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ÖZ 

Bu araĢtırmanın amacı üniversite öğrencilerine uygulanan örnek olay tabanlı 

çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin problem 

çözme süreçlerindeki etkilerini incelemektir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2015-

2016 öğretim yılında Hacettepe Üniversitesinde 3.sınıfta öğrenim görmekte olan 

56 (35 kadın, 21 erkek) öğrenci oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada hem nicel hem de nitel veri toplama araçları kullanılmıĢtır. Nicel 

veriler; Örnek Olay Çözme Etkinlikleri ile toplanmıĢtır. Nitel verilerin bir kısmı, 

deney ve kontrol gruplarından görüĢme formu aracılığıyla diğer kısmı ise sadece 

deney grubunun etkinlikler kapsamında yanıtladıkları üstbiliĢsel strateji soruları ile 

elde edilmiĢtir. Nicel verilerin analizinde Mann–Whitney U ve Wilcoxon testi 

kullanılmıĢtır. Nitel verilerin analizinde ise içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır. 

Sonuçlara göre, öğrencilerin problem çözme becerilerinden sadece problem 

durumunu belirlemede deney grubu lehine anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır. Diğer 

bir deyiĢle, örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji 

kullanım desteğini deneyimleyen öğrenciler problem durumunu belirlemede daha 

baĢarılı olmuĢlardır. Bununla birlikte, üstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin 

problem çözme sürecinde deney grubundaki öğrencilerin etkinliği tamamlamalarını 

kolaylaĢtırdığı, zaman kaybını önlediği, farklı bakıĢ açıları kazanmalarını sağladığı, 

yeterlik ve eksikliklerinin farkına varıp eksiklikleri gidermeye dönük plan 

yapmalarına fırsat sunduğu belirlenmiĢtir. Aynı zamanda, hem deney hem de 

kontrol grubundaki öğrencilerin, örnek olayları içeren problem çözme etkinliklerinin 

öğrenmelerine katkılarına ve çevrimiçi ortama iliĢkin olumlu görüĢleri olduğu ortaya 

konulmuĢtur. Öte yandan süreçte kullanılan materyallerin (örnek olay, çözüm 

Ģablonu) içerik ve biçim açısından benzer oluĢunun sıkıcı bulunduğu ve süreci 

zorlaĢtırdığı, bu nedenle yeni düzenlemelerin önerildiği belirlenmiĢtir. 
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THE EFFECT OF METACOGNITIVE STRATEGY USE SUPPORT IN PROBLEM 

SOLVING PROCESSES IN CASE-BASED ONLINE LEARNING 

ENVIRONMENTS 

 

Sibel BARIN 
 

ABSTRACT 

The aim of this study was to investigate how metacognitive strategy use support 

provided in online case-based learning environment affect college students‟ 

problem-solving processes. Sample of the study consisted of 56 third-grade 

undergraduate students (35 female, 21 male) studying at Hacettepe University in 

2015-2016 academic year.  

In the study, both quantitative and qualitative data collection tools were used. 

Quantitative data were collected through the activities of case solution. Some of 

the qualitative data were gathered from experimental and control groups through 

an interview protocol, and the remaining of the qualitative data were gathered from 

only experimental group through the questions of metacognitive strategies 

participants in experimental group answered in the activities during the 

intervention. Mann–Whitney U and Wilcoxon test were used in the analysis of 

quantitative data. 

The results revealed that there was a significant difference between experimental 

and control groups in only defining the problem among problem solving skills in 

favor of experimental group. In other words, the students experiencing an online 

case-based learning providing metacognitive strategies use support were more 

successful in defining the problem. In addition, it was determined that the support 

of metacognitive strategies use in the process of problem solving facilitated 

students‟ completion of activities, prevented loss of time, provided different 

viewpoints, gave opportunity to make plans for fulfilling their needs by realizing 

their competencies and deficiencies. Furthermore, it was found that students in 

both experimental and control group had positive views on online learning 

environment and the effect of problem solving activities including cases on 

learning. Moreover, the participants revealed that the materials used in research 



vi 
 

process (cases, template for case solution) were boring due to similarities between 

their content and format; therefore, they proposed changes on this issue. 

Keywords: metacognitive strategies, problem solving, online learning, college 

students  
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1. GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu, kuramsal temeli, amacı, önemi, 

sınırlılıklar ve tanımlar yer almaktadır. 

1.1. Problem Durumu 

Öğrenme, gerçek yaĢama iliĢkin problem çözme ve özgün görevleri üstlenme 

olduğu kadar sosyal ve iĢbirliğine dayalı bir çaba olarak da görülmektedir (Neo ve 

Neo, 2002). Öğrenme sürecinde ne kadar öğrenildiğinden daha çok nasıl 

öğrenildiği önemlidir. Öğrencinin rolü; kendi düĢünce ve algılarını oluĢtururken 

pasif olarak diğer kaynak ve öğretmenlerden almak yerine etkin olarak kendi 

öğrenme sürecini yapılandırması Ģeklinde ifade edilebilir. Öğrenciler kendi 

öğrenme süreçlerini yapılandırarak etkili öğrenmeler gerçekleĢtirebilir. Etkili 

öğrenme süreçleri, bir ölçüde öğrencilerin farkında olduğu ve iyi yönetebildiği 

süreçlerdir. 

Peki bireyin kendi öğrenme sürecinin farkında olması ve yönetmesi ne anlam ifade 

etmektedir? Bu sorunun cevabı olarak karĢımıza “üstbiliĢ” kavramı çıkmaktadır. Ġlk 

olarak Flavell (1976), öğrencilerin problemleri çözerken zihinsel olarak neler 

yaĢadıklarını daha iyi anlamak ve tanımlayabilmek için üstbiliĢ kavramını 

kullanmıĢtır. ÜstbiliĢ kavramının iki farklı yapısı vardır. Bu yapılardan biri, üstbiliĢ 

bilgisini tanımlarken diğeri üstbiliĢ bilgisinin nasıl kullanıldığını açıklayan kontrol 

iĢlemlerini (planlama, öğrenme sürecini izleme ve değerlendirme gibi becerileri) 

ifade etmektedir (Jacobs ve Paris, 1987; Schraw ve Moshman, 1995). Gelen 

(2003) bireyin öğrenme sürecinin farkında olmasının önemine dikkat çekerek 

üstbiliĢi “öğrenmeyi öğrenme becerisi” Ģeklinde nitelendirmektedir. Benzer biçimde 

Ülgen (2004), bireyin kendi düĢünme süreçlerinin nasıl iĢlediğinin farkında 

olduğunda bu süreçleri kontrol altına alabileceğini ve daha nitelikli öğrenme 

süreçleri oluĢturabilmesi konusunda üstbiliĢin önemli bir faktör olduğunu 

belirtmiĢtir. ÜstbiliĢ konusunda yapılan pek çok araĢtırma da bu sonucu destekler 

niteliktedir (Kapa, 2001; Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002; Marge, 2001; 

McDougall ve Brady, 1998; Mevarech, 1999; Schoenfeld, 1985; Schunk, 1998; 

Schurter, 2001; Teong, 2002; Victor, 2004). Öte yandan üstbiliĢsel düĢünme 



2 
 

otomatik gerçekleĢen bir süreç olmadığından öğrenenlere üstbiliĢsel düĢünme 

becerilerini kazandırmak önemli görünmektedir. 

Problem çözme ise genel olarak, bireyin içinde yaĢadığı topluma uyum sağlama 

sürecinde karĢılaĢtığı zorluk ve olumsuzluklar karĢısında vermiĢ olduğu mücadele 

olarak ifade edilmektedir (Heppner ve Krauskopf, 1987). Gagne‟ye (1980) göre 

eğitimin ilk amacı, bireylere düĢünmeyi ve daha iyi problem çözmeyi öğretmek 

olmalıdır (aktaran Jonassen, 2002). Ancak problem çözme becerisini 

kazandırmanın zor olduğu ve düĢünme sürecinin niteliğinin bu beceriyi elde 

etmede büyük bir rol oynadığı belirtilmiĢtir (Solaz- Portolez ve Lopez, 2007). 

Ayrıca gerçek hayatta karĢılaĢılan problemler karmaĢık ve tanımlaması güç olan 

problemlerdir. Bu tür problemler iyi yapılandırılmamıĢ problemler altında 

toplanmaktadır. Ġyi yapılandırılmamıĢ problemlerin çözümünü yapacak bireyin 

kendi çözüm sürecini yönetmesi beklenmektedir. Bireyler problem çözme 

becerileri kazanarak karĢılaĢacakları birçok zorlukla mücadele etmede güç 

kazanmaktadırlar. Problem çözme sürecinde iyi yapılandırılmamıĢ problemlerin 

sunumunda örnek olayların kullanımı oldukça yaygındır. Örnek olay yönteminde, 

gerçek hayatta karĢılaĢılan problemler örnek olaylar biçiminde sunularak 

öğrenenlerin problem çözme süreçlerini deneyimlemeleri amaçlanmaktadır. 

KarmaĢık problem çözme sürecinde örnek olaylarının kullanımının öğrenme ve 

problem çözmeye önemli katkıları olduğu alanyazında ortaya konulmuĢtur (Choi & 

Lee, 2009; Merseth, 1996; Rich & Hannafin, 2008; Shulman, 1992; Sykes & Bird, 

1992; Aktaran: Demiraslan Çevik, HaĢlaman ve Çelik, 2015). 

Ayrıca üstbiliĢ ile problem çözme arasındaki iliĢkiye vurgu yapıldığı görülmekte ve 

üstbiliĢin problem çözme sürecinin tamamında (problemi tanımlama, varolan 

bilgilerle karĢılaĢtırma, çözümler üretme ve probleme iliĢkin çözüm yolu bulma) 

etkili olduğu ifade edilmektedir (Hartman, 1998; Güss ve Wiley, 2007; Lee, Teo ve 

Bergin, 2009; Lin, Schwartz ve Hatano, 2005). Konuyla ilgili araĢtırmalarda üstbiliĢ 

becerileri ile problem çözme baĢarısı arasında olumlu iliĢki olduğu ve bu becerileri 

öğreterek problem çözme baĢarısının artırılabileceği vurgulanmaktadır 

(Schoenfeld, 1985; Oladunni, 1998; Deseote, Roeyers ve Buysee, 2001; Kapa, 

2001; Marge, 2001; Pugalee, 2001; Schurter, 2001; Kramarski, Mevarech ve 

Arami, 2002; Teong, 2002). 
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Öğrenme süreçlerini bireyin özelliklerine göre düzenlemede ve çoklu ortam 

materyalleri ile desteklemede önemli katkılar sunan çevrimiçi ortamlar öğrencilerin 

üstbiliĢ stratejilerini kullanma ve problem çözme becerileri kazanmalarında önemli 

fırsatlar sağlayabilir (Özarslan, Kubat ve Bay, 2007). Nitekim bazı çalıĢmalar 

bilgisayar temelli ortamların öğrencilerin üstbiliĢsel strateji geliĢimlerine olumlu 

katkı sağladığını (Jonassen ve Reeves, 1996; Lajoie, 2000) ve üstbiliĢsel strateji 

kullanım desteği uygulanan çevrimiçi öğrenme ortamlarının problem çözme 

becerisini geliĢtirdiğini ortaya koymuĢtur (An ve Cao, 2014; Kapa, 2001; Kock ve 

Harskamp, 2014).  

Sonuç olarak, öğrenme süreçlerini güçlendirmede çevrimiçi ortamların üstbiliĢsel 

becerileri kazandırmada araç olarak kullanılabileceği ve üstbiliĢin problem çözme 

becerilerinin geliĢiminde önemli bir yeri olduğu söylenebilir. Öte yandan üstbiliĢ ve 

problem çözmenin çevrimiçi öğrenme ortamlarında birlikte ele alındığı çalıĢmaların 

az sayıda oluĢu dikkat çekmektedir. Özellikle Türkiye‟de bu konuda yapılmıĢ bir 

çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. ÇeĢitli ülkelerde önceki yıllarda yapılan ve baĢarılı 

sonuçlar elde edilen çalıĢmalar ıĢığında, Türkiye‟de de bu konuların çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında araĢtırılmasına ihtiyaç olduğu düĢünülmektedir.  

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi: 

Bu araĢtırma üniversite öğrencilerine uygulanan örnek olay tabanlı çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin problem çözme 

süreçlerindeki etkilerini incelemek amacı ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  

ÜstbiliĢ, alanyazında genel olarak bireyin öğrenme görevi süreci boyunca zihinsel 

iĢlemlerinin farkında olması ve düĢünme süreçlerini kontrol etmesi olarak ifade 

edilmektedir. Birey üstbiliĢ aracılığıyla baĢarılı olup olmayacağını değerlendirir, 

öğrenme görevini hangi adımlarla tamamlayacağına karar verir ve süreç 

adımlarının nasıl ilerlediğini dikkate alarak o sırada edindiği tecrübeleri sonraki 

iĢlemlere aktarır (Gourgey, 1998). Problem çözme sürecinin önemli bir kısmını 

üstbiliĢsel stratejilerin oluĢturabileceği ifade edilmektedir (Wilburne, 1997).  

ÜstbiliĢsel stratejiler ve problem çözmeye iliĢkin çalıĢmaların genellikle matematik, 

kimya gibi sayısal konular üzerine yürütüldüğü görülmektedir (Balcı,2007; 

Demircioğlu, 2008; Pilten, 2008; OğraĢ, 2011; Özsoy, 2007). Bu alanlardaki 

problemler genellikle tek bir doğru yanıtı olan iyi yapılandırılmıĢ problemlerdir. 
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Oysa gerçek yaĢamda karĢılaĢılan birçok problem farklı bakıĢ açılarından bakma, 

bağlam özelliklerini dikkate alma ve potansiyel çözüm önerilerinin sonuçlarını 

değerlendirme gibi üst düzey düĢünme süreçlerini gerektirir. Bu anlamda daha 

karmaĢık ve iyi yapılandırılmamıĢ olarak nitelendirilen problem çözme süreçlerinde 

üstbiliĢsel strateji kullanımının etkilerini incelemek önemli görünmektedir. Bu 

araĢtırma kapsamında öğretmen adaylarına amaca ve hedef kitleye uygun öğretim 

yöntemini seçme, öğretim yönteminin uygulanması sürecinde karĢılaĢılan 

problemleri çözme gibi önemli öğretim becerilerini kazandırmak amacıyla gerçek 

yaĢama dayalı problemler örnek olaylar biçiminde verilmiĢtir. Diğer bir deyiĢle, 

örnek olayları çözümleme sürecinde öğrencilerin üstbiliĢsel stratejileri kullanarak 

hangi etkinlikleri neden yaptıkları ile ilgili farkındalıklarını artırmaları, problem 

durumuyla bir daha karĢılaĢma durumunda neler yapacaklarını anlamaları ve 

böylece daha etkili problem çözme süreci yaĢamaları hedeflenmiĢtir. ÜstbiliĢsel 

stratejilerle desteklenmiĢ problem çözme sürecinin, öğretmen adaylarına hem 

gerçek hayatlarında karĢılaĢabilecekleri öğretimsel problemleri nasıl çözecekleri 

konusunda hem de bu süreci daha etkili, bilinçli yürütebilmek için gerekli stratejileri 

kullanmayı öğrenmeleri hususunda faydalı olacağı düĢünülmektedir. Bununla 

birlikte, araĢtırmanın öğrenme ve öğretme süreçlerinin daha dinamik, esnek ve 

bütünleĢik olması konularında önemli fırsatlar sunan çevrimiçi ortamların problem 

çözme ve üstbiliĢsel düĢünme gibi üst düzey düĢünme becerilerini kazandırmak 

amacıyla nasıl tasarlanabileceği ve uygulanabileceği hakkında yol gösterici 

olacağı öngörülmektedir. Üstelik, araĢtırma sayesinde çevrimiçi ortamlarda 

üstbiliĢsel stratejilerin karmaĢık problem çözme süreçlerini desteklemedeki 

etkilerine yönelik olarak alanyazına önemli katkılar sunulacağı beklenmektedir. 

1.3. Problem Cümlesi: 

AraĢtırma 2 problem etrafında toplanmaktadır. 

 Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji 

kullanım desteğinin problem çözme süreçlerindeki etkisi nedir? 

 Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme sürecine iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

1.3.1. Alt Problemler: 

AraĢtırmanın alt problemleri iki ana baĢlık altında toplanmıĢtır. 
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Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji 

kullanım desteğinin problem çözme süreçlerindeki etkisine iliĢkin alt 

problemler: 

 Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji 

kullanım desteği alan öğrencilerin, problem çözme becerileri öntest ve 

sontest puanları arasında istatiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

 Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji 

kullanım desteği almayan öğrencilerin, problem çözme becerileri öntest ve 

sontest puanları arasında istatiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

 Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji 

kullanım desteği alan öğrencilerin ve üstbiliĢsel strateji kullanım desteği 

almayan öğrencilerin öntest-sontest fark puanları arasında istatiksel olarak 

anlamlı bir fark var mıdır? 

Çevrimiçi ortamın kullanımına iliĢkin alt problemler: 

 ÜstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin örnek olay çözme sürecine, günlük 

hayata ve diğer derslere katkılarına iliĢkin öğrenci görüĢleri nelerdir? 

 ÜstbiliĢsel strateji kullanım desteği verilen çevrimiçi öğrenme sürecinin 

öğrenmelerine katkısına ve çevrimiçi ortama iliĢkin öğrenci görüĢleri 

nelerdir? 

 ÜstbiliĢsel strateji kullanım desteği verilmeyen çevrimiçi öğrenme sürecinin 

öğrenmelerine katkılarına ve çevrimiçi ortama iliĢkin öğrenci görüĢleri 

nelerdir? 

1.4. Sayıltılar: 

Bu araĢtırma aĢağıdaki sayıltılara dayalı olarak yürütülmüĢtür: 

 Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin üstbiliĢsel strateji kullanım becerileri 

arasında anlamlı bir farklılık yoktur. 

 Öğrencilerin görüĢme formuna ve üstbiliĢsel strateji sorularına iliĢkin 

görüĢleri kendi düĢüncelerini yansıtmaktadır.  

1.5. Sınırlılıklar: 

Bu araĢtırmanın sınırlılıkları Ģunlardır: 
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 AraĢtırma, Özel Öğretim Yöntemleri 2 dersini alan Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi Bölümü 3.sınıf öğrencileriyle 6 hafta boyunca 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları bu kapsamda değerlendirilmelidir. 

1.6. Tanımlar: 

ÜstbiliĢ: Bireyin kendi biliĢsel süreçlerinin bilgisini ve bu süreçlere yönelik 

planlama, izleme ve değerlendirme stratejilerini kapsamaktadır. 

Planlama: Öğrenmenin gerçekleĢmesinden önce uygun stratejilerin ve biliĢsel 

kaynakların seçiminin planlanmasıdır.  

Ġzleme: Öğrenme süreci boyunca bireyin kendi performansının farkında olmasıdır.  

Değerlendirme: Amaca ulaĢmada kullanılan stratejilerin ve süreç sonundaki 

öğrenmenin etkili olup olmadığını değerlendirmedir. 

ÜstbiliĢsel etkinlikler: Öğrencilerin planlama, izleme ve değerlendirme üstbiliĢsel 

stratejilerini uygulamalarına imkan tanımak için örnek olay etkinliklerine entegre 

edilen açık uçlu sorulardır.  

Problem Çözme: Sorunları belirleyerek, sorunlara karĢı gelecek en iyi çözümleri 

seçme becerisi olarak tanımlanmaktadır. 
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1.7. AraĢtırmanın Kuramsal Temeli 

A. ÜstbiliĢ 

Türkiye‟de üstbiliĢ konusunda yapılan çalıĢmalarda Ġngilizcede “metacognition” 

olarak ifade edilen kavramının Türkçe‟ye farklı isimlerde çevrildiği görülmüĢtür. 

Yapılan alanyazın taramasında bu kavramı karĢılamak için Türkçe araĢtırmalarda 

yürütücü biliĢ (Senemoğlu, 2005), biliĢ üstü (Demir GülĢen, 2000; Küçük- Özcan, 

2000;), biliĢ ötesi (Açıkgöz, 2005; Demirel, 2005; Güral, 2000) ve biliĢ bilgisi 

(Akdur, 1996; Erden ve Akman, 1996) gibi kavramların kullanıldığı belirlenmiĢtir. 

ÜstbiliĢ kavramı hakkında terim birliği olması gerektiğini düĢünen Özsoy (2007) 

Türk Dil Kurumuna baĢvurmuĢ ve Türk Dil Kurumu “metacognition” kavramı için 

“üstbiliĢ” kavramının uygun olduğunu bildirmiĢtir. 

ÜstbiliĢ kavramını ilk kez 1970‟li yılların baĢlarında daha önce üzerinde çalıĢtığı 

üst-bellek (meta-memory) terimine dayandırarak kullanan ve alanyazına 

kazandıran Flavell‟ dir. Flavell (1979) üstbiliĢi, bireyin öğrenme sürecindeki biliĢsel 

etkinlikler ile ilgili izleme ve düzenleme unsurlarından meydana gelen bir kavram 

olarak tanımlamaktadır. ÜstbiliĢ soyut bir kavram olduğundan ve araĢtırılan 

konuya göre farklı değerlendirildiğinden araĢtırmacılar tarafından çeĢitli 

tanımlamalarla ifade edilmiĢtir. Bu tanımlardan bazıları Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

Costa‟ya (1984) göre üstbiliĢ, neleri bilip bilmediğimize iliĢkin yeteneğin yanısıra 

problem çözme süreci esnasında kendi adım ve stratejilerimizin farkında olmaktır. 

Brown‟a (1987) göre üstbiliĢ, bireyin kendi öğrenme süreçleri ile ilgili düĢünme ve 

değerlendirmesini içermektedir. Gage ve Berliner (1988) ile Klausmeier (1985) 

üstbiliĢi, bireyin kendi biliĢ yapısının ve öğrenmesinin farkında olması olarak ele 

almıĢlardır. Benzer biçimde Doğanay ve Kara‟ya (1995) göre üstbiliĢ bireyin kendi 

düĢünmesinin farkında olmasıdır. Senemoğlu (2005) üstbiliĢi herhangi bir Ģeyi 

öğrenmeye, anlamaya ilave olarak nasıl öğrendiğinin de farkında olma, nasıl 

öğrendiğini bilme olarak ele almaktadır. Demirel (2005) üstbiliĢi, bireyin bir 

öğrenme görevi öncesinde, sırasında ve sonrasında kendisiyle iletiĢim kurarak 

biliĢsel strateji ve öğrenme görevinin gereklerini belirlemesi olarak ifade 

etmektedir. Özsoy (2007) üstbiliĢi, bireyin öğrenme süreci boyunca planlama 

yapma, stratejiler seçme, sürecini izleme ve değerlendirmesinin yanında öğrenme 

sürecinde kullandığı strateji ve yöntemleri değiĢtirebilme yeteneği olarak 
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tanımlamaktadır. Costa ve Kallick (2008) üstbiliĢi, öğrenme görevini 

gerçekleĢtirmek amacıyla gerekli olan stratejileri planlama, stratejilerin farkında 

olma, bireyin kendi düĢünme üretkenliğini değerlendirmesi olarak tanımlamaktadır. 

Costa ve Kallick‟in (2008) üstbiliĢ ile ilgili bir diğer tanımı ise, bireyin kendi 

düĢünmelerinin ve bu düĢünmelerinin çevreye olan etkilerinin farkında olmasıdır. 

Son olarak, Schunk (2009) üstbiliĢi yüksek düzeyli biliĢ olarak ele almıĢtır. 

Bütün tanımlarda ortak olan noktanın bireyin öğrenme görevi süreci boyunca 

zihinsel iĢlemlerinin farkında olması ve düĢünme süreçlerini kontrol etmesidir. Bu 

tanımlardan yola çıkarak, “ÜstbiliĢ, bireyin biliĢsel süreçleri üzerinde planlama, 

izleme ve değerlendirme yaparak kendi düĢünme sisteminin farkında olmasıdır.” 

Ģeklinde bir tanımlama yapılabilir (Woolfolk, Hughes ve Walkup, 2008; Schraw ve 

Moshman, 1995). 

B. ÜstbiliĢin BileĢenleri 

ÜstbiliĢin bileĢenleri alanyazında incelendiğinde üstbiliĢin tanımlarında da olduğu 

gibi farklı modellemelere ve sınıflamalara ulaĢmanın mümkün olduğu 

görülmektedir. Kaynakların büyük bir çoğunluğunda üstbiliĢin; üstbiliĢsel bilgi ve 

üstbiliĢsel kontrol olmak üzere iki ana kategoriye ayrıldığı söylenebilir. ÜstbiliĢin bu 

iki ana kategorisi ve alt unsurları ġekil1.1‟ de gösterilmiĢtir: 
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ġekil 1.1 ÜstbiliĢin Kavramsal Yapısı (Jacobs ve Paris, 1987) 

ġekil 1.1‟de görüldüğü gibi üstbiliĢ, temel olarak üstbiliĢsel bilgi ve üstbiliĢsel 

kontrol olmak üzere iki ana kategoriye ayrılabilir. ÜstbiliĢsel bilgi; yordam, 

bildirimsel ve duruma bağlı bilgi alt basamaklarından meydana gelmektedir. 

ÜstbiliĢsel kontrol ise planlama, izleme ve değerlendirme aĢamalarından 

oluĢmaktadır. ÜstbiliĢin kavramsal yapısını oluĢturan basamaklar aĢağıda 

açıklanmıĢtır. 

  ÜstbiliĢsel Bilgi 

Flavell‟e (1979) göre üstbiliĢsel bilgi, bireyin biliĢsel aktivite süreci boyunca 

etkileĢim içinde bulunacağı faktörler ya da değiĢkenler hakkındaki sahip olduğu 

bilgi ve inançlarından meydana gelir. Bireylerin kendi biliĢleri ve genel anlamdaki 

biliĢleri ile ilgili sahip oldukları bilgi olarak tanımlanmaktadır (Schraw ve 

Moshman,1995). Akın (2006) üstbiliĢsel bilgiyi, bireyin kendine ait biliĢi hakkındaki 

bilgi ve farkındalığı olarak ifade etmektedir. Brown (1987) ise bireyin kendi biliĢsel 

süreci hakkında sahip olduğu ve zamanla değiĢebilen bilgi olduğunu açıklamıĢtır. 

Ġfade edilen tanımlara bakıldığında üstbiliĢsel bilgiyi, bireyin kendi biliĢsel süreçleri 

hakkında sahip olduğu bilgi olarak tanımlamak mümkündür. Fakat bireyin sahip 
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olduğu üstbiliĢsel bilginin doğruluğu kesin değildir. Örneğin; bir öğrenci Matematik 

dersinde iĢlem yapma becerisinin çok iyi olduğunu düĢünebilir. Bu bilgiyi yanlıĢ ve 

eksik deneyimlerle elde etmiĢse bu bilgi doğru olmayabilir. 

Flavell (1979) üstbiliĢsel bilgiyi; yordam bilgisi, bildirimsel bilgi ve duruma bağlı 

bilgi olmak üzere üçe ayırmıĢtır. ÜstbiliĢsel bilginin bu üç aĢaması, aĢağıda 

açıklanmıĢtır. 

Yordam bilgisi, bir iĢin ya da görevin baĢarıyla nasıl sonuçlandırılacağını, nasıl 

yapılacağını bilmek anlamına gelmektedir (Flavell, 1979). Yordamsal bilgide bir 

görevi yapmak değil o görevin nasıl yapılacağını bilmek söz konusudur. BaĢka bir 

ifade ile bireyin yordam ile ilgili becerileri tamamlaması hakkındaki bilgisidir 

(Schraw ve Moshman, 1995). 

Bildirimsel bilgi, bireyin görev karĢısında, görevi kendisinin yapıp yapamayacağına 

yönelik bilgisidir (Flavell, 1979). Bireyin sahip olduğu yeterlikler hakkındaki bilgisi 

olarak tanımlanmaktadır (Özsoy, 2007). Diğer bir ifade ile bireyin öğrenen olarak 

kendisi ve performansını artırabilecek etmenler hakkındaki bilgisidir (Schraw ve 

Moshman, 1995).  

Duruma bağlı bilgi ise bireyin hem yordam bilgisini hem de bildirimsel bilgisini 

açıklamaktadır (Flavell, 1979). BaĢka bir ifadeyle, Özsoy‟a (2007) göre bireyin, bir 

görevin hem nasıl yapılacağını hem de yapıp yapamayacağını ve hangi durumda 

neler yapacağını bilmesi hakkındaki bilgisidir. Flavell (1979) bu bilgi düzeyini 

yordam bilgisi ve bildirimsel bilginin ikisinin birden bulunduğu bir düzey olarak 

tanımlamıĢtır. Fakat Brown‟ın (1987), Flavell‟in modellemesine katkıda bulunmak 

istemesiyle bu düzey için, duruma bağlı bilgi kavramının kullandığı görülmektedir. 

ÜstbiliĢsel Kontrol 

ÜstbiliĢsel kontrol, bireyin biliĢsel amaçlara ulaĢma süreci boyunca kendi 

öğrenmesinin ve belirlediği amaçları doğrultusunda ulaĢtığı ürünlerini gözden 

geçirerek alacağı kararları temsil etmektedir (Schwartz ve Perfect, 2002). Farklı bir 

ifadeyle, üstbiliĢsel kontrol, bireyin kendi öğrenme ve düĢünmesini kontrol 

etmesine yardımcı olan üstbiliĢsel etkinlikleri iĢaret etmektedir (Schraw ve 

Moshman, 1995).  

ÜstbiliĢsel kontrol, bazı kaynaklarda (Jacobs ve Paris, 1987) üç ana baĢlıkta 

(planlama, izleme ve değerlendirme) incelenmektedir. Bazı kaynaklarda ise 
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(Deseote ve Roeyers, 2002; Schraw ve Moshman, 1995) dört ana baĢlık (tahmin, 

planlama, izleme ve değerlendirme) Ģeklinde ele alınmaktadır. Ancak alanyazın 

incelendiğinde üstbiliĢsel kontrolün genellikle planlama, izleme ve değerlendirme 

olmak üzere üç alt baĢlık altında incelendiği görülmüĢ (NCREL, 1995) ve bu 

çalıĢmada da bu baĢlıklar esas alınmıĢtır. ÜstbiliĢsel kontrolü oluĢturan bu alt 

baĢlıklar Ģu Ģekilde açıklanmıĢtır: 

Planlama, öğrenme görevine yönelik kullanılacak kaynakların ayırt edilmesi ve 

amaç doğrultusunda kullanılacak uygun stratejilerin seçimi ile ilgilidir (Schraw ve 

Moshman, 1995). Farklı bir görüĢte ise planlama, öğrenme görevi için hangi 

kaynakların gerekeceğinin belirlenmesi, eski öğrenilmiĢ bilgilerinin gözden 

geçirilmesi, öğrenme sürecinde hangi stratejilerin kullanılacağının belirlenmesi gibi 

bir takım kararları içermektedir (Meijer, Veenman ve van Hout-Wolters, 2006). 

Ġzleme, bireyin öğrenme sürecinde gösterdiği performansının nasıl olduğunu ve 

etkinliği kavrayıp kavramadığını belirlemesinin yanı sıra bir sonraki performansı 

için çıkarımlarda bulunmasını, kullandığı stratejilerin verimliliğini kontrol etmesi ve 

süreçteki hataların farkına varmasını içermektedir (Schraw ve Moshman, 1995). 

Diğer bir ifadeyle öğrenme süreci boyunca bireyin görevi nasıl gerçekleĢtirdiğinin 

farkında olmasını, amaç doğrultusunda hangi hızda ilerlediğini ve çalıĢmasının 

yeterli olup olmadığını sorgulamasını gerektirir (Woolfolk, Hughes ve Walkup, 

2008).  

Değerlendirme, bireyin kendi öğrenme sürecinde elde ettiği sonuçları ve kullandığı 

stratejilerin etkililiğini değerlendirerek karar vermesidir (Schraw ve Moshman, 

1995). Bireyin öğrenme sürecinde kullandığı stratejilerin değerlendirilmesi, 

öğrenme sürecinin tamamlanması için en uygun unsurların tekrar düĢünülmesini 

kapsamaktadır (Woolfolk, Hughes ve Walkup, 2008).  

ÜstbiliĢsel kontrolün basamakları olan bu stratejileri birbirinden ayrı düĢünmemek 

gerekmektedir, çünkü bireyin etkili öğrenmesi, hem öğrenme sürecindeki zorlukları 

öngörmeyi ve biliĢsel aktiviteleri planlamayı hem de bu süreci izlemeyi ve aktivite 

sonucunu değerlendirmeyi gerektirir (OğraĢ, 2011). 

North Central Regional Educational Laboratory‟nin (1995) üstbiliĢin üç alt baĢlık 

altında toplanan; planlama, izleme ve değerlendirme etkinlikleriyle ilgili planında 
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öğrenme süreci öncesi, süreci boyunca ve sonrasında kiĢinin kendine sorabileceği 

sorular ġekil 1.2‟de gösterilmiĢtir: 

 

 
 

ġekil 1.2. North Central Regional Educational Laboratory tarafından geliĢtirilen 

üstbiliĢ Ģeması (NCREL, 1995) 

C. ÜstbiliĢin Modelleri 

ÜstbiliĢ farklı bilgi ve süreçleri içeren bir yapıya sahip olduğundan dolayı değiĢik 

modellemelerle ifade edilmiĢtir. AĢağıda üstbiliĢ ile ilgili modeller eskiden güncele 

doğru açıklanmıĢtır. 
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Flavell’in ÜstbiliĢ Modeli 

Flavell‟e (1979) göre üstbiliĢ; üstbiliĢsel bilgi, üstbiliĢsel deneyim, biliĢsel hedefler 

ile biliĢsel stratejiler olmak üzere bu dört yapı arasındaki faaliyetler ve etkileĢimler 

sonucunda ortaya çıkmaktadır. Flavell‟in üstbiliĢ modeli aĢağıdaki Ģekilde 

gösterilmiĢtir: 

 

ġekil 1.3. Flavell’in ÜstbiliĢ Modelinin Gösterimi (Flavell, 1981) 

Flavell‟a (1979) göre üstbiliĢsel bilgi, bilginin diğer çeĢitlerinden farklı olmamakla 

birlikte içerik ve iĢlev olarak farklılık göstermektedir. ÜstbiliĢsel bilgi, bireyin 

kazanmıĢ olduğu “biliĢsel değerler olarak çevreyle ve farklı biliĢsel görevler, 

hedefler, etkinlikler ve tecrübeler ile ilgili yapmak zorunda olduğu” bilgiyi 

tanımlamaktadır (Flavell, 1979, Aktaran: Melanlıoğlu, 2011).  

Flavell‟in (1979) modelinin diğer ana bileĢeni ise üstbiliĢsel deneyimlerdir. Flavell 

(1979) üstbiliĢsel deneyimleri “herhangi bir biliĢsel etkinlik sürecinde bilinçli ve 

duyuĢsal deneyimler” olarak tanımlamıĢtır (Aktaran: Melanlıoğlu, 2011). ÜstbiliĢsel 

deneyimler bireyin bir görev veya biliĢsel bir etkinliği baĢarılı olarak tamamlama 

amacına ait eylem süreci ile ilgilidir. Bu üstbiliĢsel deneyimler biliĢsel bir etkinlik 

öncesinde, esnasında ve sonrasında ortaya çıkabilir (Garner, 1987). 
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Flavell (1979) üstbiliĢsel stratejileri, “hedeflere yönelik süreci değerlendirmeye 

yardımcı olmak” Ģeklinde tanımlamaktadır (Aktaran: Melanlıoğlu, 2011). Örneğin; 

bireyin anlayıp anlamadığını değerlendirmek için kendine sorular sorması gibi. 

Brown’un ÜstbiliĢ Modeli 

Brown (1987) biliĢ yönetiminin, kasıtlı ve duygu ağırlıklı olmayan bir unsur 

olduğunu ifade etmiĢtir. Brown (1987) biliĢ yönetimini iki alt yapıya ayırmıĢtır: 

Bunlar; biliĢin bilgisi ve biliĢin düzenlenmesidir. Brown‟a (1987) göre biliĢin bilgisi, 

bireyin yetenekleri ve eylemleri hakkında farkında olarak düĢünmesini 

sağlamaktadır. BiliĢin düzenlenmesi ise öğrenme görevi sürecinde bireyin 

gerçekleĢtirdiği etkinlikleri temsil etmektedir. Brown, bu iki yapıyı iki ayrı araĢtırma 

alanı olarak ele almasına rağmen, birbirleriyle yakından iliĢkili olduklarını ve 

birbirlerini destekleyen yapılara sahip olduklarını ifade etmiĢtir. Brown‟un üstbiliĢ 

modeli aĢağıdaki Ģekilde gösterilmiĢtir: 

 

ġekil 1.4. Brown’un ÜstbiliĢ Modelinin Gösterimi (Brown, 1987) 

Jacobs ve Paris’in ÜstbiliĢ Modeli 

Jacobs ve Paris (1987)‟e göre üstbiliĢ, öz-değerlendirme ve öz-yönetim olmak 

üzere iki ana baĢlık altında ele alınmaktadır. Öz-değerlendirme, diğer 

araĢtırmacılar tarafından biliĢ bilgisi olarak adlandırılan yapıyla benzerlik 

göstermektedir. Öz-değerlendirme baĢlığı, diğer modellerde olduğu gibi açıklayıcı, 
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yöntemsel ve koĢulsal bilgiden meydana gelmektedir. Öz-yönetim ise biliĢin 

düzenlemesine benzemekte olup planlama, izleme ve değerlendirme olmak üzere 

üç alt yapıyı içerir. Jacobs ve Paris‟in üstbiliĢ modeli aĢağıdaki Ģekilde 

gösterilmiĢtir. 

 

 

ġekil 1.5. Jacobs ve Paris’in ÜstbiliĢ Modelinin Gösterimi (Jacobs ve Paris, 1987) 

Schraw ve Moshman’ın ÜstbiliĢ Modeli 

Schraw ve Moshman (1995), Brown‟un modelinde biliĢ yönetimi için yapmıĢ 

olduğu ayrımı daha da detaylı bir biçimde incelemiĢlerdir. Schraw ve Moshman‟ın 

üstbiliĢ modeli ġekil 1.6‟da gösterilmiĢtir. 
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ġekil 1.6. Schraw ve Moshman’ın ÜstbiliĢ Modelinin Gösterimi (Schraw ve 

Moshman, 1995) 

Schraw ve Moshman‟ın (1995) üstbiliĢ modeline göre biliĢin bilgisi; açıklayıcı, 

yöntemsel ve koĢulsal bilgiden meydana gelmektedir. Açıklayıcı bilgi; bireyin 

öğrenme sürecinde kendisiyle, biliĢsel stratejileriyle ve baĢarısını etkileyecek 

unsurlarla ilgili bilgisini temsil etmektedir. Bireyin kendisine verilen öğretim görevi 

karĢısında yapıp yapamayacağını bilmesi ve bireyin verilen görev karĢısında sahip 

olduğu bilgidir. Yöntemsel bilgi, öğrenme süreci esnasında hangi biliĢsel stratejileri 

kullanacağının ve stratejilerin nasıl kullanılacağı hakkındaki bilgisini 

tanımlamaktadır. KoĢulsal bilgi ise biliĢsel stratejilerin ne zaman ve niçin 

kullanılacağı hakkında bilgisini ifade etmektedir. KoĢulsal bilgi, hem açıklayıcı hem 

de yöntemsel bilgiyi beraberinde kullanmayı gerekli kılar (Schraw, 1998; Schraw 

ve Dennison, 1994; Schraw ve Moshman, 1995). 

Schraw‟a (1998) göre biliĢin düzenlenmesi; biliĢin bilgisinin kontrolünü ve 

kullanımını sağlayan davranıĢlardan meydana gelmektedir. BiliĢin düzenlenmesi; 

planlama, izleme ve değerlendirme olmak üzere üç alt yapıyı içerir.  
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Planlama, hedefin ve hedefe yönelik stratejilerin seçimini ve performansı etkileyen 

kaynakların etkili Ģekilde seçilmesini ifade eder (Miller, 1985). Bireyler planlama 

aĢamasında, öğrenme görevinin neler gerektirdiğini belirleyerek, önbilgilerini 

harekete geçirirler. Ayrıca öğrenme süreci boyunca kullanacağı stratejileri 

belirleme gibi bir dizi etkinliği de bu aĢamada yapmaktadır (Meijer, Veenman ve 

van Hout-Wolters, 2006).  

Ġzleme, bireyin öğrenme süreci boyunca kavrayıp kavramadığını, performansının 

nasıl olduğunu ve kullandığı stratejilerin etkililiğini değerlendirerek ilerlemesini 

kapsamaktadır (Schraw, 1998; Schraw ve Moshman, 1995). 

Değerlendirme ise bireyin kendi öğrenme çıktılarına ve öğrenme süreci boyunca 

kullandığı stratejilerin verimliliğine yönelik karar vermesidir (Schraw ve Moshman, 

1995). Değerlendirme yalnızca öğrenme ürünü ile sınırlı kalmayıp, aynı zamanda 

sonraki öğrenmeler için öneri ve düzenlemeleri de kapsamaktadır (Chi, 1987; 

Hacker,1998; Schraw, 1998; Schraw ve Moshman, 1995). . 

Tobias ve Everson’un ÜstbiliĢ Modeli 

Tobias ve Everson (2002) üstbiliĢi, bilgi ve becerilerin bir bileĢimi olarak ele alarak 

beĢ ana baĢlıkta incelemektedir. Bunlar; planlama, strateji seçimi, bireyin kendi 

öğrenmesi değerlendirmesi, bilgiyi izleme ve kontrolden oluĢmaktadır. Bu modele 

göre üstbiliĢsel süreçlerde ilk Ģart bilgiyi izlemektir. Bireyler öğrenme görevi 

karĢısında temel olarak yeni bilgiler kazandıkları öğrenme ortamlarında izleme 

faaliyetinde bulunmaktadırlar. Tobias ve Everson‟un üstbiliĢ modeli ġekil 1.7‟de 

gösterilmiĢtir. . 

 

ġekil 1.7. Tobias ve Everson’un ÜstbiliĢ Modelinin Gösterimi (Tobias ve Everson, 

2002) 
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ÜstbiliĢ ile ilgili modellerin karĢılaĢtırması 

Flavell (1981) üstbiliĢin bilinç dıĢı gerçekleĢtiğini ve duygu ağırlıklı olduğunu ifade 

ederken Brown (1987) tersi bir düĢünceye sahiptir. Jacobs ve Paris‟in (1987) 

üstbiliĢ modeli temel olarak Schraw ve Moshman‟ın (1995) üstbiliĢ modeline 

benzemektedir. Flavell (1979) modelinde üstbiliĢsel deneyimler Jacobs ve Paris‟e 

(1987) göre öz-yönetim (planlama, değerlendirme, düzenleme), Schraw ve 

Moshman‟a (1995) göre ise biliĢin düzenlenmesi ile aynı anlamı taĢıyıp bir etkinliği 

tamamlama amacına ait eylem süreciyle iliĢkilidir. Tobias ve Everson‟ın (2002) 

üstbiliĢ modeli ise diğer modellerden bilgiyi izleme ve kontrol aĢamasında farklılık 

göstermektedir. Bütün öğrenme sürecine kontrolü eklemiĢ ve süreç baĢında ise 

bilgiyi izleme basamağıyla modeli oluĢturmuĢlardır.  

Bu çalıĢmada üstbiliĢin “biliĢin düzenlenmesi” boyutuna odaklanılmıĢtır. Bu 

kapsamda üstbiliĢin bilgisinin planlama, izleme ve değerlendirme gibi kontrol 

süreçleriyle kullanıldığını açıklayan Schraw ve Moshman‟ın (1995) üstbiliĢ modeli 

esas alınarak üstbiliĢsel strateji kullanım desteği verilen çevrimiçi öğrenme 

sürecinin üniversite öğrencilerinin problem çözme becerilerine olan etkisi 

incelenmiĢtir. Öğrencilerin örnek olay çözme sürecinde her bir örnek olay için 

yanıtlamıĢ oldukları üstbiliĢsel strateji soruları North Central Regional Educational 

Laboratory (1995) tarafından geliĢtirilen ve üstbiliĢi üç alt baĢlık altında toplayan 

(planlama, izleme ve değerlendirme) sorular temel alınarak geliĢtirilmiĢtir. Brown‟a 

(1987) göre, üstbiliĢsel stratejileri kullanan bireyler, daha kolay öğrenen bireylerdir. 

ÜstbiliĢsel stratejileri kullanarak öğrenme görevini gerçekleĢtiren bireyler kendi 

öğrenme etkinliklerini stratejik olarak kontrol edebilir ve değerlendirebilir. Farklı 

öğrenme etkinliklerinde olduğu gibi problem çözmede de üstbiliĢsel kontrol 

stratejileri önemli rol oynamaktadır. Çünkü üstbiliĢsel kontrol stratejilerini kullanan 

bireyler, problem çözme süreçlerini planlayarak, izleyerek ve değerlendirerek daha 

verimli etkinlikler gerçekleĢtirebilecektir. 

Bir sonraki bölümde problem, problem çözme becerileri, problem çözme süreci ve 

üstbiliĢsel stratejilerinin problem çözme becerileri etkisine iliĢkin kuramsal altyapı 

ve araĢtırmalardan bahsedilecektir. 
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D. Problem  

Problem kavramıyla ilgili literatür incelendiğinde, araĢtırmacılar tarafından farklı 

tanımların yapıldığı görülmektedir. Hicks (1991) problemi, bireyin içinde bulunduğu 

durumla ulaĢmak istediği durum arasındaki boĢluk olarak ifade etmektedir. Benzer 

biçimde Kneeland (2001) problemi, bir durumun istenilen Ģekilde olması ile Ģu 

anda olan durumu arasındaki fark olarak tanımlamıĢtır. Bingham (1998), Stevens 

(1998) ve Koçel (2003) problemi bireyin ulaĢmak istediği hedef karĢısında önüne 

çıkan zorluk ya da engel olarak ifade ederken Türkçapar (2009) cevabı aranan bir 

sorun Ģeklinde ele almıĢtır. Tüm bu tanımlar ıĢığında problem, bireyin amaca 

ulaĢmada karĢısına çıkan zorluk biçiminde ifade edilebilir. Ayrıca problem, iyi 

yapılandırılmıĢ ve iyi yapılandırılmamıĢ olarak ikiye ayrılmaktadır (Jonassen ve 

Kwon, 2001). Ġyi yapılandırılmıĢ problemler, genellikle ders kitaplarının bölüm 

sonunda yer alan sorulardan oluĢmaktadır. Bu tür problemler sınırlı sayıda kavram 

ve çözüm içermektedir. Ġyi yapılandırılmamıĢ problemler ise günlük hayatta sıklıkla 

karĢılaĢılan türdendir. Bu tür problemlerin çözümleri daha zor olmakla birlikte 

çözüm için birden fazla bilgi ve becerilerin kullanılması söz konusu olabilmektedir. 

Ancak bu problemler günlük hayatta sıklıkla karĢılaĢılan türden olduğu için 

öğrencilere daha ilgi çekici geldiği ifade edilmektedir (Jonassen, 1997).  

E. Problem Çözme 

D'Zurilla ve Nezu 'ya (1987) göre problem çözme, bireylerin gerçek hayatta 

karĢılaĢtıkları engellerle baĢa çıkabilmelerine iliĢkin kendiliğinden ortaya çıkan 

biliĢsel davranıĢlardır. Heppner ve Krauskopf ‟a (1987) göre, problem çözme, 

engel veya zorluklarla mücadele etmek ile eĢ anlamlıdır. Aksu (1989) problem 

çözmeyi, ulaĢılmak istenen amaç doğrultusunda en etkili ve faydalı olan araçların, 

davranıĢların seçilip kullanılması Ģeklinde ifade etmektedir. Ayrıca birey problem 

çözme sayesinde önceden edinmiĢ olduğu bilgi ve becerileri amaç doğrultusunda 

kullanmak için organize etmektedir. Morgan‟ın (1999) problem çözmeyi, 

karĢılaĢılan zorluğu yenmenin en etkili yolunu bulmak olarak tanımladığı 

görülmektedir. Benzer biçimde Stem ve Book (2003) problem çözmeyi, sorunları 

belirleyerek, sorunlara karĢı gelecek en iyi çözümleri seçme becerisi olarak 

tanımlamıĢlardır. Jonassen (1997) ise problem çözmeyi iyi yapılandırılmıĢ ve iyi 

yapılandırılmamıĢ problemler için farklı olarak açıklamıĢtır. Ġyi yapılandırılmıĢ 

problem çözümünü; problem ve çözümün belirlenmesinin ardından kural ve ilkeler 
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çerçevesinde uygulama becerisi olarak ifade etmektedir. Ġyi yapılandırılmamıĢ 

problem çözümünü ise açık olarak belirlenmemiĢ problem ve çözüm yollarının 

belirlenmesi, çözümün değerlendirilmesi Ģeklinde belirtmektedir. Senemoğlu 

(2005) da problem çözmenin, hem konu alanı bilgisini hem de duruma uygun 

biliĢsel stratejileri seçip kullanmayı gerektiren bir etkinlik olduğunu ifade etmiĢtir. 

Örnek olaylar ayrıntılı bir Ģekilde planlama, bilgi toplama, elde edilen bilgileri 

organize etme, yorumlama ve sonuca ulaĢma gibi basamakları içeren bir öğrenme 

süreci sunabilmektedir. Örnek olay çözümleri de aynı problem çözme sürecinde 

olduğu gibi iĢlem basamakları içermektedir. Bu araĢtırmada kullanılan örnek 

olaylar da öğrencilerin problem çözmede ihtiyaç duyulan becerileri kullanmalarına 

yönelik olarak hazırlanmıĢtır. Bu sayede öğrencilerin örnek olay etkinliklerini 

çözerken problem çözme becerileri geliĢimleri izlenmiĢtir.  

F. Problem Çözme Süreci 

Bazı araĢtırmacılar problem çözme sürecini; genel yaklaĢım, problemin 

tanımlanması, seçeneklerin oluĢturulması, karar verme ve değerlendirme olarak 

tanımlanabilen aĢamalara ayırmıĢlardır (Aktaran: Kuzgun, 1992: D‟Zurilla ve 

Goldfried 1971). 

a) Genel yaklaĢım; bireyin, problemli durumu normal karĢılamasıyla ve 

gerçek hayatın bir gereği olduğunu kabul etmesiyle baĢlar. Daha sonra 

problemli durumları tanımlayarak adlandırmasıyla devam eder. Bu 

aĢama problem olduğunun algılanmasını ve problemin adlandırılmasını 

kapsamaktadır.  

b) Problemin tanımlanması; Bu aĢama problemin tanımlanması ve biçimi 

ile ilgilidir. Problem çözme sürecinde baĢarılı olmak için en baĢta 

problem doğru tanımlanmalıdır. Doğru tanımlama doğru yaklaĢımı da 

beraberinde getirmektedir (Aktaran: Kuzgun, 1992: D‟Zurilla ve Goldfried 

1971). 

c) Seçeneklerin oluĢturulması; probleme iliĢkin çözüm yolları bu aĢamada 

elde edilir. Seçeneklerin oluĢturulmasında bireylerin önceki 

deneyimlerinin büyük önemi olduğu vurgulanmaktadır (Aktaran: Ferah, 

2000: D‟Zurilla ve Goldfried 1971). 

d) Karar verme; probleme iliĢkin üretilen çözüm yollarından birinin seçilme 

iĢleminden oluĢmaktadır. 
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e) En son aĢama olan değerlendirme; çözüm yolunun test edilmesini ve 

bireyin belirlediği standartlara göre karĢılaĢtırma yaparak bir sonuca 

ulaĢmasını ifade eder.  

Bingham‟a (1983) göre problemler konu, zorluk, karmaĢıklık ve süre açısından 

farklılıklar göstermektedir. Bu sebeplerden dolayı genel bir yaklaĢım içinde 

bulunmak gerektiğini ve problem durumuyla karĢılaĢan bir kiĢinin problem çözme 

sürecinin Ģu Ģekilde olmasını önermiĢtir: problemin tanımlanması, problemi 

açıklama, verileri toplama, verileri seçme ve düzenleme, çözüm yollarını belirleme, 

çözüm yollarını değerlendirme, çözüm yolunu uygulama ve problem çözme 

yöntemini değerlendirme. 

a) Problemin tanımlanması; bir problemi çözüme kavuĢturmanın en 

etkili yolu, problemi doğru tanımlamaktır. Bu aĢamada birey, 

problemin ne olduğu tanımlayarak çözümün ana adımlarından birini 

gerçekleĢtirmiĢ olacaktır. 

b) Problemin açıklanması; problemin tanımlanmasından sonra 

hipotezler ortaya konulur. Probleme yönelik farklı çözüm yolları 

ortaya konulabilir.   

c) Verileri toplama; probleme yönelik çözüm bulmak amacıyla veriler 

toplanmaktadır.  

d) Verileri seçme ve düzenleme; toplanan veriler genellikle ham 

verilerdir. Bu aĢamada, elde edilen ham veriler problem durumuna 

göre seçilip uygun hale getirilmektedir.  

e) Çözüm yollarını belirleme; bireyin problemi çözüme kavuĢturmak 

amacıyla çözüm aĢamasında birden fazla çözüm yolu düĢünmesini 

kapsamaktadır. 

f) Çözüm yollarını değerlendirme; farklı çözüm yollarını 

değerlendirmeyi ve bunlar arasından uygun olanı seçmeyi 

içermektedir. 

g) Çözüm yolunu uygulama; bireyin seçmiĢ olduğu çözüm yolunu 

problem karĢısında gerçekleĢtirmesidir.  

h) En son aĢama olan problem çözme yöntemini değerlendirme; bireyin 

kendisine “Bu çözüm yolunu nasıl buldun?”, “Tekrar bu problemle 
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karĢılaĢtığın zaman neleri farklı yapardın” gibi sorulara verdiği 

yanıtları kapsamaktadır.  

Stevens‟a (1998) göre problem çözme, ortadaki engelleri kaldırmak amacıyla bir 

durumdan olması istenilen baĢka bir duruma geçmek için kullanılan süreçtir. KiĢi, 

karĢısına çıkan problemleri analiz ederek değiĢik sonuçlar çıkarttıkça ve 

uyguladığı çözümlerin sonuçlarını değerlendirdikçe problem çözmedeki baĢarısı 

artar. Stevens‟a göre, problem çözme sürecinin adımları Ģu Ģekildedir: problemi 

fark edip tanımlama, problemi analiz etme, olası çözümler geliĢtirme, çözümleri 

değerlendirme ve seçilen çözümün uygulanması.  

a) Problemi fark edip tanımlamada; probleme yönelik etkenler belirlenip, 

problem isimlendirilir. 

b) Problemi analiz etmede; problem ile ilgili tüm bilgiler toplanarak 

bunlar arasındaki iliĢkiler ortaya konulur.  

c) Olası çözümler geliĢtirmede; problemin muhtemel bütün ana 

hatlarına bakılır ve probleme uygun çözümler geliĢtirilir.  

d) Çözümleri değerlendirmede; problem için düĢünülmüĢ birden fazla 

çözüm seçeneği varsa, bunların olası sonuçları karĢılaĢtırılarak her 

biri dikkatli bir Ģekilde değerlendirilir ve en uygun çözüm seçilir.  

e) En son aĢama olan seçilen çözümün uygulanmasında; çözüm 

ıĢığında elde edilen veriler değerlendirilerek istenilen amaca ulaĢıp 

ulaĢılmadığı belirlenir. 

Cho ve Jonassen (2002) ise problem çözme sürecinin öncelikle alternatif bakıĢ 

açıları ve görüĢlerin belirlenmesi, elde edilen verilerden yola çıkarak çözüme 

ulaĢtırılması ve bu çözümün gerekçelere dayandırarak desteklenmesi gerektiğini 

vurgulamaktadır.  

Yukarıdaki açıklamalar doğrultusunda problem çözme süreci adımlarının genel 

hatlarıyla benzerlik gösterdiği ve problemlerin belirli aĢamalardan geçerek çözüme 

ulaĢtığı görülmektedir. AraĢtırmacıların problem çözme sürecinin aĢamalarında 

ortak olarak belirledikleri basamaklar Ģu Ģekildedir: Problemin tanımlanması, 

muhtemel çözüm yollarının belirlenmesi, muhtemel çözüm yollarından birine karar 

verilmesi, karar verilen çözüm seçeneğinin uygulanması ve uygulama sonucunun 

değerlendirilmesi. 
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G. Problem Çözme ve ÜstbiliĢ 

AraĢtırmacılar baĢarılı problem çözmenin sadece problemi tanımlama, bir çözüm 

yolu bulma, çözümü uygulama ve sonucu kontrol etme gibi aĢamalardan 

oluĢmadığını belirtmiĢlerdir (Naglieri ve Johnson, 2000; Victor, 2004). Naglieri ve 

Johnson (2000), bireyin problem çözerken uygun stratejileri kullanabilme 

becerisinin baĢarılı problem çözmenin önemli bir basamağını oluĢturduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Victor (2004) ise problem çözmede baĢarının elde edilmesi için gerekli 

olan önemli bir becerinin üstbiliĢ olduğunu vurgulamıĢtır.  

Flavell (1979) tarafından geliĢtirilen ve bireyin kendi düĢünme süreçlerinin farkında 

olması diye tanımlanan üstbiliĢ alanında yapılan çalıĢmalar, problem çözme ve 

üstbiliĢ arasında güçlü bir iliĢki bulunduğunu ortaya koymaktadır. ÜstbiliĢ becerileri 

yüksek olan bireylerin problem çözme becerilerinde baĢarılı oldukları ifade 

edilmektedir. Flavell‟in ardından birçok araĢtırmacı üstbiliĢ ile problem çözme 

hakkında çalıĢmalar yapmıĢtır. Örneğin; Artz ve Armour-Thomas (1992) problem 

çözmedeki baĢarısızlığın temel nedeninin, öğrencilerin problem çözme süreci 

boyunca kendi zihinsel süreçlerini izleyememeleri olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Deseote, Roeyers ve Buysee (2001) tarafından yapılan çalıĢmada, üstbiliĢsel bilgi 

ve becerilerin, problem çözmedeki baĢarının %37‟sini açıkladığı belirlenmiĢtir. 

Teong (2002) üstbiliĢsel becerilerin problem çözme becerileri üzerinde güçlü bir 

etkiye sahip olduğunu belirtmiĢ ve problem çözme sürecinin öğrenilmesine katkı 

sağladığını ifade etmiĢtir. Hollingworth ve McLoughlin (2001), problem çözme 

becerilerindeki baĢarının üstbiliĢ ile iliĢkili olduğunu vurgulamıĢtır. Bununla birlikte, 

üstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin verildiği dayalı çevrimiçi öğrenme 

ortamlarının problem çözme becerisi üzerindeki olumlu etkilerini ortaya koyan 

çalıĢmalar da vardır (An ve Cao, 2014; Kapa, 2001; Kock ve Harskamp, 2014). 
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2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde araĢtırmanın konusu ile benzerlik gösteren araĢtırmalar detaylı bir 

Ģekilde özetlenmiĢtir.   

Ġlgili araĢtırmalar bölümüne eklemek amacıyla Google akademik ve Science Direct 

veri tabanlarında makale ararken “problem çözme becerileri” ve “üstbiliĢsel 

stratejiler” söz öbekleri ve bu öbeklerin Ġngilizce karĢılıkları kullanılmıĢtır. Daha 

sonra elde edilen 59 kadar çalıĢmanın özetleri okunarak konuyla ilgili olup 

olmadığı belirlenmiĢtir. Bu çalıĢmalardan bazıları belirli nedenlerden (tarama 

çalıĢması olması, uygulama sürecinin açık ve net Ģekilde açıklanmaması vb.) 

dolayı elenmiĢ ve sonuç olarak 14 çalıĢma değerlendirilmeye alınmıĢtır.  

Ġlgili çalıĢmalar eskiden güncele doğru özetlenmiĢtir.  

Artz ve Armour-Thomas (1992) yaptıkları bir çalıĢmada yedinci sınıf öğrencilerinin, 

üstbiliĢsel becerilerinin problem çözme süreci üzerinde nasıl bir etkiye sahip 

olduğunu incelemeyi amaçlamıĢlardır. Öğrencilerin derse iliĢkin çalıĢmaları video 

ile kaydedilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre, öğrencilerin özellikle problem 

çözme sürecinin baĢında üstbiliĢsel davranıĢlar sergilediklerini fark etmiĢlerdir. 

Öğrencilerin problem çözme sürecinde problemin doğru anlaĢılması için birden 

fazla okuma, problemi anlama, problem üzerinde analiz yapma, planlama, 

uygulama ve son olarak da değerlendirme yapma gibi aĢamalardan geçtikleri 

tespit edilmiĢtir. ÜstbiliĢsel davranıĢlar sergileyen öğrencilerin bu süreçte diğer 

arkadaĢlarının da üstbiliĢ davranıĢları öğrenmelerine katkıda bulundukları 

gözlemlenmiĢtir. 

Mevarech (1995), yaptığı bir çalıĢmada okul öncesi çocukların üstbiliĢ geliĢim 

düzeylerini, problem çözmede üstbiliĢ becerilerinin ne kadar yer tuttuğunu 

incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonuçlarında, çocukların büyük çoğunluğunun 

problem çözme sürecinde zorluk derecesini etkileyen faktörler hakkında bilgi 

sahibi oldukları ortaya çıkmıĢtır. Ancak matematik öğretim süreci sonunda ise 

çocukların problem çözebilmeleri için kullanabilecekleri stratejilerin farkına 

vardıkları ortaya çıkmıĢtır. Mevarech (1995) bu sonuçların, çocukların okula 

baĢlamadan önce problem çözme süreci iĢleyiĢine ve üstbiliĢsel bilgiye sahip 

olduklarını gösterdiğini belirtmektedir. 
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Howard, McGee, Hong ve Shia (2000), yaptıkları bir çalıĢmada bilgisayar temelli 

bir öğrenme ortamında fen problemlerini çözme baĢarıları ve üstbiliĢsel izleme ve 

düzenleme becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma grubunu 

beĢinci sınıftan onikinci sınıfa kadar öğrenim gören toplamda 1163 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. Öğrenciler bilgisayar temelli öğrenme ortamı olarak “Astronomy 

Village” isimli yazılımı kullanarak fen öğrenimlerini gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

AraĢtırmanın amacı kapsamında veriler fen dersine iliĢkin içeriği anlamayı ve 

problem çözmeyi ölçen öntest ve sontestlerle toplanmıĢtır. ÜsbiliĢsel izleme ve 

düzenleme becerilerindeki değiĢimi görmek amacıyla da “ÜstbiliĢsel Özdüzenleme 

Anket”i öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre üstbiliĢ 

düzenleme anketinden yüksek puan alan öğrencilerin fen dersine iliĢkin içeriği 

anlamada ve problem çözmede daha baĢarılı oldukları ortaya konulmuĢtur.  

Gama (2001), yaptığı bir çalıĢmada bilgisayar temelli bir öğrenme ortamında 

üstbiliĢsel beceri öğretiminin problem çözme performansları üzerindeki etkiyi 

incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma grubu, üniversite birinci sınıfta “Bilgisayar 

Temelleri” dersine katılım sağlayan öğrencilerden oluĢmaktadır. AraĢtırma 

kapsamında öğrenciler deney ve kontrol gruplarına ayrılmıĢtır. Her iki grupta yer 

alan öğrenciler “düĢünme asistanı” olarak isimlendirilen bilgisayar temelli öğrenme 

ortamını kullanmıĢlardır. Deney grubu kontrol grubundan farklı olarak öğrenme 

ortamında yansıtıcı soruları yanıtlamıĢlardır. Problem çözme performanslarını 

ölçmek amacıyla dersin içeriğine iliĢkin test uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre, deney grubu öğrencileri kontrol grubu öğrencilerine göre problem çözme 

performansları açısından daha yüksek baĢarı elde etmiĢlerdir.  

Kapa (2001) yaptığı bir çalıĢmada bilgisayar temelli bir öğrenme ortamında 

kullanılan üstbiliĢsel stratejilerin problem çözme süreci üzerine etkisini incelemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu, ilköğretim sekizinci sınıfta öğrenim 

gören 441 öğrenciden oluĢmaktadır. Problem çözme süreci boyunca üstbiliĢsel 

stratejilerin kullanma zamanlarına göre öğrenciler rastgele 4 gruba ayrılmıĢtır. 

Birinci grup, problem çözmenin çözüm aĢaması ve problem çözme sürecinin en 

sonunda; ikinci grup, problem çözme süreci boyunca; üçüncü grup, problem 

çözme sürecinin en sonunda üstbiliĢsel stratejileri kullanırken dördüncü grup ise 

problem çözme sürecinde herhangi bir üstbiliĢsel strateji kullanmamıĢtır. 

ÜstbiliĢsel strateji kullanımı problem çözme esnasında sorulan yönlendirici 



26 
 

sorularla sağlanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, problem çözme süreci boyunca 

kullanılan üstbiliĢsel stratejilerin diğer süreçlerde kullanımına göre daha fazla etkili 

olduğu ifade edilmektedir. Problem çözme sürecinde üstbiliĢsel stratejilerin 

kullanımının düĢük baĢarıya sahip öğrenciler üzerinde önemli bir etkiye sahip 

olduğu belirtilmiĢtir. 

Goldberg ve Bush (2003) yaptıkları bir çalıĢmada üçüncü sınıf öğrencilerinin 

bulunduğu bir grupta üstbiliĢsel stratejilerin öğretiminin öğrencilerin problem 

çözme baĢarılarına etkisini incelemiĢlerdir. Öğrenciler iki gruba ayrılarak deney ve 

kontrol grupları oluĢturulmuĢtur. Deney grubunda yer alan öğrencilere üstbiliĢsel 

stratejiler öğretilmiĢ, kontrol grubunda yer alan öğrencilere ise herhangi bir 

üstbiliĢsel strateji öğretimi yapılmamıĢtır. AraĢtırma sonucunda üstbiliĢsel öğretim 

yapılan öğrenci grubunun diğer gruba göre problem çözmede daha baĢarılı olduğu 

ortaya konulmuĢtur.  

Özsoy (2007), üstbiliĢsel stratejilerin öğretiminin problem çözme baĢarısı 

üzerindeki etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma grubunu, ilköğretim beĢinci 

sınıfta öğrenim gören 47 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada, ön test-son test 

kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırma boyunca deney grubu 

öğrencileri, problem çözmenin Polya (1981) tarafından önerilen aĢamalarını 

(problemi anlama, plan yapma, planı uygulama ve kontrol) uygulamıĢlardır. Polya 

(1981) tarafından önerilen aĢamaları üstbiliĢ strateji öğretimi esnasında deney 

grubu öğrencileri kullanmıĢtır. Kontrol grubu ise herhangi bir üstbiliĢsel stratejileri 

öğretimine yönelik aĢamalar ile karĢılaĢmamıĢtır. Veriler, “Problem Çözme BaĢarı 

Testi” ve “ÜstbiliĢsel Bilgi ve Beceri Ölçeği (MSA „98R)” kullanılarak elde edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, deney grubundaki öğrencilerin sontest puanlarına 

göre hem üstbiliĢ becerileri hem de problem çözme baĢarı düzeylerinde artıĢ 

olduğu görülmüĢtür. Bunun yanında, bu artıĢın kontrol grubuna oranla daha 

yüksek olduğu gözlenmiĢtir. Ayrıca, deney grubu öğrencilerinin Problem Çözme 

BaĢarı Testi‟nden aldıkları puanlar arasında en fazla plan yapma aĢamasında artıĢ 

görülmüĢtür. Kontrol grubunda ise herhangi bir anlamlı artıĢ gözlenmemiĢtir.  

Cankoy ve Darbaz (2010), problem kurma temelli problem çözme öğretimi (Polya, 

1981) ve geleneksel problem çözme öğretimi alan öğrencilerin problemi anlama 

açısından farklılık gösterip göstermediğini incelemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma 

grubunu, ilköğretim 3. sınıfta öğrenim gören 53 öğrenci (28 deney, 25 kontrol) 
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oluĢturmaktadır. Deney grubunda Polya‟nın (1981) dört adımlık üstbiliĢsel 

stratejilerinin kullanıldığı problem kurma temelli problem çözme öğretimi, kontrol 

grubunda ise geleneksel problem öğretimi gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada, ön 

test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın uygulama 

süreci on hafta sürmüĢtür. AraĢtırmanın verileri National Council of Teachers of 

Mathematics (NCTM, 2000) standartlarından yararlanılarak araĢtırmacılar 

tarafından geliĢtirilen “Problemi Anlama” testi (problemi yeniden ifadelendirme, 

görselleĢtirme, niteliksel akıl yürütme) ile elde edilmiĢtir. Veriler, öntest ve sonteste 

ilave olarak sontestten 3 ay sonra deney ve kontrol gruplarına uygulanan 

gecikmeli son testler sonucunda elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre deney 

grubu problemi anlama testinin tüm boyutlarında (problemi yeniden ifadelendirme, 

görselleĢtirme, niteliksel akıl yürütme) kontrol grubuna göre daha yüksek baĢarı 

elde etmiĢtir. 

OğraĢ (2011), öğretmenlerin katıldığı problem çözme odaklı bir hizmet içi eğitim ile 

problem çözme aĢamaları ve üstbiliĢ becerilerinin geliĢimini incelemeyi 

amaçlamıĢtır. Öğretmenlerin sınıf içinde problem çözme aĢamaları uygulanma 

süreci hizmet içi eğitim öncesi ve hizmet içi eğitim sonrası video kayıtları ve yazılı 

dokümanlarla kayıt altına alınmıĢtır. Hizmet içi eğitim ile öğretmenlere problem 

çözme aĢamalarının neler olduğu aktarılmıĢtır. Öğretmenlerin problem çözme 

sürecinde öğrencilere yönelttikleri sorularla problem çözmenin hangi aĢamasında 

olduğu ve üstbiliĢ becerilerinin geliĢimi belirlenmiĢtir. Sonuç olarak hizmet içi 

eğitim öncesi öğretmenlerin problem çözme becerilerinin ve bu süreçte sıklıkla 

baĢvurulan üstbiliĢ becerilerinin yetersiz olduğu ancak hizmet içi eğitim ile birlikte 

bu iki beceride de farkındalıklarının arttığı ifade edilmektedir. 

An ve Cao (2014) tarafından yapılan çalıĢmada üstbiliĢsel stratejilere dayalı 

çevrimiçi öğrenme ortamında bireylerin problem çözme becerilerindeki değiĢim ve 

üstbiliĢsel stratejilere dayalı çevrimiçi öğrenme ortamına iliĢkin öğrenci görüĢlerini 

incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu, üniversitenin Eğitim 

Bilimleri bölümlerinden mezun, yaĢları 23 ile 58 arasında değiĢen toplamda 49 (25 

deney, 24 kontrol) bireyden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın deney grubunda yer alan 

bireyler üstbiliĢsel stratejilere dayalı çevrimiçi öğrenme ortamında kontrol grubu ise 

üstbiliĢsel stratejilere dayalı olmayan çevrimiçi ortamda öğrenim görmüĢlerdir. 

AraĢtırmada elde edilen veriler, planlama çalıĢma yaprakları ve yansıma kağıtları 
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aracığıyla toplanmıĢtır. Çevrimiçi üstbiliĢsel farkındalık ölçeği (Schraw, 2001; 

Schraw & Dennison, 1994) öğrenme süreci baĢında ve sonunda öntest ve sontest 

olarak uygulanmıĢtır. Planlama çalıĢma yapraklarında, dersin öğrenme görevini 

gerçekleĢtirirken bazı aĢamaların (zaman, konu vb.) belirlenmesi istenmiĢtir. 

Yansıma kağıtlarında ise üstbiliĢsel stratejilere dayalı çevrimiçi öğrenme ortamına 

iliĢkin görüĢlerin belirlenmesi amacıyla öğrenme süreci sonunda sorular 

sorulmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarına göre üstbiliĢsel stratejilere dayalı çevrimiçi 

öğrenme ortamı, bireylerin problem çözme becerileri üzerinde anlamlı bir artıĢ 

sağlamıĢ fakat üstbiliĢsel stratejilere dayalı çevrimiçi öğrenme ortamına iliĢkin 

görüĢler üzerinde olumlu bir etkiye sahip olamamıĢtır. Ayrıca bireylerin öğrenme 

süreci boyunca planlama çalıĢma yapraklarında anlamlı bir artıĢ görülmüĢtür. 

Kock ve Harskamp (2014), üstbiliĢsel stratejilerine dayalı bir bilgisayar 

programının öğrencilerin problem çözme becerileri geliĢimine etkisini incelemeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, ilköğretim beĢinci sınıfta öğrenim 

gören 390 (280 deney, 110 kontrol) öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

uygulama süreci 10 hafta sürmüĢtür. AraĢtırmanın verileri matematik dersi 

kapsamında; deney grubu için üstbiliĢsel stratejilere dayalı bir program, kontrol 

grubuna ise ders kitabı aracılığıyla toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre 

üstbiliĢsel stratejilerine dayalı bilgisayar programını kullanan deney grubu 

öğrencilerinin problem çözme becerilerinin daha iyi bir geliĢim gösterdiği ortaya 

konulmuĢtur.  

Aydemir ve Kubanç (2014), öğrencilerin aritmetik sözel problemleri çözme 

sürecindeki üstbiliĢsel davranıĢları incelemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu, birinci, ikinci ve üçüncü sınıf kademelerinin her birinden 36 

öğrenci olmak üzere toplamda 108 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada 

öğrencilere rutin olmayan aritmetik sözel problemler sorulmuĢ ve öğrencilerin bu 

problemleri çözerken sesli bir biçimde düĢünmeleri istenmiĢtir. Öğrencilerinden 

elde edilen veriler hem kamera hem de araĢtırmacı tarafından tutulan günlükler 

aracılığıyla toplanmıĢtır. Verilerin analizinde ilk olarak problemlere doğru ve yanlıĢ 

yanıtlayan öğrencilerin yanıtları incelenmiĢtir. Bu araĢtırmada her bir öğrencinin 

problem çözme sürecinde göstermiĢ olduğu üstbiliĢsel davranıĢların 

belirlenmesinde Artz ve Thomas‟ın (1992) yaptığı üstbiliĢsel ve biliĢsel 

sınıflandırma dikkate alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, üstbiliĢsel becerileri 
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kullanıp sorulara doğru cevap veren öğrencilerin, problemi kendi cümleleriyle 

yeniden ifade edebilme, problemdeki verilenleri ve istenenleri doğru analiz 

edebilme, problemi alternatif stratejilerle çözebilme gibi üstbiliĢsel davranıĢları 

baĢarılı bir Ģekilde yerine getirebildikleri görülmüĢtür. ÜstbiliĢsel becerileri 

kullanamayıp problemleri yanlıĢ çözen öğrencilerin ise problemi anlayamadıkları, 

problemdeki gereksiz ayrıntılara takıldıkları ve tesadüfi iĢlerle sonuca gitmeye 

çalıĢtıkları görülmüĢtür.  

Kaplan, Duran ve BaĢ (2016), öğrencilerin matematik üstbiliĢ farkındalıkları ve 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢlardır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubu, üç devlet ortaokulunun beĢinci, altıncı, yedinci ve 

sekizinci sınıflarında öğrenim gören 145 öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırmada, 

ortaokullarda öğrenim gören öğrencilerin problem çözme beceri algıları ile 

matematiksel üstbiliĢsel farkındalıklarını ölçmek amacıyla çocuklar için Serin, Bulut 

Serin ve Saygılı (2010) tarafından geliĢtirilen problem çözme envanteri ile Kaplan 

ve Duran (2016) tarafından geliĢtirilen matematiksel üstbiliĢ farkındalık envanteri 

kullanılmıĢtır. Envanterler, 145 ortaokul öğrencisine bir ders saati içinde 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, problem çözme beceri algısı ile 

matematiksel üstbiliĢ farkındalık arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca, problem çözme beceri algısının matematiksel üstbiliĢ 

farkındalığını doğrudan pozitif yönlü bir biçimde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yıldız ve Güven (2016) yaptıkları bir çalıĢmada, problem çözme ortamlarında 

öğrencilerin üstbiliĢlerini harekete geçiren davranıĢları (problemi anlama adımı, 

plan hazırlama adımı, plan uygulama adımı ve değerlendirme adımı) incelemeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, KırĢehir‟de görev yapmakta olan 

4 ortaokul matematik öğretmeni oluĢturmaktadır. AraĢtırmadaki veriler, araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen gözlem çizelgesi ve farklı aĢamalarda uygulanan mülakatlar 

yardımıyla toplanmıĢtır. Öğretmenlerin ders esnasında yaptıkları davranıĢlar 

gözlem çizelgesinde iĢaretlemeler yapılarak kaydedilmiĢtir. Gözlem çizelgesinde 

yer alan adımlar; problemi anlama adımı, plan hazırlama adımı, plan uygulama 

adımı ve değerlendirme adımıdır. Ayrıca öğretmenlerle ders sürecinin iĢleyiĢine 

iliĢkin mülakatlar yapılmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen veriler, nitel ve nicel veri 

analizi yöntemleri ile analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, çoğu 
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öğretmenin, öğrencilerinin üstbiliĢlerini harekete geçirmeye yönelik davranıĢlarının 

plan hazırlama adımında yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. 
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2.1. Ġlgili AraĢtırmalar Özet 

AraĢtırmalarda genellikle üstbiliĢsel stratejilerin öğrenmeye, baĢarıya ve 

farkındalığa olan etkileri incelenmiĢtir. AraĢtırmaların büyük çoğunluğunda 

üstbiliĢsel stratejilerin öğrencilerin problem çözme düzeyini, farkındalıklarını ve 

baĢarılarını olumlu yönde etkilediği görülmüĢtür. Diğer taraftan üstbiliĢsel 

stratejilerinin kullanıldığı ekinlikler, ortamlar veya süreçler hakkında detaylı 

açıklamaların sınırlı olduğu tespit edilmiĢtir.  

Bununla birlikte çalıĢmaların çoğunun, matematik ve fen gibi sayısal alanlardaki 

problem çözme süreçlerinde üstbiliĢsel stratejilerin kullanımını ve etkisini 

incelemeye yönelik olduğu görülmektedir. Bu doğrultuda problem çözme becerisini 

ölçmede ölçek veya testlerin kullanıldığı dikkati çekmektedir. Ġyi yapılandırılmamıĢ 

alanlarda karmaĢık problem çözme süreçlerinde üstbiliĢsel strateji kullanımının 

etkisini inceleyen çalıĢmaların ise yetersiz olduğu görülmektedir. 

AraĢtırmaların sadece birinde (An ve Cao, 2014) öğrencilerin üstbiliĢsel stratejilere 

yönelik etkinliklere iliĢkin beğenilerinin hangi düzeyde olduğunu, öğrenme süreci 

sonunda olumlu veya olumsuz düĢüncelerini açıklayan sonuçlara rastlanmıĢtır.  

Ayrıca araĢtırmalarda bireyin kendi öğrenme sürecini takip edebileceği, kontrol 

edebileceği bilgisayar temelli ortamların kullanımının da az sayıda oluĢu dikkat 

çekicidir.  
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi, çalıĢma grubu, veri toplama araçları ve verilerin 

analizinde kullanılan iĢlemler açıklanmıĢtır. 

3.1. AraĢtırmanın Yöntemi 

AraĢtırmada nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin aynı çerçeve içerisinde 

kullanıldığı karma yöntem kullanılmıĢtır. Karma yöntem sayesinde pek çok 

durumda bir düĢünceyi doğrulamak veya desteklemenin yanı sıra, bireyin 

ilgilendiği olayla ilgili anlayıĢını geniĢletmenin mümkün olduğu vurgulanmaktadır 

(Onwuegbuzie ve Leech, 2004). Karma yöntemin en belirgin özelliği, araĢtırma 

sonuçlarının nicel verilerle açıklanmasının yanı sıra nitel verilerle de neden bu 

sonuçların elde edildiğinin gösterilmesine fırsat tanımasıdır (McMillan ve 

Schumacher, 2006). Karma yöntem araĢtırmalarda kapsamlı, bütünleĢtirici ve 

araĢtırmacının yöntem seçimini yapabildiği bir yaklaĢım sunmaktadır. Çoğu 

araĢtırma sorusu ya da soruları karma yöntemin sunduğu çözüm yolları ile bütün 

olarak yanıtlandırılabilir (Johnson ve Onwuegbuzie, 2004). Bu kapsamda Davies 

(2000) tek bir çalıĢma içerisinde karma yöntem kullanılmasının daha bütüncül bir 

anlayıĢ sağladığını ve ilgilenilen olayın farklı yönlerini açıklamaya yardımcı 

olduğunu vurgulamaktadır. Nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerin bir arada 

kullanıldığı karma yöntemler, araĢtırma süreci boyunca araĢtırmacıdan veya 

araĢtırmanın doğasından kaynaklanabilecek olan yanlılıkları en aza indirmesine 

yardımcı olmakta ve yapılan araĢtırmanın niteliğini artırmaktadır (Yıldırım, 2010). 

3.1.1. AraĢtırmanın Nicel Boyutu 

Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım 

desteğinin problem çözme süreçlerindeki etkisini belirlemeyi amaçlayan bu 

araĢtırmanın nicel boyutunda yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. 

Yarı deneysel yöntemde, araĢtırmacı var olan gruplardan yansız olarak birini 

deney, diğerini ise kontrol grubu olarak atar. Bu yöntemde gruplar yansız olarak 

belirlenir ama araĢtırmanın katılımcıları gruplara yansız bir biçimde atanmaz 

(Creswell, 2009). Bu araĢtırmada da, Özel Öğretim Yöntemleri II dersini alan iki 
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Ģube rastgele atanarak biri deney grubunu, diğeri kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmada kullanılan deney deseni Çizelge 3.1‟de gösterilmektedir. 

Bu araĢtırmanın nicel boyutu deneysel desenlerden “Ön Test – Son Test Kontrol 

Gruplu Desen” ile yürütülmüĢtür (Fraenkel ve Wallen, 2003).  

Çizelge 3.1: AraĢtırmanın Deney Deseni  

Deney 
Grubu 

G1 R O1.1 X1 O1.2 

Kontrol 
Grubu 

G2 R O2.1 X2 O2.2 

 

Çizelge 3.1‟de kullanılan simgelerin anlamları Ģu Ģekildedir: 

G1: Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım 

desteğinin uygulandığı ortamda eğitim alan öğrenci grubu 

G2: Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım 

desteğinin uygulanmadığı ortamda eğitim alan öğrenci grubu 

R: EĢleĢtirilmiĢ Gruplar 

X1: Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım 

desteğinin uygulanması 

X2: Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamının uygulanması 

O1.1: Örnek Olay Çözme Etkinliği (Öntest) 

O2.1: Örnek Olay Çözme Etkinliği (Öntest) 

O1.2: Örnek Olay Çözme Etkinliği (Sontest) 

O2.2: Örnek Olay Çözme Etkinliği (Sontest) 

3.1.2. AraĢtırmanın Nitel Boyutu 

ÇalıĢmanın nitel boyutunda deney grubunda yer alan öğrencilerin üstbiliĢsel 

strateji kullanım desteğine dayalı etkinliklere, ortama iliĢkin görüĢleri ve üstbiliĢsel 

strateji sorularına vermiĢ oldukları yanıtlar incelenmiĢtir. Kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin ise etkinliklere ve ortama ait görüĢlerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır.  

3.2. ÇalıĢma Grubu  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2015-2016 öğretim yılında Hacettepe Üniversitesi 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri bölümü 3.sınıfta öğrenim görmekte olan 56 (35 
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kadın, 21 erkek) öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubunun cinsiyete göre 

dağılımı Çizelge 3.2‟de verilmiĢtir.  

Çizelge 3.2: Deney ve Kontrol Gruplarının Cinsiyete Göre Dağılımı 

 
Gruplar 

Kadın  Erkek   

Toplam 
N  N  

Deney Grubu 24  8  32 

Kontrol Grubu 11  13  24 

Genel Toplam 56 

Çizelge 3.2‟de görüldüğü gibi 32 öğrenci deney grubunu, 24 öğrenci kontrol 

grubunu oluĢturmaktadır. Deney grubu 24 kadın öğrenci ve 8 erkek öğrenciden 

oluĢmaktadır. Kontrol grubunu ise 11 kadın öğrenci ile 13 erkek öğrenci 

oluĢturmaktadır. Buna göre deney ve kontrol gruplarında cinsiyete göre eĢit 

olmayan bir dağılım söz konusudur.  

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada hem nitel hem de nicel veri toplama araçları kullanılmıĢtır. Nicel 

veriler; KiĢisel Bilgi Formu ve Örnek Olay Çözme Etkinlikleri ile toplanmıĢtır. 

Nitel veriler, deney ve kontrol gruplarından görüĢme formu aracılığıyla 

toplanmıĢtır. Sadece deney grubunun etkinlikler kapsamında yanıtladıkları 

üstbiliĢsel strateji soruları da deney grubundan elde edilen nitel ve nicel verileri 

desteklemek amacıyla kullanılmıĢtır. AĢağıda her bir veri toplama aracının 

açıklamasına yer verilmiĢtir. 

3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 

KiĢisel bilgi formunda, katılımcıların adı-soyadı, cinsiyeti, yaĢı ile ilgili bilgiler 

toplanmıĢtır. 

3.3.2. Örnek Olay Çözme Etkinlikleri 

Örnek olay çözme etkinlikleri, öğrencilerin belirli bir öğretim konusu ile ilgili gerçek 

hayatta karĢılaĢılan sorunları sınıf ortamında neden, nasıl ve sonuç iliĢkisine göre 

değerlendirmelerine ve benzer olaylar karĢısında daha hızlı ve etkili çözümler 

bulmalarına yardımcı olmak için kullanılır (Yalın, 2000). Diğer bir deyiĢle, bu 

yöntem sayesinde öğrencilerin gerçek/gerçekçi problemleri çözerek bilgi ve beceri 

kazanmaları amaçlanır. Örnek olaylar, genelde yazılı olarak hazırlansa da çoklu 

ortam ögelerini barındıran örnek olaylar da vardır. Bir örnek olay üzerinde çalıĢan 

öğrenciler, ilk olarak problem durumunu belirler, ardından olası çözüm önerilerini 
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geliĢtirir, uygun çözüm/çözümleri belirler ve sonuçlarını değerlendirir (Saban, 

2004).  

Bu araĢtırmada Demiraslan Çevik, HaĢlaman ve Çelik‟in (2015) geliĢtirdikleri örnek 

olaylar temel alınarak ve öğrencilerin Özel Öğretim Yöntemleri 1 dersi kapsamında 

öğrenmiĢ oldukları konular dikkate alınarak toplamda 4 örnek olay geliĢtirilmiĢtir. 

Bunlardan birisi öntest ve sontest olarak, diğerleri ise uygulama sürecinde 

kullanılmıĢtır. Hatırlama etkisini azaltmak amacıyla, öntest olarak verilen örnek 

olayda yüzeysel değiĢiklikler yapılmıĢ (örn., örnek olaydaki karakterlerin isimlerini 

değiĢtirme, okul veya Ģube ismini değiĢtirme, olaydaki öğretmenin anlatacağı 

konuyu değiĢtirme, olaydaki öğretmenin öğrencilere sorduğu soruları yanıtlama 

Ģekillerini değiĢtirme vb.) ve uygulama sonunda sontest olarak verilmiĢtir. Öntest 

ve sontest olarak kullanılan örnek olaylar yazılı olarak hazırlanmıĢken, uygulama 

sürecinde yer alan örnek olaylar görsel unsurlarla desteklenerek hikaye tahtaları 

biçiminde sunum olarak hazırlanmıĢtır. Öntest ve sontest olarak kullanılan örnek 

olaylar Ek 2‟de, uygulama sürecinde kullanılan bir örnek olay örneği de Ek 3‟te yer 

almaktadır. Örnek olaylar, uygun öğretim yöntemi seçme, öğretim yöntemlerinin 

etkili uygulanıĢı, sınıf planlaması ve yönetimi ve öğretmenin rehberlik etmesi 

gereken durumlar gibi konulardan oluĢmaktadır. Bu örnek olaylarda öğretmenlerin 

sınıf ortamında öğretim yöntemlerini seçme ve uygulama sürecinde yaĢadıkları 

sorunlar öğrencilere problem durumu olarak verilmiĢtir.  

3.3.3. GörüĢme Formu 

GörüĢme formu oluĢturulurken deney ve kontrol gruplarına yönelik farklı sorular 

hazırlanmıĢtır. Deney grubuna uygulanan görüĢme formunda öğrencilerin 

üstbiliĢsel stratejileri kullanımlarına iliĢkin 12 soru, bu sürecin öğrenmelerine 

katkıları ve çevrimiçi ortamla ilgili görüĢlerine yönelik 6 soru yer almıĢtır. Kontrol 

grubuna uygulanan görüĢme formunda ise sadece sürecin öğrencilerin 

öğrenmelerine katkıları ve çevrimiçi ortamla ilgili görüĢlerine yönelik 6 soru yer 

almıĢtır. GörüĢme öncesinde, öğrencilere görüĢme ile ilgili açıklayıcı bilgiler 

verilmiĢtir. Yapılan görüĢmeler öğrencilerden yazılı doküman halinde alınmıĢtır. 

AraĢtırmada deney grubu için kullanılan görüĢme formu Ek 4‟de sunulmuĢtur. 

Kontrol grubu için oluĢturulan görüĢme formu ise Ek 5‟te sunulmuĢtur. Deney 

grubundan elde edilen bütün verileri desteklemek amacıyla kullanılan üstbiliĢsel 

strateji soruları; planlama, izleme ve değerlendirme baĢlıklarından oluĢmaktadır. 



36 
 

ÜstbiliĢsel strateji soruları North Central Regional Educational Laboratory‟nin 

(1995) geliĢtirdiği üstbiliĢ Ģeması temel alınarak etkinliklere uygun Ģekilde 

düzenlenmiĢtir. Deney grubundaki öğrenciler örnek olay çözme etkinlikleri 

esnasında Planlama aĢamasında 3 soru, Ġzleme aĢamasında 2 soru ve 

Değerlendirme aĢamasında 5 soru yanıtlamıĢlardır. Öğrencilerin üstbiliĢsel strateji 

sorularına verdikleri yanıtlar üstbiliĢsel strateji kullanım desteğine dayalı çevrimiçi 

öğrenme ortamı üzerinden toplanmıĢtır. AraĢtırmada deney grubu için kullanılan 

üstbiliĢsel strateji soruları Ek 6‟da sunulmuĢtur. 

3.4. Verilerin Analizi 

Bu çalıĢmada öğrencilerden örnek olayları çözme süreçlerinde Demiraslan Çevik, 

HaĢlaman ve Çelik (2015) tarafından problem çözme bileĢenleri temel alınarak 

geliĢtirilen çözüm Ģablonunu kullanmaları istenmiĢtir. AraĢtırmada kullanılan 

çözüm Ģablonu Ek 7‟de sunulmuĢtur. Öğrencilerden elde edilen çözüm Ģablonları 

ise rubriğe göre değerlendirilmiĢtir. 

Öğrencilerin problem çözme becerilerini ölçmek amacıyla Demiraslan Çevik, 

HaĢlaman ve Çelik (2015) tarafından geliĢtirilen “öğrencilerin problem çözme 

becerilerini değerlendirme rubriği” kullanılmıĢtır (Ek 8). Rubrikte; problem çözme 

becerisinin alt bileĢenleri olan problem durumunu belirleme, çözüm(ler) geliĢtirme 

ve çözümü(ler) gerekçelendirme yer almaktadır. Her alt bileĢene ait performans 

ölçütleri farklı olmakla birlikte problem durumunu belirleme (6), çözüm geliĢtirme 

(8), çözüm gerekçelendirme ise (7) puan üzerinden hesaplanmıĢtır. Puan aralıkları 

farklı olan problem çözme bileĢenleri 100‟lük sisteme çevrilmiĢtir. Yüzde kullanımı 

sayesinde bileĢenler arasında ortak bir karĢılaĢtırma temeli oluĢturulmuĢtur. 

Öğrencilerin çalıĢmalarının değerlendirilmesindeki güvenirliği sağlamak amacıyla 

yapılan Cohen‟s Kappa analizi sonucunda iki araĢtırmacının (tez danıĢmanı ve tez 

sorumlu öğrencisi) değerlendirmeleri arasında önemli derecede uyuĢma olduğu 

belirlenmiĢtir (κ= .74). 

AraĢtırmanın nicel veri analizinde öncelikli olarak verilerin normal dağılım gösterip 

göstermediği incelenmiĢtir. Shapiro–Wilk testi ile birlikte basıklık ve çarpıklık 

değerleri verinin normallik varsayımını sağlamadığını ortaya koyduğundan 

parametrik olmayan testler kullanılmıĢtır. Mann–Whitney U testi ile deney ve 

kontrol gruplarının öntest ve fark puanları arasında anlamlı farklılık olup olmadığı 



37 
 

incelenmiĢtir. Wilcoxon testi ise gruplar içi öntest- sontest puanlarının anlamlı fark 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın nitel verilerinin analizinde ise içerik analizi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

uygulanan içerik analizinin adımları aĢağıda belirtilmiĢtir: 

1. Ġlk olarak içerik analizinin yapılacağı veri birkaç defa okunarak, anlamlı 

bölümlere ayrılmıĢtır. Bu anlamlı bölümler; bazı kısımlarda bir kelime, bir cümle ya 

da paragraftan oluĢmuĢtur. 

2. Kendi içinde anlamlı bir bütün oluĢturan bu bölümler anahtar kelimelerle ifade 

edilmiĢtir. 

3. Elde edilen verilerin farklı bölümlerinde benzer anlamlara sahip veriler aynı 

anahtar kelimelerle adlandırılarak, anahtar kelime listeleri oluĢturulmuĢtur. 

4. Bu anahtar kelimelerden yola çıkılarak veriler genel düzeyde açıklanmıĢtır.  

5. Elde edilen anahtar kelimeler ile veriler bir baĢka araĢtırmacı tarafından da 

incelenerek gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. 

6. Anahtar kelimelerin güvenirliği açısından birbirinden bağımsız olarak iki 

kodlayıcının aynı veri setinde yaptıkları kodlamalara Cohen‟s Kappa analizi 

uygulanmıĢtır. Bu araĢtırmada Cohen Kappa analizi için iki kodlayıcının, veri 

setinde yaptıkları bir kısım kodlamalar karĢılaĢtırılmıĢtır. Öğrencilerin çevrimiçi 

öğrenme sürecine iliĢkin görüĢlerinin değerlendirilmesindeki güvenirliği sağlamak 

amacıyla yapılan Cohen‟s Kappa analizi sonucunda iki kodlayıcının (tez 

danıĢmanı ve tez sorumlu öğrencisi) değerlendirmeleri arasında önemli derecede 

uyuĢma olduğu belirlenmiĢtir (κ= .72). 

7. Son adım ise toplanan verilerin anlam kazanması ve açıklanması 

doğrultusunda; bulgular arasındaki iliĢkilerin ve neden sonuç iliĢkilerinin 

açıklanması, bulgulardan sonuçlara ulaĢılması ve gerekli yorumların yapılmasını 

kapsamaktadır. 
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Çizelge 3.3: AraĢtırma Problemlerine Göre Veri Toplama Araçları, Katılımcılar ve Uygulanan Analizler (HaĢlaman’dan (2011) 
uyarlanmıĢtır.) 

 

Araştırma Soruları 

Veri Toplama 

Aracı 

Katılımcılar Veri Toplama 

Zamanı 

Katılımcı 

Sayısı 

Uygulanan Analizler 

Örnek Olay Tabanlı Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında ÜstbiliĢsel Strateji Kullanım Desteğinin Problem Çözme Süreçlerindeki Etkisine ĠliĢkin 

Problemler 

1. Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında üstbiliĢsel strateji 

kullanım desteği alan öğrencilerin, 

problem çözme becerileri öntest ve 

sontest puanları arasında istatiksel 

olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

Örnek Olay 

Çözme 

Etkinlikleri 

(Öntest ve 

Sontest) 

Deney grubunda 

uygulamaya katılan 

öğrenciler  

Uygulama sürecinin 

baĢında ve sonunda 

(öntest-sontest ) 

32 Wilcoxon  

2. Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında üstbiliĢsel strateji 

kullanım desteği almayan 

öğrencilerin, problem çözme 

becerileri öntest ve sontest puanları 

arasında istatiksel olarak anlamlı bir 

fark var mıdır? 

Örnek Olay 

Çözme 

Etkinlikleri 

(Öntest ve 

Sontest) 

Kontrol grubunda 

uygulamaya katılan 

öğrenciler  

Uygulama sürecinin 

baĢında ve sonunda 

(öntest-sontest ) 

24 Wilcoxon  

3. Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında üstbiliĢsel strateji 

kullanım desteği alan öğrencilerin ve 

üstbiliĢsel strateji kullanım desteği 

Örnek Olay 

Çözme 

Etkinlikleri 

(Öntest ve 

Deney ve kontrol 

gruplarında 

uygulamaya katılan 

öğrenciler 

Uygulama sürecinin 

baĢında ve sonunda 

(öntest-sontest ) 

56 Mann–Whitney U 
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almayan öğrencilerin öntest-sontest 

fark puanları arasında istatiksel 

olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

Sontest) 

Çevrimiçi Ortamın Kullanımına ĠliĢkin Problemler 

1. Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme 

sürecine iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

 

GörüĢme Formu 

Deney ve kontrol 

gruplarında 

uygulamaya katılan 

öğrenciler 

Uygulama bittikten 

sonra 
56 Ġçerik analizi 

a) ÜstbiliĢsel stratejileri kullanım 

desteğinin örnek olay çözme 

sürecine, günlük hayata ve diğer 

derslere katkılarına iliĢkin öğrenci 

görüĢleri nelerdir? 

Deney grubu 

GörüĢme Formu 

Deney grubunda 

uygulamaya katılan 

öğrenciler 

Uygulama bittikten 

sonra 
28 Ġçerik analizi 

b) ÜstbiliĢsel strateji kullanım desteği 

verilen çevrimiçi öğrenme sürecinin 

öğrenmelerine katkısına ve çevrimiçi 

ortama iliĢkin öğrenci görüĢleri 

nelerdir? 

Deney grubu 

GörüĢme Formu 

Deney grubunda 

uygulamaya katılan 

öğrenciler 

Uygulama bittikten 

sonra 
28 Ġçerik analizi 

c) ÜstbiliĢsel strateji kullanım desteği 

verilmeyen çevrimiçi öğrenme 

sürecinin öğrenmelerine katkılarına 

ve çevrimiçi ortama iliĢkin öğrenci 

Kontrol grubu 

GörüĢme Formu 

Kontrol grubunda 

uygulamaya katılan 

öğrenciler 

Uygulama bittikten 

sonra 
21 Ġçerik analizi 
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görüĢleri nelerdir? 
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3.5. Çevrimiçi Ortam Tasarımı 

Bu araĢtırmada, öncelikle çevrimiçi ortamda öğrencilere sunulacak Ģekilde 

geliĢtirilen örnek olaylar hazırlanmıĢtır. Örnek olay etkinlikleri hazırlanırken 

öğrencilerin bir önceki dönem Özel Öğretim Yöntemleri 1 dersinde öğrenmiĢ 

oldukları konular göz önünde bulundurulmuĢtur. Konuların seçiminde öğrencilerin 

sıkça karĢılaĢabilecekleri öğretim yöntemleri ve öğreticiden kaynaklı çeĢitli 

sorunlar ele alınmıĢtır. Konular belirlendikten sonra Demiraslan Çevik, HaĢlaman 

ve Çelik‟in (2015) geliĢtirdikleri örnek olaylar temel alınarak, ilk önce örnek 

olaydaki karakter tanıtılmıĢ (okulu, sınıf düzeyi, branĢı vb.), daha sonra olayın 

geçtiği sınıf ve sınıftaki öğrencilerin durumları anlatılmıĢ, sırasıyla karakterin 

yaĢadığı sorun ve soruna karĢı yaptığı/yapmak istediği adımlardan söz edilmiĢtir. 

En son ise karakterin içinde bulunduğu problemin nasıl çözümlenmesi gerektiği 

öğrencilere sorularak örnek olaylar tamamlanmıĢtır. Bütün örnek olaylar 

hazırlanırken bu aĢamalar göz önünde bulundurulmuĢtur. Öntest ve sontest örnek 

olaylar yazılı bir materyal halinde öğrencilere sunulmuĢtur. Uygulama sürecinde 

kullanılan 3 örnek olay ise görsel unsurlarla desteklenmiĢtir. Aynı Ģekilde yazılı bir 

materyal olarak hazırlanan bu örnek olaylar karakteri, sınıf ortamını, yaĢanan 

sorunları daha ön plana çıkaracak görsellerle birleĢtirilmiĢtir. Bunun için 

kullanılacak görsel ögeler öncelikle bilgisayar ortamında çizilmiĢ, renklendirilmiĢ ve 

geçen olaya göre ekranda konumlandırılmıĢtır. Görsel unsurlarla desteklenen 

örnek olaylar hikaye tahtası Ģeklinde düĢünülmüĢ ve sunum programıyla sunum 

haline dönüĢtürülmüĢtür. Örnek olaylar hikaye tahtası Ģeklinde, ses içermeyen bir 

biçimde çevrimiçi öğrenme ortamına haftalık olarak yüklenmiĢtir. Öğrenciler örnek 

olaylara ortam üzerinden eriĢebilmiĢ ve kolaylıkla indirip daha dikkatli inceleme 

imkanı bulmuĢlardır. Her haftanın örnek olay etkinliğinde örnek olay dosyasına ek 

olarak çözüm Ģablonları da verilerek öğrencilerin problem çözme becerilerine 

yönelik 3 soruyu yanıtlamaları sağlanmıĢtır. ġekil 3.1‟de görsel unsurlarla 

desteklenen örnek olaylardan birine iliĢkin ekran görüntüsü verilmiĢtir.  
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ġekil 3.1. Örnek olayların görsel unsurlarla desteklenerek sunulması 

Görsel ve yazılı olarak hazırlanan örnek olaylar çevrimiçi ortama aktarılmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubu www.beyazpano.com sitesini kullanmıĢlardır. 

Beyazpano.com‟un seçilme gerekçeleri;  

 Sunulan bütün hizmetlerin ücretsiz olması, 

 Öğrenci etkinliklerini kolayca takip etmeyi sağlaması 

 Dosya saklama alanında örnek olaylara iliĢkin farklı formattaki (pdf, resim, 

video vb.) ders materyallerinin öğrenciler ile paylaĢımına izin vermesi, 

 Grup modülü ile dersi deney ve kontrol grubu olarak ayırmaya izin vermesi, 

 Türkçe dil desteğinin olmasıdır. 

Çevrimiçi ortamda öğrencilerin karĢılaĢtıkları örnek olaylar ve çözüm Ģablonları 

ġekil 3.2‟de olduğu gibidir. Deney grubu için üstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin 

verildiği bir çevrimiçi ortam, kontrol grubu için ise üstbiliĢsel strateji kullanım 

desteğinin verilmediği bir çevrimiçi ortam tasarlanmıĢtır. Diğer bir deyiĢle, deney 

ve kontrol grubunun çevrimiçi ortamı aynıdır fakat üstbiliĢsel strateji kullanım 

http://www.beyazpano.com/
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desteğinin verildiği  etkinlik alanı sadece deney grubunda yer almaktadır. Deney 

grubunda yer alan öğrenciler öntest ve sontest örnek olay etkinliği haricinde örnek 

olayların tümünde sunum dosyası halinde verilen örnek olay etkinliğini çözüm 

Ģablonunu kullanarak yanıtlamıĢlardır. Ayrıca Planlama, Ġzleme ve Değerlendirme 

etkinliklerinde yer alan üstbiliĢsel stratejileri sorularını da süreç baĢında, ortasında 

ve sonunda çevrimiçi ortam üzerinden yapmıĢlardır. Kontrol grubu ise deney 

grubuyla aynı süreci yaĢamıĢ olup, farklı olarak üstbiliĢsel strateji sorularıyla 

karĢılaĢmamıĢtır.  

 

ġekil 3.2. Çevrimiçi öğrenme ortamı 

Öğrenme süreci boyunca deney ve kontrol gruplarında Örnek Olay Çözme 

etkinlikleri Ödevler sekmesi altında öğrencilerden toplanmıĢtır. ġekil 3.3‟te 

öğrencilerin örnek olay etkinliklerine ulaĢmalarını sağlayan pencere gösterilmiĢtir. 
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ġekil 3.3. Çevrimiçi öğrenme ortamı- 2 

Çevrimiçi öğrenme ortamının Sınıf kütüphanesinde ise öğrencilerin haftalık olarak 

faydalanabilecekleri kaynaklara yer verilmiĢtir. Bu kaynaklar Örnek Olay Çözme 

Etkinliklerine yönelik olarak seçilmiĢtir. ġekil 3.4‟te faydalanabilecekleri kaynaklara 

ulaĢmalarını sağlayan pencere gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 3.4. Çevrimiçi öğrenme ortamı- 3 
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3.6. Uygulama Süreci 

AraĢtırma için öncelikle Hacettepe Üniversitesi Etik Komisyonu‟ndan araĢtırmanın 

yapılabilmesi amacıyla etik onay alınmıĢtır (Bkz. Ek 1). Gerekli izinler alındıktan 

sonra Hacettepe Üniversitesi BÖTE bölümü 3. Sınıf öğrencilerinden gönüllü 

katılım onayı alınmıĢtır. Özel Öğretim Yöntemleri 2 dersi kapsamında öğrenciler 

deney ve kontrol grubu olarak atanmıĢtır. AraĢtırma süreci toplamda 6 hafta 

sürmüĢtür. 

AraĢtırmanın ilk haftasında dersin laboratuvar saatinde öğrenciler Beyazpano‟ya 

kayıt olmuĢlardır. Ortama kayıt olunduktan sonra araĢtırmacı tarafından Özel 

Öğretim Yöntemleri 2 dersi kapsamında hazırlanan sınıf için öğrencilere GiriĢ 

Kodu verilmiĢtir. AraĢtırmacının verdiği GiriĢ Kodu öğrenciler tarafından yazılarak 

etkinliklerin gerçekleĢeceği ortama giriĢ yapmıĢlardır. Dersin düzenlendiği 

çevrimiçi öğrenme ortamında deney ve kontrol gruplarına ait olan bir GiriĢ Kodu 

daha verilmiĢtir. Bu sayede aynı çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan öğrenciler 

sonraki haftalarda bazı ayrımlarla farklı etkinliklere ulaĢabilmiĢlerdir. Deney ve 

kontrol gruplarına öğrenme süreci boyunca kullanacakları BeyazPano ortamı 

hakkında bilgiler verilmiĢtir. 

Ġkinci hafta laboratuvar saatinde öğrencilere öntest ve öntesti çözmeleri amacıyla 

çözüm Ģablonu verilmiĢtir. Ders saatinde ise sadece deney grubuna 1 saatlik 

üstbiliĢsel stratejilerinin ne olduğu ve nasıl kullanılacağına yönelik eğitim 

verilmiĢtir. Eğitim sunum Ģeklinde hazırlanmıĢtır. (Bkz. Ek 9) 

Üçüncü hafta deney grubu örnek olay 1‟i izlemiĢlerdir. Çözüm Ģablonunu 

kullanarak örnek olayla ilgili soruları yanıtlamıĢlardır. ÜstbiliĢsel stratejilere yönelik 

yönlendirici soruları da öğrenme görevi sürecince cevaplamıĢlardır. Deney grubu 

öğrencileri örnek olay 1‟i çözümlerken süreç baĢında Planlama sorularını, 

ortasında Ġzleme soruları ve sonunda ise Değerlendirme sorularını 

yanıtlamıĢlardır. Örnek olay çözümü ve üstbiliĢsel stratejileri yanıtlama eĢ zamanlı 

olarak ilerlemiĢtir.  

Dördüncü ve beĢinci haftalarda üçüncü haftadakine benzer bir süreç yaĢanmıĢtır. 

Kontrol grubu 3-5 haftalar arasında aynı örnek olayları izleyip, çözmüĢlerdir. Ancak 

üstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin verilmediği bir çevrimiçi ortamda yer aldıkları 

için üstbiliĢsel stratejileri sorularını yanıtlamamıĢlardır.  
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Altıncı haftada deney ve kontrol grubu sontest ve sontesti çözmeleri amacıyla 

çözüm Ģablonu almıĢlardır. Ayrıca deney grubu öğrencilerinin üstbiliĢsel stratejileri 

kullanımlarını, sürecin öğrenmelerine katkılarını ve çevrimiçi ortama iliĢkin 

görüĢlerini, kontrol grubuna ise sadece sürecin öğrencilerin öğrenmelerine 

katkılarını ve çevrimiçi ortamla ilgili görüĢlerini belirlemek amacıyla görüĢme 

formları verilmiĢtir. 
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ġekil 3.5. Deney ve Kontrol Gruplarının Uygulama Süreci

DENEY KONTROL 
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3.7. AraĢtırmanın Ġç ve DıĢ Geçerliği 

AraĢtırmanın iç geçerliliği, bağımlı değiĢken üzerindeki değiĢimin bağımsız 

değiĢken tarafından etkilenmesi olarak tanımlamıĢtır (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 

2012). Bu araĢtırmada, sürecin baĢında öğrencilerin problem çözme becerilerini 

belirlemek amacıyla uygulanan öntest ile deney ve kontrol gruplarının problem 

çözme becerileri açısından benzer düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Böylece, olası 

performans farkının baĢlangıçtaki beceri düzeyleri arasındaki farktan 

kaynaklanmadığı kontrol edilmiĢtir.  

DıĢ geçerlilik deneklerden elde edilen verilerin evrene genellenebilirliği olarak 

tanımlanmıĢtır (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Bu araĢtırmada katılımcılar, 

elveriĢli örnekleme yöntemi ile atandığı için araĢtırma sonuçları ancak benzer 

özelliklere sahip gruplar için genellenebilir. AraĢtırma sonuçlarının benzer çalıĢma 

gruplarına genellenebilmesi için araĢtırmanın raporlanmasında çalıĢma grubunun 

özellikleri, veri toplama araçları, verilerin analizinde kullanılan yöntemler ayrıntılı 

olarak açıklanmıĢtır.  
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4. BULGULAR  

Bu bölümde, araĢtırma bulguları ve bu bulgularla ilgili değerlendirme ve 

tartıĢmalara yer verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın problemleri 2 baĢlık altında verilmiĢtir: 

 Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji 

kullanım desteğinin problem çözme süreçlerindeki etkisine iliĢkin 

problemler, 

 Çevrimiçi Öğrenme Sürecine ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleriyle Ġlgili Problemler. 

4.1. Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji 
kullanım desteğinin problem çözme süreçlerindeki etkisine iliĢkin alt 
problemler 

4.1.1. Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel 
strateji kullanım desteği verilen öğrencilerin, problem çözme 
becerileri öntest ve sontest puanları arasında istatiksel olarak 
anlamlı bir fark var mıdır?  

Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım 

desteği verilen öğrencilerin problem çözme becerileri öntest ve sontest puanları 

arasında anlamlı fark olup olmadığını incelemek amacıyla Wilcoxon testi 

uygulanmıĢtır. Sonuçlar Çizelge 4.1‟de verilmiĢtir. Testin sonuçlarına göre; 

problem durumunu belirleme, Z=-2.3, p= .01; çözüm geliĢtirme, Z= -36, p= .71; 

çözümü gerekçelendirme, Z= -.30, p= .76 bulunmuĢtur. Deney grubunun problem 

çözme becerilerinden sadece problem durumunu belirleme bileĢeni için öntest ve 

sontest puanları arasında fark olduğu belirlenmiĢtir. Diğer bir deyiĢle deney grubu 

öğrencilerinin sontest problem durumunu belirleme puanları öntest puanlarına 

göre artıĢ göstermiĢtir (p< .05)  
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Çizelge 4.1: Deney Grubu Öntest ve Sontest Puanları Wilcoxon Testi Sonuçları 

  N Sıra 
Ort. 

p Z 

Sontest ProblemDurumuBelirleme- 
ÖntestProblemDurumuBelirleme 

Negatif 4 5.75 .01 -2.3 

Pozitif 12 9.42 
 

 
EĢit 16  

  

Sontest ÇözümGelistirme- 
ÖntestCözümGelistirme 

Negatif 11 10.41 .71 -36 

Pozitif 9 10.61 
 

 
EĢit 12  

  

 
Sontest ÇözümGerekcelendirme- 
ÖntestCözümGerekcelendirme  

Negatif 4 4.00 .76 -.30 

Pozitif 4 5.00 
 

 
EĢit 24  

  

 

4.1.2. Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel 
strateji kullanım desteği verilmeyen öğrencilerin, problem çözme 
becerileri öntest ve sontest puanları arasında istatiksel olarak 
anlamlı bir fark var mıdır? 

Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım 

desteği verilmeyen öğrencilerin problem çözme becerileri öntest ve sontest 

puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını incelemek amacıyla Wilcoxon testi 

uygulanmıĢtır. Sonuçlar Çizelge 4.2‟de verilmiĢtir Testin sonuçlarına göre; problem 

durumu, Z=-1.5, p= .11; çözüm geliĢtirme, Z= -2.0, p= .04; çözüm 

gerekçelendirme, Z= -1.0, p= .30 bulunmuĢtur. Kontrol grubunun problem çözme 

becerilerinden sadece çözüm geliĢtirme bileĢeni için öntest ve sontest puanları 

arasında fark olduğu görülmektedir. Grubun sontest çözüm geliĢtirme puanları 

öntest puanlarına göre azalma göstermiĢtir (p< .05). 
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Çizelge 4.2: Kontrol Grubu Öntest ve Sontest Puanları Wilcoxon Testi Sonuçları 

  N Sıra 
Ort. 

p Z 

Sontest ProblemDurumuBelirleme- 
ÖntestProblemDurumuBelirleme 

Negatif 8 7.31 .11 -1.5 

Pozitif 4 4.88 
 

 
EĢit 12  

  

Sontest ÇözümGelistirme- 
ÖntestCözümGelistirme 

Negatif 13 11.12 .04 -2.0 

Pozitif 6 7.58 
 

 
EĢit 5  

  

 
Sontest ÇözümGerekcelendirme- 
ÖntestCözümGerekcelendirme  

Negatif 6 6.17 .30 -1.0 

Pozitif 4 4.50 
 

 
EĢit 14  

  

4.1.3. Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel 
strateji kullanım desteği verilen öğrencilerin ve üstbiliĢsel strateji 
kullanım desteği verilmeyen öğrencilerin öntest-sontest fark 
puanları arasında istatiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır? 

ÜstbiliĢsel stratejilere dayalı çevrimiçi öğrenme sürecinin uygulandığı ortamı 

kullanan öğrencilerin ve üstbiliĢsel stratejilere dayalı olmayan çevrimiçi öğrenme 

sürecinin uygulandığı ortamı kullanan öğrencilerin öncelikle öntest puanları 

arasında fark olup olmadığını incelemek amacıyla Mann-Whitney U testi 

uygulanmıĢtır. Çizelge 4.3‟de deney ve kontrol gruplarına ait öntest puanlarına 

iliĢkin ortalama, standart sapma, sıra ortalaması ve Mann-Whitney U testi 

sonuçları yer almaktadır. Sonuçlara göre deney ve kontrol grubunun problem 

çözme becerileri bileĢenleri öntest puanları arasında fark olmadığı ortaya çıkmıĢtır 

(problem durumu için, U= 337,50, Z=-.84, p= .39; çözüm geliĢtirme için, U= 

290,00, Z= -1.65, p= .09; ve çözüm gerekçelendirme için, U= 348,50, Z= -.72, p= 

.46).  
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Çizelge 4.3: Deney ve Kontrol Grupları Öntest Puanları Mann-Whitney Testi 
Sonuçları 

  Ortalama SS Sıra 
Ort. 

p U 

Problem Durumu 
Deney 19,27 14,73 29,95 .39 337,50 

Kontrol 16,67 16,30 26,56 
 

Çözüm GeliĢtirme Deney 48,83 12,44 31,44 .09 290,00 

Kontrol 43,23 11,04 24,58 
 

Çözümü Gerekçelendirme 
 

Deney 25,00 12,03 29,61 .46 348,50 

Kontrol 22,62 18,79 27,02 
 

 

Daha sonra bu araĢtırma probleminde örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım desteği verilen öğrencilerin ve örnek olay 

tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım desteği 

verilmeyen öğrencilerin öntest-sontest fark puanları arasında fark olup olmadığı 

incelenmiĢtir. Fark puanları sontest puanlarından öntest puanları çıkartılarak elde 

edilmiĢtir. Problem çözme becerileri bileĢenlerinin her biri için ayrı fark puanı 

hesaplanmıĢ ve Mann-Whitney U testi problem çözme bileĢenleri fark puanlarına 

uygulanmıĢtır. Çizelge 4.‟de deney ve kontrol gruplarına ait öntest puanlarına 

iliĢkin ortalama, standart sapma, sıra ortalaması ve Mann-Whitney U testi 

sonuçları yer almaktadır. Sonuçlara göre problem çözme becerileri 

bileĢenlerindeki değiĢim açısından deney ve kontrol grupları arasında yalnızca 

problem durumunu belirlemede anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür (problem 

durumunu belirleme için, U= 242.50, Z=-2.5, p= .01; çözüm geliĢtirme için, U= 

304.00, Z= -1.3, p= .17; ve çözüm gerekçelendirme için, U= 350.00, Z= -.68, p= 

.49). Diğer bir deyiĢle, problem durumunu belirlemede deney grubunun kontrol 

grubuna göre daha yüksek baĢarı gösterdiği belirlenmiĢtir.  
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Çizelge 4.4: Deney ve Kontrol Grupları Öntest-Sontest Fark Puanları Mann-Whitney 
Testi Sonuçları 

 
  Ortalama S. S Sıra 

Ort. 
U p 

Problem Durumunu Belirleme Fark Puanı Deney 26,56 15,75 32,92 242,50 .01 

Kontrol 11,11 10,61 22,60   

Çözüm GeliĢtirme Fark Puanı Deney 48,05 12,74 31,00 304,00 .17 

Kontrol 35,42 17,93 25,17   

Çözüm Gerekçelendirme Fark Puanı 
 

Deney 25,89 16,80 29,56 350,00 .49 

Kontrol 17,86 16,45 27,08   

 

4.2. Çevrimiçi Öğrenme Sürecine ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleriyle Ġlgili 
Problemler 

Çevrimiçi öğrenme sürecine iliĢkin öğrenci görüĢleriyle ilgili problemler 3 alt 

problem altında toplanmıĢtır. Ġlk 2 alt problem, deney grubundaki öğrencilerin 

üstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin örnek olay çözme sürecine, günlük hayata 

ve diğer derslere katkıları ile birlikte çevrimiçi ortama iliĢkin görüĢlerini belirlemeyi 

amaçlamaktadır. Üçüncü alt problem ise kontrol grubundaki öğrencilerin çevrimiçi 

öğrenme sürecinin öğrenmelerine katkıları ve çevrimiçi ortama iliĢkin görüĢlerini 

ortaya koymayı hedeflemektedir.  

4.2.1. ÜstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin örnek olay çözme 
sürecine, günlük hayata ve diğer derslere katkılarına iliĢkin 
öğrenci görüĢleri nelerdir? 

ÜstbiliĢ stratejilerinin kullanım desteğinin örnek olay çözme sürecine, günlük 

hayata ve diğer derslere katkılarına iliĢkin öğrenci görüĢleri ile ilgili sonuçlar 

görüĢme formundaki her bir soru altında aĢağıda sırasıyla açıklanmıĢtır. 

 Planlama stratejilerini kullanarak örnek olay çözümünde; 

a) Amaç belirlemenin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Sonuçlara göre öğrencilerin bazıları (11) amaç belirlemenin problem çözümüne 

ulaĢmalarında etkili olduğunu belirtmiĢlerdir. Bir öğrencinin konu ile ilgili görüĢü Ģu 

Ģekildedir: 
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Amaç belirlemek problemi çözme ve sonucunda istenene ulaşma 

konusunda bize yardımcı oldu. Hedef sayesinde direk sonuca odaklanır, 

başarıya ulaşmak için tam olarak konsantre oluruz. (K:21) 

Bazı öğrenciler (10) amaç belirlemenin planlama yapmalarına yardımcı olduğunu 

vurgulamıĢlardır. Bu konuya yönelik öğrenci görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Amaç belirlemek, bir problemle karşı karşıya geldiğimizde ilk olarak neler 

yapabileceğimize dair bir amaç belirlememiz gerektiği konusunda yardımcı 

oldu. Yani ilk olarak planlama yapmamıza katkı sağladı. (K:16) 

Öğrencilerin bir kısmı (4) amaç belirleyerek verimli çalıĢabildiklerini aktarmıĢlardır. 

Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Amaç belirlediğimiz zaman daha istekli oldum, bu işi neden yaptığımızın 

cevabıydı aslında amaç belirlemek. Zamanımız boşa geçiyor hissini önledi 

ve bir şeyler öğreniyor olduğumuz ortaya çıktı. (K:17) 

Amaç belirlemeyi motive edici bulduğunu belirten bir öğrenci ise görüĢlerini Ģu 

Ģekilde ifade etmiĢtir:  

Amacımızı belirlerken yapacağımız etkinliklerin bize neler katacağını da 

düşünmüş olduk, bu da motive olmamızı sağladı. (K:5) 

b) Süreç adımlarını belirlemenin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Öğrencilerin bir kısmı (12) süreç adımlarını belirlemenin öğrenme sürecinde 

ilerlemeyi kolaylaĢtırdığını belirtmiĢlerdir. Bu konuya yönelik öğrenci görüĢlerinden 

örnek Ģu Ģekildedir: 

Süreç adımları düzenli bir şekilde ilerlememi sağladı. Daha anlayarak ve 

özümseyerek ilerlediğimi düşünüyordum. (K:10) 

Aynı Ģekilde bazı öğrenciler (9) süreç adımları belirleyerek örnek olay çözme 

sürecinde zaman kaybını engellediklerini vurgulamıĢlardır. Bir öğrencinin görüĢü 

Ģu Ģekildedir: 

Süreç adımlarını belirlemem vakit kaybı yaşamamamı sağladı ve bir adımı 

bitirdikten sonra hangi adıma geçeceğimi bildiğim için boşluğa düşmedim. 

Makaleleri okudum acaba sonra ne yapsam diye düşünmedim. Sırasıyla 

tüm adımları yaptım. (K:4) 
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Bazı öğrenciler (4) süreç adımlarını belirleyerek probleme netlik 

kazandırabildiklerini aktarmıĢlardır. Bir öğrenci görüĢlerini Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: 

Süreç adımlarını belirlememiz oradaki problem durumlarını incelerken 

sürece uygun getirdiğimiz çözüm önerileri hakkında daha iyi sentez 

yapabilmemize yardımcı oldu. (K:29) 

Süreç adımlarını belirlemenin katkı sağlamadığını ifade eden 2 öğrenciden birinin 

görüĢleri Ģu Ģekildedir:  

Benim için pek bir katkısı olmadı bence. Çünkü süreç adımlarını belirlesem 

de belirlemesem de aynı şeyleri yapacaktım (K:11) 

 c) Kaynak belirlemenin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Sonuçlara göre, öğrencilerin bazıları (7) kaynak belirlemenin örnek olay çözme 

etkinliğini tamamlamada yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir. Bir öğrencinin konuyla 

ilgili görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Daha önce çalışmadığımız bir konu olduğu için bize kaynak göstermeniz 

etkinlikleri yapmamızda yardımcı oldu. (K:4) 

Benzer biçimde bazı öğrenciler (6) kaynak belirleyerek doğru ve güvenilir bilgiye 

ulaĢabildiklerini vurgulamıĢlardır. Bu konuya yönelik öğrenci görüĢlerinden örnek 

Ģu Ģekildedir: 

Bir araştırma yaparken kaynakları çeşitlendirmenin en verimli ve doğru yol 

olduğu aşikardır. Ne kadar çok kaynak o kadar çeşitli olan bellekten 

süzdürülebilir olarak geçen ve ulaşılabilir olan bilgidir. Nitelendirdiğimiz 

bilgiye makaleden ayrıntılı olarak ulaşabiliriz. Ama bu bilgi özümsediğimiz 

bilgi ise bir sunumdan da yararlanabiliriz. Bireyin anlamlandırmasıyla ilgili 

olarak ne kadar çok kaynak o kadar nitelikli bilgidir diyorum. (K:5) 

Öğrencilerin bir kısmı (5) kaynak belirlemenin farklı bakıĢ açısı oluĢturduğunu 

belirtmiĢlerdir. Bir öğrenci görüĢlerini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Her konu hakkında bilgi sahibi olacağız diye bir kural yoktur. Bilmediğim bir 

konu hakkında da sorun belirleyip çözüm üretmem söz konusu değildir. 

Bunun için kaynak belirlemem ve kaynaklardan yardım almam farklı bakış 

açılarıyla soruna yaklaşmama katkıda bulundu. (K:17) 
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Bazı öğrenciler (4) kaynak belirleyerek örnek olay çözme sürecinde zaman kaybını 

engellediklerini aktarmıĢlardır. Öğrencilerin konu ile ilgili görüĢlerinden örnek Ģu 

Ģekildedir: 

Kaynakların örnek olay çözümünde çok etkili bir unsur olduğunu 

düşünüyorum. Bunun için önceden verilen örnek olaya göre kaynak 

belirlemem kendimce doğru çözüme ulaşmamda yardımcı oldu. Bu sayede 

vakit kaybetmeden hangi kaynaktan başlayacağımı biliyordum. Örnek olay 

çözümünde en uygun kaynağı seçmemiz için önceden kaynak belirlemenin 

büyük yararı var diye düşünüyorum. (K:10) 

Aynı sayıda öğrenci (4) kaynak belirlemenin çözüm yolunu bulmaya yardımcı 

olduğunu söylemiĢlerdir. Öğrencilerden biri bu konuya yönelik görüĢünü Ģu Ģekilde 

ifade etmiĢtir: 

Zorlandığımız noktalarda kaynaklardan faydalanarak çözüm yolu bulmamız 

kolaylaştı. (K:14) 

Kaynak belirmenin katkısı olmadığına dikkat çeken bir öğrencinin görüĢleri ise Ģu 

Ģekildedir: 

Aslında fazla katkısı olmadı. Çünkü oraya yazdığım kaynaklar dışında 

kaynak kullanmam da gerekti. Bu cevap sonradan değişti yani. Kullanılan 

kaynaklar süreç içerisinde ihtiyaca göre değişiyordu. (K:11) 

Ġzleme stratejilerini kullanarak örnek olay çözümünde; 

a) Kullanılan stratejileri belirlemenin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Sonuçlara göre bazı öğrenciler (8) kullanılan stratejilerin belirlemenin çözüme 

ulaĢmada kolaylık sağladığını belirtmiĢlerdir. Bu konuya yönelik öğrenci 

görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Stratejileri belirlemek etkinliği gerçekleştirme konusunda bana yardımcı 

oldu. (K:15) 

Aynı sayıda öğrenci (7) kullandıkları stratejileri belirlemenin planlı olmalarına katkı 

sağladığını vurgulamıĢtır. Bir öğrenci konuya yönelik görüĢünü Ģu Ģekilde ifade 

etmiĢtir: 
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Aşama aşama ilerlememi sağladığı için problemi çözerken planlı olmama 

yardımcı oldu. (K:27) 

Kullanılan stratejileri belirlemenin örnek olay çözme süreci esnasında zaman 

kaybını engellediğini aktaran 2 öğrenciden birisinin görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

Strateji belirlediğimizde ne yapacağımızı net bir şekilde belirlemiş olduk 

daha planlı hareket etmemizi ve zaman kazanmamızı sağladı. (K:3) 

Bununla birlikte 2 öğrenci kullandıkları stratejileri belirlemenin öğrenmelerini 

kolaylaĢtırdığını ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

Hangi stratejilerin işime yarayacağını belirleyerek öğrenmemi 

kolaylaştırdım. (K:14) 

Ayrıca 2 öğrenci kullandıkları stratejileri belirlemenin öğrenme süreci esnasında 

eksikliklerinin belirlenmesini sağladığını, 2 öğrenci de farklı stratejiler 

kullanmalarına olanak sağladığını belirmiĢlerdir. Her bir konuyla ilgili öğrenci 

görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Öğrencinin öğrenip öğrenmediğinin belirlenmesinde, ne gibi eksikliklerin 

olduğunun belirlenmesinde ve yapılacak etkinliklerin yararlarının 

görülmesinde katkıları olmuştur. (K:8) 

Farklı etkinliklerde farklı stratejileri kullanabilmemizi sağladı. (K:1) 

Öğrencilerin bir kısmı ise kullanılan stratejileri belirlemenin etkinliğe katkısı 

olmadığını söylemiĢlerdir. Öğrencilerden biri bu konuya yönelik görüĢünü Ģu 

Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Kullanılan stratejileri belirlemenin etkinliğe katkıları olduğunu 

düşünmüyorum. Planlama ve değerlendirme stratejileri izleme stratejilerine 

göre daha yararlıydı. İzleme stratejilerinde değerlendirme izleme ve 

planlama stratejilerinin işe yarayıp yaramadığını ölçüyorduk. (K:7) 

b) Belirlenen kaynakların kullanımı, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Sonuçlara göre, öğrencilerin bazıları (9) belirlenen kaynakların kullanımının 

çözümleri kaynaklara dayandırmada yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir. Bir öğrenci 

konuya yönelik görüĢünü Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 
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Etkinlikteki örnek olayların aynısı veya benzeri olan olayların kaynak içinde 

de yer alması; bu süreçte çözüm şablonu doldururken yönlendirdi, problemi 

tanımlama ve nereden kaynaklı olabileceğine dair ipucu verdi, bir düşünce 

oluşturma ve düşüncelerimi ifade etmemde katkı sağladı. (K:13) 

Bazı öğrenciler (6) kaynak kullanımının problem durumuna yönelik çözüm 

bulmada etkili olduğunu vurgulamıĢlardır. Bu konuya yönelik öğrenci görüĢlerinden 

örnek Ģu Ģekildedir: 

Kaynaklar bizim örnek olaydaki problemlerin ortaya çıkma sebeplerini, 

problemlerin ortadan kalkması için yapılması gerekenleri görmemizi sağladı. 

(K:8) 

Öğrencilerin bir kısmı (3) kaynak kullanımının farklı çözüm önerileri bulmada 

yardımcı olduğunu vurgulamıĢlardır. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Kaynaklarda ki olaylar gerçek hayattan örnekler olduğu için problemlere 

daha gerçekçi çözüm önerileri sunmamda çok etkileri oldu. Olaylara farklı 

açıdan bakmama fırsat sağladılar. (K:1) 

Bazı öğrenciler (3) kaynak kullanımı sayesinde çözüme ulaĢırken doğru ve amaca 

uygun bilgiden faydalandıklarını ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerden biri bu konuya 

yönelik görüĢünü Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Belirlenen kaynakları kullanarak daha doğru ve amacıma uygun verilerden 

faydalandım. (K:5) 

Bununla birlikte 2 öğrenci belirlenen kaynakların kullanımının çözüm 

planlamasında yardımcı olduğunu söylemiĢlerdir. Bir öğrenci görüĢünü Ģu Ģekilde 

ifade etmiĢtir: 

Kaynaklardan edindiğim bilgiler ışığında hem problemleri belirlemek hem de 

çözümüne yönelik yapılabileceklerin planlanması konusunda bana yol 

gösterdi. (K:13) 

Kaynak kullanımının katkısını anlayamadığına dikkat çeken bir öğrencinin 

görüĢleri Ģu Ģekildedir:  

Kaynakları kullandım ama bu stratejiyle bir bağlantısını kuramadım. (K:7) 

Değerlendirme stratejilerini kullanarak örnek olay çözümünde; 
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a) Öz-değerlendirme yapmanın, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Öğrencilerin büyük çoğunluğu (15) öz-değerlendirme yapmanın ne yaptıklarının 

farkında olduklarını bilerek ilerlemelerine yardımcı olduğunu belirmiĢlerdir. Bu 

konuya yönelik öğrenci görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Olaydaki durumu nasıl değerlendirmemiz gerektiğini, olaya nasıl bir çözüm 

ürettiğimizi ve bu çözümümüzün etkililiği nasıl artılarımız ve eksiklerimize 

göre değerlendirme fırsatı veriyor. (K:19) 

Öğrencilerin bir kısmı (8) öz-değerlendirme yapmanın bireylerin kendini 

geliĢtirmede etkili olduğunu vurgulamıĢlardır. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Zayıf yönlerimizi, nerde zorlandığımızı, nelerde başarılı olduğumuzu 

görmemizi sağladı. Bunu dikkate alıp eksik olduğu yönde kendilerini 

geliştirenler için diğer etkinlikler daha verimli geçmiştir. (K:23) 

Bazı öğrenciler (3) ise öz-değerlendirme yapmanın öğrenme sürecinde faydalı 

olmadığını belirtmiĢlerdir. Bu konuya yönelik öğrenci görüĢlerinden örnek Ģu 

Ģekildedir: 

Öz değerlendirme yaparken en zayıf yönlerimin süreyi iyi kullanamamam 

olduğunu söylemiştim bu da problem çözme için zamanın yeterli 

olmadığından kaynaklandı. Her hafta aynı şeyleri yazdım benim için öz 

değerlendirmenin bir faydası olmadı. (K:12) 

b) Kaynakların gözden geçirilmesinin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Bazı öğrenciler (8) kaynakları gözden geçirmenin çözüm üretimine katkısı 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğrencilerden biri bu konuya yönelik görüĢünü Ģu Ģekilde 

ifade etmiĢtir: 

Kaynakları incelemek bizim için çok faydalı oldu. Yazdığımız çözüm 

önerilerine çok katkı sağladı yanlışlarımızı düzeltmemize yardımcı oldu. 

(K:1) 

Öğrencilerin bir kısmı (6) kaynakları gözden geçirmenin seçilen çözümü kaynağa 

dayandırmakta etkili olduğunu söylemiĢlerdir. Bir öğrenci görüĢünü Ģu Ģekilde 

ifade etmiĢtir: 
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Bir şey söylerken kaynaklara dayanarak ve kaynaklardan örnek alarak 

söylemek. (K:14) 

Benzer biçimde bazı öğrenciler (5) kaynakları gözden geçirmenin çözüme 

ulaĢmada yol gösterici olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin konu ile ilgili 

görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Kaynaklardaki bilgiler etkinliklerde bize yol gösterici bilgilerdi. Bu da 

etkinlikler için kafamızda fikirler oluşturdu. (K:4) 

Öğrencilerin bir kısmı (5) kaynakları gözden geçirmenin öğrenme sürecinde farklı 

bakıĢ açıları kazandıklarını ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Örnek olaydaki farklı sorunları da görebildim. Çözüm önerilerim daha 

gerçekçi oldu. Kaynaklarda ki çözümlerden yola çıkarak farklı bakış açıları 

kazanarak farklı çözüm önerileri sunmamı sağladı. (K:3) 

Kaynakların gözden geçirilmesinin etkinliğe katkısı olmadığına dikkat çeken 2 

öğrenciden birisinin görüĢleri ise Ģu Ģekildedir:  

Sürece pek katkısı olduğunu düşünmüyorum kaynak değerlendirme kısmı 

etkinlikten sonra gerçekleştiği için pek yararını görmedim diğer etkinliklerde 

daha önceden değerlendirmiş olduğumuz kaynaklar ihtiyaç çok az duydum 

daha sonraki etkinliklerde de çözüm için geçerliliği olsaydı bu kaynakların 

daha çok işe yarayabilirdi bu durum. (K:24) 

c) Zorlanılan noktaların belirlenmesinin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Sonuçlara göre öğrencilerin bir kısmı (11) zorlanılan noktaları belirlemenin bir 

sonraki etkinliğe katkısı olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu konuya yönelik öğrenci 

görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Zorlanılan noktaları belirlediğim de bir sonraki hafta planımı bunu göz 

önüne alarak yaptım ve gerekli işlemlere daha çok vakit ayırdım. (K:16) 

Bazı öğrenciler (6) zorlandıkları noktaları belirleyerek öğrenme süreci sonunda 

eksikliklerinin farkına vardıklarını ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu 

Ģekildedir: 

Zorlanılan noktalar bizim o aşamalara çalışmamızda ve o aşamalarda ne 

gibi eksikliklerimiz olduğunun farkına varmamızı sağladı. (K:29) 
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Öğrencilerin bir kısmı zorlanılan noktaların belirlenmesinin etkinliklerin daha kolay 

çözülmesini sağladığını söylemiĢlerdir. Bu konuya yönelik öğrenci görüĢlerinden 

örnek Ģu Ģekildedir: 

Başka etkinlikleri yaparken o zorlanılan noktalara dikkat etmeye başladım. 

(K:10) 

Bazı öğrenciler ise zorlanılan noktaların belirlenmesinin herhangi bir katkısı 

olmadığını vurgulamıĢlardır. Bir öğrenci konuya yönelik görüĢünü Ģu Ģekilde ifade 

etmiĢtir: 

Zorlandığım noktaları belirledim fakat daha çok fiziksel ortamdan 

kaynaklandığından ve bunun içinde gerekenin yapılmadığından bir katkısı 

olmadı. (K:9) 

d) Güçlü-zayıf noktaların belirlenmesinin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Öğrencilerin büyük bir kısmı (13) güçlü-zayıf noktaları belirleyerek yeterliliklerinin 

farkına vardıklarını ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Güçlü ve zayıf noktalarımı düşünmek benim kendi yeterliliklerimi 

düşünmeye itti. (K:19) 

Bazı öğrenciler (7) eksikliklerinin tamamlanmasına yardımcı olduğunu 

vurgulamıĢlardır. Bu konuya yönelik öğrenci görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Bir daha ki seferde neyi farklı yaparım sorusunu sordum kendi kendime 

eksikliklerimi gördüm bir daha ki etkinlikte düzenledim. Problem durumlarını 

daha rahat görebiliyorum artık çok fazla zaman kaybetmiyorum. (K:5) 

Öğrencilerin bir kısmı (3) güçlü-zayıf noktalarını belirleyerek bir sonraki etkinliği 

gerçekleĢtirirken daha dikkatli davrandıklarını söylemiĢlerdir. Bir öğrencinin 

konuyla ilgili görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Güçlü ve zayıf yönlerimin olması zayıf yönümün ilerdeki etkinliğe kadar 

düzeltilebilmemi sağladı yani o konu hakkında biraz daha araştırma yaparak 

öğrenmemi sağladı. (K:1) 

Öğrencilerin bir kısmı (4) ise güçlü-zayıf noktaların belirlenmesinin etkinliğe katkısı 

olmadığını belirtmiĢlerdir. Bir öğrenci görüĢlerini Ģu Ģekilde belirtmiĢtir:   
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Hiçbir katkısı olmadı desem yanlış mı yaparım diye düşünüyorum ama 

gerçekten olmadı bunlar zaten farkında olduğum şeylerdi. Bunları yazmam 

bana ne kazandırır ya da etkinliğe ne faydası olur ki. En azından bana bir 

faydası olmadı. (K:18) 

e) Etkinliği tekrar yapma durumu hakkında düĢünmenin, etkinliğe 

katkıları neler oldu? 

Sonuçlara göre bazı öğrenciler (8) etkinliği tekrar yapma durumu hakkında 

düĢünmenin sonraki etkinlikte eksikliklerini tamamlayarak ilerlemelerini sağladığını 

ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Eksik yaptığım noktaların farkına vardırarak kendimi değerlendirmemi 

sağladı. (K:27) 

Öğrencilerin bir kısmı (5) farklı çözüm yolları bulmalarına yardımcı olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin konu ile ilgili görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Etkinliği tekrar yapma durumu, örnek olaylar karşısında daha farklı neler 

yapabileceğimizi gösterdi ve örnek olayın çözümleri karşısında daha farklı 

bakış açıları kazanmamı sağladı. (K:26) 

Bazı öğrenciler(5) öğrenme süreci sonunda etkinliği tekrar yapma durumu 

hakkında düĢünmenin sonraki etkinlikler için verimli bir süreç yaĢamalarına 

yardımcı olduğunu söylemiĢlerdir. Bir öğrencinin konuyla ilgili görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Daha önce yapılan eksiklerin tamamlanmasına ve daha verimli bir etkinlik 

sürecinin yaşanmasına sebep oldu. (K:8) 

Öğrencilerin bir kısmı (4) etkinliği geliĢtirerek ilerlemelerine katkı sağladığını ifade 

etmiĢlerdir. Öğrencilerin konu ile ilgili görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Etkinliği tekrar yaptığımızda bir öncekinde aklımıza gelmeyen çözüm 

önerilerini de ekleme fırsatı bulabiliyoruz. Çözüm önerilerimizi daha da 

geliştirerek yazabiliyoruz. Mesela yaptığımız son etkinlik önceki haftalarda 

yapılan bir etkinlikle benzerlik göstermekteydi. Bu etkinlikte önceki 

yazdıklarıma ek olarak çözüm önerileri getirdim. Bu fikrimin değiştiğini 

gösteriyor. Etkinliği yaptığımda en etkili çözüm bu bundan etkilisi yok gibi 

düşünmüştüm ama benzer etkinliği tekrar yaptığımda kendi tezimi kendim 

çürütmüş oldum. (K:25) 
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Diğer taraftan bazı öğrenciler (5) etkinliği tekrar yapma durumu hakkında 

düĢünmenin etkinliğe katkısı olmadığını belirtmiĢlerdir. Bir öğrenci görüĢünü Ģu 

Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Tekrar yapma durumunda süreyi daha iyi kullanabileceğimi yazdım ama 

yapamadım çünkü her hafta zorlaştı ve süremiz aynıydı o yüzden 

kullanamadım. Bu yüzden tekrar yapma durumunu yazmam bana bir şey 

katmadı. (K:10) 

Özetle, deney grubundaki öğrencilerin üstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin örnek 

olay çözme sürecine etkilerine iliĢkin görüĢlerinin incelenmesi sonucunda verimli 

çalıĢabildikleri, zaman kaybını önledikleri, farklı bakıĢ açıları kazandıkları, çözümü 

geliĢtirmede katkılar sunduğu, planlama yapabildikleri en önemli bulgular arasında 

yer almaktadır.  

ÜstbiliĢsel stratejilerinin (Planlama, Ġzleme, Değerlendirme) kullanımı 

diğer derslere nasıl bir katkı sağladı? 

Sonuçlara göre, öğrencilerin bir kısmı (11) diğer derslerde karĢılaĢtıkları 

problemlere karĢı benzer stratejileri kullandıklarını ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin 

görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Diğer derslere katkısı elbette ki bir durumla veya bir olayla karşısında ilk 

olarak neler yapabiliriz veya bu süreci nasıl yönetebiliriz ve son olarak 

çözüme nasıl kavuşabiliriz gibi süreçlerde tecrübe sahibi olmamızı sağladı. 

(K:32) 

Bazı öğrenciler (3) problemlere karĢı bakıĢ açılarının değiĢtiğini söylemiĢlerdir. Bir 

öğrenci konuya yönelik görüĢünü Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Üstbiliş stratejileri hem ödevlerde hem de projelerde olaylara farklı bakış 

açılarında yaklaşmamı sağladı. (K:12) 

Öğrencilerin bir kısmı (3) öğrenme sürecinin farkına vararak ilerlediklerini 

vurgulamıĢlardır. Öğrencilerin konu ile ilgili görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Derslerde bu lab sürecinde izlediğimiz tarzda herhangi bir problemle 

karşılaşmadık ancak ödevlerimiz vardı. Bu ödevleri yaparken izlediğim 

sürecin farkında olmaya başladım. Ödevlerimi yaparken öncelikle plan 

yaptığımı ve neleri nasıl yapacağımı hangi araç ya da kaynaklardan 
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faydalanacağımı dikkate aldım. Süreçte neler yaptığımın ve nasıl yaptığımın 

farkındaydım. Süreç sonunda da hocaya ödevi göndermeden hem izlediğim 

süreci hem de ortaya çıkan ürünü değerlendirdiğimi fark ettim. Bu süreçleri 

daha önceden de izliyordum ödevlerimde projelerimde ancak bazen 

planlama yapmıyordum bazen de son bir değerlendirme yapmıyorum 

bunları daha düzenli bir biçimde yapmaya başladım ve en çokta izlediğim 

sürecin farkındaydım. (K:30) 

Benzer biçimde 3 öğrenci diğer derslerde daha fazla planlı olmalarına yardımcı 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Bir öğrenci görüĢünü Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Her ders de faydasını gördüğümü söyleyemesem de problem durumlarında 

özellikle planlama yapma eğilimi oluştuğunu söyleyebilirim. (K:8) 

Diğer taraftan bazı öğrenciler (7) üstbiliĢsel stratejilerini uygulamaya vakit 

bulamadıklarını belirmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Bu stratejileri diğer derslerde uygulayacak zamanım olmadı. (K:18) 

ÜstbiliĢsel stratejilerinin (Planlama, Ġzleme, Değerlendirme) kullanımı 

günlük hayata nasıl bir katkı sağladı? 

Sonuçlara göre öğrencilerden bazıları (10) karĢılaĢtıkları problemleri çözerken 

üstbiliĢsel stratejilerini kullandıklarını ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu 

Ģekildedir: 

Aynı şekilde olaylara bakış açım gelişecek, karşılaştığım bir probleme 

birden fazla çözüm yolu bulup en uygununu seçmeye çalışacağım artık. Bu 

tür becerilerimin gelişmesine katkı sağladı. (K:23) 

Bazı öğrenciler (3) üstbiliĢsel stratejilerini günlük hayatta kullandıkları ile ilgili 

farkındalıklarının artmasına katkı sağladığını söylemiĢlerdir. Bu konuya yönelik 

öğrenci görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Farkındalığımı arttırdı. Normal zamanda da kullandığımı fark ettim. Her 

insan mutlaka üstbiliş stratejilerini bilinçli ya da bilinçsiz kullanmaktadır. 

Ama bunu şimdi anladım. (K:25) 

Bir kısım öğrenci (3) öğrenmelerine katkı sağladığını vurgulamıĢtır. Öğrencilerden 

biri bu konuya yönelik görüĢünü Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 
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Bir problem karşısında strateji kullanarak adım adım ilerlediğim için daha iyi 

öğrenmeler gerçekleştiğini düşünüyorum. (K:12) 

Öte yandan bazı öğrenciler (9) üstbiliĢsel stratejilerini kullanmanın günlük hayata 

bir katkısının olmadığını ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Böyle bir strateji olduğunu öğrendim. Günlük hayatta pek kullanacağım bir 

yer olmadı. Umarım olur ve kullanırım. (K:6) 

4.2.2. ÜstbiliĢsel strateji kullanım desteği verilen çevrimiçi öğrenme 
sürecinin öğrenmelerine katkısı ve çevrimiçi ortama iliĢkin öğrenci 
görüĢleri nelerdir? 

Deney grubundaki öğrencilerin üstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin 

öğrenmelerine katkısı ve çevrimiçi ortama iliĢkin görüĢleri ile ilgili sonuçlar 

görüĢme formundaki 6 soru altında Ģu Ģekilde toplanmıĢtır.  

Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerini tamamlamanın 

öğrenmene ne tür katkıları oldu? 

Sonuçlara göre öğrencilerin bazıları (11) örnek olay çözümlerini içeren lab 

etkinliklerini tamamlamanın öğrenme süreci boyunca öğrenmelerine olumlu katkı 

sağladığını ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Problem belirleme, çözüm yolları geliştirme ve en etkili çözümü belirleme 

konusunda iyi bir yol kat ettiğimi düşünüyorum. Gelecekte bir öğretmen 

adayı olarak karşılaşabileceğim sorunlar vardı ve her birini çözmeye 

çalışırken ben olsam ne yapardım? Şeklinde düşündüm. Bunlarda ben 

onları yaşamasam da yaşamış gibi bir yaşantı geliştirdi. (K:8) 

Bazı öğrenciler (8) karĢılaĢtıkları problemlere karĢı çözüm bulmaya yardımcı 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Bir öğrenci bu konuya yönelik görüĢünü Ģu Ģekilde ifade 

etmiĢtir: 

Kesinlikle faydası var bence çünkü zaten yaptığımız etkinliklerde bizim gibi 

bilişim öğretmenlerinin çalıştıkları okuldan örnekler verilmiş bu durumlarla 

karşılaşabiliriz biz de onlar gibi o yüzden böyle durumlar karşısında tecrübe 

sahibi olmamızı sağladı. (K:1) 

Öğrencilerin bir kısmı (5) farklı bakıĢ açısı kazandıklarını söylemiĢlerdir. Bu 

konuya yönelik öğrenci görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 
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Etkinlik sürecinde izlediğim aşamaları öğrencim ve özümsedim. Problem 

durumlarına hangi açılardan bakabileceğimi ve tek bir çözüm önerisinin 

yerine kapsayıcı olacak biçimde çözüm önerileri getirmemin daha etkili 

olduğunu öğrendim. Üstbiliş stratejileri hakkında fikir sahibi oldum. Bu 

stratejilerin neler olduğunu, nasıl uygulanacağını deneyimleyerek öğrenmiş 

oldum. (K:17) 

Örnek olay yöntemini ve örnek olay çözmeyi öğrenmesini sağladığını belirten bir 

öğrencinin görüĢleri Ģu Ģekildedir:  

Örnek olay yönteminin nasıl olduğunu öğrenmemi sağladı. Çözüme 

ulaşmak için bir sürü fikir düşündüm. Gerçekte böyle bir sorunla 

karşılaşırsam neler yapabileceğim hakkında fikir edinmemi sağladı. (K:15) 

Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerini tamamlamanın herhangi bir katkı 

sağlamadığını ifade eden 2 öğrenciden birisinin görüĢü Ģu Ģekildedir:  

Bir katkı sağlamadı. (K:21) 

Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerinin sunulduğu çevrimiçi 

ortamı (Beyaz pano) nasıl değerlendiriyorsun? Etkinlikler için uygun 

bir ortam mıydı? Ortamın tasarımı yeterli ve etkili miydi? 

Öğrencilerin büyük çoğunluğu (24) örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerinin 

sunulduğu çevrimiçi ortamı (Beyaz pano) kullanıĢlı bulduklarını ifade etmiĢlerdir. 

Bu konuya yönelik öğrenci görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Gayet açık, net ve sade bir ortamdı. Zaten daha önceden kullanmıştım. 

Ortamın etkinlikler için yeterli olduğunu düşünüyorum. (K:26) 

Diğer taraftan öğrencilerin bir kısmı (4) kullanılan ortamı yetersiz ve karıĢık 

bulduklarını belirtmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Geliştirilmesi gereken bir ortam diye düşünüyorum. Ortamda rahat bir 

şekilde kolay gezinemiyordum. Bu diğer arkadaşlarım içinde söz konusu. 

Neyin nerde olduğunu hemen bulamıyorduk. Birbirimizden yardımlar 

alıyorduk. (K:20) 

GerçekleĢtirdiğin örnek olay çözümlerini içeren lab etkinlikleri 

hakkında görüĢlerin neler? 
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Bazı öğrenciler (6) örnek olaylardaki problemlerin BT ile ilgili olmasına dikkat 

çekmiĢlerdir. Bir öğrenci konuya yönelik görüĢünü Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Tabi ki katkıları oldu. Öncelikle örnek olay çözümlemeyi çok iyi öğrendik. 

Daha sonra biz BT öğretmenlerinin gelecekte karşılaşacağı sorunlarla ilgili 

örnek olayları çözümlememiz ve farklı çözüm yolları bulmamız, problemlerin 

farkına varılması bize katkı sağladı. Şuan en iyi bildiğim öğretim yöntemi 

örnek olaydır.  Bunu üst biliş stratejilerin kullanarak yapmak bize ek bir 

katkı getirdi. Öğrendiklerimiz bence daha kalıcı bir hal aldı. 

 (K:25) 

Öğrencilerin (6) bir kısmı örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerinin içerik ve 

zorluk seviyesi açısından tatmin edici olduğunu belirtmiĢlerdir. Bir öğrenci 

görüĢlerini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Etkinlikleri oldukça başarılı hazırlanmış etkinlikler olarak görüyorum. 

Problemlerin hem bilişsel yapısından hem de içeriğinin yeterli ve doyurucu 

olduğunu düşünüyorum. Zorluk seviyelerinden oldukça memnundum. Kendi 

açımdan etkinlikler genel itibariyle beni zorladı ve üzerinde düşünmemi 

sağladı. (K:4) 

Bazı öğrenciler (3) problem çözümlerini zor bulduklarını vurgulamıĢlardır. Bir 

öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Örnek olayda verilen problemin çözümünü bulmakta zorlandım. (K:7) 

Öğrencilerin bazıları (8) örnek olayların birbirine benzemesinin süreci sıkıcı hale 

getirdiğini ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Sanki lab etkinleri hep aynı gibiydi. Hep aynı şeyi isimler değiştirilerek 

ilerliyorduk. Ve bu bizi biraz sıkıyordu. Aslında konuyu tekrar tekrar daha iyi 

öğreniyorduk ama biraz sıkıcı olmaya başladı. (K:11) 

Etkinlik sürecinin yetersiz olduğunu ifade eden 2 öğrenciden birisinin görüĢleri 

Ģöyledir:  

Bazen vakit yetmiyordu. Bu yüzden kafam karışıyordu. Ayrıca tüm sınıf 

klavyede yazınca gürültüden dikkatim dağılıyordu. (K:28) 

Bu etkinlik sürecini tekrar yaĢamak ister miydin? Ayrıca tekrar 

yapılması halinde neleri farklı yapardın? 
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Sonuçlara göre öğrencilerin bir kısmı (14) tekrar bu etkinlik sürecini yaĢamak 

istemediklerini ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Süreci tekrar yaşamak istemezdi. Çünkü süreç şuan başlasa yazdıklarımın 

haricinde bir şey yazacağımı düşünmüyorum. Fikirlerim değişmedi. Belki 

sınıf ortamında çözüm önerileri tartışılsaydı benim yazmadığım bir fikir beni 

etkileyebilir keşke bunu da yazsaydım diyerek sürecin yinelenmesini 

isteyebilirdim. Fakat şuanda o şekilde düşünüyorum yeniden sürece 

başlamaya gerek yok. (K:9) 

Bazı öğrenciler ise (14) süreci tekrartekrar yaĢamak istediklerini ve böyle bir 

durumda kaynakları daha dikkatli kullanacaklarını belirtmiĢlerdir. Bir öğrenci 

konuya yönelik görüĢünü Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Olabilir. Tekrar yaparken özellikle hangi kaynakları kullanacağım 

konusunda dikkatli olurdum. (K:13) 

Bu etkinlik sürecini gerçekleĢtirirken zorlandığın ve hoĢlanmadığın 

noktalar nelerdi? 

Öğrencilerin bir kısmı (10) örnek olayda sunulan problem durumunu anlamakta 

zorlandıklarını ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin konu ile ilgili görüĢlerinden örnek Ģu 

Ģekildedir:  

Bazı örnek olayların problemlerinin ne olduğunu anlamakta zorlandım. 

(K:17) 

Bazı öğrenciler (9) ise probleme çözüm bulmada zorlandıklarını belirtmiĢlerdir. Bir 

öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Probleme ilişkin nasıl bir çözüm bulmalıyım konusunda biraz zorlandım. 

(K:6) 

Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinlikleri hangi yönlerden farklı 

olabilirdi? 

Öğrencilerin bazıları (12) örnek olayların farklı konulardan olabileceğini ifade 

etmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 
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Örnek olayların olay örgüsü biraz farklı olabilirdi. Her bir örnek olay kendi 

içinde farklıydı. Buna göre hazırlana şablonlardaki sorularda farklılık 

göstermeliydi. (K:1) 

Bazı öğrenciler (5) ise lab etkinliklerinin formatının tartıĢmaya dayalı olabileceğini 

vurgulamıĢlardır. Bir öğrencinin konuyla ilgili görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Bence bu etkinlikler böyle yapılabilirdi fakat mesela sınıftaki arkadaşlar nasıl 

bir çözüm önerisi ve strateji oluşturmuş onları hep beraber tartışarak sınıfta 

birbirimizden fikir alışverişi yapılabilirdi diye düşünüyorum veya beyaz 

panonun ortamında tartışmaya sunulabilirdi. Hem böylelikle bizde fikir sahibi 

olmuş olurduk. (K:8) 

AraĢtırmada görüĢme bulgularını ve nicel bulguları desteklemek amacıyla deney 

grubunun etkinlikler kapsamında yanıtladıkları üstbiliĢsel strateji sorularına 

verdikleri yanıtlar da incelenmiĢtir. Buna iliĢkin bulgular aĢağıda açıklanmıĢtır. 

Planlama aĢamasında; 

a) Bu etkinliğin amacı nedir? 

Öğrencilerin büyük çoğunluğu, etkinliğin amacının ileride öğretmen olacaklarında 

karĢılaĢabilecekleri problemleri tanıyıp onlara çözüm üretmek olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Bir öğrencinin yanıtı Ģu Ģekildedir: 

İleride öğretmen olduğumuz da karşımıza çıkabilecek problem durumlarına 

nasıl bir tutum sergileyeceğimizi öğrenmek farklı çözüm yolları üretmek. 

(K:12) 

Aynı Ģekilde çoğu öğrenci örnek olaydaki problem durumlarına yönelik çözümleri 

üstbiliĢsel stratejilerini kullanarak çözebilmek için böyle bir etkinlik yapıldığını 

belirtmiĢlerdir. Bu konuya yönelik öğrenci yanıtlarından örnek Ģu Ģekildedir: 

Gerçekleşen olaylardaki sorunlara ilişkin, üstbilişsel yollar ile çözüm yolu 

üretme. (K:8) 

Bazı öğrenciler ise etkinliğin amacını haftalık örnek olay çözümüne göre düĢünüp 

örnek olayda geçen problem durumuna göre ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin yanıtı 

Ģu Ģekildedir: 
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Canberk öğretmenin, öğretim sürecini etkili planlayamaması ve öğrencilerin ne 

yapacaklarını bilememeleri üzerine çıkan probleme çözüm önerileri sunmaktır. 

(K:32) 

Öğrenciler özellikle 1. örnek olayda etkinliğin amacının örnek olayda geçen 

problem durumunu çözmek olduğunu ifade ederken 2. ve 3. örnek olaylarda 

üstbiliĢsel stratejilerini kullanarak problem çözme süreci yaĢamak olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Ġlk örnek olayda amacı yüzeysel olarak belirtirken sürecin sonuna 

doğru daha kapsamlı bir biçimde üstbiliĢsel stratejilerini genelleme 

yapabilmiĢlerdir. 

b) Etkinliği tamamlayabilmek için nasıl bir süreç izlersin? 

Öğrencilerin çoğunun örnek olayı okuma, çözüm Ģablonunu inceleme, sorunları 

belirleme, kaynaklara göz gezdirme, çözüm yolları bulma, uygun çözüm yolunu 

tespit etme Ģeklinde bir süreç geçirdikleri ortaya çıkmaktadır. Bu konuya yönelik 

öğrenci yanıtlarından örnek Ģu Ģekildedir: 

Örnek olayı dikkatlice okurum. Sorunları bulmaya çalışırım Sorunların 

kaynaklarını bulmaya çalışırım. Olası çözüm önerileri geliştiririm. Ek kaynakları 

da inceleyerek çözüm önerileri arasından en uygun olanı bulmaya çalışırım. 

(K:29) 

Öğrencilerin 1. örnek olay çözümü kapsamlı bir süreç planı fakat 2. ve 3. örnek 

olaylarda ise ayrıntılı bir planlama yaptıkları belirlenmiĢtir. Bir öğrencinin aynı 

soruya 1. ve 3. örnek olay çözümlerinde verdiği yanıtlar Ģu Ģekildedir: 

Öncelikle Fatih öğretmenin süreç boyunca neler yaptığını okurum. Fatih 

öğretmenin sorunun nerelerde olduğunu ve ne kaynaklı olduğunu anlarım. 

Soruna mümkün olduğu kadar farklı açılardan çözüm önerisi getiririm. Bunlar 

arasından en verimli ve uygulanabilir olanı seçerim. (K:6)(1.örnek olay) 

Önce problem durumunu okurdum. Daha sonra problem durumunu tespit 

etmeye çalışırdım. Daha sonra sınıf kütüphanesindeki kaynaklara göz atardım. 

Uygulama aşamalarını gerçekleştirirdim. Bana en uygun olan yöntemi bulmaya 

çalışırdım. (K:6)(3.örnek olay) 

c) Etkinlik için “Sınıf Kütüphanesi’nden hangi kaynakları incelemeye 

ihtiyaç duyarsın?  
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Öğrencilerin büyük kısmının makaleye ihtiyaç duyduğu tespit edilmiĢtir. Çok az 

öğrenci ise sunum ve ders kitabi kaynaklarına ihtiyaç duyabileceklerini 

belirtmiĢlerdir. 1. örnek olaydan 3. örnek olaya kadar sürekli olarak makale 

ihtiyacının artıĢ gösterdiği görülmektedir. 

Ġzleme aĢamasında; 

a) Kullandığın stratejilerin (planlama, izleme, değerlendirme) etkinliğe 

katkıları nasıldı? 

Öğrencilerin kullandıkları stratejilerin (planlama, izleme, değerlendirme) etkinliğe 

katkılarına iliĢkin elde edilen verilere göre çoğu öğrenci planlama stratejisinin iĢine 

yaradığını (%94) ifade etmiĢtir. Ġzleme stratejisiyle ilgili olarak öğrencilerin çoğu 

stratejiyi iĢe yarar bulduklarını (%74) belirtirken bir kısmı gereksiz ya da iĢe yarar 

bulmadıklarını (%26) ifade etmiĢlerdir. Ġzleme stratejisine benzer olarak 

öğrencilerin çoğunluğu değerlendirme stratejisinin iĢine yaradığını (%96) 

belirtmiĢtir. 

Özellikle planlama ve değerlendirme stratejilerinin kullanımının öğrencilerin iĢlerine 

yaradıklarını ifade etmeleri 1. 2. ve 3. örnek olaylarda sırasıyla artmaktadır. Fakat 

öğrencilerin örnek olay etkinlikleri ilerledikçe izleme stratejisini iĢe yaramaz Ģekilde 

değerlendirmeleri dikkat çekicidir.  

b) Faydalandığın kaynaklar neler oldu? 

Öğrencilerin faydalandıkları kaynakların belirlenmesine iliĢkin elde edilen verilere 

göre öğrencilerin büyük çoğunluğunun makalelerden faydalandığı görülmektedir. 

Öğrencilerin 3. örnek olayda 1. ve 2. örnek olaylara göre faydalandıkları makale 

sayısında artıĢ görülmektedir.  

Değerlendirme aĢamasında; 

a) Ne derece baĢarılı oldun? 

Etkinlik sonunda kendilerini ne derece baĢarılı bulduklarına iliĢkin elde edilen 

verilere göre öğrencilerin büyük kısmı baĢarılı olduğunu (%72) bir kısmı ise orta 

düzeyde baĢarılı olduğunu (%25) ifade etmiĢtir. 1. örnek olayda öğrencilerin hiç 

biri kendini baĢarısız görmemiĢ fakat ilerleyen süreçlerde yani 2. ve 3. örnek 

olaylarda öğrencilerin bir kısmı kendini baĢarısız gördükleri ortaya çıkmıĢtır.  

b) Sınıf kütüphanesindeki kaynakları ne derece kullandın? 
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Etkinlik sonunda sınıf kütüphanesindeki kaynakları ne derece kullandıklarına iliĢkin 

elde edilen verilere göre öğrencilerin yarıdan çoğu kaynakları fazla kullandıklarını 

(%55) ve bir kısmı orta düzeyde kullandıklarını (%40) belirtmiĢlerdir. Sınıf 

kütüphanesindeki kaynakların 1. örnek olay çözümünde genellikle orta düzeyde, 

2.örnek olayda fazla ve tekrar 3. örnek olayda orta düzeyde kullanıldığı 

görülmektedir. Yani sınıf kütüphanesindeki kaynak kullanım sayısındaki artıĢ en 

fazla 2. örnek olay çözümü gerçekleĢirken olmuĢtur.  

c) Etkinliği gerçekleĢtirirken en fazla zorlandığın noktalar neler oldu? 

Öğrencilerin çoğunluğu, problem durumunu belirlemede ve çözüm geliĢtirmede 

zorlandıklarını ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin yanıtı Ģu Ģekildedir: 

Problemi tanımlarken ve çeşitli çözüm yolları bulmakta zorlandım. (K:4) 

Öğrencilerin özellikle 1. örnek olay çözümünde çözüm önerileri geliĢtirmede 

zorlandıkları, 2. ve 3. örnek olaylarda ise problem durumunu belirlemede zorluk 

yaĢadıkları görülmektedir. Hiçbir öğrencinin problem çözme becerileri 

bileĢenlerinden biri olan çözüm gerekçelendirmede zorlandığını ifade etmemesi 

ise dikkat çekicidir.  

d) ÇalıĢmandaki güçlü ve zayıf bulduğun noktalar nelerdir? 

Öğrencilerin büyük kısmı, problem durumunu doğru bir Ģekilde analiz etmede 

kendilerini güçlü bulduklarını ifade etmiĢlerdir. Bir öğrencinin yanıtı Ģu Ģekildedir: 

Güçlü bulduğum problemi doğru analiz edebilmiş olmam. Zayıf noktada 

daha fazla çözüm üretebilirdi. (K:10) 

Öte yandan öğrencilerin büyük çoğunluğu özellikle çözüm önerisi geliĢtirmede ve 

çözümleri kuramsal bilgilerle destekleme konusunda kendilerini zayıf bulduklarını 

belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin konu ile ilgili yanıtlarından örnek Ģu Ģekildedir: 

Zayıf bulduğum noktalar yöntemler hakkında fazla bilgimin olmaması. 

Kaynakları pek fazla kullanmamış olmam. Ayrıca farklı çözüm yolları da 

bulamadım. Güçlü bulduğum pek nokta yok. (K:19) 

Ayrıca öğrencilerin bir kısmı örnek olay etkinlerini çözümlerken zaman yönetimi 

konusunda kendilerini zayıf bulduklarını ve bunun zamanın sınırlı olmasından 

kaynaklandığını belirtmiĢlerdir. Bu konuya yönelik öğrenci yanıtlarından örnek Ģu 

Ģekildedir: 
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Kaynak incelemelerinden yeterli verimi alamadığımı düşünüyorum. Bunda 

zamanın 2 saatlik bir zaman dilimiyle kısıtlı olmasının etkili olduğunu 

düşünüyorum. Geniş zamanda daha çok ve daha rahat kaynak taramaları 

yapabilirim. (K:30) 

Öğrencilerin zaman sıkıntılarının 1. örnek olayda daha fazla olduğu, 2. ve 3. örnek 

olaylarda çok fazla zaman sıkıntısı yaĢamadıkları belirlenmiĢtir.  

e) Böyle bir etkinliği tekrar yapacak olsan neleri farklı yapardın? 

Öğrencilerin çoğunun, çözüm önerisi geliĢtirirken daha dikkatli olacaklarını ifade 

ettikleri görülmektedir. Bir öğrencinin yanıtı Ģu Ģekildedir:  

Çözüm önerilerimi daha ayrıntılı yazardım. En son seçeceğim çözümü 

bunun içinden yazacağım için daha dikkatli olurdum. (K:6) 

Yine öğrencilerin çoğunluğu problem durumuna bulmuĢ oldukları çözümleri bir 

kaynağa dayandırmak gerektiğine dikkat çekmiĢlerdir. Öğrencilerin konu ile ilgili 

yanıtlarından örnek Ģu Ģekildedir: 

Çözüm için gerekli olan kuramsal bilgi hakkında daha çok araştırma 

yaparak çözümlerimi kaynağa dayandırırdım. (K:5) 

Öğrenciler 1. ve 2. örnek olaylarda yukarıda ifade edilen farklılıkları yapacaklarını 

söylerken aynı öğrenciler 3. örnek olayda hiçbir Ģeyi farklı yapmayacaklarını 

belirtmiĢlerdir.  
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Çizelge 4.5: Deney Grubu Öğrencilerinin Çevrimiçi Ortamın Kullanımına ĠliĢkin GörüĢlerinin Özeti 

 

Araştırma Soruları Anahtar Kelimeler ve Öğrenci Dağılımları 

 ÜstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin örnek olay çözme sürecine, günlük 

hayata ve diğer derslere katkılarına iliĢkin öğrenci görüĢleri nelerdir? 

 

 

Planlama Aşamasında  

1. Amaç belirlemenin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Çözüme UlaĢmada Etkili Olma= 11 

Planlamada Yardımcı Olma= 10 

Verimli ÇalıĢmayı Sağlama= 4 

Motive Etme= 1 

2. Süreç adımlarını belirlemenin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Ġlerlemeyi KolaylaĢtırma= 12 

Zaman Kaybını Önleme= 9 

Probleme Netlik Kazandırma= 4 

Kullanmama Durumu= 2 

3. Kaynak belirlemenin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Etkinliği Tamamlamada Yardımcı Olma= 7 

Doğru Bilgiye UlaĢtırma= 6 

Farklı BakıĢ Açısı Kazandırma= 5 

Çözüm Yolunu Bulmayı KolaylaĢtırma= 4  

Zaman Kaybını Önleme= 4 

Katkısı Olmaması= 1 

İzleme Aşamasında  

4. Kullanılan stratejileri belirlemenin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Çözüme UlaĢmada Kolaylık Sağlama= 8 

Planlı Olmayı Sağlama= 7 

Vakit Kaybını Önleme= 2 

Öğrenmeyi KolaylaĢtırma= 2 

Eksikliklerin Belirlenmesini Sağlama= 2 

Farklı Stratejiler Kullanmayı Sağlama= 2 

Katkısı Olmaması= 2 
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5. Belirlenen kaynakların kullanımı, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Çözümleri Kaynaklara Dayandırmada Yardımcı= 9 

Çözüm Bulmada Yardımcı Olma= 6 

Farklı Çözüm Önerileri Getirebilme= 3 

Doğru Bilgiden Faydalanmaya Yardımcı= 3 

Çözüm Planlamasına Yardımcı= 2 

Katkısı Olmaması= 1 

Değerlendirme aşamasında  

6. Öz-değerlendirme yapmanın, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Neler Yaptığının Farkında Olma= 15 

Kendini GeliĢtirebilme= 8 

Katkısı Olmaması= 3 

7. Kaynakların gözden geçirilmesinin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Çözüm Üretimine Katkısı Olma= 8 

Çözümü Kaynağa Dayandırabilme= 6 

Yol Gösterici Olması= 5 

Farklı BakıĢ Açılarından Bakabilme= 5 

Katkısı Olmaması= 2 

8. Zorlanılan noktaların belirlenmesinin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Sonraki Etkinliğe Katkısı Olması= 11 

Eksikliklerin Farkına Varma= 6 

Katkısı Olmama Durumu= 5 

Zorlanılan Noktaların Çözülmesini Sağlama= 4 

 

9. Güçlü-zayıf noktaların belirlenmesinin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

Yeterliliklerin Farkına Varma= 13 

Eksikliklerin Tamamlanmasını Sağlama= 7 

Katkısı Olmama Durumu= 4 

Bir Sonraki Etkinlikte Dikkatli Olma= 3 

 

10. Etkinliği tekrar yapma durumu hakkında düĢünmenin, etkinliğe katkıları neler 

oldu? 

Sonraki Etkinlik Ġçin Eksiklikleri Giderme= 8 

Farklı Çözüm Yolları Bulma= 5 

Verimli Bir süreç Geçirmeyi Sağlama= 5 

Katkısı Olmama Durumu= 5 

Ġlerlemeye Fayda Sağlama= 4 
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11. ÜstbiliĢsel stratejilerin kullanımı diğer derslere nasıl bir katkı sağladı? 

KarĢılaĢtığı Problemleri Çözmek için Aynı Süreci Ġzleme= 11 

Uygulama Fırsatı Bulamama=7 

Farklı BakıĢ Açıları Kazanma= 3 

Süreçlerin Farkına Varma= 3 

Planlı Olmayı Sağlama= 3 

12. ÜstbiliĢsel stratejilerin kullanımı günlük hayata nasıl bir katkı sağladı? 

Problem Çözmede Kullanma= 10 

Kullanmama Durumu= 9 

Farkındalığı Arttırma= 3 

Öğrenmeye Katkı Sağlama= 3 

 ÜstbiliĢsel strateji kullanım desteği verilen çevrimiçi öğrenme sürecinin 

öğrenmelerine katkısına ve çevrimiçi ortama iliĢkin öğrenci görüĢleri nelerdir? 

 

 

13. Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerini tamamlamanın öğrenmene ne 

tür katkıları oldu? 

Öğrenme Sürecine Olumlu Katkı Sağlama= 11 

KarĢılaĢılacak Problemlere Çözüm Bulma= 8 

Farklı BakıĢ Açıları Kazanma= 5 

Katkısı Olmama Durumu= 2 

Öğretim Yöntemlerini Öğrenme= 1 

 

14. Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerinin sunulduğu çevrimiçi ortamı 

(Beyaz pano) nasıl değerlendiriyorsun? Etkinlikler için uygun bir ortam mıydı? 

Ortamın tasarımı yeterli ve etkili miydi? 

KullanıĢlı Bulma= 24 

KarıĢık Ve Yetersiz Bulma= 4 

15. GerçekleĢtirdiğin örnek olay çözümlerini içeren lab etkinlikleri hakkında 

görüĢlerin neler? 

Örnek Olayların Birbirine Benzemesi= 8 

Problem Durumlarının BT ile Ġlgili Olması= 6 

Verimli Bir Süreç Olarak Görülmesi= 6 

Sürenin Yetersiz Olması= 2 

Problem Çözümlerinin Zor Bulunması= 3 

Katkısı Olmama Durumu= 1 

16. Bu etkinlik sürecini tekrar yaĢamak ister miydin? Ayrıca tekrar yapılması 
Ġsteme Durumu= 14 

 Çözümleri Kaynağa Dayandırma= 4 
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 halinde neleri farklı yapardın?  ÜstbiliĢsel Stratejileri Kullanarak Yapma= 4 

 Farklı Çözüm Önerileri GeliĢtirme= 4 

Ġstememe Durumu= 14 

17. Bu etkinlik sürecini gerçekleĢtirirken zorlandığın ve hoĢlanmadığın noktalar 

nelerdi? 

Problem Durumunu Belirleme= 10 

Probleme Çözüm GeliĢtirme= 6 

Örnek Olayların Benzemesi= 3 

Zamanın Kısıtlı Olması= 3 

Sorun YaĢamama Durumu= 3Sürecin Sıkıcı Bulunması= 2 

 

18. Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinlikleri hangi yönlerden farklı olabilirdi? 

Örnek Olayların Farklı Olması (ġablon, Ġçerik)= 12 

Örnek Olayların Farklı Sunulması= 6 

Lab Saatlerinin Kısa Olması= 5 
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4.2.3. Çevrimiçi öğrenme sürecinin öğrenmelerine katkıları ve 

çevrimiçi ortamla ilgili öğrenci görüĢleri nelerdir? 

Kontrol grubundaki öğrencilerin çevrimiçi öğrenme sürecinin öğrenmelerine 

katkıları ve çevrimiçi ortama iliĢkin görüĢleriyle ilgili sonuçlar görüĢme formundaki 

6 soru altında Ģu Ģekilde toplanmıĢtır. 

Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerini tamamlamanın 

öğrenmene ne tür katkıları oldu? 

Öğrencilerin bazıları (15) örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerinin 

tamamlayarak problem çözme süreçlerini daha iyi kontrol edebildiklerini, etkili 

öğrenmeler gerçekleĢtirebildiklerini ifade etmektedirler. Öğrencilerin konu ile ilgili 

görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Lab etkinlikleri sayesinde bu yöntemi daha iyi anlamamı, hızlı ve etkin 

çözüm yolları bulmama çok katkısı oldu. Bilişim öğretmenlerin sıkça 

karşılaşabileceği problemlere nasıl yaklaşmam gerektiği konusunda ve 

sorunlarla nasıl baş etmem konusunda çözüm önerileri getirebileceğim 

konusunda oldukça yararlıydı. (K:33) 

Öğrencilerin bir kısmı (3) lab etkinliklerini tamamlayarak kuramsal bilgilerini 

pekiĢtirdiklerini vurgulamıĢlardır. Bir öğrenci görüĢünü Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Teorik olarak derste işlediğimiz çevrimiçi örnek olay yönteminin öğrencilere 

sunulması ve ortam özelliklerinin nasıl olması gerektiği hakkında 

öğrendiklerimi pekiştirme açısından önemli uygulamalardı. (K:53) 

Öte yandan bazı öğrenciler örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerini 

tamamlamanın herhangi bir katkısı olmadığını dile getirmiĢlerdir. Bir öğrencinin 

görüĢü Ģöyledir: 

Açıkçası pek katkısı olmadı sadece etkinlikteki yöntem hakkında bilgi sahibi 

olmamı sağladı. (K:47) 

Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerinin sunulduğu çevrimiçi 

ortamı (Beyaz pano) nasıl değerlendiriyorsun? Etkinlikler için uygun 

bir ortam mıydı? Ortamın tasarımı yeterli ve etkili miydi? 

Öğrencilerin büyük çoğunluğu (18) çevrimiçi ortamın etkinlikler için uygun, yeterli, 

etkili ve kullanıĢlı olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu konuya yönelik öğrenci 

görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 
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Beyaz pano kullanım anlamında basit ve anlaşılabilir olmasıyla hem 

öğretmene hem de öğrenciye çok büyük fayda sağlamakta. Öğretmenin 

paylaştığı ders notu veya çoklu ortam içerikleri, ödev, sınav gibi etkinliklerin 

her öğrencinin erişimini sağlamak noktasında oldukça verimli bir ortamdır.  

Az olan ders saatlerinin dışında da öğretmen ve öğrenci iletişiminin başarılı 

bir şekilde devam etmesini sağlayan bir uygulama. Böylece derslerde 

gereksiz vakit kaybı azalıyor. Şu anda yaptığımız görüşme formunu 

göndermemiz gibi. (K:44) 

Bazı öğrenciler (3) ise çevrimiçi ortamın yapısını zor bulduklarını belirtmiĢlerdir. Bir 

öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Ortam biraz karışık geldi bana yani tam olarak neyin nerede olduğunu 

çözmem zaman aldı. Ayrıca diğer kullandığım programlardan bir farkı yoktu 

yani sıradandı. Kullanılabilirlik ve sıradanlık dışında bir eksikliğini 

hissetmedim. (K:35) 

GerçekleĢtirdiğin örnek olay çözümlerini içeren lab etkinlikleri 

hakkında görüĢlerin neler? 

Öğrencilerin bazıları (10) örnek olayların gerçek yaĢama iliĢkin olmasının 

güdüleyici, bağlayıcı olduğunu ifade etmektedirler. Bu konuya yönelik öğrenci 

görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Bu olaylar hayatın içinden olduğu için bizi güdülemeyi başarabildi. Verilen 

örnek olaylar bizim meslek hayatımızı ilgilendirdiği için empati kurmakta 

zorluk çekmedim. Dolayısıyla daha verimli ve kalıcı öğrenmeler edinmeme 

oldukça yardımcı oldu. (K:38) 

Bazı öğrenciler (10) ise örnek olayların birbirine benzediğini bu nedenle farklı 

çözümler bulmada zorlandıklarını belirtmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģu 

Ģekildedir: 

Benzer olaylar olması nedeniyle genellikle çözüm önerilerimde benzerlik 

gösterdi. Bazı olaylar için ise farklı yoldan çözüm bulmakta baya zorlandım. 

(K:36) 
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Benzer biçimde 1 öğrenci problem durumuna yönelik çözüm seçiminde 

zorlandığını vurgulamıĢtır. Bu konuya yönelik öğrenci görüĢlerinden örnek Ģu 

Ģekildedir: 

Örnek olayı çözümledik fakat çözümleme yaparken birçok yolu olduğu için 

kendimize en uygun yolu seçtik burada herkes özgün cevaplar verdi. Doğru 

cevabı olmayan sorular olduğu için çözümleri yazarken çok tereddüt ettim. 

(K:43) 

Bu etkinlik sürecini tekrar yaĢamak ister miydin? Ayrıca tekrar 

yapılması halinde neleri farklı yapardın? 

Öğrencilerin büyük çoğunluğu (13) etkinlik sürecini tekrar yaĢamak istediklerini ve 

böyle bir durumda çözüm geliĢtirirken daha dikkatli olacaklarını ifade etmiĢlerdir. 

Öğrencilerin konu ile ilgili görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

İsterdim. Bu sefer örnek olay çözümlemesi yaparken daha iyi düşünüp daha 

uzun yazardım. (K:34) 

Bazı öğrenciler (8) ise etkinlik sürecini tekrar yaĢamak istemediklerini 

belirtmiĢlerdir. Bir öğrencinin görüĢü Ģöyledir: 

Açıkçası ne kadar sorunsuz bir süreç yaşamış olsam da tekrar yaşamak 

istemezdim. Ancak süreç tekrar yaşanacaksa farklı bir etkinlik üzerinden 

yürütülebilir.(Örnek olay dışında) (K:46) 

Bu etkinlik sürecini gerçekleĢtirirken zorlandığın ve hoĢlanmadığın 

noktalar nelerdi? 

Öğrencilerin bazıları (10) örnek olayda yer alan konuların ve Ģablonların benzer 

olmasından dolayı zorlandıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu konuya yönelik öğrenci 

görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Genellikle konular birbirine yakın oldu. Bir öğretmenin başına gelen daha 

farklı sorunları da ön plana çıkaran örnek olaylar olabilirdi diye 

düşünüyorum. Örnek olayların birbirine yakın olması nedeniyle bazı haftalar 

tekrara düştüğümüzü zannettiğimiz oldu. (K:35) 

Bazı öğrenciler (8) ise zorlanılan herhangi bir noktanın olmadığını belirtmiĢlerdir. 

Bir öğrenci konuya yönelik görüĢünü Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 
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Labdaki bilgisayarın gereksiz uğultusu dışında süreci zorlaştıran bir şey 

yoktu. (K:40) 

Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinlikleri hangi yönlerden farklı 

olabilirdi? 

Öğrencilerin büyük kısmı (12) örnek olay konularının farklı olması gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir. Bu konuya yönelik öğrenci görüĢlerinden örnek Ģu Ģekildedir: 

Senaryolar birbirlerinden farklı olduğu belli olacak şekilde yazılabilir. (K:46) 

Bazı öğrenciler (5) örnek olayların formatının farklı olması gerektiğini ve özellikle 

öğretmen yönlendirilmesine yer verilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bir öğrencinin 

görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Farklı formda sunulması bence beklenen etkiye daha yakın tutardı bizi. Yani 

sadece sunum veya metin belgeleri değil bir animasyon veya filmden de 

örnek olaylar hazırlanabilirdi. Tabi öğrenci öğretmen etkileşimi de kesinlikle 

gerekliydi. Yönetici sıfatında olan öğretmen bizi sorularıyla yönlendirerek ya 

da bizim konuya sorularımızla şekil vermemize imkan tanışmış olsaydı daha 

etkili bir süreç gerçekleşirdi. (K:51) 

Öğrencilerin bir kısmı (4) ise kullanılan ortam ve örnek olaylar üzerinde değiĢiklik 

yapılmaması gerektiğini vurgulamıĢlardır. Bir öğrencinin görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Örnek olaylar ve Beyaz Pano bence gayet anlaşılırdı. Bir şeylerin 

değiştirilmesine gerek yok. (K:38) 
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Çizelge 4.6: Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevrimiçi Ortamın Kullanımına ĠliĢkin GörüĢlerinin Özeti 

 

Araştırma Soruları Anahtar Kelimeler ve Öğrenci Dağılımları 

 ÜstbiliĢsel strateji kullanım desteği verilmeyen çevrimiçi öğrenme sürecinin 

öğrenmelerine katkılarına ve çevrimiçi ortama iliĢkin öğrenci görüĢleri nelerdir? 

 

 

1. Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerini tamamlamanın öğrenmene ne 

tür katkıları oldu? 

Çözüm Üretmeye Yardımcı= 10 

Etkili Olması= 5 

PekiĢtirici Olması= 3 

Katkısı Olmama Durumu= 3 

2. Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerinin sunulduğu çevrimiçi ortamı 

(Beyaz pano) nasıl değerlendiriyorsun? Etkinlikler için uygun bir ortam mıydı? 

Ortamın tasarımı yeterli ve etkili miydi? 

KullanıĢlı Olması= 18 

KarıĢık Olması= 3 

3. GerçekleĢtirdiğin örnek olay çözümlerini içeren lab etkinlikleri hakkında 

görüĢlerin neler? 

Farklı Örnek Olayların Olması(ġablon, Ġçerik)= 10 

Verimli Geçmesi= 10 

Soruların Zor Bulunması= 1 

4. Bu etkinlik sürecini tekrar yaĢamak ister miydin? Ayrıca tekrar yapılması 

halinde neleri farklı yapardın? 

Ġsteme Durumu= 13 

 Herhangi Bir DeğiĢiklik Ġstememe= 7 

 Çözüm önerilerini detaylandırma= 6 

Ġstememe Durumu= 8 

5. Bu etkinlik sürecini gerçekleĢtirirken zorlandığın ve hoĢlanmadığın noktalar 

nelerdi? 

Örnek Olayların Benzemesi (ġablon, Ġçerik)= 10 

Sorun YaĢamama Durumu= 8 

6. Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinlikleri hangi yönlerden farklı olabilirdi? 
Örnek Olay Konularının Farklı Olması= 12 

Örnek Olay Formatının Farklı Olması= 5 

Herhangi Bir DeğiĢiklik Ġstememe= 4 
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5. SONUÇLAR ve TARTIġMA 

Bu bölümde araĢtırmanın bulgularına dayalı olarak ulaĢılan sonuçlar ve 

tartıĢmalara yer verilmiĢtir. 

Bu araĢtırmada, üniversite öğrencilerine uygulanan örnek olay tabanlı çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin problem çözme 

süreçlerindeki etkileri incelenmiĢtir. Bu doğrultuda araĢtırma, iki ana problem 

etrafında toplanmıĢtır. Birinci araĢtırma problemi ile örnek olay tabanlı çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım desteğinin problem çözme 

süreçlerine etkisine; ikinci problem ile öğrencilerin çevrimiçi öğrenme sürecine 

iliĢkin görüĢlerine iliĢkin sonuçlar elde edilmiĢtir.  

Sonuçlara göre örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel 

strateji kullanım desteği verilen öğrencilerin problem çözme becerilerinden sadece 

problem durumunu belirleme bileĢeni için sontest problem durumunu belirleme 

puanları öntest puanlarına göre artıĢ göstermiĢtir. Öğrencilerin problem durumunu 

belirlemede yaĢadıkları zorluk, bu aĢamaya daha fazla önem vermelerine katkı 

sağlamıĢ olabilir. Ayrıca öğrencilerin en fazla zorlandıkları aĢama olan problem 

durumunu belirleme aĢamasını tamamladıktan sonra kendilerini bu konuda güçlü 

hissetmeleri de bunu doğrulamaktadır. Bununla birlikte, öğrencilerin problem 

çözme sürecinin baĢında gerçekleĢtirdikleri problem durumunu belirleme 

aĢamasına daha fazla vakit ayırmıĢ olmaları da bu bulguyu destekler niteliktedir. 

Örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım 

desteği verilmeyen öğrencilerin ise sontest çözüm geliĢtirme puanları öntest 

puanlarına göre azalma göstermiĢtir. Öğrencilerin etkinliği tekrar yapma 

durumlarında özellikle çözüm geliĢtirme aĢamasında daha dikkatli olacaklarını 

belirtmeleri de öğrenme süreci boyunca çok fazla çözüm geliĢtirme aĢaması 

üzerine yoğunlaĢmadıklarını gösterebilir. Ayrıca örnek olay tabanlı çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım desteği verilen öğrenciler ile 

örnek olay tabanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarında üstbiliĢsel strateji kullanım 

desteği verilmeyen öğrencilerin öntest-sontest fark puanları arasında yalnızca 

problem durumunu belirlemede anlamlı fark elde edilmiĢtir. Deney grubu 

öğrencileri problem durumunu belirlemede kontrol grubuna göre daha yüksek 
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baĢarı elde etmiĢlerdir. ÜstbiliĢsel strateji kullanımın problem çözme becerisi 

üzerindeki olumlu etkisi araĢtırmalarla ortaya konulmuĢtur (An ve Cao, 2014; 

Cankoy ve Darbaz, 2010; Goldberg ve Bush, 2003; Kapa, 2001; Kaplan, Duran ve 

BaĢ, 2016; Kock ve Harskamp, 2014). Ancak bu araĢtırmaların çoğunda problem 

çözme süreci iyi yapılandırılmıĢ problemler etrafında düzenlenmiĢ ve performans 

ölçümünde ölçek ya da testler kullanılmıĢtır. Gerçekçi öğretim süreçlerine iliĢkin 

problemlerin çözümü oldukça karmaĢık bir süreçtir ve genellikle öğrenenin açık 

uçlu sorulara verdiği yanıtların ayrıntılı analizini gerektirir. Dolayısıyla bu 

çalıĢmada üstbiliĢsel strateji kullanımının problem çözme becerisini kısmen 

etkilediğine iliĢkin sonuç hem problem tipinin hem de becerinin ölçümü için 

kullanılan araçların farklı olmasından kaynaklanmıĢ olabilir. Benzer biçimde 

üstbiliĢsel strateji kullanımına yönelik yapılan yönlendirmeler problem çözme 

sürecinin daha da karmaĢıklaĢmasına ve öğrencilerin biliĢsel yüklerinin artmasına 

neden olarak beklenen etkinin görülmesini engellemiĢ olabilir. Zamanın sınırlı 

olmasını dikkate alırsak problem çözme adımlarına ve üstbiliĢsel stratejilere iliĢkin 

soruların eĢzamanlı olarak yanıtlanması gerekliliği özellikle sürecin ortasında ve 

sonuna doğru öğrencilerde endiĢe ve sıkıntı yaratmıĢ ve böylece performanlarını 

olumsuz etkilemiĢ olabilir. Nitekim öğrenci görüĢleri de bunu destekler niteliktedir. 

Aynı zamanda deney grubu öğrencilerinin üstbiliĢsel stratejiler arasından en fazla 

planlama stratejisini kullanmıĢ olmaları bu durumu onaylamaktadır. ÜstbiliĢsel 

stratejiler arasından en fazla planlama stratejisi kullanma durumu alanyazındaki 

bazı çalıĢma bulgularıyla da paralellik göstermektedir (Özsoy 2007, Yıldız ve 

Güven, 2016). 

Öğrenci görüĢlerine göre planlama stratejilerini kullanarak amaç belirlemelerinin 

problem çözümüne ulaĢmalarında ve özellikle planlama yapmalarında yardımcı 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. Öğrencilerin ilk örnek olayda etkinliğin amacını 

yüzeysel olarak belirtirken sürecin sonuna doğru daha kapsamlı bir biçimde ifade 

etmeleri amaç belirleme aĢamasına önem verdiklerini destekler niteliktedir. Süreç 

adımlarını belirlemenin öğrenme sürecinde yaĢanabilecek zaman kaybını 

engelleyerek ilerlemeyi kolaylaĢtırdığı sonucu elde edilmiĢtir. An ve Cao (2014) da 

çalıĢmalarında kullandıkları plan yaprakları sayesinde öğrencilerin etkili bir süreç 

geçirmelerine katkı sağlamıĢlardır. Öğrencilerin etkinliği tamamlayabilmek için 

belirledikleri sürecin ise kapsamlı bir problem çözme aĢamalarından oluĢtuğu 
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belirlenmiĢtir. Ayrıca süreç adımlarını belirlemeye benzer olarak kaynak 

belirlemenin de doğru ve güvenilir bilgiye ulaĢmayı desteklediği ve bu sayede 

etkinliği tamamlamada yardımcı olduğu ortaya konulmuĢtur.  

Ġzlemeyle ilgili üstbiliĢsel stratejilere iliĢkin olarak, kullanılan stratejileri belirlemenin 

planlı olmalarına ve bu sayede çözüme ulaĢmada kolaylık sağladığına iĢaret 

edilmiĢtir. Bu bulgu alanyazındaki bazı çalıĢma bulgularıyla paralellik 

göstermektedir (Karaman, ġahin ve Durukan, 2014; Williams, 2006). Belirlenen 

kaynakların kullanımının ise bulunan çözümü belirli bir kaynağa dayandırmada 

etkili olduğu sonucu elde edilmiĢtir. Öğrencilerin etkinlik sırasında en fazla makale 

kaynağına ihtiyaç duydukları belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin izleme stratejilerini 

etkili kullanmadıkları ortaya çıkmıĢtır Bu durumun nedeninin ise bu aĢamada 

kullanılan soruların yeterli ve açık olmamasından kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

Değerlendirmeyle ilgili üstbiliĢsel sratejilere yönelik olarak, öz-değerlendirme 

yapmanın, öğrencilerin ne yaptıklarının farkında olmalarına yardımcı olduğu ve bu 

sayede kendilerini geliĢtirebilme fırsatı sunduğu ortaya konulmuĢtur. Öğrencilerin 

çoğunun, öz-değerlendirmeleri sonucunda kendilerini baĢarılı buldukları tespit 

edilmiĢtir. Bununla birlikte, kaynakların gözden geçirilmesinin çözüm geliĢtirme 

aĢamasında faydalı olduğu belirlenmiĢtir. Zorlanılan noktaları belirleyerek öğrenme 

süreci sonunda eksikliklerinin farkına varabildikleri ve bu sayede sonraki etkinliğe 

olumlu etkisinin olduğu sonucu elde edilmiĢtir. Güçlü-zayıf noktaların 

belirlenmesiyle yeterliliklerinin farkına vardıklarını ve belirledikleri eksiklikleri 

tamamlamalarına yardımcı olduğu ortaya konulmuĢtur. Öğrencilerinin hem en 

fazla zorlandıkları noktanın hem de kendilerini en güçlü buldukları noktanın 

problem tanımlama aĢaması olması dikkat çekici bir sonuçtur. Etkinliği tekrar 

yapma durumu hakkında düĢünmenin ise benzer Ģekilde eksikliklerinin farkına 

varabilmelerine ve sonraki etkinlikler için kullanmalarına yardımcı olacağı 

sonucuna varılmıĢtır. Öğrencilerin bir daha böyle bir etkinliği yapmaları durumunda 

çözüm geliĢtirme aĢamasına daha fazla yoğunlaĢacakları belirlenmiĢtir. Edindiği 

tecrübeleri sonraki etkinliklere aktarma, Gourney‟in (1998) araĢtırmasında da 

ortaya konulan bir bulgudur.  

ÜstbiliĢsel stratejileri kullanmalarının diğer derslere ve günlük hayata katkılarına 

yönelik olarak öğrencilerin sürecin problemlere karĢı bakıĢ açılarını değiĢtirdiği, 
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farkındalıklarını artırdığı ve problem çözme süreçlerinde bu stratejileri 

kullanacakları yönünde görüĢ bildirdikleri belirlenmiĢtir.  

Hem deney hem de kontrol grubundaki öğrencilerin çevrimiçi öğrenme sürecinin 

etkili ve öğrenmelerine katkı sağlayıcı olduğunu düĢündükleri, çevrimiçi ortamı 

basit ve anlaĢılır buldukları ortaya konulmuĢtur. Çevrimiçi ortamın öğrenmelere 

destek sağlaması, Kock ve Harskamp‟ın (2014) araĢtırmasında da ortaya konulan 

bir bulgudur. Yine her iki gruptaki öğrencilerin de sürecin etkililiğini artırmak üzere 

içerik ve biçim açısından farklı örnek olay kullanımını, grup çalıĢması veya 

tartıĢma yönteminin uygulanmasını önerdikleri belirlenmiĢtir. 
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6. ÖNERĠLER 

AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre yapılan öneriler, “AraĢtırmaya Dönük 

Öneriler” ve “Uygulamaya Dönük Öneriler” olmak üzere iki baĢlık altında ele 

alınmıĢtır.  

6.1. AraĢtırmaya Dönük Öneriler 

 Bu araĢtırmada hem deney hem de kontrol grubu aynı örnek olayları 

çözerek problem çözme süreci deneyimlemiĢlerdir. Pratik etkisinden dolayı 

grupların problem çözme becerilerinde fark çıkmamıĢ olabilir. Ġleriki 

çalıĢmalarda problem çözme etkinliklerinin uygulanmadığı 3. bir grup 

eklenerek gruplar arasındaki farkın gerçekten pratik etkisinden kaynaklanıp 

kaynaklanmadığı kontrol edilebilir.  

 AraĢtırmada öğrencilerin izleme stratejilerini etkili kullanamadıkları ortaya 

çıkmıĢtır. Bu durumun olası nedenlerinin daha ayrıntılı olarak incelendiği 

çalıĢmalar tasarlanabilir.  

 Öğrenme süreci boyunca öğrencilere üstbiliĢ stratejilerini kullanma 

durumlarına iliĢkin dönüt verilerek bunun hem daha sonraki strateji 

kullanımlarına hem de problem çözme becerilerine etkisi incelenebilir. 

 ÜstbiliĢsel strateji kullanımının desteklendiği problem çözme süreçlerine 

yönelik öğrenci görüĢleri hakkında yeterli araĢtırma olmadığı bilinmektedir. 

Bu araĢtırma kapsamında elde edilen görüĢleri desteklemek amacıyla yeni 

çalıĢmaların gerçekleĢtirilmesi önemli görünmektedir. 

6.2. Uygulamaya Dönük Öneriler 

 Öğrenme süreci boyunca öğrencilerin benzer örnek olayları çözümlemeleri 

motivasyonlarını düĢürmüĢ olabilir. Öğrencilerin öğrenme sürecine daha 

etkin katılmalarını sağlamak amacıyla örnek olaylar konu ve biçim 

açısından çeĢitlendirilebilir. 

 Hem problem çözme adımlarına hem de üstbiliĢsel strateji sorularına iliĢkin 

açık uçlu soruları yanıtlamanın zaman alıcı ve öğrenciler tarafından sıkıcı 

bulunduğu belirlenmiĢtir. Tasarım aĢamasında bu sorulardan bazılarının 
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kontrol listeleri veya seçim düğmeleleri gibi araçlarla cevaplanmasını 

sağlamaya dönük düzenlemeler yapılarak öğrencilerin yazma zamanı 

azaltılabilir. 

 Ġzleme stratejilerinin kullanımını desteklemeye yönelik farklı süreçler 

planlanabilir. Örneğin problem çözme sürecinin önceden belirlenen 

aĢamalarında izleme stratejileri otomatik olarak ve açılır pencere biçiminde 

gelerek öğrencinin süreci kontrol etmesi ve yönetmesi daha verimli ve etkili 

hale getirilebilir. Ayrıca planlama ve değerlendirme aĢamalarında sorulan 

sorular gibi izleme stratejileri soruları da daha açık ve net yazılabilir. 

 Öğrencilerin birbirlerini üstbiliĢsel becerilerin kullanımı konusunda 

uyarmalarını sağlamak amacıyla etkinlikler grup çalıĢması veya iĢbirlikli 

öğrenme yöntemleriyle sunulabilir. 
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EK 2. ÖNTEST VE SONTEST OLARAK KULLANILAN ÖRNEK OLAYLAR  

Öntest 
Ece öğretmen 8 yıldır Milli Eğitim Bakanlığına bağlı bir ilköğretim okulunda BiliĢim 
öğretmeni olarak çalıĢmaktadır. Okulunda bilgisayar laboratuvarı bulunmadığı için 
derslerini sınıf ortamında iĢlemek zorunda kalmaktadır. Ece öğretmen 5. Sınıf 
öğrencilerinin BiliĢim derslerine girmektedir. Bu sınıfta 42 öğrenci yer almaktadır. 
Müfredatta yer alan konuları genellikle anlatım yöntemiyle anlatıp öğrencilere 
birkaç soru sorup dersi sonlandırmaktadır. Ece öğretmen sınıfta anlattığı konularla 
ilgili soru sorduğunda belli baĢlı kiĢilerin cevap verdiğini ve diğer öğrencilerin derse 
karĢı çok alakasız olduğunu görmüĢtür. Bu durumu ev arkadaĢı Aslı öğretmene 
anlatmıĢ. Fen ve teknoloji öğretmeni olan Aslı öğretmen ise kendisinin farklı 
yöntemler denediğini ve hatta öğrencilerin en fazla aktif olduğu yöntemin beyin 
fırtınası olduğunu söyleyerek Ece öğretmene beyin fırtınası yöntemini tavsiye 
etmiĢtir.  
Ece öğretmen ise hemen ilk iĢinin bir sonraki hafta bu yöntemle dersi anlatmak 
olduğuna karar vermiĢtir. Ders zili çalana kadar derste ne yapacağını planlamayan 
Ece öğretmenin sadece ders konusu ve uygulayacağı yöntem ile derse girmiĢtir. 
Öğrencilere derste “Bilgisayarın temel donanım ve yazılım parçaları nelerdir?” diye 
bir soru sorarak herkesten bir kağıda bu sorunun cevabını yazmasını istemiĢtir. 
Sınıfta bazı öğrenciler kendi aralarında konuĢmuĢ, bazıları kağıda bir Ģeyler 
yazarken sınıfta çok uğultu çıktığı için öğretmen süreci kesmiĢ ve kağıtları 
toplamaya baĢlamıĢ. Bu esnada çoğu öğrenciden kağıt alamamıĢ ve aldığı 
kağıtları da bir liste Ģeklinde oluĢturmadan, kağıtları kenara atmıĢ ve sorduğu 
sorunun cevabını öğrencilere söyleyerek dersi bitirmeyi uygun bulmuĢtur. Ece 
öğretmen dersin sonunda bu yöntemin de iĢe yaramadığını görmüĢ ve ümitsiz bir 
Ģekilde derslerine her zaman uyguladığı yöntemle devam etme kararı almıĢtır. 

Sontest 
Mehmet öğretmen 10 yıldır Milli Eğitim Bakanlığına bağlı bir ilköğretim okulunda 
BiliĢim öğretmeni olarak çalıĢmaktadır. Okulunda bilgisayar laboratuvarı 
bulunmadığı için derslerini sınıf ortamında iĢlemek zorunda kalmaktadır. Mehmet 
öğretmen 6. Sınıf öğrencilerinin BiliĢim derslerine girmektedir. Bu sınıfta 38 
öğrenci yer almaktadır. Müfredatta yer alan konuları genellikle anlatım yöntemiyle 
anlatıp öğrencilere birkaç soru sorup dersi sonlandırmaktadır. Mehmet öğretmen 
sınıfta anlattığı konularla ilgili soru sorduğunda belli baĢlı kiĢilerin cevap verdiğini 
ve diğer öğrencilerin derse karĢı çok alakasız olduğunu görmüĢtür. Bu durumu 
öğretmen odasında öğretmen arkadaĢlarına anlatmıĢ. Matematik öğretmeni olan 
Burak öğretmen ise kendisinin farklı yöntemler denediğini ve bu Ģekilde dersi çok 
iyi bir Ģekilde yürüttüğünü vurgulamıĢtır. Özellikle beyin fırtınası yöntemiyle 
öğrencilerin aktif olduğunu vurgulamıĢtır. 
Mehmet öğretmen ise hemen ilk iĢinin bir sonraki hafta bu yöntemle dersi 
anlatmak olduğuna karar vermiĢtir. Ders baĢlayana kadar Mehmet öğretmenin 
sadece ders konusunu planlayarak derse girmiĢtir. Öğrencilere derste “Ġnternetin 
günlük yaĢamdaki avantaj ve dezavantajları nelerdir?” diye bir soru sorarak 
herkesten bu soruya cevap vermelerini istemiĢtir. Sınıfta bazı öğrenciler kendi 
aralarında konuĢmuĢ, bazıları söz hakkı alıp sorunun cevabını vermeye 
çalıĢmıĢtır. Sınıfta çok uğultu çıktığı için öğretmen süreci kesmiĢ ve sınıfta söz 
hakkı alamayan öğrencilerin de olduğunu görmüĢtür. Söz hakkı alıp cevap veren 
öğrencilerin de cevaplarını belirli bir yere yazmamıĢtır. Daha sonra Mehmet 
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öğretmen soruya yönelik cevabı öğrencilere söylemiĢ.  Mehmet öğretmen dersin 
sonunda bu yöntemin de iĢe yaramadığını görmüĢ ve ümitsiz bir Ģekilde derslerine 
her zaman uyguladığı yöntemle devam etme kararı almıĢtır. 

 



101 

EK 3. UYGULAMA SÜRECĠNDE KULLANILAN BĠR ÖRNEK OLAY ÖRNEĞĠ 
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EK 4. DENEY GRUBU ĠÇĠN KULLANILAN GÖRÜġME FORMU 

Merhaba Arkadaşlar, 
Yaklaşık 2 aydır üstbiliş stratejilerine dayalı çevrimiçi öğrenme sürecini sizlerin katılımıyla 
beraberce yürütüyoruz. Bu süreçte web ortamında sorular soruldu ve etkinlikler yapıldı. 
Hem web sitesi üzerinden hem de farklı iletişim araçlarıyla etkileşim halinde olduk. Bu 
süreçte yaşadıklarınızı daha iyi öğrenebilmem için görüşme sorularına içtenlikle yanıt 
vermeniz büyük önem taşımaktadır. 

  

Problem 1: Planlama stratejilerini kullanarak örnek olay çözümünde; 
a) Amaç belirlemenin, etkinliğe katkıları neler oldu? 
b) Süreç adımlarını belirlemenin, etkinliğe katkıları neler oldu? 
c) Kaynak belirlemenin, etkinliğe katkıları neler oldu? 

 
Problem 2: İzleme stratejilerini kullanarak örnek olay çözümünde; 

a) Kullanılan stratejileri belirlemenin, etkinliğe katkıları neler oldu? 
b) Belirlenen kaynakların kullanımı, etkinliğe katkıları neler oldu? 

 
Problem 3: Değerlendirme stratejilerini kullanarak örnek olay çözümünde; 

a) Öz-değerlendirme yapmanın, etkinliğe katkıları neler oldu? 
b) Kaynakların gözden geçirilmesinin, etkinliğe katkıları neler oldu? 
c) Zorlanılan noktaların belirlenmesinin, etkinliğe katkıları neler oldu? 
d) Güçlü-zayıf noktaların belirlenmesinin, etkinliğe katkıları neler oldu? 
e) Etkinliği tekrar yapma durumu hakkında düşünmenin, etkinliğe katkıları 

neler oldu? 
 
Problem 4: Üstbiliş stratejilerinin (Planlama, İzleme, Değerlendirme) kullanımı diğer 
derslere nasıl bir katkı sağladı? 
 
Problem 5: Üstbiliş stratejilerinin (Planlama, İzleme, Değerlendirme)  kullanımı günlük 
hayata nasıl bir katkı sağladı? 
 
Problem 6: Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerini tamamlamanın öğrenmene ne 
tür katkıları oldu? 
 
Problem 7: Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerinin sunulduğu çevrimiçi ortamı 
(Beyaz pano) nasıl değerlendiriyorsun? Etkinlikler için uygun bir ortam mıydı? Ortamın 
tasarımı yeterli ve etkili miydi? 
   
Problem 8: Gerçekleştirdiğin örnek olay çözümlerini içeren lab etkinlikleri hakkında 
görüşlerin neler?  
 
Problem 9: Bu etkinlik sürecini tekrar yaşamak ister miydin? Ayrıca tekrar yapılması 
halinde neleri farklı yapardın? 
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Problem 10: Bu etkinlik sürecini gerçekleştirirken zorlandığın ve hoşlanmadığın noktalar 
nelerdi? 
 
Problem 11: Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinlikleri hangi yönlerden farklı 
olabilirdi? 
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EK 5. KONTROL GRUBU ĠÇĠN KULLANILAN GÖRÜġME FORMU 

 
Merhaba Arkadaşlar, 
Çevrimiçi öğrenme sürecine dayalı problem çözme becerilerine yönelik örnek olay 
çözümlerini sizlerin katılımıyla beraberce yürüttük. Bu süreçte web ortamında sorular 
soruldu ve etkinlikler yapıldı. Hem web sitesi üzerinden hem de farklı iletişim araçlarıyla 
etkileşim halinde olduk. Bu süreçte yaşadıklarınızı daha iyi öğrenebilmem için görüşme 
sorularına içtenlikle yanıt vermeniz büyük önem taşımaktadır. 
 
Problem 1: Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerini tamamlamanın öğrenmene ne 
tür katkıları oldu? 
 
Problem 2: Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinliklerinin sunulduğu çevrimiçi ortamı 
(Beyaz pano) nasıl değerlendiriyorsun? Etkinlikler için uygun bir ortam mıydı? Ortamın 
tasarımı yeterli ve etkili miydi? 
 
Problem 3: Gerçekleştirdiğin örnek olay çözümlerini içeren lab etkinlikleri hakkında 
görüşlerin neler?  
 
Problem 4: Bu etkinlik sürecini tekrar yaşamak ister miydin? Ayrıca tekrar yapılması 
halinde neleri farklı yapardın? 
 
Problem 5: Bu etkinlik sürecini gerçekleştirirken zorlandığın ve hoşlanmadığın noktalar 
nelerdi? 
 
Problem 6: Örnek olay çözümlerini içeren lab etkinlikleri hangi yönlerden farklı olabilirdi? 
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EK 6. ÜSTBĠLĠġSEL STRATEJĠ KULLANIM DESTEĞĠ SUNAN SORULAR 

Planlama AĢamasında; 

a) Bu etkinliğin amacı nedir? 

b) Etkinliği tamamlayabilmek için nasıl bir süreç izlersin? 

c) Etkinlik için “Sınıf Kütüphanesi‟nden hangi kaynakları incelemeye ihtiyaç 

duyarsın?  

Ġzleme AĢamasında; 

a) Kullandığın stratejilerin (planlama, izleme, değerlendirme) etkinliğe katkıları 

nasıldı? 

b) Faydalandığın kaynaklar neler oldu? 

 
Değerlendirme AĢamasında; 

a) Ne derece baĢarılı oldun? 

b) Sınıf kütüphanesindeki kaynakları ne derece kullandın? 

c) Etkinliği gerçekleĢtirirken en fazla zorlandığın noktalar neler oldu? 

d) ÇalıĢmandaki güçlü ve zayıf bulduğun noktalar nelerdir? 

e) Böyle bir etkinliği tekrar yapacak olsan neleri farklı yapardın? 

 

 
 



112 

EK 7. ÇÖZÜM ġABLONU  

1. Problem Durumu: Örnek olaydaki problemler nelerdir? Neden (neye dayanarak) bunların 

problem olduğunu düĢünüyorsunuz? Sizce bu problemlerin ortaya çıkma nedenleri nelerdir? 

Açıklayınız.  

 

 

 

 

2. Çözüm Önerileri: Problemleri çözmek için sizin çözüm önerileriniz nelerdir? Neden bu çözüm 

önerilerini ortaya koyduğunuzu açıklayın. Açıklamanızı kuramsal bilgilerle veya deneyimlerinizle 

desteklemeyi unutmayın.  

 

 

 

3. Çözüm Seçimi: Problemlerin en etkili çözümünü sağlayacak çözüm önerisini seçin. Neden bu 

çözüm önerisini seçtiğinizi açıklayın. Birden çok çözüm önerisi seçtiyseniz her biri için neden bu 

önerileri seçtiğinizi açıklayın  
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EK 8. ÖĞRENCĠLERĠN PROBLEM ÇÖZME BECERĠLERĠNĠ DEĞERLENDĠRME 
RUBRĠĞĠ 
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EK 9. ÜSTBĠLĠġ STRATEJĠ KULLANIM DESTEĞĠNE ĠLĠġKĠN BĠLGĠLENDĠRĠCĠ 
SUNUM 
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EK 10. ORJĠNALLĠK RAPORU 

 
 

 

 



126 

ÖZGEÇMĠġ 

KiĢisel Bilgiler 

Adı Soyadı Sibel Barın 

Doğum Yeri Siirt/ Merkez 

Doğum Tarihi 19.09.1990 

 

Eğitim Durumu 

Lise Siirt Anadolu Meslek Lisesi 2008 

Lisans 
Hacettepe Üniversitesi- Bilgisayar ve Öğretim 
Teknolojileri Eğitimi Bölümü 

2013 

Yüksek Lisans 
Hacettepe Üniversitesi- Bilgisayar ve Öğretim 
Teknolojileri Eğitimi Bölümü 

 

Yabancı Dil Ġngilizce: Okuma (Ġyi), Yazma (Ġyi), KonuĢma (Orta) 

 

ĠĢ Deneyimi 

Stajlar 

  Billoris Jeans A.ġ / Bilgi ĠĢlem Bölümü  
18/ 06/ 2007 
15/ 09/ 2007 

Bahçelievler Nebahat Keskin Ġlkokulu/ BiliĢim 
Öğretmeni  

 

15/ 10/ 2012 
08/ 01/ 2013 

Ulubatlı Hasan Ġlkokulu/ BiliĢim Öğretmeni  
 

04/ 03/ 2013 
20/ 05/ 2013 

Projeler Turkcell Teknoloji Liderleri Lisansüstü Projesi  
 

2013-2014 

Çalıştığı 
Kurumlar 

Bilten BiliĢim Teknolojileri Eğitim Hizmetleri 
Yayıncılık Ltd. ġti./ Eğitim Teknoloğu 

 
  

01/ 07/ 2013 
04/ 08/ 2014 

 

Akademik ÇalıĢmalar 

Yayınlar (Ulusal, uluslararası makale, bildiri, poster vb gibi.) 

1. Demiraslan Çevik, Y. & Barın, S. (2015). Aşırmacılığı önleme ve akademik 

dürüstlüğü sağlamada Turnitin® kullanımına ilişkin öğrenci görüşlerinin incelenmesi. 

Eğitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama, 5(2), 39-53.  

2. Demiraslan Çevik, Y., Dağhan, G., Barın, S., & Savran, R. (2015). Bilişim 

Teknolojileri öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonuna ve bu süreçteki rollerine 

ilişkin görüşlerinin incelenmesi. Eğitimde Kuram ve Uygulama, 11(4), 1143-1166. 

http://eku.comu.edu.tr/article/view/5000108976 adresinden eriĢilmiĢtir.  

3. Demiraslan Çevik, Y., Dağhan, G., Barın, S., & Savran, R. (2015, Mayıs)Bilişim 

teknolojileri ögretmen adaylarının teknoloji entegrasyonuna ve bu süreçteki rollerine 

ilişkin infografikleri ne söylüyor?. 9th International Computer & Instructional 

Technologies Symposium, Afyonkarahisar, Türkiye.  



127 

4. Barın, S., Demiraslan Çevik, Y., & Ġltüzer, Y. (2014, Mayıs). Akademik dürüstlük ve 

Turnitin kullanımı ile ilgili öğrenci görüşleri. 2nd International Instructional 

Technologies & Teacher Education Symposium (ITTES), Afyonkarahisar, Türkiye.  

5. Demiraslan Çevik, Y., Ġltüzer, Y., & Barın, S. (2014, Nisan 14-15). Aşırmacılığı 

Önlemede Turnitin Kullanımına İlişkin Öğrenci Bakış Açılarının İncelenmesi. 

International Conference on New Trends in Educational Tehnology (INTET2014), 

Famagusta, Kıbrıs.  

6. Barın, S., & Demiraslan Çevik, Y. (2016, Mayıs). Üstbilişsel stratejilerle 

desteklenmiş çevrimiçi ortamın bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının teknoloji 

entegre edilmiş ders planı geliştirmedeki performanslarına etkisi. 10. Uluslararası 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Sempozyumu (ICITS), Rize, Türkiye. 

7. Barın, S., & Demiraslan Çevik, Y. (2016, Mayıs). Üstbilişsel stratejilere dayalı 

çevrimiçi öğrenmenin bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının üstbilişsel farkındalık 

düzeylerine etkisi. 10. Uluslararası Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Sempozyumu (ICITS), Rize, Türkiye. 

 

Seminer ve ÇalıĢtaylar 

1. Etkili Beden Dili ve Diksiyon Kursu, Ankara,2012  
2. Facebook‟ta Uygulama GeliĢtirme Semineri, Ankara,2012  
3. GYK Günleri 2010 Seminerleri, Ankara  
4. Collaborative institutional training initiative (CITI program) (2015)  

 

ĠletiĢim 

e-Posta Adresi 
sibelbarin@gmail.com 

sibel09@hacettepe.edu.tr 

 

Jüri Tarihi 27.07.2016 

 


