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OZET

Bu arastirmanin amaci, SE 6grenme modelinin uygulandig: bir siniftaki 6gretimin, bu siiftan
secilen 6grencilerin list bilislerine etkisini incelemektir. Arastirmada, amagli 6rnekleme yoluyla
secilen {i¢c 6grencinin analizleri sunulmaktadir. Veri toplamak i¢in uygulama baslamadan once,
uygulama devam ederken belli araliklarla ve uygulamanin bitiminde yar1 yapilandirilmis
goriismeler gergeklestirilmistir. Ayrica hedef Ogrencilerin yer aldigi gruplarm grup igi
etkilesimlerinin ses kayitlarindan ve dgrencilerin giinliiklerinden faydalanilmigtir. Ogrencilerin iist
bilislerini kullanmalar i¢in ders sirasinda sorularin soruldugu, sorularin cevaplandigi, kavramla
ilgili 6rneklerin verildigi ve dgrencilerin veya dgretmenin diisiincelerini agikladigi her durumda,
aragtirmaci, Ogretmenin, Ogrencinin kendisinin veya smmf arkadaglarinin disiincelerini,
tahminlerini veya Orneklerini anlasilir ve akla yatkin bulup bulmadiklarini kontrol etmeleri
saglanmistir. Ug 0Ogrencinin analizinden ortaya c¢ikan iist bilis kategorileri: kendisiyle ve
bagkalariyla ilgili farkindalik, kendini ve baskalarini izleme, kendini ve bagkalarini degerlendirme
ve kendini kontrol etmedir. Ancak bu kategoriler, &grenciler agisindan nitelik agisindan
farklilagmaktadir. Ayrica kategorilerin dgrencilerdeki degisim siireci de farklidir. Ug dgrencide
gorillen farkli yondeki degisimler, ayni siniftaki Ogrencilerin iist bilislerindeki degisimlerin
farklilagmasina neden olmustur.

Anahtar Kelimeler: Ust Bilis; SE Ogrenme Modeli; Kuvvet ve Hareket; Anlasilirlik; Akla Yatkinlik.

GIRIS
1970’1 yillardan bu yana yapilan arastirmalar, 0grenmenin nasil gerceklestigini
aciklamak icin yeni bakis acilar1 6ne siirerken, ayn1 zamanda Ogrencilerin basarili ya da
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basarisiz olmalarinda nelerin etkili oldugunu incelemektedir. Bu arastirmalara gore,
ogrencilerin belirli bir stratejiye sahip olmamalar1 (Feitler & Hellekson, 1993), verilen ise
uygun stratejiyi kullanmakta zorlanmalari, yeni ve karmasik islerle karsilastiklarinda,
etkisiz strateji ya da planlar kullanmalar1 basarilarin1 etkilemektedir (Kirby & Ashman,
1984). Bu nedenle Brown (1974), 6grencilerin bilissel siire¢lerinden farkli mekanizmalarin
basarilar1 iizerinde etkisi oldugunu One siirmiistiir (Akt. Victor, 2004). Bdylece
Ogrencilerin 6grenmelerinde, bilissel siireclere ilaveten, bu siireglerin farkindaliginin ve
diizenlenmesinin yani {ist bilislerinin etkili olabilecegi ifade edilmeye baslanmistir.

Ust bilisin yer aldig1 arastirmalarda en fazla sdzii edilen bilim insani olan John
Flavell (1987:21)’a gore lst bilis, kisinin biligsel siireciyle ilgili bilgisidir. Flavell’den
sonra yapilan yeni tanimlar, {ist bilisi, bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olarak ikiye
ayirmugtir (Pintrich, 2002; Nietfeld, Cao & Osborne, 2005). Bilisin bilgisi, bireyin kendi
bilisiyle ilgili farkindaligiyla ilgilidir (Schraw & Moshman, 1995; Pintrich, 2002). Bilisin
bilgisi kendi i¢inde demegsel bilgi, yontemsel bilgi ve kosulsal bilgi olmak iizere iig
boliime ayrilir (Jacobs & Paris, 1987). Demegsel bilgi bireyin 6grenen bir kisi olarak
kendisiyle, stratejileriyle ve edimini etkileyecek unsurlarla ilgili bilgisidir (Schraw,
Crippen & Hartley, 2006). Yontemsel bilgi, bilissel bir is i¢in hangi stratejinin
kullanilacaginin ve stratejinin nasil uygulanacaginin bilgisidir (Schraw, Crippen & Hartley,
2006; Thomas & Mee, 2005). Bilisin bilgisinin iiclincli boliimii olan kosulsal bilgi ise
demegsel ve yontemsel bilginin neden, ne zaman ve nerede kullanilacagiyla ilgili bilgidir.
(Jacobs & Paris, 1987; Schraw, 1998). Kosulsal bilginin bu 6zelligi, bilis iistiiniin {i¢
bilesenin birbirinden ayr1 olmadigina ve aralarinda bir etkilesim olduguna isaret etmektedir
(Thomas & McRobbie, 2001).

Bilisin diizenlenmesi ise planlama, kendini izleme ve kendini degerlendirme
becerilerinden olusur (Schraw, 1998). Bunlardan planlama, ise uygun strateji ve
kaynaklarin secilmesidir. Planlama ayrica, amag¢ belirleme, konuyla ilgili 6n bilgileri
harekete ge¢irme ve zamani ayarlamay igerir (Schraw & Moshman, 1995). Kendini izleme
ise, belirli bir isle ugrasirken isle ilgili performansinin farkinda olunmasi (Nietfeld, Cao &
Osborne, 2005) ve diizenli araliklarla, ¢alisilan konunun anlasilip anlasilmadigint gérmek
i¢in silirecin kontrol edilmesidir (Candan, 2005). Bilisin diizenlenmesinde degerlendirme
ise, bireyin kendi 6grenme iirlinlerine ve diizenleme siirecine deger bigcmesidir (Schraw &
Moshman, 1995).

Fen Egitiminde Ust Bilis

Ust bilisle ilgili bu tanimlar, §grenmede bireylerin iist bilislerinin nasil etkili oldugu
sorusuna neden olmaktadir. Gauld (1986)’a gore {list bilis, bilginin yapilandirmasinda,
ogrencinin kendi biligsel yapisini fark etmesini saglar. Benzer sekilde Hennesey (1993),
Ogretmenin yalnizca dogru bilimsel gorlisii agiklamasinin yeterli olmadigini, hem
ogretmenin hem de 6grencilerin fen kavramlariyla ilgili biligsel yapilarini fark etmelerini
ve yansitmalarini saglayan bir 6grenme ortaminin gerekli oldugunu 6ne siirmektedir. Bu
amacla yapilan grup ve sinif tartismalari, 68rencilerin konuyla ilgili hem kendilerinin hem
de arkadaslarinin biligsel yapilarini fark etmelerini saglarken, siifta iist bilise dayali bir dil
olusmasina yardimci olur (Beeth, 1998; Hennesey, 1993). Ogrenme ortaminda bu dili
kullanan 6grenciler arastirma-sorgulama siirecinde “neden”, problem ¢dzme siirecinde
“nasil”, karar verme siirecinde ise “ne yapilmali” sorularina cevap arayabilirler (Milli
Egitim Bakanligi, MEB, 2005).

Fen egitimi alaninda iist bilisin yer aldig1 arastirmalarda, 6grencilerin {ist bilislerinin
ilerlemesi durumunda, 6grenme iiriinlerinin de ilerleyecegi goriisii yer almaktadir. Baird
(1990), 6grencilerin st bilislerini kullanmalar1 i¢in “bu dersin amaci nedir, bu konuyla
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ilgili neler biliyorum, bu konuyu neden 6greniyorum?” sorularini igeren kontrol listesi
kullanmistir. Arastirmanin sonunda, 6grencilerin konuyu 6grenirken amaclarint daha rahat
belirledikleri sonucuna ulasilmistir. Kontrol listesinin kullanildigi ve bu sayede 6gretim
sirasinda 6grencilerin kavramlarla ilgili diislincelerini ortaya ¢ikarttiklart bir bagka ¢alisma
Blank (1997) tarafindan yapilmistir. Calismanin sonunda 6grencilere sunulan iist biligsel
yonlendirmelerin, 6grencilerin ¢evrebilim konusuyla ilgili anlamalarin1 uzun Stireli
belleklerinde oOziimsemelerine yardimc1 oldugu belirtilmektedir. Bu sonug, Gauld
(1986)’un belirttigi gibi, 6grencilerin bilgiyi yapilandirirken, kendi kavrayislariyla ilgili
yansitma yapmalarini saglayan st bilislerini kullanmalar1 gerektigi goriisiiyle uyumludur.
Georghiades (2004), akan elektrik konusunda 6grencilere “bu etkinligin amaci nedir?”, “bu
etkinlikten neler 6grendiniz?”, “bu sonuca ulagmak i¢in size hangi bilgi/ler yardim etti?”
ve “problemi nasil ¢0zdiigiiniizii arkadasiniza agiklayin” seklinde sorular sorarak {ist
bilislerini kullanmalarin1 saglamistir. Arastirmada kullanilan yazili test sonuglarina gore,
deney grubu Ogrencilerinin kontrol grubu 6grencilerine gore akan elektrik konusundaki
bilgileri daha kalicidir.

Ust bilisle ilgili yapilan arastirmalarin bir boliimiinde iist kavram teriminin
kullanildigi goriilmektedir (Mason & Boscolo, 2000; Mikkild-Erdmann, 2001; Wiser &
Amin, 2001). Yiiriik (2005) arastirmasinda {ist kavram terimini kullanmis ve {ist kavramsal
Ogretimin etkiligini ve kaliciligin1 arastirmistir. Arastirmada hem deney hem de kontrol
grubunda laboratuvar etkinlikleri ve problem ¢ézmeye dayali etkinlikler siirdiiriiliirken,
deney grubundaki 6gretime bu etkinliklere ilaveten giinliikk tutma, kavram haritalama,
poster caligmasi, grup ve tiim sinif tartigmasi eslik ettirilmis ve boylece 0grencilerin {ist
biligsel fonksiyonlarinin gelismesi saglanmistir. Kuvvet Hareket Kavram Testi’nden alinan
puanlara gore, deney grubu 6g8rencileri hem son testte hem de kalicilik testinde kontrol
grubu 6grencilerine gére anlamli farka sahiptir. Ozetle bu aragtirmalara gore, 6grenciler ist
bilislerini kullanarak, 6n bilgilerini kontrol etmis, konuyla ilgili kendi kavrayislariyla
ogretimde gegen kavramlar arasinda karsilastirmalar yapmis, Ogretilen kavramlarin
birbiriyle olan iligkileri kesfetmis ve bu bilgileri kalic1 olarak 6grenebilmislerdir.

5E Ogrenme Modeli

Ogrencilerin iist bilislerinin ilerlemesi i¢in kullanilan 8grenme modellerinden biri SE
o0grenme modelidir. Ancak bu modelde kuvvet ve hareket konularinin 6gretiminde tist
bilisin incelendigi ¢alismalarin sayica azlhigi dikkat c¢ekicidir. Kuvvet ve hareket
konularinin gretiminde, bu modelin etkiligini inceleyen bir dizi arastirma sonuglari,
modelin 6grencilerin 6grenmeleri iizerinde olumlu etkilere sahip oldugunu gostermistir
(Campbell 2006; Ergin, 2006; Ergin, Kanli & Unsal, 2008; Hir¢a, Calik & Seven, 2011;
Ozsevgeg, 2006). Modelin asamalar1 girme, kesfetme, aciklama, derinlestirme ve
degerlendirmedir (Cepni, 2005:44; King, 2005; Nelson & Nelson, 2006). Bu arastirmalara
gore modelin agsamalar1 6zetle sunulmaktadir:

1. Girme (Engage) Asamasi: Bu asama, 6gretmen tarafindan 68rencinin ilgi ve
dikkatinin cekildigi evredir. Ayrica 6grencilerin onceki fikirlerinin farkina varmalar i¢in,
konu hakkinda bildiklerini fark etmelerine yardimer olunur. Ogrenciler igin eglendirici ve
merak uyandiric1 bir girisle derse baslanir ve 6grencilere anlatilacak olaym nedenleri
hakkinda soru sorulur. Burada 6nemli olan Ogrencilerin dogru cevabin bulmasi degil,
degisik fikirleri 6ne slirmelerini ve soru sormalarini saglamaktir.

2.Kesfetme (Explore) Asamasi: Bu asamada o6grenciler grup g¢alismasi yaparak,
O0gretmenin yonlendirebilecegi bilgisayar, video ya da kiitiiphane ortaminda calisarak
sorunu ¢dzmek igin diisiince iiretirler. Ogretmen bu asamada rehber gibi davramir ancak
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Ogrencilere ¢oziilmesi beklenen sorularin yanitini bulmalarma, ilk elden deneyim
kazanmalarina ve kesfetmelerine izin verir.

3. Aciklama (Explain) Asamasi: Bu asamada ilk olarak gruplar elde ettikleri
sonuglar1 tartisacaklart bir sinif tartigmasi yaparlar. Ogretmen dgrencilerin dgrenmekte
olduklar1 konularla 6nceden bildikleri konular arasinda baglant1 kurulmasini saglar. Ayrica
Ogretmen Ogrencilerin bilimsel kavramlar1 yapilandirmasi i¢in sorular sorar ve kavramla
ilgili bilgisini 6grencilerle paylasir. Modelin en 6gretmen merkezli evresi olan bu asamada,
gerekli durumlarda 6grencilere temel bilgi diizeyinde agiklamalarda bulunulur.

4. Derinlestirme (Elaborate) Asamasi: Ogrenciler kazandiklar1 bilgi ve problem
¢ozme yaklasimini yeni olaylara ve problemlere uyarlarlar. Bu yolla zihinlerinde daha 6nce
var olmayan yeni kavramlar1 6grenmis olurlar. Ogrenciler yeni dgrendikleri bilgileri,
terimleri ve tanimlar1 kullanmalar1 ve yeni durumlarda Ogrendiklerini sergilemeleri
yoniinde tesvik edilir.

5. Degerlendirme (Evaluate) Asamasi: Dongiinlin sonunda 6grencinin 6grendigi
konuyla ilgili yansitma yapmasini saglayan bir asamadir. Ayn1 zamanda, yeni kavram ve
becerileri 6grenmede Ogrencilerin kendi gelismelerini degerlendirdikleri asamadir. Bu
asamada Ogretmen Ogrencilerini problem ¢dzerken izleyebilir ve onlara acik uglu sorular
sorabilir.

Yukaridaki ¢alismalarin 151¢1nda, SE 6grenme modelinde iist bilisin nasil yer alacagi
sorusu, incelenmesi gereken konulardan biri olarak goriinmektedir. Fen ve Teknoloji dersi
programi incelendiginde, dogrudan iist bilis teriminin kullanilmadig ancak, “6grencilerin
kendi diistincelerinin farkinda olmalar1” ve “6grencilerin zayif ve giiglii yanlarini tespit
edilmesi” ifadelerine yer verildigi goriilmektedir (MEB, 2005). Bu ifadeler, ortiik bigimde
olsa da Fen ve Teknoloji dersi programinin, iist bilisin 6gretimde dikkate alinmasi
gerektigini vurgulamaktadir. Bununla birlikte, 6grencilerdeki bireysel farkliliklara gore tist
bilislerinde nasil bir degisimin olacagini belirlemek i¢in, iist bilisin daha derinlemesine
incelenmesi gereklidir.

Bu nedenle bu arastirmanin amaci, SE 6grenme modelinin uygulandig: bir siniftaki
Ogretimin, bu siniftan secilen dgrencilerin tist biligsel siireglerine etkisini incelemektir.

YONTEM
a) Arastirmanin Modeli

Arastirma, doktora tez ¢calismasinin bir boliimii olarak sunulmaktadir. Tez ¢alismanin
nicel boliimiinde, 6n test son test kontrol gruplu yar1 deneysel yontem kullanilmigtir
(Karasar, 2002). Deney grubunda 5E 6grenme modeline dayali bir 6gretim yapilirken,
kontrol grubunda Milli Egitim Bakanligi miifredatina gore smif i¢inde Onerilen §gretim
yapilmigtir. Calismanin nitel boliimiinde 6zel durum arastirmast yontemi kullanilmistir.
Ekiz (2003:46)’e gore, 6zel durum aragtirmasinda, arastirilmak istenen kisilerin sayisinin
olduk¢a az olmasi ve onlarin arastirilan konu hakkindaki diislincelerinin, inanglariin ve
algilarinin tizerine odaklanilmasi gerekir. Bu amagla, SE 6grenme modelinin uygulandigi
bir smiftan secilen li¢ Ogrencinin {ist bilislerinin nasil degistigi incelenmistir. Bu
arastirmada, ¢aligmanin nitel boliimii olan 6zel durum arastirmasina yer verilmistir.

b) Katihmcilar

Aragtirma Izmir ili Buca ilgesinde yer alan bir ilkdgretim okulundaki 7. sinif
Ogrencileri ile gergeklestirilmistir. Okuldaki yedinci siniflardan rastlantisal yontemle bir
siif deney, bir sinif da kontrol grubu olarak atanmistir. Deney grubu 25 ve kontrol grubu
27 dgrenciden olusmaktadir. Ozel durum ¢alismasi igin deney grubundaki &grencilerden
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amacli ornekleme yoluyla 3 adet hedef 6grenci secilmistir. Amagli 6rnekleme yontemi,
olasiliga dayali olmayan bir O6rnekleme yontemidir ve aragtirmact Orneklemi kendi
belirledigi ol¢iitlere gore belirler (Cohen, Manion & Morrison, 2000:103). Bu arastirmada,
amacgh Ornekleme yontemlerinden 6lgiit 6rnekleme secilmistir. Burada sozii edilen o6lgiit
veya Olgiitler arastirmaci tarafindan olusturulabilir ya da daha onceden hazirlanmis bir
oOlciit listesi olusturulabilir (Yildirim & Simsek, 2000:73).

Hedef 6grenciler secilirken, oncelikle deney grubundaki 6grencilerin 6n test olarak
uygulanan ve birinci yazarm doktora tezinde gelistirdigi Derinlemesine Ogrenme
Yaklasimi Olgegi, Yiizeysel Ogrenme Yaklasimi Olgegi, Ust Bilis Dokiimani1 ve Kuvvet
Hareket Kavram Testi’nden aldiklar1 puanlar 6lgiit olarak alinmistir. Ogrencilerin bu
testlerden aldiklar1 puanlar hesaplanmis ve bu puanlar yiiksek, orta ve diisiik grup olmak
tizere gruplandirilmistir. Daha sonra her bir gruptan 3 &grenci segilmistir. Gruplamaya
giren 6grenciler hakkinda dersin 6gretmeniyle goriisiilmiis, bu 6grencilerin arastirma i¢in
uygun olup olmadigi konusunda 6gretmenin goriisii alinmistir. Boylece yiiksek, orta ve
diisiik diizeydeki ti¢ gruptan birer tane hedef 6grenci se¢ilmistir.

Arastirmac1 secgilen Ogrencilerle ayri ayr1 goriismiis, Ogrencilere yapilacak
arastirmanin ve goriismelerin kapsami hakkinda bilgi vermistir. Bu Ogrencilere,
arastirmaya katilmaya istekli olup olmadiklari sorulmus ve olumlu goriisleri alinmustir.
Boylece hem olciit 6rnekleme yontemiyle hem de 6gretmenin goriisleri dogrultusunda
hedef 6grencilerin belirlenmesi islemi tamamlanmistir. Yiksek, orta ve diisiik diizeyde yer
alan Ogrencilerin isimleri sirastyla Derya, Canan ve Sinan’dir. Bu 6grencilerin gergek
isimleri yerine arastirmaci tarafindan segilen bu isimler kullanmaistir.

¢) Yan1 Yapilandirilmis Goriisme Formu

White (1998)’e gore st bilis, dogrudan godzlenemeyen =zihinsel bir etkinlik
oldugundan 6l¢iilmesinde bazi zorluklar yasanabilir. Ayrica, bireyin kendisi disinda diger
bireylere st bilisini yansitmakta zorlanmasi, Ol¢iimii zorlastiran bir baska unsurdur.
(Schraw & Moshman, 1995). Ust bilisin dlgiilmesiyle ilgili yapilan arastirmalarda,
yapilandirilmig goriisme (structured interview), sesli diisiinme (thinking aloud), cagrisim
teknigine dayali goriisme (stimulated recall) ve bireylerin kendi yanitlarina dayali-kendini
degerlendirme temelli (self reports) Olgcekler kullanilmaktadir. Arastirmada, hedef
ogrencilerin iist bilislerindeki degisimin derinlemesine incelenmesi amaglandigindan, bu
Ogrencilerle yar1 yapilandirilmis goriisme yapilmasina karar verilmistir. Ayrica
Ogrencilerin goriismelerde {ist bilislerini yansitabilmeleri i¢in sesli diisiinme aliskanligina
sahip olmalar1 gereklidir. Bu nedenle 6grencilere sesli diisiinmenin nasil yapilacagiyla
ilgili bir 6rnek sunulmustur. Sunulan 6rnekte, iki dogal sayr kullanilarak ¢ikarma islemi
yapilmigtir. Daha sonra Ogrencilere ikinci bir alistirma sunulmustur. Alistirmada
Ogrencilerin Kayacan (2005) tarafindan hazirlanmis sesli diisiinme protokoliinden
uyarlanan yeni bir protokol metnini okumalar1 ve sesli diisiinme teknigini kullanarak,
metinle ilgili sorular1 cevaplamalar: istenmistir. Bu islemden sonra, 6grencilere etkinlikler
sonrasinda yapilacak goriismelerde ve grup ici etkilesimler sirasinda sesli diisiinme
teknigini kullanmalari istenmistir.

Yar1 yapilandirilmig goriisme formu igin sorular hazirlanirken, Yirik (2005)’tn
aragtirmasinda Ogrenciler i¢in hazirladig1 giinliiklerde kullandigi sorulardan 8 tanesi
goriisme sorusu haline doniistiiriilmiistiir. Ayrica arastirmaci grencilere o giin yapilan
etkinlikle ilgili 6grencinin ne diisiindliglinili, etkinlikte basarili veya basarisiz oldugu
boliimler hakkindaki diisiincesini, zorlandiginda ne yaptigini ve sonraki ders i¢in neleri
daha iyi yapabilecegini sormustur. Boylece formda toplam 14 soru yer almistir (Ek-1).
Form olusturulurken, 6grencilerin kendisi ve bagkasiyla ilgili farkindaligi, kendini izleme,
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kontrol etme ve kendini degerlendirme becerilerini yansitabilecekleri sorulara yer
verilmigtir. Goriismelerde o6grencilerde goézlenmek istenen {ist bilis hedefleri asagida
sunulmustur.
* Smf i¢inde veya grup icinde One siiriilen goriiglerin farkliligini veya
benzerligini izleme
» Kendi goriislerindeki yetersizlikleri fark etme
=  Dersten 6nceki kavramsal anlamasiyla dersten sonraki kavramsal anlamasini
karsilastirma, kendi goriisiindeki degisimleri izleme
= Siifta veya grubunda ifade edilen bir goriisiin anlasilir olup olmadigini
belirleme
= Siifta veya grubunda ifade edilen bir goriisiin akla yatkin olup olmadigini
belirlemedir.

Gortismeler 6grencilerle etkinlikler sinif iginde tamamlandiktan sonra yapilmuistir.
Her bir goriisme yaklasik 15 ile 30 dakika stirmiistiir. Goriigmeler okulun kiitiiphanesinde
yapilmistir. Goriismeler uygulama baglamadan oOnce, uygulama devam ederken belli
araliklarla ve uygulamanin bitiminde gergeklestirilmistir. Gorlismeler sirasinda
ogrencilere, ders sirasinda yapilan video kayitlart izletilmis veya grup ici etkilesimlerin ses
kayitlar1 dinletilmis ve kayitlarda gecen durumlarla ilgili o anda neler diislindiikleri
sorulmustur. Bu nedenle bazi goriismelerde ¢agrisim teknigine dayali goriisme (stimulated
recall) de kullanilmistir.

e) Uygulama

Arastirmada hem deney hem de kontrol grubundaki dersler arastirmaci tarafindan
yiritilmistir. Uygulama 20 ders saati iizerinden gerceklestirilmistir. Deney grubundaki
ogrenciler 4-5 kisiden olusan gruplara ayrilmistir. Ogretim sirasinda, gruplara dagitilan
calisma yapraklarindaki islerin yapilmasi i¢in 6grencilerden bir kisiye yazici, bir kisiye
sozcli ve bir kisiye de yapilan isleri kontrol etme gorevi verilmistir. Ayrica, hedef
ogrencilerin yer aldig1 iki grubun konusmalarinin kaydedilmesi i¢in, birer ses kayit cihazi
ile ses kaydi gerceklestirilmistir. Bu amagla hedef 6grencilerin yer aldig: iki gruptan birer
Ogrenci ses kayit cthazindan sorumlu olmustur. Derslerin biiyiik bir bdliimiinde video
kaydiyla sinif i¢i etkinlikler kaydedilmistir. Bunun i¢in sinifa iki kamera yerlestirilmistir.

2.3.1. Deney Grubu icin Hazirlanan Ogretim Materyalleri

Aragtirmada S5E Ogrenme modeline gore bir dersin islenis sirast asagida
agiklanmaktadir.

1. Girme Asamasi: Hazirlanan ¢alisma yapraklar gruplara dagitilmis, 6grencilerde
biligsel catisma yaratacak ve On bilgilerini ortaya c¢ikaracak durumlar veya agik uglu
sorular sorulmustur. Bu sorular, baz1 etkinliklerde grup calismasi bazi etkinliklerde ise
bireysel olarak cevaplanmistir. Ek-2’de, sikistirilan ya da gerilen bir yaya etki eden
kuvvetler arastirilmaktadir. Biligsel catisma olusturarak ogrencilerin 6n bilgilerinin ortaya
cikarilmas1 amaciyla, calisma yapraginda oOgrencilere uyuyan bir adamin resmi
sunulmustur. Bu sayede, 6grencilerde kavramsal degisimin ilk kosulu olan hosnutsuzluk
olusturulmaya ¢aligilmistir.

2. Kesfetme Asamasi: Gruplar tamamlamalar1 gereken islerle ugrasmislar, bu
asamada kendilerinden istenen tahminleri veya goriisleri netlestirmislerdir. Ek-2’de,
O0grenci gruplarindan, verilen segeneklerden bir tanesini isaretlemeleri ve bu secenegi
neden isaretlediklerini ag¢iklamalar1 istenmektedir. Ayrica Ogrenciler masalarindaki
yaylarla bazi denemeler yaparak gerekcelerini agiklamaktadirlar.



Yildiz-Feyzioglu & Erginl TUSED / 9(3) 2012 61

3. Aciklama Asamasi: Grup sozciileri soz alarak, verilen durumla ilgili grubun
goriigiinii ifade etmistir. Gruplar goriislerini agiklarken, O6grencilerin anlasilirlikla ilgili
ogrendiklerini o anda kullanmalar1 i¢in arastirmaci tarafindan yonlendirmeler yapilmistir.
Benzer sekilde, ders sirasinda sorularin soruldugu, sorularin cevaplandigi, kavramla ilgili
orneklerin verildigi ve 6grencilerin veya 6gretmenin diisiincelerini agikladigi her durumda,
aragtirmaci ogrencilere benzer yonlendirmeler yaparak, 6gretmenin, 6grencinin kendisinin
veya smif arkadaslarinin diisiincelerini, tahminlerini veya o6rneklerini anlasilir bulup
bulmadiklarin1 kontrol etmelerini amaglamistir. Anlagilirligin saglanamadigi durumlarda,
Ogrencilere neler yapabilecekleri sorulmus, anlasilirligin saglanmasi i¢in yine arastirmaci
tarafindan c¢esitli yonlendirmelerde bulunulmustur. Deney grubunda yapilan bu
yonlendirmeler, ilk haftalarda arastirmaci tarafindan siklikla tekrarlanmis, arastirma
ilerledikge, bu islemi Ogrencilerin kendi kendilerine yapmalari 6ne ¢ikarilmigtir.
Anlagilirligin uygulanmasindan sonra, gruplara, ifade edilen goriisleri akla yatkin bulup
bulmadiklar1 sorulmus, cevabin evet ya da hayir olmasi durumunda, kendi goriislerini
gerekceleriyle aciklamalar1 istenmistir. Bu asamada son olarak 6gretmen yeni kavrama
giris yaparak, kavramla ilgili agiklamalari, terimleri sinifa sunmustur.

4. Derinlestirme Asamasi: Ogretmen tarafindan Ogrencilere, yeni bir problem
durumu ya da durumlar1 sunulmus, 6grencilerden 6grendikleri yeni bilgiyi, bu problemi
¢ozmek i¢in kullanmalar1 istenmistir. Bu asamada, 6grencilerin anlama durumlar1 dikkate
alinarak, yeni 6grenilecek kavrama gecis yapilip yapilmayacagina karar verilmistir. Bazi
durumlarda, 6grencilerin konuyu anlayip anlamadiklarindan emin olmak i¢in, bu evreye
genis yer verilmistir. Calisma yapraklarinda bu asama “Ogrenebildik mi?” baslig altinda
yer almistir.

5. Degerlendirme Asamasi: Ogrencilerden kavramm giinliik yasamda nelerde
kullanildigina 6rnekler vermeleri istenmis ve bdylece O6grencilerin dgrendikleri bilgi,
kavram veya beceri miimkiin oldugunca giinliik yasamla iliskilendirilmeye ¢alisilmistir. Bu
asama ayni zamanda, kavramin ige yararlik kosulunun yerine getirilmesini saglamigtir.
Arastirmada kullanilan ¢aligma yapragindan bir 6rnek Ek-2’de sunulmustur.

Calisma yapraklar1 disinda deneyler, kavramsal de§isim metinleri ve poster
calismas1 deney grubunda kullanilan diger &gretim materyallerindendir. Calisma
yapraklarinda oldugu gibi, 6grenciler bu 6gretim materyallerini kullanirken de anlasilirlig
ve akla yatkinligi kullanmaya yonlendirilmislerdir. Ayrica deney grubundaki dgrenciler
i¢cin arastirmaci tarafindan fen ve teknoloji defteri hazirlanmistir. SE 6grenme modeline
uygun c¢alisma yapragi ornegi, deney calisma yapragi drnegi, yalanlayict metin ve fen ve
teknoloji defterinden 6rnekler Ek-2’de sunulmustur.

2.3.2. (")grencilerde Anlasihirhik ve Akla Yatkinhik Tanimlarimin Olusturulmasi

Aragtirmada 5E 6grenme modeline dayali bir 6gretim yapilirken, 6grencilerin tist
bilislerini kullanmalarin1 gerekmektedir. Bu dogrultuda Hennesey (1993) tarafindan
yapilan doktora tezi olduk¢a Onemlidir. Hennesey calismasinda, bireyin 0grenmesinde
etkili st biligsel unsurlart belirginlestirmek icin bir Ogretim siras1 gelistirmistir.
Aragtirmada Hennesey tarafindan gelistirilen 6gretim sirasindan hareket edilmis, bu siraya
baz1 ilaveler yapilarak yeni bir sira olusturulmustur. Ogretimsel siranimn ilk basamagi,
kavramsal degisimin ilk sarti1 olan anlasilirhiktir. Arastirmact ilk olarak &grencilere
“Anlasilir kelimesi size gore ne anlama geliyor?” sorusunu yoneltmis ve O6grencilerden
gelen yanitlar1 tahtaya listelemistir. Bu asamada, 6grencilerden gelen yanitlar kisa ve tek
kelimeliktir. Arastirmaci Hennesey’in de belirttigi gibi, bu durumla karsilagabilecegini
tahmin ettiginden, anlasilirlik ilkesinin daha iyi fark edilmesini saglamak i¢in, 6grencilere
iki metin sunulmustur. Bu metinler, 6grencilere sunulmadan 6nce uygulama yapilan bu
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okulda gorev yapan Fen ve Teknoloji dersi 6gretmenine ve Tiirk¢ce dersi Ogretmenine
inceletilmis ve metinlerin anlam ve dilbilgisi acisindan yedinci sinif 6grencileri i¢in uygun
oldugu goriisii almmistir. Ogrencilere biri anlasilir olmayan biri de anlasilir olan iki metin
okutulmus ve “Bu metin size gore anlasilir mi1? Nedenleriyle birlikte agiklaymiz.” sorusu
sorulmustur. Tiim sinifla birlikte yapilan bu etkinlikte, 6grencilerden gelen yanitlar tahtaya
aragtirmact tarafindan yazilmistir. Ogrencilerden artik yanit gelmeyince arastirmac,
ogrencileri 3—4 6grenciden olusan gruplara ayirmistir. Ogrenci gruplarindan, tahtaya yazil
tanimlardan hangisinin kalmasi gerektigini ve gerekgesini agiklamalari istenmistir. Gruplar
tanimlarini sectikten ve anlasilirlikla 1lgili yanitlarin1 verdikten sonra, bu tanimlar
aragtirmaci tarafindan 6zetlenmistir. Son olarak, dgrencilerden bundan sonraki derslerde,
anlagilirlik terimini kullanmalar1 istenmistir. Boylece, anlasilirlikla ilgili yapilan 2 saatlik
ogretim sona ermistir. Ogrencilerde anlasilirlik terimiyle ilgili olusturulmaya ¢alisilan bu
temelin kuvvetlendirilmesi ve 6grenciler tarafindan ilerleyen zamanlarda kullanilmas1 i¢in,
bu yonlendirmeler aragtirmaci tarafindan belirli araliklarla tekrarlamistir.

Ogretimsel srranm ikinci basamagi, kavramsal degisimin ikinci sarti olan akla
yatkinliktir. Akla yatkinlik terimiyle ilgili sinif iginde ortak bir anlayisin olusturulmasi
amactyla, Hennesey (1993) tarafindan uygulanan Ogretimsel siradan farkli bir yol
izlenmistir. Bu bdliimde, cep telefonunun zararl oldugunu iddia eden bir gazete haberini
okuyan Ahmet ve Ceren isimli iki hayali Ogrencinin sohbetinden yararlanilmigtir.
Arastirmaci 6grencilere metinde gecen “akla yatkinlik” terimiyle ne anlatilmak istendigi
sorusunu yoneltmistir. Ogrencilerin yanit vermeleri tamamlaninca, arastirmaci akla
yatkinlik terimini, 6grencilerin yanitlarindan yola c¢ikarak agiklamistir. Anlasilirlik
teriminin 6gretiminde oldugu gibi, 6grencilere bundan sonraki derslerinde akla yatkin
terimini kullanmalar1 gerektigi belirtilmistir. Bu nedenle, aragtirmaci 6grencilerden dersler
sirasinda One siirlilen goriislerin 6nce anlasilir daha sonra akla yatkin olup olmadigini
belirlemelerini istemistir.

f) Verilerin Analizi

Elde edilen ham veriler icerik analiziyle incelenmistir. Bu amagla 6nceden herhangi
bir kategori belirlemeksizin, veriler gézden gegirilmistir. Daha sonra ayni kategoriye ait
oldugu diisiiniilen O6grenci ifadeleri gruplandirilmis ve bir kategori olarak
isimlendirilmistir. Kategoriler isimlendirilirken tist bilisle ilgili alan yazinda belirlenen
kavramsal cer¢eve ve tamimlar dikkate alinmistir. Ancak bu noktada kategorilerin
objektifliginin saglanmasi gerekmektedir. Bu nedenle arastirmaci tarafindan isimlendirilen
kategorilerin gegerligi incelenmistir. Bunun i¢in ilk olarak degisik arastirmalarda ortaya
cikarilan st biligsel kategoriler ve nasil tanimlandiklari incelenmistir. Daha sonra alan
yazindaki kategorilerle, bu arastirmadan elde edilen kategoriler ve tanimlar
karsilastirilmistir (Yiiriik, 2005; Young, 1997). Karsilastirma sonuglari, arastirmadan elde
edilen kategorilerin iist bilisin Olgiilmesine yonelik oldugunu gosterdiginden igerik
gecerligi saglanmistir (Bilgin, 2006). Kategorilerin objektifligi saglandiktan sonra
arastirmact bu arastirmada ortaya ¢ikan kategorilerin tanimlarini yaparak sunmustur (Tablo
1).

Gegerligin saglanmasindan sonraki ikinci basamak kodlama kategorilerinin
giivenirligidir (Bilgin, 2006). Bu asamada arastirmaci, lst biligsel konusunda uzman bir
bagka arastirmacidan yardim almigtir. Kategorilerle ilgili kuramsal bir biitiinligiin
saglanmas1 amaciyla iki arastirmaci bir araya gelerek goriis alis verisinde bulunmuslardir.
Daha sonra etkinlik sonras1 yapilan 3 yazili goériisme verisi ikinci aragtirmaciya sunulmus
ve list biligsel kategorileri belirlemesi istenmistir.
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Tablo 1. Arastirmada belirlenen kategoriler, bu kategorilerin tanumlari ve ornekleyici ciimleler

Ust Bilissel | Kategorinin Tamim Ornekleyici Ciimleler
Kategori
Farkindahk Grup i¢inde ya da sinifta Ogretimsel bir isle | A:Calisma yapragini tamamlarken goriislerinin yetersiz oldugunu hissettigin durumlarla karsilagtin mi?
ugrasirken kullandigi  biligsel veya duyussal | D:Arada 90 derecelik bir ag1 oldugu igin bu is yapmamis oluyor dedim ama pek fazla da agiklamamigstim.
alandaki 6nermeleriyle ilgili ifadeler (Grup galigmasi sirasinda)
B: En giizel yaptigimiz bence bu oldu, herkes fikirlerini sdyledi.
Grup iginde ya da smifta kendisi disinda bir kiginin | A:Calisma yapraginin ikinci boliimiiyle ilgili arkadaslarinin diisiinceleri nasildi?
kullandigi ~ bilissel veya duyussal alandaki | C:Farkli diisiinceler vardi. Tlayda’ydi samrim tasin enerjisi olmadigmi séylityordu....biz dérdiimiiz yine aym
Onermeleriyle ilgili ifadeler fikirdeydik.
Grup iginde ya da sinifta ugrastign o6gretimsel isin | A: Arkadaslarinla senin diisiincelerin arasinda farklilik hissettigin oldu mu?
kolaylig1 veya zorluguyla ilgili ifadeler D: Zaten ¢ok kolay bir seydi. Herkes ayn1 seyi sdyledi.
Grup iginde ya da smifta oOgretimsel bir isle | A: Calisma yapragi tamamlandiktan sonra, isle ilgili bildiklerinde degisiklikler oldu mu?
ugragirken biligsel veya duyussal alanda bir | C: Evet oldu. Mesela, ben hig, 6rnegin bulasik yikamak, araba siirmek veya bir yerde ¢aligmak, bunlarn hepsini i
Onermeye sahip olmadigini gosteren ifadeler olarak biliyordum. Bunun da agik¢asi bilimsel seylerini agik¢asi bilmiyordum.
Kendini ve | Verilen bir 6gretimsel isle ilgili 6n bilgisini ve son | A:Bu etkinligi yapmadan 6nce senin is konusuyla ilgili diisiincelerinde su andaki isle ilgili diisiincelerin arasinda fark
Baskalarim bilgisini karsilastirarak, kendisindeki degisimi ifade var m1?
izleme edebilmesi S:Bir siirli sey 6grendim. Ben de (X 6grencisi) gibi diisiiniiyordum ilkin mesela. Ama derste siz anlattiktan sonra, o
diislincelerim mantiksiz geldi.
Kendi goriisiiyle One siiriilen goriis arasindaki | A: Senin diisiincenden farkli gériisler 6ne siiriildii mii sence?
benzerlik veya farkliliklar: anlamasi C:Onlarin grubu ...cansiz varliklarin enerjisi yoktur dedi...¢ilinkii biz potansiyel enerjiyi canli ve cansiz diye ayirt
etmiyoruz
Ogretimsel isle ilgili soruna ¢oziim aramak | A:Bu etkinlikte anlamakta zorlandigm bélimler var miydi?
amaciyla o zamana kadar yapilanlann veya | D:Acaba deneyi hipotezimiz yanlis mi1 diye diisiindiim. Tekrar gézden gegirdim. Hipotezimiz de yanlis degil. Acaba
ogrendiklerini gozden gegirmesi Ol¢iim de bir hata mi1 oldu diye diisiindiim.
Kendini ve | Bireyin kendisiyle veya baskasiyla ilgili 6ne | A: Sence derste bagarili oldugun béliimler neler?
Baskalarii siiriilen biligsel alandaki goriislerin anlasilir olup | S: En iyi simdiye kadar siirtiinmeyi anladim bana gére. Siirtiinme kuvveti bana daha kolay geldi.
Degerlendirme olmadigina karar vermesi

Bireyin kendisiyle veya bagkasiyla ilgili ©ne
siiriilen goriislerin akla yatkin olup olmadigina
karar vermesi

A:Diger grubun sozciileri goriislerini ifade ederken, sozciilerin goriisleriyle senin goriislerin arasinda bir farklilik
hissettigin oldu mu?

C:Oldu. Mesela adama kuvvet etki etmez dediler. Ben hi¢ katilmadim buna. Ciinkii adama da kuvvet etki eder yani,
yay bir tepki kuvveti olusturur.

Kendini Kontrol
Etme

Bireyin ogrendikleriyle giinliik yasantisi arasinda
iliski kurmasi, ogrendiklerini gbzden
gecirmesi/tekrar ~ etmesi, soru {iretmesi ve
ogrendiklerini bir problem durumunu ¢6zmek igin
kullanmasiyla ilgili ifadeler

A:Bu konuyu 6grendiginden emin olmak i¢in kendi kendine bir seyler yaptin mi1?
D:Kendi kendime sorular soruyorum anladim mi diye ... ne anladim, 6grendiklerim neler diye soruyorum.

A:Anladigindan emin olmak igin neler yapiyorsun kendi kendine?
C: Kendi kendime kafamda, bu yaptiklarimla ilgili diisiincelerimi kendim i¢imde sdyliiyorum.
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Ortaya c¢ikan kategoriler arasindaki uyusum yilizdesi farkindalik i¢in % 92, kendini ve
baskalarini izleme i¢in % 89, kendini ve baskalarim1 degerlendirme i¢in % 94 ve kendini
kontrol etme icin % 85 olarak hesaplanmistir. Kategorilerin tamami i¢in genel uyusum
yiizdesi % 90°dur.

Verilerin analizinde her bir dgrenci teker teker incelenmistir. Oncelikle goriisme verileri
analiz edilerek, 6grencide gozlenen {list bilis kategorileri belirlenmis ve bir tablo halinde
sunulmustur. Daha sonra, 6grencide gozlenen kategorilerin goriismelerin basindan sonuna
dogru nasil degistigi incelenmistir. Bu boliim i¢in de bir tablo hazirlanmistir. Tablolarda
ogrencilerin iist bilis kategorisine sahip olup olmadiginin gosterilmesi i¢in iki farkli sembol
kullanilmistir. Bu semboller asagida gosterilmistir.

© : Ust bilis kategorisi var
X : Ust bilis kategorisi yok
BULGULAR

Bu boéliimde iist, orta ve alt grupta yer alan Derya, Canan ve Sinan isimli 6grencilerden
elde edilen bulgular sirastyla sunulmustur. Oncelikle, her bir dgrencide gdzlenen iist bilis
kategorileri bir tablo halinde sunulmustur. Daha sonra, 6grencide goézlenen kategorilerin,
goriismelerin basindan sonuna dogru nasil degistigi tablolagtirilarak sunulmustur. Tabloda
ogrenciler st bilis kategorisine sahipse ©, sahip degilse X isaretleri kullanilmustir.

Derya’da Gozlenen Ust Bilis Kategorilerine Yonelik Bulgular
Tablo 2 Derya’yla yapilan goriismelere gore gozlenen st bilis kategorilerini

sunmaktadir.

Tablo 2. Derya’da gozlenen iist bilis kategorileri ve bu kategorileri agiklayici ornek ifadeler

Ust Biligsel Kategori Ornek ifadeler’
Farkindahk
Kendisiyle ilgili A: Calisma yapragini tamamlarken goriislerinin yetersiz oldugunu hissettigin
Farkindalik durumlarla karsilastin mi?
D: Deneydeki bagimli degigskeni yay yazmistim. Ama yayin uzamast oldugunu
anladim.
Baskalariyla flgili A: Sozciilerin gorisleriyle senin goriiglerin arasinda bir farklilik hissettigin oldu
Farkindalik mu?
D: Mesela adama kuvvet etki etmez dediler. Boyle farkliliklar oldugunu
disiindtim
Ogretimsel Isle Ilgili A: Arkadaslarinla senin diisiincelerin arasinda farklilik hissettigin oldu mu?
Farkindalik D: Zaten ¢ok kolay bir seydi. Herkes ayni seyi sdyledi.
izleme
Kendini izleme A:Bu etkinlikte anlamakta zorlandigin boliimler var miydi?

D:Acaba deneyi hipotezimiz yanlis m1 diye diisiindiim. Tekrar gézden gegirdim.
Hipotezimiz de yanlis degil. Acaba Sl¢lim de bir hata mi1 oldu diye diigiindiim.

Bagkalarini izleme A: Peki, bu etkinlikle ilgili sinifta sana ilgi ¢ekici gelen goriisler var miydi?
D: (X &grencisi) ¢ok anlagilir sdyledi bazi seyleri. icimden ne kadar mantikli
disiiniiyor diye diistindiim.

Degerlendirme

Kendini Degerlendirme A:Caligma yapraklari veya grup sozciileri veya arkadaslarmin goriislerini
dinledikten sonra hi¢ “benim su konudaki goriislerim yetersiz”” dedigin oldu mu?
D:Arada 90 derecelik bir a¢1 oldugu i¢in bu is yapmamis oluyor dedim ama pek
fazla da agiklamamistim. Ama siz ve arkadaglarim agikladi. O zaman daha iyi
oldugunu anladim. Bunun nedenini daha iyi anladim.

Baskalarini A:Sence grup arkadaglarinin diisiincesi anlagilir miydi?

Degerlendirme D:Bazi arkadaglarimi anladim ama bazi arkadaslarimin sOyledikleri anlagilir
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degildi.
A: Peki, anlamak icin bir seyler yaptin m1?
D:Evet, anlamak i¢in ilk Once iyice dinledim. Ne soylemek istediklerini
diistindiim. Ne soylemek istemis olabilirler diye diisiindiim.

Kendini Kontrol Etme A:Bu konuyu 6grendiginden emin olmak i¢in kendi kendine bir geyler yaptin mi1?
D: Evet, ben genellikle kendi kendime sorular soruyorum anladim mi diye yani.
Anladiysam, ne anladim, 6grendiklerim neler diye soruyorum. Yani boylece
anlaylp anlamadigim: anlayabiliyorum. Mesela arkadaslarimla bazen
konusuyorum. Sunu falan anladin m diye. Oyle de olabiliyor.

“A: Arastirmaci, D: Derya

Arastirma devam ederken Derya ile dort goriisme yapilmistir. Kuvvet ve Hareket
Unitesi’nin Is ve Enerji baslikl1 ikinci konusuna gelindiginde, ikinci etkinlikten sonra yasadig
saglik problemleri nedeniyle derslere devam edememistir. Bu nedenle, Derya’yla Kuvvet ve
Hareket Unitesi'nde dort goriisme yapilabilmistir. Tablo 3, Derya’yla yapilan goriismelere
gore st bilis kategorilerini sunmaktadir.

Tablo 3. Derya yla yapilan gériismelere gére iist bilis kategorilerinin incelenmesi-

Goriisme Gorilisme Yapilan Etkinlikler Farkindalik Izleme Degerlendirme Kendini
Numarasi Kontrol Etme
KIF B.AF KI B.i KD. B.D.
1 Yaym Olusturdugu Kuvvet
Etkinligi ©@ O X o 0 @) @)
2 Kuvvet Uzama Iliskisi
? © ©®© ®© © X © ©
3 Bu yaptigin Is mi Simdi?
© © © ©© O © ©
4 Stirtiinmeyi Aragtirtyorum
g g © ©®© ©® © ©®© © ©

*Tablodaki kisaltmalar: K.I.F: kendisiyle ilgili farkindalik, B.I.F: baskasiyla ilgili farkindahk, K.I: kendini izleme, B.I:
baskalarini izleme, K.D: kendini degerlendirme, B.D: baskalarin1 degerlendirme

Derya tiim goriismelerde, hem kendisiyle hem de baskalariyla ilgili farkindaliga sahip
oldugunu gostermistir. Bu farkindalik, ¢alisma yapraginda verilen gorevleri tamamlamak i¢in
kendisinin ya da arkadasimin kullandig biligsel faaliyetlerle, verilen 6gretimsel isin kolaylik
ve zorluguyla ilgilidir.

Derya’da gozlenen {ist bilis kategorilerinden ikincisi, kendini ve baskalarini izleme
becerisidir. Birinci goriisme haricinde diger goriismelerin tamaminda, hem kendi grubunda
hem de simif icinde gecen goriisleri agik bir bicimde ifade edebilmistir. Derya bu beceriyi ilk
goriismede sergilememistir. Bununla birlikte diger goriismelerde dikkati ¢eken nokta, sinif
icinde sahip oldugu kavrayistan farkli bir kavrayisla karsilastiginda, Derya’nin kendini izleme
becerisini devreye sokmasidir. Bu durum, Derya’nin ¢eliskili bir durum hissettiginde kendini
izlemeye basladigini gostermektedir. Bu beceri sayesinde, ders sirasinda kendi goriisiiyle, bu
gorlis disinda ifade edilen goriisler arasindaki benzerlik veya farkliliklar1 izlemistir. Ayrica bu
beceriyi kullanarak grup i¢i tartismalar sirasinda, ifade edilen bir goriigiin anlasihr olup
olmadigini sorgulamistir. Ornegin Yaym Olusturdugu Kuvvet Etkinligi sirasinda, “yay insana
bir kuvvet uyguluyor ama adamin uyguladigi kuvvet yayin uyguladigi kuvvetten daha fazla.”
gorlislinii ifade eden arkadasina “Neye dayanarak sOyliiyorsun bunu?” sorusunu yonelterek,
One siiriilen gorlisii anlasilir hale getirmeye c¢alismistir. Derya kendisiyle bire-bir yapilan
goriismelere ilaveten grup i¢i tartismalar sirasinda da tst biligsel becerilerini yansitmistir.
Ornegin Kuvvet Uzama liskisi Etkinligi sirasinda, hipotez kurma isini tamamlayan grup, bu
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hipotezi neden yazdiklarinin soruldugu boélimde, hipotezlerini destekleyici bir agiklama
bulmakta ilkin zorlanmistir. Bu zorlugu ¢6zmek ic¢in durup kendi diisiincelerini gozden
gecirme ihtiyact hissetmis ve kendini izleme becerisini kullanmistir (Bir dakika diislinebilir
miyim?).

Derya’da gozlenen tigiincii tist bilis kategorisi, kendini ve baskalarini degerlendirme
becerisidir. Degerlendirme yapmadan Once Derya, o goriisiin anlasilir olup olmadigini
incelemektedir. Bu asamada anlasilir olmadig bir goriisiin anlasilirhgin1 saglamak i¢in sorular
sormaktadir. Ayrica Derya, derste One siiriilen goriiglerle kendi gorilisleri arasinda
karsilagtirmalar yaparak, hangi goriisiin akla yatkin olduguna karar vermektedir. Derya’da
ortaya ¢ikan son ist bilis kategorisi, kendini kontrol etme becerisidir. Ancak diger
becerileriyle karsilastirildiginda, bu beceriyi gerceklestirme diizeyinin daha diisiik oldugu
goriilmektedir. Ornegin son goriismede, dgrendiklerini kontrol etmek igin, giinliik yasantisiyla
ogrendikleri arasinda baglanti kuramadigini belirtmistir. Yapilan dort goriismeden ikisine gore
ise, 0grendiklerini kontrol etmek i¢in etkinlikle ilgili kendi kendine soru iiretmis ve bu
sorular1 yanitlamistir. Arastirmada, 6grencilere etkinlikten sonra arkadaslarina sorabilecekleri
3 tane soru Tlreterek, giinliiklerine yazma gorevi verilmistir. Derya’nin giinligii
incelendiginde, katildig1 etkinliklerin tamami i¢in 3 tane soru lirettigi goriilmiistiir. Derya i¢in
soru iiretme daha kolay uyum sagladigi bir kontrol araci olarak goriinmektedir. Bununla
birlikte Derya, yeni 0grendigi kavrami giinliikk yasantisiyla iliskilendirmede sorunlar
yasamaktadir. Ogrendigi kavrami, okulda veya okul dis1 akademik ortamlarda kullanacagini
belirtirken (6rnegin smavlarda karsisina ¢iktiginda), bu kavrami giinliik yasantisina nasil
uyarlayabilecegi konusunda sikintilar yasamaktadir. Bu nedenle, Derya’da gozlenen kendini
kontrol etme becerisi, sadece okul sinirlari i¢inde gegerli goriinmektedir.

Canan’da Gozlenen Ust Bilis Kategorilerine Yonelik Bulgular

Hedef 0grencilerden Derya ile yapilan goériismeler ve ses kayit analizleri, onun iist
biligsel farkindaligin1 ve becerilerini rahat bir sekilde yansitabildigini gosterirken, ayni1 durum
Canan i¢in gecerli gorlinmemektedir. Canan yapilan dort gériismeden ilk ikisinde, {ist biligsel
farkindaligin1 ve becerilerini yansitmakta zorlanmistir. Bu durumda, Canan’a grup i¢i ses
kayitlar1 ve sinif i¢i video kayitlar1 izletilmis ve goriismeye devam edilmistir. Tablo 4,
Canan’da gozlenen st bilis kategorilerini ve bu kategorileri agiklayict ornek climleleri
gostermektedir.

Tablo 4. Canan’da gizlenen iist bilis kategorileri ve bu kategorileri agiklayici ornek ifadeler

Ust Bilis Kategorileri Ornek ifadeler’

Farkindahk

Kendisiyle Ilgili A:Konuyu anlamak i¢in neler yaptin?

Farkindalik C:Ayagim arkaya gecti. Siirtiinme kuvvetinin uygulanan kuvvetle ters yonlii
oldugunu anladim.

Baskalariyla flgili A:Birinci resim i¢in arkadaglarinin diisiincesi nasildi?

Farkindalik C:Agiklamalarda farkliliklar vardi. Mesela diyelim ki ben burada siirati var,
stirati varsa enerjisi var dediysem X (&grencisi) siirati varsa bir is yapabiliyor
dedi.

izleme

Kendini A:Bu etkinlikte anlamakta zorlandigin bélimler var miydi?

Izleme C:Siirtiinme kuvveti ters yonde oldugunu bilmiyordum. Ayni yonde oldugunu

diigiiniiyordum. Ama siz dyle sdyleyince kafamdaki goriisler ayn1 olmadigini
fark ettim ve kafamdaki goriisii degistirdim.

Baskalarini A:Senin diisiincenden farkli goriigler 6ne siiriildii mii sence?

izleme C:Mesela bir grupta...cansiz varliklarin enerjisi yoktur dedi. Cansiz varliklar
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enerjilerini sadece hareket ettiklerinde harcarlar dedi.

Degerlendirme

Kendini A:Bu boliimde sana akla yatkin gelmeyen béliimler oldu mu?

Degerlendirme C:Benim goriigiim farkli oldugu i¢in, sonra degistigi igin tabi, biraz anlamakta
zorlandim...ama resimlerle daha 6rnek ¢6ziince anladim.

Basgkalarini A:Sence grup arkadaglarinin diisiinceleri anlagilir miydi?

Degerlendirme C:Anlagilirdi. Ciinkii genelde daha tartisarak konuyu soyliiyorlar, fikirlerini
ortaya koyuyorlar. Hepimiz dyle.

Kendini Kontrol Etme A:Anladigindan emin olmak i¢in neler yapiyorsun kendi kendine?

C:Anladigimdan emin olmak i¢in kendi kendime kafamda, bu yaptiklarimla
ilgili diislincelerimi kendim i¢cimde sdyliiyorum. Bir de eve gidince konulari
iyice tekrar ediyorum.

" A:Aragtirmaci, C: Canan

Tablo 5, Canan’la yapilan goriismelere gore st bilis kategorilerini sunmaktadir.
Canan’la yapilan ilk iki goriismede, iist bilis kategorilerinden baskasiyla ilgili farkindaligi
yansitmadig1  gozlenmistir. Uciincii goriismeden itibaren Canan, kendisiyle ve grup
arkadaslarinin gortsleriyle ilgili farkindaliginin arttigini gosteren ifadeler kullanmistir. Grup
iiyelerinin goriisleri arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 net bir big¢imde sunmustur. Ayrica,
grup c¢alismasinda izledikleri yolu agik bir bicimde ve sirasiyla aktarabilmistir. Dordiincii
goriismede, on bilgisiyle ilgili farkindaliga sahip oldugunu ve yasadigi biligsel ¢atigmay1 da
yansitmistir.

Tablo 5. Canan’la yapilan goriismelere gére iist bilis kategorilerinin incelenmesi-

Goriisme Gorilisme Yapilan Etkinlikler Farkindalik Izleme Degerlendirme Kendini
Numarasi Kontrol Etme
KIF B.IF Ki Bi KbD. B.D.
1 Yaym Olusturdugu Kuvvet
Etkinligi @) X X X X X X
2 Kuvvet Uzama Iliskisi ) X ) X ) X X
3 Bu yaptigin {s mi Simdi? o o o © o o X
4 Siirtiinmeyi Arastirryorum ) o) ) ) ) ) X

*Tablodaki kisaltmalar: K.I.F: kendisiyle ilgili farkindahik, B.I.F: baskastyla ilgili farkindahk, K.I: kendini izleme, B.I:
baskalarini izleme, K.D: kendini degerlendirme, B.D: baskalarini1 degerlendirme

Benzer bir durum, Canan’in kendini ve bagkalarini izleme becerisinde de goriilmiistiir.
Ik iki gériismede bu beceriyi yansitamanmustir. Ugiincii gériismeden itibaren Canan’da fark
edilir bir degisme goriilmiistiir. Bu goriismelerde kendini, grup arkadaslarimi ve simif
arkadaslarin1 dikkatlice izlemis, grup ¢alismasi sirasinda, verilen durumlarla ilgili goriislerini
sunmustur. Smif i¢i tartismalarda ise, sadece kendi goriisiinii destekleyen goriislere degil, ayni
zamanda farkli goriislere dikkat etmistir. Bu nedenle, {iglincli goriismeden sonra kendini ve
baskalarini izleme becerisinde ilerleme goriilmiistiir.

Kendini degerlendirme becerisi incelendiginde, onceki durumlara benzer sekilde, ilk
iki hafta goézlenmeyen Canan’in bu becerisi, goriismeler devam ettikge ilerlemistir. Grup
caligmast sirasinda, arkadasinin goriisiiniin  anlasilir olup olmadigina karar vermis,
anlamadiginda o goriisiin anlasilir hale gelmesini beklemistir. Bu beceriyi kullanmasi,
Canan’in derste aciklanan bilgilerle, kendi bilgileri arasindaki farkliligt gérmesini, 6n
bilgilerinde yanlislar varsa fark etmesini saglamistir. Canan’da goriilen ancak diger beceriler
kadar st diizey olmayan son beceri ise kendini kontrol etme becerisidir. Son goriigmede,
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ogrendiklerini kontrol etmek icin okuldan sonra evde konuyu tekrar ettigini soyleyerek,
kendini kontrol etme becerisini de kullanmaya basladigin1 géstermistir. Ancak kendini kontrol
etmek icin, ilk dort goriismede bir sey yapmadigi belirlenmistir. Bu nedenle, kendini kontrol
etme becerisi ilk dort gériismede gozlenmemistir.

Sinan’da Gozlenen Ust Bilis Kategorilerine Yonelik Bulgular

Arastirma devam ederken Sinan ile dort goriisme yapilmistir. Tablo 6, Sinan’da
gozlenen st bilis kategorilerini ve bu kategorileri aciklayici 6rnek ciimleleri gostermektedir.

Tablo 6. Sinan’da gozlenen iist bilis kategorileri ve bu kategorileri agiklayict drnek ciimleler

Ust Biligsel Kategori Ornek ifadeler”

Farkindahk

Kendisiyle lgili A:Hipotez kurarken ya da agiklamalar1 yazarken sen ifade etmesen bile senin
Farkindalik goriislerinle arkadaglarinin goériisleri arasinda farklilik hissettin mi?

S:...ben karigtirdim. Deneyde bagimli degisken kiitleler demistim. Deneydeki
bagimsiz degisken ben yay demistim.

Baskalariyla {lgili A: Gruplarin sozciileri arasinda farklilik hissettigin oldu mu?

Farkindalik S: Evet oldu. Ciinkii baz1 arkadasglarimiz is yapiyor dedi. Bazilar1 is yapmiyor
dedi. (X Ogrencisi) is yapiyor dedi, yiiriidiigiinde elindekiler sallaniyor, kuvvet
etki ediyor dedi. Ama baz1 arkadaglarimiz ise kuvvet etki etmiyor dedi.

izleme

Kendini izleme A: Anlamakta zorlandigin boliimler oldu mu?

S:Deneyde bagimli degisken,...degistirmeyi...anlamamistim orada. Bagimsiz
degisken yay demistim. Yanlismisg, tam tersiymis.

Baskalarim izleme A:Derste anlatilanlardan sonra diisiincelerinin yetersiz oldugunu ya da bu olay1
aciklamak i¢in yeterli olmadigini diisiindiigiin oldu mu?

S: Oldu...Baz1 arkadaslarimiz benim bildigim seyleri daha iist diizeyde anlatti...

Degerlendirme

Kendini Degerlendirme A:Derste basarilt oldugun boliimler neler?
S:...en iyi simdiye kadar siirtiinmeyi anladim bana gore. Siirtiinme kuvveti bana
daha kolay geldi.

Baskalarimi A:Onlarin diistincesi neden sana mantikli geldi?

Degerlendirme S:Cilinkii mese eninde sonunda duracaktir...Mese eninde sonunda duracagi igin

mantikl geldi.

" A: Arastirmaci, S:Sinan
Tablo 7, Sinan’la yapilan goriigmelere gore st bilis kategorilerini sunmaktadir.

Tablo 7. Sinan’la yapilan gériismelere gore iist bilis kategorilerinin incelenmesi”

Goriisme Goriisme Yapilan Etkinlikler Farkindalik Izleme Degerlendirme Kendini
Numarasi Kontrol Etme
K.iIF BIF Kli Bi KD. B.D.
1 Yayin Olusturdugu Kuvvet
Etkinligi @) X X X X X X
2 Kuvvet Uzama iliskisi © X © X © X X
3 Bu yaptigin is mi Simdi? ) © © ) © ) X
4 Siirtiinmeyi Arastirryorum © ) ) © ) © X

*Tablodaki kisaltmalar: K.I.F: kendisiyle ilgili farkindalik, B.L.F: baskasiyla ilgili farkindalik, K.I: kendini izleme, B.I:
baskalarini izleme, K.D: kendini degerlendirme, B.D: baskalarin1 degerlendirme



Yildiz-Feyzioglu & Ergin/ TUSED / 9(3) 2012 69

Sinan Derya’ya benzer sekilde yasadigi saglik problemleri nedeniyle derslere devam
edememistir. Sinan Canan’la karsilastirildiginda, farkl: bir {ist bilissel degisim kaydetmistir.
Canan’la yapilan ilk iki goriismede, hem iist biligsel farkindaligi hem de becerileri diisiik
diizeydeyken, sonraki goriismelerde iist bilis kategorilerinde ilerleme meydana gelmistir.
Sinan ise ilk haftadan itibaren kendisiyle ve grup arkadaslarinin gortisleriyle ilgili farkindaliga
sahip oldugunu gostermistir. Kendini ve baskalarini izleme/degerlendirme becerisi ikinci
goriigmeden sonra ilerlemeye baslamistir.

Sinan tim goriismelerde kendisiyle ve grup arkadaslarinin goriisleriyle ilgili bir
farkindaliga sahiptir. Ancak ayni farkindalik sinif arkadaslar1 igin gecerli olmamistir. Bu
nedenle, sinif i¢ci video kayitlarini yeniden izlemesi saglanmistir. Goriismeler ilerledikce
Sinan, farkindaligini da ilerlemistir.

Sinan’in yansitmakta zorlandig: {ist bilis kategorilerinden biri kendini ve bagkalarini
izleme becerisidir. Ik gériismede, farkindalik kategorisinde yansitma yapabilen Sinan, ilk iki
hafta boyunca, siniftaki diger arkadaslarim1 izleme becerisini kullanmamistir. “Yayin
Olusturdugu Kuvvet” etkinliginde, yayl bir yatagin lizerinde uyuyan adama kuvvet etki etmez
diyen Sinan, sinif arkadaslarinin goriislerini izlemekte basarisiz olmustur. Benzer bir durum,
video kayitlarmi izlemeden 6nce “Kuvvet Uzama liskisi” etkinligi i¢in de gecerlidir. Bu iki
etkinlik i¢in, kendi goriislerindeki yetersizligini fark edememis, kendi goriisiiyle sinifta gecen
goriigler arasinda karsilagtirmalar yapmak yerine, herkesin diisiincesinin birbirine benzer
oldugunu ileri siirmiistiir. Bu durum, one siirdiigii goriisiin gii¢lii veya zayif yonlerini fark
etmesine engel olmustur. Ayrica, dersi takip etmekte zorlanmasi, sinif arkadaslarinin goriisleri
arasindaki farkliliklar1 gdérmesine engel olmustur. Sonraki iki goriismede, zamanla sinif
arkadaslarint daha dikkatli izler duruma gelmistir. Yapilan {igiincii goriismede, baskasini
izleme becerisinde bir gelisme kaydedilmistir. O’ndaki bu ilerleme, sinifta One siiriilen
gortslerle, kendi goriisleri arasinda karsilastirma yapabilmesine olanak saglamistir. Bu sayede
kendi goriislerindeki yetersizlikleri fark etmeye ve goriislerine karsi bir hosnutsuzluk
hissetmeye baslamistir. Ugiincii goriismeden sonra, 6n bilgilerinin yanls oldugunu ve
degistirdigini belirtmesi, kendini izleme becerisinin de ilerledigini gostermektedir.

Sinan’in kendini ve bagkalarin1 degerlendirme becerisinde de zorlandigi goriilmiistiir.
Birinci goriismede, smifta gecen gorisleri akla yatkin bulmadig halde konuyu anladigim
belirtmesi, bu zorlugu géstermektedir. Ancak bundan sonraki goriismelerde bu becerisinde bir
ilerleme goriilmiistiir. Zamanla Sinan, gruba dagitilan calisma yapraginda verilen durumla
ilgili 6n bilgilerinin yanlis oldugunu ve degistirdigini belirtir hale gelmistir. Benzer sekilde,
kendisi disinda, anlasilirligir sagladiktan sonra arkadaslarinin goriislerinin akla yatkin olup
olmadigini belirlemeye calismistir.

Sinan, kendini kontrol etme becerisiyle hedef O6grenci olarak belirlenen Derya ve
Canan’dan farklilasmaktadir. Ornegin Derya ve Canan, arastirma boyunca kendilerinden
doldurmalart istenen giinliigii tamamlamaya 6zen gostermislerdir. Canan giinliikleri kendini
degerlendirme araci olarak kullandigin1 “Giinliikler bizim konuyu ne kadar iyi 6grenip
ogrenmedigimizi degerlendiriyor.” ifadesiyle belirtmistir (Sayfa—273). Benzer sekilde Derya
“Defterleri doldururken epeyce diisiinme firsatim oldu. Bir de dersten c¢iktigim zaman
kafamda bir soru igareti var m1 yok mu ona bakiyordum. Eger kafamda bir soru isareti varsa o
konuyu tekrar calismam gerekir” (Sayfa—235) ifadesiyle, giinliiklerin diisiincelerini gézden
gecirmesine olanak sagladigini, bdylece o gilin derste yapilanlarla ilgili 6grendiklerini
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tekrarladigini belirtmistir. Derya ve Canan’in aksine, Sinan arastirma boyunca kendisinden
doldurmasi istenen giinliigline ilgi gostermemistir (A: Arastirmaci, S:Sinan):

A: Giinliikleri doldurmaya calistin m1?
Sinan: Hayur.
A: Peki, sana faydasi oldugunu diisiiniiyor musun?

Sinan: Faydasi oldu da ben biraz sagma yazdim.

Ayrica 6grenip 6grenmedigini kontrol etmek i¢in, ders iginde veya okul disinda kendi
kendine pek az sey yapmustir. On gériismede Sinan, derste anlatilan konuyu anladigindan
emin olmak i¢in bazen c¢alistigini belirtmis, son goriismede ise yalnizca siirtiinme kuvvetiyle
ilgili yaptig1 bir denemeden bahsetmistir:

A: Derste anlatilan konuyu anladigindan emin olmak icin dersten sonra kendi
kendine bir seyler yapar misin?
Sinan:  Deney yapmustik.

A: Mesela nasil deneyler? )
Sinan:  Yani sey iste... Kuvvet ve hareketle ilgili cisim koymustuk. Oyle deneyler.
A: Peki, sen evde kendi kendine deneyler yaptin m1?

Sinan:  Deney yapmistim. Arabayla ilgili bir sey yapmistim galiba. Boyle arabayi
yokus asagi koydugumda gidiyordu. Yokus yukari koymustum bir de. O
zaman daha zor sey yapiyordu, gidemiyordu.

A: Buna benzer bagka durumlar var miydi?

Sinan:  Var. Mesela masayr ittirdigimizde kuvvet uygulariz, masayi
ittiremedigimizde kuvvet uygulariz ama is yapamayiz.

Buna karsin Derya, 6grendikleriyle gilinliik yasantisi arasinda baglanti kurdugunu
belirtmis, Canan ise kendi goriislerinin statiislinii belirlemeye ¢alismistir. Bu nedenle Derya ve
Canan’la karsilastirildiginda, Sinan’in kendini kontrol etme becerisini kullanamadigi
goriilmektedir.

TARTISMA ve SONUC

Bu arastirmada, SE 6grenme modelinin uygulandigi bir siniftaki 6gretimin, bu smiftan
segilen 6grencilerin st biliglerine etkisi incelenmistir. Arastirmada, amaglh 6rnekleme yoluyla
secilen ii¢ dgrencinin analizleri sunulmustur. Ug dgrencinin analizinden ortaya cikan iist bilis
kategorileri: kendisiyle ve bagkalariyla ilgili farkindalik, kendini ve bagkalarini izleme,
kendini ve baskalarin1 degerlendirme ve kendini kontrol etmedir.

Arastirmada hedef Ogrencilerde gozlenen {ist bilis kategorileri, nitelik acisindan
farklilagmaktadir. Ayrica kategorilerin 6grencilerdeki degisim siireci de farklidir. Derya’nin
uygulamanin basindan sonuna kadar {ist bilis kategorilerini ayni diizeyde yansittig1
sOylenebilir. Canan’in iist bilis kategorilerindeki degisimi Derya’dan farklidir. Gériismelerden
ilk ikisinde, {ist bilisini yansitmakta zorlanan Canan, li¢iincii goriigmeden itibaren olumlu bir
degisim sergilemistir. Bu nedenle Canan’in iist bilis kategorilerindeki degisim, Derya gibi
goriismelerin basindan sonuna dogru aym diizeyde olmamustir. Ugiincii goriismede, Canan
icin bir kirilma noktas1 goriilmektedir. Sinan, Canan’a benzer sekilde, ikinci goriismeye kadar
{ist bilisini yansitmakta zorlanmustir. ikinci goriismeden sonra, kendini izleme becerisinde bir
ilerleme kaydedilmistir. Ancak Sinan’in st bilis kategorilerinden kendini degerlendirme ve
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kendini kontrol etme becerilerinde, ikinci goriismeden sonra da devam eden bir zayiflik s6z
konusudur. Bu nedenle, Sinan’in iist bilis kategorilerindeki degisimi kendi i¢inde tutarh
degildir. Hedef Ogrencilerin iist bilis kategorilerindeki degisimlerine gore aralarinda bir
karsilagtirma yapmak miimkiin olmakla birlikte, 6grencilerin 6z ge¢cmisleriyle iist bilissel
degisimleri arasinda dogrudan bir sebep-sonug iligskisi kurmak miimkiin gériinmemektedir.
Ancak bu sonuglar, Case, Gunstone ve Lewis (2001)’in belirttigi {izere, iist bilis gelisiminin
ogrenciye 6zgii oldugu, 6grencinin 6zgegmisiyle iliskili olabilecegi ve ayni derste olsalar bile
Ogrencilerin aynmi st bilis kategorilerinde degisme gostermeyebilecegi goriisiiyle
ortiismektedir. Ornegin Derya, Canan ve Sinan’a gore, uygulamanin basinda aldig1 yiiksek
puanlara uyumlu bir sekilde, iist bilisini yansitmakta zorlanmamis ve calisma boyunca ayni
diizeyde devam edebilmistir. Canan ise, orta diizeyde bir baslangictan sonra, ikinci haftadan
sonra baslangictaki bu diizeyinden daha iist bir diizeye ilerlemistir. Buna karsin Sinan, alt
diizeyde bir baglangictan sonra, Canan gibi bir ilerleme kaydedememistir. Bu durumda, 5E
ogrenme modelinin, Derya ve Canan icin benzer etkilere sahip oldugu, ancak Sinan’in bu
o0grenme modelinden etkilenmedigi ve bu nedenle {ist bilisini yansitamadigl sonucu
cikarilabilir.

Bu aragtirmada hedef 6grencilerde ortaya ¢ikan st bilis kategorileri, Yiiriikk (2005)
tarafindan yapilan c¢alismada da gozlenmistir. Yiriik (2005)’in ¢alismasinda, deney
grubundan segilen iki Ogrenciyle yapilan bire-bir goriismelerden ortaya c¢ikan iist bilis
kategorileri farkindalik, izleme ve degerlendirmedir. Yiirtik (2005), hedef 6grencilerde ortaya
cikan {ist bilis kategorilerinin ya hep ya hi¢ kuralina uymadigini yani her kategorinin her
Ogrencide gozlenemeyecegini belirtmektedir. Arastirmada, iist bilise dayali etkinliklerle
mesgul olmalarina ragmen, dgrenciler arasinda, siirtiinme kuvveti konusunda farkl: {ist bilissel
kategorilerin yansitildig belirtilmektedir. Buradan yola ¢ikarak, ayni sinifta yapilan 6gretime
ragmen, Ogrencilerin sahip oldugu bireysel farkliliklarin, iist bilislerindeki degisimin
farklilasmasina neden oldugu sdylenebilir.

Bu arastirmada SE 6grenme modeli araciligiyla, 6grencilerin st bilisleri ilerletilmeye
calistlmistir. Saka (2006)’ya gore, SE modelinin 6zellikle girme agamasinda, gruplar arasinda
yapilan tartismalar sayesinde fikirlerini belirten Ogrenciler, goriis farkliliklarimi fark
edebilmekte ve bu farkliliklardan bir fikir birligine ulasabilmektedir. Arastirmada, ¢alisma
yapraklarinda oOgrencilerde biligsel catisma yaratmak amaciyla sunulan durumlar veya
yalanlayict metinler, O6grencilerin kendini izleme becerisini kullanmalarimi saglamistir.
Ornegin, grup sozciisii olarak s6z alma sirasin1 bekleyen Derya, o anda yaptiklarini gézden
gecirmis ve deneyde kullandigi bagimli degiskenle ilgili bir degisiklik yapmistir (Yay
degismez, yay hep sabittir. Ama yayin uzamasi degisir. Bunu anladim o anda). Bu nedenle,
Derya ve Canan icin, kendilerinin veya siif arkadaslarinin goriislerini fark ettikleri SE
ogrenme modelinin biitlin asamalaria zihinsel olarak aktif olduklar1 ve bu sayede iist
biliglerinin ilerledigi sdylenebilir. Sinan ise, modelin giris, kesfetme ve agiklama bdliimlerini
daha yakindan takip ederek, farkindalik ve izleme siireglerini kullanirken, modelin
derinlestirme ve degerlendirme boliimlerine daha mesafeli yaklagmistir. Bu mesafe, onun
kendini kontrol etme ve kendini degerlendirme kategorilerini yansitmasina engel olmustur.

Hennessey (1993)’e gore, smif iginde 6gretmen ve Ogrencilerin sinif i¢i tartismalarda
kullandiklar dil olduk¢a 6nemlidir. Hennesey (1993), simif iginde {ist bilise dayali dil etkili
bicimde kullanildiginda, 6grencilerin kendi diisiincelerini fark edebileceklerini belirtmektedir.
S5E 0grenme modelini kullanan 6gretmenler, yaratici, elestirel ve ¢ok yonlii diisiinebilen,
ogrenmeyi 6grenen, kendi 6grenmesinden sorumlu olan ve saglikli karar verebilen bireyler
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yetistirmek i¢in bu dili kullanmaya 6nem vermelidirler (Ayvact & Bakirci, 2012). Bu agidan
diistintildiiglinde, deney grubunda 5E 6grenme modeline dayali 6gretimde olusturulan dilin,
iist bilis kategorilerinin ortaya ¢ikmasinda ve ilerlemesinde etkisinin oldugunu sdylenebilir.

ONERILER

Ust bilisin dlciilmesinde yararlanilan gériisme, gozlem ve dokiiman analizi gibi
tekniklerden hangisinin Ogrenciler daha i¢in uygun olacagi, sonraki arastirmalarda
incelenmesi gereken bir konudur. Bu arastirmada hedef Ogrencilerden Derya ile yapilan
goriismeler ve ses kayit analizleri, O’nun iist biligsel farkindaligin1 ve becerilerini rahat bir
sekilde yansitabildigini gdsterirken, ayni durum Canan icin gegerli goriinmemektedir. Canan
arastirma ilerledik¢e st biligsel farkindaliga sahip olmasma ve iist biligsel becerilerini
kullanmasina ragmen, tiim bu silireclerin ortaya c¢ikarilmast i¢in kendisiyle bire bir
goriismelerin yapilmasi gereklidir. Bu durum iist biligin gdzlenmesinin zor bir islem oldugunu
ve bazi 6grenciler icin 6zel yontemlerin secilmesi gerekebilecegini yeniden gdstermektedir.
Canan gibi grup i¢i calismalarda sozel becerilerini siklikla kullanmayan 6grenciler igin st
bilisin Olgiilmesinde dogrudan gozlemlerin uygun olmadigr anlasilmaktadir. Bu tiir
ogrencilerle uyarilmig ¢agrisim metoduna dayali yapilan goriismeler, st biligsel siireglerin
gozlenmesine olanak taniyabilir.

5E 6grenme modeline dayali 6gretimde, 6grencilerin grup ¢alismasiyla mesgul olmalari,
ist bilislerini etkileyebilmektedir. Ogretmenlerin, dgrencilere sunacagi grup caligmasi yoluyla
ogrenciler, hem kendilerinin hem de baskalarinin bilissel yapilarindaki tutarli ve tutarl
olmayan yapilar1 kesfedebilir. Bu nedenle, simif i¢i 6gretimde, farkli biligsel 6grenme
diizeyindeki Ogrencilerin bir araya geldigi ve goriislerini paylastigi bir 6grenme ortami
saglanmalidir. Ayrica siifta bilissel, iist biligsel ve duyussal Ozellikleri birbirinden farkl
ogrencilerin yer aldigi goz Oniinde tutulmali, 6gretim materyalleri hazirlanirken ya da
uygulanirken, bu 6zellikler dikkate alinmalidir.
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EK-1

Goriisme formunda yer alan sorular

1.

no

oo

~

Grup tartigmalar1 veya smif i¢i tartismalar sirasinda ... konusuyla ilgili (¢calisma
yapragindaki konu) senin diislincelerinle arkadaslarinin diisiinceleri arasinda
farkliliklar var miydi? Varsa ne tiir farkliliklar oldugunu hissettin?

Sinifta senin diisiincen disinda, sana ilgi ¢ekici gelen baska diisiinceler var m1ydi?
Calisma yapragini tamamladiktan sonra ya da bu derste anlatilanlari dinledikten
sonra One slrdiigiin fikirlerin yetersiz oldugunu ya da simirhiliklar1t oldugunu
diisiindiigiin durumlar oldu mu? Ornekler verebilir misin?

Bu etkinligi yapmadan once ... konusuyla ilgili sahip oldugun diisiincelerini
degistirdin mi? Bu degisiklikler neler? Bu degisimin olmasinin sebepleri nelerdir?
Bu konuyu anladin m1? Anladigindan emin olmak i¢in neler yaparsin ya da yaptin?
Grup arkadaglarinin agiklamalarini anladin m1? Anlamadigini diisiindiiglinde ne
yaptin? Bu soruya verilen yanit evetse; grup arkadaslarinin diisiinceleri hangi
yonlerden senden farkliydi?

Arkadaslarinin goriisleri sence akla yatkin miydi?

Sence bu konuyla ilgili sana gore akla yatkin olmayan boliimler var miydi?
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Ek-2

5E Ogrenme Modeline Uygun Calisma Yapragi Ornegi, Deney Cahsma Yaprag
Ornegi,
Yalanlayic1 Metin ve Fen ve Teknoloji Defteri
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

Since 1970s, researches have been suggesting new perspectives about explaining how
learning takes place, while examining what are the causes of students’ success or failure.
According to these researches not having a specific strategy (Feitler & Hellekson, 1993),
having difficulty in using appropriate strategy for a given task, when they come across with
new and complicated tasks using ineffective strategy and plans affect students’ success (Kirby
& Ashman, 1984). Therefore, Brown (1974) claimed that different mechanisms from students'
cognitive processes have effects on their success (Cited in Victor, 2004). Thus, it has been
started to be said that in addition to cognitive processes, awareness and regulation of these
processes, that is, their metacognition can be effective in students' learning.

According to John Flavell (1987:21), who is a scientist and mostly mentioned in
studies where metacognition is mentioned, metacognition is the knowledge of a person about
his cognitive processes. New definitions after Flavell defined metacognition as knowledge of
cognition and regulation of cognition (Pintrich, 2002; Nietfeld, Cao & Osborne, 2005).
Knowledge of cognition is about an individual's awareness about his own cognition (Schraw
& Moshman, 1995; Pintrich, 2002). Knowledge of cognition is divided into three in itself as
declarative knowledge, procedural knowledge and conditional knowledge (Jacobs & Paris,
1987). Procedural knowledge is the knowledge of what strategy to use for a cognitive task
and how to use this strategy (Schraw, Crippen & Hartley, 2006; Thomas & Mee, 2005).
Conditional knowledge which is the third part of knowledge of cognition is the knowledge
about why, when and where to use declarative and procedural knowledge (Jacobs & Paris,
1987; Schraw, 1998). This characteristic of conditional knowledge indicated that three

1
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components of metacognition are not different from each other and there is an interaction
among them (Thomas & McRobbie, 2001).

Regulation of cognition is composed of planning, self-monitoring and self-evaluation
skills (Schraw, 1998). Planning is to choose appropriate strategies and sources for the task. In
addition to that, planning includes defining aims, activating prior knowledge about the task
and time management (Schraw & Moshman, 1995). Self-monitoring is to be aware of your
performance while dealing with a specific task (Nietfeld, Cao & Osborne, 2005) and checking
the process in a regular interval to see whether the task is understood or not (Candan, 2005).
Self-evaluation is estimation of an individual for his own learning products and regulation
processes (Schraw & Moshman, 1995).

Metacognition in Science Education

Definitions about metacognition have caused the question about how individuals'
metacognition is effective in their learning. According to Gauld (1986) metacognition enables
students to aware their cognitive structure in building the knowledge. Hennesey (1993)
claimed that it was not enough teacher explain the correct scientific idea so a learning
environment in which both teachers and students can aware their cognitive structures about
science concepts was necessary. For this purpose, group and class discussions help to form a
language that is based on metacognition while they enable them to aware both their own and
their friends' cognitive structures (Beeth, 1998; Hennesey, 1993). Students who use this
language in learning environment can look for answers to “why” in research-inquisition
process, “how” in problem solving process, “what to do” in decision process (Milli Egitim
Bakanligi, MEB, 2005).

In science education studies where metacognition took place, there was an idea that
when students' metacognition improved, their learning products would improve too. Baird
(1990) used a check list which included questions like “what is the aim of this lesson?, what
do | know about this subject?, why am I learning this lesson?” to make students use their
metacognition. At the end of the study, it was found that students were able to identify the
learning aims more easily while they were learning the subject. Another study in which check
list was used and in this way students revealed their opinions about the concepts was
conducted by Blank (1997). At the end of the study, it was indicated that metacognitive
guidance provided to the students helped them to internalize their comprehension about
ecology in their long-term memory. This result was congruent with Gauld's (1986) findings
claiming that it was necessary for students to use their metacognition that enables them to
make reflections about their comprehension while building knowledge. About current
electricity, Georghiades (2004) made his students to use their metacognition by asking them
“what i1s the aim of this activity?”, “what did you learn from this activity?”, “What
information helped you to reach this finding?”” and “explain how you solved the problem to
your friend”. According to the written test results used in the study, experimental group
students’ knowledge about current electricity is more permanent than control groups'
knowledge.

In some studies about metacognition, it was seen that metaconceptual term was used
(Mason & Boscolo, 2000; Mikkild-Erdmann, 2001; Wiser & Amin, 2001). Yiirik (2005) used
metaconceptual process in his study and studied the efficacy and permanency of meta-
conceptual teaching. While laboratory activities and activities based on problem solving were
being carried out for both experimental and control group students, in addition to these
activities in experimental group, journal keeping, concept mapping, poster studies, group and
whole class discussions were used too, so students’ metacognitive functions were developed.
According to their scores from Force Motion and Concept Test, there is a significant
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difference between experimental group and control group students’ scores from both post and
retention tests. Briefly, according to these studies these students checked their prior
knowledge using their metacognition, made comparisons between the concepts in teaching
and in their comprehension, discovered the relationship between the concepts they were
taught and they could learn this knowledge permanently.

5E Learning Model

One of the learning models used to improve students’ metacognition is 5E learning
model. In teaching force and motion there are strikingly few studies examining the
metacognition. A number of study findings examining the efficacy of this model in teaching
force and motion showed that the model had positive effects on students learning (Campbell
2006; Ergin, 2006; Ergin, Kanli & Unsal, 2008; Hirca, Calik & Seven, 2011; Ozsevgeg,
2006). The phases of the model are engage, explore, explain, elaborate and evaluate (Cepni,
2005:44; King, 2005; Nelson & Nelson, 2006). According to these studies, the phases of the
model are briefly presented below:

1. Engage Phase: This is the phase in which the teacher gets the interest and attention
of the students. Moreover, students are helped to realize what they previously knew
about the subject in order to aware their previous ideas. The lesson starts with an
amusing and intriguing introduction and students are asked about the reasons of the
problem. The aim is not finding the correct answer but make them ask questions and
come up with different ideas.
2. Explore Phase: In this phase students produce some ideas to solve the problem by
doing group work in an environment where teacher can lead them like a computer,
video or in a library. Teacher functions like a guide in this phase but let his students to
find the answers of the problems, have first-hand experiences, and explore.
3. Explain Phase: First, groups make a class discussion to discuss their findings. The
teacher tries to make a connection between what students are learning and what they
previously knew. Furthermore, the teacher asks some questions to help students to
structure scientific concepts and share his knowledge about the concept with the
students. This is the most teacher-centered phase of this model and in necessary
situations teacher makes some explanation in basic knowledge level.

4. Elaborate Phase: Students apply knowledge and problem solving approaches to

the new cases and problems. In this way, they learn new concepts that were not in

their minds. Students are encouraged to use newly learned knowledge, skills, terms
and concepts and in new situations to present what they have learnt.

5. Evaluate Phase: At the end of the cycle, this phase enables the student to reflect

what he learnt. At the same time, while learning new concepts and skills students

evaluate their development at this phase. At this phase, teacher can observe the
students while they are solving problems and ask them open-ended questions.

In the light of above studies, how metacognition would take place in 5E learning
model in terms of classroom activities looks like a subject that needs to be investigated. When
the Science and Technology program is examined, it is seen that metacognition is not directly
used but there are statements like “students would be aware of their own ideas” and
“identifying students weaknesses and strengths” (MEB, 2005). Although they are implicit,
these statements emphasize that in Science and Technology program, metacognition should
be considered in teaching. On the other hand, metacognition should be examined in a more
comprehensive way in order to identify how metacognition changes according to individual
differences.
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PURPOSE OF THE STUDY

The aim of this study is to examine the effects of 5E learning model on students’
metacognitive processes in a class where 5E learning model is used.

METHODOLOGY

a) Research Design

The survey is presented as a part of a doctorate thesis study. In quantitative part of the
study, a pre-test post-test control group quasi-experimental design was used (Karasar, 2002).
While in experimental group an instruction based on 5E learning model was administered, in
control group an instruction recommended by MEB program was given. In qualitative part of
the study, with some students chosen from experimental group semi-structured interviews
were done before, during and at the end of the model was administered. Furthermore, the
groups were observed and recorded, and these recordings students’ journals were also used as
data sources.

b) Participants

Three target students were chosen from experimental group students using purposive
sampling. Purposive sampling method is nonprobability-sampling method and researcher
designs the sampling according to his criteria (Cohen, Manion & Morrison 2000:103). In this
study, criterion sampling which is one of purposive sampling method is chosen. The
researcher can form criterion or criteria mentioned here or a criterion list prepared in advance
can be formed (Yildinm & Simsek, 2000:73). While choosing target students from
experimental group, primarily their scores from pre-tests were taken as criteria. Students’
scores from each test were calculated and then these scores were grouped as high, medium
and low. Then, three students from each group were chosen.

c¢) Semi-structured Interview Form

White (1998) states that metacognition is a mental activity which cannot be observed
directly. Therefore the measurement of metacognition raises some problems. Furthermore the
students’ difficulty in monitoring their understanding to any other person is another problem
which makes difficult to measure metacognition. In this study it is aimed the students to gain
the habit of thinking aloud. The thinking aloud protocol which adopted from Kayacan (2005)
was used for students to practice and enhance their habit. Literature review is also done and
metacognitive guidance used by Yiirik (2005) in his study was turned into interview
questions and new questions were added and formed a semi-structured interview form. There
are 8 questions in the form.

e) Implementation

Teaching Materials Prepared for Experimental Group

A lesson’s implementation order in which a worksheet used that is prepared according
to 5E learning model is given below.

1. Engage Phase: Prepared worksheets were delivered to the groups and in the first
phase of the model above open-ended questions that caused cognitive conflict, and reveal
their previous knowledge were asked or situations were given. These questions were
answered individually in some activities and as a group work in other activities.

2. Explore Phase: Groups dealt with the tasks they were supposed to complete and in
this phase they clarified the guesses and ideas they were supposed to make. Moreover,
students did some tests with their material, and explained their reasons.

3. Explain Phase: Spokesperson of each group stated the opinion of the group about
the situation. While the groups were explaining their opinions researcher guided them to use
what they learnt. Similarly, during the lesson while questions were asked and answered,
examples about the concepts were given, and in each situation when students or teachers
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expressed their opinions, researcher made similar guidance by this way it was aimed that
whether students find teachers’, their own answers or his classmates’ opinions, guesses and
examples clear and understandable or not was checked. When the clarity could not be
achieved, students were asked about what they could do and to achieve intelligible some
guidance were given by the researcher. After intelligible was implemented groups were asked
whether they find the stated opinions reasonable or not and when their answers were yes or
no, they were asked to explain their answers with justifications. In this phase, finally teacher
introduced the new concept and presented the explanations and terms about the concept.

4. Elaborate Phase: The teacher presented students one or more than one new
problematic situations and students were asked to use newly learned knowledge to solve this
problem. At this phase, students’ comprehension level was considered to move onto a new
concept and decision was given accordingly. In some situations, this phase took a large
proportion in order to be sure that students understood the subject. In worksheets, this phase
was placed under “Could we learn?” heading.

5. Evaluate Phase: Students were asked to give examples where the concept was used
in real life, so the knowledge, concept or skills students learned were tried to be linked with
daily life as much as possible. This phase also justified the condition of the concept’s
fruitfulness.

In addition to the worksheets, experiments, refutation texts, poster studies were other
teaching materials used with experimental group. Like in the worksheets, students were
guided to use intelligibility and plausibility while using these teaching materials.

Forming Intelligibility and Plausibility Concepts

In this study, instruction order developed by Hennesey (1993) was taken as a basis and
made some additions to it and formed a new order. First step of instructional order is
intelligibility which is also first condition of the conceptual change. At the end of two hours
instruction about intelligibility, the basis of clarity term was formed in students. Guidance
was repeated in fixed intervals to strengthen this basis and to be used by the students in the
future

Second step of instructional order is second condition of conceptual change that is
plausibility. In order to form a mutual understanding in the classroom about the plausibility
term, a different route from Hennesey’s implementation of instructional order was followed.
In this section, two imaginary students named Ahmet and Ceren read a newspaper article
claiming that mobile phone usage is dangerous and their conversation about this news was
used. Researcher asked the students what was meant by the term “plausibility” in the text.
When students’ responses were completed, the researcher explained plausibility based on
student responses. Like in teaching intelligibility, it was explained to the students that they
need to use plausibility in the following lessons. Therefore, students were asked to identify
whether the ideas claimed in the lessons were intelligible and then plausible or not.

f) Data Analysis

Collected raw data were analyzed with content analysis. For this purpose, without
defining any categories, data were revised. Later on, student statements belong to the same
category were grouped and named as a category. While categories were named, conceptual
frame and definitions defined in literature about metacognition were considered. Categories in
literature about metacognition and categories found in this study and their definitions were
compared (Yiiriik, 2005; Young, 1997). As results of comparison show that categories found
in this study were oriented to measure metacognition so its content validity was achieved
(Bilgin, 2006).
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After achieving the validity, second step is the reliability of category coding (Bilgin,
2006). At this phase researcher took help from a specialist researcher about metacognition.
Three written interview data was given to the second researcher to identify metacognitive
categories. For existing categories consistence percentage was calculated as following; for
awareness it was 92 %, for monitoring oneself and others it was 89%, for evaluating oneself
and others it was 94% and for self-controlling it was 85%. For all categories, average
consistence percentage was 90%.

FINDINGS

At the end of interviews done with three students, mutual metacognitive categories
emerged. These categories are:

e Awareness about oneself and others
e Monitoring oneself and others

e Evaluating oneself and others

e Self-controlling

But these categories differentiate in terms of quality. Also, categories’ change process is
different in each student. Derya’s adaptation was more remarkable than others, who is one of
the target students. She had no difficulty in reflecting her metacognition both during the one
to one interviews and in the classroom. Moreover, from the beginning until the end of the
interviews while reflecting metacognitive categories she was able to present rich contextual
data. On the other hand, it is seen that her self-controlling skill about what she learnt was
weak. It can be said that except self-controlling skill generally Derya reflected metacognitive
categories at the same level from the beginning until the end of implementation. Canan’s (the
second target student) metacognitive change is different from Derya’s. In the first two
interviews, Canan had difficulty to reflect her metacognition, but beginning from the third
interview, she showed a positive change. Therefore, Canan’s metacognitive change was not at
the same level from the beginning until the end of interviews like Derya. The third interview
was a breaking point for Canan. On the other hand, her self-controlling skill was lower than
Derya. She displayed this skill only in the last interview.

Similar to Canan, Sinan (the third target student) had difficulty in reflecting his
metacognition until the second interview. After the second interview an improvement in self-
monitoring skill was observed. However, there was a continuous weakness in his evaluating
and self-controlling skills which are metacognitive categories. Therefore, Sinan’s
metacognitive development was not consistent in itself. Different changes in different
directions observed in three students caused differentiation of the students’ metacognitive
changes in the same class.

DISCUSSION and RESULTS

Metacognitive categories existed in this study with target students were also observed in
the study conducted by Yiiriik (2005). In Yiiriik’s study, metacognitive categories existed at
the end of one to one interviews done with two students chosen from experimental group, are
awareness, monitoring and evaluation. Yiiriik stated that existed metacognitive categories in
students do not go with all or nothing rule. In the study, all students were engaged in activities
based on metacognition but in frictional force subject, while one student reflected
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metacognitive awareness the other one reflected evaluation skill. In a similar way, Case,
Gunstone & Lewis (2001) stated that metacognitive development was unique to the individual
and related with the personal characteristics of the students. Taking this as a starting point, it
can be claimed that in spite of the instruction given in the same class, students’ individual
differences caused different metacognitive developments.

In this study through 5E learning model students’ metacognition was tried to be
improved. According to Saka (2006) because of the discussions made among the groups
especially at the engage phase, students who stated their ideas could aware the difference in
ideas and reach a consensus from these differences. In this study, in the worksheets the
situations given in order to create cognitive conflicts, or refutation texts enabled students to
use their self-monitoring skills. For instance, as a group spokesperson waiting for her turn
Derya, revised what she did at that time and made a change about the dependent variable she
used in the experiment (Spiral never changes it is fixed. However, spiral’s stretching changes.
At that time, | understood this.). Therefore, it can be said that implementation of educational
strategies in which students realize their own ideas and their friends’ ideas will help to
improve their metacognition.

According to Hennessey (1993) the language in the classroom during the discussions
both the teacher and students use is quite important. When the language based on
metacognition is used effectively in the classroom, Hennesey (1993) stated that students can
realize their own ideas. A teacher who is teaching based on 5E learning model should do in
class or out of class activities that will contribute to raise students who can think creatively,
critically and multi-dimensionally, learn how to learn, who are responsible from their own
learning and make clear judgments (Ayvaci & Bakirci, 2012). When this is considered, it can
be said that teaching done in the experimental group, which was based on 5E learning model,
had an effect on existence of metacognitive categories and their progress.

SUGGESTIONS

While measuring metacognition, techniques like interview, observation, and document
analysis were used. The technique that is the most suitable for the students is a topic that
should be studied in further studies. In this study, the interviews done with one of the target
students, Derya, and analysis of voice recording show that she can easily reflect
metacognitive awareness and skills but this is not the case for Canan. Although Canan was
able to have metacognitive awareness and used metacognitive skills as the study progresses,
one to one interviews needed to be done with her to reveal all these processes. This situation
shows that observing metacognition is a difficult task and for some students it might be
necessary to choose special techniques. It is understood that for students who could not use
their verbal skills very often in-group discussions like Canan, while measuring metacognition
direct observation is not a suitable technique. With such students, interviews based on
stimulated recall make it possible to observe the metacognitive processes.

In 5E learning model engaging in group activities may affect their metacognition.
Students can discover consistent and inconsistent structures in both their and others’ cognitive
structures with the help of group work provided by teachers. Therefore, in classroom a
learning environment where students with different cognitive learning levels come together
and share their ideas should be provided. Moreover, it should be considered that there are
students with different cognitive, metacognitive and affective characteristics and those
characteristics should be considered while preparing instructional materials and using them in
the classroom.
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