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Oz

Bu ¢alismanin amaci, yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin sayiltilarina uygun denencel bir
program tasarist hazirlayarak uygulamasmi gerceklestirmek ve bu tasariyi, geleneksel
yaklasima gore Ogrenenlerin iistbilis farkindaliklarina katkilar1 agisindan degerlendirmektir.
Aragtirmada Ontest-sontest kontrol gruplu deneme modeli ile nitel veri birlesiminden olusan
karma arastirma modeli kullamilmistir. Arastirma, altinci smif Sosyal Bilgiler dersinde
yuriitiilmiistiir. Nitel veriler; 6grenenlerin yansitict giinliiklerinden - iistbiligsel diisiinme
kayitlarindan, yapilandirilmis gozlem formuyla saglanan alan notlarindan ve katilimcilarla
yapilan goriismelerden saglanmistir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen begli Likert tipi
Ustbilis Farkindalik Olgegi (UFO), 6grenenlerin {istbilis farkindaliklarmi test etmek igin
kullanilmistir. Arastirmanin nicel alt problemlerini analiz etmek igin “t” testi kullanilmistir.
Nitel veri seti, icerik analizi kullanilarak tiimevarimci bir yaklasimla arastirmacilarin bu ¢alisma
icin gelistirdigi Ozglin bir stratejiyle ¢oziimlenmistir. Arastirmada elde edilen sonuglar
yapilandirmact  program tasarisina  yonelik uygulamalarmn; Ogrenenlerin  {istbilis
farkindaliklarin gelistirmede geleneksel yaklasima gore daha etkili oldugunu gostermistir.
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Abstract

The purpose of this study is to prepare and implement a hypothetical constructivist
curriculum design in accordance with the assumptions of constructivist learning approach and
to evaluate the design based on learners’ metacognitive awareness with regard to the traditional
instructional approach. The research model of the study includes pretest-posttest control group
design and qualitative data gathering procedures — a mixed research design approach. The
study was conducted in the 6" grade Social Studies Course. Qualitative data include learners’
reflective journal - metacognitive thinking reports, field notes through structured observation,
and interviews with the participants. Five point Likert type Metacognitive Awareness
Inventory (MAI) was constructed by the researchers and used to test learners’ metacognitive
awareness. “t” tests were administered to analyze quantitative sub-problems. Qualitative data
set was analyzed with the inductive content analyses technique that was specifically developed
by the researchers for this study. Results of the study pointed out that in constructivist
curriculum design, learners’ metacognitive awareness was improved comparing with the
traditional instructional approach.
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Giris

Flavell, gelisimsel psikoloji ve bellek otesi calismalara dayanarak 1976 yilinda {stbilis
(metacognition) kavramini ortaya atmis; ancak Lin’e (2001) gore, bu kavramui ilk kez Ann Brown ve John
Flavell birlikte kullanmislardir. Ustbilis, biligsel cabanin herhangi bir 6gesini diizenleyen biligsel etkinlik
ya da bilgidir (Flavell, 1993). Ozellikle bu kavramin yaraticis1 Flavell'lm (1979; 1993) goriisleri
irdelendiginde {iistbilis bilesenlerinin; iistbilis bilgisi (metacognitive knowledge) ve {istbilis yasantisi
(metacognitive experience) ya da diizenlemeleri oldugu ortaya cikmaktadir. Ustbilis bilgi, bireyin mevcut
diisiincelerini yansitmasi ya da izlemesini; {istbilis yasant: ise 6grenenin diisiinme stratejilerini problem
¢ozme sirasinda bilingli olarak uygulamasi ve yonetmesini igermektedir (Santrock, 2001: 309-310).

Ustbilis bilgisi; degisik bilissel hedefleri ve becerileri olan, farkli bilissel yasantilar geciren bireyin
depoladigy; kisi, gorev ve strateji degiskenlerinin etkilesiminden olusmaktadir (Flavell, 1979, 1993;
Livingston, 1997; Senemoglu, 2009). Kisi degiskeni, bireyin 6grenen olarak kendisinin nasil 6grendigiyle;
gorev degiskeni, 0grenme gorevinin dogasi ve yapisiyla; strateji degiskeni ise {istbilis stratejilerinin
bilgisiyle ve uygun yer ya da zamanda kullanimiyla ilgilidir. Flavell’a (1979) gore, iistbilis yasantisi;
anlamayi, anlamay: tesvik eden ve hedefe ulagsmay1 saglayan stratejileri ya da becerileri icermektedir.
Biligsel stratejiler, bireysel hedeflere ulasmaya yardimci olan; iistbilis stratejileri ise, hedefe ulasilip
ulagilmadigini anlamay1 ve degerlendirmeyi saglayan etkinlikler ve yasantilardir. Ustbilis stratejileri,
O0grenme ve diisiinme siirecinde diger bilissel stratejileri harekete gecirmekte ve kontrol etmektedir. Bu
stratejiler, gelecekte kullanilacak diger bilissel stratejilerin planlarini ve kararlarmi vermektedir. Karisik
bir problemin ¢éziimiinde {istbilis stratejileri, var olan bir hipotezi test etmekte ya da yeni hipotezler
gelistirmeye yardimci olmaktadir. Ustbilis stratejileri, isleyen ya da belirlenmis bir stratejinin, gelecekte
ne kadar yararli olabilecegini kararlastirmaktadir (Gagne ve Medsker, 1996: 77).

Ustbilis, “Birey kendi biligsel siireclerinin nasil isledigini anladiginda bu siiregleri denetim altina
alabilir ve daha nitelikli bir 6grenme icin bu siiregleri yeniden diizenleyerek daha etkili kullanabilir.”
sayiltisna dayanmaktadir (Ulgen, 1997). Bu sayith, iistbilisi 6grenme agisindan énemli kilmaktadir.
Ogrenenlerin; kendini degerlendirme, izleme, diizeltme gibi iistbilis etkinliklere katildiklarinda,
ogrenmenin arttig1 vurgulanmaktadir. Ustbilis, 6gretimin igine yerlestirilip, {istbilis bilgisi ya da iistbilis
kontroliin gelistirildigi yasantilar saglandiginda, 6grenme artmaktadir. Ayrica, basar ile iistbilis arasinda
anlamh bir iliski bulunmaktadir. Yiiksek {istbilis, yiiksek performansla sonuglanmakta; dolayisiyla
iistbilis, basarty1 olumlu yonde etkilemektedir. (Deseote, Roeyers ve Buysse, 2001; Kuiper, 2002; Lin, 2001;
O'neil ve Abedi, 1996; Schraw ve Graham, 1997).

Ustbilisi gelistirmede; strateji 6gretimi ve iistbilis icin destekleyici sosyal ortam yaratma olmak iizere iki
temel yaklasim kullanilmaktadir. Giiniimiize kadar tstbilisle ilgili yapilan birgok ¢alismada destekleyici
sosyal ortam yaratmak yerine strateji 6gretimine agirlik verilmis; 6gretimin igerigini de ya alana ozel
gorevler ya da 6grenen olarak bireyin kendisiyle ilgili bilgisinin gelistirilmesi olusturmustur (Lin, 2001:
23-40). Yapilandirmaciligin 6grenmenin sosyal baglamin islevine iliskin dogurgulars; iistbilisin gelisimini
saglamada giinliik sosyal etkinliklerle strateji 6gretiminin biitlinlestirilmesi yaninda, sosyal ortamlarin
yaratilmasi gerekliligini vurgulayan son yillardaki egilimlerle ortiismektedir. Bu nedenle, yapilandirmact
o0grenme yaklasiminin {istbilisi gelistirmedeki katkilarinin arastirilmasi 6nemli goriilmektedir.

Kuiper'e (2002) gore yapilandirmact paradigma, sosyal ve biligsel kuramlar1 kullanarak {istbilis
gelisimi desteklemekte; Ozellikle yansitma ve 6z diizenlemeyi iceren durumsal 6grenme siiregleriyle
saglanan yasantilar, istbiligsel kazanglar1 olumlu yonde etkilemektedir. Yapilandirmact Ogrenme
siireclerinde, Ogrenenlerin bir problemi ¢ozerken sectigi yolu aciklayabilmesi, bilgiyi yapilandirma
siirecini analiz etmesi; {iistbilis ve yansitict etkinlikleri destekleyen ortamlarin olusturulmasi 6nemli
goriilmektedir (Dunlop ve Grabinger, 1996, Honebein 1996; Murphy, 1997). Dunlop ve Grabinger’e (1996)
gore, yapilandirmaci 6grenme siireclerinde Ogrenenlerin &grenmeden sorumlu olmalarimi ve kendi
o0grenme siireclerini kontrol etmelerini saglamak temel ilkedir ve bu ilkenin gerceklesmesini saglayacak

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2011 Cilt: 1, Say: 1



Yapilandirmact Ogrenme Yaklagimmin Ogrenenlerin Ustbilis Farkindaliklarina Katkist 73

kosullar1 yaratmada 6grenenlerin iistbilis becerilerinin gelismesine yardim edilmelidir. Lebow’a (1993: 8-
9) gore yapilandirmact 6grenme cevrelerinde ogretmen; 6grenenleri, bilgiyi kullanmaya tesvik etmeli,
problem ¢6zmeye ve sorgulamaya model olmal ve {istbilis becerilerin gelisimini destekleyerek
ogrenenlerin dgrenme siirecinde sorumluluk almasina yardimeci olmalidir. Ogrenenler etkinliklere
katildiginda ve {iistbilis becerileri kullandiklarinda iistbilisin gelistigini, aksi durumlarda tistbilisin
mekanik olarak Ogretilemeyecegini ileri siiren Dunlop ve Grabinger (1996), 6grenenlerin; 6grenmede
kullandiklar1 siiregleri yansitmalarinin, bir stratejiyi digerleri ile karsilastirmalarinin, bir stratejinin
etkililigini degerlendirmelerinin saglandig1 yapilandirmaci 6grenme siireglerinin, iistbilis yansitmanin
gelistirilmesinde 6nemli olanaklar yarattigini belirtmektedir. Bu baglamda, iistbilisin gelisimi igin 6nemli
firsatlar sunan yapilandirmaci 6grenme cevreleri, dogas: geregi 6grenenlerin nasil 6grendiklerini ve bilgi
yapilarini nasil olusturduklarin agikladiklar: dogal iistbilis 6grenme cevreleri olarak degerlendirilebilir.

Yapilandirmacilikta istbilis daha da genisletilerek “yansitma” olarak degerlendirilmekte ve
ogrenenlerin bilgiyi yapilandirma siirecinde kendi rollerinin farkinda olmasi olarak tanimlanmaktadir.
Yapilandirmacilar, iistbiligin tanimi ve onemi ile ilgili olarak bilgi islem kuramcilarina katilsalar da
yansitma ile daha fazlasini kastetmektedirler. Yansitma sayesinde &grenenler, hangi yapilarin, anlami
nasil yarattiginin farkina varmaktadirlar. Yansitmanin, ¢oklu bakis agilarinin etkin kullanimiyla ve
bireyin 6grenmede sorumluluk almasiyla yakindan ilgili oldugu; ayrica {iistbilis stratejilerin aktarimin
destekledigi ve Ogrenenlerin diisiinme siireclerini agiga ¢ikarmada etkili oldugu kabul edilmektedir.
Yapilandirmac1 6grenme cevrelerinde yansitmada bulunmak, o6grenenlerin iist diizey diiglinme
becerilerini gliclendirmelerini, kendilerini degerlendirme yeteneklerini gelistirmelerini, sorular
yanitlamalarini, karar vermelerini, basarili ya da basarisiz stratejileri kullanmalarini, gelecekte ne
yapacaklarina karar vermelerini ve kendi diisiinme performansini degerlendirmelerini saglamaktadir
(Crowther, 1997; Dunlop ve Grabinger, 1996; Driscoll, 2000; Kuiper, 2002). Yapilandirmaci 6grenme
cevrelerinde yapilan yansitmalar sayesinde 6grenenler, digerlerinin problem ¢dzme siireglerini ve anlami
nasil yapilandirdiklarini gorebilmekte; boylelikle kendi problem ¢6zme siireglerine ve kendi anlama
yollarina odaklanarak anlami nasil olusturduklarini degerlendirebilmektedir.

Yapilandirmac: 6grenme cevrelerinde Ogretmen, bilissel ¢irakligi kullanmaktadir. C)grenen icin
higbir sey onceden belirlenmemekte ancak birey, problem ¢6zme siirecinde biligsel diisiinmeyi yansitan
onemli bir gorev almaktadir. Bu gorevler, onlar {istbilissel diisiinme yetilerini gelistirmek igin bilissel
O0grenme ortamina hazirlamaktadir. Bilissel ¢iraklik ortamlarinda uzman, model olmakta ve doniit
vermektedir. Acemi kisinin yeterliligi arttik¢a yardim azaltilmakta ve 6gretmen ile 6grenen arasindaki
bilissel ¢iraklik, sosyal ortam (scaffolds) araciligiyla ile gelistirilmektedir. Bu siirecte yonlendirici olarak
uzman kisi, 6grenenlerin derinlemesine diisiinmesine yardimeci olmak icin sorular sorarak iist diizey
diisiinmeye model olmaktadir. Yetiskin yardimi ve ozellikle diisiinmeyi uyarict sorular yoluyla
Ogrenenlerin yapamadigl bir gorevi yapabilir duruma gelmesi Vygotsky'nin yakinsal gelisim alani
kavramiyla oOrtiismektedir. Ustbilisi gelisimi saglayic1 ozellikleriyle diisiinmeyi uyarici sorular,
ogrenenlerin gorevleri gercek yasamla iligkilendirmesini saglamaktadir. Ustbilisi destekleyen sorular
kullanma, diisiik basarili 6grenenlerin stratejileri ve bilgiyi isbirligi icinde kullanmalarma yardimci
olmaktadir (Mavarech, 1999; Savery ve Duffy, 1996; Applefield, Huber ve Moaellem, 2001).

Ustbilisin simif i¢i 6gretim uygulamalariyla gelistirilebilmesi, gerceklestirilen uygulamalarin nasil
degerlendirileceginin de tartisilmasini saglamaktadir. O'neil ve Abedi'ye (1996) gore istbilis, alana
bagiml ve alandan bagimsiz olmak {izere iki grupta degerlendirilebilmektedir. Alana bagimli en 6nemli
yontemler sesli protokol analizleridir. Bu teknikte katiimcidan bir problem iizerinde galisirken yiiksek
sesle diisiinmesi istenmektedir. Veri ozel bir yontem kullanularak kodlanmakta ve 0Ogelerine
ayrilmaktadir. Bilissel ve duyussal siireclerin alandan bagimsiz olctildiigii tistbilis 6l¢tim ¢alismalar: da
bulunmaktadir. Bu ¢alismalarda tistbilisi 6l¢mek igin dereceleme 6lgekleri kullanilmaktadir. Bu tip 6l¢gme,
katilimcilarin biligsel ve duyussal stireglerle ilgili ifadelere yanit vermesini gerektirmektedir. Bunun
yaninda, gelisim dosyas: (portfolio) da tistbilis gelisimi degerlendirmek icin kullanilabilmektedir (Hebert,
2000: 218-220)
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Birey, bilingli bir sekilde izledigi, diizenledigi, denetledigi ve bir hedefe yonlendirebildigi bilissel
siireglerini bildiginde ve bunlar1 kontrol altina alabildiginde kendi anlamlarini nasil olusturdugunu ve bu
anlamlarin kanitlarini nasil formiile ettigini rahathikla agiklayabilmektedir. Bu noktada, iistbilissel
gelisimi saglayan Ogrenme cevreleriyle yapilandirmaciifin ogretimsel dogurgularimin Ortiistigi
goriilmektedir. Bu nedenle, bu arastirmada nicel olarak 6grenenlerin iistbilis farkindalik diizeylerini gelistirmede
yapilandirmact 63renme yaklagiminin sayiltilarin temel alan denencel 63retim programu tasarist uygulamalarimin
geleneksel yaklasima gore etkisinin ve nitel olarak da yapilandirmact 6grenme gorevlerinin Oncesinde, sirasinda ve
sonrasindaki 6grenenlerin yansitmalarinda iistbilissel farkindaliga iliskin gdstergelerin neler oldugunun belirlemesi
amaglannusgtir.

Yontem

Arastirmanin Deseni

Nitel ve nicel arastirma desenlerinin birlikte kullaruldig1 bu arastirmada on test-son test kontrol
gruplu deneme modeli ile nitel veri birlesiminden olusan arastirma deseni ise kosulmustur. Patton’in
(1990: 192) “karma” yap1 olarak adlandirdigi bu desen; deneysel desen, nicel veri ve tiimdengelimci
denencelere dayali istatistiksel analiz ile nitel veri, dogaci arastirma ve tiimevarima dayali igerik
analizinden olugmustur.

Katilimcilar

Arastirma, bir vakif okulunun iki altinci smifinda ve sosyal bilgiler dersinde yiiriitiilmiistiir.
Gruplar, seckisiz olarak deney ve kontrol grubu olarak atanmistir. Deney grubunda, yapilandirmaci
yaklasgimin ilkelerine dayali olarak tasarimlanan denencel &gretim programi tasarisi uygulanirken,
kontrol grubu siiregelen 6gretim programi uygulamalarina devam etmistir. Ancak uygulanan denencel
Ogretim programi tasarisinin neye gore etkili ya da etkisiz oldugunu agikliga kavusturmak {izere kontrol
grubunda da sistematik gozlemler ve odak grup goriismeleri yapilmistir. Her iki grupta da 6grenme
siireci aynt 0gretmen tarafindan yonlendirilmistir. Kontrol ve deney gruplarindaki denek sayilari esit
sayidadir (n=34). Gruplarin deney oncesinde a) akademik basar1 [tsosyal Bigier=.84; (p=.40>.01, trirkee=.74;
(p=.46)], b) RAVEN Standart Progresif Matrisler Testi'nden elde ettikleri ortalama test puanlar ve bilissel
faaliyet hizlari (Sternberg ve Williams, 2002; Santrock, 2001; Kurt ve Karakas, 2000) [trest Puan=1.86;
(p=.7>.01), tsare=1.29, (p=20>.01)] c) okudugunu kavrama diizeyleri (Demirel, 1996), [t=0.90; (p=.37>.01)],
d) derse yonelik tutum [t=1.87; (p=.07>.01)] ve e) biligsel hazirbulunusluk diizeyleri (yapilandirilmamis
problem durumlarindaki ¢6ziim tasarimlarindan elde edilen test puanlar: [t=1.04; (p=.30>.01)] ve {istbilis
farkindalik diizeyleri [t=0.49; (p=.62>.01)].) acisindan birbirine denk olduklar: belirlenmistir.

Denel Islem Materyali

10 hafta siiresince deney grubu denencel program tasarisi uygulamalarina katilirken, kontrol grubu
siiregelen Ogretim uygulamalarina devam etmistir. Program tasarisi; yapilandirmaci O6grenme
yaklasimuyla ilgili isbirligine dayali, problem temelli ve proje tabanli 6grenme 6zelliklerini igermektedir.
Uygulama siireci ise 5E modeli (Bybee, 1997) (Ogrenme Etkinligine Girme, Kesfetme, Agiklama,
Derinlesme, Degerlendirme) temele alinarak tasarimlanan o6grenme planlariyla gergeklestirilmistir.
Ogrenenler, isbirlikli gruplarda yapilandirilmamis problem durumlarina yonelik ¢éziim tasarimlarini
olusturmaya doniik etkin, sosyal ve yaratiaa etkinlikler iginde yer almiglardir. Bunun yaninda her
O0grenen, deney uygulamasi siiresinde arastirmaya dayali bir proje olusturmustur.
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Veri Toplama Araglar
1. Ustbilis Farkindalik Olgegi (UFO)

Aragtirmaya katilan deneklerin, deney oOncesi ve sonrasinda, tstbilis farkindalik diizeylerini
belirlemek amaciyla UFO gelistirilmistir. Deneme uygulamasmna toplam 38 madde almmustir. Bu
maddeler, Likert tipi Olgek formu halinde diizenlenmistir. UFO, toplam 434 &grenci iizerinde
denenmistir. Gelistirme islemlerine oncelikle 6lgegin faktdr yapist incelenerek baslanmistir. Daha sonra,
Olgekte yer alan maddelerin gegerlikleri madde-6lgek korelasyonlar1 hesaplanarak kestirilmistir. 115
analizler, madde-olgek korelasyonlarma dayali hesaplanan katsayilarin tamaminin .30'un {izerinde
oldugunu ve tiim maddelerin bu 6zelige sahip bireylerle, olmayanlar1 ayirt etmede .001 diizeyinde
manidar oldugunu ortaya koymustur. Ancak toplam 8 maddenin faktor yiik degeri, birden fazla faktdrde
yiiksek degere sahip oldugundan nihai 6lgek formuna alinmamustir. Boylelikle, nihai UFO 6lgegi toplam
30 maddeden olusmustur. Daha sonra hesaplanan betimsel istatistikler, Nihai UFO'nin ortalamasinin
111.26, standart sapmasinin 17.25, ortancasinin 112.00, ranjmin 93.00 oldugunu ortaya koymustur.
Olgekten alinan en diisiik puan 54.00, en yiiksek puan ise 147.00 olarak gergeklesmistir. Uygulanan faktor
analizi sonucunda 6zdeger (eigenvalue) birinci bilesen igin 7.49 ve agiklanan varyans oram %24.98, ikinci
bilesen icin ise 6zdeger 1.57 ve aciklanan varyans orani %5.24 olarak hesaplanmistir. Faktorlere ait
ozdeger cizgi grafigi, birinci faktdrden sonra hizh bir diisiisii gdstermistir. Bu durum UFO maddelerinin
tek boyutta toplandig1 seklinde yorumlanmistir. Nihai UFO'ne alinan toplam 30 maddenin faktor
yiiklerinin .38 (madde 4) ile .59 (madde 18); madde-Olgek korelasyonlarina dayali kestirilen madde
gecerligi degerlerinin ise .40 (madde 4) ile .58 (madde 18) arasinda degistigi hesaplanmistir. Deneme
uygulamas1 sonunda yapilan analizler, gelistirilen nihai 6lgegin Cronbach Alpha katsayisinin (o) “.89”
oldugunu ortaya koymustur.

2. Gériisme Formu

Derinlemesine anlama, derinlemesine goriisme ile gelistirilir ve goriismeci ve katihmc anlamlari
yeniden yapilandirirlar. Goriisme; goriismeciyi, katilimcinin diinyasina gotiiriir, en azindan katilimcinin
zihnindekilerle ilgili cok ¢abuk yansitmalarda bulunmasini saglar. Derinlemesine goriisme agik uglu soru
sormay1, dinlemeyi ve cevaplari kaydetmeyi, ek yeni sorular sormay1 igermektedir. Goriisme, distan
goriilen davranislara icten bir bakis agisi eklemektedir (Rossman ve Rallis, 1998; Patton, 1987).
Arastirmada, nitel alt problemleri yanitlamak iizere goriisme yontemi kullanilmistir. Bunun igin 1)
Arastirmanin nitel alt problemlerinin yanitlanabilmesi icin gerekli degerlendirilmistir. 2) Soru havuzu
olusturularak arastirmanin amacina hizmet eden sorular secilmistir. 3) Belirlenen sorular, veri
kaynaklarina yonelik ifadelendirilmistir. 4) Alan yazinda belirlenen siralama ilkeleri dikkate alinarak
sorular diizenlenmis ve alt sorulara (sondalar-probe) yer verilmistir. Bu alt sorular, goriisiilen kisiye yol
gostermekte, goriismecinin, goriisme akisini kontrol edebilmesine yardimci olmaktadir (Patton, 1987;
Yildirim ve Simsek, 1999). 5) Goriisme formlari, asil uygulamada kullanilmadan 6nce denenmistir.

3. Gozlem Formu

Olaylar, etkinlikleri, etkilesimleri not ve kayit etmeyi igeren gozlem yoluyla aragtirmacilar,
etkinlikler ve anlamlar1 hakkinda bilgiler edinebilmektedir (Patton, 1987, Rossman ve Rallis, 1998).
Arastirmada kullanilacak nitel gozlem formunun olusturulabilmesi i¢in alan yazin incelenmistir.
Arastirmanin nitel alt problemleri temel alinip gézlemin ana amact belirlenmis ve bu amag, biitiinctil bir
yaklagimla belirli boyutlara indirgenmistir. Gozlemin hangi kapsamda yapilacag: acik bir bicimde ortaya
konulmustur. Gozlenecek boyutlar, birbirleri ile iliskileri biitlinciil yaklasimla ele alinmis ve
indirgenmistir. Indirgenen boyutlarda gozlemlenebilecek olasi degiskenler igin bir kod listesi
olusturulmustur. Belirlenen kod listesi esnek tutulmus, gozlem siirecinden sonra son seklini almasi
hedeflenmistir. Olusturulan gozlem formu ic¢in uzmanlarin goriisleri alinmistir. Daha sonra goézlem
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formuyla, yeterli nitel veri setine ulasilip ulasilamayacagini kontrol etmek iizere uygulama &ncesinde
denenmigtir. Bunun yaninda yapilandirilmamis alan notlar1 ve video-kamera goriintiileri, gozlem
verilerini anlamlandirmada kullanilmistir.

4. Yansitict Ogrenen Giinliikleri ve Diisiinme Kayitlart

Yansitic1 0grenen giinliikleri, 6grenenlerin bakis agisindan siirece yonelik anlamlara ulagsmak ve
verilen gorevlerde {stbiligsel siireclere odaklanmayr gerektirecek uyaranlarla Ogrenenlerin nasil
diistindiiklerini diistindiirerek ilgili siirecleri kaydetmelerini saglamak ve arastirmanin alt problemlerine
iliskin gozlem ve goriismelerden elde elden verilerde cesitleme yaratmak tizere kullanilmistir.

Veri Toplama Siireci

Yapilandirmac: yaklasimin uygulama ilkeleri dikkate alinarak tasarimlanan denencel &gretim
programina; egitimde program gelistirme, 6l¢me ve degerlendirme uzmanlari ile alanin 6gretimini
gerceklestiren Ogretmenlerin getirdikleri goriis, Oneri ve elestirileri degerlendirilerek son bicimi
verilmistir. Daha sonra program tasarisin uygulama ilkeleri belirlenmis ve oOgretmen egitimi
gerceklestirilmistir. Deney 6ncesinde, uygulanacak dgretim programi ve aragtirmanin amaci konusunda
velilere yonelik bilgilendirme mektubu hazirlanmis ve destekleri alinmistir.

Hem deney hem de kontrol gruplari uygulama boyunca toplam 30 ders saati gozlenmistir.
Katilimcilarla goriisme, Ogretim programi uygulamalari tamamlandiktan sonra gerceklestirilmistir.
Deney grubu goriismeleri, 6-7 kisiden olusan 5 odak grupla gerceklestirilmistir. Deney uygulamasina
katilan toplam 34 6grenenden 32’si odak grup goriismelerine katilmistir. Deney grubunda 5 grup ile
yaklasik 10-15 saat siiren goriismeler yapilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin nicel alt problemlerinin yanitlanmasinda “t” testi kullanilmistir. Arastirmanin nitel alt
problemlerini aydinlatmak tizere izlenen nitel veri ¢oziimleme siireci ise tlimevarimc: bir yaklasimla
gerceklestirilmistir. Coziimleme siireci, ¢ogu zaman i¢ ice ge¢mis islemlerle gerceklesse de, bu siireg
temel olarak 5 asamada sonuclandirilmistir. Bu asamalar: On hazirlik, kodlama, temalara ulasma, veriyi
orgiitleme ve nitel bulgularin yorumlanmas: ve raporlastirilmasidir. Bulgularin raporlastirilmasinda
kullanilan dogrudan alintilarin seciminde Genislik, Derinlik, Inandiricilik, Zitlik ve Uygunluk Olgiitleri
dikkate alinmistir.

Bulgular ve Yorum

UFO 6lgeginin deney uygulamasi ve sonrasinda ulagilan bulgularla; gozlem, goriisme ve dgrenen
glinliiklerinden elde edilen bulgular ve yorum, arastirmanin nicel ve nitel boyutlariyla iliskilendirilerek
incelenmistir.

1. Nicel Bulgular
Tablo 1'de goriildiigii gibi, deney grubu 6grenenlerinin 6n test ve son testten elde ettikleri puanlarin

ortalamalar1 arasinda son test lehine ortalama 14.91 puanlik bir fark bulunmaktadir. Bu fark, deney
grubu 6grenenlerinin iistbilis farkindalik diizeylerindeki gelismeyi niteleyebilir.

Tablo 1

Deney Grubunun Ustbilis Farkimdalik Diizeylerine Iliskin On Test - Son Test Puanlarimin Karsilastirilmasi

Grup n UFO X S X Eark Sd t p
On 103.24 13.91

Deney 34 14.91 33 7.52 .00<.01
Son 118.15 14.99
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Deney grubunun 0n test — son testten elde ettikleri ortalama puanlar arasindaki farkin anlamliliginm
belirlemek {izere hesaplanan “t” degeri .01 manidarlik diizeyinde anlamli bulunmustur [t=7.52;
(p=.00<.01)]. Ulasilan bulgu, deney grubu 6grenenlerinin 6n test — son test puanlar1 arasinda anlamli bir
fark oldugu icin deney grubu 6grenenlerinin {istbilis farkindalik diizeylerini gelistirmede, yapilandirmaci
O0grenme yaklasimina gore diizenlenen uygulamalarin etkili oldugu soylenebilir.

Tablo 2

Kontrol Grubunun Ustbilis Farkindalik Diizeylerine Iliskin On Test - Son Test Puanlarmmin Karsilastirilmasi

Grup n UFO X S X FarK Sd t p
C 105.1 17.72

Kontrol 34 On 05.15 223 33 144 16501
Son 107.38 17.07

Kontrol grubu 6grencilerinin 6n test - son test puanlarinin ortalamalar1 arasinda son test lehine 2.23
puanlik bir fark bulunmaktadir. Ancak, kontrol grubunun 6n test — son test ortalama puanlari arasindaki
farkin anlamliligini test etmek iizere hesaplanan “t” degeri, .01 manidarlik diizeyinde anlamli degildir
[t=1.44; (p=.16>.01)]. Bu bulgu, kontrol grubu 6grencilerinin tistbilis farkindalik diizeylerinin, 6n testten
son testte onemli dl¢iide degismedigini ortaya koyabilir.

Tablo 3

Deney ve Kontrol Gruplarimin Ustbilis Farkindalik Diizeylerine Iliskin Son Test Puanlarmin Karsilastirilmast

Grup n X S X rark Sd t p
D 4 118.1 14.

eney 3 815 L 10.77 66 277 00<.01
Kontrol 34 107.38 17.07

Tablo 3’te deney grubu son test puanlarinin ortalamasi, kontrol grubu ortalamasindan daha
yiiksektir. Iki grubun son test puan ortalamalari arasinda deney grubu lehine 10.77 puanhk bir fark
bulunmaktadir. Deney ve kontrol gruplarinin son test puan ortalamalari arasindaki farkin anlamliligin:
test etmek tiizere yapilan karsilagtirma, hesaplanan “t”degerinin .01 manidarlik diizeyinde anlamh
oldugunu gostermistir [t=2.77; (p=.00<.01)]. Bu bulgu, son test puan ortalamalar1 bakimindan gruplar
arasinda anlamli farkin bulundugunu gosterir niteliktedir.

Son test puan ortalamalarinin karsilastirilmasi deney ve kontrol gruplari arasinda gozlenen bir farkin
oldugu konusunda 6nemli ipuglar1 vermekle birlikte her iki grubun 6n testten son teste olan artislarin
kargilastirilmasini icermemektedir. Deneklerin son test puanlarindan 6n test puanlarmin gikarilmasi ile
elde edilen fark ortalamalarinin karsilagtirilmasi, her iki grubun deney oncesi ve deney sonundaki
uistbilis farkindalik diizeylerine iliskin artisin anlamli olup olmadig1 konusunda 6nemli kanitlar sunabilir.
Bu nedenle, gruplarin deney Oncesinde ve sonrasinda, tistbilis farkindalik diizeylerine yonelik fark
puanlari, bagimsiz gruplar i¢in uygulanan “t” testi ile test edilmis, ulasilan bulgular Tablo 4’te
Ozetlenmistir:

Tablo 4

Deney ve Kontrol Gruplarimn Ustbilis Farkindalik Diizeylerine Iliskin On Test — Son Test Fark Puanlarmin
Karsilagtirilmasi

Grup n X S X Fark Sd t p
D 4 14.91 11.57

eney 3 2 > 12.68 66 5.03 00<.01
Kontrol 34 2.23 9.06
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Tablo 4’te deney ve kontrol gruplarinin iistbilis farkindalik diizeylerindeki ortalama artis puanlari
arasinda, deney grubu lehine ortalama 12.68 puanlik bir fark bulunmaktadir. Gézlenen ortalama 12.68
puanlik artigin anlamli olup olmadigini belirlemek icin hesaplanan “t” degerinin, .01 manidarlik
diizeyinde anlamli oldugu bulunmustur [t=5.03; (p=.00<.01)]. Ulasilan bulgu, tstbilis farkindalik
diizeylerindeki ortalama artis bakimindan deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir farkin
oldugunu ortaya koyabilir. Bu baglamda, deney grubunda yapilandirmact 6grenme yaklasimina gore
diizenlenen denencel 6gretim program tasaris1 uygulamalarinin, iistbilis farkindalik diizeyini arttirmada
kontrol grubunda uygulanan siiregelen Ogretim programi uygulamalarma gore daha etkili oldugu
sOylenebilir.

2. Nitel Bulgular

Nitel veri setinden ulasilan bulgular, yapilandirmact 0grenme siirecinde Ogrenenlerin istbilis
ozelikleri yansittiklarini, diger bir anlatimla etkili bir 6grenme gerceklestirmek {izere diisiinme
siireclerine odaklandiklarini, 6grenme gorevlerinin ozelliklerini dikkate alarak biligsel kaynaklarmni ige
kostuklarini, 6grenmeye yonelik biligsel yeterliklerini izleyerek siirekli kendi diisiinme siireglerini
sorguladiklarin ortaya koymustur.

Ogrenenler diisiinme siireglerini izleyerek ve kontrol ederek bilissel boyutta 6grenme gorevleri
planlamuslar, izlemisler ve degerlendirmislerdir.

Ogrenenlerin, o0grenme gorevini bilissel islemler olarak planladiklari, bu siirecte ise birtakim tistbilis
ozellikleri yansittiklar: belirlenmistir. Ogrenenlerden birinin:

"...Projemde yaptigim gibi baska bir derste arastirma yapacaksam arastirmami kafamda canlandiririm. Benim
aklimda kalanlarla yeni 6grendiklerimi birlestivirim. Yasadi§im zorluklart yasamak istemem bu da giizel olur...”
[LB-34].

seklindeki aciklamalari, 0grenenin kendisine sunulan O0grenme gorevi sirasinda iistbilis bir yasanti
gecirdigi ve bu yasantida edindigi tistbilis deneyimi farkli bir 6grenme gorevinin bilissel olarak
diizenlenmesinde ve kontroliinde kullanacagi anlasilmaktadir. Bu baglamda, 6grenenin istbilis bilgi
kazanimini gerceklestirdigi, boylelikle {istbilis farkindahigin yiikselttigi diisiiniilebilir. Buradaki iistbilig
yasanti, 0grenenin bilissel yasanmislig1 (bilissel canlandirma) yaratmasindan kaynaklanmaktadir. Bu
durum bir bakima Ogrenenin 6grenme gorevlerine yonelik bir anlam yordamas: oldugu igin, ayni
zamanda, iistbilis siireci izleme ve diizenlemedeki farkindaligi olarak degerlendirilebilir. Ogrenenin,
“...Benim aklimda kalanlarla yeni Ogrendiklerimi birlestirivim. Yasadi§im zorluklari yasamak istemem...”
seklindeki agiklamasi, {istbilis bilgisini kullanarak {istbilis stratejiler segecegini, bir anlamda, 6grenme
gorevinin  planlanmasinda siirecte yasayacagi sorunlari yordayacagini ve Onlem alacagini
gostermektedir.

Ulagilan bulgu baglaminda 6grenme gorevi bilissel olarak planlanirken 6grenenin; a) bilissel deneyim
yaratma, b) iistbilis bilgiyi kullanma ve c) tstbilis deneyim ve bilgisine bagh olarak 6grenme gorevinin
gerceklestirilmesinde problem yasamamaya doniik uygun iistbilis stratejileri yordama 6zelikleri gosterdigi
sOylenebilir. Bir 6grenen ise:

"...Ben ilk once edindigim bilgi ve becerilere, neler 63rendigime bakiyorum. Ve sonradan neler 63rendigime
bakwyorum. Yapacaklarima sonra karar veriyorum. Ben gecekonduyla apartman arasindaki yasant: farkhiliklarin
aragtirtyordum. Bunun icin buralarda yasamus birisi ile konusmam gerekiyordu. Amacim gecekondu ile apartman
arasindaki farki bulmak ve insanlarin hangisinde daha mutlu yasadigimi 6grenmekti.” [LB-23].

seklinde agiklamada bulunmustur. LB-23’tin gorevi bilissel olarak planlarken bir onceki 6grenenden
farkl olarak; a) iistbilis bilgiyi kullanma, b) iistbilis bilgisini bilissel islemleri olusturmada ise kosma, c) bilissel
siireci diizenleme ve kontrolde gorevi gergeklestirmeye yonelik 6grenme hedefine karar verme ve d)
ogrenme hedefini dikkate alarak iistbilis stratejiyi secme gibi dzelikler gosterdigi sdylenebilir. Ogrenenin
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acgiklamalari, onun bilissel kaynaklarmi gozden gegirdigini ve biligsel kontrol saglayarak Ogrenme
gorevini planlamaya yoneldigini ortaya koymaktadir.

Ustbilis planlamada Ogrenenlerin ise kostuklar1 {istbilis stratejilerden biri yetiskin ve akran
yardiminin saglanmasi olarak ortaya ¢ikmistir. Bu konuda 6grenenlerden birkaginin diistinceleri asagida
sunuldugu gibidir:

“Ben yapmadan once, ilk once nasil yapacagim diye diisiindiim ve bunu bir plan haline getirdim. Sonra da
bittiginde bazi kisilere sorarak iyi ya da kétii oldugunu 63renmeye calistim. Planda aksayan yonler oldugunda
anneme, babama, dretmenime ve arkadaglarima sorular sorarak bunlart gidermeye ¢calistim. Zamanum genellikle
plan yaparken degil projeyi yaparken kullandim...” [LB-10].

“Ilk énce bir miispette kdgidr aldim, daha sonra diisiincelerimi yazdim, cizdim. Arkadaslara bunu en iyi nasil
yansitabilivim diye diisiindiim. Arkadaglarima bunu nasil yansitacaksam o sekilde bunu tasarladim. Bir hatam
oldugunda 6gretmenlerimden yardim aldim. Diisiincelerimi aciga vurdum. Ogretmenlerimin diigiincelerini
arkadaslarumminkiyle karsilastirip en dogru karari vermeye calistim. Zamanum ilk basta diisiincelerimi nasil
yansitabilivim diye bir yere yazarak kullandim. Ciinkii, ilk basta yapti§im yanls olursa o zaman biitiin emeklerim
bosa gider diye diisiindiim...” [LB-31].

Ogrenenlerin, {istbilis planlama siirecinde ele aldiklart biligsel islemlerin uygunlugu konusunda bir
baska uzman problem ¢oziicii olarak bir yetiskin ya da akran yardimini almaya karar vermeleri, {istbilis
strateji kullaniminin bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Bunun yaninda 6grenenlerin planlama
siirecinde zaman degiskenini farkli algiladiklar1 goriilmektedir. LB-10 zamani Ogrenme gorevini
gerceklestirmeye ayirirken, LB-31 daha yiiksek bir iistbilis farkindalik diizeyi sergileyerek zamanini daha
cok bilissel faaliyetlerin planlanmasina ayirmistir. Bunun gerekgesi 6grenen tarafindan daha sonraki
biligsel siirecleri diizenleme ve denetlemede zorlanmama olarak agiklanmistir.

Ulagilan bulgular, 6grenenlerin 6grenme gorevini biligsel olarak planlamada o&zellikle gorev
degiskenini dikkate aldiklarini da ortaya koymustur. Bu konuda LB-27'nin agiklamalar1 dikkate deger
gortilmiistiir:

“Yaparken Once neyi yapmam gerektigini diisiindiim. En basta ne yapmam gerek? Bunun disinda da ne
yapacagum diisiindiim sonra yaptim... Benim projemdeki amacim mahallemizin sorunlariydi. Ben en basta
mahallenin ne demek oldugunu 6grendim.” [LB-27].

Ogrenenin agiklamasi, daha 6nceki dgrenenlerle benzer sekilde onun da biligsel kaynaklarini gdzden
gecirip hedefe yoneldigini, farkli olarak da planlamada gorevin 6zelligine ve kendi biligsel kavrayisini
izlemeye odaklandigini ortaya koymaktadir.

Gorevi biligsel olarak planlamada 6grenenlerin bu asamaya kadar siralanan 6zelikler yaninda bu
siiregteki 0z-giiven (self-appraisal) duygularina yonelik 6zelikleri de yansittiklart bulgulanmistir. Bu
konuda 6grenenlerden birkaginin diisiinceleri asagida sunulmustur:

“Yapmadan énce bunun ¢ok karisik ve zor olacagimi diisiindiim. Nasil bas edebilece§imi diisiindiim.” [LB-6].

“...Calismami yapmadan once ¢ok kolay diye diisiindiim. Iste calismay1 yapmadan once, kendime asamalar
koydum. Iste ‘Bunlart ben yaparim’ dedim. [ Ama] zamanim yetmedi. [LB-1].

“Ben projeyi yapmadan Once bana proje yapmak cok zor geliyor diye diisiindiim. Karamsar oldum. Ortaya
ctkabilecek giicliikleri diisiindiim ama giizel olacagina inandiim icin giicliiklerle karsilasacagima pek inanmadim.”
[LB-31]

Yukarida sunulan 6grenen diisiinceleri, onlarin kisisel 6z-giivenlerine iliskin 6zeliklerini gorevi
bilissel olarak diizenlemede ve kontrol etmede dikkate aldiklarini ve goreve yonelik bilissel yargida
bulunduklarini ortaya koymaktadir. LB-6'nin diisiincelerinden onun 6grenme gorevine yonelik tistbilis
yasantisinin  bulunmadigt ve bu yiizden dstbilissel bir strateji gelistirmeyi gerekli gordugi
anlasilmaktadir. LB-1'in ise “Ben yaparim.” agiklamasi ile kisisel 6z-giivenini yansittigi goriilmektedir.
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Bu Ogrenen de biligsel siirecini izleyerek oOgrenmesine yonelik yargida bulunmakta ve gorevi
planlamaktadir. Ancak 6grenme gorevinin bilissel planlamasinda 6grenenin zaman degiskenini dikkate
almadig1 bulgulanmistir. LB-31in agiklamalarina bagli olarak da onun 6grenme goreviyle karsilastiginda
uistbilis bir yasant1 gecirdigi, bu yasantiya bagh olarak bilissel siirecini izledigi ve kendi 6grenmesine
yonelik yargida bulundugu sdylenebilir. Bununla birlikte Ogrenenin ortaya cikabilecek giiglitkleri
diisiinerek gorevi basariyla gerceklestirebilecegine doniik 6z-giliven duygusu icinde olmasi, {istbilis
planlama siirecinde olusan onemli bir Ozelik olarak degerlendirilebilir. Bu baglamda, diisiinme
siireclerinin diizenlenmesi ve kontrolii igin yapilan planlamada Ogrenenlerin ortaya cikabilecek
giicliikleri dikkate aldiklari soylenebilir. Ulagilan bulguya benzer diisiinceler dile getiren bir grup
Ogrenenin konusma kayitlar::

“Ben yapmadan 6nce ilk basta kendime bir yol cizdim. Yani plan hazirladim kendime. Ondan sonra zamanim
genis oldugundan o plani en ayrintili sekilde uygulamaya calistim. Projeyi yaparken ilk basta bir hata ¢ikabilir mi
ctkamaz m1 diye diisiindiim. Ondan sonra yapmaya basladim.” [LB-35].

“Ben projeyi yapmadan énce bir diisiindiim, nasil yapabilirim diye. Planimi hazirladim. Tste planima baktim
siirekli. Onu en iyi nasil yapabilirim diye diisiindiim...” [LB-21].

seklindedir. Yapilan agiklamalar, Ogrenenlerin Ogrenme gorevini bilissel olarak planlarken olasi
glicliikleri yordayarak gorevi nasil gergeklestireceklerine karar verdikleri bigiminde degerlendirilebilir.

Ogrenenlerin bilissel eylem planlarin izlerken/denetlerken (monitoring) sergiledikleri kritik {istbilig
Ozeligin ise problem cézmedeki farkindalik oldugu belirlenmistir. Bu konuda 6grenenlerden bir kisminin
diisiinceleri asagida sunuldugu gibidir:

“Bir problem ¢iktiginda onu ¢ozmeye caligtim. ‘Iste problem ¢oziilmezse en sonunda baga doniip degistireceim
bir sey var mi1? Iste nasil yaparsam etkili olur?” diye diisiindiim. Iste bu problem boylece ¢oziildii. Bu problemin
coziilmesiyle ne gibi degisiklikler oldugunu diisiindiim ve degistirdim.” [LB-4].

“Problem ¢ozme yetenegimi islettim karsuma bir problem ¢iktigr zaman. Once problemin ne oldugunu
anlamaya calistim, nedenlerini sorguladim, diisiindiim. Bu nedenlerden birini secip ve bunun ¢éziimii icin kendime
oneriler sundum. Bu Onerilerde emin oldugum ya da degistirmek istedigim seyler oldugunda degistirdim. Coziim
onerim etkili olduysa degistirmedim, onu uygulamaya calistim. Geri basa donmedim. Ama eer olumsuz bir etken
ciktiysa bu etkeni ¢cozmek icin ¢alismalar da yaptim.” [LB-17].

“Once karsima cikan problemi kokiinden halletmek icin yani olabildigince kolay yapabilmek icin o problemle
ilgili bircok seyi bilmem lazim diye diisiindiim. Belki de her sey ya onunla ilgili. Biitiin bilgileri 6grenmem lazim ki
onun nasil gececegini, onun nasil oldugunu bilmeliyim diye diisiindiim. Bunun icin de once arkami saglama almam
lazim diye diisiinerek yaptim.” [LB-13].

Ogrenenlerin aciklamalari incelendiginde bilissel siireclerin denetlenmesinde problem ¢6zme
becerilerinin kullanildig1 anlagilmaktadir. Ogrenenler, nasil yaptiklarimi, nasil ilerlediklerini denetlemek
icin problem ¢6zmeyi kullanarak kendi bilissel siireglerini sorgulamaktadir. LB-4 kendi bilissel
faaliyetlerini sorgulayarak diisiinme siirecine yon vermistir. Degisiklikleri kontrol etmeye calisan
Ogrenen, karsilastigt engellerde etkili buldugu degisiklikleri ise kosarak diistinme siirecini
denetleyebilmistir. LB-17 de benzer bir yaklagimla goreve yonelik biligsel diizenleme ve denetlemede
bulunmustur. Bu 6grenenin iistbilis bilgisi problem ¢dzmedir. Ogrenenin problem g¢dzmeye iliskin
ustbilis bilgisini kullanarak biligsel siirecini denetledigi ve/veya izledigi sOylenebilir. Bu baglamda,
yapilandirmaci yaklasimin &grenenlerin problem ¢6zmesinde ve bu Dbeceriyi iistbilis bilgiye
dontistiirmesinde etkili oldugu diisiiniilebilir. LB-13 ise biligsel siirecini denetlemede 6ncelikle biligsel
kaynaklarim dikkate alarak var olan bilgilerini gdzden gecirmektedir. Ogrenen bunu yapmasini biligsel
siirecini izlemenin bir temeli olarak gormektedir. Ogrenen, gdrevi bilissel olarak denetlerken yasadig
sorunlar1 ¢ozmede neleri bildigini, neleri gézden kagirmamas: gerektigini diisiinerek bir anlamda gorevi
basarmaya yonelik yaptig1 planlamay1 nasil denetlediginin farkinda oldugunu gostermistir.
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Bir baska 0grenenin yaptig1 agiklamada da biligsel siiregleri denetlerken nasil bir iistbilis yasantist
gecirdigi ortaya ¢ikmustir:

“Hatalarimi not edip diizelttim. Zamanimi biraz fazla kullandigimi gordiim. Cok fazla kaynaga ulasiyorum
dedim kendi kendime. Hangisinden yararlanacagimi bilemedigimden zaman aldigini farkettim.” [LB-18].

Ogrenen, biligsel siirecleri denetlemede §§renme stratejilerini kullanmakta; ancak bu siirete biligsel
olarak zaman degiskenini kontrol edemedigini fark etmektedir. Bu durum onun iistbilis yasant: icinde
oldugunun 6énemli bir kamtidir. Ogrenen, bu durumu neden yasadigmi bilmekte ve bu konuda etkin ve
bilingli bir yordamada bulunmaktadir. Bu gosterge, {stbilis denetleme siireci olarak
degerlendirilebilecegi gibi Ogrenenin biligsel siiregleri kontrol etmede farkindalik diizeyinin yiiksek
oldugu bi¢giminde de ele alinabilir.

Yapilan agiklamalar biitiin olarak degerlendirildiginde, 6grenenlerin bilissel siireclerini denetlemede
problem ¢ozmeye dayal:i istbilis islemsel bilgiyi kullandiklar: sdylenebilir. Bu yoniiyle problem ¢ozme,
ogrenenler agisindan iistbilig bilgi niteligini kazanmustir.

Ogrenenler bilissel eylem planlarini degerlendirirken ne kadar iyi yapabildiklerini, farkli olarak nasil
yapabileceklerini, izledikleri biligsel siireci baska durumlarda nasil kullanabileceklerini
saptayabilmislerdir. Bu baglamda Ogrenenlerin 06z-degerlendirmelerde bulunarak transfer etmede
farkindalik i¢inde olduklar1 bulgulanmistir. Ulasilan bulgulardan iki 6rnek asagida sunuldugu gibidir:

“Calismam yaparken giizel gittigini diisiinmiistiim. Ama bittiginde cok giizel de olmadi. Cok ¢irkin de olmad.
Simdi yapsam bu arastrmayr daha fazla bilgiye ulasmak isterdim. Amaglarimi degistirmeyi isterdim. Ama
calismamda amaclarima ulagtim. “ [LB-24].

“Projeyi yapmadan once soyle diisiindiim. Zaten benim hatam vardr bu projeyi yaparken daha dogrusu
yapmadan once. Ciinkii cok ge¢ basladim [LB-2].

Ogrenenlerin O0grenme gorevleri ile ilgili yukaridaki degerlendirmeleri incelendiginde, LB-24’tin ne
kadar iyi yapabildigine, daha baska neler yapabilecegine yonelik degerlendirmelerde bulundugu
goriilmektedir. Ogrenen amaglarim degistirmek isteyerek bir anlamda 6z-diizenleme yapma
gereksinimini ortaya koymustur; ancak s6z konusu 6grenme gorevinde de hedeflerine ulastigini dile
getirmistir. LB-2 ise planlamadaki hatalarimi degerlendirirken zaman planlamasi yapmamasi konusunda
0z-degerlendirmede bulunmustur. Benzer sekilde LB-3 de:

"...Projede izledigim yolu bagka projelerde tekrardan uygulayabilirim. Ciinkii bunlar bir asama, bir
yon veriyor bana. Yoksa karman c¢orman bir proje olabilir...Yaparken zamanimi ¢ok iyi
degerlendiremedigimi anladim... Bence giizel oldu ama eksikliklerim olabilir. Belki gozden kagirdigim
seyler olabilir...Bir daha boyle bir proje yapsam, birazcik daha zamaru iyi kullanmaya gayret ederdim.
Bir dahaki projemde zamanimi birazcik daha iyi kullanmay diistiniiyorum. Edindigim bilgilerin benim
yasantimda yararli olacagini diisiiniiyorum.” [LB-3].

seklindeki acgiklamalar: ile zaman degiskeni konusunda daha dikkatli olacagina yonelik bir farkindalik
icindedir. Zamaru dikkatli kullanma, 6grenenin 6grenme gorevi aninda olusturdugu bir iistbilis bilgidir.
Bu {istbilis bilgiyi ve 0grenme gorevinde izledigi yontemi baska gorevlerde de kullanacagima yonelik
¢ikarimlarda bulunan 6grenenin, bu baglamda 6nemli bir iistbilis kazang i¢inde oldugu soylenebilir.

Tartisma ve Sonug

Aragtirmanin  sonucunda, yapilandirmaci 6grenme yaklasimina dayali tasarimlanan denencel
Ogretim program tasarist uygulamalariin {stbilis farkindalik diizeyini gelistirmede geleneksel
yaklagima dayali 6gretim programi uygulamalarindan daha etkili oldugu sonucuna ulagilmistir.

Ustbilig siiregleri planlamada &grenenlerin; 1) 6zellikle gorev ve zaman degiskenlerini dikkate
aldiklari, 2) gorevin gerceklesmesiyle ortaya cikabilecek olasi giigliikleri yordadiklari, 3) gorevi bilissel

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2011 Cilt: 1, Say: 1



82 B. Yurdakul, O. Demirel

islem basamaklarina ayirdiklari, 4) kendi kavrayislarini izledikleri, 5) gorevin nasil gerceklesebilecegine
yonelik kararlar verdikleri, 6) 6z-gliven duygulariyla gorevi bilissel olarak diizenleyebilme ve kontrol
edebilmeye yonelik yargida bulunduklari sonucuna ulagilmistir. Bu asamada Ogrenenlerin {istbilis
yagant1 gecirdikleri, bu sirada iistbilis deneyimlerini harekete gecirerek biligsel igslemleri diizenlemeye ya
da kontrol etmeye calistiklar1 belirlenmistir. Bulgular, ilgili alanyazinla paralelik gostermektedir (Schraw
ve Graham 1997; Livingston, 1997; Santrock, 2001; Deseote, Roeyers ve Buysse, 2001; Senemoglu, 2009).
Bunun yaninda 6grenenlerin bilissel islemleri gerceklestirirken 6grenenlerin izleme ve degerlendirme
siireglerinin farkinda olduklari; boylelikle tiim siiregleri eszamanli kontrol ederek anlam yordamalarinda
bulunduklar1 belirlenmistir. Ogrenenlerin tstbilis  stratejilerini segerlerken bilissel kaynaklarinm
izledikleri, iistbilis yasanti iginde bulunarak biligsel islemlerin planlanmasina doniik {iistbilis stratejilerini
1) istbilis deneyimlerini ve iistbilis bilgilerini harekete gegirerek, 2) goreve yodnelik tasarimladiklari
biligsel islemleri gozden gecirerek ve 3) gorev degiskenine yonelik 6grenme hedeflerine karar vererek
sectikleri sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglar, Gagne ve Medsker’in (1996) aciklamalarini hatirlatmaktadir.
Ogrenenlerin biligsel eylem planlarini Livingston'un (1997) belirttigi gibi, problem c¢ézmeye dayali
islemsel bilgi kullanilarak ve “Nasil yapiyorum?” ve “Nasil ilerliyorum?” biciminde diisiinerek
denetledikleri belirlenmistir. Ogrenenlerin, bilissel eylem planlarin1 uygularken: 1) kargilastiklar:
engellerde etkili gordiikleri degisiklikleri yaparak; 2) yasadig1 sorunlar1 ¢ozmek igin neleri bildiklerini,
neleri gozden kagirmamalar1 gerektigini ve gorevi basarmak igin yapmas1 gerekenleri diisiinerek siireci
kontrol ettikleri ya da denetledikleri sonucuna ulasilmistir. Bilissel eylem plani uygulanirken de tistbilis
yasantt gecirilmektedir. Bu durum, etkili 6grenmenin Onkosulu olarak degerlendirilebilir. Nitekim,
Schraw ve Graham’a (1997) gore, bilisotesi, bireylerin kendi bilissel performanslarini izlemelerini ve
diizenlemelerini sagladigindan etkili 6grenmenin 6énemli bir 6gesi olarak degerlendirilmektedir. Onlara
gore bilisotesi kontrol; performansi, dikkat siireglerini daha iyi ve var olan stratejileri daha etkili
kullanmay1 saglayarak 6grenmedeki farkindalik diizeyini arttirmaktadar.

izleme ve kontrol siirecinde gecirilen iistbilis yasantida dgrenme stratejileri ise kosularak, yine
zaman ve gorev degiskenleri dikkate alinarak siiregte karsilasilan engellere etkin ve bilingli yordamalarla
coziimler iiretilmekte ve bdylelikle biligsel eylem plani denetlenebilmektedir. Ogrenenlerin biligsel eylem
planlarin1 degerlendirirlerken; ne kadar iyi yapabildiklerini, farkli olarak nasil yapabileceklerini,
izledikleri biligsel islem basamaklarini farkli durumlarda nasil kullanabileceklerini diistindiikleri ve 6z-
degerlendirmelerde bulunduklart sonucuna ulasilmistir. Bu sonug; ustbilisi; kisi, girev ve strateji
degiskenlerinin etkilesimi olarak goren ilgili alanyazinla (Flavell, 1979, 1993; Livingston, 1997;
Senemoglu, 2009) ortiismekte ve gorev degiskeni acisindan 6grenenlerin bilissel eylem planlarm
degerlendirmede neleri dikkate aldiklarinin ana hatlarin ¢izmektedir.

Sonuglar baglaminda; 6grenenlerin 6zgiin bilgi yapilarina kendilerinin ulastig1, bu yapilarin sosyal
baglamda kabul goren bilgi yapilariyla uygunluk gosterebilecegi gibi bir yoniiyle ya da tamamen celisip
farklilasabilecegi diisiiniilerek; yapilandirmact 6grenme ortamlarinda bilgi yapilarinin dogrulugu ya da
yanlishigl konusunda yargilarda bulunulmadan &grenenlerin bu yapilar1 hangi baglamda kurdugu ve
dayanaklarini nasil olusturdugunun sorgulanmas: ve arastirilmasi; bu stiregte 6gretmenin; 6grenenlerin
bilgi yapilarina iliskin temel kamnitlarin ve dayanaklarinin neler oldugunu anlamasi, bunun igin
ogrenenlerin O0grenme gorevleri sirasindaki gelisimlerine ve Ogrenme stireglerine odaklanmasi,
ogrenenlerin olusturdugu bilgi yapilarinda celiskiler yaratarak, 6zgiin bilgi yapilarinin olusmas: igin
sosyal baglamda stirekli bilissel dinamizm yaratmasi gerektigi diistiniilebilir.
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Extended Abstract

Contributions of Constructivist Learning Approach to Learners’ Metacognitive Awareness

Flavell, propounded metacognition concept based on developmental psychology and meta-memory
studies in 1976, however, according to Lin (2001), Ann Brown and John Flavell used this concept
together. Metacognition is an activity or knowledge that organizes any element of the cognitive effort
(Flavell, 1993). According to Kuiper (2002), the constructivism paradigm supports the development of
metacognition by using social and cognitive theories; especially the experiences that are provided by
contextual learning processes, including reflection and self organization, positively effect metacognition
gains. In the constructivist learning processes, it is important that the learners can explain the way that
they chose in problem solving; analyze the process of constructing the knowledge; and create
environments that support metacognition and reflective activities (Dunlop & Grabinger, 1996; Honebein,
1996; Murphy, 1997). According to Dunlop and Grabinger (1996), in the constructivist learning processes,
assuring learners responsibility in learning and controlling their own learning processes is the main
principle and it is necessary to help learners in development of their metacognition skills to create
conditions that provide attaining of this principle. According to Lebow (1993: 8-9), in the constructivist
learning environment, the teachers should encourage the learners to use the knowledge, be model in
problem solving and inquiring, and help them to take their responsibility during learning process by
supporting the development of metacognitive skills. Dunlop and Grabinger (1996), who support the idea
that metacognition develops when learners participate in activitivies using metacognitive skills otherwise
metacognitive reflections can not be taught automatically, mention that constructivist learning processes
providing learners to reflect the processes used in learning, comparing a strategy with others, and
evaluating the effectiveness of an used strategy create important opportunities for development of
metacognition. In this sense, constructivist learning environments, which provide important
opportunities for metacognition development, can be defined as natural metacognition learning
environments where the learners explain how they learn and how they form knowledge constructs. The
aims of this study were to define quantitatively the effect of constructivist learning approach applications
on development of learners’ metacognitive awareness levels according to the traditional approach, and to
investigate qualitatively the indicators related to metacognition that appears in the reflections prior to,
during and after learners’ constructivist learning tasks.

The research model of the study includes pretest-posttest control group design and qualitative data
gathering procedures — a mixed research design approach (Patton, 1990). The research was conducted
with two 6t grade classes. The sample size in both the control and experimental groups was equal
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(N=34). Both groups were found equal with respect to a) academic achievement, b) the test scores from
RAVEN Standard Progressive Matrices, c) reading comprehension levels, d) affective entry
characteristics, and e) cognitive readiness. While the experimental group was treating the application of
the hypothetical constructivist curriculum design, the control group continued to the traditional
instructional approach for ten weeks. The design included cooperative learning, problem based learning,
and project based learning in relation with the constructivist learning approach. The implementation
process of the design was structured on the 5E (Bybee, 1997) (Engage, Explain, Explore, Elaborate, and
Evaluation) learning plans. In the learning process, learners had active, social, and creative
responsibilities to solve ill-structured problem situations. In addition, each learner created a research
based project in the course of experimental treatment. Metacognitive Awareness Inventory (MAI) was
developed to determine the participants’ metacognitive awareness levels before and after the experiment.
The Cronbach Alpha of the scale was found as “.89”, indicating that the scale’s reliability in terms of
internal consistency was high. Qualitative data included learners’ reflective journal that was written after
each learning activity, their metacognitive thinking reports that were written during the project activities,
field notes through structured observation, activities recorded through video cameras, teachers’
unstructured observation logs, and interviews with the participants. Dependent and independent
samples t-tests were used to analyze quantitative sub-problems. Dependent samples t-test was used to
compare paired samples, and independent t-test was used to compare two different groups. The
qualitative data set was analyzed with the inductive content analyses technique. Validity and reliability
of the qualitative data were maintained through the internal-external validity, and reliability. The
analysis process was completed in five main stages including Pre-preparation, coding, reaching the
themes, data organization, and interpretation and reporting the qualitative findings stages.

The metacognitive awareness of the learners who participated in the constructivist learning
approach applications was improved. It was found that the traditional approach applications did not
have an important effect on improving metacognitive awareness. In addition, the qualitative findings of
metacognition with respect to learners’ planning of metacognitive processes included: 1) paying attention
to task and time variables, 2) interpreting the possible threats for task completion, 3) separating the task
according to cognitive processes, 4) viewing their own comprehension, 5) deciding on how the task will
be completed, and 6) cognitively organizing the knowledge and being able to control the task with self
appraisal. Learners’ metacognitive strategies included: 1) setting learners” metacognitive experiences and
metacognitive knowledge into action, 2) monitoring the cognitive designs toward task, and 3) learning
objectives in relation to task variable. While experimenting cognitive action plans, it was concluded that
the learners: made changes that would be effective, and controlled the process in order to solve
experienced problems. It was found that learners thought about how well and how different they could
act and how monitored cognitive process could be used in different cases, and self-evaluated during the
evaluation of cognitive action plans.

Depending on the findings obtained during the research and considering that the learners attain
their authentic knowledge structures by themselves and that these structures may display conformity
with the knowledge structures acknowledged in the social context or they may wholly contradict and
differentiate. It has been suggested that the way of forming their baselines should be investigated and
researched without judging the truth or falsity of their knowledge structure. In this process, the teachers
should understand what the basic proofs and baselines relating to the knowledge structures are by
focusing on the development of the learners during their learning task and on the learning processes, and
creating contradictions in the knowledge structures and cognitive dynamism in the social context in
order to improve their authentic knowledge structures.

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2011 Cilt: 1, Say: 1








