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ÖZET 

GEDĠKLĠ, Hüsne, Fen Eğitiminde Biçimlendirici Değerlendirme Uygulamalarının 

Öğrencilerin Üst BiliĢsel Bilgi ve Becerilerine Etkisi, Yüksek Lisans Tezi, Sivas, 2018. 

 

Bu çalıĢmada alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme 

teknikleriyle yürütülen biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının, öğrencilerin üst 

biliĢsel bilgi ve becerilerine olan etkilerini incelemek amaçlanmıĢtır. Bu amaçla sürecin, 

öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel düzenleme becerileri üzerindeki etkileri 

incelenmiĢtir. 

 

AraĢtırmada karma yöntem esas alınmıĢtır. AraĢtırmanın nicel bölümü deney, 

plasebo ve kontrol gruplu ön test-son test yarı deneysel desene göre yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın nitel bölümünde ise durum çalıĢması esas alınmıĢtır. Deneysel desenin 

çalıĢma grubunu 37 [Deney (n=12), Plasebo (n=12) ve Kontrol (n=13)]  7. sınıf 

öğrencisi oluĢtururken, durum çalıĢmasının çalıĢma grubunu deney grubunda yer alan 

12 öğrenci oluĢturmuĢtur. Ayrıca yine durum çalıĢması kapsamında, deney grubu içinde 

yer alan ve gönüllülük esasıyla belirlenen üç öğrenci ile süreç boyunca görüĢmeler 

yapılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel boyutunda veriler Çocuklar için Üst BiliĢsel Farkındalık 

Ölçeği ve Üst BiliĢe Yönelimli Sınıf Çevresi Ölçeği-Fen ile toplanırken nitel boyutunda 

ise görüĢme formları aracılığıyla toplanmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen nicel verilerin 

analizinde; “Kruskal Wallis Testi” ve “Mann Whitney U Testi”  kullanılırken, nitel 

verilerin analizinde ise betimsel analiz ve kategorisel içerik analizi teknikleri 

kullanılmıĢtır. 

 

AraĢtırma sonucunda alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerIendirme 

teknikleriyle yürütülen biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının öğrencilerin üst 

biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel düzenleme becerileri üzerinde etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

Deney kontrol ve plasebo grubundaki öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel 

düzenleme becerilerinde, ön test puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık yokken 

son test puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık elde edilmiĢtir. 

Benzer Ģekilde üst biliĢe yönelimli sınıf çevresinin; duygusal destek, paylaĢılan kontrol, 

öğrenci-öğrenci etkileĢimi, öğrencinin sesi ve üst biliĢsel talepler faktörlerine iliĢkin 

deney, plasebo ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test puan ortalamaları anlamlı olarak 
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farklılaĢmazken son test puan ortalamaları arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık 

gözlenmiĢtir. Nitel bulgular da, genel olarak deney grubundaki öğrencilerin çok büyük 

bir kısmının üst biliĢsel bilgi ve becerilerinde önemli geliĢmeler olduğunu 

göstermektedir. Üç öğrenci ile yapılan süreç boyu görüĢmelerde; görüĢmeler ilerledikçe 

öğrencilerin üst biliĢsel farkındalık, izleme, değerlendirme ve kendini kontrol 

becerilerinin geliĢtiği gözlemlenmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Üst biliĢ, biçimlendirici değerlendirme, alternatif (performansa 

dayalı) ölçme ve değerlendirme 
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ABSTRACT 

GEDĠKLĠ, Hüsne, 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
th

 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 
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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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BÖLÜM I 

 

GİRİŞ 

 

 

Bu bölümde; araĢtırmaya iliĢkin problem durumu, problem cümlesi, alt 

problemler, amaç, önem, varsayımlar, sınırlılıklar ve tanımlara yer verilmiĢtir. 

 

  

1.1 Problem Durumu  

 

Bu bölümde değerlendirme ve değerlendirme türleri, üst biliĢ, değerlendirme ve 

üst biliĢ iliĢkisi alt baĢlıklarına yer verilmiĢtir.  

 

 

1.1.1 Değerlendirme ve Değerlendirme Türleri  

 

Öğretim faaliyetleri bireyin bazı davranıĢlarını değiĢtirerek istendik özellikler 

kazandırmak amacıyla yapılır. Bir öğretim sürecinin öğeleri arasında; hedefler, içerik, 

eğitim durumları ve ölçme değerlendirme faaliyetleri yer almaktadır (Ertürk, 1991). Bu 

sürecin baĢarılı olup olmadığının ve bu baĢarının derecesinin belirlenmesi için dönütler 

alınması gerekir. Bu durumda gerekli olan ise davranıĢ değiĢikliklerinin ölçülüp 

değerlendirilmesidir (Özçelik, 1998). Bu durumda sürecin öğelerinden birisi olan ölçme 

ve değerlendirme faaliyetleri öğretim sürecinin ayrılmaz bir parçası olarak 

düĢünülebilir. BaĢol ve diğerleri (2013) ölçme ve değerlendirmenin, öğrencilerin 

öğretim sürecinde hedeflenen kazanımlara ne derece ulaĢtıklarının anlaĢılması ve özel 

ihtiyaçlarını ortaya çıkarması açısından önemli olduğunu ifade etmiĢtir. 

  

Ölçme ve değerlendirme faaliyetlerinin baĢta gelen iĢlevi, eğitim ve öğretim 

çalıĢmalarımızın etkililik derecesini belirlemek ve bu etkililiği artırıcı tedbirlere zemin 

hazırlamaktır (Yıldırım, 1983). Öğretim süreci boyunca ve sürecin sonunda yapılan 

değerlendirmeler sayesinde, kullanılan yöntem ve tekniklerin, yapılan planların, 

öğrencilerin eksikliklerinin tespiti yapılır ve ulaĢılamayan kazanımlar belirlenmiĢ olur 

(Baysal ve DemirbaĢ, 2012). Bu bağlamda öğrenci geliĢimlerinin izlenerek öğrenci 

baĢarılarının değerlendirilmesi, öğrenme eksiklerinin belirlenmesi ve öğretim 
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programlarının değerlendirilmesi değerlendirmenin amaçları olarak ifade edilmiĢtir 

(Baykul, 1999).  

 

Bu amaçlara yönelik olarak farklı değerlendirme anlayıĢları belirlenmiĢtir. 

Yapılan sınıflamalarda en genel anlamda değerlendirmenin; kullanılan ölçüte göre, 

yapılıĢ amacına göre, biçimine göre ve doğasına göre olmak üzere dört grupta 

sınıflandırıldığı görülür. Bu doğrultuda yapılıĢ amacına göre değerlendirmeler 

tanılayıcı, düzey belirleyici ve biçimlendirici olarak sınıflandırılmıĢtır (Miller, Linn, ve 

Gronlund, 2009). Tanılayıcı değerlendirmeler, öğretim sürecinin baĢında öğrencilerin 

sahip olmaları gereken biliĢsel, duyuĢsal veya deviniĢsel becerilerini belirlemek 

amacıyla yapılır. Düzey belirleyici değerlendirmeler ise genellikle bir öğretim dönemi 

sonunda ulaĢılan öğrenme düzeyini belirlemek amacıyla yapılır (Demirel, 2004). Son 

yıllarda öğrenciye daha çok katkı sağlaması, değerlendirmeyi sürece yayması, dönüt ve 

düzeltmelere imkân vermesi ve çağdaĢ öğrenme kuramlarının ilkelerine daha uygun 

olması nedeniyle biçimlendirici değerlendirme türü önem kazanmıĢtır. Buna göre 

biçimlendirici değerlendirme tüm sürece yayılan, öğrencilerin de aktif rol aldığı ve içsel 

motivasyonlarını harekete geçiren bir anlayıĢtır (Buldur, 2014). 

 

Değerlendirme türlerine iliĢkin yapılan sınıflamalardan bir diğeri ise biçimine 

göre değerlendirmedir. Biçimine göre değerlendirme türleri, geleneksel ve alternatif 

(performansa dayalı) olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. Öğrencilerin belirlenen hedeflere 

belirli bir sürede ulaĢıp ulaĢmadığını kontrol eden değerlendirme Ģekli geleneksel 

değerlendirmedir (Shepard, 1989). Bu değerlendirmeler öğretim süreci sonrası 

uygulanan yazılı sınavlar, sözlü sınavlar ve objektif sınavlardan oluĢur. Geleneksel 

değerlendirmeler sınavlara yönelik olmasından dolayı sürecin görmezden gelinmesine 

sebep olabilir (Erbil ve diğerleri, 2004). Yapılan araĢtırmalarda bireylerin sahip olduğu 

özelliklerin ölçme ve değerlendirilmesinde geleneksel tekniklerin yeterli olmadığı 

belirtilmiĢtir (Çakıcı, 2008). Çünkü geleneksel değerlendirme teknikleri ezberci 

öğrenmeyi ön plana almakta, üst düzey becerileri, tutum ve değerleri tam anlamıyla 

değerlendirmekte yetersiz kalmaktadır (Sefer, 2006). 

 

Bu durumda sadece sonuca odaklanan geleneksel değerlendirme anlayıĢından 

ziyade süreç değerlendirmesini de göz önüne alan alternatif (performansa dayalı) ölçme 

ve değerlendirme yöntemlerine geçilmesi kaçınılmaz olmuĢtur (Deniz, 2006). Alternatif 

(performansa dayalı) değerlendirme yaklaĢımları öğrencilerin geliĢim sürecinin ortaya 
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konduğu, üst düzey düĢünme becerilerinin değerlendirildiği ve değerlendirmenin sürece 

yayıldığı yaklaĢımlardır (Çepni ve Ayvacı, 2007). Diğer taraftan alternatif (performansa 

dayalı) değerlendirme yaklaĢımlarının bir diğer avantajı öğrencinin süreç içerisinde 

kendi öğrenme Ģemasını oluĢturmasına fırsat vermesidir. Kendi öğrenme sürecinde aktif 

olan bireyler öğrenmelerini nasıl gerçekleĢtirdiğini bilerek hareket ettiklerinden tutum 

ve değerleri ile üst düzey düĢünme becerilerini de geliĢtirme fırsatı bulur (Çepni, 2007; 

DurmuĢ, 2013; Hudesman ve diğerleri, 2013; Mertoğlu ve ġahin, 2011; Saraç ve 

Karakelle, 2012; TaĢkın ve Çakmak, 2017; Wang, 2015). Bu becerilerden birisi ise üst 

biliĢ becerileri olarak ele alınabilir (Jones, 2007). 

 

 

1.1.2 Üst Biliş  

 

Günümüz bilgi toplumunda eğitimin amacı sunulanı olduğu gibi kabul eden 

bireyler yetiĢtirmekten ziyade bilgiyi araĢtıran, bulan, analiz eden, iĢleyen ve yeni 

bilgiler üreten bireyler yetiĢtirmek olmalıdır. Öğrenciyi boĢ bir levha olarak tasvir eden 

ezberci eğitim anlayıĢı var olan yetenekleri köreltmekten öteye gidememiĢtir. 

Geleneksel anlayıĢın yerine soru soran, tartıĢan, çözümler üreten, üst düzey düĢünme 

becerilerini kullanabilen bireyler yetiĢtirme anlayıĢı eğitim sisteminde yerini almalıdır 

(Ersoy, 2013). 

 

 Öğretim sürecinde meydana gelen değiĢiklikler sonucu artık bireylerin 

edindikleri bilgiden ziyade bu bilgiyi edinme yollarının neler olduğu merak konusu 

olmuĢtur. Yeni yüzyılda üzerinde durulması gereken konu bireyin ne öğrendiği değil, 

„öğrenmeyi öğrenme‟ yollarını bilip bilmediğidir. Çünkü anlamamanın asıl nedeni 

bireyin nasıl öğreneceğini bilememesidir. Ġyi bir öğretim; bireye öğreneceklerini 

sıralamak yerine ona nasıl öğreneceğini, nasıl hatırlayacağını ve kendi öğrenmesinde 

nasıl etkili olabileceğini öğretmek amacıyla düzenlenmelidir (Çakıroğlu, 2007). Bu 

aĢamada önemli olan bireyin öz düzenleme yapabilmesidir. Sosyal biliĢsel kuramın 

öncüsü Bandura öz düzenlemeyi; bireyin kendi davranıĢlarını oluĢturup, kendi 

ölçütleriyle karĢılaĢtırıp değerlendirmesi, pekiĢtirme ve cezayla davranıĢlarını 

düzenleyip kontrol altına alması olarak tanımlamıĢtır (Senemoğlu, 2011). Pintrich, 

Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie, (1991) öz düzenleme ile öğrenmeyi; öz 

düzenleme stratejileri ve motivasyon Ģeklinde iki grupta toplamıĢtır. Bu gruplamaya 

bakıldığında öz düzenleme stratejileri içinde yer alan biliĢsel stratejiler, öğrencilerin 
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öğrenme süreci boyunca kullandıkları biliĢsel süreçlerden oluĢur (Boakerts, 1999). 

Öğrencilerin biliĢlerini toplama, sıraya koyma, planlama ve değerlendirmelerini yaparak 

öğrenme sürecini kontrol altında tutmaya yarayan kısım da üst biliĢsel stratejilerini 

oluĢturur (Demir ve Doğanay, 2009). Bu bağlamda öz düzenleme stratejilerinde yer alan 

biliĢ ve üst biliĢ kavramları birbirinden farklıdır. Çünkü biliĢ herhangi bir Ģeyin farkında 

olup onu anlama süreci iken; üst biliĢ bir Ģeyi anlayıp öğrenmenin yanında, nasıl 

öğrendiğinin de bilinmesidir (Senemoğlu, 2004).   

 

Üst biliĢin alan yazında yer alması, davranıĢçılık akımının yerini bilgiye 

ulaĢmada aktif rol alan öğreneni ön plana alan biliĢselciliğe bırakmasıyla, 1970‟li 

yılların ortalarına rastlar. Üst biliĢle ilgili olarak birbirine benzemekle birlikte farklı 

araĢtırmacılar tarafından çeĢitli tanımlar yapılmıĢtır. Alan yazın incelendiğinde ise bu 

konuda en çok atıf yapılan kiĢinin Flavell olduğu görülür. Flavell  (1987) üst biliĢi, 

kiĢinin biliĢsel süreciyle ilgili bilgisi olarak tanımlamıĢtır. Gunstone ve Mitchell (1998) 

üst biliĢi bireylerin biliĢsel süreçlerini fark etmesi, izlemesi olarak tanımlarken Blakey 

ve Spence (1990) düĢünmeyi düĢünme olarak tanımlamıĢtır. Türkiye‟de ise üst biliĢ 

için;  farklı terimler kullanılmıĢtır. Bazı araĢtırmacılar; yürütücü biliĢ (Senemoğlu, 

2005), biliĢ ötesi (Demirel, 2003),  biliĢ üstü (Küçük Özcan, 2000), biliĢsel farkındalık 

(Gelen, 2004), biliĢ bilgisi (Selçuk, 2000) metabiliĢ (Manav, 2011) terimlerini 

kullanırken; Açıkgöz (2000) öğrenmeyi planlama ve kendini yönetme stratejileri, Özbay 

ve Bahar (2012) ise kiĢinin kendisini tanıyarak faaliyetlerini izleyip değerlendirmesiyle 

ilgili kendi farkındalığını bulması Ģeklinde tanımlamıĢtır. Yeni araĢtırmalar yapıldıkça 

üst biliĢle ilgili yeni kelimeler anılmaya baĢlanmıĢtır. Bunlar; üst biliĢsel farkındalık, üst 

düzey düĢünme becerileri, üst biliĢsel inanç, üst biliĢsel bilgi gibi kavramlardır 

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

 

Üst biliĢle ilgili alan yazın incelendiğinde birçok alanda farklı çalıĢmalar 

yürütüldüğü göze çarpmaktadır. Bu çalıĢmalar arasında; sağlık ve psikoloji (Aydemir, 

Özkara, Ünsal 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 (Aberšek, Dolenc, ve Kovačič, 2015; Altun, 2011; 

Altunsoy, 2012; Ben-David ve Orion, 2013; Çakar, 2013; Gauld, 1986; Louca, 2013; 

Yıldız, 2008) gibi disiplinler yer almaktadır. Bunların yanı sıra üst biliĢle ilgili eğitim 

bilimleri alanında da farklı türde araĢtırmalar mevcuttur. Bunlar; üst biliĢ okuma 
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becerisi (Blank, 2000; Pintrich, 2002; Victor, 2004), üst biliĢsel becerileri ölçmek 

amacıyla ölçek geliĢtirme (Pang, 2008; Sperling, Howard, Miller ve Murphy, 2002), 

problem çözme sürecinde üst biliĢsel becerilerin rolü (Aydemir ve Kubanç, 2014;  

Balcı, 2007;  Bozan, 2008;  Karaçam, 2009), proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının üst 

biliĢsel farkındalık üzerindeki etkisi (Ersoy, 2013), öğrenme ve öğretim stratejileri ile 

üst biliĢ iliĢkisi (Çakıroğlu, 2007; Doğan, 2013; Kaya, 2013; Koç, 2011; Yıldız, 2008; 

Yurdakul ve Demirel, 2011), üst biliĢin akademik baĢarıdaki rolü (Bağçeci, DöĢ ve 

Sarıca, 2011), ölçme değerlendirme faaliyetleri ile üst biliĢ iliĢkisi (Karaman, ġahin ve 

Durukan, 2014; Melanlıoğlu, 2012) Ģeklindeki çalıĢmalardır.   

 

 

1.1.3 Değerlendirme ve Üst Biliş İlişkisi 

 

Öğretim sürecinin kalite kontrol aĢaması olarak ele alınabilecek olan ölçme ve 

değerlendirme faaliyetlerinde pek çok teknik kullanılmaktadır. Bunlar, biçimine göre 

geleneksel ve alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme teknikleri olarak 

sınıflandırılmaktadır. Günümüzün eğitim yaklaĢımlarına göre geleneksel değerlendirme 

tekniklerinin yetersizliğinden hareketle (Enger ve Yager, 1988) bu tekniklerin yanı sıra 

süreç değerlendirmesini göz önüne alan alternatif (performansa dayalı) ölçme ve 

değerlendirme tekniklerinin kullanılması gerekliliği vurgulanmaktadır. Bu vurgunun 

oluĢmasında biliĢsel alanda yapılan çalıĢmalar sonucu aynı sınıftaki öğrencilerin farklı 

öğrenme Ģekillerine sahip oldukları, her bireyin tek ve özel olduğu düĢüncesini temele 

alan yapılandırmacı kuramın da doğrudan bir etkisi vardır. 

 

Biçimine göre değerlendirme türlerinin yanında yapılıĢ amacına göre 

sınıflandırılan değerlendirme türleri arasında yer alan tanılayıcı değerlendirmeler 

öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeyleri üzerinde durur. Düzey belirleyici 

değerlendirmeler öğrenme çıktılarına odaklanırken biçimlendirici değerlendirmede                                                                                 

ise önemli olan öğrenme sürecinin geliĢtirilmesidir. Biçimlendirici değerlendirmede 

öğrencilerin düĢünme yeteneklerini geliĢtirme, tartıĢma ortamı meydana getirme, 

gözlemler yapma, görüĢme yapma, akran ve öz değerlendirme çalıĢmaları yapma, 

portfolyo hazırlama gibi etkinlikler yer alır (ġahin ve Karaman, 2013). Black ve 

William (1998) biçimlendirici değerlendirmenin öğrenmeyi geliĢtirme açısından önemli 

olduğu durumları; öğrencilerin süreçte aktif rol almalarını sağlayıp etkili dönüt vermek, 

ölçme değerlendirme sonuçlarından yola çıkarak eğitimi düzenlemek, özsaygı ve 
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motivasyonlarını geliĢtirip kendilerini değerlendirmelerini sağlamak olarak 

nitelendirmiĢtir. Kendi geliĢimlerini izleme fırsatı sağlayan, öz değerlendirmelerine 

yardımcı olan biçimlendirici değerlendirme aynı zamanda öğrencilerin üst biliĢsel 

geliĢimlerine de yardımcı olur (Braund ve DeLuca, 2018; Jones, 2007). Öğrencilerin 

hem öğrenme süreci içerisinde hem de değerlendirme sürecinde aktif olmaları onların 

üst biliĢsel farkındalık geliĢimleri için önemlidir (Jones, 2007). Sürecin içerisinde aktif 

olan öğrenci kendi öğrenmesinin farkında olan ve öğrenmesini düzenleyen konumda 

olduğundan üst biliĢsel becerileri geliĢecek ve neyi nasıl öğrendiğinin farkında 

olacaktır. Bu bağlamdan hareketle kiĢinin öğrenmesini kontrol etmesi ve sorgulaması 

temeline dayanan biliĢ üstü geliĢimde biçimlendirici değerlendirmenin payının büyük 

olduğu söylenebilir.   

 

Bu sebepler ıĢığında üst biliĢsel öğretimin amacına ulaĢması için değerlendirme 

süreci biçimlendirici değerlendirme anlayıĢına göre yürütülmeli, alternatif (performansa 

dayalı) ölçme ve değerlendirme uygulamaları öğrenme-öğretme sürecinin ayrılmaz 

parçası olarak görülmelidir (Yurdabakan, 2011). Üst biliĢ yalnızca bir problemi 

çözmede, bir sorunu sonuçlandırmada değil tüm öğrenme faaliyetlerinde vardır. 

Buradan hareketle alan yazında oluĢan ortak görüĢ üst biliĢsel geliĢimi sağlayan ölçme 

değerlendirme faaliyetlerinde biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının 

kullanılmasıdır.  

 

Üst biliĢ ile ölçme ve değerlendirme arasındaki bu iliĢki doğrultusunda farklı 

çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalarda alternatif (performansa dayalı) ölçme ve 

değerlendirme teknikleri ve üst biliĢ arasındaki iliĢkiyi vurgulayan çalıĢmalar mevcuttur  

(DurmuĢ, 2013; Saraç ve Karakelle, 2012; Wang, 2015). Alternatif (performansa dayalı) 

ölçme ve değerlendirme teknikleriyle üst biliĢ iliĢkisinin olduğu çalıĢmalardan birisinde 

DurmuĢ (2013) çoklu zekâ kuramını esas alan bazı alternatif (performansa dayalı) 

ölçme ve değerlendirme tekniklerinin öğrencilerin üst biliĢ becerilerine etkisini 

incelemiĢ, sonuçta alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme tekniklerinin 

üst biliĢ becerilerini artırmada pozitif etkisinin olduğunu belirtmiĢtir. Benzer Ģekilde 

Saraç ve Karakelle (2012) çevrim içi ve çevrim dıĢı değerlendirmeler kullanarak yapılan 

alternatif değerlendirme uygulamalarının öğrencilerin üst biliĢsel özelliklerini olumlu 

yönde artırdığını gözlemlemiĢtir. Wang (2015) ise süreç içerisinde kullandığı dört genel 

değerlendirme tekniği ile kimya öğrencilerinin üst biliĢlerindeki değiĢimi incelemek 
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amacıyla yürüttüğü çalıĢmasında bu değerlendirmelerin üst biliĢsel becerileri olumlu 

yönde etkilediğini belirtmiĢtir.   

 

Aynı zamanda biçimlendirici değerlendirme ile üst biliĢ arasındaki iliĢkiyi 

araĢtıran çalıĢmalar da mevcuttur. Bunlardan birisinde Braund ve DeLuca (2018) 

ilkokul öğretmenlerinin, öğrencilerinin üst biliĢsel becerilerini geliĢtirmek için 

biçimlendirici değerlendirmeyi nasıl kullandıklarını araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

öğretmenlerin, biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin üst biliĢsel becerilerini 

geliĢtirmede oldukça etkili olduğunu belirttikleri tespit edilmiĢtir.  

 

 Hudesman ve diğerleri (2013) ise yaptığı çalıĢmada öğrencilerin daha etkili 

öğrenmeleri için geliĢtirilmiĢ bir biçimlendirici değerlendirme programı ile öz 

düzenlemeli bir öğretimi bütünleĢtirerek oluĢturdukları programı üç yıllık bir süreçte 

uygulamıĢtır. Bu süreçte biçimlendirici değerlendirme ile üst biliĢin öğrenci baĢarısı 

üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda bu öğretim programına alınan 

öğrencilerin üst biliĢsel geliĢimlerinin sağlandığı ve baĢarı düzeylerinin arttığı 

gözlenmiĢtir. Aynı zamanda öğrencilerin kendi öğrenmelerini düzenleyebilmeleri için 

biçimlendirici değerlendirmenin önemine vurgu yapılmıĢtır.  

 

Bunların yanında bir alternatif değerlendirme tekniği olarak oyunlaĢtırma 

kullanılmasının üst biliĢsel beceriler üzerindeki etkisinin incelendiği çalıĢmalar da 

mevcuttur. Bunlardan birisi TaĢkın ve Çakmak (2017) tarafından gerçekleĢtirilen 

öğrenci merkezli bir ortamda oyunlaĢtırmanın yenilikçi bir değerlendirme yöntemi 

olarak kullanılmasının üst biliĢ üzerinde etkisi olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu nedenle 

oyunlaĢtırmanın ders içinde biçimlendirici değerlendirme yöntemi olarak 

kullanılmasının üst biliĢsel geliĢim açısından faydalı olacağını belirtmiĢlerdir.  

 

Üst biliĢsel beceriler üzerinde etkili olduğu düĢünülen değerlendirmelerden birisi 

de öz değerlendirme ve akran değerlendirmelerdir. Andrade (1999) öğrencilerin öz 

değerlendirme yapmalarının üst biliĢsel becerilerinin geliĢiminde etkili olduğunu 

belirtirken benzer Ģekilde Braund ve DeLuca (2018) öz değerlendirme ve akran 

değerlendirmelerin üst biliĢsel beceri açısından önem arz ettiğini belirtmiĢtir.  

 

Sonuç olarak farklı alanlarda ve farklı örneklem gruplarıyla, değerlendirme ve üst 

biliĢ arasındaki iliĢkiyi inceleyen deneysel çalıĢmalar yapılmasına rağmen farklı 
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değerlendirme uygulamalarının öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve becerileri üzerindeki 

etkisinin incelendiği araĢtırmaların sınırlı olduğu dikkat çekmektedir. Diğer taraftan 

ilgili alan yazın incelendiğinde; Fen Bilimleri dersi kapsamında ilköğretim yedinci sınıf 

düzeyinde farklı değerlendirme türleri kullanılarak yürütülen öğretim sürecinin 

öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel düzenleme becerilerine etkisini deneysel 

olarak inceleyen bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Bu nedenlerden dolayı bu araĢtırmada 

alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme teknikleri kullanılarak yürütülen 

biçimlendirici değerlendirme sürecinin öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel 

düzenleme becerilerine olan etkilerini incelemek amaçlanmıĢtır.  

 

 

1.2 Problem Cümlesi  

 

Fen eğitiminde biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının öğrencilerin üst 

biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel düzenleme becerisine etkisi nasıldır? 

 

 

1.3 Alt Problemler 

 

Bu bölümde nicel ve nitel alt problemler ayrı ayrı verilmiĢtir.  

 

1.3.1 Araştırmanın Nicel Bölümüne İlişkin Alt Problemler 

 

1-Deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin çocuklar için üst biliĢsel 

farkındalık ölçeği (ÜBFÖ-Ç) ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

var mıdır?  

 

2- Deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin üst biliĢe yönelimli sınıf çevresi 

ölçeği-fen ön test ve son test puanları arasında; 

a) Duygusal destek 

b) PaylaĢılan kontrol 

c) Öğrenci-öğrenci etkileĢimi 

d) Öğrencinin sesi 

e) Üst biliĢsel talepler faktörlerine göre anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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1.3.2 Araştırmanın Nitel Bölümüne İlişkin Alt Problemler  

 

3- Deney grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem süreci öncesinde ve sonrasında; 

3.1- Üst biliĢsel bilgi (tanıtıcı, iĢlemsel, koĢulsal bilgi) ve 

3.2- Üst biliĢsel düzenleme (planlama, izleme, değerlendirme) becerileri nasıldır?  

4- Deney grubundan seçilen üç öğrencinin deneysel iĢlem süreci boyunca üst 

biliĢsel becerilerindeki (farkındalık, izleme, değerlendirme, kendini kontrol) değiĢim 

nasıldır? 

 

 

1.4 Araştırmanın Amacı 

 

Eğitim sisteminin merkezinde bulunan bireyin öğretim ortamında sergilediği 

tavır, öğrenme sürecine katılımı, neyi nasıl öğrendiği merak konusu olmuĢtur. Bu 

konuda yapılan araĢtırmalar alan yazına yeni bir kavramı, üst biliĢi kazandırmıĢtır. 

 

Üst biliĢ, bireyin kendi düĢünme sürecinin farkında olarak süreci yönetmesidir. 

Birey süreç boyunca aktif katılım sağlayarak öğrenmesini örgütler. Buradan hareketle 

bireyin kendi öğrenmesinin nasıl farkına varacağı ve öğrencilere bu kavramın nasıl 

kazandırılacağı araĢtırma konusu olmuĢtur. Bu bağlamda farklı öğretim ve 

değerlendirme uygulamalarının öğrencilerin üst biliĢ becerileri üzerindeki etkisinin 

araĢtırılması önemli görülmektedir. 

 

Bahsedilenlerden hareketle, bu tez çalıĢmasında, farklı ölçme ve değerlendirme 

faaliyetleriyle yürütülen Fen Bilimleri derslerinin öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve üst 

biliĢsel düzenleme becerilerine olan etkisini araĢtırmak amaçlanmıĢtır.  

 

 

1.5 Araştırmanın Önemi 

 

Farklı ölçme değerlendirmelerin üst biliĢsel beceriler üzerindeki etkisi merak 

konusu olmuĢtur. Ancak üst biliĢsel özellikler ile ölçme değerlendirme uygulamaları 

arasındaki iliĢkinin incelendiği çalıĢmaların az olması sebebiyle daha fazla araĢtırma 

yapılmasına ihtiyaç duyulmaktadır (Block, 2004). Yapılan sınırlı sayıdaki 

araĢtırmalarda üst biliĢ ile ölçme değerlendirme süreci arasında önemli iliĢkiler olduğu 

belirtilmiĢtir (Andrade, 1999; Braund ve DeLuca, 2018).  Çünkü süreçte öğrencinin 

aktif rol aldığı, dönüt ve düzeltmelerin yapıldığı öğrenme odaklı ölçme değerlendirme 
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yaklaĢımları öğrencilerin etkin öğrenmesini ve daha derin düĢünmesini sağlar (Black ve 

Wiliam, 1998). 

 

Karaman ve diğerleri, (2014) yakın zamanda, üst biliĢin öğrenme öğretme ve 

ölçme değerlendirme açısından incelenmesiyle ilgili çalıĢmalarını doküman analizi 

yoluyla yapmıĢlardır. ÇalıĢmalarında öğrenme odaklı ölçme ve değerlendirmenin üst 

biliĢ geliĢimine katkılarını ele alan araĢtırmalardan bahsetmiĢlerdir (Black ve Wiliam, 

1998; Jones, 2007). Bu araĢtırmalar ıĢığında öğrenme odaklı ölçme değerlendirme 

sürecinin öğrencinin üst biliĢsel geliĢimini sağlayabildiğini ifade etmiĢlerdir.  

 

AraĢtırmacılar üst biliĢ ile değerlendirme uygulamaları arasında önemli iliĢkiler 

bulunduğunu vurgulamıĢtır (Andrade, 1999; Braund ve DeLuca 2018; DurmuĢ, 2013; 

Hudesman ve diğerleri, 2013; O‟Neil ve Brown, 1998; Özcan, 2014). Ancak bu iliĢkinin 

ele alındığı araĢtırmaların sınırlı olduğu göze çarpmaktadır. Sınırlı sayıda yürütülen bu 

araĢtırmalar içinde, bu tez çalıĢmasında olduğu gibi, deneysel desen esas alınarak 

yürütülen çalıĢmalar da mevcuttur (Andrade, 1999; Braund ve DeLuca, 2018; DurmuĢ, 

2013; O‟Neil ve Brown, 1998). Ancak bu tez çalıĢması diğer çalıĢmalardan farklı 

olarak, farklı amaç ve biçimlerde yürütülen değerlendirme uygulamalarının öğrencilerin 

üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel düzenleme becerilerine olan etkisini incelemek amacıyla 

yarı deneysel yöntem esas alınarak yürütülmüĢtür. Andrade (1999) çalıĢmasında öz ve 

akran değerlendirme teknikleri üzerinde dururken bu tez çalıĢması öz ve akran 

değerlendirme ile birlikte 54 farklı alternatif (performansa dayalı) ölçme ve 

değerlendirme tekniği kullanılması açısından farklılaĢmıĢtır. Braund ve DeLuca 

(2018)‟in çalıĢmasından ise çalıĢma grupları ile birlikte süreçte kullanılan 

değerlendirme tekniklerinin çeĢitliliği açısından farklılaĢmıĢtır. Benzer araĢtırmalardan 

bir diğerinde DurmuĢ (2013) farklı değerlendirme tekniklerini çoklu zekâ kuramı 

temeline dayandırarak oluĢturduğu öğretim sürecinde uygulamıĢtır. Bu tez çalıĢması 

doğrudan biçimlendirici değerlendirmenin üst biliĢ üzerindeki etkisini araĢtırması, 

kullanılan tekniklerden farklı birçok alternatif (performansa dayalı) ölçme ve 

değerlendirme tekniğinin kullanılması ve deneysel desenin yanında durum çalıĢmasının 

da esas alınması açısından farklılaĢmıĢtır. Benzer bir diğer araĢtırmada O‟Neil ve 

Brown (1998) yaptıkları çalıĢmada çoktan seçmeli ve açık uçlu soru biçimlerinin 

öğrenciler üzerindeki etkilerini üst biliĢ açısından incelemiĢtir. Yapılan çalıĢmada 

geleneksel tekniklerin kullanıldığı görülmektedir. Bu tez çalıĢması alternatif 
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(performansa dayalı) birçok farklı yöntemin kullanılması ile farklılaĢmaktadır.  Aynı 

zamanda bu tez çalıĢması DurmuĢ (2013) ile O‟ Neil ve Brown (1998)‟in çalıĢmalarını 

matematik alanı kapsamında yapmıĢ olmalarından dolayı farklılaĢmaktadır.   

 

 Bu araĢtırmanın diğer önemli yanı ise farklı alternatif (performansa dayalı) 

ölçme ve değerlendirme tekniklerinin kullanılmıĢ olmasıdır. Yapılan çalıĢmalarda 

(Andrade, 1999; Braund ve DeLuca, 2018; DurmuĢ, 2013; Hudesman ve diğerleri, 

2013; TaĢkın ve Çakmak, 2017) kullanılan alternatif (performansa dayalı) ölçme ve 

değerlendirme tekniklerinin az sayıda olduğu görülmektedir. Fakat bu tez çalıĢmasında 

bahsedilen tekniklerin yanı sıra Fen Değerlendirme, Öğretim ve Öğrenme Döngüsü 

çerçevesinde 54 adet farklı değerlendirme tekniği süreçte kullanılmıĢtır. Ayrıca üst 

biliĢsel bilgi (tanıtıcı, iĢlemsel, koĢulsal) ve üst biliĢsel düzenleme (planlama, izleme, 

değerlendirme) boyutları ayrı ayrı ele alınırken yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerle 

öğrencilerin becerilerinin derinlemesine incelenmesi sağlanmıĢtır.   

 

Sonuç olarak, bu konu ile ilgili ulusal ve uluslararası alan yazında daha önce 

yapılan çalıĢmalar incelendiğinde; ilköğretim yedinci sınıflar düzeyinde Fen Bilimleri 

dersi kapsamında farklı amaç ve biçimlerdeki değerlendirme uygulamalarının 

öğrencilerin üst biliĢsel geliĢimlerine olan etkisini deneysel olarak inceleyen bir 

araĢtırmaya rastlanılmadığından ve aynı zamanda öğrencilerin geliĢiminin süreç 

içerisinde derinlemesine incelendiği araĢtırmalar sınırlı olmasından dolayı, bu tez 

çalıĢmasının alan yazına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

 

 

1.6 Varsayımlar 

 

Bu araĢtırma kapsamında;  

1. Katılımcıların veri toplama araçlarına içten ve gerçek yanıt verdikleri, 

2. ÇalıĢma sürecinde görüĢlerine baĢvurulan uzmanların görüĢlerinde objektif ve 

samimi oldukları, 

3. ÇalıĢma sürecinde deney, kontrol ve plasebo grubundaki öğrencilerin 

birbiriyle olumlu ya da olumsuz etkileĢim içinde bulunmadıkları, 

4. ÇalıĢma sürecinde deney, kontrol ve plasebo gruplarındaki öğrencilerin deney 

koĢulları, olgunlaĢma ve genel etkilerin aynı olduğu varsayılmıĢtır. 
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1.7 Sınırlılıklar 

 

 AraĢtımanın nitel boyutunda, öğrencilerin öğretim süreci içindeki değiĢim ve 

geliĢimlerini daha iyi gözlemleyebilmek için derslerin kamera kaydına alınması 

planlanmıĢtır. Bu durumun aynı zamanda görüĢmeler sırasında öğrencilere görüntüler 

izletildiğinde derse yönelik hatırlamakta zorlandıkları noktalarda yardımcı olacağı da 

düĢünülmüĢtür. Fakat okul yönetiminin uygun görmemesi ve öğrencilerin de bu 

durumdan rahatsız olacağını belirtmesi nedeniyle böyle bir uygulama yapılamamıĢtır.  

 

 

1.8 Tanımlar   

 

Ölçme: Bir niteliğin gözlenip gözlem sonuçlarının sayı ya da sembollerle ifade 

edilmesi olarak tanımlanır (Turgut, 1997). 

 

Değerlendirme: Ölçme sonuçlarının bir ölçüt ile kıyaslanması sonucunda bir 

değer yargısına veya bir karara ulaĢma süreci Ģeklinde tanımlanmaktadır (Atılgan, 

2012).  

 

Biçimlendirici Değerlendirme:  Öğretim sürerken öğrenme eksikliklerini 

belirlemek ve gidermek için yapılan; izleme, teĢhis etme ve çözümleme amaçlı bir 

değerlendirmedir (Demirel, 2006). 

 

Düzey Belirleyici Değerlendirme: Öğretim sürecinin sonunda ulaĢılan öğrenme 

düzeyini ölçerek bu düzey hakkında bir yargıya varmak için yapılan, genellikle öğretim 

yılı sonunda uygulanan düzey belirleme testlerinden oluĢan değerlendirmedir (Demirel, 

2004). 

 

Geleneksel Ölçme ve Değerlendirme: Genellikle sonuca odaklanan; yazılı 

sınavlar, sözlü sınavlar, doğru-yanlıĢ, çoktan seçmeli test veya kısa cevaplı testleri 

içeren değerlendirmedir (BaĢol ve diğerleri, 2013). 

 

Alternatif (Performansa Dayalı) Ölçme ve Değerlendirme: Öğrencinin 

merkezde olduğu, sadece sonucun değil performansların da değerlendirildiği geleneksel 

olmayan değerlendirme Ģeklidir (Korkmaz, 2004). 
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Üst Biliş: KiĢinin biliĢsel süreçleriyle ilgili bilgisini kapsayan (Flavell, 1987) bu 

süreçleri fark etmesi ve izlemesini sağlayan (Gunstone ve Mitchell, 1998) kısaca 

düĢünmeyi düĢünme olarak betimlenen bir beceridir (Blakey ve Spence, 1990). 
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BÖLÜM II 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 

 

2.1 Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme 

 

Eğitim, bireyin bazı davranıĢlarını değiĢtirerek istendik özellikler kazandırmak 

amacıyla yapılır. Eğitim sürecinde uygulanan programın baĢarılı olup olmadığı ve bu 

baĢarının derecesinin bilinmesi için dönütler alınması oldukça önemlidir. Bu dönütlerin 

alınması için ise gerekli olansa davranıĢ değiĢikliklerinin ölçülüp değerlendirilmesidir 

(Özçelik, 1998). 

 

Öğretim programlarının öğeleri arasında; hedefler, içerik, eğitim durumları ve 

ölçme değerlendirme faaliyetleri yer almaktadır (Ertürk, 1991). Buradan hareketle 

ölçme ve değerlendirme faaliyetleri öğretim sürecinin ayrılmaz bir parçası olarak 

düĢünülebilir. BaĢol ve diğerleri, (2013) ölçme ve değerlendirmenin; 

 

• Öğrencilerin eğitim-öğretimle hedeflenen kazanımlara ne derece sahip 

olduklarının anlaĢılması, 

• BiliĢsel öğrenmelerin yanında konuya uygun tutum ve becerilerin de 

ölçülebilmesi, 

• Bireylerin baĢarı ve baĢarısızlıklarının somut olarak ortaya konması, 

• Öğrencilerin öğretimle ilgili özel ihtiyaç ve tercihlerini ortaya çıkarması 

açısından önemli ve iĢlevsel olduğunu ifade etmiĢtir. 

 

Yıldırım (1983) öğretim sürecinin ayrılmaz bir parçası olan ölçme ve 

değerlendirmenin birbirine yakından bağlı iki ayrı kavramı nitelediğini ifade etmiĢtir. 

Ölçme ve değerlendirme faaliyetlerinin baĢta gelen iĢlevi, öğretim faaliyetlerinin 

etkililik derecesini belirlemek ve bu etkililiği artırıcı tedbirlere zemin hazırlamaktır. 

Eğitim-öğretim süreci boyunca ve sürecin sonunda yapılan ölçme ve değerlendirmeler 

sayesinde kullanılan yöntem ve tekniklerin, yapılan planların etkililiği sınanırken aynı 
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zamanda öğrencilerin eksikleri de tespit edilerek ulaĢılamayan yada eksik ulaĢılan 

kazanımlar belirlenmiĢ olur (Baysal ve DemirbaĢ, 2012).  

 

 

2.1.1 Ölçme 

 

Ölçme kavramı, bir niteliğin gözlenip gözlem sonuçlarının sayı ya da 

sembollerle ifade edilmesi olarak tanımlanır (Turgut, 1997). Bir ölçme iĢleminin 

yapılabilmesi için öncelikle ölçülecek niteliğin belirlenmesi gerekir. Ardından ölçülecek 

kural belirlenerek ölçme iĢlemi gerçekleĢtirilir. Ölçme sonucunda elde edilen değere ise 

ölçüm adı verilir (Atılgan, 2012).  

 

 

2.1.1.1 Ölçme Türleri 

 

Ölçme türü, ölçülecek özelliğe ait durumun gözlenme Ģekline ve uygulanan 

yönteme bağlı olarak sınıflandırılır. Kan (2009) tarafından yapılan sınıflandırmada 

ölçme; doğrudan ölçme, dolaylı ölçme ve türetilmiĢ ölçme olmak üzere üçe ayrılmıĢtır. 

 

 

2.1.1.1.1 Doğrudan Ölçme 

 

Ölçmeye konu olan özellik ile ölçme aracının özelliğinin aynı olduğu ölçme 

türüdür. Uzunluk, ağırlık, zaman gibi kavramlar doğrudan ölçülür (Özgüven, 1994). 

Doğrudan ölçmede araya baĢka bir değiĢken alınmadan gözlem sonuçları ifade edilir. 

 

 

2.1.1.1.2 Dolaylı Ölçme 

 

Bazı özelliklerin doğrudan ölçülmesi mümkün değildir. Örneğin zeka, yetenek, 

ilgi, tutum ve baĢarı gibi soyut özellikler doğrudan gözlenerek ölçülemez. Doğrudan 

ölçülemeyen bu özellikler onlarla ilgili baĢka bir özellik gözlenerek ölçülebilir. Yazılı 

sınavlarda ve testlerde sorulan sorular baĢarı düzeyini ortaya koymada kullanılarak 

dolaylı ölçme yapılmıĢ olur. Eğitimdeki biliĢsel ve duyuĢsal alan davranıĢları doğrudan 

ölçülemediğinden dolaylı olarak ölçme araçlarıyla ölçülür (BaĢol ve diğerleri, 2013). 
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2.1.1.1.3 Türetilmiş Ölçme 

 

Bir özelliğin iki ya da daha fazla değiĢken ve bu değiĢkenler arası kurulan 

bağlantıya dayandırılması iĢlemidir (Kilmen, 2014). Kuvvet, madde yoğunluğu, nüfus 

yoğunluğu, beden kütle indeksi gibi kavramlar türetilmiĢ ölçme ile ölçülür. 

 

 

2.1.2 Değerlendirme 

 

Ölçme sonuçlarının bir ölçütle karĢılaĢtırılarak ölçülen özellik hakkında karar 

verilmesine değerlendirme denir. Değerlendirme, ölçüm sonuçlarının bir ölçütle 

karĢılaĢtırılmasına dayanır (Atılgan, 2012). Öğrenci geliĢimlerinin izlenerek öğrenci 

baĢarılarının değerlendirilmesi, öğrenme eksiklerinin belirlenmesi ve öğretim 

programlarının değerlendirilmesi Baykul (2009) tarafından değerlendirmenin amaçları 

olarak ifade edilmiĢtir.  

 

Alan yazında değerlendirme türleriyle ilgili birçok sınıflandırma yapılmıĢtır. En 

genel anlamda değerlendirmenin kullanılan ölçüte göre, yapılıĢ amacına göre, biçimine 

göre ve doğasına göre değerlendirme olarak dörde ayrıldığı görülür (Miller ve diğerleri, 

2009). 

 

 

2.1.2.1 Kullanılan Ölçüte göre Değerlendirme Türleri 

 

Kullanılan ölçüte göre değerlendirme mutlak ve bağıl olmak üzere iki kategoride 

sınıflandırılmaktadır. 

 

 

2.1.2.1.1 Mutlak Değerlendirme 

 

Ölçme sonuçlarının mutlak bir ölçütle karĢılaĢtırıldığı değerlendirmedir. Mutlak 

ölçüt ölçme iĢlemi yapılmadan önce herkes için standart olarak belirlenmiĢ bir değerdir 

(Kilmen, 2014). Mutlak değerlendirmenin güçlü yönü, öğrencinin değiĢen durumlara 

göre değil ortak alınan bir ölçüte göre değerlendirilmesidir.. Bu tür değerlendirmede 

öğrenciler birbiriyle yarıĢa zorlanmaz, tek bir kriter vardır ve öğrencilerin baĢarıları 

birbirini etkilemez (BaĢol ve diğerleri, 2013). 
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2.1.2.1.2 Bağıl Değerlendirme 

  

Ölçme sonuçlarının karĢılaĢtırıldığı ölçüt bağıldır. Öğrencilerin karĢılaĢtırılması 

bir örneklem grubuna göre yapılır. Bağıl değerlendirmede öğrencinin sınıfın aritmetik 

ortalamasının üzerinde olması iyi kabul edilir Bağıl değerlendirmede öğrenci baĢarısı 

içinde bulunduğu gruba bağlı olarak değiĢir (Kilmen, 2014). 

 

 

2.1.2.2 Kullanılma Amacına göre Değerlendirme Türleri 

 

Kullanılma amacına göre değerlendirme türleri; tanımaya yerleĢtirmeye yönelik 

(tanılayıcı) değerlendirme, biçimlendirmeye yönelik (biçimlendirici) değerlendirme ve 

düzey belirlemeye yönelik (düzey belirleyici) değerlendirme olmak üzere üç kategoride 

toplanmıĢtır (Tekin, 1996). 

 

 

2.1.2.2.1 Tanımaya ve Yerleştirmeye Yönelik Değerlendirme (Tanılayıcı 

Değerlendirme) 

 

Eğitim sürecinin baĢında yapılan değerlendirmedir. Öğrenciler derse baĢlamadan 

önce sahip olmaları gereken biliĢsel, duyuĢsal veya deviniĢsel becerilerini belirlemek 

amacıyla yapılır (Demirel, 2006). Bu değerlendirme türünün genel amacı öğrencinin 

kendi becerilerinin farkında olarak yetiĢmesini ve hazırbulunuĢluk düzeyine uygun 

alana yönelmesini sağlamaktır (Senemoğlu, 1997).   

 

 

2.1.2.2.2 Biçimlendirmeye Yönelik Değerlendirme (Biçimlendirici 

Değerlendirme) 

 

Öğretim sürerken öğrenme eksikliklerini belirlemek ve gidermek için yapılır. 

Ġzleme, teĢhis etme ve çözümleme amaçlıdır (Demirel, 2006). Biçimlendirici 

değerlendirme tüm sürece yayılan, öğrencilerin de aktif rol aldığı ve içsel 

motivasyonlarının artmasına katkı sağlayan bir anlayıĢtır (Buldur, 2014). 

 

Biçimlendirici değerlendirmeler öğrenci eksiklerinin belirlenerek bunların 

giderilmesini sağlamaktadır (Tekin, 1996). Ayrıca öğrenmeyi geliĢtirme fırsatı 

sağlarken tartıĢma ortamı yaratarak sorgulama becerisini artırır. Biçimlendirici 
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değerlendirme teknikleri içerisinde gözlem, görüĢme, portfolyo, performans ödevleri, öz 

ve akran değerlendirmeler bulunmaktadır.  

 

Biçimlendirici değerlendirmenin temel amacı öğretim süreci devam ederken 

ünitedeki öğrenme eksiklerinin neler olduğunu belirlemek ve tamamlanması için 

öğrencilere önerilerde bulunmaktır. Bu nedenle hem öğretmenlere hem öğrencilere 

dönüt verilmesi amacıyla izleme testleri uygulanır (Baykul, 1999). Ġzleme testlerinin 

amacı öğrenme eksiklerini ve yanlıĢlıklarını gidermek olduğundan baĢarı notu verme 

amacı güdülmez (UĢun, 2008).  

 

 

2.1.2.2.3 Düzey Belirlemeye Yönelik Değerlendirme 

 

Öğretim sürecinin sonunda ulaĢılan öğrenme düzeyini ölçerek bu düzey 

hakkında bir yargıya varmak için yapılan değerlendirmedir. Genellikle öğretim yılı 

sonunda uygulanan düzey belirleme testlerinden oluĢur (Demirel, 2004). Düzey 

belirleme testleri süreç içerisindeki tüm konuları kapsayarak oluĢturulduğundan izleme 

testlerine göre daha geneldir (Özçelik, 1982). Yapılan değerlendirme sonucu öğrenme 

düzeyleri belirlenerek not verilir ve geçti-kaldı gibi yargılarda bulunulur (Özçelik, 

1982).  

 

2.1.2.3 Biçimine Göre Değerlendirme Türleri 

 

Biçimine göre değerlendirme türleri geleneksel değerlendirme ve alternatif 

(performansa dayalı) değerlendirme olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. 

 

2.1.2.3.1 Geleneksel Değerlendirme 

 

Ölçme denilince genellikle öğrenci baĢarısının ortaya konulması anlaĢılır. Bu 

yüzden okullarda çoğunlukla biliĢsel alan davranıĢları yoklanır. BiliĢsel alan 

öğrenmelerini ölçmede tercih edilen geleneksel yöntemler; yazılı sınavlar, sözlü 

sınavlar ve objektif sınavlar olarak üç baĢlıkta ele alınır. Yazılı sınavlar uzun ve kısa 

cevaplı testler ile kompozisyon sınavlarından oluĢur. Objektif sınavlar ise çoktan 

seçmeli testler, doğru yanlıĢ testleri, eĢleĢtirmeli maddeler, boĢluk doldurma maddeleri 

olarak gruplandırılır (BaĢol ve diğerleri, 2013). Geleneksel değerlendirmeler sınavlara 
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yönelik olduğundan sürecin görmezden gelinmesine sebep olur (Erbil ve diğerleri, 

2004). 

 

Eğitimde meydana gelen değiĢmeler öğretimin bireyselleĢtirilmesi gerekliliğini 

ortaya çıkarmıĢ bu da geleneksel değerlendirmelerin öğrencilerin üst düzey becerilerini 

belirlemesinde yetersiz kalmasına sebep olmuĢtur. Bu ihtiyaçtan alternatif (performansa 

dayalı) değerlendirme yöntemlerine geçilmesi kaçınılmaz olmuĢtur (Deniz, 2006). 

 

2.1.2.3.2 Alternatif (Performansa Dayalı) Değerlendirme 

 

Bireylerin ve nesnelerin sahip olduğu farklı özelliklerin ölçülmesinde geleneksel 

teknikler olarak bilinen testlerin ölçme değerlendirme için yeterli olmadığı 

vurgulanmaktadır (Bahar, Nartgün, DurmuĢ ve Bıçak, 2006; Çakıcı, 2008). Sadece 

sonuca odaklanan bu teknikler yerine,  yapılandırmacı kuramın da gerektirdiği gibi 

süreç değerlendirmesini göz önüne alan alternatif (performansa dayalı) ölçme ve 

değerlendirme yöntemleri öğretim programlarında yer almaya baĢlamıĢtır (MEB, 2006). 

Önceki programlarda yer alan geleneksel ölçme ve değerlendirme teknikleri daha çok 

öğrencinin sınav anında verdiği yanıtlara dayanan, ezberci öğrenmeyi ön plana alan, üst 

düzey becerileri, tutum ve değerleri tam anlamıyla değerlendiremeyen türlerdir (Sefer, 

2006). Öğrenciler geri bildirimi sürecin sonunda aldıklarından bu değerlendirme türü 

öğrenme eksiklerini gidermede yetersiz kalır. Öğrenci kendi öğrenme Ģemasını 

oluĢturamayıp sürece duygusal katılımı yeterince sağlayamazsa baĢarısız olma olasılığı 

da artar. Çünkü öğrenci yaptığı iĢe duygusal olarak bağlanırsa baĢarılı olma ihtimali 

artar ve öğrencilerin süreç içinde baĢarılı olduğunu bilmeye ihtiyacı vardır (Stiggins, 

2007). Bu yüzden yeni öğretim programlarında öğrencinin bilgiyi anlamlandırması 

önem kazanmıĢ, sürece yönelik alternatif (performansa dayalı) değerlendirmelere yer 

verilmiĢtir. Alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme tekniklerine ise 

öğrenci ürün dosyası, drama, performans değerlendirme, kavram haritası, 

yapılandırılmıĢ grid, tanılayıcı dallanmıĢ ağaç, kelime iliĢkilendirme testi, V diyagramı, 

rubrikler, proje, görüĢme, yazılı rapor, gösteri, poster, grup değerlendirme, akran 

değerlendirme ve öz değerlendirme örnek olarak verilebilir (MEB, 2005). 

 

Bu tez çalıĢması kapsamında da 54 farklı alternatif (performansa dayalı) ölçme 

ve değerlendirme tekniği kullanılmıĢtır. Bundan sonraki bölümde bu tekniklere iliĢkin 

bilgiler yer alacaktır.  
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2.1.2.3.2.1 Alternatif (Performansa Dayalı) Ölçme ve Değerlendirme 

Teknikleri  

Alan yazında yer alan ve bu tez çalıĢması kapsamında kullanılan alternatif 

(performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme teknikleri Tablo 2.1‟ de gösterilmektedir. 

  

Tablo 2.1- ÇeĢitli alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme teknikleri 

No  No  

1 Açıklamalı öğrenci çizimleri 28 Kavram haritası 

2 AfiĢ 29 Kavram karikatürü 

3 Akran değerlendirme 30 Kelime iliĢkilendirme  

4 Akvaryumda yüksek sesle düĢünme 31 Konsept kavram haritalama 

5 Analoji  32 OdaklanılmıĢ liste  

6 Anlatımlara baĢlangıç yapmak 33 Öğrenme hedefleri envanteri  

7 AnlaĢma dairesi 34 Öner ve at  

8 Art arda sıralama 35 Öz değerlendirme  

9 BeĢ öğrenciye ihtiyaç var 36 Performans görevleri 

10 BeĢ parmak 37 Pin-pon değil voleybol! 

11 Beyaz tahta 38 Poster  

12 Bilgi-istek-öğrenme kartı 39 Proje  

13 DüĢünürdüm ama Ģimdi biliyorum  40 Resmi çiz  

14 DüĢün-eĢleĢ-paylaĢ 41 SavunulmuĢ doğru-yanlıĢ  

15 Eller havaya kalkmasın 42 Sulu sorular 

16 En önemli nokta  43 Tahmin-açıklama-gözlem-açıklama  

17 En zor nokta  44 Tanılayıcı dallanmıĢ ağaç  

18 EĢlerin konuĢması 45 Trafik ıĢığı kartları  

19 Geriye dönelim 46 Trafik ıĢığı kupaları  

20 Günlük 47 Üç dakika ara  

21 Hangisi haklı?  48 Ürün dosyası 

22 Ġki dakikalık kâğıt  49 Veri eĢleĢtirmesi  

23 Ġki yıldız bir dilek  50 YapılandırılmıĢ grid  

24 Ġlgi skalası  51 YapıĢkan barlar  

25 Ġlk kelime son kelime  52 Yeniden göz at  

26 Ġnformal öğrenci görüĢleri 53 Zincir notlar  

27 Kart türleri  54 10‟a 2 
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2.1.2.3.2.1.1 Açıklamalı Öğrenci Çizimleri 

 

Açıklamalı öğrenci çizimleri bilimsel bir konu üzerine öğrencilerin 

düĢüncelerini görsel olarak ifade ettikleri bir tekniktir. NSTA (2006) tarafından ifade 

edildiği gibi: “Bir resim bin kelimeye bedeldir. Çizim ve görselleştirme fen dersinde 

öğrenme potansiyellerinin gelişmesine yardımcı olur”‟ düĢüncesiyle oluĢturulmuĢtur. 

Çizimle yansıtılabilecek merkezi bir fikir etrafında öğrencilerden çizdikleri Ģekillerin 

yanında dipnot açıklamalarıyla ne yaptıklarını anlatmaları istenir. Öğrenci çizimlerini 

kontrol eden öğretmen, incelemeyi ve derinlemesine düĢünmeyi gerektiren sorular 

sorar. Öğrenme sürecinin baĢında öğrencilerin ön bilgiye sahip oldukları bir konuyla 

ilgili düĢüncelerini açığa çıkarmak ya da bilimsel terminolojiyi nasıl kullandıklarını 

incelemek amacıyla açıklamalı çizimlerden yararlanılabilir. Grafik görüntüler ve 

çizimler kavramsal zorlukları tanımlamaya, bilimsel düĢünceleri yansıtmaya yardımcı 

olur. Bu nedenle öğretmenler çizimleri incelemeli ve öğrencilere çizimleri hakkında 

açıklamalar yaptırmalıdır. Bu aĢamada çizimlerin güzelliği değil içerikteki anlamın 

önemli olduğu vurgulanmalı ve öğrenciler cesaretlendirilmelidir. Aynı zamanda 

açıklamalı çizimler öğrencilere öz değerlendirme fırsatı sunduğu gibi akran geri 

bildirimi sağlanmasına da yardımcı olur (Keeley, 2008). 

 

 

2.1.2.3.2.1.2 Afiş 

 

Bir Ģeyi tanıtmak veya duyurmak için hazırlanmıĢ resimli görsellere afiĢ denir 

(Gökalp, 2014). Öğrenme sürecinde konunun kısa ve çarpıcı bir Ģekilde sunulması için 

kullanılırlar. Görsel öğrenme becerisi yüksek olan öğrencilerin öğrenmesini 

kolaylaĢtırarak kavramların kalıcılığının sağlanmasına yardım eder. Aynı zamanda 

görselleĢtirilen biliĢsel becerilerin değerlendirilmesini de sağlar.  

 

 

2.1.2.3.2.1.3 Akran Değerlendirme 

 

Akran değerlendirme benzer statüde bulunan akranların öğrenme süreci 

içerisindeki baĢarılarını, değerlerini ve kalitelerini belirlemeye yardımcı olan bir 

düzenleme olarak ele alınır (Çepni ve Çil, 2009). 

Bu değerlendirmeler süreç içerisinde öğrencinin aktif rol almasını sağlayan, 

eleĢtirel bakıĢ açısı ve sorumluluk bilinci geliĢtirebilen, dönüt almayı sağlayan (Koç, 
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2011) bu nedenle üst biliĢsel düĢünmeye de yardımcı olan etkin bir metottur. MEB 

(2006)‟ya göre akran değerlendirmelerin öğrencilere olan katkılarının yanında 

öğretmenlere yönelik katkıları da vardır. Öğretmenlere öğrencilerin geliĢimleri 

hakkında geri bildirim sağlaması sürecin dinamikliği açısından önemlidir.  

 

 

2.1.2.3.2.1.4 Akvaryumda Yüksek Sesle Düşünme 

 

Akvaryumda yüksek sesle düĢünme etkinliği sınıf içerisinde sesli düĢünmeyi ve 

bir fikri özgürce savunmayı sağlamaya yönelik kullanılan bir tekniktir. Uygulama 

sırasında sınıf içerisinden dört ya da beĢ öğrenci bir küme halinde “akvaryum” olarak 

seçilir. Öğretmen ve sınıftaki diğer öğrenciler bu akvaryumu görecek Ģekilde 

çevrelerler. Öğretmen bir konu hakkında onların düĢüncelerini yüksek sesle ifade 

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

 

Akvaryumda yüksek sesle düĢünme etkinliği bilimsel bir tartıĢma formatında 

uygulanarak öğrencilerden düĢüncelerinin nedenlerini kanıtlarla açıklamalarına fırsat 

tanır. Gözlemci öğrenciler akvaryumdaki öğrencilerin düĢüncelerini dinledikten sonra 

soru sorma yetkisine sahiptir. Akvaryumdaki öğrenciler de kendi düĢüncelerini 

sorgulama fırsatı bulur. Bu durum öğrencilerin sorgulama, tartıĢma, eleĢtirel düĢünme 

ve iletiĢim becerilerini geliĢtirir.  

 

 

2.1.2.3.2.1.5 Analoji 

             

Bireylerin kavramları anlamak için yaptığı zihinsel modelleme yöntemlerinden 

birisidir. Bu teknikte yeni öğrenilen bir kavram daha önceden bilinen baĢka bir kavrama 

benzetildiğinden özellikle soyut düĢünme becerilerinin geliĢiminde etkilidir (Coll, 

France ve Taylor, 2005). Örneğin hücre konusunda öğretmen hücreyi bir okula 

benzetirsek müdür yönetici olduğu için hücrenin çekirdeği, okul binası ise hücre zarı 

olur Ģeklinde bir analoji sunabilir.  

 

Braasch ve Goldman (2010) analojiler kullanılarak hazırlanan öğretim sürecinde 

konunun akılda kalmasının kolay olduğunu ve öğrencilerin kavram yanılgılarının 

azaldığını ifade etmiĢtir. Fakat dikkat edilmesi gereken nokta analojilerin yanlıĢ 

kullanıldığında yeni kavram yanılgılarına sebep olabileceğidir.  
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2.1.2.3.2.1.6 Anlatımlara Başlangıç Yapmak 

 

Öğrencilerin akranlarıyla fikir alıĢ veriĢi yapmasını sağlamak amacıyla yapılan 

sorgulama temelli bir etkinliktir. Küçük gruplar halinde yapılan tartıĢmalarda önsöz için 

kullanılır. Süreçte öğretmen sınıfta dolaĢarak öğrencilerin düĢüncelerini açıklamaları 

için onları cesaretlendirir ve dinler. Sorgulama sürecinde öğretmen; “Sonuçlarınızın ne 

olduğunu anladığımdan emin değilim”, “Anlamama yardımcı olmak için bana bir örnek 

verir misin?”, “Örneklerini açıklar mısın?”, “Kanıtlarının nereden geldiğini merak 

ediyorum” Ģeklinde sorular sorarak anlatımlara baĢlangıç yapabilir (Keeley, 2008). 

 

Anlatımlara baĢlangıç yapmak tekniği öğrencilerin derinlemesine düĢünmesini 

sağlayarak akranlar arasında iletiĢimi güçlendirirken ön bilgileri açığa çıkarıp 

öğrencinin süreçte aktif rol almasını sağlayan bir tekniktir. 

 

 

2.1.2.3.2.1.7 Anlaşma Dairesi 

 

Bir konuyla ilgili verilen çeliĢkili bilgilerin üzerine öğrencilerin bilimsel 

fikirlerini aktive ederek sınıf içi tartıĢma ortamı sunan bir tekniktir. Ana kavramla ilgili 

üç ya da beĢ çeliĢkili ifade sunulduktan sonra öğrencilere düĢünmeleri için süre verilir. 

Daha sonra farklı fikirlerini sunmak üzere öğrenciler daire Ģekli oluĢturarak küçük grup 

tartıĢması baĢlatır. Öğretmen söylenilen fikirlere katılan öğrencilerin daire içerisine 

geçmesini, katılmayan öğrencilerin ise dairenin dıĢında durmasını söyler. TartıĢma 

sonrası fikirlerin değiĢip değiĢmediği sorulur. Öğrenciler oluĢturdukları dairede 

öğretmen tarafından sunulan bilgilere yönelik olarak değiĢen düĢüncelerine göre daire 

içine geçebilir. Öğretmenin sunduğu bilgilendirme aĢaması boyunca öğrenci 

konumlarında farklılıklar gözlenebilir. AnlaĢma daireleri öğrencilerin fikirlerini 

keĢfedip anlamalarını sağlayarak ve düĢüncelerini değiĢtirmelerine fırsat vererek kendi 

öğrenmeleri hakkında eleĢtirel bir bakıĢ açısı geliĢtirmelerini sağlar. Ayrıca kavram 

anlamalarını geliĢtirerek kavram yanılgılarının çözümünü de sağlar. Bu nedenle 

fikirlerini keĢfedip sorgulamalarını formüle etmeleri öğrenciler açısından olumlu 

görülmektedir (Keeley, 2008). 
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2.1.2.3.2.1.8 Art Arda Sıralama 

 

Öğrencilerin bir olay ya da araĢtırma sırasında bir dizi kavram, resim ve fikirden 

meydana gelen aĢamaları mantıksal bir düzene göre yerleĢtirmesi temeline dayanır 

(Naylor, Keogh ve Goldsworthy, 2007). Sıralama tablo, kelime, resim, doğal bir süreç, 

laboratuvar faaliyetleri sırasında meydana gelen değiĢimler, olayların oluĢ aĢamalarının 

bulunduğu kartların hazırlanıp yerleĢtirilmesiyle yapılır. Öğrenciler kartları kendi 

fikirlerine göre düzenler ve gözden geçirir. Bu dizinleme örneğin; ayın evreleri, 

maddenin değiĢimi, su döngüsü, hücre bölünmesi, farklı canlı türlerinin yaĢam döngüsü 

gibi konularda yapılabilir. Art arda sıralama tekniği öğrencilerin dizileri nasıl 

bağladıklarını, kopuk olayları nasıl bütünleĢtirdiklerini, bilimsel olayların süreçlerine 

dair bilgileri ortaya koymaya yarar. Öğrencinin bu süreçte düĢüncelerini ifade etmesi, 

yanlıĢ öğrenmelerin ortaya çıkmasına ve biliĢsel belirsizliklerin neler olduğunun 

anlaĢılmasına yardım ettiğinden dolayı önemlidir (Keeley, 2008). 

 

 

2.1.2.3.2.1.9 Beş Öğrenciye İhtiyaç Var  

 

BeĢ öğrenciye ihtiyaç var etkinliği, öğrencilerin kiĢisel düĢüncelerini sınıf 

ortamında grupla paylaĢmalarına teĢvik eden bir tekniktir. Öğretmen öğrencilere bir 

soru sorar ve bir iki dakika düĢünmeleri için zaman verir. Daha sonra gönüllü olan beĢ 

öğrenci düĢüncelerini sınıf ile paylaĢır (Keeley, 2008). 

 

Bu etkinlik sayesinde öğrenciler düĢüncelerini yansıtma fırsatı bulur. Aynı 

zamanda öğrenciler düĢüncelerini sınıf ile paylaĢırken öğretmen de öğrencilerin konuyu 

ne kadar anladığını gözlemleme fırsatı bulur.   

 

 

2.1.2.3.2.1.10 Beş Parmak 

 

BeĢ parmak, bir dersin herhangi bir noktasında öğrencilerin anlamalarını kontrol 

etmek için kullanılan geri bildirim ve izleme tekniğidir. BeĢ parmak etkinliğinde 

öğrencilerden bir konuyu anlama düzeylerini belirtmeleri istenir. Kapalı bir yumruk 

öğrencinin konuyu hiç anlamadığını, bir parmak çok az anladığını, beĢ parmak ise 

tamamen anladığını gösterir. Öğrenciler bu beĢ aralıkta kendilerini değerlendirir 

(Keeley, 2008). 
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BeĢ parmak etkinliği, bir sınıftaki tüm öğrencilere, bir kavramı veya beceriyi ne 

kadar anladıklarını ve öğrenmeleri için ek desteğe ihtiyaç duyup duymadıklarını 

belirtmek için basit bir geri bildirim fırsatı sağlar. Ders sırasında zorluk çektiğini 

öğretmenine bildirmek istemeyen öğrenciler için özellikle etkilidir. Bir öğrencinin bir 

kavramı, beceriyi veya yönergeyi ne kadar iyi anladığını kendine fark ettiren bir 

beceridir. Öğretmen hızlıca sınıfı gözlemleme fırsatı bulur. 

 

 

2.1.2.3.2.1.11 Beyaz Tahta 

 

Öğrencilerin kendi düĢüncelerini ve sınıfla paylaĢılan bir fikri bir araya getirerek 

beyaz bir tahtada çizimlerle veya anlatımlarla ifade etmelerini sağlayan bir tekniktir. 

Öğrenciler, öğretmen tarafından verilen bir soruyu yanıtlamak için tahtanın etrafında 

grup oluĢturarak iĢbirliği içinde çalıĢırlar. Bu süreçte fikirlerini akranlarına ve 

öğretmenlerine iletmek için tahtayı kullanarak mantıksal düĢüncelerle desteklenen 

bilimsel bir araĢtırmanın önemli yönünü modellerler. Örneğin; dördüncü sınıf elektrik 

ünitesiyle ilgili olarak öğretmen “Elimde bir pil, bir ampul ve bir parça tel var. Bu 

araçlarla ampulün nasıl aydınlanacağına ait yolları çiziniz.” Ģeklinde bir soruyla 

öğrencileri düĢünmeye teĢvik eder. ĠkiĢerli veya üçerli grup oluĢturan öğrencilerin 

kendilerine ait tahtalarda farklı renk kalemlerle çizimler yapması istenir. Sonrasında 

öğrencilere düĢüncelerini test etme fırsatı sunmak için pil, ampul ve tel verilip 

denemeleri sağlanabilir (Keeley, 2008). 

 

Beyaz tahta tekniği uygulama sürecinde akranların etkileĢim kurarak anlaĢmaya 

varmasını ve fikirlerini değiĢtirdikleri zaman yazdıklarını silerek kolaylıkla 

düzeltmelerini sağlar. Uygulama süreci bittiğinde öğrencilerden sınıf içerisinde 

dolaĢarak akranlarının tahtalarına bakması istenir. Böylece kendilerinin ve akranlarının 

düĢünceleri hakkında farkındalığa ulaĢmaları sağlanır. AraĢtırmacılar, öğrencilerin 

tahtaları kullandıklarında daha üst düzey becerilere yöneldiğini belirtmiĢlerdir (Henry, 

Henry ve Riddoch, 2006). Çünkü öğrenciler tasarlamanın yanı sıra verilerin analiz 

edilmesi ve araĢtırmalardan sonuç çıkarılması sürecine etkin olarak katılırlar. Bu sayede 

beyaz tahta sunumları öğrencilerin düĢüncelerini anlamalarına, baĢkalarının fikirlerini 

eleĢtirel bir Ģekilde dinlemeleri gerektiğini öğrenmeye ve ortak noktada buluĢarak 

iletiĢim becerilerini nasıl geliĢtireceklerini sağlamaya yardımcı olur.   
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2.1.2.3.2.1.12 Bilgi-İstek-Öğrenme Kartı 

 

Öğrencilerin bir konuyla ilgili ne bildiklerini, bir konu hakkında ne bilmek 

istediklerini ve konuyla ilgili ne öğrendiklerini anlatan bir çıkarım tekniğidir. Öğretim 

sürecinin baĢında öğrencilerin ön bilgisi hakkında bilgi verir. „Bilgi‟ aĢamasında 

konuyla ilgili ön bilgiler belirlenirken „istek‟ aĢamasında öğrencilerin kendilerini 

sorgulamaları sağlanarak fikirlerini içeren öğretim deneyimleri tasarlamalarına fırsat 

verilir. Son olarak „öğrenme‟ aĢamasında öğrenci öğrendiği bilgilerin kapsamını 

inceleme fırsatı bularak gerekli düzenlemeleri yapar (Hein and Price, 1994)).  

 

Bilgi-istek-öğrenme kartları sayesinde öğrenciler öğrenme deneyimlerini 

yansıtma fırsatı bulur. Aynı zamanda öğrenciler ne bilmek istediklerini düĢündüğünden 

kendilerine hedef belirler. Bildiklerini ve öğrendiklerini yansıtarak da süreç içerisindeki 

geliĢimlerini görmüĢ olurlar. Bilgi-istek-öğrenme tekniği için kullanılabilecek örnek bir 

form ġekil 2.1'de yer almaktadır. 

 

 

Bildiklerim  Öğrenmek İstediklerim Öğrendiklerim 

 

 

 

 

 

 

  

Şekil 2.1- Bilgi-istek-öğrenme kartı için örnek form 

 

 

2.1.2.3.2.1.13 Düşünürdüm Ama Şimdi Biliyorum  

 

DüĢünürdüm ama Ģimdi biliyorum tekniği, öğrencilerin dersin baĢındaki ve ders 

tamamlandıktan sonraki fikirlerini karĢılaĢtırmalarına olanak sağlayan bir uygulamadır. 

Öğretmen öğrencilerin, ders baĢında fikirlerini hatırlamalarını ve değiĢen fikirlerini 

düĢünmelerini ister. Gruplar oluĢturularak öğrencilerinin birbirleriyle düĢüncelerini 

paylaĢmaları da sağlanabilir. Öğrencilerin bir dizi öğretim sonunda düĢüncelerinin 

değiĢip değiĢmediğini ve nasıl tanımladığını anlamalarına yardımcı olan bir öz 

değerlendirme ve yansıtma alıĢtırmasıdır (Keeley, 2008). 

 

Bu teknik öğrenciye kendi güçlü ve zayıf yönlerini bilmesini de içeren üst 

biliĢsel bir beceri sağlar (Bransford ve diğ., 1999). Öğrencilerin mevcut bilgileri 
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hakkındaki fikirlerinin daha önce düzenlenen fikirlerine göre nasıl değiĢtiğini ya da 

evrildiğini değerlendirmelerine ve yansıtmalarına fırsat tanır. Ayrıca öğretmenin 

öğrencilerin konu hakkındaki ön bilgilerini görmesini sağlar. DüĢünürdüm ama Ģimdi 

biliyorum etkinliği için örnek bir form ġekil 2.2‟de görülmektedir. 

 

 

Düşünürdüm Şimdi Biliyorum 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 2.2- DüĢünürdüm ama Ģimdi biliyorum etkinliği için örnek form 

 

 

 

2.1.2.3.2.1.14 Düşün-Eşleş-Paylaş  

 

DüĢünceyi iletiĢimle birleĢtiren bu teknik öğretmenin bir soru sorması ve 

ardından öğrencilerine düĢünme zamanı vermesine dayanır. Öğretim sürecinin herhangi 

bir aĢamasında açık uçlu soru soran öğretmen öğrencilere bir süre düĢünme zamanı 

verir. Öğrenciler kendi aralarında çift kiĢilik grup oluĢturarak fikir alıĢ veriĢinde 

bulunduktan sonra daha büyük grupla düĢüncelerini paylaĢır. Bu aĢamada öğrencilerin 

paylaĢtığı fikirlerden yola çıkan öğretmen yanlıĢ öğrenmeleri not ederek geri bildirimde 

bulunur. DüĢün-eĢleĢ-paylaĢ etkinliği öğrencilerin düĢüncelerini aktive etmesinin 

yanında etkili bir iletiĢim için de önemli bir yere sahiptir. Her öğrencinin sürece dâhil 

olmasını sağlaması tekniğin avantajlarındandır. Sonuç olarak, öğrencinin biliĢsel 

süreçlerini ve iletiĢim becerilerini geliĢtirmesi açısından önemli bir tekniktir. Bu 

noktada dikkat edilmesi gereken kısım paylaĢım sırasında eleĢtirel yaklaĢım yerine her 

fikir değerlidir bilinci oluĢturabilmektir. Aksi takdirde çekingen öğrencilerin katılımı 

zorlaĢabilir (Keeley, 2008). 

 

 

2.1.2.3.2.1.15 Eller Havaya Kalmasın 

 

Sınıf içerisinde öğretmen bir soru sorduğunda öğrenciler söz hakkı almak için 

ellerini kaldırırken bu uygulamada öğrenciler ellerini kaldırmadan rastgele seçilerek 

cevap verirler. Öğretmen tarafından yöneltilen sorudan sonra belirli bir bekleme süresi 
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verilir. Öğrenci bu sürede düĢüncesini derinleĢtirme imkânı bulur. Rastgele seçilim tüm 

öğrencilerin süreç içerisine aktif katılımını sağlar. Böylece derse katılmayan 

öğrencilerin de neler düĢündüklerini açığa çıkarma fırsatı sunduğundan öğretmenlere de 

yardımcı olur. Bu durum tüm öğrencilerin fikirlerini paylaĢmaya hazır olmasını 

gerektirdiğinden sorgulama ve düĢünmeye teĢvik eder. Her fikir önemlidir düĢüncesini 

desteklediğinden öğrenci motivasyonunu artıran bir tekniktir (Black ve diğ., 2003). 

 

 

2.1.2.3.2.1.16 En Önemli Nokta 

 

Bu teknikte öğrencilerden ders sırasında veya dersin sonunda kendince 

hissettikleri en önemli noktayı sözlü veya yazılı olarak belirtmeleri istenir. Bu durum 

öğrenime ilgiyi artırırken öğrencinin dersin önemli hedefleriyle bağlantı kurmasını 

sağlayarak üst biliĢsel düĢünmesine yardımcı olur. Öğrencilerden en önemli noktanın ne 

olduğu istenirken kavramsal zorlukların göz ardı edilmemesi adına En zor nokta tekniği 

ile birlikte de kullanılabilir (Keeley, 2008). Ders içerisinde alınan dönütler sayesinde 

öğretmen, dersi geliĢtirmek adına gelen cevapları değerlendirir. Böylece dersin önemli 

kısmına vurgu yaparken bu düĢünceleri bir yansıma olarak kullanır. Bu durumda 

paylaĢtıkları fikirlerin önemli olduğunu gören öğrenciler düĢünerek ve ayrıntılı bir 

Ģekilde yanıt verirler.  

 

 

2.1.2.3.2.1.17 En zor nokta  

 

Öğrencilerin bir dersin en zor ve kafa karıĢtıran kısmının ne olduğunu 

belirtmesini sağlayan, ders içerisinde yaygın kullanımı olan hızlı bir izleme tekniğidir 

(Angelo ve Cross, 1993). Öğretmenler öğrencilerin bilimsel bir konuyu anlamada 

zorlandığını gördüklerinde bu tekniği kullanarak anında geri bildirim sağlar. Dersin 

herhangi bir anında öğrencilere anlamakta zorlandıkları kısımları sorarak verilen 

cevaplar doğrultusunda dersi Ģekillendirir.   

 

En zor nokta tekniği, öğrencilerin zorlandıkları noktaları belirlemelerine ve 

kendi öğrenmeleri hakkında düĢünmelerine fırsat sağlayarak üst biliĢsel becerilerini 

geliĢtirir. Öğrencilerin yeni bilgilerle karĢılaĢması durumunda veya karmaĢık 

problemlerle uğraĢırken biliĢsel çatıĢmalara neden olan tartıĢmalara katılması 

durumunda faydalı olacak bir tekniktir. Aynı zamanda ders sürecinde isteksiz olan 



29 

 

öğrencilerin zorlandıkları noktaların açığa çıkması sayesinde motivasyonlarının 

artmasına ve derse yönelimlerine olumlu etkiler sağlar (Keeley, 2008). 

 

 

2.1.2.3.2.1.18 Eşlerin Konuşması 

 

Bilinen bir konu hakkında öğrencilerin ikiĢerli grup oluĢturarak bir fikri 

tartıĢmasına dayanan bir tekniktir. Öğrencilerin daha büyük bir grupla düĢüncelerini 

paylaĢmadan önce birbiriyle paylaĢmasını sağlar. ĠkiĢerli olarak eĢleĢen öğrenciler fikir 

alıĢveriĢi yaptıktan sonra partnerlerinin düĢüncelerini dinleyicilerle paylaĢır. Bu aĢama 

öğrencileri dikkatli dinlemeye ve eĢinin fikirlerini göz önüne almaya teĢvik eder. Aynı 

zamanda geniĢ bir grupta fikirlerini paylaĢmakta zorlanan, utangaç öğrencilerin eĢlerine 

karĢı kendilerini ifade etmeleri kolay olacağından onların düĢüncelerinin açığa 

çıkmasına da bir fırsat sağlar. Böylece öğrenci sadece kendi düĢüncesini değil 

arkadaĢının düĢüncesini de özümsemiĢ olur. EĢlerin konuĢması tekniği öğrencilerin bir 

konu hakkında derinlemesine düĢünmesini, baĢkalarının fikirlerine değer vererek 

etkileĢimde bulunmalarını sağlar. Öğretmenler dersin herhangi bir noktasında sosyal 

katılımı artırmak, fikirlerin geliĢimlerini sağlamak amacıyla bu tekniği kullanabilir. 

(Keeley, 2008). 

  

 

2.1.2.3.2.1.19 Geriye Dönelim 

 

Öğrencilerin belirli bir öğretim süreci sonunda öğrendiklerinin bir anlatımıdır. 

Bu süreçte öğrenciler bilgileri nasıl öğrendiklerini açıklar ve örnekler verirler. Dönütü 

alınacak olan öğretim süreci üç haftalık süreyi geçmemelidir. Geriye dönelim tekniğinin 

öğretmen tarafından uygulanma örneği Ģu Ģekildedir: “Son iki haftadır farklı hücre 

türlerini inceledik. Sizler son iki hafta boyunca öğrendiğiniz bilgileri bir listeye yazmak 

için 15 dakikanızı ayırın. Fakat listede yazan her yeni öğrenmenin yanına nasıl 

öğrendiğinizi, hangi öğrenme yöntemlerini kullandığınızı yazınız. Burada öğrencilerden 

ne öğrendiğinin yanında nasıl öğrendiklerinin sorulması öğrenmelerinin farkındalığı 

açısından önemlidir.”  

 

Bu teknik öğrencilerin yakın geçmiĢteki öğrenmelerine bakıp özetleme fırsatı 

verir. Geriye dönelim tekniği sayesinde öğretmenler, öğrencilerin nasıl öğrendikleri 

hakkında bilgi sahibi olur ve öğretim sürecinin farklı yönlerini inceleme fırsatı bulur. 
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Öğrencilerin geri bildirimi sonraki öğrenme süreçleri için de oldukça önemlidir. Bu 

noktada dikkat edilecek konu etkinliği uygulama zamanıyla öğretim süreci arasında 

geçen sürenin uzun olmaması gerekliliğidir. Aynı zamanda öğrencilerin bazı önemli 

noktalardan bahsetmemesi konuyu öğrenemediği anlamına gelmez. Çünkü bazı 

öğrenciler geriye dönük düĢünmekte zorlanabilir. Bu durumda öğrencilerin geçmiĢ 

öğrenmelerini tekrar gözden geçirmeleri için ünite ana hatlarıyla tekrar edilebilir 

(Keeley, 2008). ġekil 2.3‟ te geriye dönelim etkinliğinde kullanılmak üzere hazırlanmıĢ 

örnek bir form yer almaktadır. 

 

 

 

Neler Öğrendim Nasıl Öğrendim 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 2.3- Geriye dönelim etkinliği için örnek form 

 

 

2.1.2.3.2.1.20 Günlük  

 

Günlük, öğrencilerin zaman içerisinde değiĢen, geliĢen duygu ve düĢünceleri 

hakkında detaylı bilgiler verebilen alternatif (performansa dayalı) bir ölçme ve 

değerlendirme tekniğidir. (Er ve ġaĢmaz, 2015). Ders içerisinde yapılan etkinliklerin, 

öğrenilen bilgilerin günü gününe özetlenmesi Ģeklinde uygulanır. Öğrencilerin kendini 

ifade etme becerisini artıran (Umay, 2007) günlükler aynı zamanda öğretmen ve öğrenci 

arasındaki iletiĢime de katkı sağlar (Enger ve Yager, 1998). Ayrıca öğrencilerin kendi 

ifadelerini kullanarak duygu ve düĢüncelerini paylaĢmaları olaylara karĢı bakıĢ açılarını 

geliĢtirerek deneyim sahibi olmalarını sağlar  (Shepardson, 1999). 

 

 

2.1.2.3.2.1.21 Hangisi Haklı? 

 

Bu teknik özellikle kavram yanılgılarını açığa çıkarmakta kullanılır ve günlük 

hayatta bir senaryo ile baĢlar. Verilen senaryoda ikili konuĢmalara yer verilir. Bunlar iki 

arkadaĢın, anne babanın ya da iki kardeĢin konuĢması Ģeklinde verilir. KonuĢmalarda 

genellikle bir kiĢinin söylediği bilimsel doğru iken diğer kiĢi bir kavram yanılgısından 
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bahseder. Öğrencilerin bu konuĢmalarla ilgili görüĢ belirtmesi istenir. Daha sonra 

belirttikleri görüĢleri nedenleriyle açıklamaları istenir. Teknik, kavram yanılgılarının 

açığa çıkarılarak düzeltilmesini ve tartıĢılmasını sağlar. Ayrıca teknikte kullanılan 

senaryoların günlük hayattan seçilmesi öğrencilerin dikkatini çekmeyi sağlar. 

Sorgulamayı, tartıĢmayı ve kavram yanılgılarının düzeltilmesini sağlaması açısından 

avantajlı bir tekniktir (Keeley, 2008). 

 

 

2.1.2.3.2.1.22 İki Dakikalık Kâğıt 

 

Ġki dakikalık kâğıt tekniği öğrencilerden gezi, video gibi etkinliklerden sonra ya 

da bir öğretim sürecinin sonunda dönüt almak için kullanılan hızlı ve basit bir tekniktir. 

Öğrencilere; “Bugün öğrendiğiniz en önemli şey neydi?”, “Bugün yeni ne 

öğrendiniz?”, “Sizin için hangi önemli soru cevapsız kalmaya devam ediyor?”, “Yarın 

daha iyi öğrenmenize ne yardımcı olabilir?” gibi sorular sorularak cevaplarını küçük 

bir kâğıda yazmaları için iki dakika süre verilir. Yanıtları analiz edildikten sonra 

sonuçlar ertesi gün öğrencilerle paylaĢılır ve geri bildirim sağlanır. Bu teknik bir dersin 

baĢında önceki dersi yansıtmak amacıyla kullanılabileceği gibi ödev ya da ders 

sonlarında da kullanılabilir. YaĢ grubu büyük olan öğrencilerle bir dakikalık kâğıtlar 

Ģeklinde de kullanılabilir. Öğrenciler iki dakikalık kâğıtlara yanıt vermeden önce 

öğrendiklerini düĢünür, süzgeçten geçirir, kendi öğrenmelerinin farkına varır ve bir 

kavramı ya da beceriyi öğrenme düzeyini hisseder. Bu durum sorgulama becerilerini 

geliĢtirir. Aynı zamanda öğretmenlerin geri bildirimlerine saygı gösterdiğini görmesi 

öğrenciyi cesaretlendirir ve öğrenme deneyimlerinin daha çok öğrenci merkezli hale 

gelmesine yardımcı olur (Angelo ve Cross, 1993). 

 

 

2.1.2.3.2.1.23 İki Yıldız Bir Dilek  

 

Ġki yıldız bir dilek, öğrencilere geri bildirim sağlamak amacıyla kullanılan bir 

tekniktir. Öğretmenler, öğrencilere çalıĢmalarıyla ilgili olumlu yorumlarını yapmak için 

yıldız sembolü verirken, eksik yanlarını belirtmek için ise dilek de bulunur.  Bu sayede 

iyileĢtirme gereksinimi olan durumlar öğrenciler tarafından da görülmüĢ olur (Black ve 

Harrison, 2004). Yorumlar öğrencilerin güçlü ve zayıf yanlarını, ne durumda olduklarını 

ve çalıĢmalarını nasıl geliĢtireceklerini görmelerini sağlar. 
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Ġki yıldız bir dilek tekniği, öğrencileri öğrenmeyi iyileĢtirmek için harekete 

geçmeye teĢvik eder. Her iyileĢtirme alanı için iki olumlu yorum sunmak, cesareti 

kırılmıĢ olan öğrencilerin güvenini ve benlik saygısını artırmaktadır. Bir dilek sayesinde 

ise geliĢtirilmesi gereken durumların söylenmesi ile düzeltmeler sağlanır. Olumlu 

geribildirimin yanı sıra iyileĢtirme önerisi içerdiğinden öğrenciler daha iyi 

yapabileceğini düĢünerek kendilerini baĢarılı hissederler. Bu yaklaĢım, baĢarılı olma 

isteğini ve yeteneklerini geliĢtirme noktasında öğrenciler için yararlıdır (Keeley, 2008). 

Bu stratejiyi kullanan öğretmenler, öğrenme hedefine odaklanan geribildirim 

verildiğinde tüm öğrencilerin baĢarabileceği inancını hedefleyen bir sınıf kültürü 

oluĢturabilir. 

 

 

2.1.2.3.2.1.24 İlgi Skalası 

 

Ġlgi skalası bir konu hakkında bilgi vermeden önce ve süreç boyunca 

öğrencilerin yönelimlerini belirlemek amacıyla kullanılan bir tekniktir. Konu baĢlığının 

verilmesi üzerine öğretmen öğrencilerden konuya yönelik ilgi düzeylerini 1‟den 10‟ a 

kadar derecelendirmelerini ve post-itlere yazmalarını ister. Tüm sınıf ilgi skalasındaki 

seviyeye göre post-itleri tahtaya yapıĢtırırken, öğrencilerden verdikleri puanların 

nedenleri hakkında bilgi vermeleri istenir. Öğretmen konuya neden ilgili ya da ilgisiz 

olduklarını tartıĢmaya yönelik öğrencileri cesaretlendirir. Ders aĢamasında isteyen 

öğrenci nedenleriyle birlikte açıklama yaparak skaladaki yerini değiĢtirir (Keeley, 

2008). 

 

Ġlgi skalasının avantajı öğrencilerin düĢüncelerini savunmaya fırsat sunması ve 

öğretmenin öğrenci hakkında süreç boyunca bilgi sahibi olmasını sağlamasıdır. Aynı 

zamanda öğrencilerin süreç içerisinde ilgilerinin değiĢiklik gösterdiğini ifade 

edebilmeleri öğrenme sürecinde kendileriyle ilgili farkındalık becerilerinin geliĢmesine 

de yardımcı olabilir. 

 

 

2.1.2.3.2.1.25 İlk Kelime Son Kelime 

 

Kavramların, olguların, ilke ve formüllerin zihinde kolayca hatırlanmasını ve 

kalıcı olmasını sağlayan akrostiĢ tekniğinin bir çeĢididir. Öğretim süreci baĢında 

konunun odağında olan bir kelime veya cümle seçilerek kelimenin harfleri dikey olarak 
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yazılıp ilk kelime akrostiĢ modeli oluĢturulur ve öğrenci verileri kaydedilir. Konuyla 

ilgili ders tamamlandıktan sonra öğrendiklerini de göz önünde bulunduran öğrenciler 

aynı tekniği son kelime olmak üzere tekrarlar. Kaydedilen ilk sözcükler öğrencilere 

verilerek ilk ve son düĢüncelerini karĢılaĢtırmalarına fırsat verilir. Bu durum 

öğrencilerin öğretim süreci öncesindeki yanlıĢ ve eksik bilgilerini görmesine imkân 

sağlar. Bu teknikteki ilk kelime bireyin ön bilgilerini yansıtan bir biliĢsel görevdir ve 

zaten var olan bilgilerini gözden geçirmelerini gerektirir. Son kelime ise öğretim süreci 

baĢlangıcından itibaren kendilerinde meydana gelen geliĢimi görmelerini sağladığı için 

üst biliĢsel bir fırsat sağlar. Öğretim sürecinin baĢında kavram yanılgılarının ortaya 

çıkmasını sağlarken öğretim sürecinin sonunda hem öğrencilere hem de öğretmenlere 

fikirlerin nasıl değiĢtiğini inceleme fırsatı verir. Bu noktada dikkat edilmesi gereken 

kısım güçlü bir dil becerisi olmayan öğrenciler için kısa kelimeler kullanılması 

gerektiğidir. Ayrıca akrostiĢin ne olduğunu bilmeyen öğrenciler olacağı için süreç 

baĢlamadan teknik açıklanmalıdır (Keeley, 2008).  

 

 

2.1.2.3.2.1.26 İnformal Öğrenci Görüşleri 

 

Bilimsel bir konuyla ilgili rahat konuĢma ortamı sağlanarak öğrencilerin 

düĢüncelerini açığa çıkarmayı amaçlayan bir tekniktir. Öğretmen daha sonra öğretilecek 

bir konuyla ilgili “düĢünmeme yardım eder misin?‟‟, “senin ne düĢündüğünü merak 

ediyorum‟‟ Ģeklinde ifadeler kullanarak farklı fikirlerin oluĢmasını sağlamaya yardımcı 

olur. DüĢündürücü sorularla öğrenci anlaĢılmaya çalıĢılır ve cevaba yöneltme olmaz 

(Keeley, 2008).  

 

Ġnformal konuĢma ciddi olmayan bir ortamda gerçekleĢtiği için öğrenciler 

fikirlerinin yargılanmayacağını bilerek kendilerini daha rahat ifade etme imkânı bulur. 

Bu nedenle öğrencilerin fikir beyan etmeleri, eleĢtirel düĢünmeleri, analiz, sentez ve 

değerlendirme gibi üst düzey basamaklarda düĢünmeleri kolaylaĢabilir.  

 

 

2.1.2.3.2.1.27 Kart Türleri 

 

ĠliĢkisel bir konu hakkında belirlenmiĢ hiyerarĢiyle hazırlanan bilgi kartlarının 

uygun kategorilerle eĢleĢtirilmesi temeline dayanan bir tekniktir. Konuyla ilgili bir 

metin, ya da bir sınıflama kartlara aktarılır. Sınıf tahtasına veya farklı bir alana kartlarla 
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ilgili kategoriler yapılır. Öğrenciden kartları kategorilere göre eĢleĢtirmesi istenir. 

EĢleĢtirme yapılmadan önce öğrencinin kartlar hakkındaki düĢünceleri sorulur. Bu 

durum öğrencinin sesli düĢünme becerisinin geliĢimine yardımcı olur. Bireysel 

olabileceği gibi grup çalıĢması Ģeklinde de yapılan uygulamada eĢleĢtirmeler sırasında 

öğrencilere tartıĢma ortamı oluĢturulur (Keeley,2008). 

 

Kavram yanılgılarının belirlenmesinde, birbiri ile iliĢkili bilgilerin sunulmasında, 

sesli düĢünme becerisinin artırılmasında ve ortaklaĢa bilgi doğrulamalarının 

yapılmasında kullanılabilen etkili bir tekniktir. 

 

 

2.1.2.3.2.1.28 Kavram Haritası  

 

Bireylerin kavramlara yükledikleri anlamlar arasında iliĢki kurmalarını sağlayan 

grafiksel bir model olan kavram haritaları alternatif (performansa dayalı) bir ölçme ve 

değerlendirme aracı olarak kullanılır. Kavram haritaları incelenerek öğrencilerin 

kavramsal iliĢki durumları ve öğretimin etkililiği hakkında bilgi edinilir (Kaya, 2003).  

Anlamlı öğrenmenin temeline dayandırılarak oluĢturulan kavram haritaları bireysel ya 

da grup çalıĢmalarında kullanılabilir (Francisco ve diğ., 2002). 

Kavram haritaları hazırlanırken kavram seçimi yapıldıktan sonra hiyerarĢi 

kurulur ve ara bağlantılar yapılır. Aynı veya farklı hiyerarĢi içindeki kavramlar arasında 

çapraz bağlantılar kurulup adlandırmalar sonrasında gerekli önermeler yazılır (Bahar ve 

diğerleri, 2006). 

 

Öğrencide oluĢacak ezber bilgi yerine kavramsal anlamayı sağlaması, öğrencinin 

bilgisini görselleĢtirmesine imkân tanıması ve öğrenmeyi kolaylaĢtırması kavram 

haritalarının avantajlarındandır (Ogan Bekiroğlu, 2004).  

 

 

2.1.2.3.2.1.29 Kavram Karikatürü 

 

Bilimsel olaylara farklı bakıĢ açıları geliĢtiren kavram karikatürleri, günlük 

olaylardan alınarak karakterlerin karĢılıklı konuĢma balonları içerisinde farklı görüĢler 

belirtmesiyle oluĢturulur (Keogh, Naylor ve Wilson 1998; Uğurel ve Moralı, 2006). 

Balonlar içindeki tartıĢma Ģeklinde verilen ifadelerden biri doğru iken diğerleri kavram 

yanılgılarına yer verilerek yazılır (Ġngeç, 2008). 
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Kavram karikatürlerinin kullanılması öğrencilere beyin jimnastiği yapmalarını 

sağlarken kavram yanılgılarının giderilmesini de sağlamaktadır. Ayrıca öğrenmenin 

sınıf dıĢına taĢınarak günlük hayattan örnekler sunulması öğrenciler üzerinde olumlu 

etkiler yaratılmasına yardımcı olabilmektedir (Uğurel ve Moralı, 2006). Kavram 

karikatürleri hazırlanırken öğrencilerin seçimlerini güç hale getirecek bir kurgu 

oluĢturulmalıdır. Teknik cevaplanırken öğrencilerin hangi karaktere katıldıkları ile 

birlikte neden o karaktere katıldıklarını açıklamaları da istenmelidir (Buldur, 2017). 

 

 

2.1.2.3.2.1.30 Kelime İlişkilendirme 

 

Bir yönergeyle baĢlanan temel kavram çerçevesinde iliĢkili kelimelerin yazıldığı 

ölçme ve değerlendirme amaçlı kullanılan bir tekniktir.  Kısa sürede ve büyük gruplara 

uygulanma imkanı olması açısından avantajlıdır (Bahar ve diğerleri, 2006).   

 

Kelime iliĢkilendirmeler öğrencilerin kısa zaman içerisinde anahtar kavramla 

ilgili hangi tür iliĢkilendirmelere yer vereceklerini görmek amacıyla kullanılır. Bu 

sayede öğrencilerin zihinlerindeki kavramlar arası iliĢkilerinin hangi düzeyde olduğu 

görülür (Çepni ve Çil, 2009). 

 

 

2.1.2.3.2.1.31 Konsept Kavram Haritalama 

 

Konsept kavram haritalama Novak (1998) tarafından geliĢtirilen kavram haritası 

tekniğinin farklı bir varyasyonudur. Temel farkı öğrencilerden kendi kavram haritasını 

sıfırdan inĢa etmek yerine kartlara yazılmıĢ olarak verilen kavramlar arasında iliĢki 

kurmalarının istenmesidir.  Öğrenciler verilen kartları hareket ettirerek bir bilgi ağı 

oluĢturur ve kavramlar arasında iliĢki kurarlar. Kartların taĢınması öğrencilerin farklı 

bağlantılar hakkında araĢtırma yapmalarını ve düĢünmelerini sağlar. Teknik, 

öğrencilerin ön bilgilerinin açığa çıkmasını sağlarken farklı bağlantıları keĢfetmelerine 

de fırsat verir. Küçük gruplar halinde de uygulanabilirliği olan haritalama süreci 

öğrencileri, fikir alıĢveriĢinde bulunarak tartıĢmaları sonucunda ortak bir karar 

oluĢturmaya sevk eder. Kendisinin ve baĢkalarının fikirlerini keĢfeden bireylere, tutarlı 

iliĢkiler kurarken konunun anlamsal bütünlüğünde de derinleĢerek sosyal bir iletiĢim 

ortamı oluĢturur (White ve Gunstone, 1992). 



36 

 

 

Öğretmenler kavram kartlarını eĢlemeyi öğrencilerin iliĢkisel bilgileri nasıl 

bağladıklarını görmek için öğretim sürecinin öncesinde, içerisinde veya sonunda 

kullanır. Bu teknik öğrencilerin bilgilerini ne kadar arttırdığını görmesine veya 

fikirlerini nasıl değiĢtirdiğini yansıtmalarına yardımcı olur. OluĢturulan Ģablonlar 

öğrencilerin kavram yanılgılarının ve hatalı fikirlerinin neler olduğunu ortaya 

çıkarmakta etkili olurken düĢüncelerinin geliĢmiĢliği, doğruluğu ve derinliği hakkında 

bilgi verir. Aynı zamanda öğrencilere konu hakkındaki bağlantıları keĢfetme ve 

sağlamlaĢtırma fırsatı sunarken ders içerisinde geri bildirim sağlar (Keeley, 2008).  

 

 

2.1.2.3.2.1.32 Odaklanılmış Liste 

  

Bir öğretim sürecinde öğrencilerin dikkatinin konuyla ilgili önemli bir kavrama 

odaklanmasına ve odak noktası ile iliĢkili kavramların listelenmesine dayanan bir 

tekniktir. Ünite içerisinden önemli bir kavram seçilir. Belirlenen kavram bir kâğıda 

yazılır. Öğrenciler bu kavram hakkında bildikleri fikirleri, tanımları, deneyleri liste 

halinde yazar. Yazılan kavramların bilimsel nitelikte olması gerektiği vurgulanır. 

Böylece odaklanılmıĢ liste tekniğinde öğrenciler önceki öğrenmelerinden hatırladıkları 

kavram ve düĢünceleri listeler. OdaklanılmıĢ liste oluĢumu için öğrencilerin küçük 

gruplar halinde çalıĢması sağlanabilir. Böylece listelerini karĢılaĢtıran gruplar arasında 

tartıĢma ortamı oluĢur. Bu teknik öğrencilerin ön bilgilerinin açığa çıkarılmasını ve 

eksik bilgilerinin görülmesini sağlar (Angelo ve Cross, 1993). 

 

 

2.1.2.3.2.1.33 Öğrenme Hedefleri Envanteri 

 

Öğrenme hedefleri envanteri bir konuyla ilgili öğrenme hedefinin belirtilmesiyle 

hazırlanmıĢ bir dizi sorudan oluĢan bir tekniktir. Örneğin hücrenin yapısı, görevi ve 

hücresel süreçlerin bilinmesi hedeflerinin olduğu bir konuyla ilgili envanter hazırlanır. 

Öğrencilere sunulan bu envanterde “Bu öğrenme hedefi hakkında ne düşünüyorsun?”, 

“Bu hedefle ilgili aşina olduğun tüm kavramları listeler misin?” Ģeklinde sorular 

sorulabilir. Cevaplamaları için gereken zaman verilir. Öğrencilerin, öğrenme hedefi 

hakkındaki ön bilgilerinin alınması ya da daha önce öğrendikleri konular ile ilgili 

hedeflerin anlaĢılması amacı ile kullanılabilir. Bu envanterler sayesinde öğrencilere öz 

değerlendirme yapma ve bildiklerini yansıtma fırsatı verilmiĢ olur. Bununla birlikte 



37 

 

konu ile ilgili öğrenme hedeflerini açık hale getirmeye yardımcı olur. Ayrıca öğrenme 

hedeflerini öğrencilerle açıkça paylaĢmak, öğrenmeye odaklanma konusundaki 

farkındalığı artırır. Bu sayede öğretmenler yeni hedefler hakkındaki görüĢleri ya da 

önceki deneyimleri sonucu edinilen hedefleri tekrar gözden geçirme ve geliĢtirme fırsatı 

sunmuĢ olur (Keeley, 2008).  

 

 

2.1.2.3.2.1.34 Öner ve At  

 

Bir konu hakkında kâğıda kısa bir öykü yazılarak ona uygun Ģıklar 

belirlenmesiyle hazırlanan bir tekniktir. Öğrenciden kâğıttaki Ģıklardan doğru olanı 

sebepleriyle birlikte yazılı olarak açıklaması istenir. Öğrenciler açıklama yaptıkları 

kâğıdı sınıf içerisinde birbirlerine atarak ellerine gelen kâğıtlarda yazan düĢünceleri 

açıklar doğru ve yanlıĢ buldukları kısımları anlatır. Bu aĢamada öğrencilere yazılanların 

okunup yorumlanabilmesi için zaman verilir. Kendi fikirlerini belirleyen öğrencilerle 

birlikte bu düĢüncelerin bulunduğu bir liste yapılır. Liste sonucunda belirlenen farklı 

düĢüncelere göre sınıfta köĢeler oluĢturulur ve öğrenciler bu köĢelere geçerken fikir alıĢ 

veriĢinde bulunur. Bu süreçte isteyen öğrenci el kaldırarak yerini değiĢtirebilir (Keeley, 

2008). 

 

Öner ve at tekniği öğrencilerin doğru bilimsel açıklamaya karar vermesini ve 

seçtikleri düĢünceleri bilimsel bir nedene dayandırmalarını sağlar. Kendi öğrenmeleri ve 

düĢünceleri üzerindeki değiĢimlerin nasıl olduğunu görmelerini sağlaması açısından da 

avantajlı bir tekniktir. 

 

 

2.1.2.3.2.1.35 Öz Değerlendirme  

 

Bireyin kendi sorumluklarının farkına vararak, problem çözme becerilerine katkı 

sağlayan aynı zamanda eleĢtirel bakıĢ açısı geliĢtiren öz değerlendirme tekniği birçok 

amaçla kullanılmaktadır (Gültekin, 2014). Öğrencinin süreç boyunca aktif rol alıp, 

kendi öğrenmesi üzerindeki beceri ve stratejiler hakkında yansıtıcı düĢünceyi kullanarak 

değerlendirmelerde bulunması açısından öz değerlendirme üst biliĢsel bir tekniktir 

(Bahar ve diğerleri, 2006). Amacına uygun olarak yapılan öz değerlendirmeler 

bireylerin ne öğrendiklerinin farkına varmasını ve özgüvenlerinin geliĢmesini sağlar 

(Orhan, 2007). 
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2.1.2.3.2.1.36 Performans Görevleri 

 

Performans görevleri öğrencilerden beklenen yaratıcı düĢünme, eleĢtirel 

yaklaĢma, araĢtırmalar yaparak problem çözebilme becerilerinin geliĢmesine imkân 

tanıyarak biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor alanlardaki yeteneklerinin ortaya çıkmasını 

sağlar (Karagöz ve diğerleri, 2006). Performans görevleri değerlendirilirken rubrikler 

kullanılır (MEB, 2006). Baykul (2009) verilecek olan performans görevlerinin taĢıması 

gereken özellikleri aĢağıdaki Ģekilde belirtmiĢtir; 

 

 Öğrencilerin üst düzey beceri geliĢimlerini destekler nitelikte olmalıdır. 

 Hazırlanan sorularda öğrencilerin durumları göz önüne alınmalıdır. 

 Verilen ödevlerde öğrencinin ihtiyaçları göz önüne alınmalı ve ihtiyaçlarına 

cevap verecek nitelikte olmalıdır.  

 

Performans ödevleri; verilen ödevin iĢlem basamaklarının değerlendirme 

sırasında doğrudan gözlemlenmesine olanak sağlaması ve birden fazla yol sunarak 

yaratıcı düĢünmeyi destekleyip günlük yaĢamda karĢılaĢılan problemler göz önüne 

alınarak çözüm yolu sunmayı öğretmesi açısından öğrenci geliĢiminde kullanılan 

avantajlı bir tekniktir (Özsevgeç, 2017).   

 

 

2.1.2.3.2.1.37 Pin-Pon Değil Voleybol!  

 

Pin-pon değil voleybol! tekniği sınıftaki soru-cevap etkileĢiminin niteliğini, 

öğretmenlerden öğrenciye, daha sonra baĢka öğrenciye ondan da bir diğer öğrenciye 

değiĢen ve en son geri öğretmene dönen bir etkinliği ifade etmektedir. Pin-pon metaforu 

tipik olarak öğretmen ve öğrenci arasında gerçekleĢen soruların geriye dönük 

döngüsünü temsil eder. Voleybol metaforu ise öğretmenin bir soru sorması, bir 

öğrencinin yanıt vermesi ve diğer öğrenciye soru sorarak ondan yanıt beklemesini ifade 

eder. Bu teknik sayesinde öğrencilere açık uçlu soru sorularak düĢünmeleri sağlanır. 

Aynı zamanda öğrencilerin de birbirine sorular sorması daha ayrıntılı yanıtların ele 

alınmasına fırsat verir. Bu sayede öğretmen öğrencilerin anlamadıkları kısımları ya da 

yanlıĢ anladıkları kısımları gözlemler. Sorular tükendikten sonra top servis için tekrar 

öğretmene döner ve öğretmen yeni soru sorarak öğrenilenlerin pekiĢtirilmesini sağlar 
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(Keeley, 2008). Bu açıdan bu teknik voleybol ile pinponun farkına vurgu yapar ve 

voleybol oyununa benzetilerek kullanılır. 

 

 

2.1.2.3.2.1.38 Poster  

 

Posterler belirlenen bir konu ile ilgili ana hatların tanıtılması amacıyla 

hazırlanan, resim, Ģekil, yazı, tablolardan oluĢan görsel grafiklerdir (Aydoğdu ve 

Kesercioğlu, 2005; Orhan, 2007). 

 

Yaman ve diğ. (2005) posterlerin giriĢ, amaç, bulgular ve sonuç Ģeklinde 

bölümlerden oluĢması gerektiğini ifade etmiĢtir. Aynı zamanda bölümler içerisindeki 

geçiĢlerin ve vurguların önemli olduğunu ve verilen ifadelerin bütüncül olması 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bir konu ile iliĢkili Ģekil, resim, tablo, yazı ve önemli 

bilgilerin bulunduğu posterler öğrenci bilgilerinin yansıtılmasına yardımcı olduğundan 

süreç içerisinde ya da süreç sonunda alternatif (performansa dayalı) bir ölçme ve 

değerlendirme tekniği olarak kullanılabilir.  

 

 

2.1.2.3.2.1.39 Proje 

 

Projeler; öğrencilerin bireysel ya da grupla çalıĢabilecekleri, belirli bir süreç 

gerektiren, bilimsel yöntem basamaklarının kullanıldığı, sistemli çalıĢmalar gerektiren 

bir alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme tekniğidir (Özsevgeç, 2017). 

Bireysel olabileceği gibi grup olarak da yapılabilen projeler uzun süre çalıĢma 

gerektiren konulardan seçilir (Olkun ve Toluk Uçar, 2006). 

 

Projelerin avantajı yalnızca değerlendirme için değil öğrencilerin biliĢsel, 

duyuĢsal, psiko-motor ve üst düzey becerilerinin geliĢimi için de kullanılmasıdır. 

Uygulama aĢamasından önce öğretmenler proje konularını, projenin amacını, 

değerlendirmede kullanılacak kriterleri ve teslim tarihlerini öğrencilere duyurmalıdır 

(Ogan Bekiroğlu, 2004). Değerlendirme sırasında dereceli puanlama anahtarı (rubrik) 

kullanılır (Ogan Bekiroğlu, 2004). 
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2.1.2.3.2.1.40 Resmi Çiz  

 

Öğrencilerin herhangi bir açıklama yapmaksızın bir bilimsel durumu 

görselleĢtirmesini içeren bir tekniktir. Öğrencilerden sorulan soruya görsel bir tasarım 

halinde cevap vermeleri istenir. Örneğin öğretmen elinde tuttuğu bir Ģırınga ile ilgili 

“Bu şırıngada kapak açıkken pistonu itersem içindeki hava moleküllerine ne olur?” 

diye soru yöneltir. Öğrenciler Ģırınga içindeki moleküllerde meydana gelen değiĢimleri 

resimle anlatır. Çizimler bittikten sonra öğrencilerin çizimlerini akranlarına açıklamaları 

için zaman verilir. Öğretmen bu süreçte sınıfta dolaĢır ve tartıĢma ortamı oluĢturur. 

Böylece değerlendirilen çizimlerle ilgili geri bildirim sağlanır. Resmi çiz tekniği 

öğrencilerin düĢüncelerini organize ederek görselleĢtirmelerini sağlar. Bu nedenle her 

öğrenciye düĢüncelerini kendileri ve baĢkaları için görünür kılma fırsatı verdiğinden 

yaratıcı bir yol sağlar. Böylece onların baĢkalarına karĢı açıklama ve anlatma becerisini 

geliĢtirerek öğrenmelerini sağlamlaĢtırır. Bu teknikte dikkat edilmesi gereken nokta 

öğrencilerin sanatsal yeteneklerine yorum yapmadan düĢünce boyutuna odaklanılması 

gerekliliğidir. Çünkü öğrenciler sanatsal kalite endiĢesiyle tekniği kullanmak 

istemeyebilirler (Keeley, 2008). 

 

 

2.1.2.3.2.1.41 Savunulmuş Doğru-Yanlış 

 

SavunulmuĢ doğru-yanlıĢ tekniği bir ders sürecinde var olan doğru ve yanlıĢ 

bilgilerin öğrenciler tarafından analiz edilmesini sağlar. Öğrenciler verilen bilgilere ait 

doğru ve yanlıĢ olarak yapılan sınıflandırmaların altındaki mantıksal düĢünceyi ifade 

ederler. Yani doğru ve yanlıĢ ifadelerin nedenini açıklarlar. Uygulama sürecine 

öğrencilere sunulacak ifadelerin seçimiyle baĢlanır. Bu aĢamada küçük yaĢ gruplarında 

en fazla üç ifade, büyük yaĢ grupları için en fazla altı ifade kullanılmalıdır. Soru 

yanıtları sözlü olarak alınabileceği gibi sınıfın görebileceği bir yerde de listelenebilir 

(Keeley, 2008). 

 

Öğrencilere doğru veya yanlıĢlığının belirlenmesine dair verilen ifadeler bilimsel 

bir konudaki düĢüncelerini aktive edici nitelikte olmalıdır. Bu teknik sayesinde soruyla 

birlikte zihinsel düĢünme becerilerini aktive eden öğrenciler sorgulama esaslı bir yol 

izleyerek cevaplarını bir nedene dayandırır. Bu durum öğrencinin bildiği kavramlardan 

bilmediklerine ulaĢmasını ve var olan bilgilerinin nasıl oluĢtuğunu sorgulamasını 
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sağlayabilir. Böylece öğrenci kendi öğrenmesi hakkında farkındalık kazanarak üst 

biliĢsel becerilerini geliĢtirme fırsatı bulabilir.  

 

 

2.1.2.3.2.1.42 Sulu Sorular  

 

Bu teknik öğrencilerin bir soruyu cevaplamaya çalıĢmadan önce bir dizi küçük 

sorudan baĢlamak üzere derinlemesine düĢünmelerini ve yeni soruyu cevaplamaya 

yardımcı olacak bilgileri ortaya çıkarmalarını gerektirir. Soruların ortaya çıkardığı yeni 

durumlar tartıĢılırken ön bilgilerin kontrol edilmesini, öğrencilerin bilmedikleri veya 

kısmen bildikleri durumların değerlendirilmesini sağlar. Bu aĢamada öğretmen 

öğrencileri dikkatle dinleyerek eksik bilgilerini tamamlayıcı yönlendirmeler sayesinde 

bilgiyi keĢfetmelerine yardımcı olur. Sulu sorular genellikle ayrı birimler halinde 

öğretilen konuları entegre etmeyi içerir. Örneğin; buzun özellikleri, yoğunluk, su 

sistemi, yeryüzündeki su kaynakları ile ilgili bilgilerini bütünleĢtirmek için bu 

kavramlarla ilgili küçük sorulardan baĢlanarak genel tartıĢmaya geçilir. Bilgiyi 

paylaĢma ve bütünleĢtirme fırsatı bulan öğrencilerden dersin sonunda kısa bir hikâye 

yazmaları istenebilir. Öğrencilerin derinlemesine düĢünmesini sağlayarak sorgulama 

esaslı bir öğretim ortamı sunması, bireyin bilgiyi açığa çıkarmak için uğraĢması ve 

kendi öğrenmesinde aktif rol alması sulu sorular tekniğinin avantajlarındandır (Keeley, 

2008). 

 

 

2.1.2.3.2.1.43 Tahmin-Açıklama-Gözlem-Açıklama 

 

Üç aĢamadan oluĢan Tahmin-Gözlem-Açıklama tekniği öğrencilerin 

öğrendikleri kavramlarla ön bilgilerini kontrol ederek gözlem ve açıklamalar 

yapmalarını kapsayan süreci ifade eder (Köse ve diğ., 2003). Keeley (2008) bu 

aĢamaları Tahmin-Açıklama-Gözlem-Açıklama olarak düzenlemiĢtir. Bu teknik basit 

materyaller kullanılarak test edilebilecek konuların öğretilmesinde uygun bir tekniktir. 

Süreçte belirlenen konu sunulduktan sonra öğrencilere tahmin ve açıklamalarını 

kaydetme fırsatı verilir. Tahmin ve açıklamalar üzerinde tartıĢma ortamı 

oluĢturulduktan sonra düĢüncelerini test etmek için araĢtırma süreci baĢlatılır. AraĢtırma 

sonucunda öğrencilerin açıklamalarını tekrar gözden geçirmeleri ve tahmin-gözlem-

açıklama-gözlem olacak Ģekilde araĢtırmayı tamamlamaları sağlanır. Öğrencilerin 

bilimsel konularda düĢünmelerini ve düĢüncelerini paylaĢmalarını sağlayan bu teknik 
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sorgulama becerilerini geliĢtirir. Süreçte öğretmenler öğrencilere tahminlerini test etme 

imkânı verdikten sonra açıklamaları izler. Bu durum öğrenciler için ne olacağına 

inandıkları ve gerçek sonucun ne olduğu arasındaki kıyaslama için bir fırsattır. Dikkat 

edilmesi gereken nokta ise öğrencilerin tahminlerini test etmeden ve sonuçlarını 

gözlemeden önce düĢünmelerini sağlayacak yeterli zamanın verilmesidir (Keeley, 

2008). 

 

 

2.1.2.3.2.1.44 Tanılayıcı Dallanmış Ağaç 

 

Bireylerin belirli bir konu hakkında ne öğrendiklerinin belirlenmesine yardımcı 

olan tanılayıcı dallanmıĢ ağaç tekniği, doğru ve yanlıĢ önermeler kullanılarak temel 

kavramdan ayrıntıya giden bir düzenle oluĢturulur (MEB, 2005). Klasik doğru-yanlıĢ 

sorunlarından farkı, bireylerin bilgileri iliĢkilendirerek doğru çıkıĢı bulma çabası 

içerisine girerken zihinsel becerilerini aktif hale getirmeleridir (Kocaarslan, 2012). 

Ayrıca geleneksel doğru yanlıĢ tekniğinde sorular birbirinden bağımsızken bu teknikte 

ise sorular birbirleriyle bağlantılıdır.  

 

Doğru verilen cevapların yanında öğrencilerin zihinlerindeki yanlıĢ bilgileri 

ortaya çıkarması açısından avantajlı bir tekniktir. AĢamalı olarak genelden özele ve 

somuttan soyuta doğru yapılan doğru yanlıĢ ifadeleri yer alır. Bu sayede öğrencinin neyi 

bilip neyi bilmediği belirlenebilir (Bahar ve diğerleri, 2006).  

 

 

2.1.2.3.2.1.45 Trafik Işığı Kartları  

 

Trafik ıĢığı kartları, öğretim sırasında öğretmenin, öğrencilerin anlayıĢ düzeyini 

görmesine yardımcı olmak için kullanılan bir izleme stratejisidir. Öğrencilere üç renkli 

(kırmızı, sarı ve yeĢil) kart verilir. Öğrencilerden öğrenilen bir konu veya beceri 

hakkındaki anlayıĢlarını kendi kendilerine değerlendirmeleri istenir ve öğrenciler 

anlayıĢlarına en uygun kartı tutarlar. Bu kartlar Ģu anlamlara gelmektedir; yeĢil “Bunu 

çok iyi anlıyorum.”,  sarı “Çoğunu anlıyorum ama biraz yardıma ihtiyacım var.”, 

kırmızı “Yardım edin, anlamıyorum.” Renkler, öğrencilerin tam, kısmi veya az bir 

anlayıĢa sahip olup olmadıklarını belirtir. Öğrencilerin mevcut anladığı yerde en iyi 

temsilcisi olan kartı ellerinde tutmaları istendiğinde, öğretmen sınıfın genel durumunun 

yanı sıra bireysel olarak da öğrencilerin anlayıĢ düzeyleri hakkında bilgi sahibi olur. 
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Öğrencilerin çoğunluğu kırmızı renkte tutuyorsa, öğretmenin sınıfın anlayıĢ düzeyini 

arttıracak çalıĢmalar yapmasına yönelmesini sağlar. Tersine, yeĢiller çoğunluğu 

oluĢturuyorsa sınıfın genelinin konuyu anladığını gösterir. Bir renk karıĢımı varsa akran 

ve öğretmen desteği ihtiyacı ortaya çıkar. Örneğin, sarı kart öğrencileri, anlayıĢlarındaki 

zorlukları gidermelerine yardımcı olmak için yeĢil kartlı öğrencilerle eĢleĢtirilebilir. Bu 

durum öğretmenin daha ciddi öğrenme güçlüğü çeken kırmızı kart öğrencileri ile birebir 

çalıĢması için imkân sağlar (Keeley, 2008). 

 

Trafik ıĢığı kartları, üst biliĢ yeteneğini ve öğrencilerin kendi kendini 

değerlendirme becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olur (Black ve Harrison, 2004). 

Öğrenciler, kartlarını, öğrenmeleri için ek desteğe ihtiyaç duydukları zamanı 

öğretmenine bildirmek için kullanırlar. 

 

 

2.1.2.3.2.1.46 Trafik Işığı Kupaları 

 

Trafik ıĢığı kupaları, bireysel çalıĢmalar veya grup çalıĢması sırasında 

öğrencilerin yardıma ihtiyacı olup olmadığına dair öğretmene sinyal vermek için 

kullanılır. Bu etkinlik öğrencilerin yardım almadan ne kadar ilerleyebildikleri ya da 

öğretmenden yardım isteyip istemediklerini fark ederek kendilerini değerlendirmelerini 

sağlar. Trafik ıĢığı kupaları etkinliği uygulanırken öğretmen, yardıma ihtiyacı olan 

grupları sürekli olarak izlemektedir. Öğretmenin, zamanı daha verimli kullanarak en 

çok ihtiyacı olan gruplarla çalıĢmasına olanak sağlar. Grup yardıma ihtiyaç duymadan 

ilerleyebiliyorsa yeĢil kupa, grup ilerleyebiliyor ama geri bildirim ve yardıma ihtiyaç 

duyuyorsa sarı kupa, grup öğretmenin yardımı olmadan ilerleyemeyecek durumda ise 

kırmızı kupa göstererek sinyal verir. Öğretmen sınıfı izlerken kırmızı kupa ile sinyal 

veren gruba bulunan öncelikli olarak, ardından da sarı kupalı gruba yardım eder 

(Keeley, 2008). 

 

 

2.1.2.3.2.1.47 Üç Dakika Ara  

 

Üç dakika ara, bireysel veya grupla tartıĢma yoluyla öğretilen konularda 

öğrencilerin anladıklarını özetlemesi, netleĢtirmesi ve yansıtması için zaman tanımak 

amacıyla öğretime ara verilmesine yönelik bir uygulamadır. Özellikle bilgi yoğunluğu 

olan konulardaki kazanımların öğrenciler tarafından iĢlenmesinde faydalı olur. Öğretim 
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süreci içerisinde öğretmenin üç dakika mola vererek öğrencilere söz hakkı ve tartıĢma 

fırsatı verir. Üç dakika zaman tanındıktan sonra öğrenciler tartıĢmalarını aynı anda 

bitirirler ve öğretmen tekrar etkin olarak bir sonraki öğretime geçer (Keeley, 2008).  

 

Bilgi ağırlıklı bir dersi veya karmaĢık bir etkinliği bölerek öğrencilerin önemli 

kazanımları iĢlemeleri için fırsat verir ve karĢılaĢabilecekleri zorlukların çözümüne 

yardımcı olur. Ayrıca dersi anlamaya yönelik sorumluluk öğrencilerde olur ve birlikte 

çalıĢarak anlamadıkları noktaları kavramalarını sağlar. Bu uygulamada öğrenciler 

anlamadıkları kısımları öğretmene değil grup çalıĢmasında birbirlerine sorarlar. 

Kavrayamadıkları konuları not alırlar. Ara bittikten sonra öğretmen video, ders anlatımı 

veya okuma Ģeklinde konunun bir sonraki kısmını aktarmaya devam eder.  Son üç 

dakikalık ara, öğrencilerin grup çalıĢmalarında çözemedikleri ve anlamakta 

zorlandıkları konuyu öğretmene aktarmalarına imkân tanır. Süreçte öğretmen 

öğrencilerin anlayıĢlarını desteklemek için ek bilgiler sunar. 

 

 

2.1.2.3.2.1.48 Ürün Dosyası (Portfolyo) 

 

Alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme tekniği olarak kullanılan 

ürün dosyaları, öğrencinin hedefleri doğrultusunda yaptığı çalıĢmaların bir sentezinden 

oluĢur. Öğretmen ve veli tarafından öğrencinin izlenip değerlendirilmesine fırsat sunan 

bir koleksiyondur (ErkuĢ ve Oklun, 2006). Ġçerisindekiler sayesinde öğrencinin ne 

öğrendiği, süreçte nasıl bir yol izlediği, kendini nasıl değerlendirdiği gibi durumların 

yanıtı bulunur (Güler, 2011). Campbell (2010)‟a göre ürün dosyaları sergileme, çalıĢma 

ve değerlendirme portfolyoları olmak üzere sınıflandırılmıĢtır. Öğrencilerin 

geliĢimlerini izleyerek, ilgi ve ihtiyaçlarının belirlenmesine yardımcı olmak, öz disiplin 

ve sorumluluk bilinci uyandırarak akran destekli geliĢimi sağlamak ürün dosyalarının 

temel amaçlarındandır (Ġnci, 2002). 

 

Ürün dosyaları iĢlemsel yetenekleri geliĢtirebilen, bilgi oluĢumuna katkı 

sağlayabilen, biliĢsel ve üst biliĢsel stratejilerin geliĢimini destekleyen içerikte olmalıdır 

(Chen ve Martin, 2000). Değerlendirilirken gözlem formları ve dereceli puanlama 

anahtarı kullanılır. Tekniğin dezavantajı sınıfların kalabalık olmasından dolayı bu 

formları doldurmanın zaman almasıdır (Baki ve Birgin, 2002). 
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2.1.2.3.2.1.49 Veri Eşleştirmesi  

 

Veri eĢleĢtirmesi öğrencilerin bir soruĢturma sonucunda elde edilen verilerden 

kendi inançlarına dayanarak yorumlar oluĢturmasını sağlayan bir tekniktir. Öğrenciler, 

hangi ifadelerin doğru olduğunu belirlemek için verilerin kanıtlarını kullanır. Örneğin 

buzun farklı sıcaklıklara sahip ortamlarda erime süresinin karĢılaĢtırılmasıyla ilgili 

yapılan bir deneyde öğrenciler gözlemledikleri verileri kaydederek erime sürelerini 

yazarlar. Öğretmen deneyle ilgili farklı sonuçlar verir. Öğrencilerden kendi verileriyle 

eĢleĢen sonucu seçmeleri istenir. Veri eĢleĢtirmesi öğrencilerin veri toplama ve verileri 

yorumlama becerisini geliĢtirerek düĢünme fırsatı sunar.  Aynı zamanda öğrencilerin 

kendilerinin topladıkları verileri kullanmaları görevi daha anlamlı hale getirir (Keeley, 

2008). 

 

 

2.1.2.3.2.1.50 Yapılandırılmış Grid 

 

Öğrencilerin zihinsel süreçlerinde oluĢturdukları yanlıĢ öğrenmeler yerine 

gelebilecek olası seçenekleri belirlemek için kullanılan bir tekniktir. Özellikle fen 

alanında yaygın olarak kullanılır (Aydoğdu ve Kesercioğlu, 2005). 

 

YapılandırılmıĢ grid uygulama aĢamasında öğrencilere konuyla ilgili verilen 

değiĢik sorulardan uygun kutucukları bulmaları ve numaralarını iĢlevsel bir sıraya göre 

dizmeleri istenir (Tunç ve diğerleri, 2007). Bu adımlarda farklı puanlama sistemi 

kullanılır. Ġlk aĢamada uygulanan formül Ģu Ģekildedir;  

 

C1= Öğrenci tarafından doğru seçilen kutucuk sayısı   

C2= Toplam kutucu sayısı  

C3= Öğrenci tarafından yanlıĢ seçilen kutucuk sayısı  

C4= Toplam yanlıĢ kutucuk sayısı  

  (C1 / C2) –( C3 / C4) 

 

Uygulanan formül sonucu öğrenci puanları +1, 0, -1 arasında değiĢir. 10 

üzerinden bir değerlendirme yapabilmek için öncelikle puanlar +1 ile toplanır ve 

negatiflik ortadan kaldırıldıktan sonra sonuç 5 ile çarpılır. (Not; YapılandırılmıĢ gridin, 
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sorulan soru ile ilgili doğru karelerinin sayısı yanlıĢ karelerden çok fazla ise bu formül 

ile değerlendirme isabetli olmayabilir. Böyle durumlarda bütüncül değerlendirme 

yoluna gidilmelidir).  Bu aĢamadan sonra numaraların mantıklı ve iĢlevsel dizilimine 

geçilir. Bu aĢamalarda Ģans baĢarısı oldukça düĢüktür. Bu nedenle öğrencinin biliĢsel 

yapısındaki eksiklerini açığa çıkarması açısından avantajlıdır. Ayrıca zihinsel süreçte 

anlamlı öğrenmeyi sağlaması, bilgi eksiklerinin ve kavramsal yanılgılarının 

belirlenmesindeki rolü açısından önemli görülen bir tekniktir (Bahar ve diğerleri, 2006). 

 

 

2.1.2.3.2.1.51 Yapışkan Barlar 

 

Öğrencilerin bilimsel bir konuda bir dizi fikir ortaya çıkarmasına yardımcı olur. 

Uygulama sürecinde öncelikle öğrencilerin düĢüncelerini açığa çıkarmalarını 

sağlayacak kısa cevaplı ya da çoktan seçmeli bir soru geliĢtirilir. Öğrencilere post-it 

kâğıtlar dağıtılarak cevaplarını yazmaları istenir. Kâğıtlar toplanarak benzer olanlar üst 

üste gelecek Ģekilde konularak bir grafik oluĢumu sağlanır. Bu durumda öğrenciler 

tarafından verilen yanıtlarda sık tekrarlanan kısımlar görülür ve yanlıĢ öğrenmeler 

mevcut ise geri bildirim sağlanır. Bu teknik öğrenci fikirlerinin sınıf içinde yansımasını 

sağlarken farklı fikirler hakkında da bilgi verir. Ayrıca bir yandan var olan orijinal 

fikirlerin keĢfedilmesini bir yandan da yanlıĢ öğrenmelerin ortaya çıkmasını sağlar. 

Böylece öğrenme hedefine ne derece ulaĢıldığı hakkında bilgi verir. Bu durumda 

süreçte dikkat edilmesi gereken nokta uzun açıklamalar gerektiren sorulardan 

kaçınılması gerekliliğidir. Çünkü bu tür cevapları kategorilendirerek sınıf içi 

düĢünmelere yönelik frekans değeri çıkarmak oldukça zordur. Bu nedenle kolay 

sınıflandırılabilen tek kelimeli yanıtlara dayalı sorular kullanılabilir (Keeley, 2008). 

 

 

2.1.2.3.2.1.52 Yeniden Göz At   

 

Ġngilizce orijinal halinde hatırlama, açıklama, sonuç, belirsizlikler ve yeni 

kelimelerinin kısaltılmıĢ hali olan (RERUN) yeniden göz at tekniği öğrencilerin 

laboratuvar tecrübeleri sonucu öğrendiklerini analiz etmelerini sağlayan bir tekniktir. 

Öğrencilerden baĢ harfleri verilen ilgili kısaltmalar için bir ya da iki cümle yazmaları 

istenir. Laboratuvar duvarına bir yeniden göz at Ģeması eklenerek faaliyetlerin hemen 

ardından öğrencilere Ģemayı doldurmaları için zaman verilir (Keeley, 2008). 
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Bu teknik öğrencilerin yaparak ve yaĢayarak öğrendikleri laboratuvar 

deneyimlerini yansıtmalarında yol göstericidir. Ne yaptıklarını özetleyen öğrenciler aynı 

zamanda kendilerini izleme ve değerlendirme imkânı bulacağından üst biliĢsel beceri 

geliĢimi açısından da avantajlı bir tekniktir. Yeniden göz at tekniği öğrencilere 

laboratuvar ortamındaki bakıĢ açılarını ve deneyimlerini paylaĢma, öğretmenlere de bu 

aktarımları inceleme fırsatı sunar. Bu sayede öğretmenler öğrencilerinin hedeflenen 

öğrenme durumuna ulaĢıp ulaĢmadığını kontrol ederek geri bildirimlerde bulunur. 

Yeniden göz at tekniğinin Ġngilizce kısaltmalarını oluĢturan RERUN kavramlarının 

açıklaması aĢağıda belirtilmiĢtir (Keeley, 2008); 

 

Recall  (Hatırlama)  : Laboratuvarda yaptıklarınızı özetleyin. 

Explain  (Açıklama)  : Laboratuvarın amacını açıklayın. 

Results  (Sonuç)             :Laboratuvar elde edilen sonuçları açıklayın           

Uncertainties (Belirsizlikler)  : Hala emin olmadığınız kısımları açıklayın. 

New   (Yeni)   : Laboratuvarda öğrendiğiniz en az iki yeni  

         bilgiyi belirtin. 

 

 

2.1.2.3.2.1.53 Zincir Notlar 

 

Konuyla ilgili verilen ana kavram üzerine düĢünerek fikir paylaĢımı yapmayı 

sağlayan bir tekniktir. Bir konunun anahtar kelimesi kâğıda yazılarak öğrencilere verilir. 

Öğrenciden bu kavram hakkındaki düĢüncelerini yazması istenir. Öğrencilere verilen 

kâğıtların en fazla iki dakika kalması ve düĢüncelerin bir ya da iki cümle olarak 

yazılması istenir. Yazılan kâğıdın tüm sınıfı zincirleme dolaĢması sağlanarak her 

öğrencinin düĢüncesini yazmasına fırsat verilir. Konuyla ilgili yazma iĢlemi 

tamamlandığında cümlelerin sesli okunması sonucu akranlar tarafından dönüt alınması 

sağlanarak kiĢilerin yazdıkları fikri savunması istenir. Bu durumda öğrencinin neyi 

neden yazdığını anlatması sorgulayıcı ve eleĢtirel yönünü açığa çıkarır. Aynı zamanda 

akran değerlendirmesine de katkıda bulunması zincir notların avantajlarındandır 

(Keeley, 2008). 
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2.1.2.3.2.1.54 10’a 2 

 

Öğretmen bir konuyla ilgili 10 dakika boyunca öğrencilere bilgi verdikten sonra 

iki dakikada verilen bilgilerin özetlenip açıklanmasını ister. Bu sayede öğrencilerden 

dönüt alınması sağlanır. 10‟a 2 tekniği çağrıĢım ve kavramsal anlama arasındaki iliĢkiyi 

geliĢtirmesi ve öğrencilerin öğrendiklerini ifade etmeleri açısından avantajlı bir 

tekniktir. Yoğun bilgi içeren zorlu ve soyut konuların öğretilmesinde etkili olan teknik 

öğrencilerin özetleme, yansıtma ve üst biliĢsel düĢünme becerilerini geliĢtirmektedir. 

Öğretmenin bilgilendirme sonrası özetleme fırsatı vermesi öğrencinin ilerlemeye hazır 

olup olmadığını görmesini sağlayarak ders içinde için geri bildirim oluĢumunu sağlar 

(Keeley, 2008). 

 

 

2.1.2.4 Doğasına Göre Değerlendirme Türleri 

 

 Doğasına göre değerlendirme türleri maksimum ve tipik performans olarak 

sınıflandırılmıĢtır. 

 

 

2.1.2.4.1 Maksimum Performans Değerlendirme 

 

Maksimum performans değerlendirmeleri öğrenci yeterliliklerini tespit etmek 

amacıyla bireylerin en iyi performanslarını sergiledikleri zaman yapılır. Bu testlerde 

ölçülecek nitelikler ve doğru cevaplar bellidir. Öğrencilerin bir Ģeyi ne kadar iyi 

yapabildiklerini belirlemek amacıyla kullanılan baĢarı testleri, beceri testleri ve dikkat 

testleri bu grupta yer alır (UĢun, 2008). 

 

2.1.2.4.2 Tipik Performans Değerlendirme 

 

Tipik performans değerlendirmesinde öğrencilerin normal koĢullarda ne 

yapacakları değerlendirilir. Amaç, kiĢinin belli bir durumda nasıl davrandığını ortaya 

çıkarmaktır (UĢan, 2008). Tutum, kiĢilik ve ilgi ölçekleri bu gruba girer. 

 

2.2 Fen Değerlendirme, Öğretim ve Öğrenme Döngüsü (FDÖÖD) 

 

Eğitim-öğretim süreci devam ederken öğrencinin öğrenmesini ve geliĢimini 

takip ederek baĢarısı hakkında sürekli dönüt sağlamak adına biçimlendirici 
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değerlendirme yapılması gerekliliği üzerinde durulmuĢtur (McManus, 2008). 

Biçimlendirici değerlendirme sürecinde kullanılabilecek teknikleri tanıttığı kitabında 

Keeley (2008) Fen-Değerlendirme-Öğretim-Öğrenme-Döngüsünden (FDÖÖD) 

bahsetmiĢtir. Bu döngünün basamakları ġekil 2.4‟ te gösterilmiĢtir. 

 

Şekil 2.4- Fen değerlendirme, öğretim ve öğrenme döngüsü (Keeley, 2008) 

 

 

Yapılandırmacı öğrenme teorisine bağlı olarak birçok öğrenme döngüsü modeli 

tasarlanmıĢtır. Bu model öğrencilerin kavramsal geliĢim yoluyla elde ettikleri bilgilerin 

sınıfta tartıĢılmasına dayanır. Ġlk kez 1960‟lı yılların baĢında Robert Karplus ve 

arkadaĢları tarafından üç aĢamalı (keĢfetme, kavram tanıtımı, kavram uygulaması) bir 

öğrenme modeli geliĢtirilmiĢtir (Ayas, 1995). GeliĢtirilen bu modellerin ve aĢamalarının 

isimleri zamanla değiĢmesine rağmen özü aynı kalmıĢtır. Üç aĢamalı halka modeli de 

beĢ Ģemaya dönüĢtürülmüĢ ve Bybee (1997) tarafından 5E öğrenme döngüsü modeli 
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olarak kullanılmıĢtır. FDÖÖD bu modellere ek olarak Keeley (2008) tarafından 

oluĢturulmuĢtur. 5E öğrenme modeli ile FDÖÖD aĢamaları Tablo 2.2‟ de 

gösterilmektedir. 

Tablo 2.2- 5E Öğrenme döngüsü ve FDÖÖD aĢamaları (Keeley, 2008) 

5E Öğrenme Döngüsü FDÖÖD 

  

Giriş  

Öğrencilerin konuya dikkatleri çekilerek 

sahip oldukları kavramlar açığa çıkarılarak 

motive edilirler. 

 

 

Keşfetme  

Öğrencilerin fikirlerini arkadaĢlarıyla 

karĢılaĢtırarak test etmesini sağlar.  

 

 

Açıklama   

Öğrencilerin yeni kavram geliĢimi 

sağlamak için kavram yanılgıları ortaya 

çıkarılır. 

 

 

Derinleştirme  

Öğrencinin sahip olduğu bilgi ve 

becerilerin geliĢtirilerek uygulatılması 

sağlanır. 

 

 

Değerlendirme  

Öğrencilerin kavramlara iliĢkin bilgileri 

veya uygulama becerileri belirlenir 

Giriş ve hazır bulunuşluk 

Öğrencilerin konuya dikkatleri çekilerek 

sonraki öğrenmeler için hazırlık yapılır. 

 

Ön bilgilerin açığa çıkarılması  
Öğrencilerin ön bilgi ve becerileri açığa 

çıkarılır.  

 

Araştırma ve keşfetme 
Kavram ve becerilerin geliĢimi sağlanır ve 

fikirleri test ederek yeni bulgular 

keĢfedilir. 

 

 

Kavram ve beceri gelişimi 
GeliĢtirilen fikirlerin kavramsallaĢtırılır,  

uygun bilimsel terminoloji geliĢtirilir. 

 

Kavram ve beceri transferi 
 

DüĢünce ve beceriler yeni durumlarda 

uygulanır.  

 

Yansıtma ve öz değerlendirme 
 

Öğrencilerin fikirlerinin nasıl değiĢtiği ile 

ilgili üst biliĢsel uygulama yapılır, bilgi ve 

becerileri belirlenir.  

 

 

 

Tablo 2.2‟den anlaĢılacağı gibi Bybee (1997) tarafından geliĢtirilen 5E öğrenme 

döngüsü ile FDÖÖD arasında büyük benzerlik vardır. Fakat 5E modelinde bulunan giriĢ 

bölümü FDÖÖD‟ de “giriĢ ve hazır bulunuĢluk” ile “ön bilgilerin açığa çıkarılması” 

olarak iki aĢamada verilmiĢtir. Aynı zamanda değerlendirme aĢamasında FDÖÖD‟ de 

üst biliĢ, öz değerlendirme ve yansıtma kavramlarına vurgular yapılmıĢtır. 5E modeline 

nazaran FDÖÖD‟ nin avantajı etkinliklerin aĢamalarını detaylandırarak 

sistematikleĢtirmiĢ olmasıdır. Yani bu döngüde değerlendirme teknikleri her bir aĢama 
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için sistematik olarak sürece dâhil edilmiĢtir (Buldur, 2014). Biçimlendirici 

değerlendirmenin temel noktası öğretim süreci ile değerlendirmenin birlikte ele alınması 

olduğundan FDÖÖD bu sürece yardımcı olabilecek bir döngüdür.   

 

 

2.2.1 FDÖÖD Aşamaları ve Kullanılan Değerlendirme Teknikleri  

 

Keeley (2008)‟ in altı basamaktan oluĢturduğu FDÖÖD‟ nin her basamağında 

farklı değerlendirme teknikleri kullanılabilir. Bu basamaklara iliĢkin bilgilere ve 

kullanılabilecek örnek değerlendirme tekniklerine aĢağıda yer verilmiĢtir. 

 

1. Giriş ve hazır bulunuşluk: Öğrencilerin içeriğe yönelik ilgilerinin 

belirlendiği, öğrenmeye yönelik yeni fikirler için hazırlıkların oluĢturulduğu bu 

basamakta; öğrenme hedefleri envanteri, ilgi skalası gibi değerlendirme teknikleri 

kullanılabilir. 

2. Ön bilgilerin açığa çıkarılması: Öğrencilerin ön bilgilerinin açığa çıkarıldığı 

bu basamakta kart türleri, öner ve at, kavram karikatürü gibi değerlendirme teknikleri 

kullanılabilir. 

3. Araştırma ve keşfetme: Öğrencilerde kavram ve beceri geliĢiminin 

sağlandığı ve fikirlerin test edilerek yeni bulguların keĢfedildiği bu basamakta; tahmin-

açıklama-gözlem-açıklama, konsept kart haritalama gibi değerlendirme teknikleri 

kullanılabilir.  

4. Kavram ve beceri gelişimi: GeliĢtirilen fikirlerin kavramsallaĢtırılarak uygun 

bilimsel terminolojinin geliĢtirildiği bu basamakta; resmi çiz, konsept kavram 

haritalama, Art arda sıralama gibi değerlendirme teknikleri kullanılabilir.   

5. Kavram ve beceri transferi: DüĢünce ve becerilerin yeni durumlarda 

uygulandığı bu basamakta; odaklanılmıĢ liste, veri eĢleĢtirmesi gibi değerlendirme 

teknikleri kullanılabilir. 

6. Yansıtma ve öz değerlendirme: Öğrencilerin fikirlerinin nasıl değiĢtiği ile 

ilgili üst biliĢsel uygulama yapılarak, bilgi ve becerilerin belirlendiği bu basamakta; 

düĢünürdüm ama Ģimdi biliyorum, ilk kelime son kelime gibi değerlendirme teknikleri 

kullanılabilir.   
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Daha önce bahsedildiği üzere bireylerin sahip olduğu farklı özelliklerin 

ölçülmesinde geleneksel testlerin yeterli olmadığı vurgulanmaktadır (Bahar ve diğerleri, 

2006; Çakıcı, 2008; Enger ve Yager, 1998; Gelbal ve Kellecioğlu, 2007). Bu nedenle 

öğretim programlarında geleneksel testlerden ziyade alternatif (performansa dayalı) 

ölçme ve değerlendirme tekniklerinin kullanılması ön plana çıkarılmıĢtır (MEB, 2006). 

Keeley (2008)‟de FDÖÖD‟ de kullandığı teknikleri biçimlendirici değerlendirme 

teknikleri olarak adlandırmıĢtır. Biçimlendirici değerlendirme teknikleri performansa 

dayalı bir sürecin olduğu öğrenme ortamlarında kullanılmaktadır. Bu yüzden 

araĢtırmada kullanılan FDÖÖD‟ de kullanılan tekniklerle ilgili bilgiye “Alternatif 

(Performansa Dayalı) Ölçme ve Değerlendirme Teknikleri” baĢlığında yer verilmiĢtir. 

 

 

2.3 Üst Biliş  

 

BiliĢ, bir durumun farkında olarak anlamayı ifade ederken üst biliĢ, kiĢinin nasıl 

öğrendiğini bilmesidir. Yani en kısa tanımıyla bireyin öğrenmeyi öğrenmesidir 

(Senemoğlu, 2007). 

 

Üst biliĢin alan yazında yer alması, davranıĢçılık akımının yerini bilgiye 

ulaĢmada aktif rol alan öğreneni ön plana alan biliĢselciliğe bırakmasıyla, 1970‟li 

yılların ortalarına rastlar. Üst biliĢle ilgili tanımlar birbirine benzese de farklı 

araĢtırmacılar tarafından çeĢitli tasvirler yapılmıĢtır. Bu konuda en çok atıf yapılan 

kiĢinin ise Flavell olduğu görülür. Flavell  (1987) üst biliĢi, kiĢinin biliĢsel süreciyle 

ilgili bilgisi olarak tanımlamıĢtır. Gunstone ve Mitchell (1998) biliĢ üstünü bireylerin 

biliĢsel süreçlerini fark etmesi, izlemesi olarak tanımlarken Blakey ve Spence (1990) 

düĢünmeyi düĢünme olarak tanımlamıĢtır. Bonds ve Bonds (1992) üst biliĢi bireyin 

zihinsel süreçlerinden haberdar olarak yetenekleri doğrultusunda değerlendirmelerde 

bulunma süreci olarak ele almıĢtır. Jacobs ve Paris (1987) ise üst biliĢin, bireyler 

arasında paylaĢılabilen süreçler hakkındaki bir bilgi olduğunu ifade etmiĢlerdir. Öte 

yandan Fogarty (1994) yaptığı tanımlamada üst biliĢi oluĢturan stratejilerin sadece bir 

öğrenme için değil, öğrenmeye teĢvik için; sadece hatırlama için değil, ömür boyu 

mantık ve muhakeme için gerekli olduğunu ifade etmiĢtir. Jacobs ve Paris (1987) üst 

biliĢin, bireyler arasında paylaĢılabilen süreçler hakkındaki bir bilgi olduğunu ifade 

ederken Livingston (1997) planlama, izleme, kavrama ve süreci değerlendirme gibi 

faaliyetlerin üst biliĢsel olduğunu belirtmiĢtir. Kapa (2001) ise bireylerin öğrenmeyi 
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kavramsallaĢtırmasını sağlayan zihinsel iĢlemleri üst biliĢsel olarak tanımlamıĢtır. Yeni 

araĢtırmalar yapıldıkça üst biliĢle ilgili yeni kelimeler anılmaya baĢlanmıĢtır. Bunlar; üst 

biliĢsel farkındalık, üst düzey düĢünme becerileri, üst biliĢsel inanç, üst biliĢsel bilgi 

gibi kavramlardır (Veenman ve diğerleri, 2006).  

 

Orijinal ismiyle “metacognition”  kavramı ülkemizdeki araĢtırmalarda farklı 

ifadelerle yerini almıĢtır. Demirel (2003)  üst biliĢi “biliĢ ötesi” olarak nitelendirirken 

Açıkgöz (2000), “öğrenmeyi planlama ve kendini yönetme stratejileri”  olarak 

tanımlamıĢtır. BaĢka bir tanımda Özbay ve Bahar (2012) “kiĢinin kendisini tanıyarak 

faaliyetlerini izleyip değerlendirmesiyle ilgili kendi farkındalığını bulması”  olarak ele 

almıĢtır. Çakıroğlu (2007) “biliĢ ötesi”, “yürütücü biliĢ”  gibi adlandırmaların verildiği  

“metacognition” kavramının basitçe “düĢünme hakkında düĢünme” olarak 

tanımlandığını, dünyada 80‟li yıllarda yer bulan bu kavramın ülkemizde 2000‟li 

yıllardan itibaren tartıĢılmaya baĢlandığını belirtmiĢtir. Gelen (2004) “biliĢsel 

farkındalık” kavramı üzerinde dururken Özsoy (2007) metacognition‟u “üst biliĢ‟‟ 

olarak çevirmiĢtir. Özsoy (2007)‟un bu çevirisi Türk Dil Kurumu tarafından uygun 

görülmüĢtür.  

 

Üst biliĢ kavramının ortaya çıkıĢıyla birlikte kendi öğrenmesinin farkına 

varabilen, araĢtıran, sorgulayan, bilinçli bireyler yetiĢtirme çalıĢmalarına önem 

verilmiĢtir. Bu bağlamda bireyin zihinsel faaliyetleri üzerinde tahmin etme, planlama, 

izleme ve değerlendirme gibi yetenekleri kapsayan (Brown, 1980) üst biliĢsel becerilere 

sahip bir bireyin göstermesi gereken davranıĢlar Drmrod (1990) tarafından Ģu Ģekilde 

ifade edilmiĢtir; 

 Bireyin kendi öğrenme sürecinin ve bu süreçte yapması gereken görevlerin 

farkında olması, 

 Kendi öğrenme sürecinde etkili olabilecek öğrenme yöntemini bilmesi, 

 BaĢarılı olabileceğini düĢündüğü bir yaklaĢım planlaması, 

 Öğrenmesi için gereken stratejileri bilerek hedefleri doğrultusunda 

kullanabilmesi, 

 Ġçinde bulunduğu süreçte kendi öğrenme durumunu izleyebilmesi, 

 Var olan bilgilerini açığa çıkarmada etkili olabilecek durumların neler 

olduğunu bilmesi. 
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Üst biliĢsel becerilere sahip bireyin özellikleriyle ilgili çalıĢmalar kapsamında 

üst biliĢsel beceriye sahip olan ve olmayan kiĢiler arasındaki farklılıklar da araĢtırma 

konusu olmuĢtur. Bu bağlamda üst biliĢsel beceriye sahip olan bireyler öğrenirken güçlü 

yönlerinin farkında olarak ders içinde kullanılan materyalleri amacına uygun olarak 

kullanır. Aynı zamanda süreç içinde ve sonrasında amaçlarına ulaĢıp ulaĢmadığını 

kontrol eder. Öte yandan üst biliĢsel beceriye sahip olmayan bireyler güçlü ve zayıf 

yönlerinin farkında olmayarak ders içi materyalleri düĢünmeden kullanır. Bu öğrenciler 

aynı zamanda kendilerine bir amaç belirlemezken süreç sonunda öğrenme sürecinin 

etkililiğinin kontrolünü de yapmazlar (Özcan, 2007). 

 

 

2.3.1 Üst Bilişin Modelleri 

 

Çok boyutlu bir yapıdan oluĢan üst biliĢsel süreçler farklı sınıflandırmalar 

sonucu ortaya çıkmıĢtır. Bu sınıflamalar sonucu ortaya çıkan modeller aĢağıda 

belirtilmiĢtir.  

 

Flavell’in üst biliş modeli; Flavell‟a (1979) göre iki unsurdan oluĢan üst biliĢin 

birinci yönü “bireyin kendi biliĢsel süreçleri, ürünleri ve onlarla ilgili bilgisi‟‟, ikinci 

yönü ise “biliĢsel becerilerin aktif izlenmesi ve öz düzenlenmesi‟‟ olarak ele alınmıĢtır. 

Ayrıca birinci yön olarak bahsettiği üst biliĢsel bilginin (a) kişi, (b) görev ve (c) strateji 

olmak üzere üç değiĢkenden oluĢtuğunu belirtmiĢtir. KiĢinin kendisinin ve baĢkalarının 

özellikleri hakkında sahip olduğu durumlar (Gama, 2001) kiĢi değiĢkenini, problem 

çözmede kullanılmak için var olan mevcut bilgi (London, 2011) görev değiĢkenini, 

bireyin hedefleri doğrultusunda belirlediği stratejileri kullanacağı yeri ve zamanı 

bilmesi (Livingston, 1997) strateji değiĢkenini açıklar.  

 

Bu bağlamda üst biliĢin aĢağıdaki bileĢenlerin etkileĢimi sonucu ortaya çıktığını 

belirtmiĢtir. 

a) Üst biliĢsel bilgi, 

b) Üst biliĢsel deneyim, 

c) Görevler ve hedefler,  

d) Stratejiler (Pilten, 2008). 

Bu bileĢenler arasındaki iliĢkiye ait sınıflandırma ġekil 2.5‟ te gösterilmektedir. 
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Şekil 2.5- Üst biliĢin yapısı ( Flavell, 1979) 

Brown’un üst biliş modeli; BiliĢin bilgisi ve biliĢin düzenlenmesi olarak 

kategorilendirdiği üst biliĢi bir amaç çerçevesinde planladığı öğrenme ve problem 

çözme sürecindeki tahmin, kontrol, izleme, test etme, düzenleme eylemlerinden oluĢan 
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bir durum olarak değerlendirmiĢtir (Gama, 2001). Bu modele iliĢkin sınıflama ġekil 2.6‟ 

da gösterilmiĢtir. 

 

Şekil 2.6- Brown‟un üst biliĢ modeli (London, 2011)  

 

 

Brown‟un modelinde biliĢin bilgisi sabit, açıklanabilen, yaĢla birlikte geliĢebilen 

farklı boyutların bilgisi (Schneider, 1988) iken, biliĢin düzenlenmesi ise izleme, kontrol 

ve düzenleme basamaklarından oluĢan süreci ifade eder (Pintrich, 2002). 

 

Paris ve Winograd’ın üst biliş modeli; BiliĢsel öz değerlendirme ve biliĢin öz 

yönetimi olarak kategorilendirdikleri üst biliĢi bireyin bilgisi ve yetenekleriyle ilgili öz 

yansıtma ve bir eylemde kullanma olarak ele almıĢlardır. Bu modele ait Ģematik bilgi 

Ģekil 2.7‟ de verilmiĢtir.  
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Şekil 2.7- Paris ve Winograd‟ın üst biliĢ modeli (Akın, 2006) 

 

 

Schraw ve Moshman’ın üst biliş modeli; Brown‟un modelinde olduğu gibi 

biliĢin bilgisi ve biliĢin düzenlenmesi olarak ele alınan üst biliĢsel süreci kendi içinde de 

kategorilere ayırmıĢtır. BiliĢ bilgisi; açıklayıcı, yöntemsel ve koĢulsal bilgi olmak üzere 

gruplandırılırken biliĢin düzenlenmesi planlama, izleme ve değerlendirme olarak 

kategorilendirilmiĢtir (Schraw ve Dennison, 1994). Modele iliĢkin ġekil 2.8‟ de 

gösterilmiĢtir. 

 
Şekil 2.8 - Schraw ve Moshman üst biliĢ modeli (Doğan, 2014) 
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Tobias ve Everson’un üst biliş modeli; Üst biliĢsel süreçleri üç kısımda 

inceleyerek biliĢin yönetilmesi kavramından bahsetmiĢtir. Üst biliĢ hakkında bilgi, 

kiĢinin kendi öğrenme süreçlerini izlemesi ve bu süreçlerin kontrolünden oluĢan üç 

kısımda da izleme becerisinin üst biliĢ için ön koĢul olduğu üzerinde durmuĢtur. Çünkü 

bireyin neyi bilip neyi bilmediğini anlaması izleme becerisi sayesinde olur (Tobias ve 

Everson, 2002). Bu modele ait hiyerarĢik iliĢki ġekil 2.9‟ da gösterilmiĢtir.  

 

 

Şekil 2.9- Tobias ve Everson‟un üst biliĢe ait hiyerarĢik modeli  

 

 

Jacobs ve Paris’in üst biliş modeli; Üst biliĢi öz-değerlendirme ve öz-yönetim 

olmak üzere iki genel baĢlık altında toplamıĢlardır. Öz değerlendirme bireyin biliĢsel 

yapısını, yeteneklerini ve problem çözme becerisini içerirken, öz yönetim öğrenme 

sürecindeki planlama, izleme ve değerlendirme basamaklarını karĢılar (Jacobs ve Paris, 

1987). Bu basamaklara iliĢkin sınıflandırma ġekil 2.10‟ da gösterilmiĢtir. 
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Şekil 2.10- Jacobs ve Paris‟in üst biliĢ modeli 

 

 

Nelson ve Narens’in üst biliş modeli; Üst biliĢi biliĢsel kontrol ve izleme olarak 

ele almıĢlardır. Bu iki düzey arasındaki bilgi akıĢının iliĢkisel olduğunu ifade ederken 

aynı zamanda bu süreçte izleme ve kontrol becerilerinin var olması gerektiğini 

belirtmiĢlerdir. Ayrıca bu modelde izleme, kontrol becerileri sayesinde bireyin 

öğrenmesinin nasıl gerçekleĢtiğini ve bilgilerin belleğe nasıl alındığını da 

açıklamıĢlardır.  Nelson ve Narens (1990) modeli ġekil 2.11‟de gösterilmiĢtir. 

 

Şekil 2.11- Nelson ve Narens‟in üst biliĢ modeli 
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Senemoğlu (1998) biliĢsel öğrenme sürecinde bulunan bir bireyin kendine 

sorular sorarak bu soruları cevaplayabilme özelliğine sahip olması gerektiğini 

belirtmiĢler. Bu tür soruların aĢağıdaki gibi olabileceğini ifade etmiĢtir.  

 Bu konuyu öğrenmedeki hedefim nedir?  

 Bu konu hakkındaki ön bilgilerim nelerdir?   

 Bu konuyu öğrenmek için ne kadar zamana ihtiyacım var?  

 Nasıl bir plan yaparsam bu konuyu daha iyi öğrenmiĢ olurum?  

 Yaptığım planı uygularken aksaklıklar oldu mu? Olduysa bu aksaklıkları 

gidermek için nasıl düzenleme yapmalıyım?  

 Uygulama aĢamasında yaptığım hatalarımı nasıl bulmalıyım?  

 Görevin sonucunda ortaya koyduğum ürün amaçlarıma uygun mu?  

 Uygun değilse planlamamda nasıl değiĢiklikler yapmalıyım? 

 

Bu tür soruların yanıtı öğrenciden beklenen üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel beceri 

kavramları hakkında ipucu niteliğinde olacaktır. Bu bağlamda alan yazında yer alan üst 

biliĢ modelleri incelenmiĢ ve Tablo 2.3 ‟den de görüldüğü gibi farklı adlandırmalar 

olmasına rağmen en genel anlamda üst biliĢin bilgi ve düzenleme kategorilerinden 

oluĢtuğu görülmüĢtür. Bu nedenle bu çalıĢmada üst biliĢ; üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel 

düzenleme olarak ele alınmıĢtır ve ġekil 2.12‟de gösterilmiĢtir.  

 

Şekil 2.12- AraĢtırmada kullanılan üst biliĢsel kategoriler 
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2.3.2 Üst Bilişin Bileşenleri 

 

Üst biliĢi oluĢturan kavramlar araĢtırmacılar tarafından farklı adlandırılsa da 

genel olarak iki temel kavram etrafında toplanmıĢtır. Birbirleriyle iliĢkili olan bu 

kavramlar üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel beceridir (Aydın, 2007; Baker ve Brown‟s 

1984; Demircioğlu, 2008; Schraw ve Dennison, 1994). Üst biliĢin farklı bileĢenlerine ait 

alan yazında yer alan sınıflandırmalar Tablo 2.3‟de gösterilmiĢtir. 

 

 

Tablo 2.3- Üst biliĢin bileĢenlerine iliĢkin bazı sınıflandırmalar 

Üst Bilişin 

Bileşenleri 

Tür Terminoloji Alıntı 

 

 

 

 

 

 

 

 

Üst Bilişsel 

Bilgi 

 

 

BiliĢe etki eden 

faktörler ve 

öğrenenin kendisi 

hakkındaki bilgisi 

 

 

KiĢi ve görev 

bilgisi 

Flavell, 1979 

Öz 

değerlendirme 

Paris &Winograd, 1990 

Epistemolojik 

anlayıĢ 

Kuhn& Dean, 2004 

 

Tanıtıcı Bilgi 

Cross & Paris, 1988 

 Schraw, Crippen ve Hartley 

2006,  

Schraw&Moshman, 1995 

Strateji bilgisini de 

içeren biliĢin 

farkında olma ve 

yönetme 

 

ĠĢlemsel Bilgi Cross & Paris, 1988  

Kuhn& Dean, 2004 

 Schraw ve diğ., 2006 

Strateji  bilgisi Flavell, 1979 

Stratejinin nerede, ne 

zaman ve niçin 

kullanılacağının 

bilgisi 

 

 

KoĢulsal bilgi 

Schraw ve diğ., 2006 

 

 

 

 

 

 

 

Üst Bilişsel 

Düzenleme 

 

Uygun stratejilerin 

belirlenmesi ve 

seçimi 

 

 

Planlama 

Cross & Paris, 1988 

 Paris & Winograd, 1990 Schraw 

ve diğ., 2006  

Schraw & Moshman, 1995 

Whitebread ve diğ., 2009 

 

 

Görev performansı 

ve kavramaya 

katılmak, farkında 

olmak 

 

 

Ġzleme veya 

düzenleme 

Cross & Paris, 1988  

Paris &Winograd, 1990 Schraw 

ve diğ., 2006 Schraw&Moshman, 

1995 Whitebread ve diğ., 2009 

 

BiliĢsel 

deneyimler 

Flavell, 1979 

KiĢinin öğrenme 

süreçlerini ve 

ürünlerini 

değerlendirmesi, 

öğrenme hedeflerini 

gözden geçirmesi 

 

 

Değerlendirme 

Cross & Paris, 1988  

Paris &Winograd, 1990 

Schrawve diğ., 2006 

 Schraw & Moshman, 1995 

Whitebread ve diğ., 2009 
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2.3.2.1 Üst Bilişsel Bilgi 

 

Üst biliĢsel bilgi bireylerin biliĢsel süreçleriyle birlikte neyi bilip neyi 

bilmediğini kontrol etmeye yarayan ve var olan bilgiyi nasıl, ne zaman, niçin 

kullanabileceği hakkındaki bilgisidir (Livingston, 1997). Bu bilgi aynı zamanda bireyin 

kendi düĢünme süreçlerini anlaması ve kavramasını gerektirir (Jacobs ve Paris, 1987; 

Schraw, 1998). BiliĢsel bilgiden farkı bilginin nasıl kullanılacağının bilinmesinden 

kaynaklanır. Eğer birey öğrenme sürecinde bir amaca nasıl ulaĢılacağını bilerek hareket 

ediyorsa bu var olan üst biliĢsel bilginin bir yansımasıdır (Livingston, 1997).  

 

1900‟lü yıllardan itibaren üst biliĢsel bilgi üç alt boyutta ele alınarak 

incelenmiĢtir. Bunlar; tanıtıcı (declarative), iĢlemsel (procedural) ve koĢullu (both 

declarative and procedural; conditional) bilgidir (Brown, 1987; Schraw ve Moshman, 

1995; Smith ve Ragan, 1993; Sperling ve diğerleri, 2002; Vovides, 2003).  

 

 

2.3.2.1.1 Tanıtıcı Bilgi (Declarative Knowledge/ Demeçsel Bilgi) 

 

Bireyin öğrenme sürecindeki biliĢsel yapısındaki değiĢimleri, yeteneklerini, 

becerilerini etkileyen faktörlerin ne olduğuna iliĢkin bilgisidir (Desoete, Roeyers ve 

Buysse, 2001).  

 

 Tanıtıcı bilgi “ne” sorusunun cevabıdır (Panaoura ve Philippou, 2003; Pierce, 

2003;  Schraw, 1998) ve bir bakıĢta bilinebilecek kavramları içerir. Örneğin bir çarpma 

iĢleminin sonucunun bilinmesi tanıtıcı bilgi kapsamındadır. Bireyin zihinsel olarak 

güçlü ve zayıf yönlerini, bir konuyu öğrenirken kullandığı yöntem ve stratejileri bilmesi 

tanıtıcı bilgiyle ilgilidir (Yıldız, 2008). 

 

 Tanıtıcı bilgi analiz, sentez ve değerlendirme gibi üst düzey becerilerin temel 

taĢıdır ve karmaĢık öğrenmelere kolaylık sağlar. Bu nedenle bu bilginin doğru bir 

Ģekilde öğretilmesi gerekir. Çünkü yanlıĢ ön öğrenmeler sonraki öğrenmeler için sorun 

yaratabilir (Smith ve Ragan, 1993). 

 

Sonuç olarak bu bilgi “gerçeklerin, tanımlamaların, kavramların, formüllerin, 

hipotezlerin, teorilerin, prensip ve inançların bilgisidir” (Smith ve Ragan, 1993).  
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2.3.2.1.2 İşlemsel Bilgi (Procedural Knowledge/ Yöntemsel Bilgi) 

 

Yapılan iĢlerin veya durumların farkındalığıyla ilgili olan iĢlemsel bilgi amaca 

ulaĢmak için gereken stratejilerin nasıl olduğunun bilinmesine dayanır (Jacobs ve Paris, 

1987). Bireylerin bir problem anında becerileri doğrultusunda seçecekleri stratejileri 

bilerek hareket etmesini gerektirir. Örneğin, bir nesnenin yoğunluğunun nasıl 

hesaplanacağının bilinmesi bu bilgi kapsamındadır. Aynı Ģekilde bir matematik 

probleminde çözüm için geriye doğru çalıĢma stratejisini bilmesi de bu bilgi 

kapsamındadır. Bu yüzden iĢlemsel bilgi bir iĢi yapmaktan ziyade nasıl yapılacağının 

bilgisi olarak ele alınmıĢtır (Özsoy, 2007). 

 

ĠĢlemsel bilgiyi uygulamak için; gerekli görev belirlenerek iĢlemlerin adımlarını 

düĢünme, tamamlama ve analiz etme adımlarının gerçekleĢtirilmesi gerekir (Smith ve 

Ragan, 1993). Bu nedenle bu bilgi kuralları, kavramları ve stratejileri kapsar (Miller ve 

Hudson, 2007). 

 

Sonuç olarak iĢlemsel bilgi “nasıl” sorusunun cevabı niteliğindedir (Panaoura 

ve Philippou, 2003). Bu bağlamda bireyin hangi yöntemi nasıl kullanırsa daha etkili 

olacağını bilmesi ile ilgilidir. 

 

 

2.3.2.1.3 Koşulsal Bilgi (Conditional Knowledge/ Durumsal Bilgi) 

 

KoĢulsal bilgi bireyin sahip olduğu bilgi ve becerileri ne zaman ve niçin 

kullanılması gerektiğinin bilinmesidir. Kısaca “niçin” ve “ne zaman” kullanmalıyım 

sorusunun cevabı niteliğindedir (Demircioğlu, 2008). Öğrencinin duruma göre farklı 

öğrenme yolları kullanması ve hangi bilginin hangi durumda iĢe yarayacağını bilerek 

hareket etmesi bu bilgi kapsamındadır (Yıldız, 2008). 

  

KoĢulsal bilgi bireyin var olan bilgisinde seçici davranmasını sağlayarak uygun 

strateji geliĢtirmesine yardım eden bir süreç olduğundan tanıtıcı ve iĢlemsel bilgilerin ne 

zaman kullanılacağına karar verilmesini sağlar (Schraw, 1998). Bu nedenle koĢullu 

bilgiye sahip olan bireyler var olan bilgi, beceri ve stratejilerini kullanmayı bilerek 

bunların hangi durumlarda etkili olabileceğinin farkında olan kiĢilerdir. “Önermeler, 

teoriler, ilkeler ve kanunlar”  ile alakalı olan bu bilgi öğrencilere tahmin etme, 
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açıklama, sorgulama ve kontrol etme süreçlerinde yardımcı olur (Smith ve Ragan, 

1993). 

 

Desoete ve diğerleri, (2001) verilen bir matematik problemi üzerinden üç bilgi 

türüne ait kısımların neler olduğunu aĢağıdaki örnekle açıklamıĢtır;  

 

Verilen toplama iĢlemlerinden (45+28=? , 45+23=? ) 

 Hangi iĢlem daha zordur? (tanıtıcı bilgi) 

 ĠĢlemi nasıl yapacaksın?(iĢlemsel bilgi) 

 Niçin bu Ģekilde yapacaksın? (koĢulsal bilgi) 

 

 

            2.3.2.2 Üst Bilişsel Düzenleme  

 

Öğrenme sürecindeki bilgilerin nasıl elde edildiğini denetlemek ve düzenlemek 

için kullanılan stratejilerin tümüne üst biliĢsel düzenleme denir (Gama, 2001). Bu 

düzenlemeler öğrenenin kendi sistemini oluĢturulabilmesi temeline dayanır. Bunun için 

öğrenciler kendine amaçlar belirleyip amaçları doğrultusunda stratejilerini uygulama ve 

davranıĢlarını izleme süreçlerine girer (Panaoura ve Philippou, 2003).  

 

Üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel düzenleme birbirinden bağımsız değiĢkenler gibi 

görünmesine rağmen sıkı bir iliĢki içindedir. Çünkü elde edilen bilgiler düzenlemeyi, 

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

 

Düzenleme becerisi öğrenme sürecindeki zihinsel iĢlemlerin bir gereğidir ve 

biliĢsel becerileri amacına uygun olacak Ģekilde kullanabilme yeteneğini 

geliĢtirmektedir. Bu düzenleme becerileri; ön bilgileri açığa çıkararak düĢünme sürecini 

planlamak, bu süreci izlemek ve değerlendirmek olmak üzere üç bölüme ayrılmıĢtır 

(Pintrich, Marx ve Boyle, 1993). Bir öğrencinin hücrenin bölünmesi konusunda 

hücrenin yapısı ve özellikleriyle ilgili ön bilgilerini düĢünmesi, hatırlaması, bunları 

nerede kullanabileceğini gözden geçirmesi planlama; süreç içerisinde öğrendiklerini 

biliĢsel bir temele dayandırması ve nasıl öğrendiğini fark etmesi izleme; ders sonrasında 

ön ve son bilgileri arasında iliĢki kurarak kendini kontrol etmesi değerlendirme 

becerisine örnek olarak verilebilir. 
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2.3.2.2.1 Planlama 

 

 Üst biliĢsel bilgilerin düzenlenmesi noktasında ilk olarak planlama yapılır. 

Planlama bireyin süreci önceden düĢünerek görevi yerine getirmesi için hangi sırayı 

takip edeceğine dair karar vermesi ve alt amaçlarını oluĢturmasıdır (Hoy, Hughes ve 

Walkup, 2008). Yani öğrencinin karĢılaĢtığı durumlara yönelik uygun stratejileri 

belirleyerek süreci planlamasıdır.  

 

 Schraw ve Moshman (1995) bireylerin bu becerilere yönelik bilgilerinin daha 

çok çocukluk ve ergenlik dönemlerinde özellikle 10-14 yaĢ arasında geliĢim 

gösterdiğini ifade etmiĢtir. Bu kapsamda bir planlama becerisine sahip birey; amacını ve 

alt amaçlarını belirleyebilen, bunun için gerekli olan stratejiyi ve materyali düzenleyen, 

ön bilgilerini aktive eden ve bir iĢ ya da görevdeki adımları sıralayabilen nitelikte 

olmalıdır (Biryukov, 2004). Bu süreçleri aktive eden birey sahip olduğu nitelikleri 

sadece okul hayatında değil günlük hayattaki problemlerine entegre ederek de 

kullanabilir.  

 

 Bir yolculuğa çıkarken hangi yoldan gidileceğinin düĢünülmesi, yolculuk 

esnasında gerekli olacak eĢyaların alınması, varıĢ noktasına kadar geçecek ortalama 

sürenin hesaplanması gibi durumlar planlama becerisinin günlük hayattaki örneğidir.  

 

 

2.3.2.2.2 İzleme 

 

Bireyin öğrenme sürecindeki bilgi ve becerilerini gözden geçirerek problem 

çözme basamaklarına yönelik farkındalık kazanması izleme becerisinin bir parçasıdır 

(Wilburne, 1997). Stratejilerin planlamasından sonra iĢe yarayıp yaramadığının 

belirlenmesi ve yanlıĢ görülen, iĢe yaramayan stratejilerin değiĢtirilmesi süreçlerinden 

oluĢur (Niedwiecki ve Duhart, 2010). Bu kapsamda bireylerin gerçekleĢtirilen üst biliĢ 

etkinliklerini anlamlandırması, düĢünmesi de izleme becerisinin yansımasıdır. Aynı 

zamanda izleme “nasıl yapıyorum” sorusunun bir yanıtıdır (Hoy ve diğerleri, 2008).  

 

Ġzleme becerisine sahip olmanın avantajı bireye süreç içerisinde eksik veya 

yanlıĢ öğrenmelerin düzeltilmesine karĢı duruma müdahale etme fırsatı sunmasıdır. 

Kendilerini izleyen bireyler biliĢsel yapılarında meydana gelen düzenlemelerden 

haberdar olacak ve dikkat düzeyini yükseltecektir. Böylece süreçteki eksik yanlarını 
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tamamlayarak ilerleyecek ve öğrenme durumları hakkında bilgi sahibi olacaklardır 

(Hofer, Yu ve Pintrich, 1998). Bu durum yeni öğrenmeleri için planlama ve amaç 

belirleme noktasında kolaylık sağlar (Lin ve Lehman, 1999).  

 

 

2.3.2.2.3 Değerlendirme 

 

Üst biliĢsel düzenlemede değerlendirme öğrenenin öğrenme süreci ve ürünüyle 

ilgili değer biçmesidir (Schraw ve Moshman, 1995). “Adımlar baĢarıyla gerçekleĢtirildi 

mi?”, “Engeller önlenebildi mi?”, “Hedefler karĢılanabildi mi?” gibi soruların ele 

alındığı kısımdır (Niedwiecki ve Duhart, 2010). Bu aĢamada birey süreci ve süreçteki 

performansını yargılarken sadece sonuç değil sonuca götüren süreç odaklı düĢünür. 

 

Süreç boyunca yaptıkları hakkında düĢünen birey amacına ulaĢıp ulaĢamadığını, 

bunun neden kaynaklandığını, nasıl düzeltmeler yapabileceğini de düĢünerek bir 

yargıya varır. Bu nedenle değerlendirme üst biliĢsel bilgi, planlama ve izleme 

aĢamalarıyla iliĢki içerisindedir (Baker, 1989). Ancak üst biliĢsel izleme ve 

değerlendirme becerileri planlama becerisine göre daha sonra geliĢir (Veenman ve 

diğerleri, 2006).   

 

Üst biliĢsel düzenleme aĢamasında bireyler öğrenmelerini anlamlandırabilmek 

için kendilerine sorular sormalıdır. Bu sorulardan hareketle planlama, izleme ve 

değerlendirme süreçlerini aktif olarak kullanabilirler. Bu durumla ilgili olarak NCREL 

(1995) kiĢilerin kendine sorabileceği soruları Ģu Ģekilde örneklendirmiĢtir: 

Süreç öncesinde; 

 Bu çalıĢmada bana yardım edecek ön bilgilerim nelerdir? 

 Var olan düĢüncelerimin ben nasıl yönlendirmesini istiyorum? 

 Hedefime ulaĢmak için öncelikle ne yapmam gerek? 

 Amacıma ulaĢmam için gereken zaman ne kadar? 

 

Süreçte; 

 Belirlediğim hedefler doğrultusunda becerilerimi nasıl sergiliyorum? 
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 Kullandığım yöntem doğru mu? 

 Farklı yöntemler kullanmalı mıyım? 

 Anlamadığım kısımlarda ne yapmalıyım? 

 

Sonrasında;   

 Daha iyi ne yapabilirdim? 

 Elde ettiğim sonuçlar beklentimi karĢıladı mı? 
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2.4 İlgili Araştırmalar  

 

Bu baĢlık altında;  

 Fen eğitiminde üst biliĢ ile ilgili 

 Biçimlendirici değerlendirmenin öğrenciler üzerindeki etkisi ile ilgili 

 Üst biliĢ ve ölçme değerlendirme arasındaki iliĢki ile ilgili yapılan 

araĢtırmalara yer verilmiĢtir.  

 

 

2.4.1 Fen Eğitiminde Üst Biliş ile İlgili Araştırmalar  

 

Ġlgili alan yazın incelendiğinde üst biliĢle ilgili fen eğitimi alanında yapılan 

birçok araĢtırmaya rastlanmıĢtır. Yapılan çalıĢmalarda üst biliĢin farklı boyutları ele 

alınarak fen eğitimi alanıyla iliĢkilendirilmiĢtir. Bu çalıĢmaların farklı örneklem 

gruplarıyla ve farklı araĢtırma yöntemleri kullanılarak yürütüldüğü görülmüĢtür. Bu 

baĢlık altında yapılan çalıĢmalar, öğrenci örneklem gruplarıyla ve öğretmen adayı 

örneklem grubuyla yürütülen araĢtırmalar olmak üzere iki kısımda ele alınacaktır.  

 

 

2.4.1.1 Fen Eğitiminde Üst Biliş ile İlgili Öğrencilerle Yürütülen 

Araştırmalar  

 

Örnekleminde öğrencilerin yer aldığı çalıĢmalar incelendiğinde bu araĢtırmaların 

farklı araĢtırma desenleriyle yürütüldüğü göze çarpmaktadır. Bu kapsamda deneysel 

desen (Arslan, 2014; Ataalkın, 2017; Chun-Feng ve 曾俊鋒, 2007; ÇavuĢ, 2015; 

Demirci, 2015; Demirci, 2016; Kaya, 2013; Koç, 2013; Olğun, 2011; Özabacı ve 

Olgun, 2006; Özdemir, 2015; Özkan ve Bümen, 2014; Polat ve Uslu, 2010; Sarı, 2015;  

Tucel, 2016; Turan ve Demirel, 2010; Ulu, 2011; Yıldız, 2008), kesitsel tarama deseni 

(Yenice, Özden ve Hiğde, 2017) ve durum çalıĢması deseni (Diken, 2014) esas alınarak 

yürütülen pek çok araĢtırma yapılmıĢtır. Ayrıca Yıldız ve Ergin (2007) fen eğitiminde 

üst biliĢle ilgili bir derleme makalesi de yayınlamıĢlardır. 

 

Deneysel desen esas alınarak yapılan çalıĢmalara bakıldığında; Ulu (2011) fen 

dersinde bilim yazma araçlarını kullanarak gerçekleĢtirilen aktivitelerin üst biliĢsel bilgi 
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ve üst biliĢsel becerilere etkisini incelemek amacıyla yaptığı çalıĢmasında ön test-son 

test kontrol gruplu yarı deneysel deseni esas almıĢtır. ÇalıĢma grubunu 65 yedinci sınıf 

öğrencisinin oluĢturduğu çalıĢmada veriler ölçeklerle toplanmıĢtır.  Sonuçta yapılan 

uygulamaların deney grubu öğrencilerinin üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel becerilerini 

olumlu yönde etkilediğine ulaĢmıĢtır. Benzer olarak Özdemir (2015), yansıtıcı yazma 

araçları kullanımının öğrencilerin üst biliĢsel becerilerine etkisini incelemek amacıyla 

yürüttüğü çalıĢmasında ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel deseni esas almıĢtır. 

Verileri çeĢitli ölçeklerle topladığı çalıĢması sonucunda Ulu (2011)‟ in çalıĢmasına 

benzer olarak yansıtıcı yazma etkinliklerinin öğrencilerin üst biliĢsel becerilerini 

artırdığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bunun yanında farklı olarak, yapılan uygulamanın 

öğrencilerin öz yeterlik algılarını ve fene yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediğini 

belirtmiĢtir. Aynı Ģekilde Ataalkın (2017) üst biliĢ becerilerini geliĢtiren öğretim 

stratejileri kullanılmasının üst biliĢsel farkındalık ve beceriye olan etkisini incelemek 

amacıyla yaptığı çalıĢmasında ön test-son test kontrol gruplu deneysel deseni esas almıĢ 

ve verileri 65 öğrenciden ölçekler aracılığıyla toplamıĢtır. Fakat Ulu (2011) ve Özdemir 

(2015)‟in çalıĢma sonuçlarının aksine sonuçta, kullanılan stratejilerin üst biliĢsel 

beceriyi geliĢtirse de üst biliĢsel farkındalık açısından anlamlı bir farkın oluĢmadığını 

tespit etmiĢtir. AraĢtırmacı aynı zamanda fen dersine karĢı tutum ve akademik baĢarı 

açısından oluĢabilecek farklılığı da incelemiĢ ve deney grubunda olumlu yönde bir artıĢ 

olduğunu belirtmiĢtir.  

 

Benzer bir diğer çalıĢmada ise Özkan ve Bümen (2014) araĢtırmaya dayalı 

öğrenme uygulamalarının üst biliĢsel farkındalık düzeyine etkisini incelemek amacıyla 

59 öğrenci ile yürüttüğü ve eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu deneme modelini esas alarak 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında verileri ölçeklerle toplamıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

uygulama sonrasında üst biliĢsel farkındalık boyutunda anlamlı bir farklılık olmadığını 

tespit etmiĢtir. AraĢtırmacı aynı zamanda yapılan uygulamaların öğrenci eriĢileri, 

kavram öğrenmeleri ve fen dersine yönelik tutumlar açısından deney grubu lehine 

anlamlı farklılıklar bulunduğunu tespit etmiĢtir. AraĢtırmaya dayalı öğretimle ilgili bir 

diğer araĢtırmada Çakar (2013) araĢtırmaya dayalı öğrenmenin üst biliĢ 

farkındalıklarına etkisini incelemek amacıyla 59 öğrenci ile eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu 

deneme modeli esas alarak yürüttüğü çalıĢmasında verileri ölçeklerle toplamıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda Özkan ve Bümen (2014)‟in çalıĢma sonuçlarına benzer Ģekilde üst 

biliĢsel farkındalık açısından deney ve kontrol grubu arasında anlamlı bir farklılık 
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olmadığını belirlemiĢtir. AraĢtırmacı aynı zamanda araĢtırmaya dayalı öğrenme 

uygulamalarının fen dersine yönelik tutum, öğrenci eriĢileri ve kavram öğrenmelerini 

olumlu yönde geliĢtirdiğini belirtmiĢtir.  AraĢtırmaya dayalı öğretimin dıĢında Chun-

Feng ve 曾俊鋒  (2007) ise yaratıcı problem çözme öğretiminin üst biliĢsel beceriler 

üzerindeki etkisini incelemek amacıyla 68 öğrenci ile ön test-son test kontrol gruplu 

yarı deneysel desen esas alarak yürüttüğü çalıĢmasında verileri ölçeklerle toplamıĢtır. 

Sonuçta, yaratıcı problem çözme öğretiminin öğrencilerin üst biliĢleri üzerinde olumlu 

farklar oluĢturduğunu tespit etmiĢtir. Ayrıca uygulama sürecinin öğrencilerin tutum ve 

yaratıcı düĢünme becerilerini de olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır.  

 

Bu çalıĢmalara benzer olarak Turan ve Demirel (2010) probleme dayalı öğrenme 

yaklaĢımının üst biliĢsel farkındalık düzeyine olan etkisini incelemek amacıyla 42 

öğrenci ile gerçekleĢtirdiği çalıĢmasını ön test-son test kontrol gruplu deseni esas alarak 

yürütmüĢtür. Verilerini ölçeklerle topladığı çalıĢması sonucunda deney grubu lehine 

anlamlı farklılık tespit etmiĢtir. AraĢtırmacı üst biliĢsel farkındalık düzeyinin yanı sıra 

baĢarı, tutum ve güdü düzeylerine yönelik de deney grubu lehine anlamlı farklılığın 

olduğunu belirtmiĢtir. Deneysel desen esas alınarak yürütülen bir diğer benzer 

çalıĢmada Tucel (2016) Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımının 

etkisi üzerine çalıĢmasını gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmasında bu yaklaĢımın 8. sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarılarına, üst biliĢ becerilerine ve epistemolojik inançlarına 

olan etkisini araĢtırmak amacıyla ön test-son test karĢılaĢtırma gruplu yarı deneysel 

desen esas almıĢ ve çalıĢmayı 50 öğrenci ile yürütmüĢtür. Veri toplama aracı olarak test 

ve ölçeklerin kullanıldığı araĢtırma sonucunda ATBÖ‟ nün fen dersi baĢarısı, üst biliĢ 

ve epistemolojik inanç üzerinde olumlu etkilerinin olduğu gözlenmiĢtir. 

 

Bir baĢka çalıĢmada 4. sınıf fen dersi konularıyla özdeĢleĢtirilmiĢ öz ve akran 

değerlendirme uygulamalarının bulunduğu iĢbirliğine dayalı öğrenmenin üst biliĢ 

becerilerine etkisini incelemek amacıyla Olğun (2011) 67 öğrenci ile ön test-son test 

kontrol gruplu yarı deneysel desen esas alarak yürüttüğü çalıĢmasında verileri çeĢitli 

ölçeklerle toplamıĢtır. Sonuçta, deney grubu öğrencilerinin üst biliĢ becerilerinin 

arttığını saptarken aynı zamanda deney grubunda öz ve akran değerlendirmeler ile üst 

biliĢ farkındalıklarının anlamlı olarak arttığını da tespit etmiĢtir. Bu çalıĢmaya benzer 

olarak ise Kaya (2013) akran değerlendirmelerin yer aldığı iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin öğrencilerin üst biliĢsel yetilerine etkisini incelemek amacıyla 64 öğrenci ile 
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gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel deseni esas 

almıĢtır. Verileri ölçekler aracılığıyla topladığı araĢtırması sonucunda Olğun (2011)‟un 

çalıĢma sonucuna paralel olarak üst biliĢsel yetiler açısından deney grubu lehine anlamlı 

farklılık bulunmuĢtur.  

 

Demirci (2016) 7. sınıf YaĢamımızdaki Elektrik ünitesi iĢlenirken öğrenci 

günlüklerinin üst biliĢsel beceri üzerindeki etkisini incelemek amacıyla 46 öğrenciden 

oluĢan ön test-son test kontrol gruplu model kullanarak ölçeklerle verilerini toplamıĢtır. 

Sonuçta öğrencilerin günlük kullanmalarının üst biliĢsel yetilerini artırdığını 

gözlemlerken aynı zamanda akademik baĢarılarını da inceleyerek anlamlı bir artıĢın 

olduğunu ifade etmiĢtir. Bu çalıĢmaya benzer olarak fen günlüğü kullanımının üst 

biliĢsel farkındalık ve akademik baĢarı üzerine etkisini incelemek amacıyla ÇavuĢ 

(2015) 53 öğrenci ile ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel deseni esas alarak 

yürüttüğü çalıĢmasında verileri ölçeklerle toplamıĢtır. Sonuçta iki değiĢken açısından da 

deney grubunun lehine anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç Demirci 

(2016)‟nin sonuçlarıyla örtüĢmektedir.  

 

Sarı (2015) 4. sınıf öğrencilerinin akademik düzeylerini geliĢtirmede üst biliĢsel 

stratejiler kullanmanın etkisini araĢtırmak amacıyla 67 öğrenci ile ön test-son test 

kontrol gruplu yarı deneysel desen esas alarak yürüttüğü araĢtırmasında verileri ölçekler 

aracılığıyla elde etmiĢtir. AraĢtırma sonucunda yapılan uygulamaların öğrencilerin 

baĢarılarını, eriĢi düzeylerini ve fene yönelik tutumlarını da artırdığını tespit etmiĢtir. 

Buna benzer bir çalıĢmayı Arslan (2014) üst biliĢsel stratejiler kullanmanın üst biliĢi 

yönetme, öz düzenleme becerileri ve akademik baĢarı üzerindeki etkisini incelemek 

amacıyla yapmıĢtır. AraĢtırma 30 öğrenci ile ön test-son test kontrol gruplu deneme 

modeli esas alınarak çeĢitli ölçekler kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢ ve sonuçta üst biliĢ 

stratejileriyle yapılan uygulamaların üst biliĢi yönetme, öz düzenleme ve akademik 

baĢarı üzerinde olumlu etkisinin olduğu gözlenmiĢtir. Bu çalıĢmalara paralel olarak 

Polat ve Uslu (2010) 5. sınıf fen dersinde üst biliĢ stratejilerine dayalı uygulamaların 

öğrenci eriĢilerine etkisini incelemek amacıyla yaptığı çalıĢmada 50 öğrenci ile ön test-

son test kontrol gruplu deneysel deseni esas almıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre Sarı 

(2015) ve Arslan (2014) ile benzer olarak uygulanan stratejilerin öğrenci eriĢilerini 

olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır.  
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Yapılan çalıĢmalara benzer Ģekilde üst biliĢ stratejilerine yönelik uygulamaların 

yanı sıra internet tabanlı ve bilgisayar destekli öğretimin üst biliĢle iliĢkisini inceleyen 

çalıĢmalar da yapılmıĢtır. Üst biliĢsel ve internet tabanlı üst biliĢsel öğretim 

yöntemlerinin tutum ve üst biliĢsel düĢünme düzeyine etkisini incelemek amacıyla 

Özkaya, Aydoğdu ve Çağıran (2016) tarafından 125 öğrenci ile yürütülen araĢtırmada 

ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen esas alınmıĢtır. AraĢtırmacı deneysel 

iĢlem süreci sonucunda deney grubunun kontrol grubundan anlamlı farklılık 

gösterdiğini ve internet tabanlı üst biliĢ stratejilerinin sadece üst biliĢ stratejilerine göre 

daha olumlu artıĢlara neden olduğunu belirtmiĢtir. Bunun dıĢında yapılan faaliyetlerin 

tutum üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı belirlenmiĢtir. Bilgisayar destekli öğretim 

ve üst biliĢle ilgili yürütülen bir diğer çalıĢmada Özabacı ve Olgun (2006)  bilgisayar 

destekli fen bilgisi öğretiminin öğrencilerin üst biliĢ becerilerine, tutuma ve baĢarılarına 

etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. 142 öğrenci ile ön test-son test kontrol gruplu 

deneysel esas alınarak yürütülen araĢtırma sonucunda bilgisayar destekli fen bilgisi 

öğretiminin üst biliĢ becerileri üzerinde olumlu bir etki meydana getirdiğini tespit 

etmiĢlerdir.  

 

Akademik performansı düĢük öğrencilerin laboratuvar öğrenim süreçlerinde üst 

biliĢin etkisini incelemek amacıyla Chen, Huang ve Chou  (2016) 16-18 yaĢ grubunda 

yer alan 71 öğrenci ile ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen esas alınarak 

yürüttükleri çalıĢmada verileri çeĢitli ölçek ve testlerle elde etmiĢlerdir. ÇalıĢmada 

öğrencilerin kavramsal anlama düzeyleri ile üst biliĢ iliĢkisi de incelenmiĢtir. Sonuçta 

deney ve kontrol gruplarının ön testlere göre iyileĢme gösterdiği gözlemlenmiĢtir 

 

Yapılan farklı çalıĢmalardan birisi üst biliĢ okuma stratejileri ile fen dersi 

baĢarısı iliĢkisidir. Oluk ve BaĢöncül (2009) 8. sınıf öğrencilerinin kullandığı üst biliĢ 

okuma stratejilerinin fen dersi baĢarısına olan etkisini incelemek amacıyla çalıĢmalarını 

89 öğrenci ile yürütmüĢlerdir. Veri toplama aracı olarak üç faktörlü okuma stratejileri 

envanterinin kullanıldığı araĢtırma sonucunda üst biliĢsel okuma stratejilerinin ders 

baĢarısı üzerinde etkili olduğunu ifade etmiĢlerdir.  

 

Deneysel desen esas alınarak yürütülen nicel araĢtırmaların yanında bunlarla 

birlikte nitel desenlerin de esas alındığı karma yöntemin kullanıldığı çalıĢmalar da 

mevcuttur. Demirci (2015) üst biliĢsel araĢtırmaya dayalı yürütülen fen bilimleri 

dersinin 4. sınıf öğrencilerinin üst biliĢsel süreçlerine etkisini incelemek amacıyla 
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yürüttüğü çalıĢmasında karma araĢtırma yöntemini esas almıĢtır. Buna göre nicel 

boyutta ön test-son test kontrol gruplu deneysel deseni kullanırken nitel boyutta ise yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerle verileri toplamıĢtır. ÇalıĢma grubunun 70 öğrenciden 

oluĢtuğu araĢtırma sonucunda deney grubu öğrencileri lehine anlamlı farklılıklar elde 

ederken görüĢme yapılan hedef öğrencilerin görüĢlerinin olumlu yönde değiĢtiğini ifade 

etmiĢtir. AraĢtırmacı aynı zamanda uygulama sürecinin öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerine de olumlu yönde etki ettiğini belirtmiĢtir. Benzer Ģekilde Seraphin, 

Philippoff,  Kaupp ve Vallin (2012) araĢtırmaya dayalı fen öğretiminin etkililiğini 

artırmada üst biliĢin etkisini incelemek amacıyla Demirci (2015)‟den farklı olarak 

araĢtırmasını öğretmen ve öğrenci örneklemi ile (648 öğrenci ve 28 öğretmen) 

yürütmüĢtür. Karma yöntemin esas alındığı çalıĢmada nicel bölümde ön test-son test 

gruplu deneysel desen, nitel bölümde durum çalıĢması kullanılmıĢtır. Öğretmen ve 

öğrencilerden anket ve görüĢmelerle veriler elde edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda 

araĢtırmaya dayalı fen eğitiminin öğretmen ve öğrencilerin üst biliĢsel becerilerini 

geliĢtirdiği gözlenmiĢtir. 

 

Karma yöntemin esas alındığı bir diğer çalıĢmada Koç (2013) fen dersindeki 

basamaklı öğretim uygulamasının öğrencilerin üst biliĢlerine ve problem çözme 

becerilerine etkisini belirlemeyi amaçladığı araĢtırmasını 6. sınıf öğrencilerinden 60 kiĢi 

ile yürütmüĢtür. Nicel boyutta ön test-son test eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu yarı deneysel 

desen, nitel boyutta ise durum çalıĢması deseni esas alınmıĢtır. Ölçek, test, görüĢme 

formu ve doküman incelemesinden elde edilen verilerden hareketle deney grubu 

öğrencilerinin üst biliĢ ve problem çözme becerilerinde artıĢlar olduğu gözlenmiĢtir.  

Benzer bir çalıĢmada kavramsal değiĢime dayalı öğretim ele alınmıĢtır. Yıldız (2008) 

tarafından yürütülen araĢtırmada 5E modelinin kullanıldığı kavramsal değiĢime dayalı 

öğretimin 7. sınıf öğrencilerinin kavramsal anlama, öğrenme yaklaĢımları, üst biliĢ ve 

üst biliĢse yönelimli sınıf çevresine iliĢkin tutumlarının belirlenmesi amaçlanmıĢtır.   

Karma yöntemin esas alındığı çalıĢmada 52 öğrenciden ölçek, test ve görüĢmelerle 

veriler elde edilmiĢtir. Sonuçta ölçeklerden elde edilen verilerde deney grubu lehine 

anlamlı farklılıklar olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca nitel bölümden elde edilen veriler 

sonucunda da öğrencilerde olumlu yönde değiĢimler olduğu gözlenmiĢtir.  

 

Deneysel desen ve karma yöntemden farklı olarak kesitsel tarama modeli esas 

alınarak yapılan çalıĢma da mevcuttur. Bu kapsamda Yenice ve diğerleri (2017) 
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çalıĢmalarında öğrencilerin üst biliĢ farkındalıklarını ve bilimin doğasına yönelik 

görüĢlerini cinsiyet ve akademik baĢarı açısından incelemeyi amaçlamıĢtır. 641 öğrenci 

ile kesitsel tarama modeli esas alınarak yürütülen çalıĢmanın verileri ölçeklerle elde 

edilmiĢ ve sonuçta öğrencilerin üst biliĢ farkındalıklarının akademik baĢarı açısından 

anlamlı olarak farklılaĢtığını ancak cinsiyet açısından böyle bir farklılığın oluĢmadığını 

belirlemiĢlerdir.  

 

Durum çalıĢması esas alınarak yapılan bir baĢka çalıĢmada Diken (2014) fen 

bilimleri alanında öğrencilerin çoktan seçmeli soruları çözerken kullandıkları biliĢsel ve 

üst biliĢsel stratejilerinin neler olduğunu belirlemeyi amaçlamıĢtır. 9. sınıfta öğrenim 

gören 15 öğrenci ile uygulama sürecinde sesli düĢünme tekniğinden yararlanılmıĢ ve 

görüĢmeler yapılmıĢtır. Öğrencilerin soruların çözümü öncesi, çözüm esnası ve çözüm 

sonrasında hangi stratejileri etkili kullandığı belirlenmiĢtir. Sonuçta öğrencilerin çoktan 

seçmeli soruların çözümünde biliĢsel ve üst biliĢsel stratejileri daha sık kullandıkları 

tespit edilmiĢtir.  

 

Deneysel desen, durum çalıĢması ve tarama modelleri ile yapılan çalıĢmalar 

dıĢında bir baĢka çalıĢmada Yıldız ve Ergin (2007) 70‟li yıllardan bu yana süregelen üst 

biliĢ ile fen öğretimini derleme türündeki araĢtırmasında iliĢkilendirmiĢlerdir. 

AraĢtırmada üst biliĢ kavramıyla ilgili temel tanımlamalara yer verilerek üst biliĢin 

geliĢtirilmesi için önerilerde bulunulmuĢtur. AraĢtırmacılar çalıĢmada aynı zamanda üst 

biliĢin bileĢenlerinden ve üst biliĢ ile kavramsal değiĢim iliĢkisinden de bahsetmiĢtir. 

 

Özetle; fen eğitiminde üst biliĢ ile ilgili genellikle deneysel desen kullanılarak 

çalıĢmalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci örneklem grubuyla gerçekleĢtirilen birçok 

çalıĢmada genellikle fen dersinde yapılan farklı uygulamaların üst biliĢsel farkındalık, 

üst biliĢsel beceri ve ders baĢarısına olan etkisi incelenmiĢ ve genellikle bu 

uygulamaların olumlu etkileri üzerinde durulmuĢtur (Ataalkın, 2017; Chun-Feng ve 曾

俊鋒, 2007; Demirci, 2015; Demirci, 2016; Kaya, 2013; Olgun, 2006; Olğun, 2011; 

Özabacı ve Özdemir, 2015;  Özkan ve Bümen, 2014; Turan ve Demirel, 2010; Ulu, 

2011). 
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2.4.1.2 Fen Eğitiminde Üst Biliş ile İlgili Öğretmen Adaylarıyla Yürütülen 

Araştırmalar 

 

Fen eğitiminde üst biliĢle ilgili olarak öğretmen adaylarıyla; durum çalıĢması 

(Kumlu, 2012), nedensel karĢılaĢtırma (Emrahoğlu ve Öztürk, 2010; Öztürk, 2009) ve 

deneysel desen  (Altunsoy, 2012; Çakır, 2011) modellerinde çalıĢmalar yapılmıĢtır.  

 

Bu çalıĢmalardan birinde Kumlu (2012) alternatif kavramlara sahip fen bigisi 

öğretmen adaylarının üst biliĢsel stratejilerinin fen metinlerini okurken açığa çıkma 

durumunu incelemeyi amaçlamıĢtır. Seçilen altı öğretmen adayı ile durum çalıĢması 

desenine göre yürütülen araĢtırma sürecinde öğretmen adaylarının fotosentez ve 

solunum ile kuvvet ve hareket ünitelerindeki kavramsal anlamalarını betimlemek için 

düz metin öncesinde ve sonrasında görüĢmeler yapılmıĢtır. Ayrıca okuma sürecinde 

biliĢsel ve üst biliĢsel stratejilerin belirlenmesi için sesli okuma ve sesli düĢünme tekniği 

kullanılmıĢtır. Sonuçta uygulama süreci sonunda bilimsel doğruya ulaĢmada daha çok 

üst biliĢsel stratejilerin kullanıldığı gözlenmiĢtir. Ayrıca kavramsal anlama düzeyinin 

uygulama sonrasında bilimsel doğru Ģeklinde geniĢletildiği ve alternatif kavramların 

bilimsel doğru olarak değiĢtirildiği ifade edilmiĢtir. Yapılan farklı bir çalıĢmada Aydın 

(2013) argümantasyonun farklı iĢleniĢ modellerinin fen bilimleri dersi öğretmen 

adaylarının üst biliĢsel ve mantıksal düĢünme becerilerine etkisini belirlemek amacıyla 

135 kiĢilik örneklem grubuyla araĢtırmasını gerçekleĢtirmiĢtir. Karma yöntemin esas 

alındığı çalıĢmada veriler test ve görüĢmelerle toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda deney 

grubunda argümantasyona dayalı yürütülen sürecin üst biliĢsel düĢünme üzerinde etkili 

olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Öğretmen adayı örneklem grubuyla yapılan bazı çalıĢmalarda öğrenci 

örneklemiyle benzer Ģekilde üst biliĢ ve baĢarı iliĢkisi üzerinde de durulmuĢtur. 

Altunsoy (2012) fen bilimleri dersi öğretmen adayları ile yürüttüğü çalıĢmasında üst 

biliĢsel stratejileri kullanmanın özel görelilik ve kuantum fiziğiyle olan iliĢkisini 

araĢtırmayı amaçlamıĢtır. 71 öğrenci ile ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen 

esas alınarak yürütülen çalıĢmada veriler test ve ölçeklerle toplanmıĢtır. Sonuçta özel 

görelilik konusundaki baĢarının ve kuantum fiziğine yönelik tutumun deney grubu 

lehine artıĢ gösterdiği gözlemlenmiĢtir. Bir diğer çalıĢmada Çakır (2011) laboratuvar 

dersi kapsamında öğretmen adaylarının üst biliĢsel değiĢimlerini incelemek amacıyla 35 

öğretmen adayı ile karma yöntem esas alarak bir araĢtırma süreci yürütmüĢtür. Sonuçta 
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uygulama sonrasında laboratuvar dersinde kullanılan kitapçıktaki üst biliĢ 

yönlendiricilerin üst biliĢsel değiĢime yardımcı olduğu belirtilmiĢtir. Bu değiĢimler 

içinde en çok üst biliĢin kendini izleme becerisi açısından geliĢtiği ifade edilmiĢtir. 

 

Özetle; fen eğitiminde üst biliĢ ile ilgili genellikle deneysel desen kullanılarak 

çalıĢmalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretmen adayı örneklem grubuyla gerçekleĢtirilen 

birçok çalıĢmada yapılan farklı uygulamaların üst biliĢsel strateji (Kumlu, 2012; 

Altunsoy, 2012), üst biliĢsel düĢünme becerisi (Aydın, 2013) ve üst biliĢsel değiĢim 

(Çakır, 2011)  üzerindeki etkisi incelenmiĢ ve genellikle bu uygulamaların olumlu 

etkileri üzerinde durulmuĢtur.  

 

 

2.4.2 Biçimlendirici Değerlendirmenin Öğrenciler Üzerindeki Etkisi ile İlgili 

Araştırmalar 

 

Biçimlendirici değerlendirmenin öğrenme üzerinde etkili olduğunu belirten 

Black ve William (1998) konuyla ilgili literatürleri kapsamlı bir Ģekilde gözden 

geçirerek ve farklı ülkelerin önde gelen eğitim uzmanlarından yorumlar alarak derleme 

türünde bir makale yayınlamıĢlardır. Kapsamlı alan yazın incelemesi sonucunda 

biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin motivasyonunu, kavramsal anlama 

düzeylerini ve öz değerlendirme becerilerini desteklediği sonucuna varılmıĢtır.  9 yıllık 

bir araĢtırma döneminde 160‟dan fazla dergiden 580 makale inceleyerek yapılan bu 

çalıĢmada biçimlendirici değerlendirmenin öğrenci motivasyonunun yanı sıra öğretmen 

motivasyonu üzerinde de olumlu etkilerinin olduğu belirtilmiĢtir. Bu çalıĢma ile 

bağlantılı olarak biçimlendirici değerlendirmenin öğrenciler üzerindeki etkileriyle ilgili 

birçok çalıĢma yapılmıĢtır (Bala, 2013; Buldur, 2014; Demir, 2017; Gibbs ve Simpson, 

2004; Kıryak, Bulunuz ve Zeybek, 2015; Ozan, 2017; Spalding, Wilson ve Mewborn, 

2002; ġahin Topçu, 2017; Tekin, 2010).  

 

Bu çalıĢmalardan birinde ġahin Topçu (2017) biçimlendirici yoklama soruları ile 

yapılan öğretimin 7. sınıf öğrencilerinin kavramsal anlama düzeylerine etkisini 

incelemeyi amaçlamıĢtır. Kullanılan biçimlendirici yoklama soruları, seçenek içeren ve 

açık uçlu sorular olmak üzere iki kısımdan oluĢacak Ģekilde hazırlanmıĢtır. 7. sınıf 

öğrencilerinden 47 kiĢiyle yürütülen süreçte karma yöntem esas alınarak nitel ve nicel 

veriler analiz edilmiĢtir. Yoklama sorularının seçenek içeren kısmından nicel, açık uçlu 
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kısmından ise nitel veriler elde edilmiĢtir. Sonuçta öğrenci eksikliklerinin ve kavram 

yanılgılarının son testlerde azaldığı gözlenmiĢtir. Benzer bir çalıĢmada Kıryak ve 

diğerleri (2015), biçimlendirici yoklama soruları ile 7. sınıf öğrencilerinin ısı sıcaklık 

ünitesindeki kavramsal anlama düzeylerini belirlemeyi amaçladıkları çalıĢmalarını 120 

öğrenci ile yürütmüĢlerdir. Verilerin anketle toplandığı araĢtırma sonucunda 

biçimlendirici değerlendirme sondalarının öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerinde 

etkili olduğu ve alternatif kavramları açığa çıkarmaya yardımcı olduğu gözlenmiĢtir. 

Elde edilen veriler ġahin Topçu (2017) ve Black William (1998) tarafından elde edilen 

sonuçlarla paralellik göstermektedir.  

 

Biçimlendirici değerlendirmenin öğrenciler üzerindeki etkisinin incelendiği bir 

diğer araĢtırmada Buldur (2014) performansa dayalı teknikler kullanılarak yürütülen 

biçimlendirici değerlendirme sürecinin öğretmen ve öğrenciler üzerindeki etkisi 

incelemeyi amaçlamıĢtır. Karma yöntemin esas alındığı araĢtırmanın nitel bölümde 

durum çalıĢması, nicel bölümde ise deney, kontrol, plasebo gruplu ön test-son test yarı 

deneysel desen esas alınmıĢtır. Nicel boyutta 80 öğrenci ile ölçeklerle veriler 

toplanırken, nitel boyutta ise 9 öğrenci ve 1 öğretmenle görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmacı bu süreçte öğrencilerin sınıf-içi değerlendirme ortamına iliĢkin algıları, 

baĢarı amaç oryantasyonları ve değerlendirmeye yönelik algıları üzerinde biçimlendirici 

değerlendirmelerin etkisini incelemiĢtir. Sonuçta deneysel iĢlem sürecinin öğrencilerin 

benimsedikleri baĢarı amaç oryantasyonu üzerinde kısmen etkide bulunduğu,  

öğrenmeye yönelimli değerlendirme ortamı algıları üzerinde artıĢa ve performansa 

yönelimli değerlendirme ortamı algısı yönünden ise düĢüĢe sebep olduğu gözlenmiĢtir. 

Aynı zamanda öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucu değerlendirme hakkındaki 

olumlu görüĢlerinin geliĢtiği de gözlenmiĢtir. Ders öğretmeniyle yapılan görüĢme 

sonucunda ise biçimlendirici değerlendirmeye karĢı farkındalığının ve olumlu 

görüĢlerinin arttığı tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen bulgular Black ve William 

(1998)‟in çalıĢmasında bahsedilen, biçimlendirici değerlendirmenin öğrenci ve 

öğretmenler üzerindeki olumlu etkileri ile uyumlu görünmektedir.  

 

Yapılan çalıĢmalara benzer olarak Ozan (2017) biçimlendirici değerlendirme 

uygulamalarının öğrencilerin akademik baĢarı, tutum ve öz düzenlemelerine olan 

etkisini incelemek amacıyla 45 öğrenci ile karma yöntem desenlerinden biri olan iç içe 

gömülü deseni esas alarak yürüttüğü çalıĢmasında verileri test, ölçek, gözlem ve 
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görüĢmelerle toplamıĢtır. Sonuçta deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarı, 

tutum ve öz düzenlemelerinde deney grubu lehine anlamlı farklılığın olduğu 

gözlenmiĢtir. Gözlem ve görüĢme sonuçlarından elde edilen verilere göre ise öğretmen 

ve öğrencilerin biçimlendirici değerlendirme uygulamalarına yönelik olumlu bakıĢ 

açısında olduğu tespit edilmiĢtir. BaĢka bir araĢtırmada Nickel (2013) biçimlendirici 

değerlendirme tekniği olarak kullanılan günlüklerin öğretmen adayları üzerindeki 

etkisini gözlemlemek amacıyla bir vaka çalıĢması yapmıĢtır. 51 öğretmen adayından 

öğretmenlik uygulama dersleri sonrası alan deneyimi hakkındaki gözlemlerini 

derinlemesine yansıtmalarını sağlayan günlük tutmaları istenmiĢtir. AraĢtırmacı dersin 

sorumlusu (hocası) olarak öğrencileri yakından inceleme fırsatı bulmuĢ ve öğrencilerle 

diyalog içerisinde biçimlendirici değerlendirmeyi kullanarak derin yansıtmalarda 

bulunmaları için yardımcı olmuĢtur. Süreç içerisinde günlüklere yönelik dönütler 

verilerek öğrencilerin öz değerlendirmelerde bulunmaları sağlanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda ise Ozan (2017)‟den farklı olarak biçimlendirici değerlendirmenin öz 

değerlendirme üzerinde olumlu etkisi olduğunu ifade etmiĢtir. 

 

Benzer bir çalıĢmada Yalaki (2010) biçimlendirici değerlendirmenin öğrenci 

baĢarısı ve tutum üzerindeki etkisini incelemek amacıyla 163 fen bilgisi öğretmenliği 

öğrencisi ile yürüttüğü çalıĢmasında verileri anketlerle toplamıĢtır. Ön test-son test 

kontrol gruplu deneysel desenin yanında araĢtırmasında daha derinlemesine bir anlayıĢ 

sunmak amacıyla görüĢmelerde kullanılmıĢtır. Sonuçta Ozan (2017) ile benzer Ģekilde 

deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarı ve tutumlarında anlamlı bir iyileĢmenin 

olduğu gözlenmiĢtir. Ayrıca nitel veriler sonucunda da öğrencilerin sürece yönelik 

olumlu tepkilerinin olduğu belirtilmiĢtir. Benzer bir baĢka çalıĢmada Tekin (2010) diğer 

çalıĢmalarda olduğu gibi biçimlendirici değerlendirmenin öğrenci baĢarısına olan 

etkisini araĢtırmak amacıyla 27 öğrenci ile ön test-son test kontrol gruplu model esas 

alarak yürüttüğü çalıĢmasında verileri ölçekler ve testlerle toplamıĢtır. Diğer 

çalıĢmalardan farklı olarak matematik dersi kapsamında yürütülen araĢtırma sonucunda 

matematik baĢarısı, derse karĢı tutum üzerinde biçimlendirici değerlendirmenin olumlu 

etkileri olduğu tespit edilmiĢtir.  

Bulunuz ve Bulunuz (2013) fen öğretiminde biçimlendirici değerlendirmeyi 

tanıtmak ve yapılan çalıĢmalara iliĢkin örnekler sunmak amacıyla derleme türünde bir 

çalıĢma yapmıĢtır. Yapılan çalıĢmada biçimlendirici değerlendirmenin kuramsal 

temelleri anlatılırken aynı zamanda üç adet biçimlendirici yoklama sorusu tanıtılmıĢtır. 
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Bu yoklama sorularının öğretmen ve öğretmen adayları üzerinde ilgi uyandırdığı 

gözlemlenmiĢtir. Elde edilen deneyim, gözlem ve yoklama sorularından edinilen 

çıkarımlara göre sonuçta biçimlendirici değerlendirmelerin fen bilimleri dersindeki 

kavramsal anlama açısından önemli olduğu çıkarımına ulaĢılmıĢtır. Benzer çıkarımda 

bulunan Yin ve diğ. (2008) ise biçimlendirici değerlendirmenin öğrenci baĢarısı, 

motivasyonu ve kavramsal değiĢimi üzerindeki etkisini incelemek amacıyla araĢtırma 

yapmıĢtır. ÇalıĢmada ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen esas alınmıĢ ve 

veriler ölçeklerle elde edilmiĢtir. Uygulama sürecinde altı fen bilgisi öğretmeni kendi 

öğrencileriyle birlikte deney grubunda, altı fen bilgisi öğretmeni de öğrencileriyle 

birlikte kontrol grubunda yer almıĢtır. Sonuçta biçimlendirici değerlendirmelerle 

yürütülen öğrenme sürecinin öğrencilerin motivasyonları, baĢarıları ve kavramsal 

değiĢimleri üzerinde anlamlı bir etki oluĢturmadığını tespit etmiĢlerdir. Ancak bu 

durumu biçimlendirici değerlendirmenin etkili olamamasından ziyade yapılan 

uygulamaların gerçekleĢtirilmesinde yaĢanan zorluklarla açıklamıĢlardır. Fen alanında 

yapılan bir baĢka çalıĢmada Bala (2013) farklı olarak bilimin doğasının öğretiminde 

biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. 44 

öğrenci ile yürütülen araĢtırmada karma yöntem esas alınmıĢtır. Verilerin anket ve 

görüĢmelerle elde edildiği araĢtırma sonucunda diğer çalıĢmalarda olduğu gibi 

biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının fen dersinde bilimin doğasının öğretimi 

üzerinde de olumlu katkısının olduğu tespit edilmiĢtir.  

Bir diğer araĢtırmada Demir (2017) öğrencilere verilen anlık geribildirimlerin 

öğrenmeleri üzerindeki etkisini araĢtırırken bilgisayar destekli biçimlendirici 

değerlendirmeyi kullanmıĢtır. 128 öğrenci ile yürütülen ve dört farklı tür geribildirimin 

verildiği çalıĢmada yarı deneysel desen esas alınmıĢtır. Farklı miktarda bilgi içeren 

anlık geribildirim türlerinin etkilerini karĢılaĢtırmak amacıyla; geribildirim verilmeyen, 

sadece doğru cevabı verilen, ayrıntılı geribildirim verilen ve ekstra ayrıntılı geribildirim 

verilen olmak üzere dört farklı grup oluĢturulmuĢtur.  AraĢtırma sonucunda ayrıntılı geri 

bildirim alan öğrencilerin ortalama puanları diğer gruplara göre daha fazla artmıĢtır. 

BaĢka bir çalıĢmada Günel (2014) biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin derse 

katılımı üzerindeki etkisini incelemek amacıyla bir dil programındaki 23 öğrenci ile bir 

vaka çalıĢması gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma sürecinde görüĢmeler, haftalık yansıtma 

kâğıtları ve öğretmen günlükleri ve notları ile elde ettiği veriler sonucunda 

biçimlendirici değerlendirmenin ders katılımı üzerinde olumlu etkilerinin bulunduğunu 
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gözlemlemiĢtir. Dil programında yapılan bir baĢka çalıĢmada öğretmen adayı örneklem 

grubu ile çalıĢan Büyükkarcı (2010) biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin sınav 

kaygısı ve değerlendirme tercihleri üzerindeki etkisini incelemek amacıyla Ġngilizce 

Öğretmenliği birinci sınıf öğrencilerinden 107 kiĢi ile araĢtırmasını yürütmüĢtür. Karma 

desen esas alınan ve nicel boyutta ön test-son test kontrol gruplu desene göre yürütülen 

çalıĢmada veriler ölçek ve görüĢmelerle elde edilmiĢtir. Sonuçta biçimlendirici 

değerlendirmenin öğrencilerin sınav kaygılarını azaltmaya yönelik değiĢimlere sebep 

olduğu ve değerlendirme tercihlerinin biçimlendirici değerlendirme yönünde olumlu 

geliĢmeler gösterdiği belirlenmiĢtir.   

Özetle yapılan çalıĢmalar özellikle biçimlendirici değerlendirmenin öğrenci 

baĢarısı (Ozan, 2017; Tekin, 2010; Yalaki, 2010; Yin ve diğerleri, 2008) ve kavramsal 

anlama düzeyi (Black ve Wiliam,1998; Bulunuz ve Bulunuz, 2013; Kıryak ve diğerleri, 

2015; ġahin Topçu, 2017; Yin ve diğerleri, 2008) üzerindeki etkisiyle ilgilidir. Bunun 

dıĢında tutum (Ozan, 2017; Yalaki, 2010), öz değerlendirme (Black ve Wiliam, 1998; 

Nickel, 2013; Ozan, 2017), baĢarı-amaç oryantasyonu (Buldur, 2014), ders katılımı 

(Günel, 2014), sınav kaygısı ve değerlendirme tercihleri (Büyükkarcı, 2010) üzerindeki 

etkisi ile ilgili çalıĢmalara da yer verilmiĢtir.   

 

 

2.4.3 Üst Biliş ve Ölçme Değerlendirme Arasındaki İlişki ile İlgili 

Araştırmalar 

 

 Alan yazın incelendiğinde farklı öğrenme yöntemlerinin ve farklı değerlendirme 

tekniklerinin üst biliĢ üzerindeki etkisi araĢtırma konusu olmuĢtur.  

 

Bu bağlamda DurmuĢ (2013) çoklu zekâ kuramını esas alan bazı alternatif 

(performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme tekniklerinin öğrencilerin üst biliĢ 

becerilerine etkisini incelemek amacıyla ön test-son test kontrol gruplu deneysel deseni 

esas alarak 120 öğrenci ile bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Matematik dersinde yaptığı bu 

çalıĢmada aynı zamanda öğrencilerin matematik baĢarılarını, tutum ve hatırlama 

düzeylerini de incelemiĢtir. Veri toplama sürecinde test, anket ve ölçekler kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre öğrencilerin üst biliĢsel becerileri pozitif yönde 

geliĢim göstermiĢtir. Aynı Ģekilde matematik baĢarı, tutum ve hatırlama düzeyleri 

üzerinde olumlu değiĢimler gerçekleĢmiĢtir. Benzer bir çalıĢmada TaĢkın ve Çakmak 

(2017) öğrenci merkezli öğrenme ortamında oyunlaĢtırmanın yenilikçi bir 
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değerlendirme yöntemi olarak kullanılmasının akademik baĢarı, üst biliĢ ve bağlılık 

üzerindeki etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. 26 Meslek yüksekokulu öğrencisi ile 

yürütülen araĢtırmada korelasyonel (iliĢkisel) araĢtırma deseni esas alınmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğrencilerin oyunlaĢtırma puanı ile üst biliĢ puanları arasında pozitif bir 

iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Aynı Ģekilde akademik baĢarı ile bağlılık ve oyunlaĢtırma 

ile bağlılık puanları arasında da pozitif iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuçlardan 

hareketle oyunlaĢtırmanın daha çok ders içerisinde, biçimlendirici değerlendirme 

tekniği olarak kullanılmasının doğru olacağı belirtilmiĢtir. Bu bağlamda DurmuĢ 

(2013)‟un çalıĢmasında olduğu gibi alternatif (performansa dayalı) ölçme ve 

değerlendirme tekniklerinin üst biliĢi olumlu etkilediği yargısına ulaĢılmıĢtır.  

 

BaĢka bir araĢtırmada Saraç ve Karakelle (2012) üst biliĢin çevrim içi ve çevrim 

dıĢı değerlendirmesi üzerinde durmuĢtur. Üst biliĢin değerlendirmesinde farklı ölçümler 

arasındaki iliĢkileri araĢtırmak amacıyla 47 beĢinci sınıf öğrencisi ile araĢtırmayı 

yürütmüĢlerdir. Çevrim dıĢı ölçümler öğretmen değerlendirme ölçeği ve öz bildirim 

anketinden oluĢurken çevrim içi ölçümler ise sesli düĢünme protokolleri ve testlerle üst 

biliĢsel izleme doğruluğunu ölçme sürecinden oluĢmuĢtur. Karma yöntemin esas 

alındığı çalıĢma sonucunda üst biliĢsel süreçlerin çeĢitli yöntemler kullanılarak 

değerlendirilmesi gereken karmaĢık bir yapıdan oluĢtuğu belirtilmiĢtir. Ayrıca 

çalıĢmalarda çevrim içi ve çevrim dıĢı yöntemlerin birlikte kullanılması gerekliliği de 

ifade edilmiĢtir. Benzer Ģekilde Wang (2015) üniversite öğrencilerinin kimya 

konularındaki üst biliĢ özelliklerini araĢtırmak amacıyla genel ve göreve özgü olmak 

üzere çoklu değerlendirme çalıĢması yapmıĢtır. OluĢturulan farklı değerlendirme 

türleriyle laboratuvar derslerinde öğrencilere dönütler sağlanarak biçimlendirici 

değerlendirmeler yapılmıĢtır. Karma yöntem esas alınarak gerçekleĢtirilen çalıĢmada 31 

öğrenci ile dört genel değerlendirme yöntemi kullanılarak ve iki öğrenciyle vaka 

çalıĢması yapılarak veriler elde edilmiĢtir. Bu verilerle dört ölçekten elde edilen üst 

biliĢsel değerlendirme puanları oluĢturulmuĢtur. Sonuçta genel ve göreve özgü 

değerlendirmelerin üst biliĢ üzerinde etkili olduğunu tespit etmiĢtir. 

 

Ġlgili alan yazında ayrıca üst biliĢ ile öz düzenleme ve öz değerlendirme 

becerileri arasındaki iliĢkiye vurgu yapıldığı da görülmüĢtür. Bir çalıĢmada Rubenstein, 

Callan ve Ridgley (2017) üst biliĢsel becerilerde önemli bir yeri olan öz düzenleme 

kavramı üzerinde araĢtırmalar yapmıĢtır. Yapılan çalıĢma yaratıcı düĢünme sürecinin öz 
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düzenleyici öğrenmenin daha geniĢ kuramsal çerçevesi içinde açıklamak amacıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süreçte farklı değerlendirme yöntemlerinden faydalanılmıĢtır. 

AraĢtırmalar sonucunda öz düzenlemenin yaratıcı düĢünmeyi desteklediği, öz 

düzenleme alanında yapılan ölçme tekniklerinin yaratıcı süreci değerlendirmeye 

kolaylık sağladığı gerekçeleri ile öz düzenleme ve yaratıcı düĢünme arasında iliĢki 

kurulmuĢtur. Yaratıcı düĢünmenin de üst biliĢsel becerileri destekleyici nitelikte olduğu 

belirtilmiĢtir. Bu noktada süreçte yapılan ölçme değerlendirmelerin dolaylı olarak üst 

biliĢi desteklediğini belirtmiĢlerdir. Benzer olarak Braund ve DeLuca (2018) ilköğretim 

öğretmenlerinin üst biliĢi ve öz düzenlemeyi sağlamada biçimlendirici 

değerlendirmelerden nasıl yararlandıklarını belirlemek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. 

44 öğretmen ile ardıĢık açıklayıcı karma yöntem esas alınarak anket ve görüĢmelerle 

veriler elde edilmiĢtir. Sonuçta biçimlendirici değerlendirmenin üst biliĢsel becerilerle 

bağlantılı olduğu tespit edilmiĢtir.  Ayrıca katılımcılar öğrencilerin üst biliĢini 

geliĢtirmek için öz değerlendirme, akran değerlendirme ve yansıtıcı düĢünme 

uygulamalarının önemli olduğunu ifade etmiĢtir. Bunların yanında farklı uygulamaların 

da gerekli olduğunu belirtmiĢlerdir.  AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar Rubenstein ve 

diğerleri, (2017)‟ nin çalıĢma sonuçları ile uyumlu görünmektedir. 

 

 Benzer olarak Hudesman ve diğerleri, (2013) öğrenci baĢarısını artırmak için 

biçimlendirici değerlendirme ve üst biliĢin rolünü belirlemek amacıyla bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Uygulama sürecinde öz düzenleme ile geliĢtirilmiĢ biçimlendirici 

değerlendirme programını birleĢtirilerek bir öğretim modeli hazırlanmıĢtır. Bu model 

bir kolejde üç yıllık süre boyunca çeĢitli dönemlerde kullanılmıĢtır. Uygulama süreci 

sonucunda programın uygulandığı grubun baĢarı yönünden daha önde olduğu ve 

öğrenmelerini sonraki eğitim düzeylerine de aktardıkları belirtilmiĢtir. Andrade (1999) 

ise farklı bir çalıĢmada üst biliĢ ve otantik değerlendirmenin kesiĢiminde öğrenci öz 

değerlendirmelerinin üst biliĢ üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla 47 öğrenci ile ön 

test-son test kontrol deneysel desen esas alarak yürüttüğü çalıĢmasında verileri testlerle 

ve sesli düĢünme protokollerinin kodlanmasıyla elde etmiĢtir. Süreçte deney grubu 

öğrencilerinden periyodik olarak öz değerlendirme yapmaları istenirken kontrol 

grubunda böyle bir istekte bulunulmamıĢtır. AraĢtırma sonucunda Hudesman ve 

diğerleri (2013) ile paralel Ģekilde deney grubu öğrencilerinin üst biliĢsel özelliklerinin 

anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği gözlenmiĢtir.  
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Bu çalıĢmalarla paralel olarak Shamir, Mevarech ve Gida (2008) bazı 

değerlendirme faaliyetlerinin öğrencilerin üst biliĢsel becerilerine etkisini gözlemleyen 

bir çalıĢma yürütmüĢtür. BireyselleĢtirilmiĢ öğrenme, akran destekli öğrenme ve öz 

değerlendirme raporları kullanılarak uygulama süreci yürütülmüĢtür. ÇalıĢma, yapılan 

uygulamaların üst biliĢe etkisini incelemek amacıyla 64 anasınıfı öğrencisi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney ve kontrol grubu olarak atanan öğrencilere yetenek testleri 

uygulanmıĢ ve öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢmelerde öğrencilere daha önce 

kullanılan bazı resimler verilerek bunları hatırlamaları sağlanmıĢtır. GörüĢmeci 

çocuklarla bireysel görüĢmeler yaptıktan sonra akranlarıyla birlikte görüĢmelere devam 

ederek davranıĢları kodlamıĢtır. Ek olarak çocukların dil yeteneği ve zihin kuramı 

üzerinde de çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda yapılan uygulamaların öğrencilerin üst 

biliĢlerine katkı sağladığı belirtilmiĢtir.  

 

Üst biliĢ ve değerlendirme iliĢkisini bir baĢka açıdan ele alan O‟Neil ve Brown 

(1998) matematik derslerinde kullanılan soru biçimlerinin üst biliĢ üzerindeki farklı 

etkilerini incelemek amacıyla 1032 sekizinci sınıf öğrencisi ile süreci yürütmüĢtür. 

Uygulama sürecinde matematiksel ögeler çoktan seçmeli ve açık uçlu formatlarda 

sunularak her formattan sonra üst biliĢ üzerindeki etkileri ölçülmüĢtür. ÇalıĢma 

sonucunda açık uçlu soruların çoktan seçmeli sorulara göre daha çok üst biliĢsel strateji 

kullanımına fırsat verdiği belirlenmiĢtir. Aynı alanda benzer olarak Özcan (2014) 

matematik dersinde üst biliĢin değerlendirilmesi ile ilgili süreçte kullanılan 

değerlendirme tekniklerinin baĢarıyı yordamadaki durumunu belirlemek amacıyla bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Bu süreçte çalıĢma iki bölümde yürütülmüĢ ve uygun 

örnekleme yoluyla 408 altıncı sınıf öğrencisinden veriler toplanmıĢtır. Ġlk bölümde 

öğrencilerin üst biliĢ formu puanları ile matematik baĢarısı arasındaki iliĢki 

araĢtırılırken, ikinci bölümde standart bir test olan SBS matematik puanları ile üst biliĢ 

formu puanı arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. Sonuçta SBS matematik puanı ile üst biliĢ 

formu puanları arasında anlamlı bir pozitif iliĢkinin olduğu gözlenmiĢtir. 

 

 Özetle; üst biliĢ ve ölçme değerlendirme ile ilgili yapılan çalıĢmalarda genellikle 

öz değerlendirme, öz düzenleme ve biçimlendirici değerlendirme kavramı üzerinde 

durularak bu kavramlar ile üst biliĢ arasındaki iliĢkilerin anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir 

(Andrade, 1999; Braund ve DeLuca, 2018; Hudesman ve diğerleri, 2013; Rubenstein ve 

diğerleri, 2017; Shamir ve diğerleri, 2008; Winne, Jamieson-Noel ve Muis, 2002). 
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, araĢtırma sürecinde uygulanan 

iĢlemler, verilerin toplanması ile verilerin analizi baĢlıklarına yer verilmiĢtir. 

 

 

3.1 Araştırma Modeli 

 

Fen eğitiminde kullanılan farklı değerlendirme türlerinin öğrencilerin üst biliĢsel 

becerilerine etkisinin incelendiği bu çalıĢmada karma yöntem esas alınmıĢtır. Karma 

yöntem; nitel ve nicel veri toplama yöntemlerinin bir arada kullanıldığı yöntemdir 

(Greene, Caracelli ve Graham, 1989). Nitel ve nicel yöntemler birbirinden farklı 

yaklaĢımlar olmasına rağmen, eğitim bilimleri araĢtırmalarında bir arada 

kullanılmalarına yönelik kabuller vardır (Salomon, 1991). Bu bağlamda nicel ya da nitel 

yöntemlere göre karma yöntemin avantajı bir sorunun daha anlaĢılır görünmesine 

yardımcı olup araĢtırmaya farklı yönlerden bakılmasını sağlamaktır (Creswell, 2005). 

AraĢtırma problemleri doğrultusunda, üst biliĢsel beceri geliĢimi detaylı izleme 

gerektiren bir süreç olduğundan bu çalıĢmada deneysel yöntemin ortaya çıkardığı 

neden-sonuç iliĢkisinin yanında gözlem ve görüĢmelerden de yararlanmak amacıyla 

karma desen esas alınmıĢtır. Ayrıca nitel ve nicel verilerin eĢ zamanlı veya ardıĢık 

olarak toplandığı, farklı araĢtırma sorularını irdelemek için kullanılabilen, veri setlerinin 

analizinin birbirlerinden bağımsız olarak yürütüldüğü iç içe gömülmüĢ desen 

kullanılmıĢtır. 

 

 

3.1.1 Deneysel Desen 

 

AraĢtırmanın nicel bölümünde; deney-plasebo-kontrol gruplu, ön-test son-test 

yarı deneysel desen esas alınmıĢtır. Yarı deneysel desenin amacı herhangi bir durumda 

neden-sonuç iliĢkilerini belirleyerek sonuçların karĢılaĢtırılarak ölçülmesidir. Bu 

desende gruplar rastgele değil ölçümlerle belirlenir (Ekiz, 2003). AraĢtırmanın deseni 

3x2‟lik karıĢık desendir. Birinci faktör deneysel iĢlem gruplarını (deney, plasebo ve 
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kontrol grubu) ikinci faktör ise bağımlı değiĢkene ait tekrarlı ölçümleri (ön-test ve son-

test) göstermektedir. AraĢtırmanın deneysel tasarımı ġekil 3.1‟ de gösterilmektedir. 

Grup Ön test Uygulama Son test 

 

 

 

Deney 

Çocuklar için üst 

biliĢsel farkındalık 

ölçeği (ÜBFÖ-Ç) 

 

Alternatif 

(Performansa 

Dayalı) 

Değerlendirme 

Tekniklerinin 

Kullanıldığı 

Biçimlendirici 

Değerlendirme 

Uygulamaları 

 

 

(ÜBFÖ-Ç) 

Üst biliĢe yönelimli 

sınıf çevresi ölçeği-

fen (ÜBYSÇÖ-F) 

 

 

(ÜBYSÇÖ-F) 

 

 

 

 

Kontrol 

 

(ÜBFÖ-Ç) 

 

 

Geleneksel 

Değerlendirme 

Tekniklerinin 

Kullanıldığı Düzey 

Belirleyici 

Değerlendirme 

Uygulamaları 

 

 

(ÜBFÖ-Ç) 

 

(ÜBYSÇÖ-F) 

 

 

(ÜBYSÇÖ-F) 

 

 

 

 

 

Plasebo 

 

(ÜBFÖ-Ç) 

 

 

Geleneksel 

Değerlendirme 

Tekniklerinin 

Kullanıldığı Düzey 

Belirleyici 

Değerlendirme 

Uygulamaları 

(Çalışma yaprakları 

ile yürütülen) 

 

(ÜBFÖ-Ç) 

 

 

(ÜBYSÇÖ-F) 

 

 

 

(ÜBYSÇÖ-F) 

 

Şekil 3.1- AraĢtırmanın deneysel tasarımı 

 

 

ġekil 3.1‟ de görüldüğü gibi deneysel iĢlem öncesinde ve sonrasında çalıĢma 

grubuna iliĢkin veriler aynı veri toplama araçlarıyla toplanmıĢtır. Uygulama sürecinde 

ise deney grubuna alternatif (performansa dayalı) tekniklerin kullanıldığı biçimlendirici 

değerlendirmeler uygulanırken, kontrol ve plasebo grubunda geleneksel tekniklerin 

kullanıldığı düzey belirleyici değerlendirme uygulamaları yürütülmüĢtür.  

 

 

3.1.2 Durum Çalışması 

 

AraĢtırmanın nitel boyutunda; sürecin öğrencilerin üst biliĢsel becerileri 

üzerindeki etkisini daha detaylı incelemek amacıyla durum çalıĢması yapılmıĢtır. 
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Durum çalıĢması iki farklı çalıĢma grubu ile yürütülmüĢtür. Birinci çalıĢma grubunu 

deney grubu öğrencilerinin tamamı, ikinci çalıĢma grubunu ise deney grubundan seçilen 

üç öğrenci oluĢturmuĢtur. Deney grubu öğrencileri ile üst biliĢsel değiĢimi izlemek 

amacıyla uygulama öncesinde ve sonrasında, üç hedef öğrenciyle ise üst biliĢsel 

değiĢimin daha detaylı izlenmesi amacıyla süreç boyunca uygulanan çalıĢma yaprakları 

sonrasında yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. 

 

Durum çalıĢması aktüel bir kavramın kendi yaĢam perspektifinde ele alındığı, 

ele alınan kavram ve kapsadığı alandaki sınırların net bir Ģekilde çizilmediği, bir çok 

bilginin bulunduğu durumlarda ele alınan ve bununla birlikte geçmiĢte olgunlaĢan 

kuramların veri toplama ve analiz sürecine öncülük eden ampirik bir araĢtırma 

yöntemidir (Yin, 2003). Bu çalıĢmada iç içe geçmiĢ çoklu durum deseni esas alınmıĢ 

olup, görüĢmeler görüĢme formu yaklaĢımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

 

3.2 Çalışma Grubu 

 

Karma yönteme göre yürütülen bu araĢtırmada nitel ve nicel boyutların çalıĢma 

gruplarının seçiminde çok aĢamalı örnekleme yöntemi esas alınmıĢtır (Creswell, Plano 

Clark, Gutmann ve Hanson, 2003). 

 

 

            3.2.1 Durum Çalışmasının Çalışma Grubu 

 

 Durum çalıĢmasının çalıĢma grubunu deney grubunda yer alan 12 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. Bu 12 kiĢilik çalıĢma grubundaki öğrencilerle deneysel uygulama öncesi 

ve sonrasında görüĢmeler yapılmıĢtır. Ayrıca yine durum çalıĢması kapsamında, deney 

grubu içinde yer alan ve gönüllülük esasıyla belirlenen üç öğrenci ile süreç boyunca 

görüĢmeler yapılmıĢtır. 

 

 

3.2.2 Deneysel Desenin Çalışma Grubu 

 

Nicel boyutta yürütülen yarı-deneysel desenin çalıĢma grubunu bir devlet 

ortaokulunun üç farklı sınıfında öğrenim gören yedinci sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. 

Benzer özelliklere sahip sınıflar deney, kontrol ve plasebo grubu olmak üzere yansız 

atama yoluyla üçe ayrılmıĢtır. Deneysel desenin çalıĢma grubu; deney ile plasebo 
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grubunda 12 ve kontrol grubunda 13 öğrenci olmak üzere toplamda 37 öğrenciden 

meydana gelmiĢtir. 

 

 

3.3 Araştırma Sürecinde Uygulanan İşlemler  

 

AraĢtırma sürecinde uygulanan iĢlemler baĢlığı altında; deneysel iĢlem 

öncesinde yapılan iĢlemler, deneysel iĢlem esnasında yapılan iĢlemler ve deneysel iĢlem 

sonrasında yapılan iĢlemler baĢlıklarına yer verilmiĢtir. Deneysel iĢlem öncesinde, 

süresince ve sonrasında uygulanan iĢlemlerle ilgili bilgi ġekil 3.2' de gösterilmiĢtir. 
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Şekil 3.2- Deneysel iĢlem öncesinde, sürecinde ve sonrasında uygulanan iĢlemler 
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3.3.1 Deneysel İşlem Öncesinde Uygulanan İşlemler 

 

Deneysel iĢlem sürecine baĢlamadan önce yapılan hazırlıklarla ilgili bilgiler bu 

baĢlık altında yer almaktadır. Bu nedenle çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin 

seçimi, kullanılacak veri toplama araçları ile çalıĢma yapraklarının hazırlanması, asıl 

uygulama için grupların oluĢturulması ve öğrencilerle yürütülen pilot uygulama süreci 

hakkında bilgiler sunulmuĢtur. 

 

Deneysel iĢlem öncesinde ilk olarak araĢtırmanın çalıĢma grubuna karar verilmiĢ 

ve bu kapsamda araĢtırmacının görev yaptığı okulda çalıĢmaya baĢlanmıĢtır. Diğer 

taraftan uygulama sürecinde kullanılacak olan veri toplama araçlarının yazarlarından da 

gerekli izinler alınmıĢtır. 

 

Son olarak, deneysel iĢlemi süreci baĢlamadan önce, uygulama sırasında 

oluĢabilecek aksaklıkları tespit edebilmek ve öğrencilerin sürece yönelik oluĢabilecek 

tepkilerini görmek amacıyla pilot uygulama yapılmıĢtır. 

 

 

3.3.1.1 Pilot Uygulamaya İlişkin Bilgiler 

 

Deneysel iĢlem öncesinde gerçekleĢtirilen pilot uygulama dört haftada 

tamamlanmıĢtır. Asıl uygulamanın yapılacağı sınıftan farklı bir sınıfta 16 ders saati 

boyunca pilot uygulama yapılmıĢtır. Uygulama araĢtırmacı tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süreçte asıl uygulamada kullanılacak olan çalıĢma yaprakları 

hazırlanarak dersler iĢlenmiĢtir.  

 

Pilot uygulama sürecinde bir takım sorunlarla karĢılaĢılmıĢtır. Özellikle 

uygulamanın baĢında öğrenciler yeni karĢılaĢtıkları tekniklere uyum sağlamakta 

zorlanmıĢtır. Bu aĢamada öğretmen öğrencilerinin kendisinden yönlendirmeler 

beklediğini, etkinlikleri tek baĢlarına yapmakta zorlandığını görmüĢtür. Öğrenciler 

özellikle kendi öğrenmelerinin nasıl gerçekleĢtiğini fark etmede güçlükler çekmiĢtir. Ġlk 

haftalarda öğrenciler etkinliklerle ilgili çok sık soru sorarak öğretmenin cevapları 

doğrultusunda etkinlikleri yapma giriĢiminde bulunmuĢtur. Ayrıca öğrencilerin yapılan 

etkinliklerden not alma kaygısı içerisinde olduğu görülmüĢtür. Buna yönelik 

öğretmenlerinden karne notlarına etki edip etmeyeceğine yönelik bilgi almıĢlardır. Bu 

durumda öğrencilerin not ile değerlendirme olmadığını öğrendiklerinde daha kolay 
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motive oldukları görülmüĢtür. Yine sürecin baĢında öğretmenlerinden yönerge bekleyen 

öğrencilerin etkinlikleri tamamlamakta sorun yaĢadıkları görülmüĢtür. Fakat sürecin 

ilerleyen haftalarında öğrencilerin duruma daha çok adapte oldukları ve etkinlikleri 

kendilerinin anlayarak yaptıkları görülmüĢtür.  

 

ÇalıĢma yapraklarında kullanılan farklı yöntem ve tekniklerin birçoğu ile ilk kez 

karĢılaĢan öğrenciler süreç ilerledikçe tartıĢma ve düĢünme becerilerini geliĢtirerek 

etkinliklerdeki baĢarı düzeylerini artırmıĢlardır. Pilot uygulamanın zamanlamasında bir 

sıkıntı yaĢanmamıĢ, 16 saat olarak düĢünülen ders saati süresince uygulama 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Süreç içesindeki aksaklıkların giderilmesi için araĢtırmacı tecrübe 

kazanarak asıl uygulamada karĢılaĢabileceği sorunlarla ilgili bilgi sahibi olmuĢ ve 

çözüm önerileri sunmuĢtur. Böylece pilot uygulama sürecinde karĢılaĢılan 

problemlerden birçoğu asıl uygulamaya geçmeden önce çözülmüĢtür. 

 

 

3.3.1.2 Asıl Uygulamanın Yapıldığı Grupla İlgili Ön Hazırlıklar 

 

AraĢtırmada asıl uygulamaya ait deneysel iĢlem süreci 14 haftada 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süreç baĢlamadan önce deney, kontrol ve plasebo grupları 

belirlenmiĢtir. Grupların belirlenmesi öğretmenin dersine girdiği üç farklı yedinci sınıf 

içinden yansız atama yoluyla yapılmıĢtır. Uygulama öncesinde nicel veri toplama 

araçları üç gruba da uygulanmıĢtır. Durum çalıĢmasının çalıĢma grubunu oluĢturan 12 

öğrenci ile araĢtırmanın nitel kısmı yürütülmüĢ ve görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir.  Aynı 

zamanda uygulama süreci boyunca yapılacak süreç içi görüĢmeler için deney grubu 

içerisinden üç öğrenci gönüllülük esasıyla seçilmiĢtir.  

 

 

3.3.2 Deneysel İşlem Sürecinde Uygulanan İşlemler 

 

AraĢtırmanın deneysel iĢlem sürecinin 14 haftada gerçekleĢtirildiği belirtilmiĢti. 

Bu süreçte ilk hafta ve son hafta veri toplama araçlarının uygulanmasına ayrılmıĢtır. 

Geriye kalan 12 haftalık kısımda ise deneysel uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Deneysel iĢlem süreci boyunca yürütülen iĢlemlerin dağılımı Tablo 3.1‟ de 

gösterilmiĢtir.  
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Tablo 3.1- Deneysel iĢlem boyunca yürütülen iĢlemlerin haftalara göre dağılımı 

 

Deneysel iĢlem sürecinde uygulanan iĢlemlerin tarihleri Tablo 3.1‟ de 

verilmiĢtir. Deney, kontrol ve plasebo gruplarında gerçekleĢtirilen uygulamalara ait 

bilgilere ise bundan sonraki bölümde değinilecektir.  

 

 

3.3.2.1 Deney Grubunda Yürütülen İşlemler 

 

Deney grubunda yürütülecek iĢlemlere ön testlerin ve ön görüĢmelerin yapılması 

ile baĢlanmıĢtır. Ardından süreç içerisinde görüĢme yapılacak öğrenciler tespit 

edilmiĢtir. Süreçteki çalıĢmalar; Keeley (2008) tarafından geliĢtirilmiĢ olan Fen, 

Değerlendirme, Öğretim ve Öğrenme Döngüsü (FDÖÖD) doğrultusunda 12 hafta 

boyunca yürütülmüĢtür. Keeley (2008) alternatif (performansa dayalı) ölçme ve 

değerlendirme tekniklerini kullanarak biçimlendirici değerlendirme yöntemleri 

çerçevesinde bu döngüyü oluĢturmuĢtur. FDÖÖD ile ilgili ayrıntılı bilgiye kavramsal 

çerçevede yer verilmiĢtir. Uygulama sürecindeki çalıĢmalar araĢtırmacı tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu aĢamada kullanılan değerlendirme teknikleri ve tekniklerin 

kullanıldığı konu baĢlıkları Tablo 3.2‟ de verilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

İşlemler Tarih 

Ön testlerin uygulanması ve ön 

görüĢmelerin yapılması 

07 Mart 2016 - 11 Mart 2016 

Deney, plasebo ve kontrol gruplarında 

uygulamaların gerçekleĢtirilmesi 

    14 Mart 2016 -03 Haziran 2016 

Son testlerin uygulanması ve son 

görüĢmelerin yapılması 

          05 Haziran 2016- 10 Haziran 2016 
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Tablo 3.2- Deneysel iĢlem sürecinde kullanılan değerlendirme tekniklerine iliĢkin 

bilgiler 

No             Tekniğin Adı Kullanıldığı Konu Başlığı 

1 Kavram haritası Aynalarda yansıma 

2 Hangisi haklı Aynalarda yansıma 

3 10‟a 2 Aynalarda yansıma 

4 Konsept kavram haritalama Aynalarda yansıma 

5 DüĢün-eĢleĢ-paylaĢ Aynalarda yansıma 

6 YapılandırılmıĢ grid Aynalarda yansıma 

7       Ġki dakikalık kâğıt Aynalarda yansıma 

8 Bilgi-istek-öğrenme kartı IĢığın soğurulması 

9 Zincir notlar IĢığın soğurulması 

10 Ġnformal öğrenci görüĢleri IĢığın soğurulması 

11 Açıklamalı öğrenci çizimleri IĢığın soğurulması 

12 Veri eĢleĢtirmesi IĢığın soğurulması 

13 Tanılayıcı dallanmıĢ ağaç IĢığın soğurulması 

14 En zor nokta IĢığın soğurulması 

15 Ġlgi skalası Renkler 

16 Pin-pon değil voleybol! Renkler 

17 EĢlerin konuĢması Renkler 

Elektrik enerji dönüĢümü 

18 BeĢ öğrenciye ihtiyaç var Renkler 

19 Tahmin-açıklama-gözlem-

açıklama 

Renkler 

20 AnlaĢma dairesi Renkler 

21             Performans görevleri Renkler 

Ekosistem 

22             Trafik ıĢığı kartları Renkler 

23 Ġlk kelime son kelime Ekosistem 

24 Kavram karikatürü Ekosistem 

25 Analoji Ekosistem 

Elektrik enerjisi 

26 Üç dakika ara Ekosistem 

Ampullerin bağlanması 

27 Kart türleri Ekosistem 

28 Poster Ekosistem 

29 OdaklanılmıĢ liste BiyoçeĢitlilik 

30 YapıĢkan barlar BiyoçeĢitlilik 

31 Eller havaya kalkmasın BiyoçeĢitlilik 

Elektrik enerjisi 

Elektrik enerji dönüĢümü 

32 Akvaryumda yüksek sesle BiyoçeĢitlilik 
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düĢünme 

33 Öner ve at BiyoçeĢitlilik 

34 DüĢünürdüm ama Ģimdi 

biliyorum 

BiyoçeĢitlilik 

35 En önemli nokta BiyoçeĢitlilik 

36 Kelime iliĢkilendirme Ampullerin bağlanması 

37 Resmi çiz Ampullerin bağlanması 

38 Yeniden göz at Ampullerin bağlanması 

39 Ġki yıldız bir dilek Ampullerin bağlanması 

40 Trafik ıĢığı kupaları Ampullerin bağlanması 

41 Sulu sorular Elektrik enerjisi 

42 BeĢ parmak Elektrik enerjisi 

43 Art arda sıralama Elektrik enerjisi 

44 Beyaz tahta Elektrik enerjisi 

45 Anlatımlara baĢlangıç yapmak Elektrik enerji dönüĢümü 

46 SavunulmuĢ doğru-yanlıĢ Elektrik enerji dönüĢümü 

47 AfiĢ Elektrik enerji dönüĢümü 

48 Öğrenme hedefleri envanteri Elektrik enerji dönüĢümü 

49 Geriye dönelim Elektrik enerji dönüĢümü 

50 Proje Deneysel iĢlem süreci boyunca  

51 Ürün dosyası Deneysel iĢlem süreci boyunca 

52 Günlük  Deneysel iĢlem süreci boyunca 

53 Akran değerlendirme Deneysel iĢlem süreci boyunca 

54 Öz değerlendirme Deneysel iĢlem süreci boyunca 

 

 

Deneysel iĢlem sürecinde Tablo 3.2‟ de de görüldüğü üzere 54 farklı teknik 

kullanılmıĢtır. Bütün deneysel iĢlem sürecinde ayrıca öz değerlendirme, akran 

değerlendirme, günlük, proje, ürün dosyası yer almıĢtır. Tekniklerin bazıları tek bir 

konuda bazıları ise birkaç konuda kullanılmıĢtır. 

 

Deneysel iĢlem süreci boyunca sınıflarda yapılan yazılı sınav soruları da 

uygulamaya paralel olarak hazırlanmıĢtır. Deney grubundaki yazılı sınavlarda alternatif 

(performansa dayalı) değerlendirme teknikleri kullanılırken, kontrol ve plasebo 

gruplarında geleneksel değerlendirme teknikleri kullanılmıĢtır. 

 

Deney grubunda süreç boyunca kullanılan çalıĢma yapraklarında bulunan 

etkinlikler ders kitaplarında yer alan etkinliklerden oluĢmaktadır. Değerlendirme 

etkinlikleri ise araĢtırmacı tarafından biçimlendirici değerlendirme anlayıĢıyla 

hazırlanmıĢtır.  
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3.3.2.2 Kontrol Grubunda Yürütülen İşlemler 

 

Kontrol grubunda deney grubunda benzer olarak ders sürecinde öğrencilerin ders 

kitaplarındaki etkinliklerden yararlanılmıĢtır. Etkinlikler deney grubu ile aynı olmakla 

birlikte kontrol grubu öğrencilerine ayrı bir çalıĢma yaprağı uygulanmamıĢtır. Ayrıca 

kontrol grubundaki ölçme değerlendirme çalıĢmaları deney grubundan farklı olarak 

düzey belirleyici değerlendirme amacı esas alınarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süreçte 

çoktan seçmeli testler, doğru-yanlıĢ ve boĢluk doldurma gibi geleneksel teknikler 

kullanılmıĢtır. Deney grubunda olduğu gibi öğretme öğrenme faaliyetleri araĢtırmacı 

tarafından yürütülmüĢ ve değerlendirme teknikleri araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır.  

 

 

3.3.2.3 Plasebo Grubunda Yürütülen İşlemler 

 

Plasebo grubunda deney ve kontrol grubuna benzer olarak ders sürecinde 

öğrencilerin ders kitaplarındaki etkinliklerden yararlanılmıĢtır. Kontrol grubundan farklı 

olarak plasebo grubu öğrencilerine ders kitaplarındaki etkinlikler bire bir aynı olmak 

kaydıyla çalıĢma yaprağı Ģeklinde sunulmuĢtur. Ayrıca plasebo grubundaki ölçme 

değerlendirme çalıĢmaları kontrol grubunda olduğu gibi düzey belirleyici değerlendirme 

esas alınarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney ve kontrol grubunda olduğu gibi ders içi 

faaliyetler araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢ ve değerlendirme teknikleri araĢtırmacı 

tarafından hazırlanmıĢtır. 

 

 

3.4 Verilerin Toplanması  

 

ÇalıĢmada nicel ve nitel veriler toplanmıĢtır. Verilerin toplanması için kullanılan 

teknikler ve veri toplama araçları çalıĢmanın alt problemlerine göre Tablo 3.3‟ te 

verilmiĢtir. 
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Tablo 3.3- AraĢtırmada kullanılan veri toplama teknik ve araçlarının alt problemlere 

göre dağılımı 

Alt problemler Veri toplama teknikleri Veri toplama araçları 

1-Deney, kontrol ve plasebo 

grubu öğrencilerinin 

çocuklar için üst biliĢsel 

farkındalıklarına iliĢkin ön 

test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık 

var mıdır? 

 

 

 

Anket 

 

 

 

ÜBFÖ-Ç 

2-Deney, kontrol ve plasebo 

grubu öğrencilerinin üst 

biliĢe yönelimli sınıf çevresi 

ölçeği-fen ön test ve son test 

puanları arasında; 

a.) Duygusal destek 

b.) PaylaĢılan kontrol 

c.) Öğrenci-öğrenci 

etkileĢimi 

d.) Öğrencinin sesi 

e.) Üst biliĢsel talepler 

 

faktörlerine göre anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

 

 

 

 

 

 

 

Anket 

 

 

 

 

 

 

 

ÜBYSÇÖ-F 

3-Deney grubundan seçilen 

üç öğrencinin deneysel iĢlem 

süreci boyunca üst biliĢsel 

becerilerindeki değiĢim 

nasıldır? 

 

 

 

Görüşme 

 

 

Öğrenci Süreç içi 

 Görüşme Formu 

4- Deney grubu 

öğrencilerinin deneysel 

iĢlem süreci öncesinde ve 

sonrasında üst biliĢsel bilgi 

ve üst biliĢsel düzenleme 

becerileri nasıldır? 

 

 

Görüşme 

 

Öğrenci Ön Görüşme 

Formu 

 

Öğrenci Son Görüşme 

Formu 

 

AraĢtırmanın veri toplama araçları “Nicel Veri Toplama Araçları” ve “Nitel Veri 

Toplama Araçları” baĢlıkları altında anlatılmıĢtır.  

 

 

3.4.1 Nicel Veri Toplama Araçları  

 

AraĢtırmada nicel veri toplama aracı olarak “Üst BiliĢe Yönelimli Sınıf Çevresi 

Ölçeği-Fen” ve “Çocuklar Ġçin Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeği” kullanılmıĢtır. 
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3.4.1.1 Üst Bilişe Yönelimli Sınıf Çevresi Ölçeği-Fen 

 

Thomas (2003) tarafından geliĢtirilen ÜBYSÇÖ-F öğrencilerin fen sınıflarını üst 

biliĢe yönelim açısından nasıl algıladıklarını ortaya koymayı amaçlamaktadır. Ölçek 

öğrencilerin algılarını, öğrenme ortamındaki durumlarını ve fen derslerinde sınıf 

içindeki üst biliĢsel değiĢimlerini tespit etmek için kullanılmaktadır (Thomas, 2003).  

 

Ölçeğin Türkçe uyarlama çalıĢması, Yıldız ve Ergin (2007) tarafından 29 fen 

sınıfından 14-17 yaĢ gruplarındaki 1026 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Ölçek dil uzmanları 

ve eğitim uzmanlarınca Türkçeye uyarlanarak öğrencilere okutulmuĢ ve yüzeysel 

geçerliği sağlanmıĢtır. Daha sonra 7. sınıf öğrencilerine uygulanan ölçeğin faktör yapısı, 

açıklayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi ile tespit edilmiĢtir. Özgün formda 7 faktörden 

oluĢan ölçeğin Türkçe formu, açıklayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri sonucuna göre 5 

faktörden oluĢmuĢtur. Bu faktörler; dört maddeden oluĢan “Duygusal destek”, beĢer 

maddeden oluĢan “PaylaĢılan Kontrol”, “Öğrenci-öğrenci etkileĢimi”, “Öğrencinin 

Sesi” ve iki maddeden oluĢan “Üst BiliĢsel Talepler” olarak belirlenmiĢtir. Toplam 21 

maddeden oluĢan ölçek, Likert tipi beĢli derecelendirme ölçeği Ģeklindedir. Ölçeğin 

Türkçe formu EK 1‟de verilmiĢtir. 

 

 

3.4.1.2 Çocuklar İçin Üst Bilişsel Farkındalık Ölçeği 

 

Üst biliĢsel farkındalık ölçeği Sperling ve diğerleri (2002) tarafından çocukların 

üst biliĢsel becerilerini ölçmek amacıyla hazırlanmıĢtır. Farklı yaĢ gruplarının üst 

biliĢsel becerilerini ölçmeyi amaçladığından bu yaĢ gruplarına göre hazırlanmıĢ A ve B 

formundan oluĢmuĢtur. Karakelle ve Saraç (2007) ülkemizde çocukların üst biliĢsel 

becerilerini değerlendirmek için geliĢtirilmiĢ bir ölçme aracı bulunmadığı gerekçesiyle 

ölçeğin Türkçe uyarlamasını ve geçerlilik, güvenirlik çalıĢmalarını yapmıĢtır. 3.,4. ve 5. 

sınıflar için geliĢtirilen A formu 12 maddeden; 6.,7.,8. ve 9. sınıflar için geliĢtirilen B 

formu 18 maddeden oluĢmaktadır. Çeviri iĢlemleri sonrasında yapılan pilot uygulama 

sonucu analizler yapılmıĢ ve varimax döndürmesi sonucu iki formun da tek faktörlü 

olarak kullanılmasının uygun olacağı belirtilmiĢtir (Karakelle ve Saraç, 2007). Bu 

araĢtırma kapsamında ölçeğin B formu kullanılmıĢtır (EK 2). 
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3.4.2 Nitel Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmada nitel veri toplama aracı olarak “Öğrenci Ön ve Son GörüĢme 

Formu” ve “Öğrenci Süreç Ġçi GörüĢme Formu” kullanılmıĢtır. 

 

 

3.4.2.1 Öğrenci Ön ve Son Görüşme Formu 

 

Deney grubunu oluĢturan 12 öğrenci ile uygulama öncesi ve uygulama 

sonrasında yapılan görüĢmelerde öğrenci ön ve son görüĢme formu kullanılmıĢtır. 

GörüĢme formu hazırlanırken alan yazın incelenmiĢ (AydurmuĢ, 2013; Demircioğlu, 

2008; Koç, 2013; Yurdakul, 2004) ve yapılan çalıĢmalar arasında öğrencilerle yapılan 

görüĢme ve mülakat soru örnekleri göz önüne alınmıĢtır. Form hazırlanırken özellikle 

Demircioğlu (2008)‟in doktora tezinde yer alan mülakat sorularından yararlanılmıĢtır. 

Hedef öğrencilerin üst biliĢsel değiĢimleri derinlemesine inceleneceğinden mülakat 

soruları üst biliĢin bileĢenleri doğrultusunda uzman görüĢleri
12

 alınarak görüĢme 

formuna dönüĢtürülmüĢtür. Bu aĢamada uzman görüĢleri görüĢme formuna, 

öğrencilerin sorulara daha ayrıntılı bilgiler vermesini sağlamak ve soruların 

anlaĢılmasında oluĢacak aksaklıkların önüne geçmek amacıyla sondalar eklenmiĢtir. 

Sorular üst biliĢin bilgisi ve üst biliĢin düzenlenmesi kategorilerine uygun olarak 

hazırlanmıĢtır. Üst biliĢin bilgisi; tanıtıcı bilgi, iĢlemsel bilgi, koĢulsal bilgi 

basamaklarına, üst biliĢin düzenlenmesi ise; planlama, düzenleme ve değerlendirme 

basamaklarına göre ayrılmıĢtır. Sonuç olarak hazırlanan görüĢme formunun pilot 

uygulaması bir öğrenciyle yürütülmüĢ ve anlaĢılmakta zorlanılan kısımlar yeniden 

düzenlenerek son hali verilmiĢtir  (EK 3).  

Öğrencilerle yapılan ön ve son görüĢmelerin ikisinde de aynı form kullanılmıĢtır. 

Okul fen laboratuvarında yapılan görüĢmeler öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel 

düzenleme alanlarına ait geliĢimlerini ortaya koymak amacıyla yapılmıĢtır.  

 

 

 

 

 

 

                                                           
1
 Doç. Dr. Eylem YILDIZ FEYZĠOĞLU (Adnan Menderes Üniversitesi) 

 
2
 Dr. Öğr. Üyesi Esma KURU (Kahramanmaraş Sütçü İmam Üniversitesi) 
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3.4.2.2. Öğrenci Süreç içi Görüşme Formu 

 

Deneysel iĢlem süreci boyunca, deney grubunda yer alan üç öğrenci ile ünite 

konularına paralel olarak hazırlanmıĢ çalıĢma yaprakları sonrasında görüĢmeler 

yapılmıĢtır.  Bu görüĢmelerde Yıldız (2008)‟ in doktora tezinde kullandığı üst biliĢsel 

hedeflere göre hazırlanan görüĢme formu kullanılmıĢtır. Öğrencilerin üst biliĢlerindeki 

geliĢimi belirlemek amacıyla hazırlanan görüĢme formu (EK 4) sekiz sorudan 

oluĢmaktadır. Formun araĢtırmada kullanılması için Yıldız (2008)‟ den gerekli izin 

alınmıĢtır. 

 

 

3.5 Verilerin Analizi  

 

AraĢtırmada kullanılan verilerin analizi ile ilgili bilgiler bu bölümde yer 

alacaktır. Verilerin analizi “Nicel verilerin analizi” ve “Nitel verilerin analizi” baĢlıkları 

altında sunulmuĢtur.  

 

 

3.5.1 Nicel Verilerin Analizi 

 

AraĢtırmanın nicel bölümünde esas alınan deney-kontrol-plasebo gruplu, ön-test 

son-test yarı deneysel desenden elde edilen verilerin analizi PASW 18.0 paket programı 

ile yapılmıĢtır. Verilerin analizi öncesinde varsayım testleri incelenmiĢtir. ÇalıĢma 

grubunda yer alan katılımcı sayısının az olmasından ve normallik varsayım testleri 

sonucundan hareketle verilerin, non-parametrik testlerle analiz edilmesine karar 

verilmiĢtir. Deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin ön test ve son test 

puanlarının karĢılaĢtırılmasında;  Kruskal Wallis Testi ve Mann Whitney U Testi 

kullanılmıĢtır. Yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda grupların son test puanları 

arasında anlamlı farklılık çıktığından dolayı grupların ikili kombinasyonları arasındaki 

farklılıklar Mann Whitney U-testi ile incelenmiĢtir. 

 

3.5.2 Nitel Verilerin Analizi  

 

Nitel verilerin analiz süreci Strauss ve Corbin (1990) tarafından betimsel analiz 

ve içerik analizi olmak üzere iki kısımdan ele alınmıĢtır. Bu araĢtırmadaki nitel verilerin 

analizlerinde betimsel analiz ve içerik analizinden biri olan kategorisel içerik analizi 



99 

 

kullanılmıĢtır. Betimsel analiz; ham verilerin okuyucu tarafından anlaĢılır, kullanılabilir 

bir forma sokulduğu ve bireylerin görüĢlerinin tam anlamıyla yansıtılması için doğrudan 

alıntılara yer verildiği bir analiz Ģeklidir (AltunıĢık, CoĢkun, Yıldırım ve Bayraktaroğlu, 

2001). Doğrudan ölçülemeyen ve gözlenemeyen çalıĢmalarda kullanılan analiz türü 

içerik analizidir (Stemler, 2001). Verilerin birimlere dönüĢtürülerek belirli kriterler 

çerçevesinde kategorilendirildiği analiz ise kategoriksel içerik analizidir (Bilgin, 2006). 

(Corbin ve Strauss, 1998) kategorisel içerik analiz sürecini; (i) verilerin kodlanması, (ii) 

temaların [kategorilerin] oluĢturulması, (iii) temaların düzenlenmesi (vi) bulguların 

tanımlanması Ģeklinde aĢamalandırmıĢtır. AraĢtırmada yapılan içerik analizinde bu 

aĢamalar kullanılmıĢtır. Verileri düzenleme ve depolamada etkili bir araç olmasından 

dolayı bu analizin bilgisayar ortamında yapılmasına karar verilmiĢtir. Ses kayıtlarının 

Word ortamına aktarılmasıyla baĢlayan süreçte analizler NVĠVO 11 paket programı ile 

yapılmıĢtır.  

 

 

3.6 Araştırmanın Geçerlik ve Güvenirliği  

 

AraĢtırmanın geçerlik ve güvenirliğine iliĢkin bilgilere bu bölümde yer 

verilmiĢtir. Deneysel desenin ve durum çalıĢmasının geçerlik ve güvenirliğinin 

sağlanmasına iliĢkin durumlar anlatılmıĢtır. 

 

 

3.6.1 Deneysel Desenin Geçerlik ve Güvenirliği 

 

Bir bilimsel araĢtırmada elde edilen sonuçların geçerli ve güvenilir olması 

önemli bir durumdur. AraĢtırmanın mümkün olduğu kadar yansız biçimde yansıtılması 

ise geçerliğin bir ölçütüdür (Kirk ve Miller, 1986). Buradan hareketle geçerlik bir 

araĢtırmanın doğruluğu hakkında bilgi verir. Bu nedenle deneysel iĢlem sürecinde de 

geçerliği etkileyen olumsuz durumlar üzerinde durulmalıdır (Creswell, 2005).  

Süreç boyunca uygulanan iĢlemlerin çalıĢılan gerçekliği ortaya çıkarmadaki 

yeterliliği iç geçerlik olarak tanımlanmaktadır (LeCompte ve Goetz, 1982). Deneysel 

araĢtırmalarda iç geçerliği tehdit eden faktörler; deneklerin seçimi, deneklerin 

olgunlaĢması, veri toplama aracı, denek kaybı etkisi, ön test etkisi, yanlı gruplama etkisi 

Ģeklinde sıralanabilir (Büyüköztürk, 2007). 
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Bu araĢtırmada iç geçerliği artırma yollarından biri olarak kontrol ve plasebo 

grupları araĢtırma desenine dâhil edilmiĢtir. Bilindiği gibi araĢtırmaya katılan bireylerin 

deneysel koĢullar hakkında oluĢan beklentilerinin araĢtırma sonuçlarını etkilemesine 

Hawthorne etkisi denilmektedir. Diğer bir deyiĢle Hawthorne etkisi, araĢtırmaya katılan 

bireylerin deney için seçildiklerini fark etmeleri ve bu durumda kendilerinden olumlu 

davranıĢ değiĢikliği beklenildiğini düĢünerek bu beklenti yönünde eğilim 

göstermeleridir (Buldur, 2014). AraĢtırmada bu etkiyi kontrol edebilmek amacıyla 

deneysel iĢlem sürecine plasebo grubu dâhil edilmiĢtir. Öte yandan tüm ölçümlerde aynı 

veri toplama aracı kullanılarak veri toplama araçlarından oluĢabilecek iç geçerlik tehdidi 

önlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bir baĢka tehdit unsuru olan yanlı gruplamanın önlenmesi için 

ise deney, kontrol ve plasebo grupları kura ile yansız atama yapılarak oluĢturulmuĢtur. 

Bu sayede olgunlaĢma etkisinin de kontrol altına alınabilmesi sağlanmıĢtır. Ayrıca 

uygulama sürecinde hazırlanan çalıĢma yaprakları ile ilgili uzman görüĢü
3
 de alınmıĢtır. 

 

 

3.6.2 Durum Çalışmasının Geçerlik ve Güvenirliği  

 

AraĢtırmanın durum çalıĢmasında iç geçerlik, yapı geçerliği ve güvenirliğin 

sağlanmasına dikkat edilmiĢtir. Geçerlik boyutunu artırmak amacıyla; yansız tutum 

sergilenmesi, uzman görüĢlerinin alınması, yüz yüze görüĢmelere yer verilmesi, amaca 

uygun çalıĢma grubuyla sürecin yürütülmesi (Creswell, 2005) gibi yöntemler 

kullanılmıĢtır. Güvenirliğin artırılmasında ise; veri analizinde yansız olunması ve veri 

toplama ile analiz sürecinin detaylı betimleme yöntemiyle doğrudan alıntılar yapılarak 

açıklanması yöntemleri kullanılmıĢtır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
3
 Dr. Öğr. Üyesi Ahmet Turan Orhan (Cumhuriyet Üniversitesi) 
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BÖLÜM IV  

 

 BULGULAR ve YORUM 

 

 

4.1 Nicel Bölüme İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

Bu baĢlık altında; "ÜBFÖ-Ç" ve “ÜBYSÇÖ-F‟‟ ölçeklerine iliĢkin bulgulara ve 

yorumlara yer verilmiĢtir. Deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin ön test ve son 

test puanlarının karĢılaĢtırılmasında;  Kruskal Wallis Testi ve Mann Whitney U Testi 

kullanılmıĢtır.  

 

 

4.1.1 Birinci Alt Probleme Yönelik Bulgular ve Yorum 

 

Birinci alt problem “Deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin ÜBFÖ-Ç 

ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? ‟‟ Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir. Deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin ölçekten elde edilen ön test 

puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.1‟ de 

verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.1- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin ÜBFÖ-Ç‟ne iliĢkin ön test 

puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu 

Gruplar N Sıra Ort. Sd χ
2
 p 

Deney 12 20.83 2 0.579 .75 

Kontrol 13 17.58 

Plasebo 12 18.71 

 

 

Tablo 4.1‟de yer alan Kruskal Wallis testi sonucuna göre deney, kontrol ve 

plasebo grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir. Bu bulgu deneysel iĢlem öncesinde deney, kontrol ve plasebo grubu 

öğrencilerinin üst biliĢe yönelik farkındalık düzeylerinin benzer olduğunu 

göstermektedir. 
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Deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin son test puanlarının 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin Kruskal Wallis testi sonuçları Tablo 4.2‟ de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.2- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin ÜBFÖ-Ç‟ne iliĢkin son test 

puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu 

Gruplar N Sıra Ort. Sd χ
2
 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 göre deney, kontrol ve 

plasebo grubu öğrencilerinin son test puanları arasında anlamlı bir farkın olduğu 

görülmektedir.  

 

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasındaki farklılığın anlamlı 

çıkmasından dolayı  (p < .05) farkın hangi gruplardan kaynaklandığını tespit etmek 

amacıyla grupların ikili kombinasyonları arasındaki farklar Mann Whitney U testi ile 

incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.3‟ te verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.3- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin ÜBFÖ-Ç‟ne iliĢkin son test 

puanlarına ait Mann Whitney u testi sonuçları  

Gruplar N Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı U p 

Deney 

 

Kontrol 

12 

 

13 

17.96 

 

8.42 

215.50 

 

109.50 

18,500 .001 

Deney 

 

Plasebo 

12 

 

12 

17.63 

 

7.38 

211.50 

 

88.50 

10.500 >.001 

Kontrol 

 

Plasebo 

13 

 

12 

14.35 

 

11.54 

186.50 

 

138.50 

60.500 .34 

 

 

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

öğrencilerinin son test puan ortalamaları arasında anlamlı farklılığın bulunduğu 
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görülmektedir. Sıra ortalamalarına bakıldığında bu farklılığın deney grubu lehine 

olduğu göze çarpmaktadır. Diğer taraftan kontrol-plasebo grupları arasındaki farkın ise 

anlamlı olmadığı görülmektedir. Buna göre uygulama sonrasında deney grubu 

öğrencilerinin üst biliĢsel farkındalık düzeylerinde kontrol ve plasebo grubuna göre 

anlamlı bir artıĢ olmuĢtur. Bu bulgulara dayanarak deneysel uygulama sürecinde yapılan 

biçimlendirici değerlendirme faaliyetlerinin deney grubu öğrencilerinin üst biliĢe 

yönelik farkındalık düzeylerini artırmada etkili olduğu söylenebilir. 

 

 

4.1.2 İkinci Alt Probleme Yönelik Bulgular ve Yorum 

 

Ġkinci alt problem “Deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin ÜBYSÇÖ-

F‟ye ilişkin ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?‟‟ 

Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Ölçek; “Duygusal Destek”, “PaylaĢılan Kontrol‟‟, “Öğrenci-

Öğrenci EtkileĢimi‟‟, “Öğrencinin Sesi‟‟, “Üst BiliĢsel Talepler” olmak üzere beĢ 

faktörlü yapıdan meydana geldiği için bulgular her bir faktör için ayrı ayrı verilmiĢtir. 

 

 

4.1.2.1. Duygusal Destek Faktörüne İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

Bu baĢlık altında ÜBYSÇÖ-F‟nin olan duygusal destek faktörüne iliĢkin 

bulgular ve yorum yer almaktadır. 

 

Duygusal destek faktörüne iliĢkin deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin 

ön test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu Tablo 4.4‟ te verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.4- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin duygusal destek faktörüne 

iliĢkin ön test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu 

 Gruplar N Sıra Ort. sd χ
2
 p 

 

Duygusal 

Destek 

Deney 12 22.29 2 1.785 .41 

Kontrol 13 17.27 

Plasebo 12 17.58 

 

 

Tablo 4.4‟te yer alan Kruskal Wallis testi sonucu, deney, kontrol ve plasebo 

grubu öğrencilerinin duygusal destek faktörüne iliĢkin ön test puanları arasında anlamlı 

bir farklılık olmadığını göstermektedir. Bu bulgu sonucunda deneysel iĢlem öncesinde 
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grupların duygusal destek faktörü açısından sınıf çevresini benzer düzeylerde üst biliĢe 

yönelimli olarak algıladıkları söylenebilir. 

 

Duygusal destek faktörüne iliĢkin deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin 

son test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu Tablo 4.5‟ te verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.5- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin duygusal destek faktörüne 

iliĢkin son test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu 

 Gruplar N Sıra Ort. Sd χ
2
 p 

 

Duygusal 

Destek 

Deney 12 26.50 2 11.034 .004 

Kontrol 13 16.15 

Plasebo 12 14.58 

 

 

Tablo 4.5‟te yer alan Kruskal Wallis testi sonucuna göre deney, kontrol ve 

plasebo grubu öğrencilerinin son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir. Sıra ortalamaları incelendiğinde ise bu anlamlı farklılığın deney grubu 

lehine olduğu göze çarpmaktadır.  

 

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasındaki farklılığın anlamlı 

çıkmasından dolayı  (p < .05) farkın hangi gruplardan kaynaklandığını tespit etmek 

amacıyla grupların ikili kombinasyonları arasındaki farklar Mann Whitney U testi ile 

incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.6‟ da verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.6-  Deney, Kontrol, Plasebo Grubu öğrencilerinin Duygusal Destek Faktörüne 

ĠliĢkin Son Test Puanlarına ait Mann Whitney u Testi Sonuçları 

 Gruplar N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

 

 

 

 

Duygusal 

Destek 

Deney 

 

Kontrol 

12 

 

13 

16.50 

 

9.77 

198.00 

 

127.00 

36.000 .004 

Deney 

 

Plasebo 

12 

 

12 

16.50 

 

8.50 

198.00 

 

102.00 

24.000 .001 

Kontrol 

 

Plasebo 

13 

 

12 

13.38 

 

12.58 

174.00 

 

151.00 

73.000 .78 
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Tablo 4.6 incelendiğinde deney-kontrol grubu ile deney-plasebo grubunun 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu göze çarpmaktadır. Sıra ortalamalarına 

bakıldığında ise anlamlı bu farklılığın deney grubu lehine olduğu görülmektedir. Diğer 

taraftan kontrol ve plasebo grubunun puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu durum deneysel iĢlem sürecinde yapılan çalıĢmaların, 

deney grubu öğrencilerinin üst biliĢin duygusal destek faktörü açısından sınıf çevresini 

algılama düzeylerini artırdığını gösterebilir. 

 

 

4.1.2.2. Paylaşılan Kontrol Faktörüne İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

Bu baĢlık altında ÜBYSÇÖ-F‟nin paylaĢılan kontrol faktörüne iliĢkin bulgular 

ve yorum yer almaktadır. 

 

PaylaĢılan kontrol faktörüne iliĢkin deney, kontrol ve plasebo grubu 

öğrencilerinin ön test puanlarına iliĢkin Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.7‟ de 

verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.7- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin paylaĢılan kontrol faktörüne 

iliĢkin ön test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu 

 Gruplar N Sıra Ort. sd χ
2
 p 

 

Paylaşılan 

Kontrol 

Deney 12 22.38 2 3.233 .20 

Kontrol 13 14.85 

Plasebo 12 20.13 

 

 

Tablo 4.7 incelendiğinde deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin 

paylaĢılan kontrol faktörüne iliĢkin ön test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir. Buradan hareketle deneysel iĢlem öncesinde deney, kontrol ve 

plasebo grubu öğrencilerinin paylaĢılan kontrol açısından sınıf çevresini benzer düzeyde 

üst biliĢe yönelimli olarak algıladıkları söylenebilir. 

 

PaylaĢılan kontrol faktörüne iliĢkin deney, kontrol ve plasebo grubu 

öğrencilerinin son test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu Tablo 4.8‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.8- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin paylaĢılan kontrol faktörüne 

iliĢkin son test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu 

 Gruplar N Sıra Ort. sd χ
2
 p 

 

Paylaşılan 

Kontrol 

Deney 12 28.75 2 14.647 .001 

Kontrol 13 14.81 

Plasebo 12 13.79 

 

Tablo 4.8‟de yer alan Kruskal Wallis testi sonucuna göre deney, kontrol ve 

plasebo grubu öğrencilerinin son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir. Sıra ortalamalarına bakıldığında ise bu anlamlı farklılığın deney grubu 

lehine olduğu göze çarpmaktadır.  

 

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasındaki farklılığın anlamlı 

çıkmasından dolayı  (p < .05) farkın hangi gruplardan kaynaklandığını tespit etmek 

amacıyla grupların ikili kombinasyonları arasındaki farklar Mann Whitney U testi ile 

incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.9‟ da verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.9- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin paylaĢılan kontrol faktörüne 

iliĢkin son test puanlarına ait Mann Whitney u testi sonuçları 

 Gruplar N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

 

 

 

Paylaşılan 

Kontrol 

Deney 

 

Kontrol 

12 

 

13 

18.75 

 

7.69 

225.00 

 

100.00 

9.000 .01 

Deney 

 

Plasebo 

12 

 

12 

16.50 

 

8.50 

201.00 

 

99.00 

24.000 .005 

Kontrol 

 

Plasebo 

13 

 

12 

13.38 

 

12.58 

174.00 

 

151.00 

63.500 .429 

 

 

Tablo 4.9 incelendiğinde deney-kontrol grubu ile deney-plasebo grubu 

öğrencilerinin puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu göze 

çarpmaktadır. Diğer taraftan kontrol-plasebo grubu öğrencilerinin son test puan 

ortalamaları arasında ise anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. Bu durum 
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deneysel iĢlem sürecinde yapılan çalıĢmaların, deney grubu öğrencilerinin üst biliĢin 

paylaĢılan kontrol faktörü açısından sınıf çevresini algılama düzeylerini artırdığını 

göstermektedir. 

 

 

4.1.2.3. Öğrenci-Öğrenci Etkileşimi Faktörüne İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

Bu baĢlık altında ÜBYSÇÖ-F‟nin öğrenci-öğrenci etkileĢimi faktörüne iliĢkin 

bulgular ve yorum yer almaktadır. 

 

Öğrenci-öğrenci etkileĢimi faktörüne iliĢkin deney, kontrol ve plasebo grubu 

öğrencilerinin ön test puanlarına iliĢkin Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.10‟ da 

verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.10- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin öğrenci-öğrenci etkileĢimi 

faktörüne iliĢkin ön test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu 

 Gruplar N Sıra Ort. sd χ
2
 p 

Öğrenci-

Öğrenci 

Etkileşimi 

Deney 12 22.17 2 3.651 .161 

Kontrol 13 14.46 

Plasebo 12 20.75 

 

Tablo 4.10 incelendiğinde, Kruskal Wallis Testi Sonucu deney, kontrol ve 

plasebo grubu öğrencilerinin öğrenci-öğrenci etkileĢimi faktörüne iliĢkin ön test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. Bu bulgu sonucunda 

deneysel iĢlem öncesinde grupların öğrenci-öğrenci etkileĢimi faktörü açısından sınıf 

çevresini benzer düzeylerde üst biliĢe yönelimli olarak algıladıkları söylenebilir. 

 

Öğrenci-öğrenci etkileĢimi faktörüne iliĢkin deney, kontrol ve plasebo grubu 

öğrencilerinin son test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu Tablo 4.11‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.11- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin öğrenci-öğrenci etkileĢimi 

faktörüne iliĢkin son test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu 

 Gruplar N Sıra Ort. sd χ
2
 p 

Öğrenci-

Öğrenci 

Etkileşimi 

Deney 12 27.46 2 11.811 .003 

Kontrol 13 16.88 

Plasebo 12 12.83 

 

Tablo 4.11 incelendiğinde, Kruskal Wallis testi sonucuna göre deney, kontrol ve 

plasebo grubu öğrencilerinin son test puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir. 

 

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasındaki farklılığın anlamlı 

çıkmasından dolayı  (p < .05) farkın hangi gruplardan kaynaklandığını tespit etmek 

amacıyla grupların ikili kombinasyonları arasındaki farklar Mann Whitney U testi ile 

incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.12‟ de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.12- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin öğrenci-öğrenci etkileĢimi 

faktörüne iliĢkin son test puanlarına ait Mann Whitney u testi sonuçları 

 Gruplar N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

 

 

Öğrenci-

Öğrenci 

Etkileşimi 

Deney 

 

Kontrol 

12 

 

13 

17.21 

 

9.12 

206.50 

 

118.50 

27.500 .006 

Deney 

 

Plasebo 

12 

 

12 

16.75 

 

8.25 

201.00 

 

99.00 

21.000 .003 

Kontrol 

 

Plasebo 

13 

 

12 

14.77 

 

11.08 

192.00 

 

133.00 

55.000 .209 

 

 

Tablo 4.12 incelendiğinde deney-kontrol grubu ile deney-plasebo grubunun 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu ve sıra ortalamalarına bakıldığında ise bu 

anlamlı farklılığın deney grubu lehine olduğu göze çarpmaktadır. Diğer taraftan kontrol-

plasebo gruplarının son test puan ortalamaları arasında ise anlamlı bir farkın 

bulunmadığı görülmektedir. Bu bulgudan hareketle, deneysel iĢlem sürecinde yapılan 
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uygulamaların, deney grubu öğrencilerinin üst biliĢin öğrenci-öğrenci etkileĢimi faktörü 

açısından sınıf çevresini algılama düzeylerini artırdığı söylenebilir. 

 

 

4.1.2.4. Öğrencinin Sesi Faktörüne İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

Bu baĢlık altında ÜBYSÇÖ-F‟nin öğrencinin sesi faktörüne iliĢkin bulgular ve 

yorum yer almaktadır. 

 

Öğrencinin sesi faktörüne iliĢkin deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin 

ön test puanlarına iliĢkin Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.13‟ de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.13- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin öğrencinin sesi faktörüne 

iliĢkin ön test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu 

 Gruplar N Sıra Ort. sd χ
2
 p 

 

Öğrencinin 

Sesi 

Deney 12 21.29 2 3.568 .168 

Kontrol 13 14.46 

Plasebo 12 21.63 

 

 

Tablo 4.13‟te yer alan Kruskal Wallis Testi Sonucu, deney, kontrol ve plasebo 

grubu öğrencilerinin öğrencinin sesi faktörüne iliĢkin ön test puanları arasında anlamlı 

bir farklılık olmadığını göstermektedir. Bu bulgu sonucunda deneysel iĢlem öncesinde 

grupların öğrencinin sesi faktörü açısından sınıf çevresini benzer düzeylerde üst biliĢe 

yönelimli olarak algıladıkları söylenebilir. 

 

Öğrencinin sesi faktörüne iliĢkin deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin 

son test puanlarına ait Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.14‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.14- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin öğrencinin sesi faktörüne 

iliĢkin son test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu 

 Gruplar N Sıra Ort. sd χ
2
 p 

 

Öğrencinin 

Sesi 

Deney 12 28.17 2 13.006 .001 

Kontrol 13 14.23 

Plasebo 12 15.00 
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Tablo 4.14‟te yer alan Kruskal Wallis testi sonucuna göre deney, kontrol ve 

plasebo grubu öğrencilerinin son test puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir.  

 

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasındaki farklılığın anlamlı 

çıkmasından dolayı  (p < .05) farkın hangi gruplardan kaynaklandığını tespit etmek 

amacıyla grupların ikili kombinasyonları arasındaki farklar Mann Whitney U testi ile 

incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.15‟ de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.15- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin öğrencinin sesi faktörüne 

iliĢkin son test puanlarına ait Mann Whitney u Testi sonuçları 

 Gruplar N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

 

 

 

 

Öğrencinin 

 Sesi 

Deney 

 

Kontrol 

12 

 

13 

17.92 

 

8.46 

215.00 

 

110.00 

19.000 .001 

Deney 

 

Plasebo 

12 

 

12 

16.75 

 

8.25 

201.00 

 

99.00 

21.000 .003 

Kontrol 

 

Plasebo 

13 

 

12 

12.77 

 

13.25 

166.00 

 

159.00 

75.000 .870 

 

Tablo 4.15 incelendiğinde deney-kontrol grubu ile deney-plasebo grubunun son 

test puan ortalamaları anlamlı bir farklılık olduğu ve sıra ortalamalarına bakıldığında ise 

bu farklılığın deney grubu lehine olduğu göze çarpmaktdır. Diğer taraftan kontrol-

plasebo gruplarının son test puan ortalamaları arasında ise anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir. Bu bulgudan hareketle deneysel iĢlem sürecinde yapılan uygulamaların, 

deney grubu öğrencilerinin üst biliĢin öğrencinin sesi faktörü açısından sınıf çevresini 

algılama özelliklerini artırdığı söylenebilir. 

 

 

4.1.2.5. Üst Bilişsel Talepler Faktörüne İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

Bu baĢlık altında ÜBYSÇÖ-F‟nin üst biliĢsel talepler faktörüne iliĢkin bulgular 

ve yorum yer almaktadır. 
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Üst biliĢsel talepler faktörüne iliĢkin deney, kontrol ve plasebo grubu öğrencilerinin ön 

test puanlarına iliĢkin Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.16‟ da verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.16- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin üst biliĢsel talepler faktörüne 

iliĢkin ön test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu 

 Gruplar N Sıra Ort. sd χ
2
 p 

 

Üst Bilişsel 

Talepler 

Deney 12 22.50 2 2.219 .330 

Kontrol 13 16.62 

Plasebo 12 18.08 

 

 

Tablo 4.16‟da yer alan Kruskal Wallis Testi Sonucu, deney, kontrol ve plasebo 

grubu öğrencilerinin üst biliĢsel talepler faktörüne iliĢkin ön test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir. Bu bulgu sonucunda deneysel iĢlem 

öncesinde grupların üst biliĢsel talepler faktörü açısından sınıf çevresini benzer 

düzeylerde üst biliĢe yönelimli olarak algıladıkları söylenebilir. 

 

Üst biliĢsel talepler faktörüne iliĢkin deney, kontrol ve plasebo grubu 

öğrencilerinin son test puanlarına ait Kruskal Wallis Testi Sonucu Tablo 4.17‟de 

verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.17- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin üst biliĢsel talepler faktörüne 

iliĢkin son test puanlarına ait Kruskal Wallis testi sonucu 

 Gruplar N Sıra Ort. sd χ
2 

 

p 

 

Üst Bilişsel 

Talepler 

Deney 12 24.50 2 7.605 .022 

Kontrol 13 17.58 

Plasebo 12 15.04 

 

 

Tablo 4.17‟de yer alan Kruskal Wallis testi sonucuna göre deney, kontrol ve 

plasebo grubu öğrencilerinin son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu göze 

çarpmaktadır.  



112 

 

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasındaki farklılığın anlamlı 

çıkmasından dolayı  (p < .05) farkın hangi gruplardan kaynaklandığını tespit etmek 

amacıyla grupların ikili kombinasyonları arasındaki farklar Mann Whitney Utesti ile 

incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.18‟ de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.18- Deney, kontrol, plasebo grubu öğrencilerinin üst biliĢsel talepler faktörüne 

iliĢkin son test puanlarına ait Mann Whitney u testi sonuçları 

 Gruplar N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

 

 

 

Üst Bilişsel 

Talepler 

Deney 

 

Kontrol 

12 

 

13 

15.50 

 

10.69 

186.00 

 

139.00 

48.000 .019 

Deney 

 

Plasebo 

12 

 

12 

15.50 

 

9.50 

186.00 

 

114.00 

36.000 .006 

Kontrol 

 

Plasebo 

13 

 

12 

13.88 

 

12.04 

180.50 

 

144.50 

66.500 .486 

 

 

Tablo 4.18 incelendiğinde deney-kontrol grubu ile deney-plasebo grubunun son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. Sıra ortalamalarına 

bakıldığında ise bu farklılığın deney grubu lehine olduğu göze çarpmaktadır. Diğer 

taraftan kontrol-plasebo gruplarının son test puan ortalamaları arasında ise anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmektedir. Buradan hareketle deneysel iĢlem sürecinde yapılan 

uygulamaların, deney grubu öğrencilerinin üst biliĢin üst biliĢsel talepler faktörü 

açısından sınıf çevresini algılama düzeylerini artırdığı söylenebilir.  

 

 

4.2 Nitel Bölüme İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın durum çalıĢması boyutunun çalıĢma grubunu 

oluĢturan 12 öğrenci ile yapılan ön ve son görüĢmelerden elde edilen ve deney 

grubundan seçilen üç öğrenci ile gerçekleĢtirilen süreç içi görüĢmelere iliĢkin nitel 

bulgulara ve yoruma yer verilmiĢtir. 

 

Deney grubunda yer alan 12 öğrenci ile deneysel iĢlem öncesi ve sonrasında 

gerçekleĢtirilen görüĢmelerden elde edilen veriler aracılığıyla; öğrencilerin üst biliĢsel 
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bilgi ve üst biliĢsel düzenleme alanlarına ait geliĢimleri ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. 

Ayrıca deney grubundan seçilen üç öğrenci ile süreç içerisinde uygulanan çalıĢma 

yapraklarından sonra yapılan görüĢmelerle üst biliĢsel düzenleme becerilerindeki 

değiĢimleri analiz edilmiĢtir. 

 

Nicel bölüme iliĢkin bulgular ve yorumda olduğu gibi bu bölümde de bulgular 

ve yorumlar alt problemler doğrultusunda verilmiĢtir. Öncelikle 12 öğrenciyle 

gerçekleĢtirilen ön ve son görüĢmelerden elde edilen bulgular ve yoruma, sonrasında ise 

deney grubundan seçilen üç öğrenciyle yapılan süreç içi görüĢmelere iliĢkin bulgular ve 

yoruma yer verilmiĢtir. 

 

 

4.2.1 Deney Grubu Öğrencileriyle Yapılan Ön ve Son Görüşmelere İlişkin 

Bulgular ve Yorum 

Bu bölümde 12 öğrenci ile yürütülen görüĢmelerde, üst biliĢin bileĢenlerinden 

olan üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel düzenlenme kategorilerindeki değiĢimlere iliĢkin 

bulgular ve yorum yer almaktadır. Üst BiliĢsel Bilgi; “Tanıtıcı Bilgi”, “ĠĢlemsel Bilgi”, 

“KoĢulsal Bilgi”  kategorilerinden oluĢurken, Üst BiliĢsel Düzenleme;  “Planlama”, 

“Ġzleme”, “Değerlendirme” kategorilerinden oluĢmaktadır. ÇalıĢmada, öğrencilerin 

verdiği cevaplar ilgili kategoriler içerisinde alt kategorilere ayrılmıĢtır. 

 

 

4.2.1.1 Tanıtıcı Bilgiye Yönelik Ön ve Son Görüşmelere İlişkin Bulgular ve 

Yorum 

 

ġekil 4.1‟ de öğrencilerin ön görüĢmede tanıtıcı bilgilerine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model yer almaktadır. 
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Şekil 4.1- Öğrencilerin ön görüĢmede tanıtıcı bilgilerine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model 

 

 

Öğrencilerin ön görüĢmede tanıtıcı bilgiye iliĢkin sorulan sorulara verdikleri 

cevaplar incelenmiĢ, elde edilen cevaplar kategorilendirilmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri 

cevaplara iliĢkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans değerleri Tablo 4.19‟da yer 

almaktadır. 
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Tablo 4.19- Ön görüĢmede öğrencilerin tanıtıcı bilgilerine iliĢkin görüĢleri 

Kategori Alt Kategoriler f Katılımcılar 

Fen bilimleri 

dersinde 

zihinsel olarak 

güçlü ve zayıf 

yanların 

farkında olma 

Evet  6 Ö1,Ö3,Ö4,Ö5,Ö8,Ö9 

Hayır  6 Ö2,Ö6,Ö7,Ö10,Ö11,Ö12 

Fen bilimleri 

dersini 

öğrenirken 

bilgilerin 

önemine karar 

verebilme 

Evet Öğretmene 

odaklanma 

4 Ö1,Ö5,Ö7,Ö9 

Hayır  8 Ö2,Ö3,Ö4,Ö6,Ö8,Ö10,Ö11,Ö12 

 

Fen bilimleri 

dersinde 

öğretmenin 

beklentilerinin 

farkında olma 

Evet Ödevlerin 

yapılması beklentisi 

3 Ö3,Ö8,Ö10 

Sınavlarda baĢarılı 

olma               

beklentisi 

2 Ö5,Ö11 

 

Hayır  7 Ö1,Ö2,Ö4,Ö6,Ö7,Ö9,Ö12 

 

 

Fen bilimleri 

dersinde 

konuyu 

öğrenmek için 

gerekli 

stratejiyi bilme 

 

Evet Sesli tekrar 1 Ö5 

 

Hayır  11 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö6,Ö7,Ö8,Ö9, 

Ö10,Ö11, Ö12 

 

 

 

Ön görüĢmede öğrencilerin tanıtıcı bilgilerinin belirlenmesine yönelik ifadelere 

göre oluĢturulan Tablo 4.19‟da, ilk kategori zihinsel olarak güçlü ve zayıf yanlarının 

farkındalıklarıyla ilgilidir. Öğrencilerin yarısı güçlü ve zayıf yanlarının farkında 

olduğunu belirtirken diğer yarısı farkında olmadığını ifade etmiĢtir. Fakat farkında 

olduğunu belirten öğrenciler bu tür durumlarının neler olduğundan bahsetmemiĢtir. 

Güçlü ve zayıf yönlerinin neler olduğunu bildiğini düĢünen öğrencilerin bu duruma 

iliĢkin açıklamalarda bulunmaması becerilerinin eksik olduğunu, yeterli farkındalığa 

sahip olmadıkları Ģeklinde yorumlanabilir. Öğrencilerin verdikleri cevaplardan örnek 

cümleler aĢağıda belirtilmiĢtir. 

 

“Bilmiyorum ki öyle yönlerimi hocam. ” (Ö6) 
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“Zihinsel olarak mı? İyiler de var kötüler de. Bazı konularda daha başarılı 

oluyorum.” (Ö4) 

“Evet farkındayım bazı yönlerim daha iyi. ” (Ö1) 

Tablo 4.19‟da öğrencilerin fen bilimleri dersinin öğrenilmesi sırasında verilen 

bilgilerin önemine karar verebilmelerine iliĢkin kategoriye bakıldığında, dört tanesi 

öğrenirken hangi bilgilerin önemli olduğuna karar verebildiğini ifade etmiĢtir. Bu 

duruma nasıl karar verebildikleri sorulduğunda öğretmenlerinin daha çok üzerinde 

durduğu konuların önemli olduğunu düĢündüklerini ifade etmiĢlerdir. Sekiz öğrenci ise 

bu kararı kendisinin veremediğini belirtmiĢtir. Bu durumda öğrencilerin henüz kendi 

öğrenmelerine faydalı olacak bilgilerin farkında olmadıkları söylenebilir. Bu yüzden 

öğrencilerin nasıl öğrendiklerine yönelik farkındalık düzeylerinin de düĢük olabileceği 

yorumu yapılabilir. Öğrencilerin cevaplarından örnek cümleler ise Ģu Ģekildedir; 

“Evet öğretmen en çok neyden bahsederse o önemlidir bence. Bu şekilde bakıp 

karar verebiliyorum.” (Ö7) 

“Öğrenirken bilgilerin önemine karar veremem hocam yok.” (Ö10) 

“Önemli olan yerleri öğretmen zaten söylüyor. Not aldırıyor veya altını 

çizdiriyor zaten önemli kısımların.” (Ö9) 

 

Tablodaki üçüncü kategori öğretmenin beklentilerinin farkındalığı ile ilgilidir. 

Öğrencilerin beĢ tanesi öğretmenlerinin kendisinden beklentilerinin farkında olduğunu, 

yedi tanesi ise farkında olmadığını belirtmiĢtir. Farkında olduğunu belirtenlere ne tür 

beklentilerin olduğu sorulduğunda öğretmenlerinin onlardan sınavlarda baĢarılı 

olmalarını ve ödevlerini yapmalarını beklediğini ifade etmiĢlerdir. Burada öğrenciler 

sonuç odaklı bir düĢünceyle öğretmenlerinin onlardan sınav baĢarısı beklediğini 

belirtmiĢlerdir. Aynı zamanda birçok öğrenci öğretmen ödev verdiği zaman bir konuya 

çalıĢtıklarını da belirtmiĢlerdir. Bu durumda çocukların kendi zihinsel süreçlerinin 

yapılanmasında aktif durumda olmadıkları, sınav ve baĢarı odaklı düĢündükleri 

söylenebilir. Öğrencilerin verdikleri örnek cevaplar aĢağıda belirtilmiĢtir; 

 

“Öğretmenimiz bizden başarılı olmamızı bekler. Tüm öğretmenlerimiz bunu ister 

bence.” (Ö11) 
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“Öğretmenler mi ne bekler. Hımm düşünüyüm. Ödevlerimizi yapmamızı 

istiyorlar mesela hep.” (Ö8) 

“Öğretmenler ne bekler bilmiyorum ki. Bence sonuçta herkes farklı bir şey 

bekler.” (Ö4) 

 

Tabloya bakıldığında son kategori bir konuyu öğrenmek için gerekli stratejilerin 

bilinmesidir.  Öğrencilerden 11 tanesi bu tür stratejileri bilmediğini, bir tanesi ise 

bildiğini ifade etmiĢtir. Farklı stratejiler bildiğini belirten öğrenci, ders çalıĢtıktan sonra 

kendi kendine sesli tekrarlar yaptığını söylemiĢtir. Fakat öğrencilerin çoğunluğunun bu 

tür stratejilerin farkında olmaması neyi bilip neyi bilmediğinin farkındalığının önemli 

olduğu tanıtıcı bilgi açısından olumsuz bir durumdur. Öğrenci ifadelerinden örnekler 

aĢağıda belirtilmiĢtir; 

 

“Benim başarıma katkı sağlayan şeyler var. Mesela en çok evde konuyu 

çalıştıktan sonra sesli bir şekilde öğretmen gibi konuyu tekrar anlattığım zaman 

aklımda kalıyor. Bunu yapıyorum farklı.” (Ö5) 

“Kendi geliştirdiğim bir şey yok değişik. Dinliyorum falan dersi işte. O var 

hep.” (Ö2) 

 

ġekil 4.2‟ de öğrencilerin son görüĢmede tanıtıcı bilgilerine iliĢkin kategori ve 

alt kategorileri gösteren model yer almaktadır. 
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Şekil 4.2- Öğrencilerin son görüĢmede tanıtıcı bilgilerine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model 

 

 

Öğrencilerin son görüĢmede tanıtıcı bilgiye iliĢkin sorulan sorulara verdikleri 

cevaplar incelenmiĢ, elde edilen cevaplar kategorilendirilmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri 

cevaplara iliĢkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans değerleri Tablo 4.20‟de yer 

almaktadır. 
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Tablo 4.20- Son görüĢmede öğrencilerin tanıtıcı bilgilerine iliĢkin görüĢleri 

Kategori Alt Kategoriler f Katılımcılar 

Fen bilimleri 

dersinde zihinsel 

olarak güçlü ve 

zayıf yanların 

farkında olma 

Evet Sözel kısımlar 7 Ö3,Ö4,Ö5,Ö6, Ö9,Ö10, Ö11 

Sayısal kısımlar 5 Ö1,Ö2,Ö3,Ö7,Ö8 

Hayır 1 Ö12 

Fen bilimleri 

dersini 

öğrenirken 

bilgilerin 

önemine karar 

verebilme 

Evet Öğrenmeyi 

kolaylaĢtırması 

10 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö7,Ö8, 

Ö9,Ö10 

Günlük hayatta                     

kullanılması 

4 Ö1,Ö2,Ö3,Ö5 

Hayır 2 Ö11,Ö12 

 

Fen bilimleri 

dersinde 

öğretmenin 

beklentilerinin 

farkında olma 

Evet BaĢarılı olma 

beklentisi 

8 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö7,Ö8 

Konunun öğrenilme              

beklentisi 

6 Ö2,Ö3,Ö8,Ö9,Ö10, Ö11 

Günlük hayatta                       

uygulayabilme 

Beklentisi 

4 Ö1,Ö3,Ö5,Ö10 

Hayır 1 Ö12 

 

 

Fen bilimleri 

dersinde konuyu 

öğrenmek için 

gerekli stratejiyi 

bilme 

Evet Sesli tekrar 2 Ö3,Ö5 

Akranlarla 

tartıĢma 

3 Ö5,Ö7,Ö10 

 

Akranların soru 

sorması 

2 Ö1,Ö5 

 

Hayır 7 Ö2,Ö4,Ö6,Ö8,Ö9,Ö11, Ö12 

 

 

 

Son görüĢmede öğrencilerin tanıtıcı bilgilerine yönelik ifadelerine göre 

oluĢturulan Tablo 4.20‟de, zihinsel olarak güçlü ve zayıf yanlarının farkındalıklarıyla 

ilgili olan kategoride öğrencilerin çoğunluğu güçlü ve zayıf yanlarının farkında 

olduğunu belirtirken sadece bir öğrenci farkında olmadığını ifade etmiĢtir. Farkında 

olduğunu belirten öğrencilerin ne tür yönleri olduğu sorulduğunda bazıları iĢlem yapma 

becerilerinin iyi olmasından dolayı matematiksel konu alanlarının güçlü olduğunu 

söylemiĢtir. Bazıları ise daha çok okuma dinleme, özetleme gibi yönlerinin güçlü 

olduğundan bahsetmiĢtir. Bu nedenle öğrencilerin bu becerileri sayısal ve sözel kısımlar 

olmak üzere alt kategori olarak verilmiĢtir. Sayısal kısımların güçlü olduğunu belirten 

beĢ öğrenci, sözel kısımların güçlü olduğunu belirten yedi öğrenci mevcuttur. 

Öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerinin farkında olması tanıtıcı bilgi açısından önemlidir. 

Çünkü tanıtıcı bilgide amaç öğrencinin kendi biliĢ yapısının farkındalığıdır. Verdikleri 
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cevaplardan yola çıkılırsa bu farkındalığı kazandıkları söylenebilir. Öğrencilerin 

verdikleri cevaplardan örnek cümleler ise aĢağıda belirtilmiĢtir; 

 

“Evet hocam farkındayım mesela ben okuma, yazma, konuşma gibi alanlarda 

yani dersin sözel kısımlarında daha iyiyim.” (Ö5) 

“Bazı kısımlarda daha iyiyim. Ben matematiği ve işlem yapmayı seviyorum. Bu 

yüzden hesaplamaların olduğu konularda iyiyim. Örneğin kuvvet ve sürat gibi konuları 

severek öğrenmiştim. İyi anlamıştım. ” (Ö3) 

 

Tablo 4.20‟de fen bilimleri dersinin öğrenilmesi sırasında bilgilerin önemine 

karar verebilmenin yer aldığı kategoriye bakıldığında, öğrencilerden 10 tanesi 

öğrenirken hangi bilgilerin önemli olduğuna karar verebildiğini ifade etmiĢtir. Ġki 

öğrenci ise bu kararı kendisinin veremediğini ifade etmiĢtir. Karar verebilirim diyenlere 

bunu nasıl sağladığı sorulmuĢtur. Bazı öğrenciler bu durumda verilen bilgilerin 

öğrenmelerini kolaylaĢtırıp kolaylaĢtırmadığına baktıklarını belirtmiĢtir. Eğer verilen 

bilgi öğrenmeyi kolaylaĢtırırsa önemlidir Ģeklinde bir düĢüncede olduklarını ifade 

etmiĢlerdir. Aynı zamanda verilen bilginin günlük hayata uyarlanıp kullanılabildiği 

ölçüde önemli olduğunu da belirtmiĢlerdir. Burada öğrencilerin verilen bilgilerde 

iĢlevsellik aradığı söylenebilir. Bu da üst biliĢ açısından olumlu bir geliĢmedir. 

Öğrencilerin cevaplarından örnek cümleler Ģu Ģekildedir; 

“Verilen bilgiler benim nerede işime yarar ki diye bakıyorum. Eğer gerçekten 

günlük hayattan örnekler bulursam benim için önemli bir bilgi diyorum. Daha çok 

dikkatimi çekiyor o zaman zaten. ” (Ö2) 

“Benim için bir konuyu öğrenmemi kolaylaştıran bilgiler önemlidir. ” (Ö7) 

 

Tablo 4.20‟de üçüncü kategoride öğretmenin beklentilerinin farkındalığı yer 

almaktadır. Öğrencilerin 11 tanesi öğretmenlerinin kendisinden beklentilerinin farkında 

olduğunu belirtirken, bir tanesi farkında olmadığını ifade etmiĢtir. Farkında olurum 

diyen öğrencilere ne tür beklentiler olduğu sorulduğunda öğretmenlerinin kendilerinden 

baĢarılı olmalarını, aynı zamanda konuyu öğrenmelerini beklediğini belirtmiĢlerdir. 

Bazı öğrenciler ise öğretmenlerinin, öğrendikleri konuları günlük hayatta da 

kullanabilmelerini beklediklerini ifade etmiĢlerdir. Buradan hareketle öğrencilerin sınav 

odaklı düĢüncelerden sıyrılıp kavrama, öğrenme, uygulama gibi alanlara ağırlık 
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verdikleri ifade edilebilir. Bu bulgular aynı zamanda öğrencilerin sınıf çevresini daha 

çok üst biliĢse yönelimli algıladıklarını da gösterebilir. Öğrencilerin verdikleri örnek 

cevaplar aĢağıda belirtilmiĢtir. 

 

“Öğretmenler başarılı olmamızı ister illaki aynı zamanda konuyu kavramamızı 

da bekler. ” (Ö8) 

“İyice anlamamızı öğrenmemizi ister bizden bunu bekler. Bir de bilgiyi kullanın 

diyorlar günlük hayatınızda. Zaten o zaman işimize yaramış oluyor. ” (Ö10) 

 

Tablonun son kategorisinde fen bilimleri dersinde bir konuyu öğrenmek için 

gerekli stratejinin bilinmesi hakkında sorulan soruların yanıtları yansıtılmıĢtır. Burada 

beĢ öğrenci bildiğini, yedi öğrenci ise bilmediğini ifade etmiĢtir. Gerekli stratejileri 

bildiğini ifade eden öğrencilere geliĢtirdiği stratejilerin neler olduğu sorulduğunda iki 

öğrenci çalıĢtığı konuyu kendi kendine sesli anlatarak tekrar ettiğini, üç öğrenci 

öğrendiği konuyu arkadaĢlarıyla tartıĢtığını, iki öğrenci ise arkadaĢlarının kendisine 

sorular sorduğunu bu sayede daha iyi öğrendiğini ifade etmiĢtir. Böylece öğrenciler 

kendi öğrenmelerinin üzerinde etkili olan kısımları ifade edebilmiĢtir. Buradan 

hareketle öğrencilerin tanıtıcı bilgiye yönelik var olan becerilerinde geliĢmeler izlendiği 

söylenebilir. Öğrencilerin konuya iliĢkin örnek ifadeleri aĢağıda belirtilmiĢtir; 

“Ben konuyu öğrenmek için çalıştıktan sonra kendim öğretmen gibi 

anlatıyorum. Sonra arkadaşlarımla birlikte tartışıyoruz öyle de kolay öğreniyorum.” 

(Ö5) 

“Kendim şöyle bir yöntem buldum. Konuya çalıştıktan sonra arkadaşlarımdan 

bana soru sormalarını istiyorum. Güzel oluyor bu gerçekten.” (Ö1) 

“Yok değişik bir şey yapmıyorum hocam.” (Ö6) 

 

Öğrencilerin farklı ölçme ve değerlendirme teknikleriyle yürütülen fen bilimleri 

dersi kapsamında üst biliĢsel bilgilerindeki değiĢime ait bulgular incelendiğinde tanıtıcı 

bilgi basamağı her iki görüĢmede de “fen bilimleri dersinde zihinsel olarak güçlü ve 

zayıf yanların farkında olma”, “fen bilimleri dersinin öğrenilmesi sırasında verilen 

bilgilerin önemine karar verebilme”, “fen bilimleri dersinde öğretmenin beklentilerinin 

farkında olma” ve “fen bilimleri dersinde konuyu öğrenmek için gerekli stratejiyi 

bilme” alt kategorilerine ayrılmıĢtır. Zihinsel olarak güçlü ve zayıf yanların 
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farkındalığıyla ilgili olarak ön görüĢmede öğrencilerin yarısı bu yönlerinin farkında 

olduğunu, yarısı farkında olmadığını söylerken; son görüĢmede farkında olanların sayısı 

on bir olmuĢtur. Son görüĢmede güçlü ve zayıf yanlarını fark edenler hangi alanlarda 

daha zayıf ya da güçlü yanları olduğunu da belirtmiĢtir. Yedi öğrenci sözel kısımlarda 

daha baĢarılı olduğunu, beĢ öğrenci ise sayısal kısımlarda daha baĢarılı olduğunu ifade 

etmiĢtir. Öğrencilerin güçlü ve zayıf yanlarının farkında olmaları, kendi öğrenmelerini 

yönlendirmeleri açısından oldukça önemlidir. Son görüĢmede bunu kazanmıĢ 

olduklarının görülmesi uygulamanın etkililiği açısından önemlidir. 

 

Diğer yandan öğrenme sırasında verilen bilgilerin önemine karar verebilme ile 

ilgili olarak ön görüĢmede öğrencilerin dört tanesi karar verebildiğini diğerleri ise karar 

veremediğini belirtirken son görüĢmede karar verebilirim diyenlerin sayısı 10‟a çıkmıĢ, 

iki öğrenci ise karar veremem yanıtında kalmıĢtır. Ön görüĢmede öğrenciler bilgilerin 

önemine nasıl karar verildiğiyle ilgili soruya, öğretmenin üzerinde durduğu konuların 

önemli olduğunu belirterek cevap vermiĢtir. Son görüĢmede ise öğrenmelerini 

kolaylaĢtıran ve günlük hayatta iĢlerine yarayan kısımların önemli olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Öğrenme sırasında verilen bilgilerin önemini bilen öğrenci kendi 

öğrenmesinde daha aktif olarak neyi niçin öğrendiğini bilebilecektir. Son görüĢmede 

öğrencilerin çoğunluğu tarafından bunun geliĢmiĢ olması önemlidir. 

Öğretmenin beklentilerinin farkındalığıyla ilgili olarak ön görüĢmede bunun 

farkında olurum diyen beĢ öğrenci bulunurken, son görüĢmede 11 öğrenci öğretmenin 

beklentilerinin farkında olduğundan bahsetmiĢtir. Ön görüĢmede öğrenciler baĢarı 

odaklı ifadelerde bulunurken; son görüĢmede bunun yanında konuyu öğrenme, günlük 

hayatta kullanma gibi beklentilerinin olduğundan da bahsetmiĢtir. Öğrencinin 

performansını etkileyen faktörlerin neler olduğunun farkında olmasını isteyen tanıtıcı 

bilgi alanı açısından; öğrencilerin öğretmen beklentilerini bilmesi önemlidir. Çünkü bu 

durum onların performanslarını etkileyen dıĢsal faktörlerden biridir. Son görüĢmede bu 

düzeylerini artırmıĢ olmaları olumlu bir durumdur. 

 

Son olarak fen bilimleri dersinde konuyu öğrenmek için strateji geliĢtirilmesi 

kategorisinde ön görüĢmede böyle stratejiler kullandığını belirten öğrenci sayısı sadece 

bir iken son görüĢmede beĢ olmuĢtur. Strateji kullandığını ifade edenlere neler olduğu 

sorulduğunda ise kendi öğrenmelerinde etkili olduğunu düĢündükleri kısımları ifade 

edebilmiĢlerdir. Bu durumun, öğrencilerin üst biliĢsel öğrenme açısından önemli bir 
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yere sahip olan, kendine özel stratejiler belirleme konusunda farkındalık 

kazanabildiklerine iĢaret ettiği söylenebilir. 

 

 

4.2.1.2 İşlemsel Bilgiye Yönelik Ön ve Son Görüşmelere İlişkin Bulgular ve 

Yorum 

ġekil 4.3‟ de öğrencilerin ön görüĢmede iĢlemsel bilgilerine iliĢkin kategori ve 

alt kategorileri gösteren model yer almaktadır. 

 

 

Şekil 4.3- Öğrencilerin ön görüĢmede iĢlemsel bilgilerine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model 

 

 

Öğrencilerin ön görüĢmede iĢlemsel bilgiye iliĢkin sorulan sorulara verdikleri 

cevaplar incelenmiĢ, elde edilen cevaplar kategorilendirilmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri 
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cevaplara iliĢkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans değerleri Tablo 4.21‟ de yer 

almaktadır. 

 

 

Tablo 4.21- Ön görüĢmede öğrencilerin iĢlemsel bilgilerine iliĢkin görüĢleri 

 

Tablo 4.21‟e bakıldığında fen bilimleri dersinde kullanılan yöntemlerin farkında 

olma kategorisinde öğrencilerin çoğunluğu kullandıkları yöntemlerin farkında olduğunu 

belirtmiĢtir. Dört öğrenci ise farkında olmadığını ifade etmiĢtir. Farkında olduğunu 

belirten öğrencilere bu durumu açıklamalarıyla ilgili sorular sorulduğunda cevaplarını 

destekleyici açıklamalarda bulunamamıĢlardır. Bu durum öğrencilerin yöntemlerin 

farkında olduklarını düĢünseler bile açıklamalarda bulunamadıklarından tam olarak 

böyle bir farkındalığa sahip olmadıkları Ģeklinde yorumlanabilir. Öğrencilerin örnek 

ifadeleri aĢağıda yer almaktadır.  

 “Evet, yöntemlerin farkında oluyorum. Ama örnek aklıma gelmiyor hocam. ” 

(Ö6) 

Kategori 
 

Alt Kategoriler f Katılımcılar 

Fen bilimleri 

dersinde 

kullanılan 

yöntemlerin 

farkında 

olma 

Evet  8 Ö1,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö7,Ö10,Ö11 

 

Hayır  4 Ö2,Ö8,Ö9,Ö12 

 

 

Fen bilimleri 

dersini 

öğrenirken 

kullanılan 

yöntem ve 

teknikleri 

bilme 

Evet 

 

 

 

 

 

 

Dinleme 6 Ö1,Ö2,Ö3,Ö6,Ö8,Ö10 

Okuma 6 Ö2,Ö3,Ö4,Ö7,Ö9,Ö11 

Yazma 3 Ö2,Ö5, Ö9 

Test Çözme 2 Ö3, Ö11 

Tekrar yapma 2 

 

Ö3, Ö10 

Uygulama yapma 1 Ö7 

Hayır 1 Ö12 

Fen bilimleri 

dersinde 

geçmişte 

işe 

yarayan 

yöntemleri 

kullanma 

Evet Öğretmeni                         

dinleme 

6 Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö9 

 

 

Hayır 

 

6 

 

 

Ö1,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10,Ö11,Ö12 
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“Farkına varmak önemlidir herhalde ama ben bu yöntemlerin ne olduklarını 

bilmiyorum.” (Ö2) 

“Değişir bir şey yapmıyorum ki. Ne biliyim diyelim ki yarın yazılı varsa bugün 

eve gidince çalışırım bir. Öyle yani.” (Ö2) 

Öğrencilere fen bilimleri dersinde bir konuyu öğrenirken kullandıkları yöntem 

ve teknikleri bilmeleriyle ilgili soru sorulduğunda 11 öğrenci bu tür yöntem ve 

teknikleri kullandığını, bir öğrenci ise kullanmadığını ifade etmiĢtir. Tablo 4.21‟de 

görüldüğü gibi evet cevabını veren öğrencilerin bir çoğunluğu öğrenirken kullandıkları 

yöntemlere örnek olarak dinleme ve okuma cevaplarını vermiĢtir. Bazı öğrenciler 

bunların yanında yazarak, test çözerek ve tekrar yaparak öğrendiklerini belirtmiĢtir. Bir 

öğrenci ise uygulamalar yaparak öğrendiğini ifade etmiĢtir. Buradan hareketle 

öğrencilerin büyük kısmının öğrenirken geleneksel yöntemlerden faydalandığı 

söylenebilir. Öğrencilerin bu görüĢlerine iliĢkin örnek ifadeler aĢağıda yer almaktadır. 

“Öğrenirken mesela okumak, öğretmeni daha iyi dinlemek, bir de eve gittiğim 

zaman tekrar yapmak ve üzerine de test çözmek benim öğrenmemi sağlıyor.” (Ö3) 

“Öğrenirken dersi dinliyorum genelde sadece.” (Ö8) 

“Okumak, yapmak. Yani uygulama yapmak mesela deneydeki gibi 

uygulamalar.” (Ö7) 

Tablo 4.21‟e bakıldığında son kategori öğrencilerin geçmiĢte iĢe yarayan 

yöntemleri kullanıp kullanmadığı sorusuna verilen cevapların yansıtılmasıyla 

oluĢturulmuĢtur. Bu konuda altı öğrenci geçmiĢte iĢine yaradığını düĢündükleri yöntem 

ve teknikleri kullandıklarını belirtmiĢtir. Bunları nasıl kullandıkları sorulduğunda 

öğretmeni dinledikleri sırada konuyu öğrenirken geçmiĢ bilgilerini hatırlayıp 

kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Öğrencilerden beklenen kendi öğrenmelerini 

yönetmelerine iliĢkin yanıtlar vermeleri iken öğretmeni dinleyerek cevabını vermeleri 

dıĢa bağımlı olduklarını ve iĢlemsel bilgi noktasında eksikleri olduğunu 

düĢündürmektedir. Kalan altı öğrencinin hayır cevabını vermiĢ olması da aynı Ģekilde 

kendi öğrenmeleri üzerinde etkili olmadıklarını gösterebilir. Bu konuda öğrencilerin 

kullandığı örnek ifadeler aĢağıda yer almaktadır. 
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“Ben eski yöntemleri kullanmam. O önceki konuda kalmıştır napiyim daha.” 

(Ö1) 

“Mesela öğretmeni dinliyerek öğrenmişim. Yine bunu kullanıyorum.” (Ö6) 

“Dersi dinliyorum güzelce öncekileri de böyle öğrenmiştim sonuçta. Şimdi de 

öyle yapıyorum.” (Ö9) 

 

ġekil 4.4‟ de öğrencilerin son görüĢmede iĢlemsel bilgilerine iliĢkin kategori ve 

alt kategorileri gösteren model yer almaktadır. 

 

Şekil 4.4- Öğrencilerin son görüĢmede iĢlemsel bilgilerine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model yer almaktadır. 
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Öğrencilerin son görüĢmede iĢlemsel bilgiye iliĢkin sorulan sorulara verdikleri 

cevaplar incelenmiĢ, elde edilen cevaplar kategorilendirilmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri 

cevaplara iliĢkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans değerleri Tablo 4.22‟de yer 

almaktadır. 

 

 

Tablo 4.22- Son görüĢmede öğrencilerin iĢlemsel bilgilerine iliĢkin görüĢleri 

Kategori Alt Kategoriler f Katılımcılar 

 

Fen bilimleri 

dersinde 

kullanılan 

yöntemlerin 

farkında 

olma 

 

Evet Özetleme 7 Ö4,Ö5,Ö6,Ö7,Ö8,Ö9,Ö11 

Kavram 

haritası 

oluĢturma 

5 Ö3,Ö5,Ö6,Ö8,Ö10 

 

Akranlarla 

öğrenme 

4 Ö1,Ö3,Ö5,Ö10 

Hayır 2 Ö2, Ö12 

 

 

 

Fen bilimleri 

dersini 

öğrenirken 

kullanılan 

öğrenme 

yöntem ve 

tekniklerin 

bilme 

Ders etkinlikleri 9 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö7, 

Ö10,Ö11 

Dinleme 8 Ö2,Ö3,Ö4,Ö6,Ö7,Ö8,Ö9, 

Ö12 

ÇalıĢma Yaprakları 7 Ö1,Ö2,Ö3,Ö5,Ö8,Ö10,Ö11 

Tekrar Yapma 6 Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö7 

Günlük yazma 6 Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö8,Ö10 

Okuma 5 Ö6,Ö7,Ö8,Ö9,Ö11 

   

Test çözme 5 Ö3,Ö4,Ö8,Ö9,Ö11 

Poster 4 Ö3,Ö5,Ö8,Ö9 

Kavram Haritası 3 Ö3,Ö5,Ö8 

Proje 3 Ö3,Ö5,Ö10 

Deney 4 Ö3,Ö5,Ö8,Ö10 

 

Fen bilimleri 

dersinde 

geçmişte işe 

yarayan 

yöntemleri 

kullanma 

Evet Deney 6 Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö10, 

ÇalıĢma 

yaprağı 

3 Ö3,Ö5,Ö10 

Günlük 2 Ö3, Ö4 

 

Kavram 

haritası 

2 Ö5,Ö8 

 

Hayır 4 Ö7,Ö9,Ö11,Ö12 

 

Tablo 4.22‟ ye bakıldığında fen bilimleri dersinde kullanılan yöntemlerin 

farkında olunması kısmında öğrencilerin çoğunluğu yöntemlerin farkında olduğunu 

belirtmiĢtir. Ġki öğrenci ise farkında olmadığını belirtmiĢtir. Evet cevabı verenlerin yedi 

tanesi bunu konu özetleme ile yaptıklarını, beĢ tanesi kavram haritalama ile dört tanesi 

ise akranlarla öğrenmelerin bunu sağladığını söylemiĢtir. Öğrencilerin kullandıkları 
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yöntemlerin farkına vardığını söylemeleri daha çok son görüĢmede olmuĢtur. Neyi 

neden yaptığının farkına varılması kendilerini sorgulama düzeyinin arttığının göstergesi 

olabilir.  Öğrencilerin kullandıkları örnek ifadeler ise Ģu Ģekildedir; 

 

“Hangi yöntemin hangi derste hangi konuda işe yaradığını bilirsek ona göre 

kullanırız. Bu yüzden önemli tabi ki. Mesela çoğu derste konuyu özetleyen tablolar 

yapıyorum. Şekil çizmeyi seviyorum demiştim ya hocam. Bu şekiller benim hafızamda 

kalıyor. Bunu bildiğim için birçok yerde kullanıyorum.” (Ö5) 

“Arkadaşlarımla birlikte olan etkinliklerde öğreniyorum. Bir de şekiller çizip 

haritalar yapınca da iyi oluyor.” (Ö10) 

 

Fen bilimleri dersinde bir konuyu öğrenirken kullanılan yöntem ve tekniklerin 

bilinmesi ile ilgili soruya öğrencilerin tümü evet cevabı vererek bildiklerini ve 

kullandıklarını belirtmiĢtir. Bunların neler olduğu sorulduğunda Tablo 4.22‟ de 

görüldüğü gibi öğrencilerin sekizi ders içindeki dinlemeler, yedisi çalıĢma yaprakları ve 

dokuzu ise etkinliklerde uygulanan teknikler sayesinde öğrendiklerini ifade etmiĢtir. 

Bazı öğrenciler bunların yanında okuyarak, test çözerek, tekrarlar yaparak öğrendiğini 

belirtmiĢtir. Altı öğrenci yazdıkları günlükler sayesinde, 4 öğrenci yapılan posterlerle, 

üçer öğrenci de hem derste yapılan hem de çalıĢırken kendi yaptıkları kavram haritaları 

ve projelerle öğrendiklerini belirtmiĢtir. Dört öğrenci de yapılan deneylerin 

öğrenmelerinde etkili olduğunu, uygulayarak daha iyi öğrendiklerini ifade etmiĢlerdir. 

Öğrencilerin öğrenirken kullandıkları yöntem ve teknikleri bilmesi bir öğrenmenin nasıl 

gerçekleĢtiği bilgisini içeren iĢlemsel bilgi açısından önemli bir geliĢmedir. Öğrencilerin 

bu görüĢlerine iliĢkin örnek ifadeler aĢağıda yer almaktadır. 

 

“Dinleyerek, etkinlikler yaparak, çalışma kâğıtlarını doldurarak, evde 

ödevlerimi yaparak, günlükler yazarak bir de derste yaptığımız faaliyetler sayesinde 

öğreniyorum.” (Ö2) 

“Derste yaptığımız faaliyetler çok güzel onlar sayesinde öğreniyorum. Mesela 

deneyler yaparken. Sonra çalışma yaprakları da çok işime yarıyor, görsel şeyler 

dikkatimi çekiyor. Bu yüzden kavram haritaları olunca posterler ve projeler olunca 

özellikle daha iyi öğreniyorum. Eve gidip günlük yazıp yaptıklarımızı tekrar etmemiz 

öğrenirken işimi kolaylaştırıyor. Ben bunları kullanıyorum.” (Ö3) 
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“Derste yaptığımız faaliyetler iyi oluyor. Onları yaptığımız çalışma 

yapraklarındaki sorular da iyi. Bir de onları okuyup test çözünce üstüne öğreniyorum 

bence.” (Ö11) 

 

Tablo 4.22‟ye bakıldığında son kategori olan geçmiĢte iĢe yarayan yöntemlerin 

kullanılması konusunda öğrencilerin çoğunluğu bu tür yöntemler kullandıklarını 

belirtirken dört öğrenci ise kullanmadığını ifade etmiĢtir. Bu tür yöntemleri kullandığını 

belirten öğrencilere nasıl kullandıkları da sorulmuĢtur. Öğrenciler, deneylerden, çalıĢma 

kâğıtlarından, günlüklerden, kavram haritalarından faydalanarak öğrendikleri bilgileri 

kolaylıkla hatırlayıp kullanabildikleri için yine bu tür öğrenme tekniklerine 

baĢvurduklarını ifade etmiĢlerdir. Burada öğrencilerin daha önceden iĢlerine yaradığını 

düĢündükleri yöntem ve teknikleri biliyor olmaları sonraki öğrenmeleri açısından bir alt 

yapı sağlayacağından önemli bir bulgudur. Öğrencilerin kullandığı örnek ifadeler 

Ģöyledir; 

 

“Çoğunlukla kullanıyorum. Mesela bir konuyu öğrenirken yaptığım bir çalışma 

geliyor aklıma. Çalışma kâğıdındaki etkinlerde oluyordu günlük hayatla ilişkilendirmek, 

o çok işime yarıyor işte. Hem kalıcı oluyor hem öyle örnekler görünce daha çok 

öğrenesim geliyor. Etkinliklerdeki deneylerde de öyle oluyor.” (Ö6) 

“Yani bazen kullanıyorum hocam. O konuda öğrenmemi sağlamıştı bu konuda 

da yardım eder diyorum. Çalışma yapraklarındaki deneyleri, etkinlikleri filan 

düşünüyorum neler yapmıştık diye. Bir de günlükleri yazarken çok geliyor aklıma nasıl 

öğrendiğimi düşündüğümden o arada.” (Ö3) 

“Yok hocam geçmişte işime yarayan bir şey gelmiyor ki hiç aklıma.” (Ö12) 

“Ben bir şeyleri çizerek kolay öğreniyorum. Şekil çizmek hoşuma da gidiyor. Siz 

göstermiştiniz böyle oklarla kelimeleri birleştiriyorduk. Neydi adı kavram haritasıydı 

herhalde. Ben onunla iyi öğrenmiştim işime yaramıştı. Özet gibi oluyor ya ona bakınca 

anlıyorum.” (Ö5) 

 

Öğrencilerin farklı ölçme ve değerlendirme teknikleriyle yürütülen fen bilimleri 

dersi kapsamında üst biliĢsel bilgilerindeki değiĢime ait bulgular incelendiğinde 

iĢlemsel bilgi basamağı her iki görüĢmede de; “fen bilimleri dersinde kullanılan 

yöntemlerin farkında olma”, “fen bilimleri dersini öğrenirken kullanılan yöntem ve 
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teknikleri bilme”, “fen bilimleri dersinde geçmiĢte iĢe yarayan yöntemleri kullanma” alt 

kategorilerine göre incelenmiĢtir. 

 

Yöntemlerin farkında olma kategorisinde ön görüĢmede öğrenciler evet hayır 

Ģeklinde cevaplar vermiĢlerdir. Fakat evet diyenler bir açıklamada bulunamamıĢtır. 

Nasıl farkında olduklarına, bunu nasıl sağladıklarına dair görüĢleri bulunmamaktadır. 

Oysa son görüĢmede evet diyen on öğrenci akranlarla öğrenme, kavram haritalama ile 

ya da özetleme yaparak yeni Ģeyler öğrendiklerini belirtmiĢlerdir. Evet diyenlerin nasıl 

yaptıklarını belirtmesi geliĢimleri açısından olumlu bir sonuçtur. Son görüĢmede hayır 

diyenlerin sayısı ise ikiye düĢmüĢtür. Son görüĢmedeki bu geliĢmede süreç içerisinde 

yapılan faaliyetlerin etkili olduğu söylenebilir. Çünkü öğrencilerin farkında olduğunu 

belirttiği bu yöntemler deneysel iĢlem sürecinde kullanılmıĢtır. 

 

Öğrenirken kullanılan öğrenme yöntem ve teknikleriyle ilgili olarak öğrenciler 

ön görüĢmede sıklıkla dinleme, okuma, test çözme ve tekrar yapma olduğunu 

vurgularken son görüĢmelerde bunların yanında çalıĢma yaprağındaki etkinlikler, ders 

aktiviteleri, günlük, poster, kavram haritası, proje ve deneyleri de belirtmiĢlerdir. 

Öğrenciler ön görüĢmelerde daha çok geleneksel ölçme ve değerlendirme 

tekniklerinden bahsederken son görüĢmelerde alternatif (performansa dayalı) ölçme ve 

değerlendirme tekniklerinden de bahsetmiĢtir. Buradan hareketle öğrencilerin ders 

içindeki biçimlendirici değerlendirme uygulamalarını ve alternatif (performansa dayalı) 

ölçme ve değerlendirme tekniklerini kendi öğrenmelerinde kullanmaya baĢladığı 

söylenebilir. 

 

Bir sonraki kategori olan geçmiĢte iĢe yarayan yöntemlerle ilgili olarak ön 

görüĢmede öğrencilerin yarısı bu yöntemleri kullandığını belirtseler de bunu öğretmeni 

dinleyerek yaptıklarını ifade etmeleri kendi öğrenmelerinde tam anlamıyla etkin rol 

alamadıklarını gösterebilir. Son görüĢmede bu durumun aksine ne tür etkinliklerle 

geçmiĢteki bilgilerini kullandıklarına dair örnekler vermiĢlerdir. Ön görüĢmede sadece 

evet ve hayır Ģeklinde cevap veren öğrenciler son görüĢmede yapılan deneyler, çalıĢma 

yaprakları ve kavram haritaları sayesinde bu yöntemleri kullanabildiklerini dile 

getirmiĢtir. Yapılan Ģeylerin „nasıl‟ ını bilmeyi gerektiren iĢlemsel bilgi basamağına dair 

öğrencilerin geliĢim içerisinde oldukları göze çarpmaktadır. 
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4.2.1.3 Koşulsal Bilgiye Yönelik Ön ve Son Görüşmelere İlişkin Bulgular ve Yorum 

ġekil 4.5‟ te öğrencilerin ön görüĢmede koĢulsal bilgilerine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model yer almaktadır. 

 

Şekil 4.5- Öğrencilerin ön görüĢmede koĢulsal bilgilerine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model 

 

Öğrencilerin ön görüĢmede koĢulsal bilgiye iliĢkin sorulan sorulara verdikleri 

cevaplar incelenmiĢ, elde edilen cevaplar kategorilendirilmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri 

cevaplara iliĢkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans değerleri Tablo 4.23‟ de yer 

almaktadır. 
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Tablo 4.23- Ön görüĢmede öğrencilerin koĢulsal bilgilerine iliĢkin görüĢleri 

 

 

Tablo 4.23‟te yer alan öğrenmede ön bilgilerin rolü kategorisi incelendiğinde,  

öğrencilerin dokuz tanesi bir konuyu öğrenirken ön bilgilerinin yeni öğrenmeleri için 

gerekli olduğunu belirtirken, üç öğrenci gerekli olmadığı yönünde ifadeler kullanmıĢtır. 

Gerekli olduğunu söyleyen öğrencilere niçin gerekli olduğu ve kendilerinin bunu nasıl 

kullandığı sorulduğunda ise yanıt alınamamıĢtır. Bu durum gereklidir cevabı veren 

öğrencilerin de tam anlamıyla bilinçli bir Ģekilde yorum yapmadıklarını gösterebilir. 

Neticede öğrencilerin, bir durumun „niçin‟ ini bilmeyi gerektiren koĢulsal bilgi 

düzeylerinin düĢük olduğu söylenebilir. Öğrencilerin verdikleri örnek ifadeler aĢağıda 

belirtilmiĢtir; 

 

“Ben o an öğrendiğime bakıyorum, eskilerin faydası olmuyor.” (Ö1) 

“Önceden bildiklerimiz işimizi daha çok kolaylaştırıyor bence.” (Ö9) 

“Gerekli ön bilgiler. Çünkü bilince öncekilere ekleniyor.” (Ö7) 

 

Tablo 4.23‟de konuya göre farklı yöntem ve tekniklerin kullanılmasına yönelik 

olan ikinci kategoride öğrencilerin iki tanesi farklı yöntemler kullandığını ifade ederken 

10 tanesi ise kullanmadığını belirtmiĢtir. Kullandığını belirten iki öğrenciden örnekler 

sunmaları istenmiĢ fakat yanıt alınamamıĢtır. Bu durum öğrencilerin evet yanıtını 

vermiĢ olmalarına rağmen aslında durumun „nasıl‟ ı ile ilgili bilgi veremedikleri 

Ģeklinde yorumlanabilir. Kategoriye iliĢkin öğrencilere ait örnek ifadeler Ģu Ģekildedir; 

“Ben konulara göre farklı yöntemler kullanıyorum. Değişiyor sonuçta konunun 

özellikleri.” (Ö5) 

Kategori Alt Kategoriler f Katılımcılar 

Fen bilimleri dersini 

öğrenmede ön bilgilerin 

rolü 

Gereklidir 9 Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10, 

Ö11 

Gereksizdir 3 Ö1,Ö6,Ö12 

Fen bilimleri dersinde 

konuya göre farklı 

yöntem ve tekniklerin 

kullanılması 

Evet 2 Ö3,Ö5 

Hayır 10 Ö1,Ö2,Ö4,Ö6,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10, 

Ö11,Ö12 

Fen bilimleri dersini 

öğrenmede gerekli 

motivasyonun 

sağlanması 

Kendini 

motive 

etme 

Sınavlardan 

yüksek not alma 

beklentisi 

3 Ö3,Ö4,Ö5 

 

Kendini motive 

edememe 

9 Ö1,Ö2,Ö6,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10, 

Ö11, Ö12 
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“Yani her konu için aynı da kullanılabilir ama benim aklıma bir örnek 

gelmiyor.” (Ö10) 

 

Tablo 4.23‟te üçüncü kategoriye bakıldığında fen bilimleri dersini öğrenirken 

gerekli motivasyonun sağlanması noktasında öğrencilerden üç tanesi kendini motive 

ettiğini, dokuz tanesi ise edemediğini belirtmiĢtir. Kendini motive ettiğini söyleyen 

öğrenciler bunu sınavlardan yüksek not almaları gerektiğini kendilerine telkinleyerek 

yaptıklarını belirtmiĢlerdir. Bu durum öğrencilerin sonuç odaklı olduğunu, gayelerinin 

yalnızca sınav baĢarısı olduğunu gösterebilir. Durumla ilgili öğrencilerin verdiği örnek 

cevaplar aĢağıda belirtilmiĢtir. 

“Kendi motivasyonumu sağlarım. Ben bunu yapabilirim diye kendi kendime 

söylüyorum. Sınavlardan yüksek not almam gerek diye motive ediyorum daha çok.” 

(Ö4) 

“Yok kendimi motive edemiyorum.” (Ö2) 

“Bana birinin demesi lazım güzel şeyler. Kendim yapamıyorum. Birinin 

desteklemesi lazım beni.” (Ö11) 

 

ġekil 4.6‟ da öğrencilerin son görüĢmede koĢulsal bilgilerine iliĢkin kategori ve 

alt kategorileri gösteren model yer almaktadır. 
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Şekil 4.6- Öğrencilerin son görüĢmede koĢulsal bilgilerine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model 

 

 

Öğrencilerin son görüĢmede koĢulsal bilgiye iliĢkin sorulan sorulara verdikleri 

cevaplar incelenmiĢ, elde edilen cevaplar kategorilendirilmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri 

cevaplara iliĢkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans değerleri Tablo 4.24‟de yer 

almaktadır. 
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Tablo 4.24- Son görüĢmede öğrencilerin koĢulsal bilgilerine iliĢkin görüĢleri 

Kategori Alt Kategoriler f Katılımcılar 

Fen bilimleri 

dersini 

öğrenmede ön 

bilgilerin rolü 

Gereklidir Öğrenmeyi 

kolaylaĢtırma 

11 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö7,Ö8, 

Ö9,Ö10,Ö11 

 

Gereksizdir 1 Ö12 

Fen bilimleri 

dersinde 

konuya göre 

farklı 

yöntem ve 

tekniklerin 

kullanılması 

Nadiren 2 Ö4,Ö6, 

Hiçbir zaman 1 Ö12 

Sık Sık Deney 5 Ö1,Ö2,Ö3,Ö5,Ö10 

ġekil çizme 6 Ö1,Ö2,Ö3,Ö5,Ö8,Ö10 

Yazma 4 Ö1,Ö7,Ö8,Ö11 

Dinleme 5 Ö5,Ö7,Ö8,Ö9,Ö11 

Akranlarla öğrenme 4 Ö3,Ö5,Ö8,Ö10 

Fen bilimleri 

dersini 

öğrenmede 

gerekli 

motivasyonun 

sağlanması 

Kendini 

motive 

etme 

Konunun 

öğrenilmesinin 

gerekliliği 

7 Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö8,Ö9 

Ġleriki öğrenmeler 

için gerekliliği 

7 Ö3,Ö4,Ö5,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10 

Öğretmenin 

takdirini 

kazanma beklentisi 

4 Ö3,Ö4,Ö5,Ö11 

Kendini 

motive 

edememe 

2 Ö1,Ö12 

 

 

Tablo 4.24‟te fen bilimleri dersini öğrenmede ön bilgilerin rolü kategorisi 

incelendiğinde,  öğrencilerin 11 tanesi bir konuyu öğrenirken ön bilgilerinin yeni 

öğrenmeler için gerekli olduğunu belirtirken, sadece bir öğrenci gerekli olmadığını 

belirtmiĢtir. Öğrenmede ön bilgilerin gerekli olduğunu ifade eden öğrencilere nedeni 

sorulduğunda bu bilgilerin öğrenmeyi kolaylaĢtırdığını ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin 

11 tanesi de bu yönde ifadeler kullanmıĢtır. Bu da ön görüĢmeden farklı olarak 

öğrencilerin ön bilgilerin gerekliliğinin farkındalığına vardığını gösterebilir. 

Öğrencilerin verdikleri örnek ifadeler aĢağıda belirtilmiĢtir. 

 

“Ön bilgimizin olduğu konular daha kolay öğreniliyor diye düşünüyorum.” (Ö8) 

“Ön bilgilerin olması güzel bir şey. Çünkü önceden bildiğimiz şeyleri daha 

çabuk öğreniyoruz. Mesela önce soğrulma konusunu işlemiştik ve böylece renkleri de 

daha kolay öğrendik. Hangi rengin nasıl oluştuğunun soğurulma sayesinde daha iyi 

anlamış olduk.” (Ö3) 

“Çok gerekli değil bilmiyorum yani.” (Ö12) 
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Tablo 4.24‟te konuya göre farklı yöntemler kullanmaya yönelik olan ikinci 

kategoride öğrencilerin bir tanesi hiçbir zaman konuya göre farklı yöntem 

kullanmadığını, iki tanesi nadiren farklı yöntemler kullandığını, dokuz tanesi de sık sık 

farklı yöntemler kullandığını belirtmiĢtir. Bu yöntemlerin kullanılma sıklığından 

bahseden öğrencilere ne tür yöntem ve teknikler kullandığı sorulmuĢtur. Nadiren 

kullandığını belirten öğrenciler bunların ne olduğuna örnek verememiĢtir. Sık sık farklı 

yöntemler kullandığını belirten öğrenciler bazı konularda deneyler yapmanın, 

bazılarında Ģekiller çizerek çalıĢmanın, bazılarında yazma ve dinleme gibi tekniklerin, 

bazılarında ise arkadaĢlarıyla birlikte öğrenmenin iĢe yaradığından bahsetmiĢtir. 

Böylece farklı konulara göre farklı teknikler kullanabilmeleri, öğrendiklerini transfer 

edebilmeleri öğrencilerin üst biliĢsel becerilerinin geliĢtiğini gösterebilir. Bu duruma ait 

örnek ifadeler Ģu Ģekildedir; 

 

“Konuya göre değişiyor sık sık farklı şeyler oluyor. Bazen yazmak bazen deney 

yapmak, bazen de şekiller çizmek iyi.” (Ö1) 

“Çoğu zaman değişiyor. Mesela bazen çalışırken görsel olan kısımlarda çizim 

yapıyorum aklımda kalsın diye. Deneyler oluyor, grupça yaptığımız etkinlikler oluyor. 

Ama her konuda deney de olmuyor sonuçta bazen sadece dinliyoruz. Bu yüzden bence 

konuya göre çok değişiklik gösteriyor.” (Ö5) 

“Bazı şeylerde deney yapıyoruz. Madde konusunda örneğin. Ama tüm konularda 

yapamıyoruz değişiyor. Bazen şekiller falan çiziyoruz kuvvet konusunda olduğu gibi. Ya 

da vücudumuzda sistemlerdeki gibi. Bazen de grupça arkadaşlarla bir şeyler yapıp ürün 

oluşturuyoruz.” (Ö10) 

“Arada sırada kullanırım farklı.” (Ö4) 

“Kullanmıyorum farklı bir şey ne olacak ki konuya göre değişen. Hiç aklıma 

gelmiyor.” (Ö12) 

 

Tablo 4.24‟te bir diğer kategori öğrencilerin öğrenmeleri için kendi kendilerine 

gerekli motivasyonu sağlamalarıdır. Bu kategori de öğrencilerden dokuz tanesi kendini 

motive ettiğini, üç öğrenci motive edemediğini belirtmiĢtir. Kendini motive ettiğini 

ifade eden öğrenciler bunu nasıl sağladıklarına yönelik açıklamalar yapmıĢtır. 

Öğrenciler; konuyu öğrenmeleri gerekliliğini düĢünerek, ilerideki öğrenmeleri için 
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iĢlerine yarayacağını düĢünerek ve öğretmenin takdirini kazanmak istedikleri için 

kendilerini motive ettiklerinden bahsetmiĢtir. Öğrencilerin kendini motive edebilmeleri 

öğrenmelerini kolaylaĢtıracağından önemli ve gereklidir. Son görüĢmede bunu 

sağlayabilmeleri üst biliĢsel becerilerindeki artıĢ için olumlu bir geliĢme olmuĢtur. 

Öğrencilerin verdiği örnek cevaplar aĢağıda belirtilmiĢtir. 

 

“İyi bir şey yaptığım zaman, öğretmenden güzel şeyler duyduğum zaman daha 

çok motive ediyorum kendimi. Onlar da motive edince ben de yapabiliyorum.” (Ö11) 

“Kendime diyorum ki bu konuyu öğrenmelisin ki diğerlerinde de işine 

yarayacak. Hem öğretmenin de hoşuna gidecek seni takdir edecek diye söylüyorum 

hep.” (Ö4) 

 

Öğrencilerin alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme 

teknikleriyle yürütülen fen bilimleri dersi kapsamında üst biliĢsel stratejilerindeki 

değiĢime ait bulgular incelendiğinde koĢulsal bilgi basamağı her iki görüĢmede de  “fen 

bilimleri dersini öğrenmede ön bilgilerin rolü”, “fen bilimleri dersinde konuya göre 

farklı yöntem ve tekniklerin kullanılması”, “fen bilimleri dersini öğrenmede gerekli 

motivasyonun sağlanması” alt kategorilerine göre incelenmiĢtir. Öğrenmede ön 

bilgilerin rolü ile ilgili olarak ön görüĢmede öğrencilerin çoğu ön bilgilerin gerekli 

olduğunu düĢünmektedir. Fakat kendilerinin bunları nerede ve nasıl kullandıklarıyla 

ilgili fikir belirtememiĢlerdir. Son görüĢmede sadece bir öğrenci gereksiz olduğuna dair 

cevap vermiĢtir. Gereklidir diyen öğrenciler son görüĢmede neden gerekli olduğunu 

açıklamaya yönelik görüĢlerde bulunmuĢlardır. Böylece yapılan etkinlikler yoluyla 

koĢulsal bilginin gerektirdiği soruları öğrencilerin kendilerine sormaya baĢladıkları 

söylenebilir. 

 

Diğer yandan konuya göre farklı yöntem ve teknikler kullanma konusunda ön 

görüĢmede öğrencilerden iki tanesi kullandığını belirtirken 10 tanesi ise kullanmadığını 

belirtmiĢtir. Son görüĢmede öğrenciler cevap verirken bu yöntemlerin kullanım 

sıklığından bahsetmiĢtir. Bunlardan dokuzu sık sık kullandığını belirtmiĢtir. 

Kullandıkları bu yöntem ve tekniklerin ise deney, Ģekil çizme, yazma, dinleme, 

akranlarla öğrenme olduğunu söylemiĢlerdir. Buradan hareketle son görüĢmede 

öğrencilerin konuya göre kullandıkları farklı yöntem ve teknikleri fark etmiĢ olmaları 

koĢulsal bilgilerinin olumlu yönde etkilendiğini gösterebilir.  
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Bir diğer kategoride öğrencilerin öğrenirken gerekli motivasyonu sağlama 

becerilerine iliĢkin bulgular elde edilmiĢtir. Ön görüĢmede dokuz öğrenci kendisini 

motive edemediğini, üç öğrenci edebildiğini belirtirken; son görüĢmede 10 öğrenci 

kendini motive edebildiğini, iki öğrenci ise edemediğini ifade etmiĢtir. Kendisini motive 

ettiğini ifade eden öğrenciler ön görüĢmede sınavlardan yüksek alma hedeflerine 

odaklandıklarını belirtirmiĢlerdir. Son görüĢmede ise konuyu öğrenmelerini 

kolaylaĢtıracağı, ileriki öğrenmelerini destekleyeceği ve öğretmenin takdirini 

kazanmaları gerektiği düĢünceleriyle kendilerini motive ettiklerini belirtmiĢtir. 

Bulgulardan hareketle üst biliĢsel beceri için büyük önem arz eden kendini motive etme 

özelliğini öğrencilerin çoğunluğunun kazanabildiği söylenebilir.  

 

 

 4.2.1.4 Planlama Becerisine Yönelik Ön ve Son Görüşmelere İlişkin 

Bulgular ve Yorum 

 

ġekil 4.7‟ de öğrencilerin ön görüĢmede planlama becerisine iliĢkin kategori ve 

alt kategorileri gösteren model yer almaktadır. 

 

 

Şekil 4.7- Öğrencilerin ön görüĢmede planlama becerisine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model  
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Öğrencilerin ön görüĢmede planlama becerisine iliĢkin sorulan sorulara 

verdikleri cevaplar incelenmiĢ, elde edilen cevaplar kategorilendirilmiĢtir. Öğrencilerin 

verdikleri cevaplara iliĢkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans değerleri Tablo 

4.25‟de yer almaktadır. 

 

 

Tablo 4.25- Ön görüĢmede öğrencilerin planlama becerisine iliĢkin görüĢleri 

Kategori Alt Kategoriler f Katılımcılar 

Fen bilimleri 

dersine 

çalışmadan 

önce amaç 

belirleme 

Evet Konuyu anlamak 4 Ö3,Ö4,Ö5,Ö10 

Sınavdan yüksek not 

alma 

3 Ö2,Ö3,Ö6 

Hayır 6 Ö1,Ö7,Ö8,Ö9,Ö11,Ö12 

Fen bilimleri 

dersi öncesinde 

kendine sorular 

sorma 

Hayır 12 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö7,Ö8, 

Ö9,Ö10, Ö11,Ö12 

Fen bilimleri 

dersine 

çalışırken 

yapılacakları 

önceden 

düzenleme 

Evet 7 Ö1,Ö5,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10, Ö11 

Hayır 5 Ö2,Ö3,Ö4,Ö6,Ö12 

Fen bilimleri 

dersine 

çalışırken 

zamanı 

planlama 

Evet 4 Ö4,Ö5,Ö6,Ö7 

Hayır 8 Ö1,Ö2,Ö3,Ö8,Ö9,Ö10, 

Ö11,Ö12 

 

 

 

Tablo 4.25‟te ilk kategoride öğrencilerin fen bilimleri dersine çalıĢmadan önce 

amaç belirleme durumları yer almaktadır. Öğrencilerin altı tanesi fen bilimleri dersine 

çalıĢmadan önce amaç belirlediklerini ifade etmiĢtir.  Bu öğrencilerin bir kısmının 

amacı sınavdan yüksek not alma iken bir kısmının amacı konuyu anlamaktır. Altı 

öğrenci ise fen bilimleri dersine çalıĢmadan önce amaç belirlemediğini ifade etmiĢtir. 

Amaç belirlediğini ifade eden öğrencilerin yanıtları arasında sınav kaygısına yönelik 

amaç olması yine öğrencilerin dıĢsal faktörleri dikkate aldığını gösterir. Öğrencilere ait 

cevaplardan örnek cümleler aĢağıda belirtilmiĢtir; 

 

“Evet belirliyorum amaç. Amacım sınavdan yüksek notlar almak oluyor mesela. 

Çünkü derse çalışmadan önce dediniz ya. Ben sınav olunca çalışıyorum o yüzden.” (Ö2) 
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“Ders çalışmaya başlamadan önce kendime diyorum ki konuyu öğrenmelisin. Bu 

benim amacım olmuş oluyor işte.” (Ö5) 

“Yok ben amaç belirlemiyorum. Çalışacağım zaman açıp konuyu çalışıyorum 

direk zaten.” (Ö9) 

“Dersten önce ne soruyum ki kendime bilmem.” (Ö10) 

 

Tablo 4.25‟te yer alan diğer bir kategori ise fen bilimleri dersi öncesi kendine 

sorular sormadır. Öğrencilerin tümü fen bilimleri dersine baĢlamadan önce kendine 

öğrenecekleri konu hakkında sorular sormadığını ifade etmiĢtir. Ders öncesinde böyle 

bir hazırlıkta bulunmayan öğrencilerin planlama becerilerinin geliĢmediği söylenebilir. 

Çünkü planlama becerisi kiĢinin „niçin‟ hareket edeceğini önceden düĢünmesini 

gerektirir. Verilen cevaplar doğrultusunda öğrencilerin böyle bir düĢüncesi olmadığı 

görülmektedir. Duruma iliĢkin örnek ifadeler aĢağıda belirtilmiĢtir; 

 

“Hayır hocam dersten önce ne soruyum ki kendime. Sonuçta konuyu 

bilmiyorum, ne öğreneceğimi bilmiyorum. Bilmediğim şeyle ilgili ne sorabilirim ki.” 

(Ö7) 

“Ben kendime o tür sorular sormadım hiç. Zaten ders öncesinde de derse 

hazırlık soruları var. Onları da öğretmen soruyor.” (Ö4) 

 

Tablo 4.25‟te üçüncü kategori çalıĢırken yapılacakların önceden 

düzenlenmesidir. Öğrencilerden yedi tanesi fen bilimleri dersine çalıĢırken 

yapacaklarını bir düzene koyduklarını ifade etmiĢtir. Fakat nasıl bir düzene koyduklarını 

belirtmemiĢlerdir. BeĢ öğrenci ise fen bilimleri dersine çalıĢırken bir düzenlerinin 

olmadığını belirtmiĢtir. Planlama becerisine sahip olan bireylerin yapılacaklarını 

önceden düĢünerek stratejilerini geliĢtirmeleri gereklidir. Fakat düzenleme yaptığını 

ifade eden öğrenciler ne tür düzenlemeler yaptıklarının farkında değildir. Öğrencilerin 

düĢüncelerine iliĢkin örnek cümleler aĢağıda belirtilmiĢtir; 

 

“Yani düzenliyorum bazen de. Öyle belirli bir kuralım düzenim yok hep 

yaptığım.” (Ö8) 

“Hayır hocam öyle bir düzenleme yapmıyorum ki.” (Ö6) 
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Tablo 4.25‟teki bir diğer kategori çalıĢırken zamanın planlanmasıdır. 

Öğrencilerden dört tanesi zamanlarını iyi kullandıklarını belirtirken, sekiz öğrenci 

zamanı iyi kullanamadığını ifade etmiĢtir. Zamanını iyi kullandığını belirten öğrencilere 

zaman yönetimi konusunda ne yaptıkları sorulduğunda bir açıklama yapamamıĢlardır. 

Oysa planlama becerisi açısından yapılacakların bir düzene konulması adına zaman 

kullanımı da önemlidir. Ancak öğrencilerin henüz bu beceriye sahip olmadıkları 

söylenebilir. Öğrencilerin örnek ifadeleri aĢağıda sunulmuĢtur; 

 

“Zamanımı iyi kullanıyorum yani. Nasıl yaptığıma gelince bir yöntemle falan 

yapmıyorum öyle. Ben kullandığımı düşünüyorum.” (Ö4) 

“Hiç düşünmedim zamanımı iyi kullanıyor muyum falan diye. Yani böyle bir 

planlama yapmıyorum ki ben çalışırken.” (Ö11) 

 

ġekil 4.8‟ de öğrencilerin son görüĢmede planlama becerisine iliĢkin kategori ve 

alt kategorileri gösteren model yer almaktadır. 
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Şekil 4.8- Öğrencilerin son görüĢmede planlama becerisine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model 

Öğrencilerin son görüĢmede planlama becerisine iliĢkin sorulan sorulara 

verdikleri cevaplar incelenmiĢ, elde edilen cevaplar kategorilendirilmiĢtir. Öğrencilerin 

verdikleri cevaplara iliĢkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans değerleri Tablo 

4.26‟da yer almaktadır. 
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Tablo 4.26- Son görüĢmede öğrencilerin planlama becerisine iliĢkin görüĢleri 

Kategori Alt Kategoriler f Katılımcılar 

 

Fen bilimleri 

dersine 

çalışmadan 

önce amaç 

belirleme 

Evet Konuyu öğrenme 8 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö7,Ö8,Ö10 

BaĢarılı olma 5 Ö2,Ö3,Ö5,Ö8,Ö10 

Günlük hayatta 

öğrenilenleri 

kullanma 

5 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö8 

Öğretmenin 

takdirini                    

kazanma 

 

4 Ö4,Ö5,Ö6,Ö10 

Sınavdan yüksek 

alma 

2 Ö4,Ö6 

Hayır 2 Ö11,Ö12 

 

Fen bilimleri 

dersi 

öncesinde 

kendine 

sorular sorma 

Evet Ne öğrenileceği 9 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö7,Ö8, 

Ö10 

Nasıl öğrenileceği 7 Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö8,Ö10,Ö11 

Ne fayda 

sağlayacağı 

6 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö8,Ö10 

Hayır 1 Ö12 

Fen bilimleri 

dersine 

çalışırken 

yapılacakları 

önceden 

düzenleme 

Evet Etkinliklerin 

gözden geçirilmesi 

9 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10 

Derste 

öğrenilenlerin 

tekrar edilmesi 

7 Ö1,Ö2,Ö3,Ö5,Ö8,Ö9,Ö11 

Hayır 2 Ö6,Ö12 

Fen bilimleri 

dersine 

çalışırken 

zamanı 

planlama 

Evet 8 Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10, 

Hayır 4 Ö1,Ö6,Ö11,Ö12 

 

 

Öğrencilerin planlama becerisinin incelendiği Tablo 4.26‟ da ilk kategoride 

öğrencilerin ders çalıĢmadan önce amaç belirleme durumları yer almaktadır. 

Öğrencilerin 10 tanesi fen bilimleri dersine çalıĢmadan önce amaç belirlediklerini ifade 

etmiĢtir. Ġki öğrenci ise amaç belirlemediğini ifade etmiĢtir. Evet yanıtını verenlere ne 

tür amaçlar belirlediği sorulduğunda, öğrencilerin çoğunluğu konuyu öğrenme amaçları 

olduğunu söylemiĢtir. Diğer yandan beĢer öğrenci baĢarılı olmayı ve günlük hayatta 

öğrenilenleri kullanabilmeyi amaçladıklarını belirtmiĢtir. Dört öğrenci öğretmenin 

takdirini kazanabilmek, iki öğrenci ise sınavdan yüksek notlar alabilmek gibi 

amaçlarının olduğunu ifade etmiĢtir. Burada amaç belirlediğini söyleyen öğrencilerin 
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amaçların içeriklerinden bahsetmeleri olumlu bir geliĢmedir. Bu da planlama becerisine 

ait farkındalık düzeylerini artırdıklarını gösterebilir. Öğrencilere ait örnek cümleler 

aĢağıda verildiği gibidir; 

 

“Benim amaçlarım oluyor evet hocam. Bunlardan birisi konuyu öğrenmem. Yani 

derse çalışmadan önce diyorum kendime sen bu konuyu öğrenmelisin diye. Bir de 

öğrendiklerimi sonrasında ne yapacağımı düşünüyorum ve diyorum amacım bunları 

daha sonra da kullanmak. Gerçekten işime yarayacağı zaman günlük hayatta da 

kullanabilmek.” (Ö1) 

“Belirli amaçlarım oluyor tabi ki. Bunlardan birisi konuyu iyi öğrenmem 

gerektiği amacım. Sonra ben öğretmenimin bana iyi şeyler söylemesini seviyorum. 

Çünkü daha iyi motive oluyorum. Bu da bir amaç benim için. Sonra öğretmenlerimin 

dediği gibi öğrendiklerinizi kullanın. Kullanmak da önemli. Başka… Yazılılardan 

yüksek notlar alıp başarılı olma amacım da var tabi ki. O zaten her şeyin sonucu gibi 

oluyor.” (Ö4) 

“Benim amacım genelde derslerimden başarılı olmak oluyor. Öğretmenimin de 

başarımı  desteklemesi hoşuma gidiyor.” (Ö10) 

 

Tablo 4.26‟da yer alan diğer bir kategori ise ders öncesi kendine sorular 

sormadır. Öğrencilerin 11 tanesi fen bilimleri dersine baĢlamadan önce kendine 

öğrenecekleri hakkında sorular sorduğunu ifade etmiĢlerdir. Bir öğrenci ise kendine 

sorular sormadığını belirtmiĢtir. Öğrencilerden kendilerine sordukları soruların ne 

olduğunu belirtmeleri istenmiĢtir. Öğrenciler ne öğrenileceğine, nasıl öğrenileceğine ve 

kendilerine ne fayda saylayacağına yönelik sorular sorduklarından bahsetmiĢlerdir. 

Dokuz öğrenci ne öğreneceğini, yedi öğrenci nasıl öğreneceğini, altı öğrenci kendilerine 

ne fayda sağlayacağını sorguladıklarını belirtmiĢtir. Neyin, nasıl ve ne zaman yapılması 

gerektiğinin farkında olunması planlama becerisinin bir gereğidir. Öğrencilerin 

kendilerine bu tür sorular sormaları bu beceriyi kazandıklarının bir göstergesi olabilir. 

Öğrencilerin örnek cevapları aĢağıda belirtildiği gibidir: 

 

“Ben dersten önce acaba ne öğreneceğiz nasıl etkinlikler yapacağız öğrenirken 

diye soruyorum kendime. Merak ediyorum çünkü derslerimiz hem eğlenceli hem 

etkinlikli geçiyor.” (Ö5) 



145 

 

“Derse geçmeden önce bazen elinizde materyallerle geliyorsunuz. Onlar zaten 

bir merak uyandırıyor hocam. O zaman soruyorum acaba ne öğreneceğiz diye. Sonra o 

materyaller bildiğimiz şeyler oluyor aslında. Acaba bize ne fayda sağlayacak bu 

öğrendiğimiz konu diye de soruyorum.” (Ö1) 

“Yok dersten önce ne soruyum ki kendime. Öyle bir şey yapmıyorum.” (Ö12) 

 

Tablo 4.26‟da üçüncü kategori fen bilimleri dersine çalıĢırken yapılacakların 

önceden düzenlenmesidir. Öğrencilerden 10 tanesi fen bilimleri dersine çalıĢırken 

yapacaklarını bir düzene koyduklarını ifade etmiĢlerdir. Ġki öğrenci bir düzen 

oluĢturmadığını belirtmiĢtir. Evet cevabını veren öğrencileri nasıl düzenledikleri 

sorulmuĢtur. Dokuz öğrenci derste yapılan etkinlikleri gözden geçirip bir düzen 

oluĢturduğunu belirtmiĢtir. Yedi öğrenci ise derste öğrenilenleri tekrar edip bir düzen 

oluĢturduğunu ifade etmiĢtir. Öğrencilerin kendilerine bir düzen oluĢturabilmeleri 

planlama becerisi açısından oldukça önemlidir. Yapacaklarını düzenleyebilen öğrenciler 

kendilerine bir yol haritası oluĢturacağından kendi öğrenmelerini yönetme becerisine de 

sahip olacaktır. Burada öğrencilerin bu durumu sağlamaya baĢladıkları görülebilir. 

Öğrenci cevaplarından örnek cümleler aĢağıda belirtilmiĢtir; 

 

“Evet hocam şöyle bir düzen oluşturuyorum. Eve gidip etkinlikleri gözden 

geçiriyorum. Yani etkinlikte ne öğrenmiştik diye bakıyorum tekrar ediyorum. Bunu 

düzenli olarak yapıyorum çalışırken.” (Ö1) 

“Derse çalışırken çalışma yapraklarındaki etkinliklere göre tekrar edip 

çalışacaklarımı düzenliyorum.” (Ö7) 

“Öyle belirli bir düzen oluşturmuyorum.” (Ö6) 

 

Tablo 4.26‟daki bir diğer kategori çalıĢırken zamanın planlanmasıdır. 

Öğrencilerden sekiz tanesi fen bilimleri dersine çalıĢırken zamanlarını planlayarak iyi 

kullandıklarını belirtirken, dört öğrenci zamanı iyi kullanamadığını ifade etmiĢtir. Evet 

diyen öğrencilere zamanı neye göre planladıkları sorulduğunda öğrencilerden bazıları 

kendilerinin ders planı oluĢturduğunu buna uyarak zamanlama yaptığını belirtmiĢtir. 

Bazıları ise zamanını çalıĢacakları konuya göre planladığını ifade etmiĢtir. Zaman 

yönetimi de planlama becerisi açısından oldukça önemlidir. Öğrencilerin bunu 
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yapabilmeleri olumlu bir geliĢmedir. Öğrenci cevaplarından örnek cümleler aĢağıda 

belirtilmiĢtir; 

 

“Zamanımı iyi kullandığımı düşünüyorum aslında. Kendi yaptığım bir ders 

planım var benim. Ona uyuyorum. Gerekli ve yeterli miktarda anlayarak öğrenerek 

çalıştığımı düşünüyorum.” (Ö9) 

“Ben zamanımı iyi kullanmak için farklı bir şey yapmıyorum. Çalışacağım 

zaman oturup çalışıyorum sadece.” (Ö6) 

 

Öğrencilerin farklı ölçme ve değerlendirme teknikleriyle yürütülen fen bilimleri 

dersi kapsamında üst biliĢsel stratejilerindeki değiĢime ait bulgular incelendiğinde 

planlama basamağı her iki görüĢmede de “fen bilimleri dersine çalıĢmadan önce amaç 

belirleme”, “fen bilimleri dersi öncesi kendine sorular sorma”, “fen bilimleri dersine 

çalıĢırken yapılacakları önceden düzenleme”, “fen bilimleri dersine çalıĢırken zamanı 

planlanma” kategorilerine ayrılmıĢtır. 

 

Derse çalıĢmadan önce amaç belirlemede ön görüĢmede öğrencilerin yarısı amaç 

belirlediğini belirtirken bu amaçları arasında sınavdan yüksek not almak ve konuyu 

anlamak olduğunu belirtmiĢtir. Öğrencilerin diğer yarısı da ders çalıĢmadan önce amaç 

belirlemediklerini ifade etmiĢtir. Son görüĢmede öğrencilerin çoğunluğu amaç 

belirlediğini belirtirken bu amaçları arasında, sınavdan yüksek not almak, öğretmenin 

takdirini kazanmak, baĢarılı olmak, konuyu öğrenmek ve günlük hayatta öğrenilenleri 

kullanmak olduğunu belirtmiĢlerdir. Son görüĢmede öğrencilerin çoğunluğu amacının 

konuyu öğrenmek olduğunu ifade etmiĢtir. Bu durum öğrencilerin sınav baĢarısına 

odaklanmaktan çıkıp kendi öğrenmelerini sağlamaya çalıĢtıklarını gösterebilir. 

Planlama becerisi bireylerin süreci önceden düĢünüp amaç belirlemelerini 

gerektirdiğinden son görüĢmede öğrencilerin kendilerine bu tür sorular sorarak amaç 

belirlediklerini ifade etmeleri olumlu bir geliĢmedir. 

 

Diğer yandan fen bilimleri dersi öncesinde öğrencilerin kendine sorular sorma 

durumları kontrol edilmiĢtir. Bu kategoriye iliĢkin ön görüĢmede tüm öğrenciler hayır 

cevabı vererek kendilerine soru sormadığını belirtmiĢlerdir. Son görüĢmede evet diyen 

öğrenci sayısı ise 11‟dir. Ayrıca öğrenciler son görüĢmede kendilerine nasıl öğrenirim?, 

ne öğreneceğiz? ve ne fayda sağlayacak? Ģeklinde sorular sorduklarını da belirtmiĢtir. 

Bunlar evet cevabının alt kategorisini oluĢturmuĢtur. Öğrencilerin çoğunluğunun nasıl 
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öğrenileceği, ne öğrenileceği konusunda meraklanması ve ders öncesinde bu tür sorular 

sormaları planlamaya dair becerilerinin geliĢtiğini gösterebilir. 

 

Planlama boyutunun bir diğer kategorisi olan çalıĢırken yapılacakların 

düzenlenmesine iliĢkin ön görüĢmede; öğrencilerin çoğunluğu evet cevabı vererek bir 

düzen oluĢturduğunu, beĢ öğrenci ise hayır cevabıyla bir düzen oluĢturmadığını ifade 

etmiĢtir. Fakat ne tür bir düzen oluĢturduklarından bahsedememiĢtir. Son görüĢmede 10 

öğrenci evet cevabını vermiĢ ve nasıl bir düzen oluĢturduklarını da açıklamıĢlardır. BU 

öğrenciler etkinlikleri gözden geçirerek ve derste öğrenilenleri tekrar ederek bir düzen 

oluĢturduklarını söylemiĢlerdir. Öğrencilerin çoğunluğunun bir düzenleme yaptığını ve 

bunu ne Ģekilde gerçekleĢtirdiğini belirtmeleri planlama becerilerini arttırdıkları 

Ģeklinde yorumlanabilir.  

 

ÇalıĢırken zamanın planlanması kategorisinde ön görüĢmede dört öğrenci bunu 

yapabildiğini düĢünerek evet cevabını verirken; son görüĢmede sekiz öğrenci bu cevabı 

vermiĢtir. Ön görüĢmede planlamanın içeriğinden bahsetmeyen öğrenciler, son 

görüĢmede öğrenilen konuya göre ve kendi yaptıkları ders planlamasına göre bir zaman 

yönetimi yaptıklarını belirtmiĢtir. Planlama kategorisinde yapılacakların düzene 

konulması açısından zamanı iyi kullanmanın da önemi büyüktür. Son görüĢmede 

öğrencilerin bu farkındalığa ulaĢabildiği söylenebilir. 

 

 

4.2.1.5 İzleme Becerisine Yönelik Ön ve Son Görüşmelere İlişkin Bulgular 

ve Yorum  

 

ġekil 4.9‟da öğrencilerin ön görüĢmede izleme becerisine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model yer almaktadır. 
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Şekil 4.9- Öğrencilerin ön görüĢmede izleme becerisine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model 

 

 

Öğrencilerin ön görüĢmede izleme becerisine iliĢkin sorulan sorulara verdikleri 

cevaplar incelenmiĢ, elde edilen cevaplar kategorilendirilmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri 

cevaplara iliĢkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans değerleri Tablo 4.27‟de yer 

almaktadır. 
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Tablo 4.27- Ön görüĢmede öğrencilerin izleme becerisine iliĢkin görüĢleri 

Kategori Alt Kategoriler f Katılımcılar 

Fen bilimleri dersi 

sırasında amaca 

ulaşmayı kontrol etme 

Evet 3 Ö3,Ö4,Ö5 

Hayır 9 Ö1,Ö2,Ö6,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10, 

Ö11, 

Ö12 

 

Fen bilimleri dersi 

boyunca dikkati toplama 

DeğiĢim gösterme 10 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö6,Ö7,Ö8,Ö9, 

Ö10,Ö11 

Aynı düzeyde kalma 1 Ö5 

Farkında olmama 1 Ö12 

Fen bilimleri dersinde 

bilgileri düzenli olarak 

gözden geçirme 

Evet 4 Ö3,Ö4,Ö5,Ö7 

Hayır 8 Ö1,Ö2,Ö6,Ö8,Ö9,Ö10, 

Ö11,Ö12 

 

 

Öğrencilerin izleme becerileriyle ilgili ön görüĢmede verdikleri cevaplar sonucu 

hazırlanan Tablo 4.27‟de ders sırasında amaca ulaĢma kategorisi incelendiğinde,  

öğrencilerin üç tanesi fen bilimleri dersi esnasında amaçlarına ulaĢıp ulaĢmadıklarını 

kontrol ettiğini ifade etmiĢtir. Dokuz öğrenci ise kontrol etmediğini belirtmiĢtir. Evet 

diyen öğrencilerden sorgulamalarını nasıl yaptıkları hakkında bilgi vermeleri istenmiĢ 

fakat cevap alınamamıĢtır. Bu da öğrencilerin ders esnasında kendilerini izleme 

becerisinin yeterince geliĢmediğini gösterebilir. Öğrencilerin cevaplarından örnek 

cümleler aĢağıdaki gibidir; 

 

“Ders esnasında düşünmedim hiç amacıma ulaşıyor muyum diye.” (Ö6) 

“Evet bazen bakıyorum amacımız neydi ki bunu öğrenirken diyorum. Yani ne 

işimize yarayacak acaba niye öğreniyoruz diyorum.” (Ö4) 

 

Tablo 4.27‟deki bir diğer kategori fen bilimleri dersinde dikkati toplama ile 

alakalıdır. Tablo incelendiğinde öğrencilerden biri dikkatinin aynı düzeyde kaldığını 

belirtirken 10 öğrenci değiĢim gösterdiğini belirtmiĢtir. Bazen dikkatlerinin arttığını 

bazen de azaldığını ifade etmiĢlerdir. Neye bağlı olarak artıp azaldığı sorulduğunda ise 

belirli bir cevap verememiĢlerdir. Bir baĢka öğrenci ise dikkat düzeyinin farkında 

olmadığını belirtmiĢtir. Bu durumda ders sırasında dikkat düzeylerinin değiĢtiğini 

söyleyen öğrencilerin sebebini bilmemeleri kendileriyle ilgili farkındalık düzeylerinin 
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düĢük olduğunu gösterebilir. Konuyla ilgili olarak öğrencilerin örnek ifadeleri aĢağıdaki 

gibidir; 

 

“Benim dikkatim bazen dağılıyor iyice. Bazen de çok dikkatli bir şekilde derse 

odaklanıyorum. Niye böyle oluyorsa bilmiyorum.” (Ö8) 

“Dikkatle dinliyorum dersi. Aynı düzeyde kalıyor hep.” ( Ö5) 

“Bilemiyorum hocam. Dikkatimin ne olduğunun farkında değilim.” (Ö12) 

Tablo 4.27‟de yer alan son kategori ise fen bilimleri dersi esnasında bilgileri 

düzenli olarak gözden geçirme ile ilgilidir. Bu kategori incelendiğinde öğrencilerin dört 

tanesi fen bilimleri dersinde konuyu anlamak için yardımcı olacak bilgileri düzenli 

olarak gözden geçirdiklerini belirtmiĢlerdir. Fakat nasıl yaptıklarını açıklamamıĢlardır. 

Sekiz öğrenci ise bilgileri düzenli olarak gözden geçirmediğini ifade etmiĢtir. Bulgular 

öğrencilerin ders sürecinde kendilerini bilinçli Ģekilde sorgulayamadıklarını gösterebilir. 

Öğrencilerin örnek ifadeleri aĢağıda yer almaktadır; 

 

“Bakıyorum bazen dersi işlerken ne öğreniyoruz diye.” (Ö7) 

“Hayır hocam derste hiç böyle şeyler sormuyorum dinliyorum dersi sadece.” 

(Ö1) 

ġekil 4.10‟da öğrencilerin son görüĢmede izleme becerisine iliĢkin kategori ve 

alt kategorileri gösteren model yer almaktadır. 
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Şekil 4.10- Öğrencilerin son görüĢmede izleme becerisine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model 

Öğrencilerin son görüĢmede izleme becerisine iliĢkin sorulan sorulara verdikleri 

cevaplar incelenmiĢ, elde edilen cevaplar kategorilendirilmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri 

cevaplara iliĢkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans değerleri Tablo 4.28‟de yer 

almaktadır. 
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Tablo 4.28- Son görüĢmede öğrencilerin izleme becerisine iliĢkin görüĢleri 

Kategori Alt Kategoriler f Katılımcılar 

 

Fen bilimleri 

dersi sırasında 

amaca 

ulaşmayı 

kontrol etme 

Evet Akranlarla tartıĢma 5 Ö3,Ö4,Ö5,Ö8,Ö9 

Ders etkinliklerini 

yapma 

4 Ö5,Ö6,Ö8,Ö10 

Kendine sorular 

sorma 

4 Ö1,Ö2,Ö3,Ö7 

Hayır 2 Ö11,Ö12 

 

Fen bilimleri 

dersi boyunca 

dikkati 

toplama 

DeğiĢim 

gösterme 

Etkinliklerde artma 8 Ö1,Ö2,Ö3,Ö5,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10 

Sınıf sessiz olunca 

artma 

6 Ö1,Ö2,Ö3,Ö5,Ö11,Ö12 

Grup çalıĢmalarında 

artma 

6 Ö3,Ö4,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10 

Fen bilimleri 

dersinde 

bilgileri 

düzenli olarak 

gözden 

geçirme 

Evet 9 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö7,Ö8,Ö9, 

Ö10 

Hayır 3 Ö6, Ö11,Ö12 

 

Fen bilimleri 

dersinde 

bilgileri 

gözden 

geçirme 

zamanı 

ÇalıĢma yapraklarının yapılması 

esnasında 

4 Ö1,Ö2,Ö3,Ö9 

Soruların cevaplanması esnasında 4 Ö7,Ö8,Ö9,Ö10 

Deneylerin yapılması esnasında 3 Ö4,Ö5,Ö8 

   

 

 

Öğrencilerin izleme becerileriyle ilgili verdikleri cevaplar sonucu hazırlanan 

Tablo 4.28‟de birinci kategori fen bilimleri dersi sırasında amaca ulaĢmanın 

kontrolüdür. Öğrencilerin 10 tanesi ders esnasında amaçlarına ulaĢıp ulaĢmadıklarını 

sorguladıklarını ifade etmiĢlerdir. Ġki öğrenci sorgulama yapmadığını belirtmiĢtir. 

Sorguladığını ifade eden öğrencilere nasıl kontrol ettikleri de sorulmuĢtur. BeĢ öğrenci 

ders sırasında yapılan etkinliklerde arkadaĢlarıyla yaptıkları tartıĢmalar sonucunda 

kontrol ettiğini belirtmiĢtir. Yine dört öğrenci ders etkinlikleri yapılırken bu yönde bir 

sorgulama yaptığından bahsetmiĢtir. Son olarak dört tanesi de arkadaĢları ile birbirlerine 

sorular sorduklarını, bunun sonucunda kendine yöneltilen sorular sayesinde sorgulama 

yaptığını belirtmiĢtir. Süreçte öğrencilerin adımlarını izlemeleri sayesinde kendilerini 

sorgulama becerisi kazandıkları söylenebilir. Öğrencilerin cevaplarından alınan örnek 

cümleler Ģu Ģekildedir; 
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“Ben arkadaşlarımla tartışmaların yapıldığı, grupla bir şeylerin yapıldığı 

etkinliklerde kendimi sorguluyorum. Çünkü onlara bakıp kendimi değerlendirmem daha 

kolay oluyor. Bir etkinlikte tartışırken bakıyorum mesela amacım konuyu öğrenmekti 

öğrenmiş miyim acaba diye. Böylece kendime sorular soruyorum.” (Ö3) 

“Evet kontrol ediyorum amacıma ulaştım mı diye. Dersteki etkinlikleri yaparken 

bakıyorum düşünüyorum.” (Ö6) 

 

Tablo 4.28‟de yer alan ikinci kategori ders sürecinde dikkatin toplanmasıdır. 

Tablo incelendiğinde öğrencilerin hepsinin fen bilimleri dersinde dikkatini toplamayla 

ilgili soruya dikkatlerinin değiĢim gösterdiği yönünde cevaplar verdiği görülmektedir. 

Öğrencilere bu değiĢimin nedenleri sorulduğunda ders esnasında yapılan faaliyetlerden 

ve sınıfın genel durumundan dolayı değiĢim gösterdiği cevabı alınmıĢtır. Sekiz tanesi 

etkinlikler yapılırken dikkatlerinin daha çok arttığını, altı tanesi sınıfın sessiz olması 

durumunda arttığını, altı tanesi ise grup çalıĢmaları yaparken arttığını belirtmiĢtir. 

Buradan hareketle öğrenciler öğrenmelerini etkileyen dıĢsal faktörlerin de farkındadır 

diyebiliriz. Bu sayede süreçte kendilerini izlerken etkileyen değiĢkenleri fark etmeleri 

gereken tedbirleri almalarını sağlayabileceği düĢünülmektedir. Öğrencilerin örnek 

yanıtları aĢağıdaki gibidir; 

 

“Benim dikkatim hep aynı kalmıyor hocam. Mesela etkinlikleri yaparken çok 

keyif aldığım için dikkatle takip ediyorum. Ama sınıfta ses gürültü olunca bazen 

dağılıyor.” (Ö2) 

“Grupla bir şeyler yaparken daha çok artıyor. Daha çok eğlendiğim için 

dikkatim de artıyor o zaman.” (Ö4) 

 

Tablo 4.28‟de yer alan diğer kategori fen bilimleri dersinde bilgilerin düzenli 

olarak gözden geçirilmesidir. Bu kategori incelendiğinde öğrencilerin dokuz tanesi 

konuyu anlamak için yardımcı olacak bilgileri düzenli olarak gözden geçirdiklerini 

belirtirken üç öğrenci gözden geçirmediğini ifade etmiĢtir. Evet diyen öğrencilere nasıl 

ve ne zaman gözden geçirdikleri sorulmuĢtur. Öğrenciler çalıĢma yaprakları yapıldığı 

zamanlarda, soruları cevaplandırırken ve bazı deneyleri yaparken bilgilerini gözden 

geçirdiklerini belirtmiĢlerdir. Bir sonraki kategori bununla ilgilidir. Öğrencilerin 

birçoğunun bilgilerini düzenli olarak gözden geçirdiklerini ifade etmeleri izleme 
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becerisini kazandıklarını gösterebilir. Öğrenci cevaplarından örnek cümleler aĢağıda 

belirtilmiĢtir; 

 

“Evet kontrol ediyorum. Ders esnasında faaliyetleri yaparken gözden 

geçiriyorum. Ne öğrendiğimize benim neler bildiğime bakıyorum. Önceden 

bildiklerimin yeterli olmadığını görüyorum.” (Ö9) 

“Hayır hocam ders esnasında yapmıyorum pek. Yani öyle arada sırada. Düzenli 

olarak bilgilerimi kontrol edeyim falan demiyorum.” (Ö6) 

 

Ġzleme becerisine ait bir baĢka kategori fen bilimleri dersinde bilgilerin gözden 

geçirilme zamanlarının ne olduğudur. Ders esnasında bilgileri gözden geçirdiğini ifade 

eden öğrencilere daha çok hangi aĢamalarda bunu yaptıkları sorulmuĢtur. Dörder tanesi 

çalıĢma yapraklarındaki etkinlikleri yaparken ve sorulan soruları cevaplandırırken 

kendilerini kontrol ettiklerini belirtmiĢtir. Üç öğrenci ise deneylerin yapım aĢamasında 

böyle bir gözden geçirmede bulunduğunu ifade etmiĢtir. Burada öğrencinin dersin hangi 

aĢamasında ne yaptığını bilmesi izleme becerilerinin geliĢtiği Ģeklinde yorumlanabilir.  

Öğrencilerin verdiği cevaplardan örnek cümleler aĢağıdaki gibidir; 

 

“Ben dersteyken o çalışma yapraklarındaki etkinlikleri yaparken düşünüyorum. 

Bir bakıyorum kendime yani o zamanlar gözden geçiriyorum.” (Ö2) 

 

“Deneyleri konuyu kavramak için kullanıyoruz ya. O esnada gözden 

geçiriyorum ben de. Hem deneyler sayesinde neyi niçin yaptığımızı da görüyoruz. 

Deneyle ilgili sorularda ya da derste başka zamandaki sorularda da kendi bildiklerimi 

gözden geçiriyorum. Bana da sorulsa arkadaşıma da sorulsa düşünüyorum.” (Ö8) 

 

Öğrencilerin alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme 

teknikleriyle yürütülen fen bilimleri dersi kapsamında üst biliĢsel stratejilerindeki 

değiĢime ait bulgular incelendiğinde izleme basamağı her iki görüĢmede de “fen 

bilimleri dersi sırasında amaca ulaĢmayı kontrol etme”, “fen bilimleri dersi boyunca 

dikkati toplama”, “fen bilimleri dersinde bilgileri düzenli olarak gözden geçirme” 

kategorilerine ayrılmıĢtır. Son görüĢmede bunlara “fen bilimleri dersinde bilgileri 

gözden geçirme zamanı” kategorisi de eklenmiĢtir. Ġlk kategori olan ders sırasında 

amaca ulaĢma kontrolüne ön görüĢmede üç öğrenci evet cevabını vermiĢ, çoğunluk ise 
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böyle bir kontrol yapmadığını belirtmiĢtir. Son görüĢmede ise 10 öğrenci evet cevabını 

vermiĢ, iki öğrenci hayır cevabını vermiĢtir. Evet diyen öğrenciler ön görüĢmede 

„nasıl‟ına yönelik cevaplar veremezken son görüĢmede buna yönelik açıklamalarda 

bulunmuĢtur. Bazı öğrenciler arkadaĢlarıyla tartıĢarak kontrol ettiğini, bazıları ders 

etkinlikleri yapılırken kontrol ettiğini, bazıları ise kendilerine sorular sorarak kontrolde 

bulunduğunu belirtmiĢtir.  

 

Bir diğer kategori ders boyunca dikkatin toplanması ile alakalıdır.  Ön 

görüĢmede 10 öğrenci derste dikkati toplama düzeylerinin değiĢtiğini, bir öğrenci 

bilmediğini bir öğrenci de hep aynı kaldığını belirtmiĢtir. Son görüĢmede ise tüm 

öğrenciler dikkat düzeylerinin ne zaman değiĢtiğinin farkında olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Öğrencilerin etkinliklerde artar, sınıf sessiz olunca artar, birlikte yapılan iĢlerde artar 

cevaplarını vererek performanslarını etkileyen dıĢsal faktörlerle ilgili kendilerini 

izleyebilmeye iliĢkin farkındalığa ulaĢabildikleri söylenebilir.  

 

Fen bilimleri dersinde bilgilerin düzenli olarak gözden geçirilmesi kategorisinde 

ön görüĢmede öğrencilerden dördü, son görüĢmede dokuzu evet diyerek gözden 

geçirdiğini belirtmiĢtir. Evet diyen öğrencilere nasıl gözden geçirdikleri sorulduğunda 

ön görüĢmede açıklama yapamamıĢ olmasına rağmen son görüĢmede ne zaman ve nasıl 

yaptıklarına iliĢkin açıklamalarda bulunmuĢlardır. Süreç boyunca bilinçli sorgulamalar 

yapmayı gerektiren izleme becerisi farkındalığının öğrencilerin birçoğunda artmıĢ 

olması önemlidir. Bölümlerin genelinde olduğu gibi izleme aĢamasında da son 

görüĢmede öğrencilerin kendilerine neden, nasıl gibi sorular sormaya baĢladıkları 

görülmektedir. 

Fen bilimleri dersinde bilgilerin gözden geçirilme zamanı ile ilgili olarak ön 

görüĢmede bir açıklamada bulunamayan öğrenciler, son görüĢmede ise bu zamanların 

neler olduğunu ifade etmiĢlerdir. Dokuz öğrenciden dört tanesi bilgilerini çalıĢma 

yaprakları uygulanırken gözden geçirdiğini, dört tanesi sorulan soruları cevaplarken 

gözden geçirdiğini, üç tanesi ise deneylerin yapım aĢamasında gözden geçirdiğini ifade 

etmiĢtir. Ön görüĢmede bilgilerini gözden geçirdiğini ifade eden öğrencilerin bunu nasıl 

yaptıklarına iliĢkin bir açıklama yapamamalarına rağmen son görüĢmede öğrencilerin 

çoğunluğunun açıklama yapabilmiĢ olması nedeniyle ders esnasında kendilerini izleme 

becerilerinin arttığı yorumu yapılabilir.  
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4.2.1.6 Değerlendirme Becerisine Yönelik Ön ve Son Görüşmelere İlişkin 

Bulgular ve Yorum  

ġekil 4.11‟ de öğrencilerin ön görüĢmede değerlendirme becerisine iliĢkin 

kategori ve alt kategorileri gösteren model yer almaktadır. 

 

Şekil 4.11 - Öğrencilerin ön görüĢmede değerlendirme becerisine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model 

 

 

Öğrencilerin ön görüĢmede değerlendirme becerisine iliĢkin sorulan sorulara 

verdikleri cevaplar incelenmiĢ, elde edilen cevaplar kategorilendirilmiĢtir. Öğrencilerin 

verdikleri cevaplara iliĢkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans değerleri Tablo 

4.29‟da yer almaktadır. 
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Tablo 4.29- Ön görüĢmede öğrencilerin değerlendirme becerisine iliĢkin görüĢleri 

Kategori Alt Kategoriler F Katılımcılar 

Fen bilimleri 

dersi sonunda 

öğrenilenleri 

zihinde 

özetleme 

Evet Tekrar etme yoluyla 5 Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö7 

Hayır 7 Ö1,Ö6,Ö8,Ö9,Ö10,Ö11,Ö12 

Fen bilimleri 

dersi sonunda 

amaca 

ulaşmayı 

kontrol etme 

Evet 3 Ö4,Ö5,Ö11 

Hayır 9 Ö1,Ö2,Ö3,Ö6,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10, 

Ö12 

Fen bilimleri 

dersi sonunda 

tam öğrenmeyi 

kontrol etme 

Evet 2 Ö5,Ö9 

Hayır 10 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö6,Ö7,Ö8,Ö10, 

Ö11,Ö12 

 

 

Tablo 4.29‟da ders sonunda öğrenilenlerin zihinde özetlenmesi kategorisine 

bakıldığında öğrencilerin beĢ tanesi fen bilimleri dersi sonunda öğrendiklerini zihninde 

özetlediği yönünde cevap verirken, yedi tanesi özetlemediğini ifade etmiĢtir. 

Özetlediğini ifade eden öğrencilere bunu nasıl yaptıkları sorulduğunda konuyu tekrar 

yoluyla özetleme yaptıklarını dile getirmiĢlerdir. Özetleme yapmadığını ifade eden 

öğrencilerin çoğunlukta olması ve özetleme yaptığını ifade etmesine rağmen bunu nasıl 

yaptıklarına iliĢkin bir açıklama yapamamıĢ olmaları kendilerini değerlendirme 

becerilerinin düĢük düzeyde geliĢtiğini gösterebilir. Öğrenci yanıtlarına iliĢkin örnekler 

aĢağıdaki gibidir; 

 

“Bakıyorum dersten sonra tekrar ediyorum yaptıklarımızı kısaca.” (Ö2) 

“Hayır hocam öyle tekrar etme gibi değil benimki tam olarak. Dersten sonra 

yapmıyorum yani. Sınavlardan önce bakıyorum.” (Ö9) 

Tablo 4.29‟daki ders sonunda amaca ulaĢılmasının kontrolü kategorisi 

incelendiğinde, öğrencilerin üç tanesi fen bilimleri dersi sonrasında amacına ulaĢıp 

ulaĢmadığını kontrol ettiğini ifade etmiĢtir. Dokuz tanesi ise amaca ulaĢıp ulaĢmadığını 

kontrol etmediğini belirtmiĢtir. Kontrol ettiğini ifade eden öğrencilere nasıl kontrol 

ettikleri sorulmuĢ ise de yalnız bir öğrenci buna iliĢkin açıklama yapabilmiĢtir. Buradan 

hareketle öğrencilerin, süreç sonunda kendi performansını değerlendirme becerisine 

sahip olmadıkları söylenebilir. Öğrencilerin örnek ifadeleri ise Ģu Ģekildedir; 
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“Evet bakıyorum ben soru soruyorum acaba konuyu anladım mı diye.” (Ö5) 

“Hayır hocam dersten sonra kontrol etmiyorum. Zaten öğretmen kontrolü 

yazılıda yapar nasıl olsa.” (Ö6) 

 

Tablo 4.29‟da konu bittikten sonra tam öğrenmenin kontrol edilmesiyle ilgili 

olan son kategoride; öğrencilerin iki tanesinin kendini kontrol ettiğine, 10 tanesinin ise 

kontrol etmediğine dair cevaplar verdiği görülmektedir. Kontrol ettiğini ifade eden 

öğrencilere nasıl kontrol ettikleri sorulmuĢsa da açıklamada bulunmamıĢlardır. Burada 

tam öğrenmeden kastedilen öğrencinin neyi bilip neyi bilmediğiyle ilgilidir. 

Öğrencilerin tam olarak bu kontrolü sağlayamamıĢ olmalarının onların kendini 

değerlendirme becerilerinin düĢük olduğunu gösterebileceği düĢünülmektedir. 

Öğrencilerin verdikleri örnek cevaplar aĢağıda belirtilmiĢtir; 

 

“Kontrol ediyorum bazen de. Nasıl yaptığımı sorunca şimdi bilemedim. Sorular 

sorarım herhalde kendime.” (Ö9) 

“Her şeyi tam nasıl öğreneyim ki. Bence illaki eksiklerim olacak. O yüzden tam 

öğrendim mi falan diye bakmıyorum.” (Ö6). 

ġekil 4.12‟ de öğrencilerin son görüĢmede değerlendirme becerisine iliĢkin 

kategori ve alt kategorileri gösteren model yer almaktadır. 
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Şekil 4.12- Öğrencilerin son görüĢmede değerlendirme becerisine iliĢkin kategori ve alt 

kategorileri gösteren model 

 

Öğrencilerin son görüĢmede değerlendirme becerisine iliĢkin sorulan sorulara 

verdikleri cevaplar incelenmiĢ, elde edilen cevaplar kategorilendirilmiĢtir. Öğrencilerin 

verdikleri cevaplara iliĢkin kategoriler ve alt kategorilerin frekans değerleri Tablo 

4.30‟da yer almaktadır. 
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Tablo 4.30- Son görüĢmede öğrencilerin değerlendirme becerisine iliĢkin görüĢleri 

Kategori Alt Kategoriler F Katılımcılar 

 

Fen bilimleri 

dersi sonunda 

öğrenilenleri 

zihinde 

özetleme 

Evet Nelerin öğrenildiğini 

zihinde düĢünme 

8 Ö1,Ö2,Ö3,Ö5,Ö6,Ö7,Ö8, 

Ö10 

Akranlarla tartıĢma 7 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö7,Ö9,Ö11 

Günlük yazma 6 Ö2,Ö3,Ö5,Ö8,Ö9,Ö10 

Hayır 1 Ö12 

 

Fen bilimleri 

dersi sonunda 

amaca 

ulaşmayı 

kontrol etme 

Evet Konuyu öğrenme 

düzeyi 

9 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö7,Ö8,Ö9, 

Ö10 

BaĢarıya katkı 

sağlama düzeyi 

7 Ö1,Ö4,Ö5,Ö6,Ö7,Ö10,Ö11 

Farklı alanlara 

transfer etme 

6 Ö1,Ö3,Ö5,Ö8,Ö9,Ö10 

Hayır 1 Ö12 

Fen bilimleri 

dersi sonunda 

tam öğrenmeyi 

kontrol etme 

Evet Konunun bütünüyle 

öğrenme düzeyi 

9 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö7,Ö8,Ö9, 

Ö10 

Hayır 3 Ö6,Ö11,Ö12 

 

 

Tablo 4.30‟da ders sonunda öğrenilenleri zihinde özetleme kategorisine 

bakıldığında,  öğrencilerin 11 tanesi fen bilimleri dersi sonunda öğrendiklerini zihninde 

özetlediğini belirtirken, sadece bir öğrenci özetlemediğini ifade etmiĢtir. Özetleme 

yaptığını ifade eden öğrencilerden nasıl özetlemeler yaptıklarının yanıtı istenmiĢtir. 

Buna karĢılık sekiz tanesi dersten sonra neleri öğrendiklerini zihinlerinde 

düĢündüklerini belirtmiĢtir. Yedi öğrenci ise ders sonunda arkadaĢlarıyla süreçte 

yapılanları tartıĢtığını bu Ģekilde bir gözden geçirme yaptığını belirtirken, altı öğrenci 

günlüklerini yazarken öğrendiklerini önce zihinde özetleyip sonra yazıya döktüklerini 

ifade etmiĢlerdir. Öğrenciler bu sayede yapılan öğretimin kendileri üzerindeki 

etkililiğini görme fırsatı bulabilmiĢlerdir.  Öğrencilerin verdikleri cevaplar aĢağıda yer 

almaktadır; 

 

“Dersten sonra bazen dersin son dakikalarında izin verince kısaca tartışmalar 

yapıyoruz arkadaşlarla. Ne yaptık ne ettik diye. O güzel oluyor özet gibi oluyor benim 

için. Hem düşünmüş oluyoruz öğrendiklerimizi.” (Ö1) 
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“Önce gözümü kapatıp kendim zihnimde özetliyorum. Ne yaptığımızı, ne 

öğrendiğimizi düşünüyorum. Sonra günlük yazmaya geçiyorum. Zaten günlük yazarken 

ki kriterleri göz önüne alınca orada da bulunuyor zihnimizde özetleme yapmamız.” (Ö5) 

“Hayır dersten sonra özetleme yapmıyorum.” (Ö12) 

 

Tablo 4.30‟daki fen bilimleri dersi sonunda amaca ulaĢılmasının kontrolü 

kategorisi incelendiğinde, öğrencilerin 11 tanesi fen bilimleri dersi sonrasında amacına 

ulaĢıp ulaĢmadığını kontrol ettiğini ifade ederken, sadece bir öğrenci kontrol etmediğini 

belirtmiĢtir. Kontrol ettiğini ifade eden öğrencilere nasıl kontrol ettikleri sorulduğunda 

dokuz öğrenci konuyu öğrenme düzeyine baktığını, yedi öğrenci baĢarısına katkı 

sağlama düzeyini kontrol ettiğini, altı öğrenci ise farklı alanlarda kullanıp 

kullanamayacağına baktığını belirtmiĢtir. Bu cevaplardan hareketle öğrencilerin kendi 

performanslarına odaklanarak değerlendirmelerde bulundukları görülebilir. Aynı 

zamanda değerlendirme becerisi, sonraki öğrenmeler için öneri ve düzeltmeler 

içerdiğinden öğrencilerin farklı alanlara transfer edebilme düĢünceleri bu durumu 

sağlama noktasında önemli bir ilerlemedir. Bu duruma iliĢkin öğrencilerin verdikleri 

örnek ifadeler Ģunlardır; 

 

“Benim amacım zaten konuyu öğrenmekti. O yüzden ders sonunda da öğrenme 

düzeyime bakıyorum. Etkinlikleri yapabildim mi, yeni şeyler öğrenebildim mi, kendime 

ne kattım diye.” (Ö2) 

“Konuyu öğrenip öğrenemediğime bakıyorum, başarıma katkısı oldu mu acaba 

diye bakıyorum bir de.” (Ö7) 

 

Tablo 4.30‟da öğrencilerin konu bittikten sonra tam öğrenmelerinin kontrolünün 

sağlanmasıyla ilgili olan son kategoride, öğrencilerin sekiz tanesinin kendini kontrol 

ettiğine, dört tanesinin kontrol etmediğine dair cevaplar verdiği görülmektedir. Kendini 

kontrol ettiğini belirten öğrenciler çoğunluktadır. Bu öğrencilere nasıl kontrol ettikleri 

de sorulmuĢtur. Öğrenciler konu hakkında önceden ne bildiklerini düĢünerek bunları 

son bilgileriyle kıyasladıklarını ifade etmiĢtir. Ayrıca yapılan öğretimdeki faaliyetleri 

zihinlerinde düĢünüp eksiklerinin neler olduğuna karar verdiklerini de ifade etmiĢlerdir. 

Bu durum değerlendirme kategorisinin bir gereği olan kendine değer biçme becerisinin 

öğrenciler tarafından kazanıldığını gösterebilir. Öğrencilerin verdikleri örnek cevaplar 

aĢağıda belirtilmiĢtir; 
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“Dersten sonra bakıyorum düşünüyorum. Acaba bahsedilenleri genel olarak 

öğrendim mi diye. Kendimi değerlendiriyorum kısaca.” (Ö8) 

“Evet hocam kontrol ediyorum. Eksiklerim neler diye düşünüyorum. Nasıl daha 

iyi öğrenebilirdim diye düşünüyorum.” (Ö3) 

“Hayır tam öğrendim mi her şeyi diye kontrol etmiyorum.” (Ö11) 

 

Öğrencilerin farklı ölçme ve değerlendirme teknikleriyle yürütülen fen bilimleri 

dersi kapsamında üst biliĢsel stratejilerindeki değiĢime ait bulgular incelendiğinde 

değerlendirme basamağı her iki görüĢmede de “fen bilimleri dersi sonunda öğrenilenleri 

zihinde özetleme”, “fen bilimleri dersi sonunda amaca ulaĢmayı kontrol etme”, “fen 

bilimleri dersi sonunda tam öğrenmeyi kontrol etme” kategorilerine ayrılmıĢtır. Ġlk 

kategori olan ders sonunda öğrenilenlerin zihinde özetlenmesinde ön görüĢmede beĢ 

öğrenci evet cevabını vermiĢ, sayı son görüĢmede 11 öğrenciye yükselmiĢtir. Nasıl bir 

özetleme yapıldığı sorulduğunda ön görüĢmede tekrar yoluyla bir Ģema 

oluĢturduklarından bahsetmiĢlerdir. Son görüĢmede ise nelerin öğrenildiğini 

zihinlerinde düĢünerek, arkadaĢlarıyla tartıĢarak ve günlüklerini yazarak özetlemeler 

yaptıklarını belirtmiĢlerdir. Neler yaptıklarını zihinde özetlerken öğrenci günlüklerinin 

geliĢimleri üzerinde etkili olduğu söylenebilir. Sadece bu kategoride değil farklı 

kategorilerde de öğrencilerin ifadeleri günlük yazmanın onlara katkı sağladığını 

göstermektedir. Son görüĢmede söylenenler doğrultusunda öğrencilerin ders sonunda 

kısa bir özetleme yaparak kendilerini değerlendirdikleri görülebilir.  

 

Ders sonunda amaca ulaĢma kontrolü kategorisiyle ilgili bulgular incelendiğinde 

ön görüĢmede üç öğrenci, son görüĢmede 11 öğrenci bu kontrolü yaptığını belirtmiĢtir. 

Kontrol yaptığını ifade eden öğrencilere nasıl yaptıkları sorulduğunda ön görüĢmede 

cevap veren öğrenci olmamıĢtır. Son görüĢmede ise öğrenciler amaca ulaĢma 

kontrollerini kendilerine yönelttikleri bazı sorularla yaptıklarını söylemiĢtir. Bunlar; 

“konuyu öğrendim mi?”, “farklı yerlerde kullanabilir miyim?”, “baĢarıma katkı sağlar 

mı?” Ģeklinde sorulardır. Öğrencilerin kendilerine bu Ģekilde sorular sormaları 

sayesinde değerlendirme becerilerini geliĢtirdikleri söylenebilir.  

Tam öğrenmenin sağlanma kontrolüyle ilgili bulgular incelendiğinde ön 

görüĢmede iki öğrenci, son görüĢmede ise 10 öğrenci bu kontrolü yaptığını belirtmiĢtir. 
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Son görüĢmede öğrenciler kendilerini ne kadar öğrendiklerine iliĢkin sorguladıklarını 

ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin süreç sonunda kendilerini yargılaması ve neyi ne kadar 

öğrendiklerini sorgulamaları değerlendirme becerisi açısından çok önemlidir. Son 

görüĢmede çoğu öğrencinin kendini kontrol etme becerisinin artmıĢ olmasının 

değerlendirme becerisini de artırdığı yorumu yapılabilir. 

 

 

4.2.2 Çalışma Grubunu Oluşturan Öğrencilerle Süreç İçerisinde Yapılan 

Görüşmelere İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

Bu bölümde araĢtırmada deney grubundan seçilen üç öğrenciyle ilgili nitel 

analizler yer almaktadır. Öğrencinin üst biliĢi incelenirken, deneysel çalıĢmanın 

baĢladığı haftadan itibaren yapılan çalıĢma yaprakları sonrasında görüĢmelere göre 

ortaya çıkan üst biliĢsel kategoriler sunulmuĢtur. 

 

 

4.2.2.1 Hanife’de Gözlenen Üst Bilişsel Kategoriler 

 

AraĢtırma sürecinde Hanife ile sekiz görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢmeler üç farklı 

üniteyi kapsayan toplam sekiz çalıĢma yaprağı sonrasında yapılmıĢtır. Her bir çalıĢma 

yaprağından sonra görüĢmeler eksiksiz olarak tamamlanmıĢtır. Tablo 4.31‟de Hanife ile 

yapılan görüĢmelere göre üst biliĢsel kategoriler ve bu kategorilere iliĢkin açıklayıcı 

örnek ifadeler yer almaktadır. 

 

 

4.2.2.1.1 Hanife’nin Üst Bilişsel Değişim Analizi 

 

GörüĢmeler ilerledikçe Hanife‟de meydana gelen üst biliĢsel kategorilerin nasıl 

değiĢtiği bu bölümde incelenmektedir. ġekil 4.13 bu kategorilerin neler olduğunu 

göstermektedir.  

 

Hanife ilk görüĢmelerde hem kendisiyle hem de baĢkalarıyla ilgili farkındalık 

becerisine sahip değilken görüĢmeler ilerledikçe bu becerisi oluĢmaya baĢlamıĢtır. 

Dördüncü görüĢmeden itibaren farkındalık kazanmaya baĢlayan Hanife, son 

görüĢmelerde bu düzeyini artırmıĢtır. Verdiği cevaplardaki vurguladığı kısımlar 

farkındalık becerisini kazandığına yöneliktir. Cevaplarında bilmediklerinin farkına 

vararak yeni Ģeyler öğrendiğinden bahsetmesi ve bunların çalıĢma yapraklarındaki 



164 

 

etkinlikler sayesinde olduğunu belirtmesi deneysel iĢlem sürecinde uygulanan 

etkinliklerin Hanife‟nin kendine ve baĢkalarına yönelik farkındalık becerisi üzerinde 

olumlu etki oluĢturduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Bir diğer üst biliĢsel kategori kendini ve baĢkalarını izleme becerisidir. Ġlk 

görüĢmelerde bu beceriye sahip olmayan Hanife dördüncü görüĢmeden itibaren kendini 

izleme becerisini sergilemiĢ fakat henüz baĢkalarını izleme becerisini gösterememiĢtir. 

BeĢinci görüĢmeden itibaren baĢkalarına yönelik izleme becerisini de sergilemeye 

baĢlamıĢtır. Öncelikle kendisine yönelik izleme becerisi geliĢtirmesi sayesinde 

arkadaĢlarının ne yaptıklarına da dikkat etmeye baĢlamıĢtır. Bunları görüĢmeler 

ilerledikçe fark ettiği görüĢmelerdeki ifadelerinden anlaĢılmaktadır. GörüĢmelerde 

„böyle olması işime yaradı, bundan sonraki konularda da böyle yapacağım‟ Ģeklinde 

cevaplar vermesi üst biliĢsel becerisinin artarak devam ettiğini gösterebilir. 

 

Hanife‟de gözlenen bir diğer üst biliĢsel kategori de kendini ve baĢkalarını 

değerlendirme becerisidir. Diğer becerilerde olduğu gibi değerlendirme becerisini de 

görüĢmeler ilerledikçe kazanmıĢtır. Değerlendirme becerisinin oluĢumu farkındalık ve 

izleme becerilerinden sonra oluĢmaya baĢlamıĢtır. Öğrenci farkına varıp, izledikten 

sonra değerlendirme becerisine geçebilmiĢtir. Zamanla bilgileri nedenleriyle birlikte 

düĢünmeye baĢladığını belirtmiĢtir. BaĢkalarına yönelik değerlendirmelerinde de 

kendisiyle aralarındaki farklardan bahsederek arkadaĢlarının cevaplarında kendisine 

faydalı olan yorumların iĢine yaradığını belirtmiĢtir. Bunun farkına vardıktan sonra 

etkinliklerle ilgili de daha detaylı bilgiler vermeye baĢlamıĢtır. 

 

Hanife‟nin kendini kontrol etme becerisi ilk görüĢmelerde düĢük düzeyde 

olmasına rağmen görüĢmeler ilerledikçe artıĢ göstermiĢtir. Ekosistem konusunda 

hazırlanan dördüncü çalıĢma yaprağından itibaren yapılan görüĢmede bu becerisinde 

artıĢ görülmüĢtür. Kendi öğrenmelerinin nasıl gerçekleĢtiğini kontrol etmeye 

baĢladığından bahsetmiĢtir. Tablo 4.31‟de Hanife‟de gözlenen üst biliĢsel kategorileri 

açıklayıcı örnek ifadeler yer almaktadır. 



 
 

 

FARKINDALIK  

Kendisiyle ilgili 
farkındalığı 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler   

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

Başkalarıyla ilgili  
farkındalığı 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler   

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

İZLEME  

Kendisiyle ilgili       
izleme 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler   

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

Başkalarıyla ilgili    
izleme 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler   

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

      
DEĞERLENDİRME

  

Kendisiyle ilgili 
değerlendirme 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler   

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

Başkalarıyla ilgili 
değerlendirme 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler   

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

KENDİNİ KONTROL 

ETME 

                                                                                                                                     

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler   

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

Şekil 4.13- Hanife‟de meydana gelen üst biliĢsel kategorilerin değiĢimi 

1
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Üst Bilişsel Kategori 

 

 

Örnek İfadeler 

 

 

F
a
rk

ın
d

a
lı

k
 

 

 

Kendisiyle İlgili 

Farkındalık 

 

A: ÇalıĢma yaprağını tamamlarken görüĢlerinin yetersiz olduğunu hissettiğin durumlarla 

karĢılaĢtın mı? 

H: Evet 

A: Nelerdi örnek verir misin? 

H: Hayal et ve anlat etkinliğinde mesela nedenleriyle birlikte açıklayın düĢüncenizi 

demiĢtiniz. ArkadaĢlarım nedenlerini söylediler. Orada oldu eksik hissettiğim bilmediğim 

Ģeyler varmıĢ dedim. 

 

Başkalarıyla İlgili 

Farkındalık 

 

A: Sınıfta senin düĢüncenle arkadaĢlarının düĢünceleri arasında farklılıklar var mıydı? 

H: Evet. Ġp ucundan bul etkinliğinde farklılıklar vardı. Bazı arkadaĢlarımız çok basit 

kelimeler yazmıĢlardı. Üç dakika ara etkinliğinde fikir alıĢveriĢinde bulunurken farklılıklar 

oluĢtu. 

 

İz
le

m
e
 

 

 A: Konuyu anlamanı sağlayan etkinlikler nelerdi? 

H: Eller havaya kalkmasın etkinliği vardı onda bize sorular sormanız anlamamı 

Tablo 4.31- Hanife‟de gözlenen üst biliĢsel kategorileri açıklayıcı örnek ifadeler 

1
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Kendini İzleme 

 

kolaylaĢtırdı. Ayrıca Akvaryum etkinliğinde arkadaĢlarımın söylediği Ģeyler de etkili oldu. 

 

 

Başkalarını İzleme 

 

A: Sınıfta senin görüĢün dıĢında sana ilgi çekici gelen baĢka görüĢler var mıydı? 

H: Ambulans yazılarının neden ters göründüğü sorusunda dikkatimi çeken görüĢler oldu. 

A: Nasıl biraz açıklar mısın? 

H: Ben onun ters göründüğünün zaten farkında değildim. Sorudan sonra öğrendim. 

Nedenini sorunca da benim hiç aklıma gelmedi durumun ayna ile ilgili olduğu. Ama bir 

arkadaĢımız demiĢti bunu. 

 

D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e
 

 

Kendini 

Değerlendirme 

 

A: Konuyla ilgili sahip olduğun düĢüncelerinde değiĢiklikler oldu mu? Açıklar mısın 

nelerdi? 

H: Evet oldu. Elektrik denince benim aklıma gelen Ģeyler sadece ampul, kablo, pil gibi 

basit devre elemanlarıydı. Akım, direnç, volt gibi kavramların ne olduğunu günlük hayatta 

duymuĢ olamama rağmen ne olduklarını öğrendim. Üç dakika ara etkinliğinde öne sürülen 

görüĢler sayesinde değiĢiklikler oldu. 

 

Başkalarını 

Değerlendirme 

A: ArkadaĢlarının görüĢleri akla yatkın mıydı? 

H: Akla yatkın olan durumlar da oluyor, çok alakasız olan görüĢler de oluyordu. Deneyleri 

yaparken devre elemanlarını yerleĢtirirken saçma Ģekillerde yapanlar oldu. 
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K
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Kendini Kontrol Etme 

A: Bu konuyu anladığından emin olmak için neler yapıyorsun? 

H: Devreleri kurarken neden böyle yaptık ettik diye hem kendime sorular sorup cevap 

verdim içimden. Hem de arkadaĢlarıma sorduğum sorularla tartıĢtık, yaptıklarımızı 

yorumladık.  Anlayıp anlamadığıma bakmıĢ oldum yani burada. 

1
6
8
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Hanife’nin Kendisi ve Başkalarıyla İlgili Farkındalığı 

 

Hanife ile birinci görüĢme „Işığın Soğurulması‟ konusundan sonra 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci bu görüĢmede farkındalığıyla ilgili bilgiler sunamamıĢtır. 

Konuyla ilgili eksik bilgilerinin var olduğunu Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: “Işıkla ilgili eksik 

bilgilerim varmış”. Ancak bunların neler olduğunu nasıl giderebileceğine iliĢkin fikir 

öne sürememiĢtir. Bu nedenle kendisiyle ilgili yeterli farkındalığa sahip olmadığı 

söylenebilir. ArkadaĢlarıyla ilgili ise sadece birbirlerinden farklı cevaplar verdiklerini 

belirtmiĢtir. Bu nedenle baĢkasıyla ilgili de yeterli farkındalığa da sahip değildir. 

 

Ġkinci görüĢme „Aynalar‟ konusu sonrasında yapılmıĢtır. Konu öncesinde eksik 

bilgilerinin farkında olmadığını Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: “Mesela ben farklı ayna çeşitleri 

olduğunu bilmiyordum”. Ne öğreneceğiyle ilgili olarak konu öncesinde herhangi bir 

fikrinin olmadığını da belirtmiĢtir. BaĢkalarıyla ilgili farkındalık kısmında 

arkadaĢlarının farklı fikirler söylediğini belirtmekle yetinmiĢtir. Bu nedenle farkındalık 

becerisi henüz geliĢmemiĢtir. 

 

„Renkler‟ konusu sonrası üçüncü görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci bu 

görüĢmede farkındalık sahibi olmaya baĢlasa da tam anlamıyla bu beceriyi 

kazanamamıĢtır. yakalayamamıĢtır. Diğer görüĢmelerden farklı olarak etkinliklerden 

bahsederek cevaplar vermiĢtir. Eksik bilgilerinin neler olduğundan da Ģöyle 

bahsetmiĢtir: “Güneş enerjisinin önemiyle ilgili bilgim yetersizdi”. BaĢkalarıyla ilgili 

olarak da yine etkinliklerde olan farklılıklardan bahsederek Ģu Ģekilde kısa cevaplar 

vermiĢtir: “İlgi skalası etkinliğinde ilgilerimiz farklıydı”. 

 

Hanife ile dördüncü görüĢme „Ekosistem‟ çalıĢma yaprağı sonrasında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci bu görüĢmede farkındalık becerisini kazandığını ispatlayan 

söylemlerde bulunmuĢtur: “Bu konu sayesinde çevreme karşı daha bilinçliyim. Ne nerde 

yaşıyor, ne ile besleniyor daha çok dikkat ediyorum. Köyde bunu gözlemlememiz daha 

kolaymış bunu anladım”. Konuyla ilgili öğrendiklerini artık günlük hayata yönelik 

farkındalık geliĢtirdiğini belirterek desteklemiĢtir. BaĢkalarıyla ilgili farkındalık 

kısmında da önceki görüĢmelerden farklı olarak arkadaĢlarının farklı görüĢleriyle ilgili 

daha ayrıntılı bilgiler vermeye baĢlamıĢtır. Etkinlikler üzerinde durarak nerede farklı 

yorumlar yapıldığını fark etmeye baĢlamıĢtır. Konuyla ilgili olarak Ģöyle bir açıklama 
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yapmıĢtır: “En çok hayal et ve anlat etkinliğinde farklılıklar olmuştu. Nedenlerini 

söylerken de orada canlılar daha çok şeklinde cevaplar verdiler”. 

 

BeĢinci görüĢme „Biyoçeşitlilik‟ konusu sonrasında yapılmıĢtır. Öğrenci kendi 

farkındalığıyla ilgili olarak dördüncü görüĢmede olduğu gibi çevresine yönelik 

farkındalıklara sahip olduğundan Ģöyle bahsetmiĢtir: “Yöremizin zenginliği etkinliği 

sayesinde çevremizde yaşayan bitki ve hayvan çeşitlerinin farkına vardım”. BaĢkalarına 

yönelik farkındalığıyla ilgili yöneltilen soruda, arkadaĢları tarafından da konunun dikkat 

çekici olduğunu belirtmiĢtir. Onların söyledikleri sayesinde yeni Ģeyler öğrendiğinden 

bahsetmiĢtir. 

 

„Ampullerin Bağlanması‟ konulu çalıĢma yaprağı sonrasında altıncı görüĢme 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Hanife eksik bilgilerinin farkında olduğunu belirtmiĢtir. Bunları 

deneyler esnasında fark ettiğini de Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: “Deneyler sırasında, öne 

sürdüğüm fikirlerin yetersiz olduğunu gördüm ve düzelttim”. ArkadaĢlarının hangi 

etkinlikte neler yaptığından bahsederek onlarla ilgili farkındalığını da göstermiĢtir: 

“İpucundan bul etkinliğinde farklı görüşler vardı. Bazı arkadaşlarım basit kelimeler 

yazmıştı. Deneyleri yaparken de zıt düştüğümüz yerler oldu”. 

 

Yedinci görüĢme „Elektrik Enerjisi‟ konusu sonrası gerçekleĢtirilmiĢtir. Hanife 

verdiği bir cevapta „bildiklerim sayesinde bilmediklerime ulaştım‟ demiĢtir. Bu cümle 

öğrencinin nasıl öğrendiğinin farkına varabildiğini gösterebilir. Artık öğrenci kendi 

öğrenmesinin farkındadır ve öğrenmesi için neler yapabileceğini anlamıĢtır: 

“Benzetelim etkinliği sonucu bildiklerim sayesinde bilmediklerime ulaştım. Vana, 

pompa gibi şeyleri elektrik devre elemanlarına benzetmek öğrenmemi kolaylaştırdı”. 

ArkadaĢlarının etkinliklerde neler yaptıklarına yönelik farkındalığı artmıĢtır. Hemen her 

etkinlikte neler yaptıklarından bahsetmiĢtir: “Beş parmak, eller havaya kalkmasın gibi 

etkinliklerde farklılıklar oldu. Mesela Cabir anlamadığını düşündüğü için bir parmağını 

kaldırdı, ben anladığımı düşündüğüm için dört parmağımı kaldırdım. Sulu sorular 

etkinliğinde de farklar vardı”. 

 

Son görüĢme „Elektrik Enerji DönüĢümü‟ konusu sonrasında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Hanife bildiklerinin ve bilmediklerinin farkında olduğunu, bunun sayesinde 

öğrenmesinin kolaylaĢtığını Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: “Geriye dönelim etkinliği, 

yaptığımız etkinlikleri gözden geçirip özetlememi sağladı. Bu düşünme şeklini artık tüm 
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konularda kullanacağım”. Hanife‟nin bu düĢünme Ģeklini artık tüm konularda 

kullanacağım demesi nasıl daha iyi öğrenebildiğinin farkına vardığını dolayısıyla üst 

biliĢsel becerilerinin geliĢtiğini gösterebilir. ArkadaĢlarıyla ilgili olarak, hangi 

etkinliklerde farklı düĢüncelere sahip olduklarını ise Ģöyle belirtmiĢtir: “Savunulmuş 

doğru yanlış etkinliğinde benim doğru diye düşündüğüm bazı şeylere arkadaşlarım 

yanlış demişti. Anlatımlara başlangıç yapmak etkinliğinde etkinliğinde de ilk 

fikirlerimiz arasında farklar vardı”. ArkadaĢlarının cevaplarının ilgi çekici olduğunu, 

sayelerinde yeni kısımlar öğrendiğini de belirtmiĢtir. 

 

 

Hanife’nin Kendini ve Başkalarını İzlemesi 

 

„Işığın Soğurulması‟ konusu sonrasında yapılan ilk görüĢmede öğrenci kendini 

izleme becerisi ile ilgili anlamlı cevaplar verememiĢtir. Konuyu öğrenirken nasıl 

öğrendiğini belirtmeden, „konuyu anladığımı düşünüyorum‟ diyerek sonuç odaklı 

cevaplar vermiĢtir. BaĢkalarını izleme aĢamasında da aynı Ģekilde yeterli açıklamada 

bulunamamıĢtır. Yalnızca hoĢuna giden bir etkinlikten bahsederek arkadaĢlarının 

çizimlerinin hoĢuna gittiğini Ģöyle belirtmiĢtir: “Bir bilim insanıyım etkinliğinde güzel 

çizimi olan arkadaşlarım vardı”. 

 

„Aynalar‟ konusu sonrasında yapılan ikinci görüĢmede öğrenci kendini izleme 

noktasında hala eksiktir. Konuyu öğrenirken neler yaptığı sorulurken çözdüğü testlerde 

doğrularının çıktığını söylemesi öğrencinin sonuç odaklı olduğunu ve izleme becerisine 

sahip olmadığını göstermektedir. BaĢkalarını izleme ile ilgili sorulan soruları da kısa 

cevaplarla geçiĢtirmiĢtir: “Arkadaşların ambulans yazılarının nedenini belirttiği 

kısımlar ilgi çekiciydi”. 

 

‘Renkler‟ konusunda yapılan üçüncü görüĢmede öğrenci izleme becerisiyle ilgili 

farklı bir yorum getirmiĢtir. Konuyu anlamasıyla ilgili sorulan soruda, „neyi, niçin 

yaptığımızı o zaman bilmiyordum ama sonradan düşününce anladım‟ cevabını 

vermiĢtir. Bu cevap, öğrencinin ders esnasında izleme becerisine sahip olmamıĢ olsa 

bile sonradan yapılanları düĢünmesi açısından olumlu bir geliĢmedir. BaĢkalarıyla ilgili 

izleme becerinde yetersizliğinin devam ettiği görülmüĢtür. Bu durumu Ģu Ģekilde 

belirtmiĢtir: “Arkadaşların benim bilmediğim şeyleri söyledikleri oldu”. 
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Dördüncü görüĢme „Ekosistem‟ konusu sonrasında yapılmıĢtır. Öğrenme 

sürecinde çevresiyle ilgili bilinçlenmeler olduğunu söyleyen öğrencinin izleme becerisi 

geliĢmeye baĢlamıĢtır. Yapılan etkinlikler günlük hayatta kullandıkları çevrede 

gerçekleĢtirildiğinden bu bilincin oluĢtuğunu Ģöyle ifade etmiĢtir: “Etrafımızda bir sürü 

hayvan var, göl, kara ekosistemleri varmış bunlara bakış açım değişti. Dikkat edip 

inceleyeceğim artık”. BaĢkalarıyla ilgili izleme için ise arkadaĢlarının etkinliklerinden 

güzel gelen kısımların olduğundan bahsetmiĢtir. 

 

„Biyoçeşitlilik‟ konusu sonrasında beĢinci görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Hanife 

ders sırasında yapılan etkinliklerin hoĢuna gittiğinden bahsetmiĢtir. Hangi etkinlikte 

neden yetersiz kaldığından bahsetmesi izleme becerisinin geliĢtiğini göstermektedir: 

“Odaklanılmış liste etkinliği ilk etkinlik olduğu için bilgilerimizin yetersiz olduğundan 

cevaplar da eksik oldu”. Yine baĢkalarıyla ilgili paylaĢtığı düĢüncelerde arkadaĢlarının 

etkinliklerde paylaĢtığı düĢüncelerden bahsetmesi izleme becerisinin geliĢtiğini 

göstermektedir: “Akvaryum etkinliğinde arkadaşlarım gönüllü olarak katılıp 

düşüncelerini söylediler. Mesela Ceren biyoçeşitliliğin öneminden çok güzel bahsetti”. 

 

„Ampullerin Bağlanması‟ çalıĢma yaprağı sonrası altıncı görüĢme 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Konu esnasında deneyler yapılırken arkadaĢlarıyla birlikte 

yaptıkları yorumlar sayesinde öğrenmesinin gerçekleĢtiğinden Ģu Ģekilde bahsetmiĢtir: 

“Deneyler sayesinde öğrenmem kolaylaştı ve kalıcı oldu”. ArkadaĢlarından 

bahsederken deney sonrası etkinliğinde arkadaĢlarının yaptıklarının ilgisini çektiğinden 

Ģöyle bahsetmiĢtir. “Üç dakika ara etkinliğinde Erkan‟ın söyledikleri benim çok ilgimi 

çekti” demesi arkadaĢlarıyla ilgili izleme becerisinin olduğunu da göstermiĢtir. 

 

Yedinci görüĢme „Elektrik Enerjisi‟ konulu çalıĢma yaprağı sonrasında 

yapılmıĢtır. Öğrenci konuyu baĢlangıçta anlamakta zorlansa da önceki konuda 

öğrendiklerinin ön bilgi oluĢturduğunu belirtmiĢtir: “Her şeyin bildiğim kadar basit 

olmadığını gördüm. Elektrik enerjisiyle ilgili yeni kavramlar öğrendim. Önceki 

konudakiler de işime yaradı”. ArkadaĢlarının ders esnasında yaptıklarına yönelik de 

güzel açıklamalar da bulunmuĢtur: “Eller havaya kalkmasın etkinliğindeki sorulara ilgi 

çekici cevaplar geldi. Direncin nasıl bir şey olduğuyla ilgili verilen örnekler güzeldi. 

Cerenin söylediği akımın gerilimin benzetmeleri de çok güzeldi”. 
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Sekizinci görüĢme „Elektrik Enerji Dönüşümü‟ konusu sonrasında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan etkinliklerin kendi ilerlemesini nasıl sağladığından Ģöyle 

bahsetmiĢtir: “Enerji konusunda bilgilerim vardı bunları tekrar etmiş oldum. Fakat 

enerji dönüşümünün ne olduğunu bilmiyordum. Öğrenme hedefleri etkinliği sayesinde 

neler öğrenmemiz gerektiğinin farkına vardım. Afişlerin bildiklerimizi görselleştirmesi 

öğrendiklerimin kalıcı olmasını sağladı. Günlük hayatta kullandığımız aletlerin nasıl 

enerji dönüşümüne uğradığını öğrenmem çok iyi oldu”. ArkadaĢlarının düĢüncelerinde 

kendine yardımcı olan noktaların olduğunu da söylemiĢtir. Bu durum öğrencinin ders 

esnasında baĢkalarını izleme becerisinin olduğunu göstermektedir: “Eşlerin konuşması 

etkinliğinde benim eşim Emre idi ve fikirleri güzeldi. Söylediklerimiz sayesinde onun 

bana, benim de ona katkılarımız oldu. Afiş çalışmalarında da benim aklıma gelmeyen 

farklı güzel şekiller vardı”. Sonuçta Hanife kendisini ve baĢkalarını izleme becerisini 

sergileyebildiğini göstermiĢtir. 

 

 

Hanife’nin Kendini ve Başkalarını Değerlendirmesi 

 

„Işığın soğurulması‟ konusu sonrası yapılan ilk görüĢmede öğrenci yeni bilgiler 

öğrendiğinden bahsetmiĢtir. Ancak kendi öğrenmesiyle ilgili üst biliĢsel bir 

değerlendirme becerisi sergileyememiĢtir. BaĢkalarıyla ilgili değerlendirme noktası da 

beklenen düzeyde değildir. Sadece arkadaĢlarından gelen farklı cevaplar olduğunu ifade 

etmiĢtir. 

 

Ġkinci görüĢmede „Aynalar‟ konusu ile ilgili öğrencinin değerlendirme becerisi 

incelendiğinde yeterli düzeyde olmadığı görülmüĢtür. Yeni öğrendiği kısımlarla ilgili 

bilgiler verebilse de kendine yönelik neyi nasıl öğrendiğiyle ilgili yorumlarda 

bulunamamıĢtır. ArkadaĢlarıyla ilgili değerlendirmeler yaparken de sadece farklı 

fikirlerin hangi etkinlikte olduğunu belirtmiĢtir. Bu durumla ilgili herhangi bir 

değerlendirmede bulunmamıĢtır: “Düşün-eşleş-paylaş  etkinliğinde farklı şeyler vardı”. 

 

Üçüncü görüĢme „Renkler‟ konusunda gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci bilmediği 

konularda meydana gelen değiĢimlerden bahsetmiĢtir. Diğer görüĢmelerine göre biraz 

daha detaylandırarak bilgiler verse de kendinde olan bu değiĢimleri bir nedene 

dayandıramadan söylemesi değerlendirme becerisinin tam olarak geliĢmediğini 
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göstermiĢtir. ArkadaĢlarıyla ilgili olarak akla yatkın olmayan cevap verenlerin olduğunu 

söylese de sonuçta ne olduğuyla ilgili bir değerlendirmede bulunamamıĢtır. 

 

„Ekosistem‟ konulu çalıĢma yaprağı sonrasında dördüncü görüĢme yapılmıĢtır. 

Öğrenci değiĢen fikirlerinin olmadığını yeni öğrendiklerinin olduğunu söylemiĢtir. Oysa 

ders esnasında var olan düĢüncelerinde değiĢiklikler olmuĢtur. Bu durumla ilgili tam 

olarak değerlendirme yapamamaktadır. BaĢkalarıyla ilgili değerlendirmelerde 

bulunurken sadece arkadaĢlarının da konuyla ilgili yeni Ģeyler öğrendiğinden 

bahsederek beklenen değerlendirme becerisini sergileyememiĢtir. 

BeĢinci görüĢme „Biyoçeşitlilik‟ konusu sonrasında gerçekleĢtirilmiĢtir. Bildiği 

konuların üzerine yeni Ģeyler eklediğini belirten öğrenci, aynı zamanda kendini 

değerlendirmesini sağlayan etkinlikten de Ģöyle bahsetmiĢtir: “Son etkinlik olan 

düşünürdüm ama şimdi biliyorum etkinliği sayesinde değişen düşüncelerimi görmüş 

oldum. Kendimi değerlendirmemi sağladı”. ArkadaĢlarına yönelik değerlendirmeyle 

ilgili sorulara arkadaĢlarının fikirlerinde bir sorun olmadığını söyleyerek cevap 

vermiĢtir. 

 

Altıncı görüĢme „Ampullerin Bağlanması‟ etkinliği sonrasında yapılmıĢtır. 

Hanife etkinlikleri yapmadan önce sahip olduğu düĢüncelerle sonrasında oluĢan 

düĢünceleri arasındaki farktan bahsederek kendini Ģöyle değerlendirmiĢtir: “Ampullerin 

birbiri ile farklı şekillerde bağlandığını bilmiyordum. Öğrendiğim en önemli şey buydu. 

Ampullerin ne zaman daha parlak yanacağını öğrenmem günlük hayattan örnekler 

bulmamı kolaylaştırdı”. Konu sonrasında da arkadaĢlarıyla birlikte yorumlar yaparak 

öğrendiklerini tartıĢtıklarını belirtmiĢtir. Anlamadığı kısımları arkadaĢlarına sorduğunda 

onların da öğrendiklerini ve kendisine yardımcı olduklarını belirtmiĢtir. 

 

„Elektrik Enerjisi‟ konusu sonrasında yedinci görüĢme yapılmıĢtır. Öğrenci 

etkinliklerin öğrenmesine olan katkısını değerlendirmiĢtir: “Art arda sıralama ve beyaz 

tahta etkinlikleri sayesinde anladığımdan emin oldum. Deneylerin çok katkısı oldu. 

Elektriğin sadece pil, kablo, ampul gibi kavramlardan oluştuğunu sanırken direnç, 

akım, gerilim, amper, volt gibi bir sürü yeni kavram öğrendim. Deneyler bunları 

görerek yaparak öğrenmemi sağladığından kalıcı oldu”. ArkadaĢlarıyla ilgili 

değerlendirmede bulunurken de deneyler esnasındaki grup çalıĢmalarının öğrenmelerini 

olumlu yönde etkilediğini söylemiĢtir. ArkadaĢlarının nerelerde hata yaptığından da 
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bahsetmiĢtir: “Eller havaya kalkmasın, sulu sorular gibi etkinliklerde alakasız fikirler 

olmuştu. Dersi takip edenlerin düşünceleri düzeldi”. 

 

Son görüĢme „Elektrik Enerjisi Dönüşümü‟ konusu sonrasında yapılmıĢtır. 

Hanife kendi öğrenmesinin nasıl gerçekleĢtiğini Ģu Ģekilde değerlendirmiĢtir: “Çalışma 

yaprağındaki etkinlikler ve arkadaşlarımdan duyduklarım benim için önemli. Bu 

konudan önce günlük kullandığımız aletlerde bu kadar çok enerji dönüşümünün 

olduğunu bilmiyordum. Bununla ilgili düşüncelerim değişti. Öğrenme hedefleri etkinliği 

neler öğrendiğimi kontrol etmemi sağladı. Geriye dönelim etkinliği de bilgilerimi 

gözden geçirip değerlendirmemi sağladı”. ArkadaĢlarının da ilk konulara göre çok daha 

iyi durumda olduklarını, etkinliklerin onların öğrenmesini de kolaylaĢtırdığını Ģöyle 

belirtmiĢtir: “Bu konuda arkadaşlarım da daha rahattı. Ampullerin bağlanması ve 

enerji dönüşümü etkinlik kâğıtları önbilgi sağlamıştı zaten. Ayrıca zamanla anlamaya 

başladı herkes neyi nasıl yapması gerektiğini. Etkinlikler sayesinde nasıl daha iyi 

öğreneceğimizi de anladık”. 

 

 

Hanife’nin Kendini Kontrol Etme Becerisi 

 

GörüĢmeler süresince Hanife‟ye kendini kontrol etme becerisiyle ilgili sorular 

yöneltilmiĢtir. Konuyu öğrendiğinden emin olmak için kendi kendine bir Ģeyler yapıp 

yapmadığı sorulmuĢtur. Hanife ekosistem konulu çalıĢma yaprağına kadar olan 

görüĢmelerde böyle bir durumdan bahsetmemiĢtir. Fakat görüĢmeler ilerledikçe 

dördüncü çalıĢma yaprağından itibaren kendine sorular sorduğundan, eksiklerini 

belirlemeye çalıĢtığından bahsetmiĢtir. 

 

„Ekosistem‟ konulu çalıĢma yaprağı sonrasında yapılan görüĢmede konu 

sonrasında çevresine yönelik bilincinin arttığından bahsetmiĢtir. Bulunduğu ortamın bu 

duruma elveriĢli olmasının öğrenmelerini pozitif yönde etkilediği çıkarımını yapmıĢtır: 

“En önemlisi bu konu sayesinde çevreme karşı daha bilinçliyim. Ney nerde yaşıyor 

neyle besleniyor daha çok dikkat ediyorum. Köyde bunu gözlemlememiz daha kolaymış 

onu anladım”. 

 

„Biyoçeşitlilik‟ konusu sonrası yapılan görüĢmede ise farklılaĢan 

düĢüncelerinden bahsetmiĢtir. Aynı zamanda çevresine yönelik duyarlılığının artıĢından 

bahsetmiĢtir. Kendi kontrolünü nasıl yaptığıyla ilgili olarak günlük hayatla 
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öğrendiklerini iliĢkilendirdiği örnek ifadelere yer vermiĢtir: “Günlük hayatta da hep 

gözlem yaptığımı fark ettim bu konudan sonra. İnceliyorum her şeyi, her yeri sanki ve 

bu durum çok hoşuma gidiyor”. 

 

„Ampullerin Bağlanması‟ konusu sonrası diğer bir görüĢme yapılmıĢtır. Hanife 

bu görüĢmede öğrendiği konunun günlük hayatta ne kadar iĢe yaradığından bahsetmiĢtir 

ve bu iliĢkilendirmelerinin farkında olduğunu belirtmiĢtir: “Öğrendiklerimi günlük 

hayatta ilişkilendiriyor olmam bence öğrenmemi kolaylaştırıyor. Aklımda kalmasını da 

sağlıyor. Böylece anladığımdan emin olabiliyorum”. 

 

Bir diğer görüĢme „Elektrik Enerjisi‟ konusu sonrasında yapılmıĢtır. Burada 

öğrendikleriyle ilgili kendine ve arkadaĢlarına sorular sorduğunu belirtmiĢtir: 

“Devreleri kurarken neden böyle yaptık ettik diye hem kendime sorular sorup cevap 

verdim içimden. Hem de arkadaşlarıma sorduğum sorularla tartıştık, yaptıklarımızı 

yorumladık. Anlayıp anlamadığıma bakmış oldum yani burada”. 

 

Hanife ile yapılan son görüĢmede de kendini kontrol etme becerisini sergilediği 

görülmüĢtür. Ön bilgilerinin öğrenmelerine yardımcı olduğuna vurgu yapmıĢtır. 

Öğrendiğini anlamak için öğrenme hedefleri etkinliğinin yardımcı olduğunu 

belirtmiĢtir: “Mesela öğrenme hedefleri etkinliği neler öğrendiğimi kontrol etmemi 

sağladı”. 

 

 

4.2.2.2 Nisan’da Gözlenen Üst Bilişsel Kategoriler 

 

AraĢtırma sürecinde Nisan ile sekiz görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢmeler üç farklı 

üniteyi kapsayan toplam sekiz çalıĢma yaprağı sonrasında yapılmıĢtır. Her bir çalıĢma 

yaprağından sonra görüĢmeler eksiksiz olarak tamamlanmıĢtır. Tablo 4.32‟de Nisan‟la 

yapılan görüĢmelere göre üst biliĢsel kategorileri ve bu kategorilere iliĢkin açıklayıcı 

örnek ifadeleri sunmaktadır. 
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4.2.2.2.1 Nisan’ın Üst Bilişsel Değişim Analizi  

 

GörüĢmeler ilerledikçe Nisan‟da meydana gelen üst biliĢsel kategorilerin nasıl 

değiĢtiği bu bölümde incelenmektedir. ġekil 4.14 bu kategorilerin neler olduğunu 

göstermektedir.  

 

Nisan ilk görüĢme hariç diğer görüĢmelerde hem kendisiyle hem de baĢkalarıyla 

ilgili farkındalık becerisine sahip olduğunu göstermiĢtir. GörüĢmeler ilerledikçe 

kullandığı örnek cümlelerden bu becerisini son görüĢmelere doğru artırdığı 

görülmektedir. GörüĢmeler ilerledikçe sahip olduğu ön bilgilerinden bahsederken 

çalıĢma yapraklarındaki etkinliklerin bu bilgilerinin oluĢmasında yardımcı olduğunu 

ifade etmesi farkındalık düzeyini arttığının göstergesidir.   

 

 Son görüĢmelerde, ön bilgilerine yönelik vurgularda bulunarak öncesinde 

yapılan çalıĢma yapraklarından elde ettiği bilgilerin de farkında olduğunu belirtmesi 

bunun örneğidir. 

 

Ġlk görüĢmeye yansıtılmayan bir diğer üst biliĢsel kategori kendini ve baĢkalarını 

izleme becerisidir. Ġkinci görüĢmeden itibaren izleme becerisini artırmıĢtır. Yapılan 

etkinliklerde arkadaĢlarının görüĢlerini ve kendi görüĢlerini açık bir Ģekilde ifade 

etmiĢtir. Bu ifade özelliği görüĢmeler ilerledikçe daha iyi boyutlara gelmiĢtir. Çünkü 

görüĢmeler ilerledikçe etkinliklerin içeriklerinden daha detaylı bahsetmiĢtir. Kurduğu 

cümleler ve verdiği örnekler sayesinde kendi fikirlerini ve baĢkalarının fikirlerini 

izlediğini göstermiĢtir. 

 

Nisan‟da gözlenen bir diğer üst biliĢsel kategori kendini ve baĢkalarını 

değerlendirme becerisidir. Kendisiyle ilgili değerlendirmeleri ikinci görüĢmeden 

itibaren yapmaya baĢlamıĢ olsa da arkadaĢlarıyla ilgili değerlendirmeleri daha sonraki 

görüĢmelerden itibaren yapmaya baĢlamıĢtır. Kendi değerlendirmesini yapıp eksik 

yönlerini ve tamamladığı yönlerini vurgularken ilk görüĢmelerde arkadaĢlarıyla ilgili 

yüzeysel cevaplar vermiĢtir. Altıncı görüĢmeden itibaren ise daha iyi 

değerlendirmelerde bulunmaya baĢlamıĢtır. Son üç görüĢmede ise bu yönde bir ilerleme 

sağlamıĢ ve baĢkalarını değerlendirme becerisine sahip olduğunu göstermiĢtir.  Kendini 

değerlendirme becerisi açısından ilerleme kaydettiği son görüĢmedeki “Eskiden doğru 

ya da yanlış diye cevap verdiğim şeylerin nedenleri üzerinde düşünmediğimi gördüm. 
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Artık söylediğim şeyleri nedenleri ile birlikte düşünüyorum” cümlelerinden de 

anlaĢılmaktadır. Bu düĢüncesi farkındalık, izleme, değerlendirme becerilerinin tümü 

açısından önem taĢımaktadır. 

 

Kendini kontrol etme noktasında ekosistem konusu itibariyle bir geliĢim 

göstermiĢtir. Öncesinde kendi kontrolüyle ilgili net ifadelerde bulunamayan öğrenci 

ilerleyen görüĢmelerde bu becerisini geliĢtirmiĢtir. Öğrendiği yeni bilgileri günlük 

yaĢantısıyla iliĢkilendirdiğini verdiği örneklerle belirtmeye baĢlamıĢ, kendi kendine 

yaptığı çalıĢmalardan bahsetmiĢtir. Ġlerleyen bölümlerde üst biliĢsel kategorilerle ilgili 

detaylı bir analiz sunulmaktadır. 

 

Tablo 4.32‟de Nisan‟da gözlenen üst biliĢsel kategorileri açıklayıcı örnek 

ifadeler yer almaktadır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

FARKINDALIK  

Kendisiyle ilgili 
farkındalığı 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar                                  

•Renkler                                 

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

Başkalarıyla ilgili  
farkındalığı 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar                                  

•Renkler                                  

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

İZLEME  

Kendisiyle ilgili            
izleme 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar                                  

•Renkler                                 

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

Başkalarıyla ilgili           
izleme 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler                                 

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

      
DEĞERLENDİRME

  

Kendisiyle ilgili 
değerlendirme 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar                                 

•Renkler                                 

•Ekosistem                                

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

Başkalarıyla ilgili 
değerlendirme 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler   

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

KENDİNİ KONTROL 

ETME 

 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler   

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

Şekil 4.14- Nisan‟da meydana gelen üst biliĢsel kategorilerin değiĢimi 
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Üst Bilişsel Kategori 

 

Örnek İfadeler 

 

 

F
a
rk

ın
d

a
lı

k
 

Kendisiyle İlgili 

Farkındalık 

 

A: ÇalıĢma yaprağında zorlandığın yerler var mıydı? 

N: Farklı ayna türleri olduğunu bilmiyordum hiç. BaĢlangıçta etkinlikleri yaparken 

zorlandım. 

A: Nasıl anladın peki? 

N: 10‟a 2 etkinliği sayesinde yapılan açıklamalar çok iĢime yaradı. 

Başkalarıyla İlgili 

Farkındalık 

 

A: Senin düĢüncenle arkadaĢlarının düĢünceleri arasında farklılıklar var mıydı? 

N: Evet ben yağmur ormanlarında daha fazla canlı çeĢidi olduğunu söyledim ama onlar 

okyanus bölgelerinde dediler. 

 

İz
le

m
e
 

 

 

Kendini İzleme 

 

A: Konuyu anlamanı sağlayan etkinlikler nelerdi? 

N: Gökyüzü neden mavidir sorusu çok dikkatimi çekti. Ama cevabı bilmiyordum. 

Bununla ilgili yaptığımız deney çok etkili oldu. Ġnformal konuĢma etkinliğinde yapılan 

paylaĢımlar da bildiğimiz Ģeylerin nedenini öğrenmemizi sağladı. Yani biz kıĢın koyu 

renk yazın açık renk giyiyorduk ama nedenini bilmiyorduk bunun. 

 

Başkalarını İzleme 

 

A: Sana ilgi çekici gelen baĢka görüĢler var mıydı? 

N: Hayal et ve anlat etkinliğinde okyanus bölgelerinde daha çok canlı çeĢidi bulunur 

diyen arkadaĢlarımız nedenini çok fazla balık türü olmasıyla açıklayınca bana ilgi çekici 

geldi acaba doğru olabilir mi diye düĢündüm. 

Tablo 4.32- Nisan‟da gözlenen üst biliĢsel kategorileri açıklayıcı örnek ifadeler 
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D
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Kendini 

Değerlendirme 

 

A: Konuyla ilgili sahip olduğun düĢüncelerinde değiĢiklikler oldu mu? 

N: Evet oldu. Mesela ben ıĢığı biliyordum ama soğurulma ne demek bilmiyordum. 

Soğurulma sonucunda maddenin ısınabileceği de aklıma gelmezdi hiç. Bunları 

öğrendim. ÇalıĢma kağıdının sonlarındaki tahmin et etkinliği ile kolay mı zor mu 

etkinliği değiĢen düĢüncelerimi görmemi sağladı. 

 

 

Başkalarını 

Değerlendirme 

A: ArkadaĢlarının görüĢleri akla yatkın mıydı? 

N: BaĢlangıçta çok değiĢik görüĢler oluyor. Hatta saçma geliyor çoğu. Ama son 

etkinliklere doğru tartıĢtıkça sonuca varabiliyoruz. Daha mantıklı oluyor her Ģey.. 

K
en

d
in

i 

K
o
n

tr
o
l 

E
tm

e
 

 

Kendini 

Kontrol Etme 

 

A: Bu konuyu öğrendiğini kontrol etmek için kendi kendine bir Ģeyler yaptın mı? 

N: Son etkinlik beyaz tahta sayesinde öğrendiklerimi tahtada doğru çizdikten sonra 

anladığımdan emin oldum. O etkinlik sayesinde kontrol etmiĢ oldum kendimi yani. 

1
8
1
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Nisan’ın Kendisi ve Başkasıyla İlgili Farkındalığı 

 

Nisan ile ilk görüĢme, „Işığın Soğurulması‟ çalıĢma yaprağı tamamlandıktan 

sonra yapılmıĢtır. Yapılan görüĢmede, Nisan‟ın kendisi ve arkadaĢlarıyla ilgili 

farkındalığa sahip olmadığı görülmüĢtür.  ArkadaĢlarının öne sürdüğü farklı görüĢler 

hakkında yorumda bulunmamıĢtır. Kendisiyle ilgili yeni öğrendiği kavramlar hakkında 

da net yorumlarda bulunamamıĢtır. 

 

„Aynalar‟ konusunda yapılan çalıĢma yaprağı sonrası Nisanla ikinci görüĢme 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢma kâğıdındaki etkinliklerde zorlandığını belirten öğrenci, kendi ile 

ilgili üst biliĢsel farkındalık içindedir. Etkinlikleri zamanla anladığını belirtmiĢtir. 

ArkadaĢlarıyla ilgili olan görüĢ farklılıklarını da Ģu Ģekilde vurgulamıĢtır: “Kart 

eşleştirme etkinliğinde, mesela tahtada eşleştirme yaparken görüş ayrılıkları çok oldu. 

Aynaların özelliklerini birbirine karıştırdığımız oldu. Ambulans yazılarıyla ilgili olan 

düşün eşleş paylaş etkinliğinde de farklı görüşler oldu. Birçok kişi ambulansın önündeki 

yazının ters yazıldığının farkında bile değildi. Ben biliyordum ama nedenini 

bilmiyordum”. Böylece baĢkalarıyla ilgili farkındalığa sahip olduğunu da göstermiĢtir. 

Nisan bu görüĢmede ilk görüĢmeye göre önemli bir geliĢim göstermiĢtir. 

 

„Renkler‟ konusu sonrasında üçüncü görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Nisan, konu 

öncesi, neleri bilip neleri eksik bildiğinin farkına varabilmiĢtir: “Cisimlerin neden renkli 

göründüğünü bilmiyordum. Ayrıca renkle ışığın ilişkisini de bilmiyordum. Soğurulma 

konusunu işledik ama renklerden sonra birbiriyle olan ilişkisini anladım”. ÇalıĢma 

yaprağından kesitleri düĢünerek devam ettikçe, eklemelerde bulunmuĢtur: “Güneş 

enerjisinin öneminden bahsederken de bazı teknolojileri yeni öğrendim. Güneş 

enerjisinin önemini daha iyi kavradım”. Ders esnasında arkadaĢlarının farklı 

düĢüncelerinin olduğunu belirterek bunların hangi etkinliklerde daha çok olduğunu Ģu 

Ģekilde ifade etmiĢtir: “Neden renkli etkinliğinde oldu. Birçoğumuz nedenini hiç 

düşünmediğimiz için şimdiye kadar. Şimdi farklı geldi. Buna cismi o renge boyamışlar 

ondandır diyen oldu genelde. Daha sonra farklı ışıklarda farklı görünüyor dediğiniz 

zaman farklı sebepler aramaya başladık. Bunları tartışırken farklı düşünceler oluştu”. 

Bu görüĢlerde Nisan‟ın arkadaĢlarının düĢünceleriyle ilgili farkındalığa sahip 

olduğunun bir göstergesi olabilir. 
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Nisan ile dördüncü görüĢme, „Ekosistem‟ konulu çalıĢma yaprağı sonrası 

yapılmıĢtır. Öğrenci, arkadaĢlarıyla ilgili farkındalığa sahiptir. Özellikle, hangi 

etkinliklerde bu farklılıkların olduğunu belirtmesi de bunun göstergesidir: “Hayal et ve 

anlat etkinliğinde fikir ayrılıkları çoktu. Arkadaşlarımın bazıları okyanus bölgelerinde 

daha fazla canlı çeşidinin olduğunu söylerken, benim düşüncem yağmur ormanlarıydı”. 

Konu öncesinde ön bilgilerinin neler olduğunu belirtmesi, kendisi ile ilgili farkındalığa 

sahip olduğunun göstergesidir: “Önceden sıradan bir şekilde herkesin bildiği gibi şu 

hayvan şunu yer, bunu yer şeklinde bilgilerim vardı”. 

„Biyoçeşitlilik‟ konusu sonrasında yapılan beĢinci görüĢmede, Nisan kendisiyle 

ilgili farkındalık becerisini sürdürmektedir. Ayrıca, bir önceki ekosistem konusuyla 

ilgili ön bilgilerinin, bu duruma yardımcı olduğunu Ģöyle belirtmiĢtir: “...ekosistem 

konusuyla ilgili ön bilgilerim buradaki etkinlikleri kolaylaştırdı”. ArkadaĢlarıyla ilgili 

farkındalığına bakıldığında, onların görüĢlerini takip ettiği, hangi etkinliklerde farklı 

cevaplar verdiklerinin de farkında olduğu görülmüştür: “…eller havaya kalkmasın 

etkinliğinde farklar vardı. „Yapışkan barlar‟ etkinliğinde bazı arkadaşlar cevaba benim 

de dediğim gibi kangurunun sadece Avusturya kıtasında görülmesi demişti, bazıları 

kutup ayılarının çölde yaşayamaması demişti”. Kendi düĢüncesiyle arkadaĢlarının 

cevaplarını kıyaslaması da, kendisi ve baĢkalarına yönelik farkındalığa sahip olduğunu 

göstermektedir. 

 

Altıncı görüĢme, „Ampullerin Bağlanması‟ konusu sonrasında yapılmıĢtır. 

Öğrenci konuyla ilgili olarak öncelikle önbilgilerini vurgulamıĢ,  yeni öğreneceği 

konudaki eksikliğini de dersin baĢında fark etmiĢ ve Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: “Daha 

önce sadece basit elektrik devresi kurmayı biliyordum, ampullerin farklı bağlandığını 

bilmiyordum”. ArkadaĢlarıyla ilgili kısımda da farkındalığını sürdürmüĢtür: 

“İpucundan bul etkinliğinde yazılan kavramlarımız birbirinden farklıydı.  Bir de üç 

dakika ara etkinliğindeki konuşmalarımızda, „Ampuller nasıl ışık yayıyor?‟ sorusuna, 

bazıları ampulün özelliği dedi, bazıları elektrik akımından dolayı olduğunu söyledi”. 

 

Yedinci görüĢmede Nisan, „Elektrik Enerjisi‟ ile ilgili bilmediği birçok kavram 

olduğunu fark ettiğini belirtmiĢtir: “Akım, gerilim kavramlarını bilmiyordum deneyler 

öğrenmemi sağladı”. Grup çalıĢmalarında, arkadaĢlarıyla olan görüĢ farklılıklarını 

vurgulamıĢ, onların düĢüncelerinin de farkına varabilmiĢtir. 
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Nisanla, sekizinci olan son görüĢme, „Elektrik Enerji Dönüşümü‟  konusu 

sonrasında gerçekleĢtirilmiĢtir. Etkinliklerin konuyla ilgili eksik bilgilerini ortaya 

çıkardığını söylemiĢtir. ArkadaĢlarının da kendisinin de enerji dönüĢümüyle ilgili birçok 

konuda yetersiz olduklarını anladığını söylemiĢtir: “Anlatımlara başlangıç yapmak, 

konuyla ilgili önbilgilerimizi çıkaran türdendi. Eksiklerimizi fark ettik bu sayede”. Bu 

da öğrencinin kendisi ve baĢkalarıyla ilgili farkındalığını sürdürdüğünü göstermektedir. 

 

 

Nisanın Kendini ve Başkalarını İzlemesi 

 

„Işığın Soğurulması‟ adlı çalıĢma yaprağından sonra yapılan görüĢmede Nisan‟ın 

kendini izleme becerisini yeterince sergileyemediği görülmüĢtür. Yapılan etkinliklerle 

ve deneylerle ilgili ifadelerde bulunmamıĢtır. ArkadaĢlarının ders sürecindeki 

yaptıklarına yönelik örnek ifadelerde de bulunamamıĢtır. Bu nedenle baĢkalarına 

yönelik izleme becerisine de sahip değildir. 

 

Nisanla yapılan ikinci görüĢme, „Aynalar‟ adlı çalıĢma yaprağı sonrasında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Etkinliklerde zorlandığını ancak ders esnasında aynalar konusundan 

bahsedilirken, günlük hayatta kullandığı aynaları gözden geçirdiğini ve bu sayede yeni 

Ģeyler öğrendiğini ifade etmiĢtir: “Başlangıçta ambulans üstündeki yazıların da 

aynalardan düz görünsün diye ters yazıldığını bilmiyordum. Ancak ders esnasında 

öğrendim. Çok da ilgimi çekti”. Verdiği örnekler, öğrenme sürecinin farkında olarak 

kendini izlediğini göstermektedir. ArkadaĢlarıyla ilgili ise, onların konuyu etkinlikleri 

yaptıkça anladıklarını, baĢlangıçta mantıklı Ģeyler söylemediklerini belirtmiĢtir. Örnek 

ifadelerine yer vermemiĢtir. BaĢkalarıyla ilgili net bir izleme becerisi sergileyememiĢtir. 

 

Nisanla üçüncü görüĢme ise „Renkler‟ konusu sonrası yapılmıĢtır. Ġlk iki 

görüĢmede hem kendini hem de baĢkalarını izleme becerisine sahip olan Nisan‟ın 

cümlelerinden, bu görüĢmede bu beceriyi daha da artırdığı görülmektedir: “Ulaştığımız 

sonuçlar ve öğrendiğimiz yeni şeyler mantığıma yattı. Sebebini bilmediğim şeylerin 

sebebini de öğrendim”. Öğrenci bu söylemlerinde öğrendiklerinin farkındadır, fakat 

bunun yanında sebeplerini de düĢünmesi, çıkarımlarda bulunabilmesi, nasıl öğrendiğini 

öğrenmeye baĢladığını gösterir. Ayrıca baĢkalarıyla ilgili izleme becerisine de sahiptir: 

“Cisimler neden renkli görünür dediğiniz zaman bir arkadaşımız kendi rengini yansıtır, 

diğerlerini soğurur deyince, bana mantıklı gelmişti. Doğru cevabı bilmediğim için en 
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ilgi çekici gelen düşünce o oldu. Aklıma da yattı”. Hem kendinin, hem arkadaĢlarının 

görüĢlerinin ve meydana gelen değiĢimlerin farkındadır. 

 

„Ekosistem‟ konusu sonrası dördüncü görüĢme yapılmıĢtır. Nisan‟ın: 

“Bildiklerime yeni şeyler ekledim. Mesela besin zincirindeki üretici, tüketici ve 

ayrıştırıcı kavramlarının önemini öğrendim. Ekosistem, tür, habitat, popülasyon gibi 

kavramları da yeni öğrendim.” cevabından öğrenme sürecinde aktif olduğu, neleri 

öğrendiğini izleme becerisine sahip olduğu anlaĢılmaktadır. ArkadaĢlarıyla ilgili olarak 

da bu becerisini sürdürmektedir. Konu ile ilgili arkadaĢlarının yaklaĢımlarını 

değerlendirmiĢ ve bunu kendi biliĢsel düzenlemesinde kullanmıĢtır: “…arkadaşlarım 

nedenini çok fazla balık türü olmasıyla açıklayınca bana ilgi çekici geldi. Acaba doğru 

olabilir mi diye düşündüm”. Ayrıca öğrenci diğer görüĢmelerden farklı olarak, 

diğerlerinin söylediklerini eleĢtirel gözle bakabilme alıĢkanlığını artırmıĢtır. 

 

BeĢinci görüĢme „Biyoçeşitlilik‟ konusu sonrasında yapılmıĢtır. Nisan kendini 

izleme becerisini sürdürmüĢtür. Son görüĢmelere doğru göze çarpan durum, öğrencinin 

etkinliklerle ilgili daha dikkatli olduğu, daha ayrıntılı bilgiler verdiğidir: “Düşünürdüm 

ama şimdi biliyorum etkinliği sayesinde konuyu anlayıp anlamadığımı gözden 

geçirdim”. Bu görüĢmede de baĢkalarının düĢünceleriyle ilgili izleme becerisine 

sahiptir. Bunları da yine etkinlik olarak belirtmesi, daha dikkatli olduğunun 

göstergesidir: “Akvaryum etkinliğinde arkadaşlarımın düşünceleri dikkat çekiciydi. 

Kâğıtlar havada etkinliğinde de bana denk gelen kâğıtta yazanı tam olarak 

anlamamıştım sonra arkadaşıma sorup değerlendirince daha iyi anladım”. 

 

„Ampullerin Bağlanması‟ konusu sonrasında yapılan altıncı görüĢmede, 

öğrencinin izleme becerisi devam etmiĢtir. ArkadaĢlarına eleĢtirel gözle bakabilmesi 

izleme becerisini geliĢtirdiğini göstermektedir: “Deneyleri yaparken grup 

arkadaşlarımla devreleri kurarken ve sonuçları yazarken farklı görüşler oldu. Önceden 

bildiğimiz devre şeklini bile hatalı kurdular, sonradan anlaşmaya vardık”. Kendisi ile 

ilgili olarak izleme becerisinin de var olduğu görülmektedir: “Ampulleri nasıl 

bağlayalım etkinliği sayesinde farklı şekilde bağlanabileceklerini öğrendim ve deney 

sonrası etkinliği sayesinde bunu pekiştirdim. Bu yüzden deney sonrası etkinliği çok 

işime yaradı”. 
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Yedinci görüĢme „Elektrik Enerjisi‟ konusunda gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci bu 

konuda hem kendi hem de arkadaĢlarıyla ilgili izleme becerisini sürdürmüĢtür: 

“Deneyler konuyu anlamamıza çok yardımcı oldu. Grup arkadaşlarım ve ben akım, 

gerilim, direnç kavramlarını birlikte öğrendik”. Hangi etkinliklerin neleri etkilediğini 

de göz önüne alarak devam etmektedir: “Deneylerden sonraki etkinlikler deneyden 

çıkarmamız gereken sonuçları görmemize yardımcı oldu”. ArkadaĢlarıyla ilgili 

yorumlar yaparken önceki görüĢmelere kıyasla daha az bilgi vermiĢtir. Bunun nedenini 

ise konuyla ilgili yeni kavramların çoğunlukta olduğundan dolayı arkadaĢlarının çok 

fazla görüĢ belirtmediklerine bağlamıĢtır. 

 

Sekizinci görüĢme „Elektrik Enerji Dönüşümü‟ konusu sonrasında yapılmıĢtır. 

AfiĢ hazırlama etkinliğinde, arkadaĢlarının afiĢlerinin güzel ve anlaĢılır olduğunu 

söyleyerek, onları izlediğini göstermiĢtir: “Arkadaşlarımın düşünceleri sayesinde de 

fikirler oluşturdum”. Nisan ayrıca hangi etkinliklerin öğrenmesi üzerinde daha etkili 

olduğunu da belirtmiĢtir: “Son yaptığımız etkinlikler anladıklarımı pekiştirmemi 

sağladı. Öğrenme hedefleri etkinliği sayesinde öğrenmem gerekenleri öğrendiğimi fark 

ettim. Geriye dönelim etkinliği sayesinde de öğrendiklerimi kontrol ettim ve 

anladığımdan emin olmam kolaylaştı”. Günlük hayatla iliĢkilendirdiği durumlar 

olduğundan Ģöyle bahsetmiĢtir: “Bazı enerji türlerinin birbirine dönüştüğünü 

biliyordum ama bunu günlük hayatta örneklerle düşününce yeni şeyler ekledim”. 

 

 

Nisanın Kendini ve Başkalarını Değerlendirmesi 

 

Nisan, „Işığın Soğurulması‟ çalıĢma yaprağı sonrası yapılan ilk görüĢmede 

konuyu anladığını belirtmiĢtir. Evde günlükleri yazarken de bunu gördüğünü ve gözden 

geçirdiğini söylemesinden, kendi değerlendirmesini yaptığı anlaĢılmaktadır. 

ArkadaĢlarının görüĢlerinin bazılarının mantıksız olduğunu ifade ederek onlarla ilgili 

yorum yapmadan soruları geçiĢtirmiĢtir. 

 

Nisanla ikinci görüĢme „Aynalar‟ çalıĢma kâğıdı sonrası yapılmıĢtır. Ġlk 

görüĢmenin aksine kendini değerlendirme becerisi geliĢmiĢtir. Nisan önceki bilgileriyle 

yeni bilgileri arasındaki değiĢikliklerin ve bunları hangi etkinlikler sayesinde 

gerçekleĢtiğinin farkındadır: “10‟a 2 etkinliği sayesinde sizin açıklamalarınız 

doğrultusunda aynaların özelliklerini öğrendim. Bununla ilgili açıklama yapmasaydınız 
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neyin hangi ayna özelliği taşıdığını bile bilmediğimiz için kendimiz keşfedemezdik. Bir 

önceki etkinlikteki ayna çeşitlerini gözlemleyelim de de pek yapamadık. Bu konudaki 

fikrim yetersizdi. 10‟a 2 etkinliği sayesinde öğrendim. Ayrıca kutu kutu pense 

etkinliğinde de bu bilgileri pekiştirmiş oldum”. Nisan‟ın eksik bilgilerinin neler 

olduğunun ve bu bilgileri hangi etkinlikler sayesinde tamamladığını bilmesi kendini 

değerlendirmesine yardımcı olmuĢtur. Fakat bu konudaki baĢkalarını değerlendirmesi 

yetersiz olarak görünmektedir. Değerlendirme yaparken arkadaĢlarının düĢüncelerine 

iliĢkin örnekleyici ifadeler sunmamıĢ sadece görüĢ farklılıkları olduğunu belirtmiĢtir: 

“Arkadaşların düşüncelerde akla yatkın olan da vardı hiç alakasız şeyler de vardı”. 

Ders esnasında onları izlemiĢ olsa da değerlendirmeyi yeterince yapamamıĢtır. 

 

„Renkler‟ konulu çalıĢma yaprağı sonrası yapılan üçüncü görüĢmede Nisan, 

kendini değerlendirme becerisini artırmıĢtır. Grup etkinliğinin kendini değerlendirmeye 

sağladığı katkıdan bahsetmiĢtir: “Eşlerin konuşması etkinliğinde grup olmuştuk. Orda 

arkadaşımın dediklerini anlamadığım oldu. Daha doğrusu başta o ne diyeceğini pek 

bilmiyordu. Birlikte soruyu anladık önce. Cevabı düşündük. Sonra anlatınca 

anlamadığım kısmı tekrar sordum”. Ayrıca dersten sonra arkadaĢlarıyla iĢbirlikli 

çalıĢmada bulunarak kendini değerlendirme fırsatı bulmuĢtur: “Anladığımdan emin 

olmak için bu konuyla ilgili arkadaşlarımla beraber birbirimize bazı sorular sorduk. 

Sonradan beraber çalıştık. Eksik kısımlar olur düşüncesiyle bilgilerimizi paylaştık. 

Yaptığımız performans etkinliği sayesinde de konuyu pekiştirdik”. Öğrenci kendi 

öğrenmesiyle ilgili değerlendirmeleri yaparken arkadaĢlarının katkısından bahsetse de 

onlarla ilgili bir değerlendirmede bulunamamıĢtır. 

 

„Ekosistem‟ konulu çalıĢma yaprağı sonrası dördüncü görüĢme yapılmıĢtır. 

Nisan: “son kelime etkinliğinde akrostiş yaparken ilk yazdıklarımla farklılıklar 

olduğunu gördüm, öğrendiğim yeni şeyleri ekledim” derken kendisiyle ilgili 

değerlendirmesini yapabildiğini göstermiĢtir. Etkinlikleri düĢündükçe yeni Ģeyler 

“mesela yapay göl etkinliğimizde gölde bulunan canlı ve cansız varlıkların birbiriyle 

ilişkisini anladım” ekleyerek kendini değerlendirmeye devam etmiĢtir. Bu görüĢmede 

önceki görüĢmelerden farklı olarak, öğrencinin öğrendiklerini günlük hayatla 

iliĢkilendirdiğini belirtmesi göze çarpmaktadır: “Ayrıca eve giderken çevreye bakarak 

gittiğimi fark ettim. Bu da hoşuma gitti”. Bu da kendini değerlendirme ve kendini 

kontrol açısından önemlidir. BaĢkalarını değerlendirme noktasında örneklerde 
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bulunmayıp yüzeysel cevaplar vermiĢtir: “Arkadaşlarımın fikirlerinin akla yatkın olup 

olmadığını pek anlamadım açıkçası” ifadesi de baĢkalarını değerlendirme noktasında 

eksikliğinin devam ettiğini gösterdiği söylenebilir. 

 

„Biyoçeşitlilik‟ konusu sonrasında yapılan beĢinci görüĢmede, Nisan ön 

bilgileriyle yeni bilgilerini daha çok kıyaslama yoluna gitmiĢtir. Böylece öğrendikleri 

arasında iliĢkiler kurmuĢ ve Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: “Düşünürdüm ama şimdi 

biliyorum etkinliği sayesinde önceki bildiklerimle kıyaslamam anlamamı kolaylaştırdı, 

ön bilgilerim çok işime yaradı”. Böylece kendini değerlendirme becerisini sergilemiĢtir. 

BaĢkalarını değerlendirirken arkadaĢlarının akla yatkın olmayan cevaplar verdiklerini 

söylemekle kalmıĢ, tam bir değerlendirmede bulunamamıĢtır. 

 

Altıncı görüĢme „Ampullerin Bağlanması‟ konusu sonrası gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Kendisiyle ilgili değerlendirmelerde bulunan öğrenci eksik bilgilerini tamamladığını 

vurgulayarak bunu etkinlikler sayesinde kontrol ettiğini belirtmiĢtir: “Trafik ışıkları 

kupaları etkinliği sayesinde bildiklerimin yeterliliğini kontrol etmiş oldum. Deneyler 

sayesinde de çok iyi aklımda kaldı. Evde kendim elektrik devreleri çizdim”. 

ArkadaĢlarının deneyler sırasındaki yanlıĢlıklarını belirten öğrenci, kendi yanlıĢlarının 

da olabileceğini, o an düĢünmeyerek hareket ettiğini daha sonra kendi hataları da 

olduğunu, arkadaĢlarının yaptıklarının doğru olduğunu anlamıĢtır. Bu süreçte 

anlamadığı kısımları grup arkadaĢlarına sorduğunu onların cevaplarının etkili olduğunu 

belirtmiĢ. Onları değerlendirirken hem yanlıĢlarını belirtmiĢ hem de kendine yardımcı 

oldukları kısımları vurgulamıĢtır. 

 

„Elektrik Enerjisi‟ konusu sonrasında yedinci görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğrenci hem kendiyle hem de arkadaĢlarıyla ilgili değerlendirmelerde bulunmuĢtur: 

“Arkadaşların benzetmeleri konuyu anlamamı sağladı. Mesela Hanife‟nin dediği yaşlı 

dede örneği çok hoşuma gitti”. Kendisiyle ilgili olarak da hangi etkinliklerin 

değerlendirmeye yardımcı olduğunu Ģöyle belirtmiĢtir: “Son iki etkinlik anlayıp 

anlamadığımı ölçmemi sağladı. Bunlardan biri art arda sıralama etkinliğiydi. 

Öğrendiklerimi günlük hayattan örneklerle düşündüğümde daha kalıcı oluyor zaten. 

Son etkinlik beyaz tahta sayesinde de öğrendiklerimi tahtada doğru çizdikten sonra 

anladığımdan emin oldum”. 
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„Elektrik Enerji Dönüşümü‟ konusunda yapılan son görüĢmede öğrenci, 

cevaplarını bir nedene dayandırmadan söylediğini fark etmiĢtir: “Savunulmuş doğru 

yanlış etkinliği sayesinde doğru ya da yanlış diye cevap verdiğim şeylerin nedenleri 

üzerinde düşünmediğimi gördüm bu etkinlik sayesinde artık söylediğim şeyleri nedenleri 

ile birlikte düşünüyorum”. Kendisiyle ilgili böyle bir değerlendirme yapmıĢ olması 

öğrencinin üst biliĢ becerisinin geliĢmiĢ olduğunu göstermektedir. Bu süreçte 

farkındalık, izleme ve değerlendirme becerilerinin tümünün etkili olması sayesinde bu 

sonuca ulaĢabilmiĢtir.  

 

 

Nisan’ın Kendini Kontrol Etme Becerisi 

 

Nisan‟ın kendini kontrol etme becerisine bakıldığında Tablo 4.32‟ye göre ilk 

görüĢmelerde bu becerisinin düĢük olduğu görülmektedir.  Bu becerisinin geliĢmesi 

ancak ekosistem konusundan itibaren geliĢmiĢtir. 

 

„Ekosistem‟ konusunda yaptıklarını günlük hayatla iliĢkilendirdiği zaman daha 

iyi öğrenebildiğini fark etmesi ve günlük hayatta karĢılaĢtığı sorunlarda öğrendiğini 

uygulayıp uygulamadığını kontrol ettiğini belirtmesi bu beceri açısından olumludur: 

“Eve giderken çevreye bakarak gittiğimi, nerde ne var daha dikkatle baktığımı fark 

ettim. Bunları yaparken konuyu anladığımı gördüm evde çalışmalar yaparken 

zorlanmadığımı gördüm”. 

 

Nisan „Biyoçeşitlilik‟ konusu sonrasında: “Anladığımı düşünürdüm ama şimdi 

biliyorum etkinliği sayesinde gördüm” demiĢtir. Bu etkinliği kendini kontrol etmede 

kullanmıĢtır. Aynı zamanda günlüklerini yazarken de ne öğrendiğini düĢünüp 

yorumladığını söylemesi kendini kontrol ettiğinin bir göstergesidir. 

 

„Ampullerin Bağlanması‟ ile ilgili olarak konuyu tekrar ederken farklı çalıĢmalar 

yaptığını Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: “Konuyu öğrenirken biraz zorlandım. Ancak yaptığımız 

deneyler çok faydalı oldu. Daha sonra konuyu tekrar ederken kendi kendime elektrik 

devreleri çizdim, sorular çözdüm anlamadığım kısımları arkadaşlarımla paylaştım”. 

Nisan‟ın tekrarlara yapıp farklı devreler çizerek ne kadar öğrendiğini kontrol etmesi bu 

beceriye sahip olduğunun göstergesi olabilir. 
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Nisan, „Elektrik Enerjisi‟ konusunda hangi etkinlikler sayesinde kendi 

kontrolünü sağladığından bahsetmiĢtir: “Son iki etkinlik anlayıp anlamadığımı ölçmemi 

sağladı. Bunlardan biri art arda sıralama etkinliğiydi. Son etkinlik beyaz tahta 

sayesinde de öğrendiklerimi tahtada doğru çizdikten sonra anladığımdan emin oldum”. 

 

Son görüĢmede Nisan, „Elektrik Enerji Dönüşümü‟ ile ilgili kendine sorular 

sorduğundan bahsetmiĢtir. SavunulmuĢ doğru yanlıĢ etkinliği sayesinde verdiği 

cevapların nedenini sorgulamaya baĢladığından bahsetmesi kendi kontrolünü sağlamaya 

çalıĢtığının önemli bir göstergesidir: “Savunulmuş doğru yanlışta soruların nedenleri 

düşünmeye başladığımı söylemiştim. Bu benim için güzel bir gelişme. Neyi neden 

dediğimi düşünmem sorgulamam bana fayda sağlıyor”. Bunun kendisinde oluĢturduğu 

faydayı fark etmesi bu beceri açısından olumlu bir ilerlemedir. 

 

 

4.2.2.3 Kerem’de Gözlenen Üst Bilişsel Kategoriler 

 

AraĢtırma sürecinde Kerem ile sekiz görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢmeler üç farklı 

üniteyi kapsayan toplam sekiz çalıĢma yaprağı sonrasında yapılmıĢtır. Her bir çalıĢma 

yaprağından sonra görüĢmeler eksiksiz olarak tamamlanmıĢtır. Tablo 4.33 Kerem ile 

yapılan görüĢmelere göre üst biliĢsel kategorileri ve bu kategorilere iliĢkin açıklayıcı 

örnek ifadeleri sunmaktadır. 

 

 

4.2.2.3.1 Kerem’in Üst Bilişsel Değişim Analizi 

 

GörüĢmeler ilerledikçe Kerem‟de meydana gelen üst biliĢsel kategorilerin nasıl 

değiĢtiği bu bölümde incelenmektedir. ġekil 4.15 bu kategorilerin neler olduğunu 

göstermektedir.  

 

Kerem ilk görüĢmelerde hem kendisiyle hem de baĢkalarıyla ilgili farkındalık 

becerisine sahip değilken görüĢmeler ilerledikçe bu becerisi oluĢmaya baĢlamıĢtır. 

Renkler konulu çalıĢma yaprağı sonrasından itibaren bu durum artarak devam etmiĢtir. 

GörüĢmeler ilerledikçe bilmediklerinden yola çıkarak yeni öğrenmelerine vurgu 

yapması bu durumun göstergesidir. 

 

BaĢka bir üst biliĢsel beceri olan kendini ve baĢkalarını izleme özelliği de 

üçüncü görüĢmeden itibaren oluĢmaya baĢlamıĢtır. Derste yapmıĢ olduğu etkinliklerden 



191 
 

bahsederken yorumlamalar yapması kendisini süreç içerisinde izlediğini gösterir. Aynı 

zamanda arkadaĢlarının etkinlik içerisindeki durumlarına iliĢkin yorumlarda 

bulunabilmesi de baĢkalarına iliĢkin izleme becerisinin geliĢtiğini göstermektedir. 

 

Kendini ve baĢkalarını değerlendirme noktasında renkler konusu itibariyle kendi 

değerlendirmesini yapmıĢ olsa da biyoçeĢitlilik konusu olan beĢinci görüĢmeden sonra 

baĢkalarını değerlendirmeye baĢlamıĢtır. Zamanla kendi yaptıklarına eleĢtirel gözle de 

bakabilmeyi öğrenmiĢtir. Anlamadığı yerlerde neler yaptığından, etkinliklerdeki 

performansının nasıl olduğundan bahsetmiĢtir. Bu tür ifadeler değerlendirme becerisinin 

artıĢını destekler niteliktedir. 

 

Keremin kendini kontrol etme becerisi düĢük düzeydedir. GörüĢmelerin 

birçoğunda kendi kendine yaptığı farklı bir kontrol etme yönteminden bahsetmemiĢtir. 

Son görüĢmede daha çok kendine sorular sorduğundan, çıkarımlarda bulunduğundan 

bahsetmiĢtir. Bu nedenle son görüĢmede bu becerisi yüksektir. Ġlerleyen bölümlerde üst 

biliĢsel kategorilerle ilgili detaylı bir analiz sunulmaktadır. 

 

Tablo 4.33‟de Kerem‟de gözlenen üst biliĢsel kategorileri açıklayıcı örnek 

ifadeler yer almaktadır. 

 



 
 

 

FARKINDALIK  

Kendisiyle ilgili 
farkındalığı 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler                                  

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

Başkalarıyla ilgili  
farkındalığı 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler                                 

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

İZLEME  

Kendisiyle ilgili       
izleme 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler                                 

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

Başkalarıyla ilgili    
izleme 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler                                 

•Ekosistem                                                      

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

      
DEĞERLENDİRME

  

Kendisiyle ilgili 
değerlendirme 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler                                 

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

Başkalarıyla ilgili 
değerlendirme 

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler   

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi                   

• Elektrik Enerji dönüşümü    

KENDİNİ KONTROL 

                                                                                                                                     

•Işığın Soğurulması 

•Aynalar 

•Renkler   

•Ekosistem                             

•Biyoçeşitlilik                         

•Ampullerin Bağlanması      

• Elektrik Enerjisi 

• Elektrik Enerji dönüşümü    

Şekil 4.15- Kerem‟de meydana gelen üst biliĢsel kategorilerin değiĢimi 
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Üst Bilişsel Kategori 

 

 

Örnek İfadeler 

 

 

F
a
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d

a
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Kendisiyle İlgili 

Farkındalık 

 

A:ÇalıĢma yaprağını tamamlarken görüĢlerinin yetersiz olduğunu hissettiğin durumlarla 

karĢılaĢtın mı? 

K: Evet oldu hocam. Ama sonradan günlüklerimi yazarken tekrar ettim ve öğrendim. 

A: Nelerdi örnek verir misin? 

K: Mesela etkinlik 2 de parlak yüzeylerin ıĢığı yansıttığını falan düĢünmemiĢtim pek. 

Veya onu aynalarla iliĢkilendirmemiĢtim. Yansımayla ayna iliĢkisini etkinlikler ve sınıf 

içi tartıĢmalar sayesinde öğrendim. 

 

Başkalarıyla İlgili 

Farkındalık 

 

A: Sınıfta senin düĢüncenle arkadaĢlarının düĢünceleri arasında farklılıklar var mıydı? 

K: BiyoçeĢitlilik konusunda eĢlerin konuĢması etkinliğinde güzel fikirler sunan 

arkadaĢlarımız vardı. Nisan‟in söylediği Ģeyler ilgi çekici geldi. Bir de afiĢlerde güzel 

Ģekiller vardı. Bilmediğim farklı enerji dönüĢümleri vardı içinde. 

 

 

İz
le

m
e
 

 

 

Kendini İzleme 

 

A: Ampullerin bağlanması konusunda anlamanı sağlayan etkinlikler nelerdi? 

K: Deney sonrası etkinliği, 2 yıldız 1 dilek etkinliği, trafik ıĢık kupaları etkinliği 

öğrendiklerimizi pekiĢtirmemizi çok iyi sağladı. Bu etkinlikleri de ilk defa yaptık. Yeni 

etkinlikleri yapmak bizi de sıkmıyor. 

Tablo 4.33- Kerem‟de gözlenen üst biliĢsel kategorileri açıklayıcı örnek ifadeler 
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Başkalarını İzleme 

 

A: Sınıfta senin görüĢün dıĢında sana ilgi çekici gelen baĢka görüĢler var mıydı? 

K: Üç dakika ara etkinliğinde dikkatimi çeken fikirler oldu. Emirhan‟ın yorumları 

güzeldi. Ampul parlaklığıyla ilgili düĢünceleri ilgi çekici geldi. Deney sonrası 

etkinliğinde de yazılan güzel Ģeyler vardı. 

 

D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e
 

 

Kendini Değerlendirme 

 

A: Konuyla ilgili sahip olduğun düĢüncelerinde değiĢiklikler oldu mu? Açıklar mısın 

nelerdi? 

K: Oldu hocam. Cisimlerin renkli görünmesinin ıĢıkla ilgisini bilmiyordum. Farklı 

ıĢıkta farklı renklerde görüneceklerini de bilmiyordum. Beyaz ıĢıkta tüm renklerin 

olduğunu bilmiyordum. Renkler konusunda bilgilerimin yetersiz olduğunu gördüm. 

Tüm etkinlikler yeni bir Ģeyler öğrenmeme katkı sağladı. 

 

Başkalarını 

Değerlendirme 

A: ArkadaĢlarının görüĢleri akla yatkın mıydı? 

K: Birçok Ģeyi yeni öğrendik birlikte. Bu yüzden akla yatkın olmayan cevaplar da vardı. 

Veya akla yatkın olmayandan daha çok bilimsel olmayan sıradan cevaplar vardı. 

K
en

d
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i 
K

o
n
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o
l 

E
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e
 

 

Kendini Kontrol Etme 

 

A: Bir konuyu öğrendiğini kontrol etmek için kendi kendine bir Ģeyler yapıyor  musun ? 

K:Kendi kendime soruyorum ne biliyordum ne öğrendim acaba diye. 

1
9
4
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Kerem’in Kendisi ve Başkasıyla İlgili Farkındalığı 

 

Keremle ilk görüĢme, “Işığın Soğurulması” konusu sonrasında yapılmıĢtır. 

Yapılan görüĢmede öğrencinin kendisiyle ve baĢkalarıyla ilgili farkındalığının istenilen 

düzeyde olmadığı görülmüĢtür. Öğrendiği yeni kavramlarla ilgili tam olarak bir 

yorumda bulunamamıĢtır. Aynı Ģekilde arkadaĢlarıyla görüĢ farklılıkları olduğunu 

belirttiği halde içeriğine değinmeden eleĢtirel söylemlerde bulunmuĢtur: “Sıradan 

cevaplar verildi. Kimse sebebini bilmiyordu.” Bunun sonucunda baĢkalarıyla ilgili 

farkındalığa da yeteri düzeyde sahip olmadığı anlaĢılmıĢtır. 

 

Kerem ile ikinci görüĢme, “Aynalar” konusunda yapılan çalıĢma yaprağı 

sonrasında gerçekleĢmiĢtir. Önceki görüĢmede kendisiyle ilgili farkındalığa sahip 

olmayan Kerem‟in, bu görüĢmede azda olsa farkındalık düzeyini artırmıĢtır. 

Eksikleriyle ilgili daha detaylı bilgiler vermiĢtir: “Mesela etkinlik 2‟de parlak 

yüzeylerin ışığı yansıttığını falan düşünmemiştim pek veya onu aynalarla 

ilişkilendirmemiştim”. ArkadaĢlarıyla ilgili farkındalığının ise yine yeterli düzeyde 

olmadığı görülmüĢtür. Sorulan sorularda kendi düĢüncesini belirtmiĢ, baĢkalarıyla ilgili 

örnekler verememiĢtir: “Mesela ambulans yazısının ters yazılmasında ben arkadan 

gelenler görsün diye düşünmüştüm. Arkadaşlarımınsa daha farklı görüşleri vardı”. 

 

“Renkler” konusu sonrasında yapılan üçüncü görüĢmede Kerem, ön bilgilerinin 

yetersiz olduğunu belirten Ģöyle ifadelerde bulunmuĢtur: “Cisimlerin renkli 

görünmesinin ışıkla ilgisini bilmiyordum. Bu konudaki bilgilerimin yetersiz olduğunu 

gördüm. Tüm etkinlikler sayesinde yeni şeyler öğrendim”. Bu ifadelerden öğrencinin 

kendisi ile ilgili farkındalığa sahip olduğu anlaĢılmaktadır. BaĢkalarıyla ilgili 

farkındalık noktasında arkadaĢlarının ifadelerinden örnekler vererek, bu örnekleri kendi 

bildikleriyle karĢılaĢtırmıĢtır: “İlgi skalasındaki değerler birbirinden farklıydı. Neden 

renkli etkinliğinde İrem cismin rengini öyle yapmışlar, o şekilde boya malzemesi 

kullanmışlar dedi”. Örnek ifadelerden hareketle Kerem‟in baĢkalarıyla ilgili de 

farkındalığa sahip olduğu söylenebilir. 

 

Dördüncü görüĢme “Ekosistem” konusu sonrası yapılmıĢtır. Kerem eksik olan 

bilgisini tamamladığının farkındadır:  “En başta ben okyanusta daha çok canlı olur 

demiştim. Sonra farklı canlı türlerini düşündükçe hayal ettikçe düşüncemi değiştirdim. 

Orman ekosisteminin daha büyük olacağı mantıklı geldi”. Buradan hareketle kendisiyle 
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ilgili farkındalığının olduğu görülmektedir, ayrıca eksik bilgilerini değiĢtirdiğini ifade 

etmesi farkındalık düzeyini artırdığını göstermektedir. Etkinlik bazlı verdiği cevaplara 

bakıldığında ise baĢkalarıyla ilgili farkındalığa sahip olduğu görülmektedir: “Üç dakika 

ara etkinliğinde farklı fikirler vardı. Mesela Mustafa canlıların yaşam alanlarıyla ilgili, 

beslenme alanlarıyla ilgili gibi cevaplar verdi”. 

 

“Biyoçeşitlilik” konusu sonrası yapılan beĢinci görüĢmede öğrencinin kendisiyle 

ilgili farkındalığını sürdürdüğü görülmektedir: “Önceki konumuz ekosistem sayesinde 

öğrendiklerimiz bu çalışma yaprağında kolaylık sağladı”. Öğrencinin ön bilgilerini 

kullandığına dair verdiği cevaplar farkındalık düzeyinin arttığını göstermektedir. 

BaĢkalarıyla ilgili farkındalığının da mevcut olduğu görülmektedir: “Yapışkan barlar 

etkinlinde çoğumuz doğrusunu bildik. Çok fazla farklılıklar yoktu çünkü önceki konudan 

bilgimiz vardı”. Bu açıdan bakıldığında Kerem‟in farkındalık becerisi önceki 

görüĢmelere göre geliĢmiĢ olsa da hala eksikliklerinin olduğunu göstermektedir. 

 

Altıncı görüĢme „Ampullerin Bağlanması‟ konusu sonrasında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Kerem eksik bilgileri olduğunun ve bunları tamamlayabildiğinin 

farkındadır. GeçmiĢ yıllardan var olan elektrik konusundaki ön bilgisinin yetersiz 

olduğunu söylemiĢtir: “Mesela basit elektrik devresi kurmayı öğrenmiştik ama birden 

fazla ampulün veya pilin nasıl yerleştirildiğini veya farklı yerleştirme şekillerinin 

olduğunu bilmiyordum”. BaĢkalarının düĢünceleriyle ilgili fikirleri de göz önünde 

bulundurarak cevaplar vermiĢtir. ArkadaĢlarıyla aralarındaki düĢünce farklılığına vurgu 

yapmıĢtır: “Üç dakika ara etkinliğinde ampul parlaklığı nasıl değişir diye düşününce 

aklıma sadece elektriğin gücünden dolayı ayarlanabilir fikri gelmişti. Bazı 

arkadaşlarımız bunu ampul bağlanmasıyla veya birden fazla ampul ya da pil olmasıyla 

açıkladılar. Meğer onlar haklıymış”. Öğrencinin verdiği cevapta özellikle cümlenin 

sonundaki arkadaĢlarının fikirlerinin doğru olduğunu belirtmesi baĢkalarıyla ilgili 

farkındalığa sahip olduğunu göstermektedir. 

 

Yedinci görüĢme „Elektrik Enerjisi‟ konusu sonrasında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Kendi bilgi değiĢimlerinin farkında olan öğrenci „Akımın, direncin, gerilimin ne 

olduğunu ve ne ile ölçüldüğünü bilmiyordum ama yaptığımız deneyler sonucu 

öğrendim‟ Ģeklinde ifadelerde bulunmuĢtur. ArkadaĢlarının söylediklerinin de farkında 

olan öğrenci görüĢmeler ilerledikçe bu farkındalığını artırmıĢtır. Daha detaylı ve derste 

yapılan etkinlik doğrultusunda örnek ifadelere Ģöyle yer vermiĢtir: “Eller havaya 
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kalkmasın etkinliğinde soruya cevap veren arkadaşlarla benim düşüncemde farklar 

vardı. Mesela orda paralel ve seri bağlamayı öğrendiğimiz için ampermetre ve 

voltmetrenin nasıl bağlanması gerektiğini ben doğru cevapladım”. 

 

„Elektrik Enerji Dönüşümü‟ sonrasında son görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Kerem 

kendisiyle arkadaĢları arasında fazla bir görüĢ farkı olmadığını belirtmiĢtir. Bunu ise 

önceki iki konudan dolayı birçok ön bilgiye sahip olmalarına dayanmıĢtır. Kendi 

farkındalığıyla ilgili de güzel örnekler sunarak bu farkındalığı sürdürdüğünü 

göstermiĢtir: “Farklı enerji dönüşümlerini öğrendim. Bu konuda eksik bilgilerim 

varmış. Bunları öğrenmem elektrik akımının ısı etkisi ve afiş hazırlama etkinlikleri 

sayesinde oldu. Ayrıca elektrik enerjisi üretebilir miyiz? Adlı etkinlik sayesinde bu 

enerjinin oluşumunu düşündüm. Elektrik enerji tasarrufu ile ilgili daha çok farkındalık 

kazandım. Daha dikkatli olmam gerektiğini öğrendim”.  

 

 

Kerem’in Kendisini ve Başkalarını İzlemesi 

 

„Işığın Soğurulması‟ konusu sonrası yapılan görüĢmede öğrencinin kendini 

izleme becerisi incelenmiĢtir. Ders esnasında bir konuyu öğrenmek için ne yaptığı 

sorulduğunda, cevabı ders içerisinde yapılan etkinlikleri belirtmekten ziyade sonuç 

odaklı olmuĢtur: “Kendime sorular sordum günlükleri falan yazarken, yaptıklarımızı 

gözden geçirdim”.  Bu sorulara daha çok kendini değerlendirme Ģeklinde yanıt 

vermiĢtir. BaĢkalarıyla ilgili sorular sorulduğunda ise net cevaplar verememiĢtir: 

“Farklı görüşler vardı, sıradan cevaplar verildi”. Ders esnasında kendini izleyemeyen 

öğrencinin baĢkalarıyla ilgili izleme becerisinin de yeterli düzeyde olmadığı 

görülmüĢtür. 

 

„Aynalar‟ konusu sonrası ikinci görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Kerem bu 

görüĢmede de kısa cevaplar vermiĢ, soruları evet/hayır Ģeklinde Ģöyle cevaplandırmıĢtır: 

“Evet konuyu anladım hocam”. BaĢkalarını izleme noktasında ise „konuyu pek 

bilmediğim için yorumlar ilgi çekici geldi‟ diyerek hem kendini hem baĢkalarını izleme 

konusunda becerisinin geliĢmediğini göstermiĢtir. 

 

Üçüncü görüĢme „Renkler‟ konusu sonrasında yapılmıĢtır. Öğrenci kendisiyle 

ilgili izleme düzeyini artırmıĢtır. Ġlk görüĢmelerdeki sorulara „dikkat etmemiştim pek‟ 

Ģeklinde cevaplar verdikten sonra öğrenci artık sorular sayesinde de farkındalık 
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kazanmaya baĢlamıĢ ve sonraki etkinliklerde daha aktif olmuĢtur. Sesli düĢünme 

becerisini de yavaĢ yavaĢ kazanmaya baĢlamıĢ ve soruları cevaplarken sesli yorumlarda 

bulunmuĢtur. Dikkat çekici yerlerin neler olduğunu da Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: “Beyaz 

ışığın içinde tüm ışık renklerinin olduğunu öğrenmek çok dikkat çekiciydi”. BaĢkalarıyla 

ilgili olan izleme becerisinde de farklılıklar olduğu göze çarpmaktadır: “Neden renkli 

etkinliğinde mesela İrem boya malzemesi kullanmışlardır demişti. Işıkla ilgili olduğunu 

söyleyen olmadı. Ben de bilmiyordum zaten. Yaprak neden yeşil etkinliğinde de ışıkla 

ilgili diyenler oldu. Ben öyle düşünmemiştim oysaki”. 

 

„Ekosistem‟ konusu sonrasında dördüncü görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Kerem 

ders esnasında yapılan etkinlikler sayesinde değiĢen fikirlerine vurgu yapmıĢtır: 

“Ekosistem deyince sadece canlılar olduğunu sanıyordum meğer cansızlar da varmış. 

Bunu özellikle yapay göl etkinliği sayesinde öğrendim”. Bu konunun günlük hayattan 

fazlaca örnekler barındırması açısından öğrenci üzerinde daha fazla ilgi uyandırması 

nedeniyle üst biliĢsel becerilerinde artıĢa sebep olduğu düĢünülebilir.  

 

Kerem ile beĢinci görüĢme „Biyoçeşitlilik‟ etkinlik kâğıdı sonrasında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Etkinlikler sayesinde birçok bilgiyi öğrendiğini söyleyen öğrenci 

çevresine karĢı duyarlı hale geldiğini de Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: “Biyoçeşitliliğin 

önemini akvaryum etkinliği ve yöremizin zenginlikleri etkinlikleri sayesinde öğrendim”. 

Kendisi ile ilgili izleme becerisini geliĢtiren öğrenci arkadaĢları ile ilgili izleme 

becerisinde sahiptir ve bunu Ģöyle ifade etmiĢtir: “Akvaryum etkinliğinde 

arkadaşlarımın söylediklerini dikkatle dinledim. Çok güzel yorumlar yapıldı”. 

 

„Ampullerin Bağlanması‟  konusu sonrası yapılan altıncı görüĢmede Kerem 

süreç içerisinde yapılan etkinliklerden öğrendiklerinin neler olduğunu belirtmiĢtir. Süreç 

içerisinde kendi yaptıklarını gözlemleyerek, değiĢen düĢüncelerine Ģu Ģekilde vurgu 

yapmıĢtır: “Ampullerin içerisinde ne olduğunu bilmiyordum. Seri ve paralel 

bağlamanın nasıl olduğunu yeni öğrendim”. Ayrıca öğrenci konuyla ilgili öğrenimine 

vurgu yaparken de “ipucundan bul etkinliğinde elektrikle ilgili çağrışımları yazarken 

çok bir şey gelmemişti aklıma, artık çok daha fazla şey yazabilirim” demiĢtir.  Ders 

esnasında arkadaĢlarını da izleyerek onların da yeni bilgiler öğrendiğine Ģu Ģekilde 

vurgu yapmıĢtır: “Üç dakika ara etkinliğinde ampul parlaklığı nasıl değişir diye 

düşününce aklıma sadece elektriğin gücü gelmişti doğrusunu açıklayan arkadaşlarımız 
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olmuştu. Deneyler sırasında grup arkadaşlarımın yaptıklarından da yeni ve güzel şeyler 

öğrendim”. 

 

Yedinci görüĢme „Elektrik Enerjisi‟ konulu etkinlik kâğıdı sonrasında 

yapılmıĢtır. Kerem verdiği cevaplarda etkinliklerle ilgili ayrıntılı yorumlarda 

bulunmuĢtur Bu da ders esnasında dikkatini artırdığının bir kanıtı olabilir. Kerem‟in 

verdiği cevaplardan kendini ve baĢkalarını izleme becerisini  artırdığı anlaĢılmaktadır: 

“Benzetelim etkinliğinde su devresi ile elektrik devresini ilişkilendirmeniz aradaki 

benzerlikleri düşünmemiz öğrenmeme çok yardımcı oldu”. BaĢkalarıyla ilgili 

düĢüncelerinden bahsederken söyledikleri  onları izleme becerisine de sahip olduğunu 

göstermiĢtir: “Deneyler sırasında birbirimize yardımcı olduk. Bazen  ölçülen 

değerleri  söylerken karıştıranlar oldu ama birlikte  bunları aştık”. 

 

Son görüĢme „Elektrik Enerji Dönüşümü‟ sonrası gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci 

son görüĢmede de  kendini izleme becerisini sürdürdüğünü Ģu ifadelerle göstermiĢtir: 

“Çalışma kâğıdında yaptığımız etkinlikler daha çok pekiştirme gibi oldu önceki 

konudaki eksikliklerinin tamamlayıcı gibiydi. Günlük hayatta kullandığım aletlerdeki 

enerji dönüşümünü bilmek ilgi çekici  kısımdı”.  Kerem baĢkaları ile ilgili izleme 

becerisinin de  olduğunu  belirten örnekler sunmuĢtur: “Arkadaşlarımın hazırladığı 

afişlerdeki  görseller güzeldi.  Bunlar konunun aklımda kalmasını zihninde 

canlanmasını kolaylaştırdı. Onların da  bir önceki  konuda yaptığımız çalışmalardan 

dolayı daha kolay öğrendiklerini düşünüyorum”. 

 

 

Kerem’in Kendisini ve Başkalarını Değerlendirmesi 

 

Birinci görüĢmede öğrenciyle „Işığın Soğurulması‟ konusu ele alınmıĢtır. 

Öğrenci ders sonrası kendine sorular sorduğunu ifade etmiĢ, test sorularını çözerken 

doğru yaptığını gördüğünü belirtmiĢtir. Bu durum öğrencinin sonuç odaklı olduğunu, 

kendi değerlendirme becerisinin yeterli düzeyde olmadığını göstermiĢtir. ArkadaĢlarını 

değerlendirme ile ilgili sorular sorulduğunda verdiği cevaplar bu becerisinin de yeterli 

olmadığını göstermiĢtir: “Herkes bir şekilde yorumlar yaptı. Benim düşüncem dışında 

çok fazla ilgi çeken bir düşünce hatırlamıyorum”. 

 

Ġkinci görüĢmede „Aynalar‟ konusundan sonra yapılmıĢtır. GörüĢmede Kerem 

yeni öğrendikleriyle ilgili kısa cevaplar vermiĢ, tam anlamıyla bir değerlendirmede 
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bulunmamıĢtır. Yine baĢkalarıyla ilgili olan soruları da Ģu örnek kısa cevaplarla 

geçiĢtirmiĢtir: “Farklılıklar oldu, bazen akla yatmayan cevaplar vardı”. Yaptığı yorum 

öznel bir öngörü olup neden böyle düĢündüğünü açıklayan veya bu durumun nasıl 

gerçekleĢtiğini örnekleyen söylemlerde bulunmamıĢtır. 

Üçüncü görüĢme olan „Renkler‟ konusunda Kerem‟in kendini değerlendirme 

becerisine bakıldığında yeni öğrendiği bilgilerden bahsettiği, ön bilgilerindeki farkları 

belirttiği Ģu ifadelerinde görülmüĢtür: “Gökyüzünün neden mavi olduğunun bilimsel 

açıklamasını bilmiyordum. Yeni şeyler öğrendim. Değişimin sebebi hem etkinlikler, 

tartışmalar, hem de özellikle deneylerdi”. Kendini değerlendirme becerisinin geliĢtiği 

gözlenen Kerem‟in baĢkalarını değerlendirme becerisi ise yine beklenen düzeyde 

olmamıĢtır: “Birçok şeyi yeni öğrendik hep birlikte, grupsal tartışma pek yoktu genelde 

ortak şeyler söyledik”. 

 

Dördüncü görüĢme „Ekosistem‟ konusu sonrası gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci 

konuyla ilgili ön bilgilerinin yetersiz olduğunu belirtmiĢ Ģu anda ise etkinlikler 

sayesinde yeni Ģeyler öğrendiğine vurgu yapmıĢtır: “Ekosistemi oluşturan yapıları ve 

temel kavramlarını öğrendim”. Kendisiyle ilgili değerlendirmesini yapan Kerem 

arkadaĢlarıyla ilgili değerlendirme yapamamıĢtır: “Farklı fikirler pek yoktu sanki”. 

 

„Biyoçeşitlilik‟  konusu sonrası yapılan  beĢinci görüĢmede  öğrenci kendinde 

olan değiĢimlere vurgu yapmıĢtır. Bunu yaparken etkinlikler doğrultusunda Ģu Ģekilde 

örnekler vermiĢtir: “Düşünürdüm ama şimdi biliyorum etkinliği sayesinde bu değişimin 

neler olduğunu anladım”. Ayrıca öğrenci konuyu eğlenerek öğrendiğini belirtip 

günlüklerini yazarken kendinde olan değiĢimlerin farkını da vurgulamıĢtır. ArkadaĢları 

ile ilgili değerlendirmelerde bulunurken ve kendisinin ve arkadaĢlarının görüĢleri 

arasında çok fazla farklılık olmadığını belirtmiĢtir. Bunun nedeni  olarak ise önceki 

konudan kaynaklı sahip olunan ön bilgilerin kendilerine kolaylık sağladığını 

göstermiĢtir: “Yapışkan barlar etkinliğinde çoğumuz doğrusunu bildik, kâğıtlar havada 

etkinliğinde de çok fazla farklılıklar yoktu”. 

 

„Ampullerin Bağlanması‟  konusu sonrası gerçekleĢen görüĢmede öğrenci hem 

kendisiyle hem de arkadaĢları ile ilgili önemli değerlendirmelerde bulunmuĢtur. 

Kendisiyle ilgili değerlendirmelerde bulunurken arkadaĢlarına da faydalı olduğunu 

belirten öğrencinin öz değerlendirme becerisinde artıĢ olduğu göze çarpmaktadır: “En 
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son yaptığımız trafik ışık kupaları etkinliğinde anlayanlar yeşil anlamayanlar kırmızı 

seçsin demiştik sonra birbirimizin eksik bilgilerini tamamlamanızı istediniz. Mesela ben 

yeşil seçmiştim kırmızı veya sarı seçen arkadaşlarıma güzel bilgiler verdiğimi 

düşünüyorum. Konu ile ilgili ilk başta olan eksik bilgilerimi de tamamladım. 2 yıldız bir 

dilek etkinliğinde de verdiğiniz yıldızlar bunu onayladı bence”. Öğrenci söyledikleriyle 

hem arkadaĢlarına etkisinin farkındadır hem de aldığı pekiĢtireç kendisini 

değerlendirmesinde yardımcı olmuĢtur. BaĢkaları ile ilgili değerlendirmelerde 

bulunurken ortak  yaptıkları deneylerden bahsederek „anlaşmazlıklar olsa da genel 

olarak birlikte yaptık birlikte öğrendik‟ Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Ayrıca trafik 

ıĢıkları etkinliği sayesinde arkadaĢlarının değerlendirmelerinde payı olduğunu bunun 

kendisine de faydalı olduğunu belirtmiĢtir. 

 

„Elektrik Enerjisi‟ konusu sonrası yedinci görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci 

kendisi ile ilgili değerlendirmelerde bulunmuĢ ve Ģöyle ifade etmiĢtir: “Evdeki elektrikli 

aletlerde veya ampullerin üzerinde yazan volt, watt gibi şeylerin ne olduğunu 

bilmiyordum. Onları öğrenmek çok hoşuma gitti”.  Öğrencin verdiği cevaplardan 

istenen hedeflere  ulaĢıldığı görülmektedir.  En önemlisi  neyi nasıl öğrendiğini 

görebilmiĢ ayırt edebilmiĢtir. Kerem: “Elektriği düğmeye bastım ampul yandı şeklinde 

düşünürken şimdi ne aşamalardan gelip geçtiğini biliyorum. Bu değişimin sebebi 

yaptığımız etkinlikler, deneyler ve aktivitelerdi”. “Anlayıp anlamadığımı kontrol eden 

etkinlikler vardı. Onların sayesinde kendimi test ettim. Mesela beş parmak etkinliğinde 

art arda sıralama etkinliğinde bir de beyaz tahta etkinliğinde kendimi test etmiş oldum, 

bu sayede anladığımı da gördüm” ifadelerinde de kendini değerlendirmesine yardımcı 

olan etkinliklerden söz etmiĢ ve böylece etkinliklerin kendini değerlendirme becerisi 

üzerindeki etkisine de vurgu yapmıĢtır.  

 

 

Kerem’in Kendini Kontrol Etme Becerisi 

 

Keremin kendini kontrol etme becerisi Tablo 4.33‟ten de görüldüğü üzere 

düĢüktür. Süreç boyunca görüĢmelerde kendini kontrol ettiği durumlardan söz etmiĢ 

olsa da bunlar kendini ve arkadaĢlarını değerlendiren ifadelerin ötesinde değildir. 

Kendine ait farklı Ģekilde bir kontrolden süreç sonundaki görüĢmede bahsetmiĢtir: 

“Anlayıp anlamadığımı kontrol etmek için kendime bazı sorular sordum. Bunu 
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yaparken beş parmak etkinliği, art arda sıralama etkinliği ve beyaz tahta etkinliklerinde 

öğrendiklerim aklıma geldi”. 

 

 

Öğrencilerin Üst Bilişlerindeki Değişimin Karşılaştırılması 

 

Deneysel süreçte uygulanan çalıĢma yaprakları sonrasında üç öğrenci ile sekiz 

defa görüĢme yapılmıĢtır. Bu görüĢmeler sonucunda öğrencilerde ortaya çıkan üst 

biliĢsel kategoriler; kendisi ve baĢkasıyla ilgili farkındalık, kendini ve baĢkalarını 

izleme, kendini ve baĢkalarını değerlendirme, kendini kontrol etme Ģeklindedir. 

Deneysel süreçte üç öğrencinin bu üst biliĢsel kategori değiĢimleri farklılık 

göstermektedir. 

Farkındalık kategorisinde Nisan ilk görüĢmede hem kendisiyle hem baĢkalarıyla 

ilgili olan becerisini yansıtmakta zorlansa da ikinci görüĢmeden itibaren yansıtmaya 

baĢlamıĢtır. Hanife kendisi ve baĢkalarıyla ilgili farkındalık becerisini dördüncü 

görüĢme itibariyle yansıtmaya baĢlamıĢ, Kerem ise üçüncü görüĢmeden itibaren bu 

becerilerini yansıtabilmiĢtir.  Nisan deneysel uygulama öncesinde de akademik baĢarısı 

ve üst biliĢsel becerileri yüksek olan bir öğrenciydi. Uygulama sürecindeki derslerde 

yapılan etkinliklerde de bu becerileri yansıtmıĢtır. GörüĢmelerde verdiği örneklerde de 

diğerlerine göre daha belirgin ifadeler kullanmıĢtır. Kerem ve Hanife ise görüĢmeler 

ilerledikçe olumlu değiĢimler sergilemiĢ, becerilerini artırarak farkındalık 

kazanmıĢlardır. Üç öğrencinin de bu Ģekilde değiĢim göstermesi deneysel iĢlem 

sürecindeki uygulamaların etkili olduğunu gösterdiği söylenebilir. 

 

Kendini izleme kategorisinde Hanife dördüncü, Nisan ikinci görüĢme itibariyle 

becerilerini yansıtırken Kerem ise üçüncü görüĢme sonrasında yansıtabilmiĢtir. Üçü de 

ortak olarak bu becerilerini artırarak görüĢmeleri tamamlamıĢtır. BaĢkalarını izleme 

noktasında Hanife beĢinci, Nisan ve Kerem üçüncü görüĢme itibariyle bu becerilerini 

görüĢmeye yansıtabilmiĢlerdir. Nisan diğer görüĢmelerde olduğu gibi burada da 

diğerlerine göre kendisini daha çok ifade edebilmiĢ ve üst biliĢsel özelliklerini daha çok 

izleyebilmiĢtir. Ġzleme becerisini daha önceki görüĢmelerden itibaren yansıtabilmiĢtir. 

 

Değerlendirme kategorisinde de diğer kategorilerle paralel olarak Nisan‟ın bu 

beceriyi yansıtması daha iyidir. Üç öğrenci de görüĢmeler ilerledikçe değerlendirme 

becerilerini yansıtma düzeylerini artırmıĢtır. Değerlendirme becerilerini yansıtmaları 
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farkındalık ve izleme becerilerinden daha sonra olmuĢtur. GörüĢmeler ilerledikçe 

eksiklerinin farkında olup süreçte kendilerini izledikten sonra değerlendirme becerileri 

geliĢmeye baĢlamıĢtır. 

 

Kendini kontrol etmede Hanife ve Nisan paralel bir geliĢim gösterirken Kerem 

bu beceriyi son görüĢmede yansıtabilmiĢtir. Keremin bu becerisi diğerlerine göre 

zayıftır. Deneysel iĢlem sürecinde öğrencilerin görüĢmeler boyunca ilerleme sağladığı 

ve kendi içinde tutarlı geliĢimler gösterdiği görülmektedir.  

 

Sonuç olarak elde edilen nitel bulgular öğrencilerin deneysel uygulamalar 

ilerledikçe üst biliĢsel becerilerini artırdığını göstermektedir. Bu durum deneysel iĢlem 

sürecinde uygulanan çalıĢma yapraklarında yapılan etkinliklerde yer alan alternatif 

(performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme tekniklerinin öğrencilerin üst biliĢsel 

becerileri üzerinde etkili olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 
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BÖLÜM V  

  

SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER 

 

 

 Bu bölümde öncelikle araĢtırmanın nicel (deneysel desen) ve nitel (durum 

çalıĢması) boyutlarından elde edilen sonuçlara yer verilmiĢ, ardından araĢtırmada 

ulaĢılan sonuçlar ilgili alan yazında yapılan çalıĢmaların sonuçları ile tartıĢılmıĢtır. Son 

olarak araĢtırma sonuçları ıĢığında önerilerde bulunulmuĢtur.   

 

 

5.1 Sonuçlar ve Tartışma  

 

Bu çalıĢmada, alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme teknikleri 

kullanılarak yürütülen biçimlendirici değerlendirme sürecinin öğrencilerin üst biliĢsel 

becerilerine etkisi açısından incelenmesi amaçlanmıĢtır.  

 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilere iliĢkin sonuçlar ve tartıĢma kategorisinde 

çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin;  

 Üst biliĢsel becerilerine, 

 Üst biliĢe yönelimli sınıf çevresi algılarına yönelik sonuç ve tartıĢmalara 

yer verilmiĢtir.  

 

 

5.1.1 Öğrencilerin Üst Bilişsel Bilgi ve Üst Bilişsel Düzenleme Becerilerine İlişkin 

Sonuçlar ve Tartışma 

 

Öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel düzenleme becerileri ile ilgili nicel 

bulgular incelendiğinde; ÜBFÖ-Ç sonuçlarına göre üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel 

düzenleme becerilerine göre deney, kontrol ve plasebo gruplarının ön test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık yokken (Tablo 4.1) son test puanları arasında ise anlamlı 

bir farklılık tespit edilmiĢtir (Tablo 4.2). Ayrıca gruplar arasındaki farklılığın anlamlı 

çıkmasından dolayı farkın hangi gruptan kaynaklandığını tespit etmek amacıyla yapılan 

analiz sonucunda deney-kontrol ve deney-plasebo grubu puanlarının anlamlı olarak 
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farklılaĢtığı ancak, kontrol-plasebo grubu puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık 

gözlenmediği tespit edilmiĢtir (Tablo 4.3). 

 

 Nicel bulgular sonucunda deneysel iĢlem sürecinin öğrencilerin üst biliĢsel 

becerileri üzerinde etkili olduğu ve deney gurubunda yer alan öğrencilerin geçirmiĢ 

olduğu farklı değerlendirme sürecinin bu değiĢim üzerinde katkısı olduğu 

düĢünülmektedir. 

 

Üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel düzenleme becerileri ile ilgili nitel bulgular 

incelendiğinde nicel bulgulara benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Deneysel iĢlem öncesinde 

deney grubu öğrencileri ile yapılan ön görüĢmelerde üst biliĢsel bilgi türlerinden; 

tanıtıcı bilgi, iĢlemsel bilgi ve koĢulsal bilgi kategorilerine iliĢkin bilgileri yeterli 

düzeyde değilken son görüĢmede bunların olumlu geliĢme gösterdiği görülmüĢtür. 

Benzer Ģekilde üst biliĢsel düzenleme becerilerinden planlama, izleme ve değerlendirme 

kategorilerine iliĢkin becerileri ön görüĢmede yeterli düzeyde değilken son görüĢmede 

olumlu geliĢmeler olduğu gözlenmiĢtir. Bu bulgularda dikkati çeken durum öğrencilerin 

ön görüĢmedeki yorumlarında kalıcı öğrenmelerden ziyade sınav odaklı, ezbere dayalı 

bilgiler elde etme hedeflerinin olmasıdır. Fakat son görüĢmelerde bu tür durumların 

aksine daha çok öğrenme, kavrama ve öğrenmeyi düzenleme kavramlarından bahsetmiĢ 

olmalarıdır.   

 

 Bir diğer nitel bulgu ise deneysel iĢlem süreci boyunca deney grubundaki üç 

öğrenci ile yapılan görüĢmelerden elde edilmiĢtir. Süreç boyunca uygulanan çalıĢma 

yaprakları sonrası yapılan görüĢmelerde öğrencilerin farkındalık, izleme, değerlendirme 

ve kendini kontrol etme becerilerinin ilk görüĢmelerden son görüĢmelere doğru arttığı 

görülmektedir. Bu kategorilere yönelik yöneltilen sorulardan farkındalık becerisiyle 

ilgili elde edilen sonuçlarda öğrencilerin ilk görüĢmelerde kendi görüĢlerinden farklı 

görüĢlerin farkında olmadığı son görüĢmelere ilerledikçe bu farkındalığı artırdığı 

görülmüĢtür. Benzer Ģekilde izleme becerisine yönelik olarak konuyu anlamalarını 

sağlayan etkinliklerin ne olduğu sorulduğunda ilk görüĢmelerde tam olarak etkinlikleri 

ifade edemedikleri son görüĢmelere doğru ifade etme düzeylerinin arttığı gözlenmiĢtir. 

Değerlendirme becerisinde var olan düĢüncelerinde meydana gelen değiĢimlerden 

görüĢmeler ilerledikçe bahsettikleri görülmüĢtür. Ayrıca bir baĢka beceri olan kendini 

kontrol etme kategorisinde ise öğrencilere konuyu anladığından emin olmak için neler 

yaptıkları sorulmuĢtur. Ġlk görüĢmelerde öğrenciler cevap vermekte zorlanırken 



206 
 

ilerleyen görüĢmelerde kendilerini kontrol etme yollarından bahsetmiĢlerdir. Bu süreçte 

öğrenciler verdikleri cevaplarda ders içerisinde yapılan uygulamaların öğrenmeleri 

üzerindeki olumlu etkilerinden bahsetmiĢlerdir. GörüĢmeler ilerledikçe öğrencilerin 

verdikleri cevaplardan; yapılan faaliyetlere yönelik farkındalıklarının arttığı, ders 

içerisindeki geliĢimleriyle ilgili izleme becerilerine sahip oldukları, değerlendirmelerde 

bulundukları ve kendilerini kontrol ederek öğrenmelerini kolaylaĢtırdıkları sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır. Buradan hareketle uygulama sürecinde kullanılan biçimlendirici 

değerlendirme faaliyetlerinin öğrencilerin üst biliĢsel becerilerinin geliĢiminde etkili 

olduğu söylenebilir.  

 

Öğretim sürecinde kullanılan farklı değerlendirme türleri ile öğrencilerin üst 

biliĢsel becerileri arasında bir iliĢki olduğu yapılan pek çok çalıĢmada vurgulanmıĢtır 

(Andrade, 1999; Braund ve DeLuca, 2018; DurmuĢ, 2013; Hudesman ve diğerleri, 

2013; TaĢkın ve Çakmak; 2017). 

 

 Ölçme değerlendirme süreci ile ve üst biliĢ arasında iliĢkinin incelendiği 

deneysel çalıĢmalardan birinde Andrade (1999) üst biliĢ ve otantik değerlendirmenin 

kesiĢiminde öğrenci öz değerlendirmelerini incelemiĢtir. 47 öğrenci ile yürütülen 

araĢtırmada ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen esas alınmıĢtır. AraĢtırmada 

veriler ölçeklerle elde edilmiĢtir. Sonuçta deney grubu öğrencilerinin otantik 

değerlendirmeleri sonucu üst biliĢsel öğrenmelerinin de geliĢtiğini belirtmiĢtir.  Andrade 

(1999)‟un bu sonuçlarına paralel olarak bu tez çalıĢmasında öğrencilerin üst biliĢsel 

becerilerinin yapılan değerlendirme faaliyetlerinden etkilendiği tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

yine çalıĢmaya paralel olarak bu tez çalıĢmasının nitel analizlerinden elde edilen 

bulgular sonucunda öğrencilerin değerlendirme ve kendini kontrol becerilerinin geliĢtiği 

gözlenmiĢtir.  

 

Bir diğer deneysel çalıĢmada DurmuĢ (2013) çoklu zekâ kuramıyla öğretimde 

alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme tekniklerinin kullanımının üst 

biliĢsel beceriler ile iliĢkisini araĢtırmıĢtır. 6. sınıftaki 120 öğrenci ile ön test-son test 

kontrol gruplu deneysel desen kullanılarak çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme teknikleriyle 

yürütülen deneysel sürecin öğrencilerin üst biliĢsel becerilerinin pozitif yönde artıĢ 

göstermesini sağladığına ulaĢılmıĢtır.  Bu çalıĢmaya benzer olarak TaĢkın ve Çakmak 

(2017)  alternatif değerlendirmenin üst biliĢe olan etkisini incelerken farklı olarak 
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oyunlaĢtırma faaliyetlerini alternatif bir değerlendirme tekniği olarak kullanmıĢtır. 

Sonuçta bu faaliyetlerin üst biliĢ becerilerini pozitif yönde etkilediğini belirtmiĢtir. Bu 

tez çalıĢmasında yapılan çalıĢmalara benzer olarak öğrenme öğretme sürecinde farklı 

alternatif (performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme teknikleri kullanılmıĢtır. Elde 

edilen nicel veriler sonucunda yapılan çalıĢmalara paralel olarak öğrencilerin üst biliĢ 

becerilerinin süreçteki uygulamalardan pozitif yönde etkilendiği belirlenmiĢtir. Ayrıca 

nitel boyut kapsamında yapılan görüĢmelerde, öğrencilerin ders içi öğretim 

uygulamalarına yönelik cevaplarında kullanılan alternatif (performansa dayalı) ölçme 

ve değerlendirme tekniklerinin oluĢturduğu faydalardan bahsettiği gözlenmiĢtir.    

 

Braund ve DeLuca (2018) öğretmenlerin üst biliĢi ve öz düzenlemeyi sağlamada 

biçimlendirici değerlendirmelerden nasıl yararlandıklarını belirlemek amacıyla bir 

çalıĢma yapmıĢtır. 44 öğretmen ile ardıĢık açıklayıcı karma yöntem esas alınarak 

çalıĢma yürütülmüĢtür. Uygulama sonucunda biçimlendirici değerlendirmenin üst 

biliĢsel becerilerle bağlantılı olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca katılımcılar öğrencilerin 

üst biliĢini geliĢtirmek için öz değerlendirme, akran değerlendirme ve yansıtıcı düĢünme 

uygulamalarının önemli olduğunu ifade etmiĢtir. Bu tez çalıĢmasında da benzer olarak 

nitel verilere öğrencilerin verdiği cevaplarda öz düzenleme ve yansıtıcı düĢünme 

becerilerini geliĢtirdikleri yönünde ifadelere rastlanmıĢtır. Bu durum üst biliĢsel 

becerilerden üst biliĢin düzenlenmesinde planlama, izleme ve değerlendirme 

basamaklarına yönelik olumlu geliĢmelerin olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca bu çalıĢmada 

da uygulanan biçimlendirici değerlendirme sürecinde kullanılan alternatif (performansa 

dayalı) ölçme ve değerlendirme tekniklerinden öz değerlendirme ve akran 

değerlendirmelerin üst biliĢsel becerilerde etkisinin olduğu öğrencilerin görüĢmelerdeki 

ifadelerinden anlaĢılmaktadır.  

 

Benzer olarak Hudesman ve diğerleri, (2013) öğrenci baĢarısını artırmada 

biçimlendirici değerlendirme ve üst biliĢin rolünü belirlemek amacıyla bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Uygulama sürecinde öz düzenleme ile geliĢtirilmiĢ biçimlendirici 

değerlendirme programı birleĢtirilerek bir öğretim modeli hazırlanmıĢtır. Bu model bir 

kolejde üç yıllık süre boyunca çeĢitli dönemlerde kullanılmıĢtır. Hazırlanan programın 

uygulandığı grubun üst biliĢsel becerilerinin arttığı, baĢarı yönünden daha önde olduğu 

ve öğrenmelerini sonraki eğitim düzeylerine de aktardıkları belirtilmiĢtir. Bu tez 
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çalıĢmasında paralel olarak biçimlendirici değerlendirmenin üst biliĢsel becerileri 

geliĢtirdiği yönünde bulgular elde edilmiĢtir.  

 

 

5.1.2 Öğrencilerin Üst Bilişe Yönelimli Sınıf Çevresi Algılarına İlişkin 

Sonuçlar ve Tartışma  

Öğrencilerin üst biliĢe yönelimli sınıf çevresi algıları ile ilgili nicel bulgular 

incelendiğinde; ÜBYSÇÖ-F ön test sonuçlarına göre duygusal destek (Tablo 4.4), 

paylaĢılan kontrol (Tablo 4.7), öğrenci-öğrenci etkileĢimi (Tablo 4.10), öğrencinin sesi 

(Tablo 4.13) ve üst biliĢsel talepler (Tablo 4.16) faktörlerine iliĢkin deney, kontrol ve 

plasebo gruplarının arasında anlamlı bir farklılık olmadığı gözlenmiĢtir.  Duygusal 

destek (Tablo 4.5), paylaĢılan kontrol (Tablo 4.8), öğrenci-öğrenci etkileĢimi (Tablo 

4.11), öğrencinin sesi (Tablo 4.14) ve üst biliĢsel talepler (Tablo 4.17) faktörlerine 

iliĢkin son test puanlarında ise gruplar arasında anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca gruplar arasındaki farklılığın anlamlı çıkmasından dolayı farkın hangi gruptan 

kaynaklandığını tespit etmek amacıyla yapılan analiz sonucunda deney-kontrol ve 

deney-plasebo grubu puanlarının anlamlı olarak farklılaĢtığı ancak, kontrol-plasebo 

grubu puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık gözlenmediği tespit edilmiĢtir (Tablo 

4.6; 4.9; 4.12; 4.15; 4.18).  

 

Bu bulgular deneysel iĢlem süreci sonrasında deney grubu öğrencilerinin sınıf 

çevresini kontrol ve plasebo grubu öğrencilerine göre daha fazla üst biliĢe yönelimli 

olarak algıladıklarını göstermektedir.   

 

Alan yazın incelendiğinde, üst biliĢe yönelimli sınıf çevresi konusu yeni bir 

kavram olduğundan, yapılan çalıĢmaların kısıtlı olduğu görülmüĢtür. Sınırlı sayıdaki 

çalıĢmalardan birini Aydın ve Kaptan (2014) öğretmen adaylarının eğitiminde 

argümantasyonun farklı iĢleniĢ modellerinin adayların biliĢ üstü ve mantıksal düĢünme 

becerilerine etkisini incelemek amacıyla gerçekleĢtirmiĢtir. 135 kiĢilik örneklem 

grubunun yer aldığı çalıĢmada zayıf deneysel desenlerden statik grup ön test-son test 

desen kullanılarak ÜBYSÇÖ-F ile veriler elde edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda deney 

grubunda biliĢ üstü beceriler açısından anlamlı farklılık oluĢtuğu görülmüĢtür. Bir baĢka 

araĢtırmada Alkın-ġahin (2015) fen derslerinde üst biliĢe yönelimli sınıf ortamı 

özellikleri ile düĢünme dostu sınıf özellikleri arasındaki yordamsal iliĢkilerin 

belirlenmesi amacıyla ortaokul öğrencileriyle çalıĢma yürütmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda 
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ÜBYSÇÖ-F‟nin duygusal destek, paylaĢılan kontrol, öğrenci-öğrenci etkileĢimi, 

öğrencinin sesi ve üst biliĢsel talepler faktörlerinin DüĢünme Dostu Sınıf Ölçeği 

(DDSÖ) toplam puanlarını, düĢünmeyi destekleyici öğretmen davranıĢlarını ve (üst 

biliĢsel talepler değiĢkeni dıĢında) düĢünmeyi destekleyici öğrenci davranıĢlarını 

anlamlı bir Ģekilde yordadığı belirlenmiĢtir. Bu tez çalıĢmasında ise yapılan 

araĢtırmalardan farklı olarak uygulanan biçimlendirici değerlendirme sürecinin 

öğrencilerin üst biliĢe yönelimli sınıf çevresi algılarındaki değiĢim incelenmiĢ ve deney 

grubu öğrencilerinin sınıf çevresini üst biliĢe yönelimli olarak algıladıkları gözlenmiĢtir.  

 

Bir diğer çalıĢmada öğrencilerin sınıf çevresine yönelik tutumlarının 

değiĢtirilmesiyle ilgili üst biliĢsel bir model sağlayan Thomas ve Mee (2005) yaptığı 

uygulamada öğrencilerin kendi öğrenme stratejilerini kullanmasına yardımcı olmuĢtur. 

AraĢtırma sonucuna göre yapılan uygulama sonrasında öğrencilerin sınıf çevresi 

algılarının üst biliĢe yönelimli olduğu gözlenmiĢtir. Bu araĢtırmaya benzer olarak Yıldız 

(2008) tarafından yapılan çalıĢmada kavramsal değiĢimin koĢulları sağlanarak 

öğrencilerin üst biliĢsel değiĢimleri gözlenmiĢtir. Uygulama sonrası ÜBYSÇÖ-F‟nin 

paylaĢılan kontrol faktöründe anlamlı değiĢimler gözlenmezken duygusal destek, 

öğrenci-öğrenci etkileĢimi, öğrencinin sesi ve üst biliĢsel talepler faktörlerinde deney 

grubu lehinde farklılıklar meydana gelmiĢtir. Böylece uygulama sürecinde yapılan 

çalıĢmaların öğrencilerin sınıf çevresini daha fazla üst biliĢe yönelimli olarak 

algıladıklarını göstermiĢtir. Bu tez çalıĢmasında Yıldız (2008)‟den farklı olarak 

ÜBYSÇÖ-F‟nin tüm faktörlerinde deney grubu lehine anlamlı farklılıklar gözlenmiĢtir. 

Bu durumun nedeni deneysel iĢlem sürecindeki bağımsız değiĢkenlerin ve yapılan 

iĢlemlerin farklılığı olarak gösterilebilir. ÇalıĢmalara paralel olarak yapılan 

uygulamaların öğrencilerin sınıf çevresini üst biliĢe yönelimli algılamalarına sebep 

olduğu görülmüĢtür. Uygulama sürecinde buna yardımcı olan durum ise biçimlendirici 

değerlendirme çalıĢmalarıdır.  

 

 

5.2 Öneriler 

 

5.2.1 Biçimlendirici değerlendirme sürecinin ve alternatif (performansa dayalı) 

ölçme ve değerlendirme tekniklerinin öğrencilerin üst biliĢsel becerilerini artırdığı 

sonucundan hareketle, Fen Bilimleri derslerinde bu değerlendirme türlerinin 

kullanılması sağlanmalıdır. 
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5.2.2 Yapılan çalıĢmada Fen Bilimleri dersi kapsamında alternatif 

(performansa dayalı) ölçme ve değerlendirme teknikleri kullanılarak yürütülen 

biçimlendirici değerlendirme faaliyetlerinin öğrencilerin üst biliĢsel becerilerini 

geliĢtirme üzerinde etkili olduğu sonucuna dayanarak, farklı branĢlarda da 

biçimlendirici değerlendirme sürecinin kullanılması önerilir.  

 

5.2.3 AraĢtırma sürecindeki gözlemler, alternatif (performansa dayalı) ölçme ve 

değerlendirme tekniklerinin kullanılması konusunda öğrencilerin bilgi eksiklerinin 

olduğunu göstermiĢtir. Bu sebeple bu teknikler kullanılmadan önce öğrencilere yeterli 

bilgi verilmelidir.  

 

5.2.4 Bu araĢtırmada farklı değerlendirme türlerinin üst biliĢsel bilgi ve üst 

biliĢsel düzenleme becerileri üzerindeki etkileri gözlenmiĢtir. Yapılacak yeni 

araĢtırmalarda üst biliĢe etki eden farklı boyutlarla ilgili araĢtırmalar yapılması 

önerilebilir. 

 

5.2.5 AraĢtırmacının deneyimlerinden hareketle alternatif (performansa dayalı) 

ölçme ve değerlendirme tekniklerinin kullanımının zaman alıcı ve maliyetli olduğu 

tespit edilmiĢtir. Zamanla ilgili problemin Fen Bilimleri dersindeki kazanım sayıları 

azaltılarak ya da Fen Bilimleri dersi haftalık ders saatleri artırılarak ortadan 

kaldırılabileceği düĢünülmektedir. Ayrıca maliyetle ilgili problemin çözülmesi için ise 

öğretmenlere gerekli desteğin sağlanması önerilmektedir.  

 

5.2.6 Bu tez çalıĢması 7. sınıfta öğrenim gören 37 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

Yapılacak yeni çalıĢmalar farklı yaĢ aralığında bulunan farklı sayıdaki örneklem 

gruplarıyla yürütülebilir. 

 

5.2.7 ÇalıĢmanın nicel boyutunda ÜBFÖ-Ç ve ÜBYSÇÖ-F ölçekleri 

kullanılmıĢ, nitel boyutunda ise öğrenci ön ve son görüĢmeleri ile öğrenci süreç içi 

görüĢmeleri yarı yapılandırılmıĢ görüĢme Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılacak yeni 

çalıĢmalarda farklı ölçekler ve farklı görüĢme Ģekilleri kullanılabilir.  

 

5.2.8 Özellikle ulusal alan yazında öğrencilerin üst biliĢsel geliĢimlerine 

yönelik kısıtlı sayıda çalıĢma yer aldığından bu konuda yapılan çalıĢmalar artırılmalıdır. 
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EKLER 

Ek 1- Üst BiliĢe Yönelimli Sınıf Çevresi Ölçeği-Fen 
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Ek 2- Çocuklar Ġçin Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeği 

Ad- Soyad : 

Sevgili öğrenciler, Öğrenirken neler yaptığınızı merak ediyoruz. Lütfen aĢağıdaki 

cümleleri dikkatle okuyunuz ve yandaki seçeneklerden size en uygun olanı iĢaretleyiniz. 

  
Asla 

 
Nadiren 

 
Bazen 

 
Sık sık 

 
Her 
zaman 

1. Bir Ģeyi anlayıp anlamadığımı bilirim. 

 
     

2. Ġhtiyacım olduğunda kendi kendime öğrenebilirim. 

 
     

3. Daha önce iĢime yaramıĢ olan çalıĢma yollarını 
kullanmaya gayret ederim. 

     

4. Öğretmenin neyi öğrenmemi istediğini bilirim.      

5. Konu hakkında daha önceden bir Ģeyler biliyorsam daha 

iyi öğrenirim. 
 

     

6. ġekil ve resimler çizmek bir konuyu daha iyi anlamamı 

sağlar.  
 

     

7. ÇalıĢmam sona erdiğinde kendime öğrenmek istediğim 

konuyu öğrenip  öğrenemediğimi sorarım.  

 

     

8. Bir problemi çözmek için bir çok yol düĢünür, aralarından 
en iyi olanını seçerim.  

 

     

9. ÇalıĢmaya baĢlamadan önce ne öğrenmem gerektiğini 
düĢünürüm.  

 

     

10. Yeni bir Ģey öğrenirken kendi kendime ne kadar 

öğrenebildiğimi sorarım. 
     

11. Önemli bilgileri çok dikkatli dinlerim. 

 
     

12. Ġlgimi çeken konuları daha iyi öğrenirim. 

 
     

13. Öğrenirken zayıf yönlerimin üstesinden gelmek için 

güçlü yönlerimi kullanırım. 

 

     

14. ÇalıĢtığım konuya bağlı olarak farklı öğrenme 
yöntemlerini kullanırım. 

     

15. Ara sıra durup öğretmenin verdiği görevi zamanında 

bitirip bitiremeyeceğimi kontrol ederim. 
     

16. Bazen öğrenme stratejilerini otomatik olarak kullanırım.      

17. Öğretmenin verdiği bir iĢi bitirdikten sonra kendime, bu 

iĢi yapmanın daha kolay bir yolu olup olmadığını sorarım.  

 

     

18. Bir iĢe baĢlamadan önce nelerin yapılması gerektiğine 

karar veririm.   
 

     

 



 
 

 

 

ALAN 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Üst bilişsel 

öğrenmeye 

yönelik öğrenci 

görüşleri   

 

 

AMAÇ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Üst bilişin 

bileşenlerin-den 

biliş bilgisi alt 

boyutlarında 

öğrenci görüşlerini 

belirlemek 

 

 

SORULAR 

İşlemsel Bilgi  

1. Bir konuyu nasıl öğrendiğini düşünmeni istiyorum. Öğrenirken hangi yöntemler işine yarıyor?  

Sonda: Bu yöntemleri nasıl kullanıyorsun? 

2. Öğrenme sürecinde, geçmişteki konularda işine yarayan yöntemleri kullanmak hakkında ne düşünüyorsun? 
Sonda: Bu tip yöntemleri kullanır mısın? 

Sonda: Cevabın evetse nasıl kullanırsın? Örnekle açıklar mısın? 

3.Öğrenirken kullandığın her yöntem için amaç belirlemek hakkında ne düşünüyorsun?  
Sonda: Sen bu tip amaçlar belirler misin? 

Sonda: Bu tip amaçların varsa örneklerle açıklar mısın? 

4. Sence çalışırken kullandığın yöntemlerin neler olduğunun farkına varmak önemli midir? 
Sonda: Sen bu yöntemlerin farkına varır mısın? 

Sonda: Cevabın evetse nasıl olduğunu açıklar mısın? 

Koşulsal Bilgi 

1. Bir konuyu öğrenirken ön bilgilerin rolü hakkında ne düşünüyorsun? 

Sonda: Sence bunun senin öğrenmelerin için faydası var mı? 

Sonda: Varsa bunu bir örnekle açıklar mısın? 

2.Sence konuya göre farklı öğrenme yöntemleri kullanılabilir mi? 

Sonda: Sen konuya göre farklı yöntemler kullanır mısın? 

Sonda: Evetse bunu kullandığın bir konu örneği ile açıklar mısın? 

3.Kullandığın öğrenme yöntemlerinin ne zaman etkili olduğuna karar verebildiğini düşünüyor musun? 

Sonda: Evetse bunu bir örnekle açıklayabilir misin? 

4.Öğrenmek için gerekli motivasyonu kendi kendine sağlamak konusunda ne düşünüyorsun? 

Sonda: Sen kendini motive edebilir misin? 

Sonda: Evetse bunu bir örnekle açıklar mısın? 

Tanıtıcı Bilgi 

1.Zihinsel olarak güçlü ve zayıf olduğun yanlarına ilişkin ne düşünüyorsun? 

Sonda: Güçlü veya zayıf olduğun yerler var mı? 

Sonda: Varsa eğer sence bunların nedenleri nelerdir? 

2. Sence Öğrenirken hangi bilgilerin daha önemli olduğuna karar vermek önemli midir? 

Sonda: Hangi bilgilerin daha önemli olduğuna karar verebilir misin? 

Sonda: Cevabın evetse nasıl karar verirsin örneklerle açıklar mısın? 

3.Öğretmenin senden neler beklediğini bilir misin? 

Sonda: Cevabın evetse bunu bir örnekle açıklar mısın? 

Sonda: Her zaman bunu fark edebilir misin?  

4.Sence ne kadar öğrendiğini kontrol etmek önemli midir? 

Sonda: Kendi öğrenmelerini kontrol ettiğin zamanlar olur mu? 

Sonda: Evetse bunu örnekle açıklar mısın? 

5.Kendi öğrenmelerini artırmak için bulduğun otomatik stratejiler var mıdır? 

Sonda: Cevabın evetse ne tür stratejiler kullanırsın? 
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 SORULAR 

Planlama  

1.Fen dersine çalışmadan önce amaç belirlemek konusunda ne düşünüyorsun? 

Sonda:  Amaçlar belirler misin? 

Sonda:  Cevabın evetse ne tür amaçlar belirlersin? 

2.Fen dersine başlamadan önce öğreneceklerin hakkında kendine sorular sormak konusunda ne düşünüyorsun? 

Sonda: Sen kendine sorular sorar mısın? 

Sonda: Neler sorarsın? 

3.Fen dersini çalışırken yapacaklarını bir düzene koymak konusunda ne düşünüyorsun? 

Sonda: Yapacaklarını bir düzene koyar mısın? 

Sonda: Nasıl bir düzene koyarsın? 

Sonda: Bunun için kullandığın özel yöntemlerin var mıdır? 

4.Fen dersine çalışırken zaman kullanımın hakkında ne düşünüyorsun? 

Sonda: Sence zamanını iyi kullanıyor musun? 

Sonda: Cevabın evet ise nasıl olduğunu açıklar mısın? 

5.Fen dersini çalışmaya başlamadan önce ihtiyaçlarını göz önüne almak konusunda ne düşünüyorsun? 

Sonda: Sen ihtiyaçlarını göz önüne alır mısın? 

Sonda:  Evetse hangi ihtiyaçlarını göz önüne aldığını örneklerle açıklar mısın? 

 

İzleme 

1.Fen dersi esnasında amacına ulaşıp ulaşmadığını sorgulamak hakkında ne düşünüyorsun? 

Sonda: Amacına ulaşıp ulaşmadığını kendine sorar mısın? 

Sonda: Evetse bunu örneklerle açıklar mısın? 

2.Soruları okurken anlayıp anlamadığını kontrol etmek hakkında ne düşünüyorsun? 

Sonda: Soruları okurken bunu kontrol eder misin? 

Sonda: Evetse bunu örneklerle açıklar mısın? 

3.Fen derslerinde dikkatini toplamak hakkında ne düşünüyorsun? 

Sonda: Ders boyunca hep aynı düzeyde mi kalır? 

Sonda: Hangi durumlarda artar ya da azalır? 

4.Konuyu anlamanda sana yardımcı olarak bilgileri düzenli olarak gözden geçirmek konusunda ne düşünüyorsun? 

Sonda: Sen düzenli olarak kontrol eder misin? 

Sonda: Cevabın evetse nasıl yaptığını bir örnekle açıklar mısın? 

 

Değerlendirme 

1. Sence Fen bilimleri dersinin sonunda neleri yapıp yapmadığını kontrol etmek önemli midir? 

Sonda: Sen bunu kontrol eder misin? 

Sonda: Cevabın evetse nasıl kontrol edersin? 

Sonda: Cevabın evetse sıklıkla ne zaman kontrol edersin?  

2.Fen dersleri bittikten sonra öğrendiklerini zihninde özetler misin? 

Sonda: Cevabın evetse bunu nasıl yaparsın? 
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Sonda: Bu özetleme için kullandığın özel bir yöntem var mı? 

3.Fen dersleri bittikten sonra amacına ne kadar ulaştığını sorgular mısın? 

Sonda: Cevabın evetse nasıl sorgularsın? 

4.Konu bittiğinde öğrenebileceğin her şeyi öğrenip öğrenmediğini kontrol eder misin? 

Sonda: Cevabın evetse bunu nasıl yaparsın? 
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Ek 4- Öğrenci Süreç Ġçi GörüĢme Formunda Yer Alan Sorular 

 

1. Grup tartıĢmaları veya sınıf içi tartıĢmalar sırasında X konusuyla ilgili (çalıĢma 

yaprağındaki konu) senin düĢüncelerinle arkadaĢlarının düĢünceleri arasında 

farklılıklar var mıydı? Varsa ne tür farklılıklar olduğunu hissettin? 

2.  Sınıfta senin düĢüncen dıĢında, sana ilgi çekici gelen baĢka düĢünceler var 

mıydı?  

3.  ÇalıĢma yaprağını tamamladıktan sonra ya da bu derste anlatılanları dinledikten 

sonra öne sürdüğün fikirlerin yetersiz olduğunu ya da sınırlılıkları olduğunu 

düĢündüğün durumlar oldu mu? Örnekler verebilir misin? 

4.  Bu etkinliği yapmadan önce X konusuyla ilgili sahip olduğun düĢüncelerini 

değiĢtirdin mi? Bu değiĢiklikler neler? Bu değiĢimin olmasının sebepleri 

nelerdir?  

5.  Bu konuyu anladın mı? Anladığından emin olmak için neler yaparsın ya da 

yaptın?  

6. Grup arkadaĢlarının açıklamalarını anladın mı? Anlamadığını düĢündüğünde ne 

yaptın? Bu soruya verilen yanıt evetse; grup arkadaĢlarının düĢünceleri hangi 

yönlerden senden farklıydı?  

7.  ArkadaĢlarının görüĢleri sence akla yatkın mıydı?   

8.  Sence bu konuyla ilgili sana göre akla yatkın olmayan bölümler var mıydı? 
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