Trakya Egitim Dergisi
Cilt 11, Say1 2
Mayis 2021, 900-925

[~

4
e

UNil .
SRS Trakya Journal of Education

152

Volume 11, Issue 2
May 2021, 900-925

e
ISSN: 2630-6301
Doi: 10.24315/tred. 745748

Gelis Tarihi: 12.06.2020

Yayina Kabul Tarihi:08.02.2021

Arastirma Makalesi/

Research Article

USTBILISE DAYALI OGRETIM YONTEMININ OGRENCILERIN USTBILi$
FARKINDALIKLARI VE TUTUMLARINA ETKISi

EFFECTIVENESS OF METACOGNITIVE TEACHING METHODS ON STUDENTS’
METACOGNITIVE AWARENESS AND ATTITUDES

Fatma Giiler GURSEL!, Behiye AKCAY?

OZ: Bu aragtirma Istanbul’daki bir ortaokulda 65 yedinci
smif dgrencisi ile lstbilise dayali 6gretim yonteminin Fen
Bilimleri dersi 151k initesinde Ogrencilerin  stbilig
farkindaligt ve Fen Bilimleri dersine karsi tutumlarina
etkisini incelemek amaciyla i¢ ice karma desende
gergeklestirilmigtir.  Deney grubunda iistbilise dayali
O0gretim, kontrol grubunda ise Milli Egitim Bakanlig
dgretim programi uygulanmistir. Veriler Bilis Ustii Olgegi,
Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olgegi ve Diisiinme Kayd:
Kagid1 kullanilarak toplanmugtir. Tutum testinin son test
puanlarmin genel sonuglarinda kontrol ve deney gruplari
arasinda anlamli farklilik bulunamamus, ders alt boyutunda
deney grubu lehine anlamh fark gézlenmistir. Bilis Ustii
Olgegi son test puanlarinda gruplar arasinda genel
ortalamalarda; bilig bilgisi alt boyutunda; agiklayici bilgi,
yontemsel bilgi ve kendini degerlendirme faktdrlerinde
deney grubu lehine anlamli fark goriilmektedir. Deney
grubunun 6n test-son test puanlarinda bilis bilgisi altboyutu
ve kosulsal bilgi faktoriinde son test lehine anlamli
farklilik bulunmustur. Ustbilissel yontemler kullanilarak
ogrencilerin Ustbiligsel farkindaliklart yiikseltilip Fen
Bilimleri dersine olan tutumlari artirilabilir.

Anahtar sézciikler: Ustbilis, tutum, 1s1k {initesi, Fen
egitimi

Bu makaleye atif vermek igin:

ABSTRACT: This study was carried out on a secondary
school in Istanbul with 65 seventh grade students in Light Unit
and on mixed design with the aim of to investigate the
effectiveness of metacognitive teaching methods on students’
metacognitive awareness and attitudes in teaching science
course light wunit. Metacognition based teaching was
implemented in experimental group and Ministry of National
Education’s teaching program was implemented in control
group. Research data collected by using Metacognition Scale,
Science and Technology Attitude Scale and Thinking Record
Paper. No significant difference was found between two
groups in the general results of the attitude test's posttest
scores, but a significant difference was observed in favor of the
experimental group in the lesson sub dimension.
Metacognition Scale’s post test results showed that there was a
statistically significant difference in favor of experimental
group in general scores; cognitive knowledge sub dimension;
declarative knowledge, procedural knowledge and self
evaluation factors. Experimental group’s post test results has
significant difference with pre test results in cognitive
knowledge sub dimension and conditional knowledge factor.
By using metacognitive methods in science course teaching,
students' metacognitive awareness and attitudes towards
science course can be increased.

Keywords: Metacognition, attitude, light unit, science
education
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The purpose of the education is to make students to construct their skills and strategies which
they will use lifelong rather than storing knowledge (Jayapraba and Kanmani, 2013). What is important
nowadays is that individuals know the ways of “how they learn”, not what they learn (Cakiroglu, 2007a).
It’s accepted that the metacognition concept is brought to the education domain by John Flavell
(Cakiroglu, 2007a). For the first time in 1976, he defined the meaning of the word metacognition as
monitoring and regulation and started to use the term "metacognition" (Karakelle and Sarag, 2010;
Tarricone, 2011; Dogan, 2013). According to Flavell, metacognition expresses the knowledge that a
person thinks about their cognitive processes and products or anything else related to them (Tanner,
2012). Flavell (1979) defines metacognition as information or cognition about the cognitive phenomenon
and states that metacognition consists of a) metacognitive knowledge, b) metacognitive experiences, c)
goals or tasks, d) movements or strategies. Flavell (1979) defined metacognitive knowledge as part of the
world knowledge we gained in relation to other people as their cognitive entities and their various
cognitive tasks, goals and experiences. According to Schraw (1998) metacognition is essential for
successful learning as it enables people to better manage their mental skills and identify weaknesses that
can be confirmed by new cognitive skills and metacognition consists of two main contents; knowledge of
cognition and regulation of cognition.

Knowledge of cognition refers to what people know about their cognition or general information
about cognition. (Schraw and Moshman, 1995). It includes three different metacognitive awareness:
Declarative knowledge includes the person's knowledge of him/herself as a learner and the factors
affecting one’s performance. Procedural knowledge is the knowledge of one's work, strategies and other
processes, such as the application of methodological skills. Conditional knowledge refers to knowing
specific strategies, various cognitive actions, when and why to use descriptive and procedural knowledge
(Schraw, 1998).

Regulation of cognition; specifies a number of activities that help students to control their
learning. There are three components for regulation of cognition: planning, self-monitoring and
evaluation. Planning; includes the selection of appropriate strategy and the allocation of resources that
affect performance. Monitoring; expresses the awareness of the person at work and one’s task
performance. Evaluation; expresses the effectiveness of one's own learning and the evaluation of their
products (Schraw and Moshman, 1995; Schraw, Crippen and Hartley, 2006).

According to Schraw (1998), four educational strategies have been defined to support the
acquisition and structuring of metacognitive awareness. These are; to develop general awareness, to
provide learning environments suitable for the use and structuring of metacognition, to develop
knowledge and regulatory skills.

Method

This research was carried out on mixed design. Quantitative part of this study was a semi-
experimental pattern with pretest-posttest control group in order to investigate the effect of metacognitive
based teaching method on metacognitive awareness and attitudes towards Science course in seventh grade
Light Unit. The study was carried out with 65 seventh grade students in a secondary school in Istanbul. In
the experimental group, metacognitive education was implemented and in the control group, the Ministry
of National Education (MNE) program was implemented. Data were collected by using the Science and
Technology Lesson Attitude Scale, Metacognition Scale and Thinking Record Paper.

Findings

Metacognition scale results show that groups had no significant difference between their own
pretest and posttest scores. Experimental group had significant difference between pre and posttest results
in cognitive knowledge sub dimension and conditional knowledge factor. When the posttest scores of the
groups compared, a statistically significant difference is observed in favor of the experimental group.
When the differentiation between the posttest scores of the control and experimental groups is analyzed, a
significant difference was observed in the cognitive knowledge sub dimension; descriptive knowledge,
methodological knowledge and self-evaluation factors in favor of the experimental group.

Considering the attitude test results, no significant difference was found between the control and
experimental groups in both pretest and posttest scores. The difference between experimental group’s
pretest and posttest means is very close to significance. Attitude Test's posttest scores show a significant
difference in favor of the experimental group in the lesson sub dimension.
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Thinking Record Paper findings show that students mostly use underlining texts and focusing
attention. Students use building an information scheme and making tabulation less. Some students need
more time to earn metacognitive awareness than the others. Because some students were able to write
clearly about their opinion barely at the last practice. So, individual differences effect the time that
students need.

Discussion and Conclusion

In this study finding nearly significant difference between experimental group’s attitude pre and
post test scores, significant difference between experimental and control groups’ posttest scores in favor
of the experiment group seems to be compatible with the results in the literature. In Ozkaya’s (2013)
study, there was significant difference between experiment and control groups on attitude in favor of
experiment group which internet-based metacognitive activities were used. Ataalkin (2012) found that
teaching with metacognitive skills improving teaching strategies significantly increased students’
attitudes towards Science and Technology course as result.

As in this study, it was found that cognitive knowledge increased same as Caliskan and Siinbiil’s
(2011) study and there was a significant difference in favor of experiment group in the aspect of
declarative knowledge sub dimension in Ozkaya’s (2013) study. Caliskan and Siinbiil (2011) have found
that teaching of learning strategies increased strategy awareness and metacognitive knowledge; that it was
efficient in using of metacognitive skills; that students most likely to have difficulty highlighting,
summarizing and concept maps strategies in their study.

For future researchers making longer studies, making more class observations and recording
them, putting questions on “What I Know” part and making little exams after every practice can be
suggested.

GIRIiS

Egitimin amac1 6grencilerin bilgiyi depolamalar1 yerine, hayatlari1 boyunca kullanacaklar1 diisiinme
becerilerini ve stratejilerini kazanmalarin1 saglamaktir (Jayapraba ve Kanmani, 2013). Artik ¢cagimizda
onemli olan bireylerin ne 6grendikleri degil, “6grenmeyi 6grenme” yollarini bilmeleridir (Cakiroglu,
2007a). Milli Egitim Bakanligi’'nin (MEB) 2006 tarihli Fen ve Teknoloji dersi 6gretim programinda
bulunan “Ogrenmeyi dgrenmelerini ve bu sayede mesleklerin degisen mahiyetine ayak uydurabilecek
kapasiteyi gelistirmelerini saglamak” (MEB, 2006, s.9) ifadesi bu konuya dikkat ¢ekmektedir. Milli
Egitim Bakanligi’'nin (MEB) 2018 tarihli Fen Bilimleri dersi 6gretim programinda &grencilerin sahip
olmalar1 gereken yetkinliklerden biri olarak “6grenmeyi 6grenme”ye yer verilmektedir (MEB, 2018).

Ustbilis

Ustbilis kavramini egitim alanina getiren arastirmacinin John Flavell oldugu kabul edilmektedir
(Cakiroglu, 2007a). Flavell 1970’li yillarda ¢ocuklarin belleklerinin islevleri, sinirlar1 ve kullandiklar
stratejiler hakkinda yaptigi c¢alismalarimin bir sonucu olarak iist bellek (metamemory) kavramini
kullanmakta; 1976’da ilk kez metacognition kelimesinin anlamini izleme ve diizenleme olarak
tanimlamakta ve “Ustbilis” terimini kullanmaya baslamaktadir (Karakelle ve Sarag, 2010; Tarricone,
2011; Dogan, 2013). Flavell istbilisin, biligsel olgu hakkindaki bilgi ve bilis oldugunu; kisinin kendi
bilissel siiregleri ve bu siireglerin triinleri hakkinda diisiinmesi oldugunu belirtmistir (Flavell, 1979;
Brown, 1977; Hennesey, 1999; Tanner, 2012).

Ustbilisin Onemi

Ustbilis, kisilerin zihinsel becerilerini daha iyi yonetmelerini ve bilissel zayifliklarini saptamalarin
saglayarak biligsel faaliyetlerini daha iyi diizenlemeyi 6grenmelerini ve dgrenmenin anlamli olmasini
sagladigindan basarili 6grenme icin gerekli goriilmektedir (Bag, Usak ve Caner, 2006; Schraw, 1998).
Biligsel farkindalik olmadiginda kisiler, zihinlerini ve 6grenmelerini kontrol etmede daha az yeterli
olmaktadir (Schraw ve Moshman, 1995). Ustbilisin hayat boyu siiren becerisi ile 6grenciler dgrenme
tarzlariin farkinda olmakta, zayifliklarii fark edip gereginden fazla sikilmadan kusurlari istiinde
caligabilmekte, ogrenmenin zorlayict olabilecegini kabul edebilmekte; siirekli denetleme ve destek
ihtiyac1 olmadan calisma yapabilen motive olmus dgrenciler haline gelmektedirler (Joseph, 2006).
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Ustbilisin Bilesenleri

Ustbilis pek ¢ok arastirmaci tarafindan bilesenlerine ayrilmaya calisilmistir. Bunlardan bazilari
Tablo 1’de gosterilmistir Flavell (1979), Akt; Karakelle ve Sara¢ (2010), Jacobs ve Paris (1987), Paris ve
Winograd (1990), O’Neil ve Abedi, (1996), O’Neil ve Brown (1997), Schraw (1998), Akt; Bag vd,
(2006), Wilson (2001), Tobias ve Everson (2002):

Tablo 1.
Ustbiligin farkh arastirmacilar tarafindan tanimlanmsg bilegenleri

1. Ustbilissel Bilgi
. Kisiler Hakkinda Bilgi
. Gorevler Hakkinda Bilgi
. Stratejiler Hakkinda Bilgi

Flavell (1979) Ustbilis "
Ustbilissel Deneyim

Hareketler veya Stratejiler

Biligin Bilgisi

a
b
c
2.
3. Amaglar veya Gorevler
4
1
2

Brown (1987 Ustbili — .
( ) SOt Biligin Diizenlenmesi

1. Bilisin 6z degerlendirmesi
a. Aciklayici Bilgi
b. Prosediirel Bilgi
C. Durumsal Bilgi

Jacobs ve Paris (1987) Ustbilis 2 Diisinmenin oz yonetimi

Planlama
. Degerlendirme
Diizenleme

Oz-degerlendirme
Aciklayic Bilgi
Prosediirel Bilgi
Durumsal Bilgi

Paris ve Winograd (1990) Ustbilis z-yonetim

Planlama
Degerlendirme
Diizenleme

Planlama

Kendini {zleme

O’Neil ve Abedi (1996) Ustbilis Bilissel Stratejiler

Farkindalik

Bilisin Bilgisi

Aciklayic Bilgi
Prosediirel bilgi
Durumsal Bilgi

Schraw (1998) Ustbilis Biligin Diizenlenmesi

Planlama
izleme
Degerlendirme

Ustbiligsel Bilgi

Baird (2001) Ustbilis Ustbiligsel Farkindalik

WINEPIO TN T RRMWONDEOT®NOTDRFPo o

Ustbilissel Kontrol
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Tablo 1 devam

1. Ustbilissel Farkindalik

Wilson (2001) Ustbilissel Siirecin Asamalari 2. Ustbiligsel Kontrol

3. Ustbiligsel Diizenleme

Planlama

Stratejileri Se¢gme
Ogrenmeyi Degerlendirme
Bilgiyi izleme

Tobias ve Everson (2002) Hiyerarsik Model

Kontrol

Pek cok tanimi1 ve modeli bulunan {istbilisin, Tablo 2’deki gibi bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi
olarak iki bilesene ayrilmasi bu alanda atilan 6nemli bir adim olarak kargimiza ¢ikmaktadir (Yildiz ve
Ergin, 2007). Ustbilisin iki bileseni birbiriyle baglantili olup birbirlerini destekleseler de aralarinda bir
ayrim bulunmaktadir (Brown ve Brasford, 1982).

Tablo 2.
Ustbilisin bilesenleri

Aciklayici Bilgi (Declarative Knowledge)

Bilis Bilgisi Yontemsel Bilgi (Procedural Knowledge)

. Kosulsal Bilgi (Conditional Knowledge)
Ustbilig

Planlama (Planning)

Bilisin Diizenlenmesi Izleme (Monitoring)

Degerlendirme (Evaluation)

Kaynak: Schraw (1998)

Bilis bilgisi, kisinin genel olarak bilise ve kendi bilisine dair bilgisinin olmasi (Schraw ve
Moshman, 1995; Schraw, Crippen ve Hartley, 2006) ve bu bilgiye iliskin farkindaligidir (Schraw, 1998).
Kisilerin karsilastiklar1 gorevin gereklerine dair bu farkindalik (Brown, Campione ve Day, 1980) nispeten
istikrarli ve gec gelisen bilgiyi ifade etmektedir (Brown ve Brasford, 1982). Kisinin kendisine dair bilgisi
olan iistbiligsel bilgi dogru veya yanlis olup degisime direng gosterebilmektedir (Veenman vd., 2006).
Bilig bilgisi agiklayici, yontemsel ve kosulsal bilgi olmak tizere {i¢ alt siireci icermektedir (Schraw ve
Dennison, 1994).

Aciklayici bilgi (declarative knowledge) “Ne?” sorusunun yanitini bilmektir (SESS, 2009). Bireyin
kendisine, goreve, hafiza stratejilerine iliskin bilgisini ifade etmektedir (Tarricone, 2011). Yetiskinlerin
cocuklara gore hafiza ile iligkili bilissel siireglere dair daha fazla bilgisi bulunmaktadir (Schraw ve
Moshman, 1995). Cogu yetiskin 6grenen kendi hafiza sistemlerinin sinirliligini bilmekte ve buna gore
plan yapmaktadir (Schraw, Crippen ve Hartley, 2006).

Yontemsel bilgi (procedural knowledge) “Nasil?” sorusunun yanitini bilmektir (SESS, 2009). Bir is
i¢in hangi beceriyi (Schraw ve Moshman, 1995) ve stratejiyi nasil kullanacagini1 bilmeyi ifade etmektedir
(Schraw ve Dennison, 1994). Stratejilerin varligini bilmekten 6te onlari nasil etkin kullanacagini bilmek
onem arz etmektedir (Pintrich, Wolters ve Baxter, 2000). Disiinmeye dahil olan bilissel siireclerin
farkindaligi, Gistbiligin temel yanlarindan biri olarak ifade edilmektedir (Jacobs ve Paris, 1987).

Kosulsal bilgi (conditional knowledge), “Ne Zaman?”1 bilmektir (SESS, 2009). Belirli bir stratejiye
iliskin agiklayici bilginin ne zaman ve neden, hangi amagla kullanilacagina dair bilgiyi ifade etmektedir
(Alexander, Shallert ve Hare, 1991; Schraw ve Dennison, 1994; Veenman, 2012). Orta ¢ocukluk boyunca
gelismeye devam ettigi Ve yasla birlikte arttig1 diisiiniilen kosulsal bilgi, kaynaklar1 segici sekilde ayirmak
ve stratejileri daha etkin kullanabilmek adina 6nem arz etmektedir (Schraw ve Moshman, 1995). Yiiksek
bir kosulsal bilgiye sahip olan bireyler; belirli bir 6grenme durumunun gerektirdiklerini 6lgmede daha
basarili olmakta ve bu sekilde duruma en uygun stratejiyi segebilmektedirler (Schraw vd, 2006).

Bilisin diizenlenmesi, 6grencilerin dgrenmelerini kontrol etmelerine yardimci olan etkinliklere
isaret etmekte (SESS, 2009) ve 6grenme ¢iktilarinin kontrol edildigi siiregler icermektedir (Livingstone,
2003). Bilisin diizenlenmesine ait siirecler 6zellikle yetiskinlerde kendiliginden ve bilingli bir yansitma
olmadan yapilip anlatimimin zor olmasi nedeniyle pek ¢ok 6grenme durumunda bilingli ve belirgin
gerceklesmemektedir (Schraw vd., 2006). Ustbilissel becerilerin etkin diizenlenmesi herhangi bir biligsel
gbrevin basartyla tamamlanmasinda belirleyici rol oynamaktadir (Filho ve Yuzawa, 2001). Bilisin
diizenlenmesi planlama, izleme ve degerlendirmeyi igermektedir (Brown ve Brasford, 1982).

Planlama (planning), ise uygun stratejilerin segilmesi ve dgrenme dncesinde kaynaklari ayirmayi
icermektedir (Schraw, 1998). Planlamada amag belirleme, konuyla ilgili n bilgileri harekete gecirme ve
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zamani ayarlama stiregleri gerceklesmektedir (O’Neil ve Abedi, 1996; Schraw, Crippen ve Hartley,
2006). Planlama asamasinda 6grenciler su sorulari sorabilmektedir: Ne 6grenmem gerekiyor? Bu gorevi
yerine getirirken hangi 6n bilgim bana yardim edecek? Ilk olarak ne yapmaliyim? Bu okumada ne
aramaliyim? Ne kadar zamanda tamamlamaliyim? (Teaching Excellence in Adult Literacy, 2010).
Cocuklarda 3-5 yasindan itibaren gelisimi gozlenmekte (Veenman, 2012) ve kisiler tecriibelendikce
bilislerine dair daha ¢ok bilgi olusturmakta, goreve baslamadan 6nce 6grenmelerini diizenlemek i¢in bu
bilgiyi kullanabilmektedirler (Schraw ve Moshman, 1995).

Izleme (monitoring), kisinin ¢aligma esnasinda gorev performans: ve anlamaya dair farkindaligini
ifade etmektedir (Schraw, 1998). Kisinin Ogrenme igin stratejilerini denemesini, diizenlemesini ve
yeniden planlamasini igermektedir (Brown ve Brasford, 1982). Kendini izleme asamasinda 6grenciler su
sorulart sorabilmektedir: Nasil gidiyorum? Dogru yolda miyim? Ne yapmam gerekir? Hangi bilgiyi
hatirlamam o6nemli? Farkli bir sekilde mi hareket etmeliyim? Zorluga gore hizimi ayarlamali miyim?
Anlamazsam ne yapmaliyim? (TEAL, 2010). Onceki 6grenmenin izlenmesi iistbiligsel siireg i¢in temel-6n
kosul olusturmaktadir (Tobias ve Everson, 2002). Ogrenme faaliyeti bir baskasi tarafindan planlanip
izlendiginde kisinin kendi 6grenmesini planlama ve izleme sorumlulugu zorlasmaktadir (Blakey ve
Spence, 1990). Calisma ve uygulama ile ilerleyen izleme becerisi zor gelismektedir ve yetiskinler
tarafindan dahi zor bulunmaktadir (SESS, 2009).

Degerlendirme (evaluation), bireyin 6grenmesinin  diizenleyici siirecini  ve {r{inlerini
degerlendirmesini (Schraw ve Moshman, 1995), tiim stratejik eylemlerin yeterlilik ve etkililik bakimindan
incelemesini ifade etmektedir (Brown ve Brasford, 1982). Degerlendirmede birey hem ¢iktilar1 ve
O0grenme tecriibesinin etkililigini degerlendirmekte hem de sonraki 6grenmeler igin 6neri ve diizenlemeler
yapmaktadir (Yildiz ve Ergin, 2007; SESS, 2009). Degerlendirme asamasinda &grenciler su sorulari
sorabilmektedir: Ne kadar iyi yaptim? Ne 6grendim? Bekledigim sonuglari m1 aldim? Neyi daha farkli
yapabilirdim? Bu yolu diger problemlere veya durumlara uygulayabilir miyim? Anlamadigim herhangi
bir sey var m1? Anlamamdaki boslugu doldurmak i¢in goreve geri donmem gerekiyor mu? Bu diisiinme
seklini diger problemlere nasil uygulayabilirim? (TEAL, 2010). Kisi hedeflerini tekrardan
degerlendirmekte, tahminlerini gilincellemekte ve zihinsel kazanimlar pekistirmektedir (Schraw vd,
2006).

Bireylerde Ustbilisin Gelisimi

Ustbilis, uzun siiren bir siireg olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Cakiroglu, 2007a). Strateji kullanimi
donemlere ayrilmaktadir: ilk dénem 0-5 yas arasmi kapsayan, stratejilerin hi¢ kullamlmadigi ve
Ogretilemedigi donemdir. 6-9 yas arasinda olan stratejilerin kullanilabildigi fakat iiretilemedigi donemde
birey Ogrendigi ve kullanmasi sdylenen stratejiyi kullanabilirken kendisi strateji gelistirememekte,
kendisine sOylenmeden strateji kullanamamaktadir (Bag vd, 2006). Cocuklar dort yasindan itibaren
kisilerin bilgisinin kaynaklarina dair farkindalik gelistirmeye baslamaktadir (Kuhn, 2000). 5-7 yas
arasinda istbilisin gelisiminin basladigi ve tiim okul faaliyetleri boyunca gelismeye devam ettigi
belirtilmektedir (Hartman, 2001). Bu donemde iisthafiza (metamemory) ve lUstbilissel bilgi gelismekte ve
yasam boyu devam etmektedir (Veenman, Wolters ve Afflerbach, 2006).

Ustbilis becerileri 8 - 10 yas civarinda ortaya ¢ikmaktadir ve sonraki yillarda genislemektedir.
Izleme ve degerlendirme gibi belirli iistbilis becerileri, digerlerinden daha ge¢ olgunlasmaktadir. Okul
oncesinde basit diizeyde gelismis olan istbiligsel bilgi ve beceriler; iistbilisin kullanimin1 gerektiren bir
egitimle daha gelismis ve akademik olarak amagli hale gelmektedir (Veenman vd, 2006). 10 yastan
itibaren birey, stratejileri anlayabilmekte ve uygun stratejiyi kendiliginden kullanabilmektedir (Bag vd,
2006). 10-14 yaslar arasinda plan yapma becerisi ve bu siirece dair bilgi belirgin sekilde gelismekte,
Ogrenenlerin tecriibesi arttikca bilis hakkinda daha fazla bilgiye sahip olup bu bilgiyi bir goéreve
baslamadan 6nce 6grenmelerini diizenleme amaciyla kullanabilmektedirler (Schraw ve Moshman, 1995).

Swartz ve Perkins’in (1989) belirttigi dort farkindalik seviyesi bulunmaktadir: Ortiik kullanimda,
pek fazla digiinmeden karar verilmektedir. Farkinda kullanimda, bir stratejinin se¢iminde veya karar
verme siirecinde bilingli davranilmaktadir. Stratejik kullanimda, ¢ocuklar karar verme igin strateji secerek
diistinmelerini organize etmektedirler. Yansitici kullammda ise c¢ocuklar siire¢ ve siireci nasil
gelistirecekleri hakkinda siirecin basinda, siire¢ esnasinda ve sonunda yansitici olarak diisiinmektedirler.

Ustbilisin Ogretimi

Ustbilisin 6gretimi i¢in pek cok ydntem ve teknik belirlenmistir. Tanner’e (2012) gore iistbilise
olan ilgiyi artirmak i¢in yapilabilecek iki islem bulunmaktadir: 1) 6grencilere iistbilig stratejilerini agikca
ogretmek (6z degerlendirme, soru sorma, ge¢mise doniik degerlendirme, yansitici yazilar yazma), 2)

905



ustbiligsel stratejilere dayali bir sinif kiiltiiri olusturmak (karisikliklar1 tanimlama yetkisi verme, yansitma
yaptirma, model olma). Pintrich’e (2002) gore {istbilis egitiminde iistbilissel bilginin agik bir sekilde
Ogretilmesi gerekmektedir.

Tablo 3.
Ustbilisin 6gretimi icin ¢esitli araghrmacilar tarafindan énerilen yontemler

Ne Bildigini ve Ne Bilmedigini Tanimlama
Diistinme Hakkinda Konusma

Bir diigiinme (akil) defteri tutma

Planlama ve 6z diizenleme

Diigiinme siireglerini sorgulama

Oz degerlendirme (Self-evaluation)

Blakey ve Spence (1990)

Ogrencilerin {istbilisin éneminin farkina varmalarini saglamak
Bilis bilgisini gelistirmek

Biligsel aktivitelerin diizenlenmesini gelistirmek

Ustbilis farkindaligin gelismesini saglayan ortamlar olusturmak

SQ4R
Ne Biliyorum, Ne Ogrenmek Istiyorum, Ne Ogrendim (KWL Charts)

SESS (2009) Plus, Minus, Interesting (PMI)

Kavram Haritalari

Oz yansitma ve Oz Degerlendirme

PQ4R

Rol Yapma

Yiiksek Sesle Diisiinme

STOP

Karsilikli Ogretim

Strateji Planlama ve Organize Etme

Model Olma

Derin Diisiinme Sorular1 ve Ipuglari (Hatirlatmalar)

Amag Diizenleme ve Siirdiirme

Diistinme ve Eylem Yollarin1 Degerlendirme

Giigliikleri Tanimlamak

Ogrencilerin Goriislerini A¢iklama ve Detaylandirma

Diisiinme Kaydi Tutmak

Ogrencilerin Diger Ogrencilere Isbirlik¢i Ogrenmeyi Ogretmesi
Inceleme, Soru Sorma, Okuma, Anlatma, Tekrar Etme (SQ3R)
On-Inceleme, Soru Sorma, Okuma, Kendi Kendine Anlatma,
Diisiinme, inceleme (PQ4R)

Dogan (2013) Ozetleme, Problemleri Belirleme, Tahmin Etme (STOP)
Rol Yapma
Model Olma
Karsilikli Ogretim

SQ3R (ISOAT)

Anlamay1 Ogrenme Stratejileri

PQ4R (Preview, Questioning, Read, Recite, Reflect, Review)
STOP (Summarize, Trubleshoot, Organize, Predict)
Karsihikl1 Ogretim

Arastirmada Kullanilan Ustbilissel Strateji

Schraw (1998)

Akin ve Abaci (2011)

Cakiroglu (2007b)

Ustbilis 6gretimi icin literatiirde verilen yontem ve teknikler Tablo 3’te gosterilmektedir. Bu
calismada yukarida belirtilen yontemlerden ne bildigini ve ne bilmedigini tanimlama, 6z yansitma ve 6z
degerlendirme (Blakey ve Spence, 1990; Joseph, 2006; SESS, 2009), soru olusturma (Joseph, 2006), bilis
bilgisini gelistirme (Schraw, 1998), planlama ve 6z diizenleme (Blakey ve Spence, 1990), bilissel
aktivitelerin diizenlenmesini gelistirme (Schraw, 1998; Yildiz ve Ergin, 2007), diisiinme kaydi tutma
(Blakey ve Spence, 1990; Akin ve Abaci, 2011), SQ3R (survey, question, read, recite, review) teknigi
icerisinde (Cakiroglu, 2007b; SESS; 2009; Dogan 2013) kullanilmustir.

SQ3R (Survey, Question, Read, Recite, Review): Tiirkgesi “Inceleme, Soru Sorma, Okuma,
Anlatma, Tekrar Etme” seklinde olan bu teknikte 6grenciler inceleme esnasinda g¢alisilacak konuya ait
giris kismini, baglhiklar1 ve 6zet kismini incelemektedirler. Soru sorma kisminda &grenciler okurken
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cevaplamak iizere sorular hazirlamaktadirlar. Bu sorular; bolim incelenirken akillarina gelmis olan
sorulardan olusabilmektedir. Bu sayede 6grenciler metni daha etkin bir sekilde incelemektedirler. Okuma
asamasinda bireyler hazirladiklar1 sorulara bulduklari cevaplar1 not etmektedirler ve ilgilerini ¢eken
bilgileri isaretlemektedirler. Anlatma esnasinda 6grenciler dgrendiklerini kendi ifadeleriyle anlatmaya
calismaktadirlar. Son asama olan tekrar etme kisminda ise 6grenciler emin olmadiklar1 noktalara geri
doniip c¢aligmaya baglamadan Once hazirladiklar1 sorulara tekrar cevap vermeye calismaktadirlar
(Cakiroglu, 2007b; SESS, 2009).

K-W-L Listeleri (What | know, what I want to know, what I have learned): Tiirkgesi ‘“Ne
Biliyorum, Ne Ogrenmek Istiyorum ve Ne Ogrendim" seklindeki teknikte etkinligin basinda 6grencilerin
bilgileri hakkinda bilingli kararlar vermeleri gerekmektedir. Yeni bir konuya baslanacaginda ilk adim,
konuyla ilgili 6n bilgileri akla getirmektir. Baglangigta dgrenciler “Ne Biliyorum” ve “Ne Ogrenmek
Istiyorum™u yazmaktadirlar. Ogrenciler 6grenmek istediklerine dair sorular hazirlamaktadirlar. “Ne
Ogrendim” kisminda ise hazirladiklar1 sorulara cevap vermektedirler. Ogrenciler konuyu arastirdikca,
bastaki durumlarin1 dogrulayacak, agiklayip genisletecek veya daha dogru bilgi ile degistireceklerdir
(Blakey ve Spence, 1990; SESS, 2009).

Diisiinme Kaydi Tutmak: Ogrencilerin yaptiklar1 islemleri kaydetmesidir. Bu kayitlar sayesinde
belirsizlikler ve tutarsizliklar ortaya ¢ikabilmektedir (Akin ve Abaci, 2011).

Oz-degerlendirme (Self-evaluation): Rehberli olarak baslayan 6z-degerlendirme faaliyetleri
kademeli olarak daha bagimsiz uygulanmaktadir. Ogrenciler farkli disiplinlerdeki 6grenme etkinliklerinin
benzer oldugunu fark ettikge 6grenme stratejilerini yeni durumlara aktarmaya baslamaktadirlar (Blakey
ve Spence, 1990). Oz degerlendirme yaparken Ogrencilerin neyi, nasil, neden &grendiklerine cevap
vermeleri gerektiginden 6grenme amaglari ve ¢abalarinin daha ¢ok farkina varmaktadirlar (Joseph, 2006).

Soru Olusturmalari1  Saglamak (Generating questions): Soru sorma teknigiyle diigsiinme
siireclerinin ¢cogu gelistirilmektedir. Ogrenciler soru olusturma ile kendi dgrenmelerine katilip iistbilissel
farkindalik kazanmak i¢in iyi bir ilk adim atmaktadirlar (Joseph, 2006).

Bilis Bilgisini Gelistirme (Improving knowledge of cognition): Strateji Degerlendirme Matrisi bilis
bilgisini artirmada etkili bir yol olarak belirtilmektedir. Strateji degerlendirme matrisinde bazi stratejilerin
nasil kullanilacagi, hangi durumda hangisinin daha etkili olacagi ve neden kullanilmas1 gerektigine dair
kisa agiklamalar bulunmaktadir. Her bir siitunun amaci agiklayici, islemsel ve durumsal bilginin apagik
gelismesine katkida bulunmaktir. Strateji degerlendirme matrisinin giigleri; strateji  kullanimin
gelistirmeye yardimer olmasi, kii¢iik ¢ocuklarda bile agik bir dstbiligsel farkindalik olusturmasi ve
Ogrencilerin nasil, ne zaman ve nerede strateji kullanacaklarina dair bilgilerini etkin bir sekilde
olusturmalarini tesvik etmesidir (Schraw, 1998).

Planlama ve Oz-Diizenleme (Planning and self-regulation): Ogrencilerin kendi dgrenmelerini
planlamalar1 ve diizenleme ile ilgili artan sorumluluklarm iistlenmeleri gerekmektedir. Ogrencilere
ogrenme igin gereken zamam tahmin etme, malzemeleri organize etme ve etkinligi tamamlamak igin
gerekli islemleri planlama 6gretilebilmektedir (Blakey ve Spence, 1990).

Biligsel Aktivitelerin Diizenlenmesini Gelistirme: Diizenleme bilgisinin 6nemi ile ilgili 6gretmen-
dgrenci ve dgrenci-dgrenci tartismalarina zaman ayirmak onerilebilmektedir. Ogrencilerin diizenleme
becerilerinin gelistirilmesi i¢in Diizenleyici Kontrol Listesi de kullanilmaktadir (Yildiz ve Ergin, 2007).
King’in (1991) olusturdugu Diizenleyici Kontrol Listesi 3 ana kategori olan planlama, izleme ve
degerlendirmeyi igermektedir. Diizenleyici Kontrol Listesi, acemi 6grencilerin performanslarini kontrol
etmelerine yardim etmektedir (Schraw, 1998).

Ustbilis, 6grenmeyi dgreterek hayat boyu 6grenmeyi miimkiin kilacag: igin onem arz eden bir
arastirma konusu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ustbilis egitiminin, kavramlarin kaliciliginda ve edinilen
kavramlarin kullanilabilme yetisindeki sorunlarin ¢oziilebilmesinde olumlu etkiye sahip oldugu
goriilmektedir (Georghiades, 2000). Ogrencilerin yeni durumlarla basarili bir sekilde basa ¢ikmalarmi ve
Omir boyu 6grenen iyi diistiniirler olarak gelismelerini saglayan iistbiligsel stratejilerin 21. yiizyil i¢in
gerekli oldugu belirtilmektedir (Blakey ve Spence, 1990). Literatiirde istbilise dayali 6gretimin
Ogrencilerin Ustbiligsel farkindaliklarini gelistirdigi goriilmektedir (Alemdar, 2009; Ataalkin, 2012;
Ozkaya, 2013; Yildiz ve Akdag, 2017; Aydemir, 2019; Duman ve Semerci, 2019; Arsuk ve Sezgin-
Memnun, 2020). Sarikahya (2017) 2005-2016 yillar1 arasinda fen dgretiminde yapilmis olan 35 lisansiistii
tezi incelemis ve ¢ogunlukla deneysel, farkindalik ve becerileri artirmak amacgli ¢alismalarin yapildigim
bulmustur. Bas ve Ozturan-Sagirli (2017) 2002-2016 yillar1 arasinda iilkemizde iistbilis konusunda
yaymlanmis 136 makaleyi inceledikleri ¢alismalarinda yayinlarin neredeyse yarisinin tespit ¢alismasi
oldugunu; sirasiyla en ¢ok Tiirk¢e, Matematik ve Fen Bilimlerinde ¢alisildigini, en ¢ok iistbilis ile farkli
kavramlarin iliskisinin ¢alisildigini, ¢alisma gruplarinin biiyiik oranda tniversite Ogrencilerinden
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olustugunu ve ¢ogunlukla nicel desende oldugunu belirtmislerdir. Bu arastirma ortaokul 6grencileri ile
iistbilis 6gretimine dayali karma bir ¢alisma olarak literatiire katki yapacagi i¢in 6nemlidir.

Bu caligmanin amaci iistbilise dayali 6gretim yonteminin yedinci sinif Fen ve Teknoloji dersi 151k
tinitesinde Ogrencilerin istbilis farkindaligit ve Fen ve Teknoloji dersine karsi tutumlarina etkisini
incelemektir. Calismanin arastirma sorusu su sekildedir: 7. sinif Fen ve Teknoloji dersi Isik tinitesinde
gerceklestirilen iistbilise dayali 6gretimin iistbilissel farkindaliga ve derse yonelik tutuma etkisi nedir?

Alt sorular ise asagidaki sekildedir:
1. 7. smf Fen ve Teknoloji dersi Isik iinitesinde iistbilise dayali 6gretimin, 6grencilerin iistbilis
farkindaliklarina etkisi nedir?
2. 7. smif Fen ve Teknoloji dersi Isik iinitesinde iistbilise dayali 6gretimin, Ggrencilerin derse

yonelik tutumuna etkisi nedir?

YONTEM

Arastirmanmn Modeli

Bu ¢aligma, karma arastirma yontemlerinden ig-ige karma yontem kullanilarak gerceklestirilmistir.
Bu y6ntemde arastirma deseni bir veya daha fazla veri tlirlinlin yer aldigi genis bir desenden olusmakta;
arastirmact deneysel ¢alismalar1 sirasinda, oncesinde ve sonrasinda veri toplamaktadir (Creswell, 2016:
228). Calismanin nicel kismi 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desende yiiriitiilmiistiir. Yar1
deneysel desenlerden eslestirilmis desen (the matching-only design) kullanilmistir. Bu desende yansiz
atama kullanilmamaktadir, hazir gruplardan ikisi belli degiskenler {izerinden eslestirilmeye
calisilmaktadir (Biiyiikoztirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Arastirma siireci
Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4.
Arastirma siireci
Grup On test Islem Son test
D (Deney) (o)) Ustbilige Dayali Ogretim (o}
K (Kontrol) 0O, Milli Egitim Programi O,

Calisma Grubu

Arastirma Istanbul’da bir ortaokulda yapilmistir. Okuldaki yedinci sinif subelerinin basar1 diizeyine
gore anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigini incelemek igin II. Donem I. Fen ve Teknoloji sinav
puanlarina ANOVA testi uygulanmigtir. Yedinci siniflardan aralarinda anlamli fark bulunmayan iki sinif
belirlenerek kura ¢ekme yontemi ile deney ve kontrol gruplari kararlagtirllmistir. Calismada bir deney ve
bir kontrol grubu olmak tizere iki tane ¢alisma grubu bulunmakta ve katilimcilar deney grubunda 33 kisi
ve kontrol grubunda 32 kisi olmak {izere toplamda yedinci siif 6grencisi olan 65 kisiden olugsmaktadir.
Dersler deney grubunda istbilise dayali 6gretim seklinde, kontrol grubunda ise Milli Egitim
Bakanlig’nin 6gretim programinda belirtilen sekilde islenmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada, Yildiz vd.’nin (2009) gelistirdigi, Cronbach-Alfa i¢ tutarlilik kat sayis1 0.96 olan, 30
maddelik 4’lii likert tipi Bilis Ustii Olgegi uygulanmstir. Bu dlgegin uygulama siiresi 15-20 dakikadir.
Olgegin puanlamasi “Her zaman” (4 puan), “Sik sik” (3 puan), “Bazen” (2 puan), “Hi¢” (1 puan) seklinde
yapilmaktadir. Olgekten almabilecek en yiiksek puan 120, en diisiik puan ise 30’dur. Olgek; agiklayici
bilgi, kosulsal bilgi, yontemsel bilgi, planlama, kontrol, biligsel strateji, kendini degerlendirme ve kendini
izleme olmak iizere 8 faktor icermektedir.

Arastirmada kullamlan bir diger veri toplama araci Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olgegi’dir.
Nuhoglu’nun (2008) gelistirdigi Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olgegi, 10 olumlu, 10 olumsuz olmak
iizere 20 maddeden olusan 3’lii likert tipi bir Slcektir. Olgegin Cronbach-Alfa i¢ tutarlik katsayisi
0.87°dir. Olgegin puanlamasi “katiliyorum” (+1), “katilmiyorum” (-1), “fikrim yok” (0) puan olarak
yapilmaktadir.

Aragtirmada kullanilan diger veri toplama araci ise Diislinme Kaydi Kagidi’dir. Schraw’in (1998)
Diizenleyici Kontrol Listesi, SESS’te (2009) onerilen Ne Biliyorum, Ne Ogrenmek Istiyorum, Ne
Ogrendim tablosu ve arastirmacilar tarafindan hazirlanan Strateji Degerlendirme Matrisi kullanilarak
olusturulmustur. Diistinme Kaydi Kagidi Gorsel 1°de yer almaktadir.
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Gorsel 1. Diisinme kaydi kagidi

Diizenleyici Kontrol Listesi (DKL) Strateji Degerlendirme Matrisi (SDM)

+ Biliy & Oremmek Istiy « Oira - Nasl Neden
Planlama e Bilivorum, Ns Ofrsnmek Istiverum, Ne Ofrendim (BI0) Stratejiler , -  Neden
1. Calimanm yepisinesil? (kolayam zormu?) Wetinds oneml el noktdan

Yamlarmaltm | kelimelerin avirt stmevi sadlar
cizme aoktalenmalt
NeBilivorum? NeOgmnmek Isfiyorma? | NeOfremdia? [ | gizilie.
2. Amacmne? Metmin Fénenne
snemli sérilen
Aynenmotalma | o)) aynennt
3. Hangibil lars i Lacal shmse
. gi bilgive ve stratgjilars htiy L7
BT s e Metinazs Konuiglendlten | Dopuncas siss
Ozatleme hatlarryla snletl, | sonra/ckuma 5 <l Turmayve
aquklani, vaparken buttnlagtinmayt
¥ satlar.
4, Neksderzmensveksmsfaibtysemve? | || 1| frmmmmmmmemopoooeo oo Drrmedeas |
Verimli notl Kendike Keomu digki .
T dekonmu sonsa/ okuma i
alma agiklarsm. aparkan S:;“x 2stirmey
Kendini fzleme e =
1. Yeptim sevi anlayabilivormuym? Metindeki fendi Metindeki
Bilgi semas ,]mmd,h Konu-iinita kavramlann agameh
ohsturma ;‘f‘;h\g‘)h e | sixasmds/ bitiminds 2lar
2, Yaptim pabyma anlamds ohyor mu? g silic
Tablolagtrma Eomu-tnite Efmuasmlu
3, Amaglermma ulayrver mayum? & sirasma /bitiminds | g
OFrenme sirchde o
. o= Ofrenmenin
4. Datisiklik vapmams serekvarm? = ;"‘lﬁ‘ﬁh‘]‘:‘h" Kouubitiminds | verimliligini ortaya
e = koyar.
sorsulam
Degertendigme 0t Fenhy anlapilmy z
iyl - N noktalar dizeltilir, tekrarlanmamasim
1. Amaglarims ulsgtm maf :I:;;:’::im“dm'MQ sorunlann Korubitiminde | vebéylece ilerlame
¢ sidsrilmesiisin kavdsdilmesizi
. galipilir satlar
1, Neler ige yaryor =
ary Ofremms ism
Dikkati &’“ﬁ:““; Ofranme srecinin | Ofranmenin
yosunlagtrma JAZI A, heragamasinds Lalitesini artirr.
3. Melerige yvaramyor? L*ﬁ‘;f clmmsuz
N N sekilde komismaz.
Performans . s cemaingy | Fahstbir gvenci
4. Bir dahaki sefere naleri fadkh yapmaluym? kaygsm e e ;’3:;‘;;‘;’;2‘”’“ konulan dshaivi
yonetmek diiyinceledan uz kavrar.

duralur.

Uygulama Siireci
Veri toplama islemleri ile birlikte uygulama yedinci sinif Fen Bilimleri Dersi Isik iinitesinde, 16
ders saati (4 hafta) siireyle yapilmistir (Sekil 1).

IC ICE KARMA DESEN

Calisma Grubu On test Siireg Son test
7. Sinif Bilis Ustii Diisiinme Bilis Ustii

Ogrencileri Olgegi Kayd: Kagidi Olgegi

65 OgreHCI (N|Ce|) (N|te|) (N|Ce|)

Fen ve

Fen ve

Teknoloji Teknoloji
Dersi Tutum Dersi Tutum
Olgegi Olgegi
(Nicel) (Nicel)

Sekil 1. Deney grubu uygulama (arastirma) siireci

Deney grubunun ders planlan iistbilis yontemine dayali sekilde olusturulmustur. Deney grubunun
derslerinde {istbilis ogretim tekniklerinden Incele, Soru Sor, Oku, Anlat, Tekrar Bak (SQ3R)
cercevesinde; soru olusturma, bilis bilgisini gelistirme, bilissel aktivitelerin diizenlenmesini gelistirme; ne
bildigini ve ne bilmedigini tanmimlama, diisiinme kaydi tutma, planlama, 6z diizenleme ve 06z
degerlendirme teknikleri kullanilmistir. Calismada SESS’den (2009) Ne Biliyorum, Ne Bilmek Istiyorum,
Ne Ogrendim tablosu, Schraw’dan (1998) esinlenerek arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan Strateji
Degerlendirme Matrisi ve Schraw’in (1998) King’den (1991) uyarladig1 Diizenleyici Kontrol Listesi de
SQ3R tekniginin icerisinde kullanilmistir. Ogrencilere her ders verilen Diisiinme Kaydi K4gidi’nda dersin
nasil islenecegi; “Strateji Degerlendirme Matrisi”, “Ne Biliyorum, Ne Bilmek Istiyorum, Ne Ogrendim”
tablosu ve “Diizenleyici Kontrol Listesi” tablosu bulunmaktadir. Deney grubunun ders planlarinin
hazirlanmasinda Schraw (1998), Cakiroglu (2007b), Blakey ve Spence (1990) ve SESS (2009)
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kaynaklarindan yararlanilmistir. Calisma icin Istanbul il Milli Egitim Miidiirliigii’'nden gerekli izinler
alinmustir.

On testlerin Uygulanmas: ve Birinci Uygulama: Her iki gruba 6n testler uygulandiktan sonra deney
grubundaki Ogrencilere ilk uygulama dersinde Diisiinme Kaydi Kagidi ile ilgili bilgiler verilmistir.
Ogrencilere her ders Diisinme Kaydi Kagidi dagitilmistir. Ogrenciler, ilk olarak islenecek boliimii
Diisiinme Kaydi Kagidi'min “Dersin Islenisi” kisminda belirtilen sekilde incelemislerdir. Sonrasinda
kendilerine verilen kagidin “Ne Biliyorum” ve “Ne Ogrenmek Istiyorum” kisimlarmm doldurmus ve
Strateji Degerlendirme Matrisi’nden uygulamak istedikleri dort stratejiyi sectikten sonra Diizenleyici
Kontrol Listesi’nin planlama kismini doldurmuslardir. Uygulama sirasinda Diizenleyici Kontrol
Listesi’nin “Izleme” kismin1 doldurmuslardir. Uygulamalarini bitirdikten sonra “Ne Ogrendim” kismini
ve Diizenleyici Kontrol Listesi tablosunun &grenme siirecine yonelik yansitma yapmay1 saglayan
“Degerlendirme” kismini doldurmuslardir. Ders igerigine uygun olarak beyaz karton, siyah karton ve
ayna kullanilarak bir deney yiizeyi hazirlanmistir. Ug cisim giines 1s131n1n altina konmus ve dgrencilerden
hangisinin daha sicak oldugunu nedenleri ile birlikte agiklamalari istenmistir.

Ikinci Uygulama: Arastirma siirecinin ikinci uygulamasi “Cisimler Nasil Renkli Goriiniir?”
konusunda gergeklestirilmistir. Ogrencilere Diisiinme Kaydi Kagitlar1 dagitilmis ve uygulayacaklari islem
basamaklar1 kisaca hatirlatilmistir. Hatirlatmadan sonra Ogrenciler ders kitabindan ilgili boliimii
incelemeye baslamis ve inceleme sonrasinda “Ne Biliyorum” kismmi doldurmuslardir. On bilgiler
yoklandiktan sonra Diizenleyici Kontrol Listesinin “Planlama” kismini doldurarak ¢alismaya
hazirlanmiglardir. Strateji Degerlendirme Matrisi’nden ¢alisma esnasinda kullanmak istedikleri stratejileri
belirlemislerdir. Planlama yapildiktan sonra konu ile ilgili 6grenmek istediklerini “Ne Ogrenmek
Istiyorum” kismima belirtip calismaya baslanuis ve hazirladiklari sorularin cevaplarina sectikleri
stratejileri kullanarak ulasmaya calismislardir. Ogrenme etkinligi devam ederken Diizenleyici Kontrol
Listesi’nin “Kendini izleme” kismini1 doldurmuslardir. Calisma tamamlandiktan sonra “Ne Ogrendim” ve
“Degerlendirme” kisimlar1 6grenciler tarafindan doldurulmustur. Konu ile ilgili olarak 6grencilere 15181n
renkleri ve filtreler ile ilgili videolar da izletilmistir.

Ugiincii Uygulama: Isigin kirilmast konusunun islendigi iiciincii uygulamada da o6grenciler
oncelikle ders kitabindan konu igerigi ile ilgili boliimiin incelemesini gergeklestirmistir. Yaptiklari
inceleme sonrasinda “Ne Biliyorum” kismimi doldurmuslardir. On bilgiler yoklandiktan sonra
Diizenleyici Kontrol Listesinin “Planlama” kismini doldurarak c¢alismaya hazirlanmiglardir. Strateji
Degerlendirme Matrisi’nden galigma esnasinda kullanmak istedikleri stratejileri belirlemislerdir. Planlama
yapildiktan sonra konu ile ilgili 6grenmek istediklerini “Ne Ogrenmek Istiyorum” kismina belirtip
calismaya baslamis ve hazirladiklar1 sorularin cevaplarina sectikleri stratejileri kullanarak ulagmaya
calismuglardir. Ogrenme etkinligi devam ederken Diizenleyici Kontrol Listesi’nin “Kendini Izleme”
kismini doldurmuslardir. Calisma tamamlandiktan sonra “Ne Ogrendim” ve “Degerlendirme” kisimlar
ogrenciler tarafindan doldurulmustur. Konu ile ilgili olarak dgrencilere 1s18in kirilmasi ile ilgili videolar
izletilmistir.

Dordiincii Uygulama ve Son Testler: Merceklerin islendigi dordiincii uygulamada 6grenciler ders
kitabina yaptiklari inceleme sonrasinda “Ne Biliyorum” kismin1 doldurmuglardir. On  bilgiler
yoklandiktan sonra Diizenleyici Kontrol Listesinin “Planlama” kismini doldurarak ¢alismaya
hazirlanmiglardir. Strateji Degerlendirme Matrisi’nden ¢alisma esnasinda kullanmak istedikleri stratejileri
belirlemislerdir. Planlama yapildiktan sonra konu ile ilgili &grenmek istediklerini “Ne Ogrenmek
Istiyorum” kismma belirtip calismaya baslanus ve hazirladiklart sorularin cevaplarina segtikleri
stratejileri kullanarak ulasmaya calismislardir. Ogrenme etkinligi devam ederken Diizenleyici Kontrol
Listesi’nin “Kendini izleme” kismin1 doldurmuslardir. Calisma tamamlandiktan sonra “Ne Ogrendim” ve
“Degerlendirme” kisimlar1 6grenciler tarafindan doldurulmustur. Mercekler konusu islendikten sonra
ogrencilere Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olgegi ve Bilis Ustii Olgegi uygulanmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veriler; dgrencilerin siire¢ icerisinde doldurduklar1 Diisiinme Kayd: Kagidi, Bilis Ustii Olgegi ve
Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olgegi’nin uygulama 6ncesinde ve sonrasinda katilimcilar tarafindan
cevaplandirilmasiyla toplanmistir. SPSS 21 programu ile arastirmada elde edilen verilere iligkili (bagimli)
orneklemler icin t-testi (paired samples t-test) ve iliskisiz (bagimsiz) drneklemler t-testi (independent
samples t-test) uygulanmistir. Diisiinme Kaydi Kéagidi’ndan toplanan veriler de igerik analizine tabii
tutulmus, grafik ve tablo haline getirilerek sunulmustur.
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BULGULAR

Bilis Ustii Olgeginden Elde Edilen Bulgular
Calismadan toplanan verilere uygulanan bagimli ve bagimsiz 6rneklem t-testlerine ait sonuglar
asagida sunulmustur.

Tablo 5.
Deney ve kontrol gruplarinin bilis iistii 6lcegi bagimli orneklem t-test sonuglar
Standart
Grup Uygulama N Ortalama Sapma SHx t Sd p
On test 31 86,0968 14,26734 2,56249
Kontrol 1,817 30 ,079
Son test 31 79,4516 13,76188 2,47171
On test 30 84,0333 14,46871 2,64161
Deney -1,345 29 ,189
Son test 30 87,8333 14,24438 2,60066

Tablo 5’te deney ve kontrol gruplarinin kendi iclerinde 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli
sonu¢ olup olmadigini incelemek adina gergeklestirilen bagimli orneklem t-testi analiz sonuglar
goriilmektedir. Analiz sonucunda elde edilen verilere gore kontrol grubunun 6n test puanlarinin
ortalamas1 86.0968 iken son test puanlarinin ortalamasi 79.4516°dir. Kontrol grubunun ortalamasinin
diistiigii gozlenmistir. Ancak bu diisiis anlamli bir fark olusturmamistir (p=.079>.05). Deney grubuna ait
On ve son test sonuglari incelendiginde ise On test ortalamasinin 84.0333 oldugu ve son test ortalamasinin
da 87.8333 oldugu goriilmektedir. Tabloda da goriildiigli gibi deney grubunun iistbilissel farkindalik
puanlarinda artis olmustur. Ancak bu artis, deney grubunun on test ve son test puan ortalamalar1 arasinda
anlaml1 bir fark olugturmamistir (p=.189>.05).

Deney grubunun on test ve son test ortalamalarini alt boyutlar ve faktorler bazinda incelemek adina
bagimli 6rneklem t-testi uygulanmistir.

Tablo 6.
Deney grubu bilis bilgisi ve bilisin diizenlemesi alt boyutlart on test-son test bagimli érneklem t-testi
sonuclart

Standart

Alt Boyut Uygulama N Ortalama Sapma SHy t SD p
On test 30 48,7667 8,85782 1,61721
Bilis Bilgisi -2,060 29 ,048*
Son test 30 52,4333 8,31983 1,51899
Tigd On test 30 35,2667 6,22527 1,13657
 Bilisin -112 29 912
Diizenlenmesi Son test 30 35,4000 6,81074 1,24347

Tablo 6’da verilen sonuglarda deney grubunun bilis bilgisi alt boyutundaki ortalamalarinin ve
bilisin diizenlemesi alt boyutundaki ortalamalarinin arttigi gériilmektedir. Bilisin diizenlenmesinde 6n ve
son test ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli ¢ikmazken (p=.912>.05) bilis bilgisi alt
boyutunda 6n ve son test arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (p=.048<.05).

Tablo 7.
Deney grubu bilis iistii 6lgegi faktirleri 6n test - son test bagimli orneklem t-testi sonuglart
. Standart
Faktor Uygulama N Ortalama Sapma SHx t SD p
On test 30 26,2000 4,96470 ,90643
Aciklayici Bilgi -1,889 29 ,069
Son test 30 28,0667 4,47162 ,81640
Yént | On test 30 12,2333 2,31462 ,42259
Bl 961 29 344
g Son test 30 127333 233317 42598
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Tablo 7 devamu

Faktor Uygulama N Ortalama Standart SHx t SD p
Sapma

On test 30 5,6000 1,49943 ,27376

Planlama -,120 29 ,905
Son test 30 5,6333 1,32570 ,24204
On test 30 8,1667 2,05247 ,37473

Kontrol -,066 29 ,947
Son test 30 8,2000 2,20345 ,40229
On test 30 8,3333 1,80574 ,33333

Biligsel Strateji -,207 29 ,837
Son test 30 8,4000 1,65258 ,30172
On test 30 10,3333 2,49597 ,45570

Kosulsal Bilgi -2,516 29 ,018*
Son test 30 11,6333 2,51181 ,45859
. On test 30 8,1667 1,70361 ,31104

5 VKelnd'C;‘.' 451 29 655
cgerlendirme Son test 30 8,3667 2,05918 ,37595
) On test 30 5,0000 1,57568 ,28768

Kendini Izleme 576 29 ,569
Son test 30 4,8000 1,47157 ,26867

Tablo 7°de gosterildigi gibi deney grubunun bilis iistii 6l¢egi 6n test ve son test puanlar faktorler
bazinda incelendiginde neredeyse tiim faktorlerin ortalamasinin arttigi ancak yalnizca kosulsal bilgi
faktoriinde bu artigin istatistiksel olarak anlamli bulundugu goriilmektedir (p=.018<.05).

Tablo 8.
Deney ve kontrol gruplari bilis iistii olcegi bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglari
Standart
Uygulama Grup N Ortalama Sapma SHyx t SD p
) Kontrol 31 86,0968 14,26734 2,56249
On test ,561 59 577
Deney 30 84,0333 14,46871 2,64161
Kontrol 31 79,4516 13,76188 247171
Son test -2,337 59 ,023*
Deney 30 87,8333 14,24438 2,60066

Tablo 8’de goriildiigii tizere bilis iistii 6l¢eginin 6n test uygulamasinda kontrol grubunun ortalamast
86.0968; deney grubunun ortalamasi ise 84.0333 olarak hesaplanmistir. Yapilan analizde deney ve
kontrol gruplar1 arasinda On testte anlamli bir fark bulunamamistir (p=.577>.05). Arastirma siireci
sonunda uygulanan Bilis Ustii Olgeginin son test puanlarinda ise deney grubunun ortalamasi 87.8333 ve
kontrol grubunun ortalamasi 79.4516 olarak hesaplanmistir. Deney ve kontrol gruplarmin son test
puanlarinin ortalamalar1 arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur

(p=.023<.05).

Son test puanlart arasinda deney grubu lehine anlamli fark bulundugundan deney ve kontrol
gruplar1 arasinda bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi alt boyutlari bagimsiz gruplar t-testi analizi
yapilarak incelenmistir.
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Tablo 9.
Bilis tistii 6lcegi bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi alt boyutlari son test bagimsiz orneklem t-testi analiz
sonuclart

Standart
Alt Boyut Grup N  Ortalama Sapma SHx t SD p
Kontrol 31 46,8387 7,91664 1,42187
Bilis Bilgisi -2,691 59 ,009*

Deney 30 52,4333 831983 1,51899
Bilisin Kontrol 31 32,6129  6,36489 1,14317
Diizenlenmesi  peney 30 354000 6,81074 1,24347

-1,652 59 ,104

Tablo 9°da Bilis Ustii Olgegi’nin son test uygulamasinda bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi alt
boyutlarinda yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglari yer almaktadir. Sonuglara bakildiginda bilig
bilgisi alt boyutunda kontrol grubunun ortalamasi 46.8387, deney grubunun ortalamasi ise 52.4333 olarak
bulunmustur. Deney grubunun bilis bilgisi puan ortalamasi kontrol grubundan daha yiiksek ¢ikmistir ve
aradaki bu fark istatistiksel olarak anlamhidir (p=.009<.05). Bilisin diizenlenmesi alt boyutuna
bakildiginda ise kontrol grubunun ortalamasi 32.6129 iken deney grubunun ortalamasi 35.4000 olarak
bulunmustur. Bilisin diizenlenmesi alt boyutunda da deney grubunun ortalamasi kontrol grubundan daha
yiiksek ¢ikmustir ancak aradaki bu fark istatistiksel olarak bir anlamlilik gostermemektedir (p=.104>.05).

Deney ve kontrol gruplari arasinda Bilis Ustii Olgeginin hangi faktdrlerinde farklilasma oldugunu
incelemek i¢in bagimsiz 6rneklem t-testi analizi yapilmistir.

Tablo 10.
Bilis iistii olgegi son test faktorler bazinda kontrol ve deney grubu bagimsiz orneklem t-testi sonuglart

Birinci Alt Boyut: Agiklayici Bilgi

Standart
Grup Uygulama N Ortalama Sapma SHy t SD p

Kontrol 31 250323 4,65105 83535 .

Deney Son test 30 28,0667 4,47162 slea0 9% 59 012
Ikinci Alt Boyut: Yontemsel Bilgi

Kontrol 31 11,0968 2,57365 46224 .

Deney Son test 30 12,7333 2,33317 42508 2999 012

Ucgiincii Alt Boyut: Planlama
Kontrol 31 5,2258 1,47670 26522
Deney Son test 30 5,6333 1,32570 oa204 B399 ,262
Dordiincii Alt Boyut: Kontrol

Kontrol 31 7,1935 1,99030 35747

Deney Son test 30 8,2000 2,20345 40220 L8359 066
Besinci Alt Boyut: Biligsel Strateji

Kontrol 31 7,9032 1,93830 34813

Deney Son test 30 8,4000 1,65258 30172 BO76 59 ,287
Altici Alt Boyut: Kosulsal Bilgi

Kontrol 31 10,7097 1,98651 35679

Deney Son test 30 11,6333 2,51181 asgsg 1% 59 116

Yedinci Alt Boyut: Kendini Degerlendirme
Kontrol 31 7,3226 1,85089 33243 .
Deney sontest 4, 8,3667 2,05918 37505 2084 59 04l
Sekizinci Alt Boyut: Kendini izleme
Kontrol 31 4,9677 1,55957 28011
Deney sontest 4, 4,8000 1,47157 26867 43259 /667

Tablo 10’a bakildiginda deney ve kontrol gruplarina uygulanan Bilis Ustii Olgegi son test verilerine
gore deney ve kontrol gruplari arasinda agiklayici bilgi, yontemsel bilgi ve kendini degerlendirme
boyutlarinda deney grubu lehine anlamli farklilik bulunmaktadir. Agiklayici bilgi alt boyutunun son
testteki sonuglarinda kontrol grubunun ortalamasinin 25.0323; deney grubunun ortalamasinin ise 28.0667
oldugu goriilmektedir. Deney ve kontrol gruplari arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark
gozlenmektedir (p=.012<.05). Yontemsel bilgi alt boyutunun son testteki sonuglarinda kontrol grubunun
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ortalamasimin  11.0968, deney grubunun ortalamasinin ise 12.7333 oldugu goriilmektedir. Grup
ortalamalar1 acisindan deney grubu lehine anlamli fark gozlenmektedir (p=.012<.05). Kendini
degerlendirme son test sonuglarinda deney grubunun ortalamasi kontrol grubunun ortalamasindan yiiksek
¢ikmugtir Ve ortalamalar arasindaki fark deney grubu lehine anlamli bulunmugtur (p=.041<.05).

Fen ve Teknoloji Dersine Yonelik Tutum Olcegiqden Elde Edilen Bulgular
Fen ve Teknoloji Dersine Yonelik Tutum Olgegi’nden alinan verilerin analiz sonuglar1 asagida
verilmistir.

Tablo 11.
Deney ve kontrol gruplari on test ve son test bagimsiz gruplar t-testi sonug¢lari
Uygulama Grup N Ortalama SS SHx t Sd p
i Kontrol Grubu 30 ,2350 ,51128 ,09335
On test -,833 58 ,408
Deney Grubu 30 ,3233 ,27503 ,05021
Kontrol Grubu 30 ,3583 ,36791 ,06717
Son test -1,337 58 ,186
Deney Grubu 30 ,4867 ,37553 ,06856

Tablo 11°de deney ve kontrol gruplarinin 6n test ve son test bagimsiz gruplar t-testi sonuclar
verilmistir. On test sonuglarina bakildiginda kontrol grubunun ortalamasinin .2350; deney grubunun ise
.3233 oldugu goriilmektedir. Yapilan analiz sonucunda deney grubunun ortalamasinin kontrol grubunun
ortalamasindan yiiksek oldugu ancak aradaki farkin anlamli olmadigi tespit edilmistir (p=.408>.05). Son
test sonuglarina bakildiginda kontrol grubunun ortalamasinin .3583, deney grubunun ise .4867 oldugu
goriilmektedir. Yapilan analiz sonucunda deney grubunun ortalamasinin kontrol grubunun ortalamasindan
yiiksek oldugu ancak aradaki farkin anlamli olmadigi tespit edilmistir (p=.186>.05).

Kontrol ve deney gruplarinda gergeklestirilen Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olgegi 6n ve son test
uygulamasi sonuglar1 agsagida verilmistir.

Tablo 12.
Deney ve kontrol gruplari on ve son test tutum 6l¢egi bagiml gruplar t-testi sonuglart
Grup Uygulama N Ortalama SS SHyx t Sd p
On test 30 ,2350 ,51128 ,09335
Kontrol Grubu -1,031 29 ,311
Son test 30 ,3583 ,36791 ,06717
On test 30 ,3233 ,27503 ,05021
Deney Grubu -2,035 29 ,051
Son test 30 ,4867 ,37553 ,06856

Tablo 12’ye gore kontrol grubundaki Ogrencilerin on test ortalamalari .2350 iken son test
ortalamalar1 .3583 olarak saptanmustir. On test ve son test puanlarma bakildiginda kontrol grubunun son
test puanlarinin yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak kontrol grubunun 6n ve son test puanlar1 arasindaki
bu fark anlamli ¢ikmamistir (p=.311>.05). Deney grubunun 6n test ve son test puanlarina bakildiginda 6n
test puan ortalamalarinin .3233; son test puanlarinin .4867 oldugu goriilmektedir. Deney grubunun &n test
ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark bulunamamistir (p=.051>.05). Ancak p degerinin anlamlilik
degerine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir.

Tablo 13.
Deney grubu fen ve teknoloji dersi tutum 6lgegi etkinlik ve ders alt boyutlarinda bagimli t-testi sonuglart
Alt Boyut Uygulama N Ortalama SS SHx t Sd p

. On test 30 ;3000 46150 ,08426
Etkinlik -1,664 29 ,107

Son test 30 4741 48294 ,8817

On test 30 3424 ;31190 ,05695
Ders -1,795 29 ,083

Son test 30 4970 ,34903 ,06372

Tablo 13’te deney grubunda gergeklestirilen Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olgegi’nin derse ve
etkinliklere yonelik tutum puanlarinin 6n test ve son test sonuglar1 gosterilmistir. Elde edilen sonuglara
gore etkinlik alt boyutunda 6n test ortalama puani .3000 iken son testte ortalama puam artarak .4741
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olarak bulunmustur. Ancak deney grubunun etkinlik alt boyutundaki bu artis istatistiksel olarak anlamli
¢tkmamistir (p=.107>.05). Ders alt boyutunda ise deney grubunun on test ortalamasi .3424 iken son test
ortalamasi .4970 olarak ¢ikmistir. Deney grubunun ders alt boyutundaki bu artis istatistiksel olarak
anlamli ¢ikmamistir (p=.083>.05).

Tablo 14.

Deney ve kontrol gruplar: fen ve teknoloji dersi tutum olcegi son test uygulamasi etkinlik ve ders alt
boyutlarinda bagimsiz gruplar t-testi sonuglar

Alt Boyut Grup N Ortalama SS SHx t Sd p
Etkinlik Kontrol Grubu 30 ,4852 47184 ,08615
,090 58 ,928
Son test Deney Grubu 30 4741 ,48294 ,08817
Ders Kontrol Grubu 30 ,3030 ,35837 ,06543
-2,123 58 ,038*
Son test Deney Grubu 30 ,4970 ,34903 ,06372

Tablo 14’te kontrol ve deney gruplarinda uygulanan Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olgeginin son
test uygulamasinin alt boyutlar bakimindan ¢6ziimleme sonuglar1 gosterilmistir. Elde edilen sonuglara
gore kontrol grubunun etkinlik alt boyutundaki ortalamasinin .4852 oldugu, deney grubunun
ortalamasinin ise .4741 oldugu goriilmektedir. Yapilan analiz, kontrol ve deney gruplariin ortalamalar
arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olmadigini gostermektedir (p=.928>.05). Ders alt
boyutundaki sonuglara bakildiginda kontrol grubunun ortalamasinin .3030, deney grubunun ortalamasinin
ise .4970 ve deney grubunun ortalamasinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Deney ve kontrol
gruplariin ortalamalar1 arasindaki bu farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu bulunmustur
(p=.038<.05).

Diisiinme Kaydi Kagitlarindan Elde Edilen Bulgular

Nitel verilerin toplanmasi i¢in Diisiinme Kaydi Kagidinda yer alan Strateji Degerlendirme Matrisi,
Diizenleyici Kontrol Listesi tablolarindan elde edilen bulgular incelenmistir.

Strateji Degerlendirme Matrisi Bulgular

Strateji Degerlendirme Matrisi’nde 6grencilere segmeleri i¢in verilen 10 stratejinin haftalara gore
secilme verileri agagida sunulmustur.

Tablo 15.
Strateji kullanimi haftalik ve genel frekans tablosu
STRATEJILER 1. Hafta 2. Hafta 3.Hafta 4.Hafta Toplam Genel
Toplam
Yineleme Yazilarm Altin1 Cizme 19 21 25 28 93 197
Stratejileri Aynen Not Alma 11 6 8 9 34
Anlamlandirma Ozetleme 6 8 12 13 39 83
Stratejileri Verimli Notlar Alma 13 8 12 11 44
Orgiitleme Bilgi Semas1 Olusturma 0 2 2 4 18
Stratejileri Tablolastirma 4 3 2 5 14
Anlamay1 Yanlis AnlaErtnrﬁéarl Kontrol 8 10 13 14 45
Izleme Hatalar Dizelt Cort 83
Stratejileri atalar Duzeltme ve Lozum 4 7 11 10 38
Uretme
Dikkati Yogunlastirma 13 15 16 15 59
Duyussal 88
Stratejiler Perform“ans Kaygisimi 4 7 9 9 29
Yo6netmek
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Grafik 1. Arastirma siireci boyunca stratejilerin toplam segilme sayisi
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Grafik 2. Haftalara gore 6grencilerin segtikleri stratejilerin dagilimi

Stratejilerin segilme frekanslarin gosterildigi Tablo 15 incelendiginde tiim haftalarda en ¢ok
secilen stratejinin yineleme stratejilerinden yazilarin altim1 ¢izme oldugu ve en az segilen stratejinin ise
orgiitleme stratejilerinden bilgi semasi olusturma oldugu goriilmektedir. Tablo 15°e, Grafik 1 ve Grafik
2’ye bakildiginda Ozetleme, yanlis anlamalari kontrol etme, dikkati yogunlastirma ve performans
kaygisin1 yonetme stratejilerinin secilme sikliklarinin siirekli arttigi goriilmektedir. Aynen not alma, bilgi

semast olusturma, tablolastirma ise diislis gosteren stratejiler arasinda yer almaktadir.

Diizenleyici Kontrol Listesi Bulgular

Ogrencilerin Diizenleyici Kontrol Listesi tablosundaki degerlendirme béliimiinde belirttikleri
ifadeler incelendiginde Ogrencilerin haftalar ilerledik¢e amaglarina ulastiklarini daha fazla belirttikleri
gozlenmistir. Ogrenciler iigiincii ve dordiincii haftalarda cogunluk olarak her seyin ise yaradigini ve
amaglarma ulagtiklarini belirtmislerdir. Diizenleyici Kontrol Listesi tablosundaki verilerden faydalanarak
olusturulan Grafik 3 ve Grafik 4 incelendiginde &grencilerin uygulamada ilerledik¢e farkindaliklarinin
arttig1 (stratejilerin ise yarayip yaramadiklarini belirtmeleri) ve farkindaliklari arttikca da amaclarina
ulasma oranlarinim arttig1 goriilmektedir. Ogrencilerin zaman gegtikge tecriibe kazandiklar1 ve stratejileri

secerken bilingli olmaya ve diisiinmeye basladiklar1 goriilmektedir.
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Grafik 3. Ogrencilerin haftalara gore strateji degerlendirme matrisi’nden segtikleri tekniklere yénelik
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Grafik 4. Ogrencilerin ¢alismalarina yonelik 6z degerlendirmeleri (haftalik)

Ogrencilerin doldurduklar1 Diizenleyici Kontrol Listeleri incelendiginde farkindalik diizeylerinin
gelistigi goriilmektedir. Uygulama haftalarinda ilerledikce amaclarina ulagtigimni, bir dahaki sefere bir
seyleri farkli yapmasi gerektigini, her seyin ise yaradigini ve ayni sekilde devam etmesi gerektigini
belirtenlerin sayisinin arttig1 goriilmektedir. Tiim bu ifadeler dgrencilerin zaman ilerledikge hedeflerine
uygun se¢imler yaptiklarimi ve bu sayede hedeflerine ulastiklarini disiindiiklerini, ulasamadiklari
durumlarda da bunun farkinda olduklarini gostermektedir (Grafik 4, Grafik 5).

Gorsel 2, 3, 4, 5’te iistbiligsel siireci verilen O(1) kodlu &grencinin verilerine bakildiginda birinci
uygulamada caligmaya karsi isteksiz oldugu ve istbiligsel farkindaliktan yoksun cevaplar verdigi
goriilmektedir. Ikinci uygulamada ise yarayan seyleri ve bir dahaki sefere neleri farkli yapmasi
gerektigini belirtmis olmasi, ligiincli uygulamada amaglarina ulastigim diislinmeye baslamasi ilgi
cekicidir. Uciincii uygulamadan itibaren ve oOzellikle son uygulamada ise artik &grenci neyin ise
yaradiginin ve neyin ise yaramadiginin farkina varmis duruma gelmistir.
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O(1) 1. Uygulama

Diizenleyici Kontrol Listesi (DKL)

Planlama
1. Caligmanin yapis: nasil? (kolay m1 zor mu?)

Orta

2. Amacim ne?

3. Hangi bilgiye ve stratejilere ihtiyacim olacuk?
blimedigim konvuv +ekre
@aket \me Sine

4. Ne kadar zamana ve kaynaga ihtiyacum var?

ot totulmedi ve +el) (8 amedine

Kendini fzleme

1. Yaptgum seyi anlayabiliyor muyum?
%l///

2. Yaptiam guligma anlemh oluyor mu?
Ao

3. Amaglanma ulagiyor muyum?
oy

4. Degisiklik yapmama gerek var nu?

evth

Degerlendirme
1. Amaglanma ulagtim n?

ez > o
2. Neler ise yanyor?

o
B
3. Neler ige yaranmyor?
A 7
A 6 e

4. Bir dahaki sefere neleri farkh yapmahyim?

O(1) 3. Uygulama

Duzenleyici Kontrol Listesi (DKL)

Planlama
1. Cahsmanm yapisi nasil? (kolay mi zor mu?)

Ofa

2. Amacim ne?
Galgmet.
3. Hangi bilgiye ve stratejilere ihtiyacim olacak?
Ol {eme €

4. Ne kadar zamana ve kaynaga ihtiyacun var?

/O’/m 1407+
Kendini Izleme
[ 1. Yaptgm seyi anlayabiliyor muyum?
[RS8
2. Yaptigun guligma anlamh oluyor mu?
et
3. Amaglanma ulagiyor muyum?
birg -
4. Deisiklix yapmama gerek var m?
otk

Degerlendirme
1. Amaglanma ulastim nu?

Hory~

| 2. Neler ise yanyor?
od{oatle

3. Neler ige yaramuyor?

()-‘n-q‘)aruw

4. Bir dahaki sefere neleri farkly yapmahyim?

bilwi qe s

Géorsel 2, 3, 4, 5. O(1) kodlu ogrencinin iistbilissel siireci

O(1) 2. Uygulama

Duizenleyici Kontrol Listesi (DKL)

Planlama
1. Caliymanm yapisi nasil? (kolay mu zor mu?)

)

2. Amacim ne?
S &arenm b
3. Hangi bilgiye ve stratejilere ihtiyacim olacak?
Mepemel of b leri e
4. Ne kadar zamana ve kaynaga ihtiyacum ver?
Kendini fzleme
1. Yapugim seyi anlayabiliyor muyum?
Hir
2. Yaptiim galisma anlamli oluyor mu?
beze
3. Amaglanma ulagiyor muyum?
Har
4. Degisiklik vapmama gerek var mi17
be e

Degerlendirme
1. Amaglanma ulasim nu?

Heqi
2. Neler ise yanyor?

. /
& 22 Hevalon

3. Neler ise yaramiyor?

|
[4._Bir dahaki sefere neleri farkl yapmaliysm?

Duzenleyici Kontrol Listesi (DKL)

Planlama
1. Cahgmanm yapist nasil? (kolay mi zor mu?)
Ocks
2. Amaeim ne?
QolSmag

3. Hangi bilgiye ve stratejilere ihtiyacim olacnk?

Gal3meya

4. Ne kudar zamana ve kaynaga ihtiyacum var?
Elmsrarson

Kendini fzleme

L. Yapugun seyi anlayabiliyor muyum?
Eirea

2. Yaptigim galisma anlamli oluyor mu?

biray

| 3. Amaglanma ulagiyor muyum?
Bl

4. Degisiklik vapmama gerek var mi?

Py
Degerlendirme
1. Amaglenma vlagtim nu?

r g
2. Neler ige yanyor?

n, 12

R

3. Neler ise yeramiyor?

*/nz,,/:_)m/

4. Bir dahaki sefere neleri farkly yapmahyim?

Bt sy T D

0(1) 4.
Uygulama

Géorsel 6, 7, 8, 9°da iistbilissel siireci verilen O(3) kodlu dgrenci ise ilk 3 galisma konusunun kolay,
son konunun ise zor oldugunu belirterek farkindalik sahibi bir bildirim yapmustir. Ogrenci ilk. 1k1
uygulamada yazilarin altin1 ¢izme stratejisinin ise yaradigini, yazmanin ise yara'm'adlglnl' ve ikinci
calismanin degerlendirme kisminda bir dahaki sefere yazmay1 farkli yapmasi gerektigini belirttikten sonra
bu strateji segmeyerek tutarli ve farkindalik sahibi bir davranis sergilemis ve bunun sonucunda her seyin
ise yaradigini ve amagclarina ulastigini belirtmistir.

Gorsel 6,7, 8,9. O3 ) kodlu 6grencinin iistbiligsel siireci
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Diizenleyici Kontrol Listesi (DKL)

[ Planlama
! 1. Caliymann yapis: nasil? (kolay nmu zor mu?)

coledy
| 2. Amaciivhe?

Q6 iR \enmel ve. OBrenmey
J y, 3

| o
| 3. Hangi bilgiye ve stratejilere ihtiyacim olacak?
—\erunii petl\er nr\rm‘(.l{k e o7 (laas

S 20

ARV A . DTeN 3 o)
4. Ne kadar zamana ve kaynaga ihtiyacun var?

~Q

Kendini fzleme
. Yaptugm seyi anlayabiliyor muyum?

-

f

JeX

. Yaptiim ¢aligma anlaml: oluyor mu?
A

. Amaglanma ulagiyor muyum?

[Aa

N

@

2

D‘egjsiklik yapmama gerek var mi?
ApC
Degerlendirme
1. Amaglanma ulagtim nu?

WS
2. Neler ige yanyor?
\ Koo X oy

¥ y

(4

|
’ 3. Neler ige yaramiyor?
| \ py

‘ 4. Bir dahaki sefere neleri farkls yapmaliyim?_) 1o

O(3) 1. Uygulama

Diizenleyici Kontro! Listesi (DKL)

| Planlama

| 1. Cahiymanm yapisi nasil? (kolay ms zor mu?)
Vo\an

2. Amacim ne?

’o?y\on ey

3. Hangi bilgiye ve stratejilere ihtiyacin olacak?

a\ame

Yot o\ £
1=y
4. Ne kadar zamana ve kaynagia ihtiyacim var?
= el\are: VM aos,  went

|

l Kendini Izleme

| 1. Yaptigim seyi anlayabiliyor muyum?
Fuat )

2. Yaptiam galigma anlamli oluyor mu?
Guek

3. Amaglanma ulagiyor muyum?

4. Degisiklik vapmama gerek var mi?
Yo,
S
Degerlendirme
| 1. Amaglanma ulagim nu?
Lie AN
2. Neler ise yanyor?
Qiran , ok JNEL
3. Neler ise yaramiyor? \
J 1 o

4. Bir dahaki sefere neleri farkli yapmaliyim? ‘frvt moP 7

a

0@3) 3. Uygulama

Dizenleyici Kontrol Listesi (DK1.)

Planlama
L. Galigmanun yapisi nasil? (kolay mu zor muf)

Vota,
2. Amacim ne?

B%re hena) |

3. Hangi bilgiye ve stratcjilere intiyacim olacak?

aMemy QrmMe | srome

d. Ne kadar zamana ve kaynaga ihtiyacim var?

B \atma T4
) Jo
(Q Ay
Kendini {zleme
1. Yaptigim seyi anlayabiliyor muyum?

Cued

N JQ!‘,«M\ ;ﬁoi §

2. Yaptigun guhisma anlamlh oluyor mu?
Faed
3. Amaglanma ulagtyor muyum?
Eoed
4. Degisiklik yapmama gerek var mu?
ey

Degerlendirme
1. Amaglanima ulagtim nu?

Coai

2. Neler ige yanyor?
Oumol Ve 6\ S\ime?
3. Neler ise yaranuyor?

h}p% Yoy

4._Bir dahaki sefere neleri farkl yapmaliyim? V410 i A9.0.s

Dizenleyici Kontrol Listesi (DKL)

Planlama
1. Cahsmanm yapisi nas:l? (kolay m1 zor mu?)

| e

2. Amacim ne?

s

[ )‘vrr,\ o?

3. Hangi bilgiye ve stratejilere ihtiyacim olacak?

olomnad ol Qe |

4. Ne kadar zamana ve kaynagu ihtiyacim var?
1CA2 v e\
Yy o€ Ve Y%i\oka
Kendini fzlense
1. Yaptigun seyi anlayabiliyor muyum?
Yasven ,
2. Yaptiam gulisma anlamli oluyor mu?
b ASCeLN o
3. Amaglanma ulagiyor muyurm?
MaSran |
4. Depisiklik yapmama gerek var mu?
Mo
32«
Degerlendirme

1. Amaglanma ulastim nu?
\

Non

2. Meler ige yanyor?

Oltyonele wea\\aq, N

3. Neler ige yaramuyor?

—yremsyng g v

i g 2 "\ e
4. Bir dahaki sefere neleri farkl yapmaliyim? -

Wrnyrmo. Y«

¥

- .
O(3) 2. Uygulama

Us
[

O(3) 4. Uygulama

Gorsel 10, 11, 12, 13’te iistbilissel siireci verilen O(4) kodlu &grencinin verileri incelendiginde
birinci hafta 6grencinin ¢alismaya duydugu isteksizlik rahatlikla gézlenmektedir. Ikinci haftadan Itlbaren
diisiincelerini agiklamaya baslayan O(4), ise yarayan ve yaramayan seyleri belirterek 0grenme hedeﬂerme
ulasma yolunda ise yaradigini belirttigi stratejileri kullanmaya devam etmistir. Ogrenci, gelecek
caligmalara yonelik 6nerilerini ancak son uygulamada belirtmistir.
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O(4) 1. Uygulama

Diizenleyici Kontrol Listesi (DKL) X

[ Planlama
| 1. Cabigmanin yapisi nasil? (kolay mi zor mu?)
e QO

2. Amacim ne? |

3. Hangi bilgive ve stratejilere ihtiyacum olacak?

4. Ne kadar zamana ve kaynaga thtiyacim ver?

Kendini [zleme
1. Yaptigim seyi anlayabiliyor muyum?

2. Yaptifum galigma anlaml oluyor mu?

3. Amaglanma ulagiyor muyum?

4. Degiyiklik yapmama gerek var nu?

| Degerlendirme
| 1. Amaglarma ulagim nm?

2. Neler ie yanyor?

1 3. Neler ige yaramiyor?

|
| 4. Fir dahaki sefere neleri farkli yapmaliyim? J

O(4) 3. Uygulama

Dizenleyici Kontrol Listesi (DKL)

| Planlama
1. Gahsmanim yapisi nasil? (kolay m1 zor muf?)

2. Amacim ne?

L ) ¢ |

3. Hangi bilgiye ve stratejilere ihtiyacim olacak?
4. Ne kadar zamana ve kaynaga ihtiyacim var?

Kendini {zleme

1. Yapugun seyi anlayabiliyor muyum?
2. Yaptigum ¢alisma anlamli oluyor mu?
3. Amaglanma ulagiyor muyum?

4. Depigiklik vapmama gerek var m1?

Degerlendirme
1. Amaglatima ulastim nu?

2. Neler ise yariyor?

3. Neler ise yaramayor?

i
4. Bir dahaki sefere neleri farkls yepmalyin? »__J

Gorsel 10, 11, 12, 13. O(4) kodlu ogrencinin tistbiligsel siireci

O(4) 2. Uygulama

Diuzenleyici Xontrol Listesi (DKL)

I Plandama
1. (;«ahgmamn yapist nasil? (kolay mu zor mu?)

a0y,

2, Amacim ne?
3. Hangi bilgiye ve slraun?ere ihtiyacim olacak?

yak b o

4. Ne kadar zamana ve kaynaga ihtiyacum var?

| | -
< (N T loins
‘ j*f’\ Hordy N s it T i
‘ -

| Kendini {zleme
| 1. Yapugun seyi anlayabiliyor muyum?

2. Yaptigim geligma anlamlt oluyor mu?
X

3. Amaglanima ulagiyor muyum?

| 4. Degigiklik yvapmama gerek var mi?
bae A

Degerlendirme

1. Amaglanma ulagtim nu?
Cine

2. Neler ige yenyor?

ria “Mhe G 2M0

3. Neler ise yaramuyor?

| FoN "
nZriey ! ¥ ye)
©

|
| 4. _Bir dahaki sefere neleri farkli yapmahyim?

O(4) 4. Uygulama

Duzenleyici Kontrol Listesi (DKL)

Planlama
1. Gahymanm yapisi nasil? (kolay m zor mu?)

& A

' 2. Amacim ne?

(He Tl

3. Hangi bxlglye ve stratejilere thtiyacim olacnk?
(0

Yrpde) (b
4. Ne kadar zamana ve kaynaga ihtiyacim var?

Kendini lzleme

1. Yaptigim seyi anlayabiliyor muyum?
20X

2. Yeptugm ¢uhigma anlamli oluyor mu?
[ 1

3. Amaglanma ulagiyor imuyum?
1,580 4

4. Degisiklik yapmama gerek var m?
Yk

Degerlendirme

1. Armaglanma ulagtim nu?

2. Neler ise yanyor?
Gyl
3. Neler ige yaramyor?

4. Bir dahaki sefere neleri farkls yapmaliyym? 3 e ¢

\ . i |
dele, fle 14y, wifsle- buode ;1 GO
J Y -\/

Gorsel 14, 15, 16, 17°de O(2) kodlu dgrencinin gelisim siirecini gosterecek Diizenleyici Kontrol
Listeleri asagida verilmistir. Ogrencinin gelisimi incelendiginde ilk uygulama sonrasinda yaptigi
degerlendirmelerde amaglarina ulasmadigint ve nelerin ise yarayip yaramadigim bilmedigini belirtmesi
listbiligsel bakimdan farkindahgmin gelismemis oldugunun bir gdstergesidir. Ogrencinin ikinci haftadan
itibaren ise yaramayan seyleri belirtmesi farkindalik kazanmaya basladigim gostermektedir. Ogrencinin
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ise yaramayan seyler kismina her uygulamada farkli bir sey belirtmis olmasi farkli stratej ilqr .denedigini
gostermektedir. Farkli stratejileri denemek de Ogrenciye tecrilbbe saglayarak bilis bilgisi altyapisi
olusturmaktadir. Uciincii uygulamada gerceklestirdigi calismadan memnun kalan 6grencinin gelecek sefer
her seyi ayn1 yapacagini ve bu sekilde daha iyi anladigini belirttigi goriilmektedir. Ayrica 6grencinin ilk
hafta uygulayip ise yaradigini belirttigi yazilarin altini ¢izme stratejisini devamli olarak kullanmig olmasi
dikkat ¢cekici bir ayrintidir.

Gorsel 14, 15, 16, 17. O(2) kodlu ogrencinin istbiligsel siireci

02) 1. Uygulama

Dizenleyici Xontrol Listesi (DKL)

[Plantama
1. Galiymanm yapist nastl? (kolay m zor mu?)

2. Amagmne? _
53 yAMme e

\-\\,/\,\ t"\?el‘r‘? o

Qoo 0
4. Ne kadar zathifa ve kaynafia ihtiyacim var?
i‘m/\a ST
Kendini izleme A \@'40 P

1. Yaptigam seyi anlayabiliyor muyum?
evad
2. Yaptigum gahyma anlaml oluyor mu?
Hory
| 3. Amaglanmu ulagiyor muyum?

bazan
4. Degisiklik vapmama gerek var m?
)9' A AN
Degerlendirme
1. Amaglanma ulasim nu?

Mo o

2. Neler ige yartyor?
«jlc_.‘w c

3. Neler ise yaramuyor?

| 4. Bir dahaki sefere neler farkh yapmaliyim?

: ; !
l\oﬂ\"o o @ Lugretedum

0(2) 3. Uygulama

Duzenleyici Kontrol Listesi (DKL)

Planlama
1. Galismanim yapisi nasil? (kolay m zor mu?)

Kelay
2. Amacim ne?

Birheame 2
3. Hangi bilgiye ve stratefilere ihtiyacim olacak?

Mazdorin  dhiny T L o ‘::’u-k.».b.’!?‘xlnrl
Vit Sacm -

4. "Ne ndar ammans vo Kn\oags fatiysomm var]

Foala  dizy
Kendini fzleme

1. Yapugam seyi anlayabiliyor muyum?
evert

2. Yapugum gabisma anlemls oluyor mu?

h
3. Amaglanma ulagayor muyum?
Loven
4. Depisiklik yapmama gerek var mi?
Hay We Ye2.

Degerlendirme
1. Amaglanma ulagtim nu?

bume,

2. Neler ise yanyor?

Yardarn ul)\vﬂ ‘C“Ujd\uy"

3. Neler ise yarannyor?

ellomde

| 4._Bir dahaki sefere neleri farkli yapmaliyim?

8 hafdd)  adn  YaPcam o cheloa 90 Yy e,

3. Hangi bilgiye ve stratejilere ihtiyacim olacak? s s
£ : 1 AN v C),E\lva\}m

0(2) 2. Uygulama

Duzenleyici Kontrol Listesi (DKL)

| Planlama
{1, Galgmanin yapis: nasil? (kolay mt zor mu?)

Yala M

2. Amacim ne?
Bikiifte sg s
3. Hangi bilgiye ve stratejilere ihtiyacim olacak?

arleosd s S .ak Ca Qo

4. Ne kadar zamana ve kaynaga ihtiyacum var?

2o 32 Yeles

Kendini fzleme
1. Yaptigum seyi anlayabiliyor muyum?
eV e 4
2. Yaptigam galigma anlamls oluyor mu?
<) 0_‘(‘
3. Amaglanma ulagiyor muyum?
4. Degisiklik vapmama gerek var mi?
\

Degerlendirme
1. Amaglanma ulagim nu?

P il
2. Neler ige yartyor?
: QR I
alds e A

3. Neler ise yaramuyor?
4

O

(4. Bir dahaki sefere neleri farkli yapmaliyim?

S o Ceg,

0(2) 4. Uygulama

. Dozenleyici Kontrol Listesi (DKL)

Planlama
1. Gahismanun yapisi nasil? (kolay m zor mu)
Keola
2. Amacim ne?
h el
ek

3. Hangi bilgiye ve stratejilere ihtiyacim olacak?
3(«'4 lacr 0 Naew Gienne

4. Ne kedar zamana ve kaynagu ihtiyacun var?
U ¢
)/ orle )1« Vi
Kendini fzleme
1. Yaptigim seyi anlayabiliyor muyum?
Daten
2. Yaptgum galigma anlamls oluyor mu?
HaY
3. Amaglanma ulastyor muyum?
baten
4. Degisilik yapmama gerek var mu?
(
oy

Degerlendirme
1. Amaglanma ulagtim nu?

(A A
2. Neler ise yanyor?
" ;
Jarz ((Gfx'\ (\H A Ceze ) opaana.

3. Neler ise yaramiyor?
L , ¢ a2
Ye?r Tienal,

4. Bir dahak sefere neleri farklt yapmaliyim?

}(\(9 5r <o
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TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Tutum testi sonuglarina bakildiginda hem 6n test hem son test puanlarinda kontrol ve deney
gruplart arasinda anlaml farklilik bulunamamistir. Kontrol grubunun 6n ve son test ortalamalari arasinda
anlamli bir fark bulunmazken deney grubunun 6n ve son test ortalamalar1 arasindaki fark anlamliliga ¢ok
yakindir. Tutum testinin alt boyutlarina bakildiginda deney grubunun ders ve etkinlik alt boyutlarindaki
On ve son test ortalamalar arasinda anlamli bir fark olmadigi sonucuna ulagilmistir. Deney ve kontrol
gruplarinin son test ortalamalarinda etkinlik alt boyutunda anlamli bir farklilik bulunmazken ders alt
boyutunda anlamli1 bir fark gozlenmistir. Bu sonucun nedeni olarak ¢aligma gruplarinda ayn etkinliklere
yer verilip ders isleme ydntemlerinin farklilasmas1 gosterilebilir. Ozkaya’nin (2013) calismasinda deney
ve kontrol gruplarinin tutumlar1 arasinda internet tabanli ortamda {istbiligsel faaliyetlere dayali
etkinliklerin kullanildig1 deney grubu lehine anlamli bir farka rastlanmistir. Ataalkin (2012),
aragtirmasinin sonucunda iist biligsel beceri gelistiren 6gretim stratejilerine dayali 6gretimin; 6grencilerin
Fen ve Teknoloji dersine karsi tutumlarini anlamli bir sekilde artirmis oldugunu bulmustur. Bu ¢alismada
da deney grubunun 6n ve son test puanlari arasinda anlamliliga ¢ok yakin bir deger bulunmasi, deney ve
kontrol gruplarmin son test puanlarinin ders alt boyutunda deney grubu lehine anlamli bir fark bulunmasi
alanyazindaki sonuclarla uyumlu géziikmektedir.

Bilis iistii 6lgegi sonuglarinda hem deney hem kontrol grubunun 6n ve son test puanlart bagiml
orneklem t-testi ile ¢oziimlendiginde iki grubun da on test-son test puanlarinin ortalamalari arasinda
anlamli bir fark olmadigi goriilmiistiir. Deney grubunun On test-son test puanlarina bakildiginda bilig
bilgisi alt boyutunda ve kosulsal bilgi faktoriinde istatistiksel olarak anlamli bir farklilik goériilmektedir.
Gruplarin son test puanlart karsilastirildiginda ise deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir
farklilasma goriilmektedir. Olcegin alt boyutlari incelendiginde bilis bilgisi alt boyutunda deney grubunun
lehine bir farklilagsma goriiliirken biligin diizenlenmesi alt boyutunda farklilagsma goriilmemistir. Kontrol
ve deney grubunun son test puanlari arasindaki farklilasmaya faktorler bazinda bakildiginda agiklayici
bilgi, yontemsel bilgi ve kendini degerlendirme faktdrlerinde deney grubu lehine anlamli bir fark
goriilmektedir.

Alemdar (2009) ¢alismasinda bilisiistii farkindalik agisindan deney grubu lehine anlamli bir fark
bulmustur. Ataalkin’in (2012) arastirmasinin sonucunda iistbiligsel beceri gelistiren dgretim stratejilerine
dayali Ogretimin; Ogrencilerin bilis Ustii becerilerini gelistirdigi bulunmustur.  Ancak istbiligsel
farkindalik agisindan deney ve kontrol grubu 6grencileri arasinda istatistiksel agidan anlamli farkliliklar
bulunmamigtir. Duman ve Semerci (2019), 44 6gretmen adayr ile 6n test - son test kontrol gruplu
modelde yiiriittiikleri c¢aligmalarinda dstbilis temelli egitimin {stbiligsel farkindaligi artirdigim
bulmuslardir. Aydemir (2019) uzaktan egitim 6grencilerinde iistbilis egitimi alan d6grencilerin prosediirel
bilgi, durumsal bilgi ve bilisin diizenlenmesi boyutlarinda istbiligsel farkindaliklar1 tizerinde etkili
oldugunu bulmustur. Yildiz ve Akdag (2017) 87 ogretmen adayi ile yaptigi calismada istbilissel
stratejilerin Ustbiligsel farkindaligi artirdigimi bulmuslardir. Caligkan ve Siinbiil (2011) ¢aligmalarinda
Ogrenme stratejileri 6gretiminin strateji farkindaligini ve yiiriitiicii bilig bilgisini artirdigi, yiiriitiicti bilis
becerilerinin kullanilmasinda etkili oldugu; oOgrencilerin en ¢ok altin1 ¢izme, Ozetleme ve kavram
haritalar1 stratejilerini uygularken giigliik yasadiklar1 sonuglarina ulagmustir. Ozkaya’nin  (2013)
calismasinda deney ve kontrol gruplari yontemsel bilgi, planlama, kendini degerlendirme ve kendini
izleme alt boyutlar1 acisindan bir degisim gozlenmemistir. Agiklayict bilgi ve biligsel strateji alt
boyutlarinda deney grubu lehine anlamli farklilik oldugu sonucuna ulasilmistir. Kendini kontrol ve
kosulsal bilgi alt boyutunda internet tabanl iistbiligsel faaliyetler grubu lehine bir gelisme gézlenmistir.
Eggert, Ostermeyer, Hasselhorn ve Bogeholz'un (2013) calismasinda deney gruplarindan birinde
igbirlikli, digerinde ise {iistbilissel sorularin yerlestirildigi isbirlikli 6grenme ortami mevcuttur. Caligma
sonucunda gruplarin istbilis diizeyleri farkliliklarinin zamana gore anlamli fark igerdigi ancak
uygulamaya gore anlamli fark icermedikleri bulunmustur. Higgins'in (2000), iistbilis ve ¢aligma stillerinin
birlikte uygulandigi bir egitimin 6z-yeterlik, sinav kaygis1 ve basari iizerindeki etkisini incelemeyi
amagladigi ¢aligmasinin sonucunda sadece istbilissel strateji kullanimi bakimindan deney grubu lehine
anlaml1 bir sonug elde edilmistir. Bu ¢alisma ve alanyazindaki diger ¢alismalardan istbilis egitiminin
iistbiligsel farkindaliga olumlu etkisi oldugu sonucu ortak olarak ¢ikarilabilmektedir.

Diistinme Kaydi Kéagidi sonuglarina bakildiginda &grenciler tarafindan en ¢ok kullanilan
stratejilerin yazilarin altin1 ¢izme ve dikkati yogunlastirma oldugu; en az ise bilgi semasi olusturma ve
tablolastirmanin kullanildig1 tespit edilmistir. Sonuglara gore bazi 6grencilerin ancak son uygulamada
fikirlerini agikca belirttikleri goriilmiistiir. Buradan yola ¢ikarak bireysel farkliliklara bagli olarak bazi
ogrencilerin iistbiligsel farkindaligini tam olarak kazanmasi ig¢in daha ¢ok uygulamaya ihtiyaci oldugu
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belirtilebilir. Buradan kisisel farkliliklarin siire¢ i¢in ihtiyag duyulan zamam etkiledigi sonucu
¢ikarilabilir.

Gelecekte bu alanda calisma yapacak olan arastirmacilara daha etkili sonuglar elde edebilmeleri
i¢in birkag oneri verilebilir. Oncelikle; dgrencilere Strateji Degerlendirme Matrisi’nde yer alan stratejileri
secme veya secmeme nedenleri agiklatilarak Ogrencilerin yaptiklar1 bilingli secimler kolaylikla
incelenebilir ve nitel veriler zenginlestirilebilir. Her uygulama sonunda kazanimlar1 6lgen kisa bir test
uygulanarak o6grenme eksiklerinin tespiti yapilip Ogrencilere doniit verilebilir. Ayrica 6grencilerin
sorulara verdikleri yanitlar ile Diizenleyici Kontrol Listesi’nin “Ne Ogrendim?” kisminda belirttikleri
ifadeler karsilagtirilarak aralarindaki tutarlilik da incelenebilir. Uygulayicilar, her ders 6grenciler ile ilgili
gozlem formu doldurarak isteklilik, 6n bilgi gibi degiskenlere dair veriler toplayip veri kaynaklarim
zenginlestirebilir. Ne Biliyorum, Ne Ogrenmek Istiyorum, Ne Ogrendim tablosunda yer alan “Ne
Biliyorum?” kismina her ders icin islenecek konu ile ilgili sorular arastirmaci tarafindan eklenebilir.
Boylece Ogrencilerin yapabilecekleri yanlis uygulamalarin 6niine gegilebilir. Son olarak 6grencilerin
Diistinme Kaydi Kagidi’m1 ¢ok dikkatli incelemeleri saglanmalidir. Bu sekilde yanlis uygulamalarin
oniine gecilebilir. Bilisin diizenlenmesi, ifade edimi zor ve gelisimi zaman alan, tecriibe ile ilerleyen bir
siregc  oldugundan daha uzun zamanlh c¢alismalar yiiriitiilebilir. Ustbilise dayali Ogretimin
kavramlarin/6grenmenin kaliciligina etkisi arastirilabilir.
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