogrenmelerini sonraki egitim diizeylerine de aktardiklar1 belirtilmistir. Bu tez
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calismasinda paralel olarak bi¢imlendirici degerlendirmenin iist bilissel becerileri

gelistirdigi yoniinde bulgular elde edilmistir.

5.1.2 Ogrencilerin Ust Bilise Yonelimli Smif Cevresi Algillaria Iliskin

Sonuclar ve Tartisma

Ogrencilerin {ist bilise yonelimli sinif cevresi algilar1 ile ilgili nicel bulgular
incelendiginde; UBYSCO-F 6n test sonuclarma gére duygusal destek (Tablo 4.4),
paylasilan kontrol (Tablo 4.7), 6grenci-6grenci etkilesimi (Tablo 4.10), 6grencinin sesi
(Tablo 4.13) ve {ist bilissel talepler (Tablo 4.16) faktorlerine iliskin deney, kontrol ve
plasebo gruplarinin arasinda anlamli bir farklilik olmadigi gozlenmistir. Duygusal
destek (Tablo 4.5), paylasilan kontrol (Tablo 4.8), d6grenci-Ogrenci etkilesimi (Tablo
4.11), ogrencinin sesi (Tablo 4.14) ve {ist biligsel talepler (Tablo 4.17) faktorlerine
iligkin son test puanlarinda ise gruplar arasinda anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir.
Ayrica gruplar arasindaki farkliligin anlamli ¢ikmasindan dolayr farkin hangi gruptan
kaynaklandigini tespit etmek amaciyla yapilan analiz sonucunda deney-kontrol ve
deney-plasebo grubu puanlarinin anlamli olarak farklilagtigi ancak, kontrol-plasebo
grubu puanlari arasinda anlaml diizeyde farklilik gozlenmedigi tespit edilmistir (Tablo

4.6;4.9; 4.12; 4.15; 4.18).

Bu bulgular deneysel islem siireci sonrasinda deney grubu 6grencilerinin siif
cevresini kontrol ve plasebo grubu 6grencilerine gore daha fazla iist bilise yonelimli

olarak algiladiklarini1 gostermektedir.

Alan yazin incelendiginde, iist bilise yonelimli sinif c¢evresi konusu yeni bir
kavram oldugundan, yapilan ¢alismalarin kisith oldugu goriilmiistiir. Sinirli sayidaki
caligmalardan birini Aydin ve Kaptan (2014) Ogretmen adaylarmin egitiminde
arglimantasyonun farkli iglenis modellerinin adaylarin bilis iistii ve mantiksal diisiinme
becerilerine etkisini incelemek amaciyla gergeklestirmistir. 135 kisilik orneklem
grubunun yer aldig1 ¢alismada zayif deneysel desenlerden statik grup on test-son test
desen kullanilarak UBYSCO-F ile veriler elde edilmistir. Calisma sonucunda deney
grubunda bilis {istli beceriler agisindan anlamli farklilik olustugu goriilmiistiir. Bir baska
arastirmada Alkin-Sahin (2015) fen derslerinde iist bilise yonelimli simif ortami
Ozellikleri ile diistinme dostu smif oOzellikleri arasindaki yordamsal iliskilerin
belirlenmesi amaciyla ortaokul 6grencileriyle ¢aligsma yiirtitmiistiir. Calisma sonucunda
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UBYSCO-F'nin duygusal destek, paylasilan kontrol, 6grenci-6grenci etkilesimi,
dgrencinin sesi ve iist bilissel talepler faktorlerinin Diisiinme Dostu Sinif Olgegi
(DDSO) toplam puanlarini, diisiinmeyi destekleyici dgretmen davranislarini ve (iist
biligsel talepler degiskeni disinda) diisiinmeyi destekleyici O0grenci davranislarini
anlamli bir sekilde yordadigi belirlenmistir. Bu tez c¢alismasinda ise yapilan
aragtirmalardan farklt olarak wuygulanan bigimlendirici degerlendirme siirecinin
ogrencilerin iist bilise yonelimli sinif ¢evresi algilarindaki degisim incelenmis ve deney

grubu 6grencilerinin siif ¢evresini st bilise yonelimli olarak algiladiklar1 gézlenmistir.

Bir diger c¢alismada oOgrencilerin simif c¢evresine yonelik tutumlarinin
degistirilmesiyle ilgili iist biligsel bir model saglayan Thomas ve Mee (2005) yaptigi
uygulamada 6grencilerin kendi 6grenme stratejilerini kullanmasina yardimer olmustur.
Arastirma sonucuna gore yapilan uygulama sonrasinda Ogrencilerin siif g¢evresi
algilarinin st bilise yonelimli oldugu gézlenmistir. Bu aragtirmaya benzer olarak Yildiz
(2008) tarafindan yapilan ¢alismada kavramsal degisimin kosullar1 saglanarak
ogrencilerin iist bilissel degisimleri gdzlenmistir. Uygulama sonrast UBYSCO-F’nin
paylasilan kontrol faktoriinde anlamli degisimler gozlenmezken duygusal destek,
Ogrenci-Ogrenci etkilesimi, 6grencinin sesi ve {iist biligsel talepler faktorlerinde deney
grubu lehinde farkliliklar meydana gelmistir. Boylece uygulama siirecinde yapilan
caligmalarin Ogrencilerin simif c¢evresini daha fazla {ist bilise yonelimli olarak
algiladiklarin1  gOstermistir. Bu tez calismasinda Yildiz (2008)’den farkli olarak
UBYSCO-F nin tiim faktdrlerinde deney grubu lehine anlamli farkliliklar gdzlenmistir.
Bu durumun nedeni deneysel islem siirecindeki bagimsiz degigkenlerin ve yapilan
islemlerin  farkliligt olarak gosterilebilir. Calismalara paralel olarak yapilan
uygulamalarin 6grencilerin sinif ¢evresini iist bilise yonelimli algilamalarina sebep
oldugu goriilmiistiir. Uygulama siirecinde buna yardimci olan durum ise bigimlendirici

degerlendirme ¢aligmalaridir.

5.2 Oneriler

5.2.1 Bigimlendirici degerlendirme siirecinin ve alternatif (performansa dayali)
Olgme ve degerlendirme tekniklerinin Ogrencilerin iist bilissel becerilerini artirdigi
sonucundan hareketle, Fen Bilimleri derslerinde bu degerlendirme tiirlerinin

kullanilmas1 saglanmalidir.
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5.2.2 Yapilan c¢alismada Fen Bilimleri dersi kapsaminda alternatif
(performansa dayali) Olgcme ve degerlendirme teknikleri kullanilarak yiiriitiilen
bicimlendirici degerlendirme faaliyetlerinin 6grencilerin st biligsel becerilerini
gelistirme lizerinde etkili oldugu sonucuna dayanarak, farkli branslarda da

bi¢imlendirici degerlendirme siirecinin kullanilmas1 onerilir.

5.2.3 Aragtirma siirecindeki gozlemler, alternatif (performansa dayali) 6lgme ve
degerlendirme tekniklerinin kullanilmas1 konusunda O6grencilerin bilgi eksiklerinin
oldugunu gostermistir. Bu sebeple bu teknikler kullanilmadan 6nce 6grencilere yeterli

bilgi verilmelidir.

5.2.4 Bu arastirmada farkli degerlendirme tiirlerinin iist biligsel bilgi ve st
biligsel diizenleme becerileri tizerindeki etkileri gozlenmistir. Yapilacak yeni
aragtirmalarda st bilise etki eden farkli boyutlarla ilgili arastirmalar yapilmasi

Onerilebilir.

5.2.5 Aragtirmacinin deneyimlerinden hareketle alternatif (performansa dayali)
Olgme ve degerlendirme tekniklerinin kullaniminin zaman alici ve maliyetli oldugu
tespit edilmistir. Zamanla ilgili problemin Fen Bilimleri dersindeki kazanim sayilart
azaltilarak ya da Fen Bilimleri dersi haftalik ders saatleri artirilarak ortadan
kaldirilabilecegi diistiniilmektedir. Ayrica maliyetle ilgili problemin ¢oziilmesi i¢in ise

ogretmenlere gerekli destegin saglanmasi 6nerilmektedir.

5.2.6 Bu tez calismasi 7. sinifta 6grenim goren 37 Ogrenci ile yiiriitiilmistiir.
Yapilacak yeni caligmalar farkli yas araliginda bulunan farkli sayidaki o6rneklem

gruplartyla yiirtitiilebilir.

5.2.7 Calismanmn nicel boyutunda UBFO-C ve UBYSCO-F 6lgekleri
kullanilmis, nitel boyutunda ise 6grenci 6n ve son gorlismeleri ile dgrenci slire¢ igi
goriismeleri yar1 yapilandirilmig goriisme seklinde gergeklestirilmistir. Yapilacak yeni

caligmalarda farkli 6lgekler ve farkli goriisme sekilleri kullanilabilir.

5.2.8 Ozellikle ulusal alan yazinda 6grencilerin iist biligsel gelisimlerine

yonelik kisith sayida ¢alisma yer aldigindan bu konuda yapilan ¢alismalar artirilmalidir.
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EKLER

Ek 1- Ust Bilise Yénelimli Siif Cevresi Olgegi-Fen

EK-10: UST BILISE YONELIMLI SINIF CEVRESI OLCEGI-FEN
TALIMATLAR

1.

Olcegin Amaci

Bu dleek. size ilerleyen bélimde yer alan maddelerdeki uygulamalarin her birinin
HANGI SIKLIKTA bu fen smifinda yer aldigini sormaktadir. Olgekte dogru ya
da  yanlis cevap voktur. Olgek bir smav degildir ve cevaplarmniz
degerlendirmenizi etkilemeyecektir. Cevaplarmiz, gelecekte fen derslerinin
ilerletmede bize yvardimei olacaktir.

Her Bir Madde Nasil Yamitlanacak?
Ilerleyen sayfalarda 35 madde bulacaksimz. Her bir madde icin, parantez icinde
verilen bosluga carpi (X) isareti koyarak yanitlayiniz. Ornegin:

=

- =~ =
I . )
= v =
== = - - =
o - = w
=ENoO = Z =

Ogretmen &grencilerinden fen dersini dgrenirken

}'ahl;adlklarl zorhiklar hakkinda dl'_'lf_,i'lmnelerit;i ister. (Y CHYyeHr ey oy

o Eger. §gretmen her zaman sizin fen dersini & grenirken vasadigimz zorluklar
hakkinda dilstinmenizi istiyorsa. her zamanin altindaki paranteze ¢arpi isareti
(X)) koyarak yanitlayin.

o FEger dgretmen asle sizin fen dersini &grenirken yasadifimiz zorluklar
hakkinda diisiinmenizi istivorsa, aslanin altmdaki paranteze carpi isareti (X)
koyarak yanitlayin.

s Ya da genellikie, ara sira ve nadiren segencklerden size en uygun olanin
altindaki paranteze carp: isareti (X) koyarak yanitlaymn.

Olcegin Tamamlanmasi
Simdi bir sonraki sayfava gecerek dleegi doldurmaya baslayin. Bos madde

kalmamasina dikkat ederek her madde icin bir cevap yazarak anketi tamamlayin.
Arastrmamiza gdsterdiginiz ilgi icin simdiden tesekkiir ederiz.
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Duygusal Destek

Fen dersinin islendigi bu sinifta:

1. Ogrencilerin diisiincelerine sayg gdsterilir.

2. Ogrencilerin ¢abalarma deger verilir.

3. Ogrencilerin  bireysel
gosterilir.

4. Ogrenciler ve fen dersi Ogretmeni birbirlerine

karsilikl giiven duyar.

Paylasilan kontrol

Fen dersinin islendigi bu sinifta:

5. Ogrenciler, hangi etkinlikleri vapacaklar
konusunda  Ogretmenin  Karar  vermesine
yardimei olurlar.

6. Ogrenciler. etkinliklerde ne kadar zaman
harcanacag: konusunda. Ogretmenin  karar
vermesine yardimei olurlar.

7. Ogrenciler, yeni bir konuya ne zaman gecilecegi
konusunda. Ogretmenin Kkarar vermesine
yardimci olurlar.

8. Ogrenciler. hangi etkinliklerin kendileri icin en
iyi  oldugu konusunda. &gretmenin karar
vermesine yardumei olurlar.

9. Ogrenciler., Ogrenilmesi gerekenleri planlama
konusunda dgretmene yardimei olurlar.

ﬁgl'enci-iigl*enci etkilesimi

Fen dersinin islendigi bu sinifta:

10. Ogrenciler. arkadaslariyla fen dersini
ogrendiklerinde nasil diisiindiiklerini tartisirlar.

11. Ogrenciler. arkadaslanyla fen dersini nasil
ogrendiklerini tartisirlar.

12. Ogrenciler, arkadaslariyla fen dersini ne 6lgiide
Ogrendiklerini tartisirlar.

13. Ogrenciler. arkadaslarivla fen dersini farkli
yontemlerle 6grenmeyi tartisirlar.

14. Ogrenciler, arkadaslarivla fen  dersindeki
O0grenmelerini nasil gelistirebileceklerini
tartisirlar.

Ogrencinin sesi
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Fen dersinin islendigi bu simifta:

15. Ogrenciler. fen dersinde anlamadiklar: verleri
cekinmeden dgretmene sorabilirler.

16. Ogrenciler, belirli bir etkinligi neden yapmak
zorunda olduklarim d&retmene sorabilirler.

17. Ogrenciler. 6gretmenin sundugu etkinliklerin
yerine farkli 6grenme etkinlikleri Gnerebilirler.

18. Ogrenciler, dgrenmelerine engel olan herhangi
bir sey hakkinda konusabilirler.

19. Ogrenciler, kafa kanstiran etkinlikler hakkinda
gdriislerini belirtebilirler.

Ust Bilissel Talepler

Fen dersinin islendigi bu simifta:

20. Ogretmen. ogrencilerinden fen dersini nasil
ogrendiklerini diistinmelerini ister.

21.Ogretmen  6grencilerinden fen dersini
Ogrenirken yeni yontemler denemelerini ister.
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Ek 2- Cocuklar I¢in Ust Bilissel Farkindalik Olcegi
Ad- Soyad :

Sevgili dgrenciler, Ogrenirken neler yaptigimzi merak ediyoruz. Liitfen asagidaki
ctimleleri dikkatle okuyunuz ve yandaki se¢ceneklerden size en uygun olani isaretleyiniz.

Asla Nadiren Bazen Sik sik Her
zaman

1. Bir seyi anlayip anlamadigim bilirim.

2. Ihtiyacim oldugunda kendi kendime 6grenebilirim.

3. Daha once isime yaramis olan ¢alisma yollarin
kullanmaya gayret ederim.

4. Ogretmenin neyi 6grenmemi istedigini bilirim.

5. Konu hakkinda daha 6nceden bir seyler biliyorsam daha
iyi 6grenirim.

6. Sekil ve resimler ¢izmek bir konuyu daha iyi anlamami
saglar.

7. Calismam sona erdiginde kendime ogrenmek istedigim
konuyu 6grenip 0grenemedigimi sorarim.

8. Bir problemi ¢6zmek i¢in bir ¢ok yol diisiiniir, aralarindan
en iyi olanini segerim.

9. Calismaya baslamadan 6nce ne Ogrenmem gerektigini
diistintirim.

10. Yeni bir sey Ogrenirken kendi kendime ne kadar
6grenebildigimi sorarim.

11. Onemli bilgileri ¢ok dikkatli dinlerim.

12. Tlgimi geken konulari daha iyi 6grenirim.

13. Ogrenirken zayif yonlerimin iistesinden gelmek igin
giiglii yonlerimi kullanirim.

14. Calistigim konuya bagh olarak farkli 6grenme
yontemlerini kullanirim.

15. Ara sira durup 6gretmenin verdigi gorevi zamaninda
bitirip bitiremeyecegimi kontrol ederim.

16. Bazen 6grenme stratejilerini otomatik olarak kullanirim.

17. Ogretmenin verdigi bir isi bitirdikten sonra kendime, bu
isi yapmanin daha kolay bir yolu olup olmadigini sorarim.

18. Bir ise baglamadan 6nce nelerin yapilmasi gerektigine
karar veririm.
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4 X4

Ek-3 Ogrenci On ve Son Goriisme Formunda Yer Alan Sorular

ALAN

Ust bilissel
o0grenmeye
yonelik 6grenci
goriisleri

AMAC

Ust bilisin
bilesenlerin-den
bilis bilgisi alt
boyutlarinda
o6grenci goriislerini
belirlemek

SORULAR

islemsel Bilgi

1. Bir konuyu nasil 6grendigini diisiinmeni istiyorum. Ogrenirken hangi yontemler isine yariyor?
Sonda: Bu yéntemleri nasil kullantyorsun?

2. Ogrenme siirecinde, gecmisteki konularda isine yarayan yontemleri kullanmak hakkinda ne diisiiniiyorsun?

Sonda: Bu tip yontemleri kullanir misin?

Sonda: Cevabin evetse nasil kullanirsin? Ornekle aciklar misin?

3.0grenirken kullandigin her yéntem icin amag belirlemek hakkinda ne diisiiniiyorsun?
Sonda: Sen bu tip amacglar belirler misin?

Sonda: Bu tip amaclarin varsa orneklerle agiklar misin?

4. Sence ¢alisirken kullandigin yontemlerin neler oldugunun farkina varmak énemli midir?
Sonda: Sen bu yontemlerin farkina varir misin?

Sonda: Cevabin evetse nasil oldugunu aciklar misin?

Kosulsal Bilgi

1. Bir konuyu 6grenirken 6n bilgilerin rolii hakkinda ne diisiiniiyorsun?

Sonda: Sence bunun senin 6grenmelerin icin faydasi var mi?

Sonda: Varsa bunu bir érnekle aciklar misin?

2.Sence konuya gore farkh 6grenme yontemleri kullanilabilir mi?

Sonda: Sen konuya gore farkli yontemler kullanir misin?

Sonda: Evetse bunu kullandigin bir konu ornegi ile agiklar misin?

3.Kullandigin 6grenme yontemlerinin ne zaman etkili olduguna karar verebildigini diisiiniiyor musun?
Sonda: Evetse bunu bir ornekle agiklayabilir misin?

4.0grenmek icin gerekli motivasyonu kendi kendine saglamak konusunda ne diisiiniiyorsun?
Sonda: Sen kendini motive edebilir misin?

Sonda: Evetse bunu bir ornekle agiklar misin?

Tamtic1 Bilgi

1.Zihinsel olarak giiclii ve zayif oldugun yanlarina iliskin ne diisiiniiyorsun?

Sonda: Gii¢lii veya zayif oldugun yerler var mi?

Sonda: Varsa eger sence bunlarin nedenleri nelerdir?

2. Sence Ogrenirken hangi bilgilerin daha 6nemli olduguna karar vermek 6nemli midir?
Sonda: Hangi bilgilerin daha énemli olduguna karar verebilir misin?

Sonda: Cevabin evetse nasil karar verirsin orneklerle aciklar misin?

3.0gretmenin senden neler bekledigini bilir misin?

Sonda: Cevabin evetse bunu bir érnekle aciklar misin?

Sonda: Her zaman bunu fark edebilir misin?

4.Sence ne kadar 6grendigini kontrol etmek 6nemli midir?

Sonda: Kendi 6grenmelerini kontrol ettigin zamanlar olur mu?

Sonda: Evetse bunu ornekle agiklar misin?

5.Kendi 6grenmelerini artirmak icin buldugun otomatik stratejiler var mdir?

Sonda: Cevabin evetse ne tiir stratejiler kullanirsin?




Ge¢

ALAN

Ust bilissel
O6grenmeye
yonelik 6grenci
goriisleri

AMAC

Ust bilisin
bilesenlerin-

den bilisin
diizenlenmesi alt
boyutlarin

da 6grenci
goriislerini
belirleme

SORULAR

Planlama

1.Fen dersine ¢aliymadan 6nce amag belirlemek konusunda ne diisiiniiyorsun?

Sonda: Amaclar belirler misin?

Sonda: Cevabin evetse ne tiir amaclar belirlersin?

2.Fen dersine baslamadan 6nce 6greneceklerin hakkinda kendine sorular sormak konusunda ne diisiiniiyorsun?
Sonda: Sen kendine sorular sorar misin?

Sonda: Neler sorarsin?

3.Fen dersini ¢calisirken yapacaklarim bir diizene koymak konusunda ne diisiiniiyorsun?

Sonda: Yapacaklarini bir diizene koyar misin?

Sonda: Nasl bir diizene koyarsin?

Sonda: Bunun igin kullandigin 6zel yontemlerin var midur?

4.Fen dersine calisirken zaman kullanimin hakkinda ne diisiiniiyorsun?

Sonda: Sence zamanini iyi kullaniyor musun?

Sonda: Cevabin evet ise nasil oldugunu aciklar misin?

5.Fen dersini calismaya baslamadan once ihtiyaclarim1 g6z oniine almak konusunda ne diisiiniiyorsun?
Sonda: Sen ihtiyaglarini géz oniine alir misin?

Sonda: Evetse hangi ihtiyaglarini goz ontine aldigini 6rneklerle agiklar misin?

Izleme

1.Fen dersi esnasinda amacina ulasip ulasmadigim sorgulamak hakkinda ne diisiiniiyorsun?
Sonda: Amacina ulagip ulasmadigini kendine sorar misin?

Sonda: Evetse bunu érneklerle aciklar misin?

2.Sorular1 okurken anlayip anlamadigim1 kontrol etmek hakkinda ne diisiiniiyorsun?

Sonda: Sorulari okurken bunu kontrol eder misin?

Sonda: Evetse bunu érneklerle aciklar misin?

3.Fen derslerinde dikkatini toplamak hakkinda ne diisiiniiyorsun?

Sonda: Ders boyunca hep ayni diizeyde mi kalwr?

Sonda: Hangi durumlarda artar ya da azalir?

4.Konuyu anlamanda sana yardimci1 olarak bilgileri diizenli olarak gézden gecirmek konusunda ne diisiiniiyorsun?
Sonda: Sen diizenli olarak kontrol eder misin?

Sonda: Cevabin evetse nasil yaptigini bir ornekle agiklar misin?

Degerlendirme

1. Sence Fen bilimleri dersinin sonunda neleri yapip yapmadigini kontrol etmek énemli midir?
Sonda: Sen bunu kontrol eder misin?

Sonda: Cevabin evetse nasil kontrol edersin?

Sonda: Cevabin evetse siklikla ne zaman kontrol edersin?

2.Fen dersleri bittikten sonra 6grendiklerini zihninde 6zetler misin?

Sonda: Cevabin evetse bunu nasil yaparsin?




9¢¢

Sonda: Bu dzetleme igin kullandigin ézel bir yontem var mi?

3.Fen dersleri bittikten sonra amacina ne kadar ulastiini sorgular misin?

Sonda: Cevabin evetse nasil sorgularsin?

4.Konu bittiginde 6grenebilecegin her seyi 6grenip 6grenmedigini kontrol eder misin?
Sonda: Cevabin evetse bunu nasil yaparsin?




Ek 4- Ogrenci Siireg I¢i Goriisme Formunda Yer Alan Sorular

1. Grup tartigmalar1 veya sinif i¢i tartigmalar sirasinda X konusuyla ilgili (¢alisma
yapragindaki konu) senin diisiincelerinle arkadaslarinin diisiinceleri arasinda
farkliliklar var miydi1? Varsa ne tiir farkliliklar oldugunu hissettin?

2. Smifta senin diisiincen disinda, sana ilgi ¢ekici gelen baska diisiinceler var
miydi?
3. Calisma yapragini tamamladiktan sonra ya da bu derste anlatilanlar1 dinledikten

sonra One siirdiiglin fikirlerin yetersiz oldugunu ya da smirhiliklar1 oldugunu
diisiindiigiin durumlar oldu mu? Ornekler verebilir misin?

4. Bu etkinligi yapmadan 6nce X konusuyla ilgili sahip oldugun diisiincelerini
degistirdin mi? Bu degisiklikler neler? Bu degisimin olmasinin sebepleri
nelerdir?

5. Bu konuyu anladin m1? Anladigindan emin olmak icin neler yaparsin ya da
yaptin?

6. Grup arkadaglarinin agiklamalarin1 anladin m1? Anlamadigini diistindiigiinde ne

yaptin? Bu soruya verilen yanit evetse; grup arkadaslarinin diisiinceleri hangi
yonlerden senden farkliydi?

7. Arkadaglariin goriisleri sence akla yatkin miydi?

8. Sence bu konuyla ilgili sana gore akla yatkin olmayan bdliimler var miydi?
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