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YANSITICI DÜġÜNME ETKĠNLĠKLERĠ ĠLE DESTEKLENMĠġ WEB TABANLI 

ÖĞRENME ORTAMLARININ PROBLEM ÇÖZME ÜZERĠNE ETKĠSĠ* 

Gonca Kızılkaya 

ÖZ 

Bu araĢtırma, web tabanlı öğrenme ortamında yansıtıcı düĢünme becerilerinin 

problem çözme üzerine etkisini ortaya koymayı amaçlamaktadır. AraĢtırmada aynı 

zamanda yansıtma niteliği ve cinsiyetin, problem çözmenin anlamlı bir yordayıcısı 

olup olmadığı incelenmiĢtir.  

AraĢtırma, son test kontrol gruplu deneysel desene göre tasarlanmıĢtır. ÇalıĢma, 

Ankara ili Çankaya ilçesinde bulunan iki devlet okulunda öğrenim gören 7. Sınıf 

öğrencileri üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya Okul A‟dan 59‟u kız, 86‟sı erkek 

olmak üzere 145 öğrenci katılırken diğer uygulama okulu olan Okul B‟den 27‟si kız, 

20‟si erkek olmak üzere 57 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında çalıĢma 

grubunu oluĢturan öğrenci sayısı toplam olarak, 86‟sı kız 106‟sı erkek olmak üzere 

202‟dir. AraĢtırmada problem çözme baĢarısı bağımlı, web tabanlı öğrenme ortamı ve 

cinsiyet bağımsız değiĢken olarak incelenirken bağımlı değiĢken üzerinde etkisi 

olabileceği düĢünülen yansıtıcı düĢünme becerileri de kontrol değiĢkeni olarak ele 

alınmıĢtır.  

AraĢtırma kapsamında, biri yansıtıcı düĢünme etkinlikleri ile desteklenmiĢ diğeri 

desteklenmemiĢ olmak üzere iki web tabanlı öğrenme ortamı geliĢtirilmiĢtir. Bu ortam, 

Öğrenme Etkinlik Yönetim Sistemi olan LAMS (Learning Activity Management 

System) üzerinde öğrencilere sunulmuĢtur. Kontrol ve deney grubu, iki ayrı öğrenme 

ortamını 6 hafta (Haftada 1 ders saati) süreyle kullanmıĢlardır. Ġlk hafta, araĢtırmada 

kontrol değiĢkeni olarak ele alınan yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeği, son hafta ise 

son test olarak problem çözme baĢarı testi uygulanmıĢtır.  

AraĢtırmadan elde edilen verilerin incelenmesinde iki faktörlü ANCOVA analizi 

kullanılmıĢtır. Yansıtma niteliği ve cinsiyetin problem çözme baĢarısını yordamasının 
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belirlenmesinde, iki okuldan elde edilen verilere ayrı ayrı regresyon analizi 

uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, Okul A‟dan elde edilen verilerde web tabanlı öğrenme 

ortamının öğrencilerin problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi 

olduğu görülmüĢtür [F(1,68)=8,217, p< ,05]. Okul B‟den elde edilen verilere göre ise 

öğrenme ortamının öğrencilerin problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı 

bir etkisi olmadığı görülmüĢtür [F(1,42)=1,270, p> ,05]. 

Okul A‟dan elde edilen sonuçlara göre, yansıtma niteliğinin problem çözmenin 

anlamlı bir yordayıcısı olduğu belirlenirken cinsiyetin problem çözme baĢarısını 

yordamadığı gözlenmiĢtir. [F(2, 58)=14,499; p<0,01; R= 0,577; R2=0,333]. Okul B‟nin 

analiz sonuçlarına göre hem cinsiyetin hem de yansıtma niteliğinin problem çözme 

baĢarısının anlamlı bir yordayıcısı olduğu belirlenmiĢtir [F(2, 58)=4,606; p<,05; R= 

0,617; R2
toplam=0,380, R2

cinsiyet=0,214, R2
yan.nit=0,166]. 

Anahtar Sözcükler: yansıtıcı düĢünme, yansıtıcı öğrenme, yansıtma, problem 

çözme, web tabanlı öğrenme 
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THE EFFECT OF WEB-BASED LEARNING ENVIRONMENTS SUPPORTED WITH 

REFLECTIVE THINKING ACTIVITIES TO PROBLEM SOLVING* 

Gonca Kızılkaya 

ABSTRACT 

The purpose of this research is revealing the effect of reflective thinking skills in web-

based learning environment on problem solving. This research also examined 

whether reflection quality and gender were significant predictors of problem solving.  

This research was designed according to posttest control group experimental design 

model. It was carried out with 7th grade students in two public elementary schools 

(school A and school B), located in Ankara province, Çankaya district. Research 

group consisted of 202 students (86 female, 106 male), where 145 students (59 

female and 86 male) from school A and 57 students (27 female and 20 male) from 

school B. Problem solving was considered as dependent variable in the research and 

web based learning environment and gender were considered as independent 

variables. Reflective thinking skills were taken as control variable which may have 

had impact on dependent variable.   

In the scope of the research, two web-based learning environment were developed 

where as one was supported with reflective activities and the other was not. Control 

and experimental group used this learning environment for six weeks (1 class hour 

per week). Reflective thinking scale, which was controlling variable, was applied to 

students on the first week and problem solving achievement test was applied on the 

last week. 

The data obtained from the research was analyzed with using two-factor ANCOVA. 

Regression analyses also applied to the data to examine whether reflection quality 

and gender were predictors of problem solving achievement or not. 

According to the results of the study, data derived from School A showed that web-

based learning environment had a significant effect on students‟ problem-solving 

achievement test scores [F(1,68)=8,217, p< ,05]. The data derived from School B 
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indicated that learning environment had no significant effect on students‟ problem-

solving achievement test scores [F(1,42)=1,270, p> ,05]. 

In agreement with the results derived from School A, reflection quality was a 

significant predictor of problem solving where as gender was not. [F(2, 58)=14,499; 

p<0,01; R= 0,577; R2=0,333]. According to the results derived from School B both 

reflection quality and gender was significant predictors of problem solving. [F(2, 

58)=4,606; p<,05; R= 0,617; R2
sum=0,380, R2

gender=0,214, R2
ref. qual. =0,166]. 

Keywords: reflective thinking, reflective learning, reflection, problem solving, web 

based learning 

Advisor: Prof. Dr. Petek AġKAR, Hacettepe University, Department of Computer 
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SĠMGELER VE KISALTMALAR DĠZĠNĠ 

 

LAMS  : Learning Activity Management System 

 

B   : Regresyon katsayısı 

 

F   : F istatistiği 

 

N   : Örneklem büyüklüğü 

 

R   : Çoklu korelasyon katsayısı 

 

R2   : Etki büyüklüğü 

 

sd   : Serbestlik derecesi 

 

S.S  : Standart sapma 

 

p   : Hata 

 

t   : t istatistiği 

 

X    : Aritmetik ortalama 

 

β     : Standart regresyon katsayısı  
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1. GĠRĠġ 

1.1. Problem Durumu 

Yüzyılımızın en önemli kavramlarından ve bireylerin sahip olması gereken 

niteliklerden biri yaĢam boyu öğrenme becerisidir. YaĢam boyu öğrenme becerisi, 

bilgiyi anlamlandırmak için yansıtıcı düĢünme becerisini ve öğrenmeyi esnek biçimde 

yeni durumlara uyarlayabilmeyi gerektirmektedir (Koppi, Lublin ve Chaloupka, 1997; 

Lin, Hmelo, Kinzer ve Secules, 1999; White ve Shimoda, 1999; Herrington ve Oliver, 

2002).  

Polanyi (1958) her bilginin örtük bir yanı olduğuna dikkati çekerek yalnızca 

deneyimlemenin bilgiye önderlik edemeyeceğini söylemiĢtir. Buradan hareketle 

deneyim üzerine yansıtma yapmanın ve incelemenin kiĢinin anlamlandırmasını 

geliĢtirmesi açısından gerekli olduğunu dile getirmiĢtir.  

Bundan 200 yıl önce Vilhelm von Humboldt, öğrenmenin yanında nasıl öğrenildiğinin 

öğrenilmesi açılımını öne sürerek “yansıtıcı öğrenme” kavramını ilk kullanan kiĢi 

olmuĢtur (Fichtner, 2005). Ancak, yansıtma, köklerini John Dewey (1933)‟in yaparak 

yaĢayarak öğrenme yaklaĢımından almıĢtır.  

Yansıtma ile ilgili alan yazındaki en büyük karmaĢa kelime dağarcığındaki geniĢlikten 

ve üzerinde uzlaĢılmıĢ tanımlamaların farklı alanlardaki kullanımlara açıklık 

getirememesi konusunda yaĢanmaktadır. Örneğin yansıtma kavramı; nedenleme, 

gözden geçirme, problem çözme, sorgulama, yansıtıcı yargılama, yansıtıcı düĢünme, 

eleĢtirel yansıtma, yansıtıcı uygulama kavramları ile çoğu yerde eĢanlamlı olarak 

kullanılmaktadır (Moon, 1999).  

Yansıtma, kafa karıĢtırıcı durumlarda (puzzling situation) uygulanan, öğrenenin 

elindeki bilintiyi (information) daha iyi anlamasına yardımcı olan ve öğretmenin 

öğrenmeye rehberlik ederken belirli bir doğrultuya yönlendirmesine olanak tanıyan bir 

süreçtir (Loughran, 1996).  

Dewey (1933) ise yansıtmayı Ģu Ģekilde tanımlamaktadır: “Yansıtma, bilgi ve 

inançların hesaba katıldığı birbirleriyle iliĢkili fikirlerin nedenleme yaparak 

sıralanmasını içeren aktif ve kasıtlı bir süreçtir. Yansıtıcı düĢünme, durumdan 

kuĢkulanma, tereddüt etme, ĢaĢırma, zihinsel güçlük içermesi ve arama, avlama, 
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sorgulama, Ģüpheyi giderecek materyal bulma etkinliklerini kapsaması bakımından 

düĢünme adına uyguladığımız iĢlemlerden ayrılmaktadır” (s.6).  

Dewey yansıtma sürecinin beĢ aĢamadan oluĢtuğunu öne sürmektedir. Bu aĢamalar 

belirli bir sırada olmak zorunda değildir ancak yansıtarak öğrenme sürecini 

biçimlemek için birbirleriyle uyumlu olmalıdırlar. Bu beĢ aĢama; güçlüğün 

hissedilmesi, güçlüğün tanımlanması, öneriler, nedenleme ve test etmedir. 

Güçlüğün hissedilmesi; tanımlanamayan bir durum oluĢtuğunda veya bir Ģok 

durumunda zihnin olası çözüm yollarına yönelmesidir. Bu aĢama genellikle ikinci 

aĢama olan güçlüğün tanımlanması aĢamasıyla birlikte tek bir aĢama olarak ele 

alınır. Güçlüğün hissedilmesi ve tanımlanması aĢamaları ister birlikte ister ayrı ayrı 

ele alınsın ana nokta yansıtmanın bir belirsizlik ve problem durumunda 

gerçekleĢtiğidir. 

Güçlüğün tanımlanması; güçlük hissedildikten sonra bu güçlüğün özelliğinin 

gözlenmesi ve tanımlanmasıdır. Bu aĢamanın olup olmaması yansıtma açısından 

kontrol edilmeyen düĢünce ile eleĢtirel çıkarım arasındaki farkı ortaya koyar. 

Öneriler; birey kafa karıĢtırıcı bir durumla karĢı karĢıya geldiğinde zihinde beliren fikir 

ve olasılıklardır. Öneriler çoğaldıkça karar vermek için durup düĢünmeye olan ihtiyaç 

artar. Bu yüzden öneriler daha sonraki sorgulama süreci için enerji kaynağıdır.  

Nedenleme; bilgi, fikir ve önceki deneyimlerin birbirine eklemlenerek önerilere, olası 

çözüm yollarının belirlenebilmesine ve bunların test edilmesine olanak sağlanmasıdır.   

Test etme; varsayıma dayanan fikri deneysel olarak doğrulamaya çalıĢmaktır. Test 

etme, yeni bir probleme ıĢık yakabileceği gibi var olan probleme açıklık getirebilir.  

Dewey (1933), yansıtmanın benimsenmesinde ve uygulamasında önemli gördüğü üç 

özellikten bahsetmektedir. Bunlar; açık fikirlilik, tam isteklilik (whole-heartedness) ve 

sorumluluktur. 

Açık fikirlilik, probleme farklı ve yeni yönlerle bakabilme yeteneğidir. Açık fikirli olmak 

karĢıt fikirde olduğu bir konuya karĢı aktif bir dinleyici olmayı, farklı tarafları dinlemeye 

hazır olmayı ve inançlarının yanlıĢ olabileceğini düĢünebilmeyi gerektirir.  
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Tam isteklilik, bir konuya bütünüyle dâhil olunduğunda ortaya çıkar. Birçok fikri ve 

düĢünceyi deneyimlemek konusunda gösterilen samimiyettir.  

Sorumluluk, kiĢinin etkinliklerinin sonucunu göze almasıdır. Niçini bilmeye, 

öğrenilendeki anlamı aramaya olan ihtiyaçtır.  

Dewey‟in yansıtma üzerine çalıĢmalarından doğan dört ana nokta vardır. Ġlk olarak 

yansıtmanın sadece eylem üzerine düĢünme süreci olmanın yanında eylem içinde 

yeri olup olmadığıdır. Ġkinci mesele yansıtmanın yapılacağı zamanla ilgilidir. Yansıtma 

anlık ve kısa süreli mi olmalıdır yoksa daha sistematik ve sürece yayılmıĢ mı 

olmalıdır. Üçüncü nokta, yansıtmanın doğasının problem merkezli olup olmadığıdır. 

Son olarak “eleĢtirel yansıtma” olarak tanımlanan yansıtmanın geniĢ tarihi, kültürel ve 

politik değer ve inançlar temel alınarak ne kadar bilinçli yapıldığıdır (Hatton ve Smith, 

1995).  

Schön (1987) ise yansıtmayı iki biçimde tanımlamıĢtır: eylem içi yansıtma (reflection-

in-action) ve eylem üzerine yansıtma (reflection-on-action). Eylem içi yansıtma, anlık 

olarak eylem gerçekleĢtirilirken ortaya çıkan mesleki problemleri çözmeye odaklanan 

ve eylemin sorgulanarak yeniden düzenlenmesini içeren süreçtir. Eylem üzerine 

yansıtma, eylem gerçekleĢtirildikten sonra eylemi her yönüyle değerlendirme, geriye 

dönüp bakma ve kasıtlı ve sistematik biçimde eylem hakkında düĢünmedir. 

Çizelge 1‟de yansıtma türlerine yönelik bir alan yazın özeti bulunmaktadır. Alan 

yazında ele alınan üç yansıtma türünün hangi bağlamda kullanıldıkları ve o türe 

iliĢkin yansıtmanın doğası açıklanmaktadır. 
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Çizelge 1. Yansıtma türleri (Akt. Smith ve Hatton, 1993) 

Yansıtma Türü Yansıtmanın doğası Bağlam 

 
Eylem içi yansıtma 
(Reflection-in-action) 
(Schön, 1983,1987) 

Çoklu bakıĢ açılarının 
kavramsallaĢtırılması 

Belirli bir alana yönelik problemler 
belirdiğinde eylemle eĢ zamanlı 
olarak eylemi yeniden 
düzenlemeye, üzerinde değiĢiklik 
yapmaya yönelik 

Eylem üzerine yansıtma 
(Reflection-on-action) 
(Schön, 1983; Smith ve 
Lovat, 1990; Smith, 
Hatton, 1992,1993) 

EleĢtirel: etik ölçütlere 
göre mesleki 
uygulamalara Ģüpheyle 
yaklaĢma. 

Etkinliğin sosyal, kültürel ve politik 
yönlerini göz önüne alarak olası 
etkiler üzerine düĢünme 

Diyalogsal (kasıtlı, 
biliĢsel, anlatıma dayalı): 
alternatif çözümleri 
araĢtırma 

Problemin çözümünde alternatif 
yolları keĢfetmeye yönelik olarak 
kendi sesini duyma (yalnız ya da bir 
baĢkasıyla) 

Betimsel (sosyal etki, 
geliĢimsel, kiĢisel): en 
iyiyi arama 

Profesyonel rolde performansı 
analiz etme, gerçekleĢtirilen eylemi 
nedenleme 

Teknik (Schön, 1983; 
Shulman, 1988; Van 
Manen, 1977) 

Teknik: anlık davranıĢ ve 
beceriler hakkında karar 
verme 

Küçük ölçekli, kontrol edilebilir 
uygulamalarda kullanılan beceri ve 
yetenekleri incelemek (genellikle bir 
eĢle yapılır) 

 
 

John Dewey‟in bu kavramı ortaya atmasından günümüze kadar eğitimsel alanda 

yansıtıcı düĢünme süreç olarak ele alındığında Çizelge 2‟deki gibi bir geliĢim süreci 

izlenmiĢtir. Zaman içinde yansıtıcı düĢünme süreci farklı araĢtırmacılar tarafından 

farklı yönleri öne çıkarılarak sürece dökülmeye çalıĢılmıĢtır. Eylemlerin örtük süreçler 

olduğundan yola çıkıldığında her eylem girdi-süreç-çıktı çerçevesinde incelenebilir 

(AĢkar ve Altun, 2009). Girdi bir alana ait olabileceği gibi kiĢinin kendisi de olabilir. 

Girdi kiĢinin kendisi ve alan ile olan etkileĢimi olduğu durumlarda yaĢanan süreç 

yansıtıcı düĢünmedir. (AĢkar, Altun, Kalınyazgan ve Pekince, 2007). Çizelge 2, bu 

çerçeveden incelendiğinde görülecektir ki yansıtıcı düĢünme problem çözme 

sürecinin girdi-süreç-çıktı çerçevesi ile uyum göstermektedir.  
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Çizelge 2. Yansıtıcı düĢünme süreci (Akt. Lee, 2005) 

KiĢi Konu Süreç 

Dewey (1933) Yansıtıcı 
düĢünme süreci 

Deneyim 
Deneyimin kendiliğinden yorumlanması 
Deneyimin dıĢında geliĢen sorunun veya problemin 
adlandırılması 
Soru veya probleme olası açıklamalar üretme 
Bu açıklamaları dallandırarak hipotezler oluĢturma 
Seçilen hipotezleri test etme. 
 

Schön (1987) 
 

Yansıtıcı 
düĢünme 
yaklaĢımı 

Eylem-içi yansıtma 
Problem durumu 
Problemin çerçevesini belirleme 
Deneme 
Sonuçları inceleme/gerçekleĢtirme 
 

Pugach and 
Johnson (1990) 
 

ĠĢbirliği yapısı Sorulara açıklık getirerek yeniden yapılandırma 
Problemi özetleme 
Genelleme ve öngörü 
Değerlendirme ve yeniden ele alma 
 

Gagatsis and 
Patronis (1990) 
 

Yansıtıcı 
düĢünmenin 
ilerleyiĢi 

BaĢlangıç fikirler 
Konu üzerine yansıtma yapma ve anlamaya 
çalıĢma 
KeĢfetme 
Ġç gözlem 
Tam farkındalık 
 

Eby and Kujawa 
(1994) 
 

Yansıtıcı 
düĢünme modeli 

Gözlemleme 
Yansıtma 
Veri toplama 
Etik ilkeleri dikkate alma 
Karar verme 
Stratejileri ele alma 
Eylem 
 

Lee (2000) 
 

Yansıtıcı 
düĢünme süreci 

Problem bağlam/olay 
Problemi tanımlama veya yeniden tanımlama 
Olası çözümleri arama 
Deneyimleme 
Değerlendirme 
Kabul/red 
 

Rodgers (2002) 
 

Dewey‟in 
aĢamalarının 
tekrar 
organizasyonu 

Deneyimleme 
Deneyimi tanımlama 
Deneyimi analiz etme 
Akıllı eylem/deneyim 

 
 
 

1.1.1. Yansıtıcı düĢünmeyi destekleyebilecek araçlar 

Yansıtıcı düĢünmenin öğrenme ortamlarında desteklenmesinde çeĢitli araçlar 

kullanılmaktadır. Yansıtıcı yazma, videoteypler, yüksek sesle düĢünme, grup 
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tartıĢmaları, yansıtıcı diyalog bu araçlara verilebilecek örneklerdendir. AĢağıda bu 

araçlara değinilmiĢtir.  

1.1.1.1. Yansıtıcı yazma 

Bu araç sıklıkla günlük yazma (journal writing) Ģeklinde kullanılmaktadır. Eylem 

üzerine yansıtma yapılırken kullanılır. Öğrenenler öğrenme süreçlerine iliĢkin 

yaĢantılarını bu günlükler yoluyla anlatmaktadırlar. Burada öğretmen, ders sorumlusu 

ya da rehberlik eden kiĢi, günlükleri belirli sorularla yönlendirebilir. Örneğin; bu derste 

ne öğrendiğini anlat, ardından nasıl öğrendiğini yaz ve son olarak öğrenme biçimini, 

yolunu değerlendir. Hatton ve Smith (1995) yansıtıcı yazmanın dört farklı türü 

olduğunu ileri sürmüĢlerdir. Bunlar betimsel yazma, betimsel yansıtıcı yazma, 

diyalogsal yazma ve eleĢtirel yazma olarak tanımlanmıĢlardır. Betimsel yazma; 

yansıtıcı değildir, sadece geliĢen olayların anlatılmasına dayanır. Herhangi bir 

nedenleme yapılmaz. Betimsel yansıtıcı yazma; olayların anlatılmasının yanında 

nedenleme yapılır. Etkinlikler bir nedene dayandırılarak raporlanır. Örneğin; “Bu 

problem çözme etkinliğini seçtim çünkü inanıyorum ki öğrenciler süreçte pasif değil 

aktif olmalılar.” Ģeklinde bir neden belirtilir. Bu türde alan yazından görüĢlere yer 

verilir. Ġki biçimi vardır; tek bir bakıĢ açısını ya da unsuru temel alan yansıtma ve 

birden çok görüĢün karĢılaĢtırıldığı yansıtma. Diyalogsal yansıtıcı yazma; Bir adım 

öncesini göstermeye, öz açıklama yapmaya ve deneyimi keĢfetmeye dayanır. Bu tür 

yansıtma analitik ve bütünleĢiktir. Örneğin “Derste yazılı materyal kullanmayı 

planlamıĢtım ki öğrencilerin bir kısmının bu materyali yanıtlamadıklarının farkına 

vardım. DüĢündüğümde bunun birçok nedeni olabileceğini gördüm. Öğrencilerin 

bazıları henüz yazma seviyesi açısından kendilerini hazır ve yeterli hissetmiyor 

olabilirler. Alternatif olarak öğrencilerin bir kısmı görsel öğrenen olabilir. Her iki 

durumda da derste daha somut ve çeĢitli aktiviteler planlamam gerektiğini anladım” 

Ģeklinde oluĢturulan içsel diyalog bir diyalogsal yansıtma türüdür. EleĢtirel yansıtıcı 

yazma; çoklu bakıĢ açılarıyla olayların ve etkinliklerin farkındalığını ortaya çıkarmayı 

sağlar. EleĢtirel yansıtıcı yazma ayrıca, tarihsel ve sosyo-politik perspektiften 

kaynaklanacak etkilerin de ahlaki ve etik açıdan ele alınmasına olanak tanır.  

1.1.1.2. Videoteypler 

Videoteypler ile yansıtma bir etkinliğin, deneyimin veya yapılan bir iĢi daha sonra 

izleyip değerlendirmek amacıyla kasete alınmasıdır. Videoteyplerin daha sonra 

izlenmesi, kiĢinin kendini farklı biri olarak dıĢarıdan gözlemleyebilmesine olanak verir. 
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Örneğin öğretmen dersini videoya çeker ve daha sonra izler. Kendi etkinliklerini 

objektif bir gözle sorgulayarak eksiklerini ve hatalarını yakalamaya çalıĢır. 

1.1.1.3. Yüksek sesle düĢünme 

Hem etkinlik içi yansıtmada hem de etkinlik sonrası yansıtmada kullanılan bu araç öz-

açıklama stratejisini destekleyicidir. Öğrenenler yaptıkları etkinlikleri hem yaparken 

hem de sonrası yüksek sesle dile getirerek açıklamaktadırlar.  

1.1.1.4. Grup tartıĢmaları 

Yansıtıcı etkinlikleri sosyal bir aktiviteye dönüĢtüren bu araç ile öğrenenler hem 

öğretici hem de kendi eĢleri ile tartıĢma ve kendi etkinliklerini değerlendirme imkanı 

bulabilmektedirler. TartıĢma tahtaları ve e-posta listeleri yansıtıcı etkinlik 

gerçekleĢtirmek için uygun grup tartıĢma araçlarıdır.  

1.1.1.5. Yansıtıcı diyalog 

Öğrenmede diyalogun değeri üzerine çalıĢmalar yapan Laurillard, diyalogun 

(conversation) önemini üç ana iĢlevde tartıĢmıĢtır. Ġlk olarak diyalog öğrenen ve 

öğretenin kullandıkları kavramları ortaya çıkarır. Ġkinci olarak, konu ve hedefler 

üzerinde uzlaĢma ve adaptasyon için uygun zemin yaratır. Üçüncü ve en önemli iĢlevi 

ise dönüt ve yansıtma için fırsat sunar. Bunu gerçekleĢtirmek için bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinin kullanımı önemli bir fırsat olabilir (Aktaran Hinett, 2002). 

Amulya (2004), yansıtıcı alıĢtırma sürecinin, sorular, diyalog ve hikâyelerle 

iĢletilebileceğini ifade etmiĢtir. Ayrıca bunların yansıtma sürecinde kullanılabilecek en 

etkili araçlar olduğunu söyleyerek deneyimlerimiz hakkındaki düĢünce ve 

duygularımız için karmaĢık biliĢsel sistemler geliĢtirmemizi sağladıklarına vurgu 

yapmıĢtır.  

Brockbank (2002) diyalogun yansıtma amacıyla, içsel olarak ve bir baĢkası ile olmak 

üzere iki Ģekilde gerçekleĢtirilebileceğini söylemiĢtir. BaĢkası ile gerçekleĢtirilen 

diyalog üç seviyede yansıtıcı öğrenmeyi gerçekleĢtirebilmektedir; 

 GeliĢtirme için yansıtıcı diyalog: Bu boyutta öğrenen diyaloga girdiği kiĢi ile 

öğrendiklerini gözden geçirir, analiz eder ve tartıĢır. Böylece öğrenen 

öğrenmesine iliĢkin bir geliĢim süreci oluĢturur. 
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 DönüĢtürme için yansıtıcı diyalog: Bu boyutta öğrenen daha önceden 

geliĢtirdiği varsayımları ve değerleri sorgulayarak bunları dönüĢtürür. 

 Öğrenme sürecini anlamak için yansıtıcı diyalog: Bu boyutta öğrenen 

öğrenmesine iliĢkin oluĢturduğu geliĢim süreci ve dönüĢtürmenin ardından bir 

adım öteye giderek öğrenmenin kendisi hakkında bir Ģeyler öğrenmek 

amacıyla yansıtma yapar (Brockbank, 2002). 

Yansıtıcı diyalog‟da kullanılabilecek soru türlerini görev odaklı ve süreç odaklı olmak 

üzere iki türde ele alabiliriz. Ancak bu sınıflamaya dahil edilebilecek baĢka kategoriler 

de mümkün görünmektedir. Bu sorular yansıtıcı diyalogun amacına göre çeĢitlenebilir 

ve daha detaylı yapılandırılabilir. Brockbank (2006) örnek oluĢturabilecek soruları 

aĢağıdaki gibi gruplamıĢtır; 

Görev odaklı sorular: 

 Bu görevi ne Ģekilde anlamlandırıyorsun, açıklar mısın? 

 Bu görevin amaçları nedir? 

 Görevin detaylı bir tanımını yapabilir misin? 

 Görevin gerçekleĢeceği ortamı anlatır mısın? 

Süreç odaklı sorular: 

 Bu görevin amaçlarını nasıl tamamladın? 

 Bu görevde gösterdiğin baĢarıları listeler misin? 

 Bu görevi gerçekleĢtirirken yaĢadığın hayal kırıklıklarını listeler misin? 

 Bu görevi tamamlamanda sana neler yardımcı oldu? 

 Bu görevi daha iyi gerçekleĢtirmek için neler sana yardımcı olabilirdi? 

 Bu görevi tamamlamanı engelleyen Ģeyler nelerdi?  
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1.1.2. Yansıtıcı düĢünmede teknoloji desteği 

Yansıtıcı düĢünmeyi desteklemek için teknolojinin çok güçlü bir araç olarak 

kullanılabileceği düĢünülmektedir (Collins ve Brown, 1988; Lin, Hmelo, Kinzer ve 

Secules, 1999; Herrington ve Oliver, 2002; Weusijana, Riesbeck ve Walsh, 2004). 

Ancak teknolojinin yansıtma etkinliklerini gerçekleĢtirmede nasıl tasarlanacağı devam 

eden bir tartıĢma konusudur.  Lin ve arkadaĢları (1999), yansıtıcı düĢünmeyi 

desteklemede video, internet ve büyük telekomünikasyon sistemleriyle bütünleĢmiĢ 

dört farklı tasarım biçiminin bulunduğunu öne sürmüĢlerdir. Bunlar; süreç sergileme 

(process display), süreç açıklama (process prompting), süreç modelleme (process 

models) ve yansıtıcı sosyal söylemdir (Reflective social discourse). 

Süreç sergileme: Süreç sergileme öğrenenin bir iĢi yaparken, bir problemi çözerken 

veya bir kavramı öğrenirken neler yaptığını açıkça göstermedir. Bu süreçte sistem 

öğrenenin tüm etkinliklerini kaydeder ve süreç içinde veya sonunda ne yaptığını 

tekrar görmek istediğinde ona olanak tanır. Burada amaç öğrenenin kendi problem 

çözme sürecini gözlemlemesi, örüntülerini analiz etmesi ve bunların öğrenmesinde 

etkili olup olmadığını değerlendirmesidir.  

Süreç açıklama: Süreç açıklamada teknolojik sistem öğreneni izleyerek uygun 

sorularla gerekli rehberliği sağlar. Burada sistem herhangi bir algoritmayı veya iĢlemi 

öğretmez sadece öğrenme sürecinin spesifik yönlerine dikkati çekerek sorgulama 

yapmasına rehberlik eder. Bu sorgulama ile öğrenenlerin yaptıkları etkinlikleri ve 

verdikleri kararları nedenlemelerine yardım edilir. Özellikle doğrudan problemin 

çözümüne atlayan öğrenciler için bu tasarımın önemli olduğuna dikkat çekilmektedir. 

Çünkü bu öğrenciler bir çözüm yolu iĢlemediğinde herhangi bir sorgulama 

yapmaksızın diğer çözüm yoluna atlamakta ve yanlıĢı nerede yaptıklarını 

sorgulamamaktadırlar.  

Süreç modelleme: Süreç modelleme sıkı biçimde biliĢsel çıraklık yöntemiyle iliĢkilidir. 

Burada bir uzmanın spesifik problemin çözümünde izlediği yol modellenir ve acemi 

öğrenenler için uzmanların süreci bir rehber niteliğinde kullanılır. Süreç modellemede 

uzmanın problem çözme süreci gösterilir ve bu sürecin neden bu Ģekilde iĢlediği 

açıklanır. Uzman kendi örtük bilgisini yansıtma etkinlikleri ile ortaya çıkarır ve bu 

yansıtma süreci acemi öğrenenlere gösterilirken uzman olanların üst biliĢsel 
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stratejileri nasıl kullandıklarına dikkat çekilerek onların da bu öz-açıklama stratejilerini 

kullanması teĢvik edilir.  

Yansıtıcı sosyal söylem: Bu tasarım biçiminde diğerlerinden farklı olarak yansıtmanın 

sosyal bir aktivite olduğundan yola çıkılmıĢ ve bu aktiviteye topluluğun etkisi 

katılmıĢtır. Bu tasarımda öğrenenler sosyal bir topluluk olarak öğrenme deneyimlerini 

paylaĢarak ve yansıtıcı söylemlerde bulunarak etkileĢmektedirler. Öğrenen kendi 

etkinlikleri ile ilgili olarak sosyal topluluktan dönüt alır ve öğrenme deneyimini tekrar 

yapılandırır, düzenler.  

Öğrenenlerin öğrenme süreçlerinde durup düĢünmeleri, ne yaptıklarını bilmeleri, 

yaptıkları etkinlikleri neden, nasıl yaptıklarını sorgulamaları ve geçirdikleri sürece 

ayna tutmaları öğrenme becerilerini geliĢtirip değiĢtirmeleri ve öğrenme stratejileri 

geliĢtirmeleri açısından gereklidir. Bu yalnızca öğrenme stratejilerini biçimlendirme 

için değil; ayrıca problem durumlarında probleme alternatif çözümler üretme, 

uygulama ve sonucu değerlendirme basamaklarında problem çözme becerisine etki 

edebilecek bir yansıtıcı alıĢkanlık (reflective habbits) olarak karĢımıza çıkmaktadır.  

Yansıtıcı uygulamalar, öğrenenlerin problem çözme sürecinde kendi öğrenme 

ajanları olmalarını sağlayarak öğrenme süreçlerini değerlendirmelerine de yardımcı 

olur (Hinett, 2002). Bu açıdan bakıldığında problem çözme süreci sırasında öğrenciye 

sağlanacak desteklerden biri de yansıtıcı düĢünmesine fırsat tanıyacak etkinliklerin 

sunulması ve bu konuda teĢvik edici ve cesaretlendirici bir ortamın yaratılmasıdır.  

John Dewey problemi, insan zihnini karıĢtıran, ona meydan okuyan ve inancı 

belirsizleĢtiren ve daha önce karĢılaĢmadığı her Ģey olarak tanımlamaktadır (Akt: 

Baykul ve AĢkar, 1987).  Bingham‟a göre (1998), problem, bir kiĢinin istenilen hedefe 

ulaĢmak amacıyla topladığı mevcut güçlerinin karĢısına çıkan engeldir. Morgan 

(1999) problemi, bireyin bir hedefe ulaĢmada engellenme ile karĢılaĢtığı bir çatıĢma 

durumu (conflict) olarak tanımlar. 

Alan yazında geçen problem çözme ve aĢamalarına bakıldığında ise Heppner ve 

Krauskopf (1987)„in problem çözmeyi, problemlerle baĢa çıkma kavramı ile eĢ 

anlamlı kullandığını görüyoruz. Heppner ve Krauskopf (1987), gerçek yaĢamda 

problem çözmenin, iç ve dıĢ istekler veya çağrılara uyum sağlamak amacı ile biliĢsel 
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ve duygusal iĢlemleri bir amaca yönlendirmek olarak ele alınabileceğini ifade 

etmiĢlerdir. 

OECD‟nin yaptığı PISA 2003 çalıĢmaları çerçevesinde hazırlanan rapora göre ise 

problem çözme sürecinde izlenmesi gereken 6 adım;  

 problemin bağlamında tanımlanması, 

 uygun bilgi ya da sınırlılıkların belirlenmesi, 

 olası seçenek ya da çözüm yollarının sunulması, 

 problemin çözülmesi, 

 çözüm üzerine yansıtma yapılması ve  

 sonuçların paylaĢılması  

olarak sıralanmaktadır (PISA, 2003).  

Schonfeld‟in problem çözme kuramına göre ise matematik problemlerinin çözümüne 

yönelik aĢamalar:  

 problemin analizi,  

 uygun matematiksel bilginin seçilmesi,  

 plan yapma,  

 planı uygulama ve  

 cevabı kontrol etme 

olarak ele alınmıĢtır. (Akt: Harskamp ve Suhre, 2007).  

Görülüyor ki farklı araĢtırmacıların ortaya koyduğu problem çözme, problemin 

anlaĢılması, çözüm için plan yapılması, planın uygulanması ve sonucun 

değerlendirilmesi gibi temel aĢamaları kapsaması bakımından birbirine 

benzemektedir. Problem çözmenin öğretimi üzerine yapılan birçok araĢtırmaya 

rastlamak mümkündür. Ancak, dikkat edilmesi gereken önemli noktalardan biri de 
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öğrenene problem çözme sürecinde ne Ģekilde yardım sağlanacağıdır. Savery ve 

Duffy (1995)‟e göre bu yardım, bilgi vermek üzerine değil üst biliĢsel süreçler üzerine 

odaklanmalıdır. 

Harskamp ve Suhre (2007), Schonfeld‟in problem çözme kuramını temel alarak 

bilgisayar destekli matematik öğretiminde ipucu kullanımının problem çözme 

baĢarısına etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırma bulguları ipucu kullanımının baĢarı 

üzerinde etkili olduğu yönündedir. Öğrencilere, problem çözme süreçleri içinde ipucu 

vermede ve etkileĢimli bir ortam yaratmada bilgisayar yazılımlarının etkin olarak 

kullanılabileceğini ifade etmiĢlerdir. Ayrıca Schonfeld öğrencilerin problem çözme 

süreçlerinde bir önceki ve bir sonraki basamaklarına iliĢkin soru yöneltmenin, 

çözümleri üzerinde düĢünmeye sevk etmenin acemi problem çözücüler üzerinde etkili 

olduğunu dile getirmiĢ, nitekim güçlü problem çözücülerin planı uygulama 

aĢamasından çok  problemi anlamaya ve farklı biçimlerde göstermeye (grafik, tablo 

vb.) odaklandıklarını belirtmiĢtir (Akt: Harskamp ve Suhre, 2007). Harskamp ve 

Suhre, (2007) çalıĢmalarından yola çıkarak özellikle bilgisayar ortamındaki 

öğretimde, öğrencilerin problem çözme süreçlerinde düĢünme ipuçlarının etkili 

olabileceğini ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmalarında, öğrencilere yansıtıcı düĢünmelerini 

destekleyecek etkinlikler sunarak problem çözme baĢarılarındaki farklılaĢmayı ortaya 

çıkarmayı amaçlamıĢlardır. Yansıtıcı düĢünmeyi desteklemek için ise düĢünme 

ipuçları olarak ifade ettikleri bir araç kullanmıĢlardır. AraĢtırma sonuçları, düĢünme 

ipuçlarının verildiği deney grubu öğrencilerin daha baĢarılı olduğu yönündedir.   

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi  

Öğretim Teknolojilerinde geliĢmeler ile birlikte öğrenme, elektronik ve web tabanlı 

ortamlara kaymaya baĢlamıĢtır. Bunun sonucu olarak bu ortamlarda etkili öğretimin 

nasıl sağlanacağı sorusuna cevap aramak öğretim tasarımcıların problemi haline 

gelmiĢ ve bu alanda yeni kuramlar oluĢmaya baĢlamıĢtır. En göze çarpan soru 

etkileĢimin nasıl sağlanacağı ve öğrenciye kendi öğrenmesini sağlamada nasıl 

yardımcı olup destek verileceği konusunda yoğunlaĢmaktadır. 

Diğer taraftan, öğrenme sürecinde durup düĢünmek, problemin çözümüne yanıt 

ararken veya çözüme iliĢkin farklı bir bakıĢ açısı geliĢtirirken sorgulamak, 

yaptıklarımızı bir nedene dayandırmak, ihtiyaç duyulan ve sahip olunan bilgiyi 

değerlendirmek ve geçirilen sürece ayna tutmak öğrenmenin etkiliğini sağlamak 
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açısından gerekli görülmektedir (Dewey 1933). Bu aynı zamanda öğrenme 

becerilerinin geliĢtirilip değiĢtirilmesine de destek sağlamaktadır. Bu açıdan 

bakıldığında yansıtıcı düĢünmenin problem çözmeyi destekleyebilecek bir beceri 

olduğu araĢtırmalarca da göze çarpmaktadır (King, 1991; Aleven ve Koedinger, 

2002; Yen ve Chen, 2008). Tüm bunlar yansıtma sürecinin önemini ortaya koyarken 

asıl soru olan nasılın cevabını bulmaya yönlendirmektedir. Özellikle e-öğrenme 

ortamlarında yansıtmanın önemi daha da artmaktadır. Çünkü öğrenenin, bu tür 

ortamlarda sorumluluğu artmakta ve yüz yüze ortamlarda olduğundan daha çok kendi 

biliĢinin farkında olmaya ihtiyaç duymaktadır. Tüm bunlar göz önüne alındığında web 

tabanlı öğrenme ortamlarında öğrencilere sunulacak yansıtıcı etkinliklerin yapısı ve 

bunun öğrencilerin problem çözme baĢarıları üzerinde yaratacağı farklılığın 

araĢtırılmasının önemi ortaya çıkmaktadır.  

Dolayısıyla bu araĢtırmanın amacı, yansıtıcı etkinliklerle desteklemiĢ web tabanlı 

öğrenme ortamının problem çözme baĢarılarında meydana getireceği değiĢimin 

gözlemlenmesidir. Bu amaçla, problem çözme sürecinde öğrencilerin kendi biliĢlerini 

uyandıracak, süreçlerini değerlendirmelerini sağlayacak, yaptıkları iĢlemlerin ve 

buldukları sonuçların nedenlerini düĢünmeye yönlendirmeyi sağlayacak bir web 

tabanlı öğrenme ortamı geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada aynı zamanda yansıtma yapma 

durumunun problem çözme baĢarısını açıklayıp açıklamadığının belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır.  
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1.3. Problem Cümlesi 

AraĢtırmanın problem cümlesi “Yansıtıcı düĢünme becerileri kontrol edildiğinde 

yansıtıcı etkinliklerle desteklenmiĢ ve desteklenmemiĢ web tabanlı öğrenme 

ortamlarının ve cinsiyetin problem çözme üzerine etkisi nedir? Ayrıca yansıtma 

niteliği ve cinsiyet, problem çözme baĢarısının anlamlı bir yordayıcısı mıdır?” Ģeklinde 

ifade edilmiĢtir. 

1.3.1. Alt problemler 

Alt problem 1: Yansıtıcı düĢünme becerileri kontrol edildiğinde; 

a)  Yansıtıcı etkinliklerle desteklenmiĢ ve desteklenmemiĢ web tabanlı öğrenme 

ortamının öğrencilerin problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir 

etkisi var mıdır? 

b) Cinsiyetin problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi var 

mıdır? 

c) Yansıtıcı etkinliklerle desteklenmiĢ ve desteklenmemiĢ web tabanlı öğrenme 

ortamı ve cinsiyet etkileĢiminin öğrencilerin problem çözme baĢarı testi 

puanları üzerinde anlamlı bir etkisi var mıdır? 

Alt problem 2: Yansıtma niteliği ve cinsiyet problem çözme baĢarısının anlamlı bir 

yordayıcısı mıdır?  

1.3.2. Tanımlar 

Problem çözme becerisi: Çözümleme, gözlemleme, seçenek belirleme, karar verme, 

uygulama ve kontrol etme aĢamalarını izleyerek problemi çözebilme. 

Yansıtıcı düĢünme becerisi: Öğrenme sürecinde, kiĢinin gerçekleĢtirdiği eylemleri ve 

düĢünceleri, sorgulaması, nedenlemesi ve değerlendirmesi. 

Öğrenme Etkinlik Yönetim Sistemi (LAMS): Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme etkinliklerinin 

tasarlanması, yönetilmesi ve ulaĢtırılmasına olanak tanıyan sistem. 
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2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde araĢtırmanın amacı ve kapsamı doğrultusunda yansıtıcı düĢünme ve 

yakından iliĢkili olduğu konularla ilgili çalıĢmalar ele alınmıĢtır. 

2.1. Üst BiliĢ ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Bazı araĢtırmacılar yansıtma ve üst biliĢ terimlerinin üst üste biniĢen yapılar olduğu 

görüĢündedirler. Her iki terim de düĢünmeyi, tartıĢmayı, değerlendirmeyi ve 

yapılandırmayı destekleyen etkinliklerden oluĢmaktadır. Örneğin Baker (2003), üst 

biliĢi, kiĢinin kendi düĢüncesini yansıtması olarak tanımlamaktadır (Akt: Israel, 2005). 

Üst biliĢ ve yansıtma çoğu zaman birbirinin yerine veya birarada kullanılan 

kavramlardır. Bu açıdan yansıtıcı düĢünme ile ilgili alan yazın incelenirken üst biliĢ 

çalıĢmalarına da yer verilmiĢtir. 

Sosyo biliĢsel sistemlerin en iyi, iĢbirlikli sorgulama ve yansıtıcı öğrenme ile 

anlaĢılabildiği varsayımından hareket eden White, Shimoda ve Frederiksen (1999), 

çalıĢmalarında üç ayrı yazılım ajanının bulunduğu bir ortam geliĢtirmiĢlerdir. Bu 

yazılımda planlamacı, iĢbirlikçi ve değerlendirici rollerde ajanlar bulunmaktadır. SCI-

WISE adı verilen yazılımda öğrenciler dahil oldukları proje süresince bu ajanlarla 

çalıĢmakta ve sorgulama üzerine etkinlikler gerçekleĢtirmektedirler. Bu yazılımın, 

öğrencilerin sorgulama ve üst biliĢ becerilerinin geliĢmesine ne Ģekilde önderlik 

edebileceğini tartıĢmaktadırlar. 

Aleven ve Koedinger (2002), çalıĢmalarında üst biliĢ stratejilerinden biri olan öz-

açıklama stratejisini uygulatma esasına dayalı olarak biliĢsel yardımcı ile 

desteklenmiĢ akıllı öğretim yazılımı geliĢtirmiĢlerdir. Bu yazılımın amacını, biliĢsel 

yardımcı ile yaparak öğrenmeyi desteklemek ve aynı zamanda öz-açıklama stratejini 

uygulatarak öğrencilerin baĢarılarında olumlu yönde değiĢiklik meydana getirmek 

olarak ifade etmiĢlerdir. Kontrol ve deney gruplu yürütülen çalıĢmada iki yazılım 

arasındaki fark öz-açıklama stratejisini biliĢsel yardımcı eĢliğinde 

gerçekleĢtirmeleridir. Sonuçlar incelendiğinde problem çözme ortamında, yaptığı 

adımları açıklayan öğrencilerin transfer problemlerinde daha baĢarılı oldukları ve 

sözel ve görsel kavramsal bilgiyi (declarative knowledge) daha iyi bütünleĢtirdikleri 

ayrıca daha derin iĢlemsel bilgi elde ettikleri gözlenmiĢtir. 
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Gama (2004), doktora tezi olarak yürüttüğü çalıĢmasında “Reflection Assistant” adını 

verdiği model ile akıllı öğrenme sisteminde öğrencinin, bilgi denetleme doğruluğu 

(Knowledge monitoring accuracy) ve bilgi denetleme yanlılığı (knowledge monitoring 

bias) ölçeklerini kullanarak üst biliĢ profilini otomatik olarak çıkarmakta ve öğrenciyi 

kötümser, iyimser, gerçekçi ve rastlantısal olmak üzere 4 kategoriye 

yerleĢtirmektedir. ÇalıĢmanın amacı geliĢtirilen bu “Reflection Asistant” modeli ile üst 

biliĢ becerilerinin geliĢmesini izlemek ve kontrol grubu ile bunun etkililiğini 

incelemektir. “Reflection Assistant” destekli akıllı öğrenme yazılımında (MIRA-

Metacognitive Instruction using a Reflective Approach system) bu yardımcı 

öğrencilerin problem çözme ortamında görev öncesi ve sonrasında öz-yansıtma 

yapmalarını sağlayıcı durumları oluĢturmakta ve gerekli kaynakları sağlamaktadır. Bu 

yansıtma yardımcısı, bilgi denetleme, uygun strateji seçme ve öğrenmeyi 

değerlendirme becerilerinin geliĢtirilmesini sağlayıcı Ģekilde tasarlanmıĢtır. 27 

üniversite öğrencisinin katılımı ile kontrol ve deney gruplu deneysel desene göre 

tasarlanmıĢ araĢtırmada “Reflection Assistant” model MIRA adıyla tasarlanan 

problem çözme ortamında uygulanmıĢtır. AraĢtırma, cebir dersi kapsamında 

yürütülmüĢtür. Kontrol grubunun kullandığı akıllı sistemin deney grubunun 

kullandığından tek eksiği “Reflection Assistant” olmuĢtur. Sonuçlar incelendiğinde 

yansıtıcı etkinliklerde bulunan öğrencilerin yani deney grubunun görev üzerinde daha 

çok zaman harcadıkları ve daha az sayıda problemde pes ettikleri bulunmuĢtur. 

Ayrıca daha çok probleme doğru cevap verdikleri ve üst biliĢ becerilerinin daha iyi 

olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

Kramarski ve Gutman (2006), e-öğrenme ortamlarında öğrencilerin biliĢ ve üst biliĢ 

stratejileri geliĢtiremedikleri sayıtlısından hareketle matematiksel problem çözme 

ortamında öz düzenlenmiĢ öğrenmenin nasıl desteklenebileceği ve hangi özellikleri 

taĢıması gerektiğini araĢtırmalarına problem durumu olarak almıĢlardır. Öz-

düzenleme becerilerine göre desteklenmiĢ ve desteklenmemiĢ olmak üzere iki ayrı e-

öğrenme ortamında yürütülen çalıĢmada ön-son test deneysel model uygulanmıĢtır.  

IMPROVE adı verilen ve öz-düzenlemiĢ öğrenmelerini destekleyen e-öğrenme 

sisteminde öz-üst biliĢ sorgulamayı 4 kategoriye ayırmıĢlardır; a) problemi kavrama, 

b) yeni ve eski bilgileri bağlama, c) problemi çözmek için belirli stratejiler kullanma d) 

sonuç ve süreç hakkında yansıma yapma. Buna göre öğrencinin ekranına 

yönelttikleri sorularla yansıtma sürecini gerçekleĢtirmiĢlerdir. Diğer e-öğrenme 
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sisteminde tüm değiĢkenler aynı tutulmuĢ; ancak öğrencilere bu tür sorular 

yöneltilmemiĢtir. 65 kiĢiden oluĢan ve 9. sınıfta okuyan katılımcılar kontrol ve deney 

grubuna ayrılmıĢlardır. Öz-düzenleme becerilerini ölçen ön son testin ardından 

sonuçlar öz-düzenleme ile desteklenmiĢ e-öğrenme ortamı lehine anlamlı çıkmıĢ. 

Öğrenciler deney ortamında kontrol ortamına göre öz-denetleme ve transfer 

becerilerinde daha baĢarılı görülmüĢlerdir.  

2.2. Bilgisayar Destekli GerçekleĢtirilen AraĢtırmalar 

Alan yazında yansıtıcı etkinliklerin bilgisayar ortamında geliĢtirilmesine yönelik 

çalıĢmalar da bulunmaktadır. Bu çalıĢmaların bir kısmı araĢtırma çalıĢması olmakla 

beraber bazıları ise bilgisayar ortamında bu tasarımın nasıl yapılabileceğine dair 

öneriler getiren derleme türünde çalıĢmalardır. Ayrıca web ortamında iĢbirlikli 

yansıtıcı etkinliklere iliĢkin çalıĢmalara da bu bölümde yer verilmiĢtir.  

Goodman, Soller, Linton ve Gaimari (1998), yaptıkları çalıĢmada “PROPA” adı verilen 

bir akıllı öğrenme sistemi içinde bilgisayar benzetimli bir öğrenme yardımcısı 

kullanmıĢlardır. ÇalıĢmanın amacı bir tür pedagojik ajan olan LuCy adlı öğrenme 

yardımcısı ile diyaloga giren öğrencileri yansıtma yapmaları konusunda 

cesaretlendirecek tasarımı oluĢturmaktır.   

LuCy‟nin tasarımı üç soru üzerine kurulmuĢtur; a) LuCy öğrencilerin öğrenme 

deneyimini nasıl değiĢtirebilir, b) LuCy hangi yönüyle akıllı sistemlerindeki 

öğreticilerden ayrılmaktadır ve c) LuCy hangi yönüyle geçmiĢte tasarlanan öğrenme 

yardımcılarından ayrılmaktadır.  LuCy genel öğrenme yardımcısı anlayıĢında olduğu 

gibi doğru cevapları vermekle yükümlü olmayıp öğrencinin önceki etkinliklerini 

değerlendirmesine rehberlik edecek ve bir sonraki adımda planladığı etkinlik 

hakkında düĢünmesini sağlayıcı sorular yönlendirecek biçimde yapılandırılmıĢtır. Bu 

araĢtırma yansıtıcı diyalog ile öğrenenlerle etkileĢim kuran öğrenme yardımcılarının 

nasıl tasarlanabileceği konusunda fikir vermektedir.  

Dobson, Pengelly, Sime, Albaladejo, Garcia, Gonzales ve Maseda (2001), 

araĢtırmalarında sanal gerçeklik ara yüzü kullanılarak ve akıllı ajanlarla desteklenerek 

geliĢtirilen benzetim üzerinde yansıtıcı düĢünmeyi destekleyici bir sistem 

tasarlamıĢlardır. AraĢtırmalarının amacını, bu sistemin tasarımının, kuramsal 

yönlerinin ve analiz aĢamalarının belirlenmesi Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. GeliĢtirdikleri 
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yansıtıcı öğrenme aracıyla destelenmiĢ sistemi incelediklerinde yansıtıcı araçların 

iletiĢim örüntülerini, kültür ve süreçlerdeki farklılaĢmayı ortaya çıkarmada etkili olduğu 

sonucuna varmıĢlardır.  

Grierson, Wodehouse, Ion ve Juster (2005), LAULIMA olarak adlandırılan ve web 

tabanlı grup çalıĢmasını destekleyen bir yazılım geliĢtirmiĢlerdir. Problem tabanlı 

öğrenme ortamına uygun biçimde tasarlanan araç, iĢbirlikli çalıĢma ortamı 

sunmaktadır. Bu yazılımın geliĢtirilmesinde, Cowan‟ın (1998) yansıtma modelini 

temel alan ve yine bu modele göre üç farklı aĢamada yansıtmayı destekleyecek 

araçlar sunulmaktadır (Wiki, tartıĢma tahtası, yansıtıcı blog, anlık mesajlaĢma vb.). 

ÇalıĢmanın amacı, yansıtma modelini temel alarak geliĢtirilen bu yazılımın, web 

üzerinden problem tabanlı iĢbirlikli ortamda nasıl tasarlanacağına ve 

kullanılabileceğine yönelik fikir üretmektir. 

Saito ve Miwa (2007), web üzerinde bilgi arama konusunda yansıtıcı etkinliklerle 

desteklenmiĢ bir öğrenme ortamı geliĢtirip bunun eğitimsel etkililiğini araĢtırmıĢlardır. 

Öğrenme ortamının üç ana özelliğe göre tasarlamıĢlardır; biliĢsel Ģemayı temel alarak 

öğrenenin sürecini görselleĢtirmek, hem etkinlik içi hem etkinlik üzerine yansıtma 

aktiviteleri planlamak ve yansıtıcı etkinlikleri diğer öğrenenlerin süreçleri ile 

karĢılaĢtırmaya dayalı olarak planlamak. Sonuçlar incelendiğinde yansıtıcı 

etkinliklerle desteklenmiĢ ortamı kullanan öğrencilerin kontrol gruba göre bilgi arama 

performanslarında daha çok geliĢim kaydettikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca, deney 

grubundaki öğrencilerin web üzerinden bilgi aramada nelerin önemli olduğu 

konusunda görüĢlerinin değiĢtiği ve arama döngülerini daha aktif kullandıkları 

belirlenmiĢtir.  

Chang, Sung ve Lin (2006), bilgisayar destekli problem çözme öğretimi üzerine 

yürüttükleri çalıĢmada problem çözme aĢamalarını temel alarak MathCAL isimli bir 

yazılım geliĢtirmiĢlerdir. Daha önceki yazılımların problem çözme aĢamalarını bütün 

olarak verip öğrencileri biliĢsel olarak aĢırı yüklediklerini öne sürerek geliĢtirdikleri 

yazılımda problem çözmeyi 4 aĢamada tasarlamıĢlardır; problemi anlama, plan 

yapma, planı uygulama, sonucu gözden geçirme. GeliĢtirilen yazılıma öğrencilerin 

problem çözme süreçlerinde asistanlık yapacak bir eğitsel ajan da eklemiĢlerdir. 

AraĢtırma ön test- son test kontrol gruplu deneysel yöntem ile ilköğretim 5. Sınıf 

öğrencilerinden oluĢan toplam 130 kiĢi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenciler deney 
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ve kontrol grubuna rastgele atanmıĢlardır. Deney grubu öğrencileri 6 hafta süreyle 

bilgisayar ortamında geliĢtirilen yazılımı kullanarak problem çözerken kontrol grubu 

öğrencileri kağıt-kalem kullanarak sınıf ortamında problemleri çözmüĢlerdir. 

AraĢtırma sonucunda geliĢtirilen yazılımın, düĢük problem çözme becerilerine sahip 

öğrencilerin baĢarısında etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Crippen ve Earl (2007), öz düzenleme becerilerinin ve performansın geliĢtirilmesinde 

öz-açıklama stratejisinin kullanımını esas alan yarı deneysel bir araĢtırma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bilgisayar destekli çalıĢma üç grup üzerinden 64 kiĢi ile bir 

dönem yürütülmüĢtür. AraĢtırma;  örnek çalıĢma grubu, örnek çalıĢma ve öz 

açıklama grubu ve kontrol grubu olmak üzere üç grup ile yürütülmüĢtür. Tüm gruptaki 

öğrencilere verilen web tabanlı eğitimin ardından öğrencilere haftalık sınavlar 

uygulanmıĢtır. Kontrol gruba sadece sorulardan oluĢan sınav uygulanırken örnek 

çalıĢmada öğrencilere sınavın ardından çözümlü bir örnek soru yöneltilmiĢtir. Örnek 

çalıĢma ve öz açıklamanın bulunduğu grupta ise sınavın ardından örnek soru 

yöneltilmiĢ ve ek olarak çözümlü örnekle ilgili öz açıklama yapmaları istenmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlara göre sadece örnek çalıĢmanın bir fark yaratmadığı; ancak 3. 

grubun yani örnek çalıĢmaya ek olarak öz- açıklama yaptırılan deney grubunun iyi 

yapılandırılmıĢ problem çözme becerilerinde ve öz yeterliklerinde kontrol grubuna 

göre anlamlı geliĢmeler izlenmiĢtir.   

Wopereis, Brand-Gruwe ve Vermetten (2007), bilgi ihtiyacını belirleme, ilgili kaynağa 

eriĢme ve elde edilen bilgiyi organize etme esasına dayalı olan psikoloji bölümüne 

verilen araĢtırma yöntemleri dersi üzerinden bir araĢtırma planlamıĢlardır. 

AraĢtırmada web üzerinden uzaktan eğitimle verilen ders iki farklı Ģekilde 

tasarlanmıĢtır. 16 öğrencinin sekizerli iki grup halinde katıldığı araĢtırmada deney 

grubunun dersine fazladan bilgi problemi çözme öğretimi modülü gömülmüĢtür. Bu 

modül içinde yansıtıcı sorular bulunmakta ve öğrenenler sorgulama yapmaları 

konusunda cesaretlendirilmektedirler. Sonuçlara göre deney grubundaki öğrenciler 

bilgi problemi çözme süreçlerinde daha fazla zaman harcamıĢlar ve kontrol grubuna 

göre problem çözme süreçlerini daha fazla kontrol edip düzenlemiĢlerdir. 
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2.3. Öğretmen Eğitimi ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Alan yazında yansıtıcı düĢünme ile ilgili yapılan çalıĢmaların özellikle öğretmen 

eğitimi üzerinde yoğunlaĢtığı dikkati çekmektedir. AĢağıdaki bölümde öğretmen 

adayları ve öğretmenler üzerinde yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

Crotty ve Allyn (2001), öğretmen adaylarının yansıtmalarının değerlendirildiği bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢmada 5 öğretmen adayının öğretmenlik 

deneyimleri videoteypler kullanılarak kaydedilmiĢ ve adaylardan öğretmenliklerini 

nasıl değiĢtirebilecekleri ve geliĢtirebilecekleri, mesleki geliĢimleri için neler 

yapabilecekleri üzerine yansıtma yapmaları istenmiĢtir. AraĢtırma sonunda öğretmen 

adaylarının yansıtmaları değerlendirilerek Bloom‟un taksonomisine göre düĢük, orta 

ve yüksek olmak üzere üç düzeyden oluĢan bir rubrik geliĢtirilmiĢtir.  

Basile, Olson ve Nathenson-Mej (2007), problem tabanlı öğrenmenin yansıtma, 

problem çözme ve tartıĢma için elveriĢli bir ortam olduğundan yola çıkarak öğretmen 

adayları üzerinde bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. 650 saat süren ve 20 kiĢiyle yapılan bu 

çalıĢmada, problem ve çözüm yolları türlerindeki örüntüleri belirlemeyi, öğretmen 

adaylarının öz yansıtma yapmalarında öğretmenin nasıl yardımcı olduğunu ortaya 

çıkarmayı ve yapılan yansıtmanın aĢamalarını belirlemeyi amaçlamıĢlardır. Öğretmen 

adaylarından ders süresince öğrenip uyguladıkları konular hakkında haftalık yansıma 

raporları yazmaları istenmiĢtir. Bu yansıma raporlarından elde edilen nitel veriler 

NVIVO programı ile değerlendirilmiĢ ve sonuç olarak öğretmen adaylarının üç 

aĢamada yansıtma yaptığı belirlenmiĢtir.  Yansıtma geliĢim basamakları sırasıyla; 

mikro-yansıtma, öz-yansıtma ve makro yansıtma olarak bulunmuĢtur. Mikro-

yansıtmada öğretmen adayları dersin öğretmeni ile ilgili, öz-yansıtmada kendi 

deneyimleri ve öğrenme süreçleri ile ilgili yansıtma yapmıĢlardır. Makro-yansıtmada 

ise tüm sınıf ve okulun problemlerini göz önünde bulundurarak daha geniĢ 

perspektiften yansıtma yapmıĢlardır. ÇalıĢmada, yansıtma aĢamaların 

belirlenmesinin yanı sıra öğretmen adaylarının bu aĢamalar arasında nasıl bir geliĢim 

gösterdiği de gözlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

ġahin (2009), Fen bilgisi öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme yeteneklerine göre 

günlüklerinin incelendiği bir araĢtırma yürütmüĢtür. ÇalıĢmada yansıtıcı düĢünme, 

tanımlayıcı yansıtıcı düĢünme ve eleĢtirel yansıtıcı düĢünme olmak üzere iki ayrı 

yetenek alanında incelenmiĢtir. 20 öğretmen adayı ile 6 hafta yürütülen araĢtırmada 
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doküman inceleme yöntemi ile 120 adet günlük incelenmiĢtir. Öğretmen adaylarının 

yazdıkları günlüklerin incelenmesi sonucu adayların tanımlayıcı yansıtıcı düĢünme 

yeteneklerinin ön planda olduğu eleĢtirel yansıtıcı düĢünmeyi ise daha az 

gerçekleĢtirdikleri belirlenmiĢtir.  

2.4. Problem Çözme ile Ġlgili AraĢtırmalar 

AĢağıda problem çözme bağlamında yansıtıcı düĢünmenin ele alındığı çalıĢmalar 

sunulmaktadır.  

Chi, Bassok, Lewis, Reimann ve Glaser (1987), Pittsburgh Üniversitesi‟nde 

öğrencilerin problem çözerken nasıl bir öz-açıklama kullandıklarını inceleyen bir 

teknik rapor hazırlamıĢlardır. AraĢtırma “iyi” ve “kötü” olarak nitelenen 8 öğrencinin 

mekanik problemlerini çözerken derinlemesine incelenmesi esasına dayandırılmıĢtır. 

Öğrencilere, problem çözerlerken problemden ne anladıklarını ve nasıl çözdüklerini 

belirleyebilmek amacıyla yüksek sesle konuĢma (Talk-aloud) protokolü 

uygulamıĢlardır. Problem çözme baĢarılarına göre iyi ve kötü öğrenci olarak iki gruba 

ayırdıkları öğrencilerin yüksek sesle düĢünme protokolleri incelenmiĢtir. AraĢtırma 

sonuçlarına göre iyi öğrenciler problem çözerken ve çözdükten sonra her eylemlerine 

dayanak göstererek açıklamalarda bulunmuĢlardır. Ayrıca açıklamalarını ilke ve 

kavramlarla iliĢkilendirmiĢlerdir. Ancak kötü olarak nitelenen öğrenciler genellikle 

açıklama yapmamıĢlar veya açıklama yapmayı tercih etseler bile bu açıklamayı ilke 

ve kavramlarla iliĢkilendirememiĢlerdir. Ayrıca bu öğrenciler kendi anlamlandırmaları 

ile bağlantı da kuramamıĢlardır.  

King (1991) stratejik sorgulamanın öğrencilerin problem çözme becerileri üzerine 

etkisinin incelendiği üç gruplu deneysel bir çalıĢma yürütmüĢtür. Ġlköğretim 5. Sınıf 

öğrencilerinden oluĢan 46 kiĢiyle yapılan çalıĢmada bir grup problem çözme 

sürecinde rehberlik edilmiĢ sorgulama etkinlikleri yaparken bir grup yönlendirilmemiĢ 

sorgulama etkinlikleri yapmıĢ ve kontrol grubu öğrencileri ise yalnızca problem çözme 

etkinliği gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma sonuçlarına göre sorgulama için rehberlik 

edilen grubun diğer gruptaki öğrencilere göre daha yüksek baĢarı gösterdikleri; ayrıca 

yine bu gruptakilerin stratejik sorular yöneltme ve problem çözme süreçlerinde zengin 

açıklamalar verme eğiliminde oldukları belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı, çalıĢmasının 

sonunda problem çözme sürecinde rehberlik edilip yönlendirilmiĢ sorgulama soruları 

kullanmanın problem çözme baĢarısını geliĢtireceğini belirtmiĢtir. 
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Francisco ve Maher (2005), problem çözme bağlamında matematiksel nedenlemenin 

nasıl geliĢtirilebileceğine yönelik boylamsal bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. Problem 

çözme ile matematiksel nedenlemenin yüksek oranda iliĢkili olduğunun altının çizildiği 

çalıĢma 80 öğrenci ile 3 yıldan fazla sürede yürütülmüĢtür. Matematiksel 

nedenlemeyi desteklemede karmaĢık görevlerin, fikirlerin dayandırılması ve 

öğrencinin sorumluluğu ve iĢbirliğinin önemli rolü olduğu belirlenmiĢtir. 

Hoffman ve Spatariu (2008), matematikte problem çözmede üst biliĢ ve öz yeterliğin 

etkisini inceledikleri bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. 81 üniversite öğrencisiyle 

yürütülen çalıĢmada kontrol ve deney grubu ile üst biliĢi uyarıcı bilgisayar destekli 

problem çözme etkinliği gerçekleĢtirmiĢlerdir. Problem çözme etkinliğini içinde, 

çözümün doğruluğu, çözüm zamanı ve etkiliği değiĢkenleri, problem çözme yeteneği 

olarak değerlendirilmiĢtir. Verilerin analizinde regresyon analizi yöntemi kullanılmıĢ ve 

üst biliĢ ve öz yeterliğin problem çözmeyi açıkladığı sonucuna varmıĢlardır. ÇalıĢma 

sonucunda strateji bilgisi ve yansıtmanın etkinleĢtirilmesiyle öğrencilerin problem 

çözmelerinde ve öz yeterliklerinde geliĢmeler olduğu ifade edilmiĢtir.  

Yen ve Chen (2008), mobil teknolojili öğrenme ortamında verilen bir problem üzerine 

öğrenci yansıtmalarının doğasının incelenmesi amaçlanmıĢtır. 143 üniversite 

öğrencisinin katılımıyla yürütülen araĢtırmada yöntem olarak süreç ve içerik analizi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları 4 ana konuda yoğunlaĢmaktadır. Ġlk olarak 

öğrenciler etkinlik içi yansıtma yapmayı reddetmiĢler; ancak çoğu etkinlik üzerine 

yansıtma yapmayı uygun bulmuĢlardır. Ġkinci olarak öğrenciler problem çözmenin ilk 

basamaklarında daha çok yansıtma yapmıĢlardır. Üçüncü bulgu ise öğrencilere mobil 

teknolojiler konusunda yeterli bilgi sağlanmasının mobil teknolojilerin öğrenme amaçlı 

kullanımına katkı sağladığı yönündedir. AraĢtırmanın son bulgusu yüksek ön bilgi 

seviyesinde olan öğrencilerin daha yüksek derecede yansıtma etkinliği gösterdikleri 

yönündedir. 

2.5. Web Günlükleri ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Web 2.0 araçlarının yaygınlaĢmasıyla birlikte web günlüklerinin yansıtıcı düĢünmede 

kullanılmaya baĢladığı dikkati çekmektedir. Bu bağlamda aĢağıda web günlükleri ile 

ilgil araĢtırmalara yer verilmiĢtir.  
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Web günlüklerinin etkisinin incelendiği bir çalıĢmada (Henderson, Napan ve Monteiro, 

2004), öğrencilere yansıtma yaptırılarak eleĢtirel düĢünmelerinin geliĢtirilmesi 

amaçlanmıĢtır. Bain (1999)‟in geliĢtirdiği 5 dereceli bir ölçeğin yansıtıcı düĢünmeyi 

ölçmek için kullanıldığı araĢtırma Ġngilizce iletiĢimi dersi kapsamında 20 hafta süreyle 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢma sonuçları incelendiğinde web günlükleri yardımıyla yansıtma 

yapılmasının öğrencilerin öğrenme materyalini anlamlandırmada derinlik 

oluĢturmalarına ve öğretmen ile anlamlı iliĢki kurabilmelerine olanak sağladığını 

belirlemiĢlerdir. ÇalıĢma sonunda web günlükleri sayesinde okuma ve düĢünmede 

daha eleĢtirel olabildikleri ve yazma becerisi geliĢtirdiklerine vurgu yapılmıĢtır. 

Hall ve Davison, (2007) web günlükleri teknolojisinin yansıtıcı düĢünme aracı olarak 

kullanılması üzerine bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. Kütüphanecilik programı kapsamında 

15 hafta boyunca yürütülen çalıĢmada web günlükleri yardımıyla öğrenci etkileĢiminin 

birbirlerine destek sağlanmasının örüntülerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma boyunca 

oluĢturulan 79 tane web günlüğünün içerik analizi yöntemiyle incelenmesinin 

ardından öğrencilerin ders materyali konusunda zorlanmalarının web günlüğü 

kullanarak etkileĢime girmenin ve yansıtma yapmanın arttığını belirlemiĢlerdir. 

ÇalıĢma sonucunda web günlüklerinin öğrenme aracı olarak etkin biçimde 

kullanılabileceğine dikkati çekmiĢlerdir. 

Xie, Ke ve Sharma (2008), web günlüğü kullanımının öğrencilerin yansıtıcı düĢünme 

becerileri üzerine etkisini incelemeyi amaçladıkları çalıĢmalarını 44 üniversite 

öğrencisinin katılımı ile yürütmüĢlerdir. Bir dönem boyunca devam eden çalıĢma 

deneysel tasarıma göre yapılmıĢ ve tekrarlı ölçümlerle öğrencilerin web günlüğü 

kullanımı ve öğrencilerin birbirlerine sağladıkları dönütlerin etkisi incelenmiĢtir. 

ÇalıĢma sonuçları göstermiĢtir ki; web günlüğü kullanımının zaman içinde yansıtıcı 

düĢünme becerisine olumlu etkisi gözlemlenirken arkadaĢ dönütlerinin yansıtıcı 

düĢünmeye olumsuz etkisi olduğu belirlenmiĢtir.  

2.6. Epistemolojik Ġnançlar, EleĢtirel Yansıtma ve Öğretim Tasarımı ile Ġlgili 

AraĢtırmalar 

AĢağıdaki bölümde epistemolojik inançlar, eleĢtirel yansıtma ve yansıtıcı düĢünmede 

öğretim tasarımı unsurlarını içeren çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 
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Williams (2001), hemĢirelik alanına mesleki uygulama becerilerinde yansıtma ve 

eleĢtirel yansıtma desteğinin etkisini araĢtırmak ve hemĢirelik eğitiminde eleĢtirel 

yansıtmanın geliĢtirilmesine yönelik önerilerde bulunmak amacıyla alanda 1983 ve 

2000 yılları arası yapılan çalıĢmaların derlendiği ve yorumlandığı bir araĢtırma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Mezirow‟un dönüĢümsel öğrenme kuramı ve Barrows‟un 

problem tabanlı öğrenme yaklaĢımını temel alarak yorumladıkları araĢtırmaların 

sentezinden hemĢirelik eğitiminde eleĢtirel yansıtmanın anahtar rolde ele alınması ve 

bu becerilerin geliĢtirilmesinin önemli olduğunu ayrıca problem tabanlı öğrenmenin de 

temel öğretim yöntemi olarak benimsenmesinin faydalı olacağı sonucuna 

varmıĢlardır. HemĢirelik eğitiminde yansıtmanın; içerik yansıtma, süreç yansıtma ve 

eleĢtirel yansıtma olmak üzere üç seviyede yapılabileceğini belirtmiĢlerdir. 

Phan (2006), öğrencilerin epistemolojik inançları, öğrenme yaklaĢımları, yansıtıcı 

düĢünmeleri ve akademik performansları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak amacıyla 12 ay 

süren 2 ayrı boylamsal çalıĢma planlamıĢtır. Ġlk çalıĢma fen bilimleri anabilim dalında 

öğrenim gören 352 öğrencinin Matematik dersi kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk 

araĢtırmada veri toplama aracı olarak çalıĢma süreci anketi (Biggs, 1987), yansıtıcı 

düĢünme anketi (Kember ve ark. 2000) ve dönem sonu matematik ders notları 

(akademik performans) kullanılmıĢtır. Sonuçlar yapısal eĢitlik modeli kurularak 

incelenmiĢtir. Yansıtıcı öğrenme 4 seviyede (alıĢılagelmiĢ etkinlik, anlama, yansıtma 

ve eleĢtirel yansıtma), öğrenme yaklaĢımı 2 seviyede (yüzeysel ve derin) 

incelenmiĢtir. Sonuçlar incelendiğinde alıĢılagelmiĢ etkinliğin yüzeysel öğrenme 

anlayıĢını, derin öğrenme yaklaĢımının anlama ve eleĢtirel yansıtmayı kestirdiği 

belirlenmiĢtir. Ayrıca derin öğrenme yaklaĢımı, alıĢılagelmiĢ etkinlik ve eleĢtirel 

yansıtmanın akademik performansı kestirdiği de tespit edilmiĢtir.  

Ġkinci çalıĢma öğretim programı dersinde 332 öğrencinin katılımı ve örüntü analizi 

yöntemi ile yapılmıĢtır. Epistemolojik inançları belirlemek için Shommer‟in (1990) 

epistemolojik inanç anketi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçlarına göre derin öğrenme 

yaklaĢımı alıĢılagelmiĢ etkinlik ve yansıtmayı belirlerken epistemolojik inançların 

yansıtmanın aĢamalarından ve öğrenme yaklaĢımından etkilendiği belirlenmiĢtir. 

Song, Grabowski, Koszalka ve Harkness (2006), yansıtmayı destekleyecek farklı 

öğretim tasarımı faktörlerinin (öğrenme çevresi, öğretim yöntemi, araçlar vb.) 

bulunduğunu ve bu faktörlerin farklı yaĢ gurupları (ortaokul ve üniversite düzeyinde 
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öğrenciler) tarafından nasıl algılandığını karĢılaĢtırdıkları bir çalıĢma planlamıĢlardır. 

Ortaokul düzeyinden 122, üniversite düzeyinden 464 öğrencinin katılımıyla problem 

tabanlı öğrenme çevresinde gerçekleĢtirilen çalıĢmanın sonuçlarına göre ortaokul 

öğrencileri, düĢünmelerini uyaran faktörlerden “öğrenme çevresi” nin daha önemli 

olduğunu söylerken üniversite öğrencileri “araçları” en önemli unsur olarak 

algılamıĢlardır. Ancak, üniversite öğrencileri bu tasarım faktörlerinin yansıtıcı 

düĢünmeye yardımcı olmadığı algısına sahipken ortaokul öğrencilerinin verileri bunun 

tersi yönünde sonuçlar ortaya koymuĢtur.  

Yansıtıcı düĢünmeyi konu alan araĢtırmalar incelendiğinde yansıtmanın, üst biliĢ, 

etkili öğrenme, öğretmen eğitimindeki yeri, epistemolojik inançlar ile iliĢkisi ve transfer 

becerileri gibi birçok alanda ele alındığı görülmektedir. Bu araĢtırmaların bir bölümü 

bilgisayar destekli olarak yürütülmüĢtür. Özellikle bilgisayar destekli yürütülen 

çalıĢmaların ana konusu yansıtmayı desteklemek için konu alanına göre nasıl bir 

öğretim tasarımı çerçevesinin oluĢturulacağı, hangi araçların etkili olacağı yönünde 

olmuĢtur. Bu araĢtırmanın da web tabanlı olması ve öğrenme etkinlik yönetim sistemi 

üzerinden gerçekleĢtirilmesi bakımından çevrimiçi ortamlarda yansıtıcı düĢünmenin 

nasıl destekleneceği sorusuna katkı getirecek nitelikte olduğu söylenebilir. Alan 

yazında yansıtıcı düĢünmenin transfer, problem çözme ve öz düzenleme gibi 

beceriler üzerine etkisinin incelendiği görülmektedir. Ancak yansıtıcı düĢünmenin 

doğrudan problem çözme baĢarısı üzerine etkisinin incelendiği bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Sonuç olarak bu araĢtırma, web tabanlı olarak gerçekleĢtirilmesi ve 

yansıtıcı düĢünmenin üç boyut kapsamında (sorgulama, nedenleme ve 

değerlendirme) problem çözme üzerine etkisinin incelenmesi açısından özgün bir 

çalıĢmadır.  
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi, çalıĢma grubu, ölçme araçlarının hazırlanması, 

öğrenme ortamı ve geliĢtirilmesi, uygulama süreci, araĢtırma kapsamındaki 

değiĢkenler, verilerin toplanması, veri analiz çalıĢmaları ve araĢtırmanın iç ve dıĢ 

geçerliği açıklanmıĢtır. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırma, yansıtıcı düĢünmenin problem çözme üzerine etkisini incelemeyi 

amaçladığından deneysel olarak tasarlanmıĢtır. AraĢtırmada son test kontrol gruplu 

desen kullanılmıĢtır. Deney grubuna yansıtıcı etkinliklerle desteklenmiĢ web tabanlı 

öğrenme ortamı, kontrol grubuna ise yansıtıcı etkinliklerin olmadığı ancak diğer 

yönleri ile aynı olan web tabanlı öğrenme ortamı uygulanmıĢtır. Uygulama öncesinde 

kontrol değiĢkeni olarak araĢtırmaya katılmak üzere yansıtıcı düĢünme becerileri 

ölçeği uygulanmıĢtır. Uygulama sonrası ise son test olarak problem çözme baĢarı 

testi uygulanmıĢtır.  

AraĢtırma modeli Çizelge 3‟teki gibi ifade edilmiĢtir. 

Çizelge 3. AraĢtırma modeli 

Gruplar Ön ĠĢlem Uygulama Son Test 

Deney Grubu 
Yansıtıcı 
DüĢünme 
Becerileri Ölçeği  

Yansıtıcı etkinliklerle 
desteklenmiĢ web tabanlı 
öğrenme ortamı (Oran-orantı 
konusunun öğretimi) 

Problem Çözme 
BaĢarı Testi  

Kontrol Grubu 
Yansıtıcı 
DüĢünme 
Becerileri Ölçeği  

Web tabanlı öğrenme ortamı 
(Oran-orantı konusunun 
öğretimi) 

Problem Çözme 
BaĢarı Testi  

3.2. AraĢtırma Grubu 

AraĢtırma grubunu Ankara ilinin Çankaya ilçesinde bulunan iki ilköğretim okulunda 

okuyan 7. Sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. Bu okullar Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı 

olarak eğitim veren devlet okullarıdır. Çankaya ilçesinde bulunan çeĢitli ilköğretim 

okulları ile görüĢmeler yapılmıĢtır. Okul seçimi, bilgisayar laboratuar Ģartlarının 
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uygunluğu, yöneticilerin ve öğretmenlerin istekliliği göz önüne alınarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Seçilen okullarda uygulama yapmak için Milli Eğitim 

Bakanlığı‟ndan gerekli izinler alınmıĢtır (Ek 2).  

Uygulama okullarından Okul A‟da 7. sınıflardan 6 Ģube, Okul B‟de ise 4 Ģube 

bulunmaktadır. Uygulamanın içeriği matematik dersine yönelik olduğundan 

öğrencilerin ön bilgilerinin denkliğini sağlamak amacıyla Ģubelerin kontrol ve deney 

grubu olarak atanmasında hangi Ģubeye hangi matematik öğretmeninin ders verdiği 

göz önünde bulundurulmuĢtur. Okul A‟da iki matematik öğretmeni görev yapmaktadır. 

Bu öğretmenlerden biri 4 Ģubeye, diğeri 2 Ģubeye derse girmektedir. Buna göre 4 

Ģubenin içinden yansız olarak 2 Ģube kontrol 2 Ģube deney grubu olarak atanmıĢtır. 

Diğer öğretmenin ders verdiği 2 Ģubeden yine yansız olarak 1 kontrol ve 1 deney 

grubu atanmıĢtır. Dolayısıyla 6 Ģube olan okuldan 3 Ģube kontrol ve 3 Ģube deney 

grubu olarak iki grup oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın 1. alt probleminin incelenmesinde 

deney grubunda 79 (32 kız, 37 erkek), kontrol grubunda 76 (31 kız, 35 erkek) 

öğrenciden oluĢan toplam 155 kiĢilik bir çalıĢma grubu belirlenmiĢtir. Ancak 5 hafta 

süren uygulamada devamsızlığı olan öğrenciler araĢtırmaya dâhil edilmemiĢtir. Buna 

göre deney grubundaki öğrenci sayısı 70 (29 kız, 31 erkek) kontrol grubundaki 

öğrenci sayısı 75 (30 kız, 35 erkek) olmuĢtur.  

Diğer uygulama okulu olan Okul B‟de 4 Ģube 7. sınıf bulunmaktadır; ancak bir Ģube 

ders programının diğer okuldaki Ģube ile çakıĢmasından dolayı araĢtırmaya 

katılmamıĢtır. Okulda 7. Sınıflara ders veren tek bir matematik öğretmeni olduğundan 

Ģubelerden ikisi deney biri kontrol olmak üzere yansız atamalar yapılmıĢtır. Bu 

uygulama okulunda bilgisayar laboratuarında öğrencilerin bir kısmı ikiĢerli olarak 

bilgisayar baĢına oturduklarından ikiĢerli oturan öğrenciler araĢtırmaya dâhil 

edilmemiĢ; ancak öğrencilerin tümüne araĢtırma kapsamında bulunan bütün 

etkinlikler yaptırılmıĢtır. Buna göre deney grubunda 36 öğrenci kontrol grubunda 17 

öğrenci bulunmaktadır. Uygulamanın tümüne katılmaları göz önünde 

bulundurulduğunda araĢtırmaya katılan öğrenci sayısı deney grubunda 32 kontrol 

grubunda 15 olmuĢtur.  

AraĢtırmanın 2. alt probleminin sınanmasında Okul A‟dan 28 kız, 33 erkek olmak 

üzere 61 öğrenci çalıĢma grubu olarak belirlenmiĢtir. Okul B‟den ise 9 erkek, 9 kız 

olmak üzere toplam 18 öğrenci çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. 
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Okul A ve Okul B öğrencileri, sosyokültürel ve ekonomik açıdan birbirinden farklılık 

göstermektedir. Bu farklılık araĢtırma okullarının yöneticileri, öğretmenleri ve 

öğrenciler ile yapılan görüĢmeler ve uygulama sırasında okul ve çevresinde 

gerçekleĢtirilen gözlem yardımıyla belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu görüĢmeler ve 

gözlemde ailelerin eğitim düzeyi, ekonomik yapısı, öğrencilerin Türkiye genelinde 

yapılan sınavlardaki baĢarı durumları, evlerinde ki bilgisayar olanakları, okulun sosyal 

çevresi gibi değiĢkenlere iliĢkin bilgiler edinilmiĢtir. Sonuç olarak ortaya çıkan bu 

farklılık göz önünde bulundurulmuĢ ve okullardan elde edilen verilerin ayrı ayrı analiz 

edilmesinin daha uygun olacağına karar verilmiĢtir. 

3.3. Ölçme Araçları 

3.3.1. Yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeği 

AraĢtırmada yansıtıcı düĢünme becerisi kontrol değiĢkeni olarak kullanılmıĢ ve bu 

beceriyi ölçmek amacıyla bu araĢtırma kapsamında yansıtıcı düĢünme becerileri 

ölçeği (Ek 2) geliĢtirilmiĢtir. Bu bölümde ölçeğin geliĢtirme çalıĢmaları anlatılmıĢtır.  

3.3.1.1. Ön çalıĢma 

Bir becerinin ölçülmesi söz konusu olduğunda o beceriyi ortaya çıkaran eylemlerin 

incelenmesi gerekmektedir. Bu çerçevede yansıtıcı düĢünme becerisini gösteren 

eylemlerden birinin sorgulama yapmak olduğu görülmektedir (Dewey, 1933). 

Sorgulama en basit tanımıyla kiĢinin kendi ürettiği veya dıĢarıdan kendisine yöneltilen 

sorulara cevap arama sürecidir. Bu boyutla ilgili olarak ölçek içinde geliĢtirilen 13. 

madde “Problemi okuduğumda verilen ve istenenleri belirlemek için kendime sorular 

sorarım.” örnek olarak gösterilebilir.  

Yansıtıcı düĢünme sürecinde gerçekleĢtirilen eylemlerden bir diğeri de 

değerlendirmedir. Değerlendirme kavramı ölçek geliĢtirilirken “KiĢinin yaptığı eyleme 

tekrar dönüp bakması, çözümleme yaparak yanlıĢ ve doğrularını belirlemesi olarak 

tanımlanmıĢtır. Ölçeğin 4. maddesi “Çözüm yollarımı tekrar tekrar değerlendirip bir 

sonraki problemi daha iyi çözmeye çalıĢırım.” Değerlendirme boyutuna yönelik 

örneklerden biridir. 

Yansıtıcı düĢünme bir beceri olarak problem çözme sürecine indirgendiğinde çalıĢma 

kapsamındaki diğer boyut ise nedenleme yapmak olarak belirlenmiĢtir. Nedenleme, 

ölçek kapsamında kiĢinin yaptığı eylemlerin nedenini araĢtırmaya yönelerek vardığı 
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sonuca göre neden-sonuç iliĢkilerini incelemesi olarak tanımlanmıĢtır. Nedenleme 

boyutunun örnek maddelerinden biri olarak 8. madde “Problem çözerken, yaptığım 

iĢlemlerin nedenini düĢünerek, bulduğum sonuçla iliĢkisini kurmaya çalıĢırım.” 

gösterilebilir.  

Yukarıda anlatıldığı gibi ölçek maddeleri yansıtıcı düĢünme sürecinde gerçekleĢtirilen 

eylemlerin üç ana boyutu ele alınarak üretilmiĢtir. Bunlar; sorgulama, nedenleme ve 

değerlendirmedir (Dewey, 1933; Schön, 1987; Smith ve Hatton, 1993; Moon, 1999). 

Maddeler, problem çözme aĢamalarını göz önünde bulundurarak matematik dersine 

yönelik olarak hazırlanmıĢtır. Taslak halinde hazırlanan ölçek 30 kiĢiye uygulanmıĢ 

ve 2 ayrı okuldan 16 öğrenciyle görüĢme yapılmıĢtır. Bu görüĢmeler sonucu bazı 

maddeler değiĢtirilmiĢ ve tekrar düzenlenmiĢtir. Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları 14 madde üzerinden yürütülmüĢtür (5 madde sorgulama, 5 madde 

değerlendirme, 4 madde nedenleme boyutu).  

Ölçek maddeleri 5‟li likert tipine göre puanlanmıĢtır. Puanlama, maddeyi okuyan 

öğrencinin o maddedeki eylemi gerçekleĢtirme sıklığını göz önünde bulundurarak 

cevap vermesine göre tasarlanmıĢtır. Maddelerin içerdiği eylem sıklıkları “Her 

zaman”, “Çoğu zaman”, “Bazen”, “Nadiren”, “Hiçbir zaman” seviyelerinde 

düzenlenmiĢtir. Bu seviyeler; Her zaman=5, Çoğu zaman=4, Bazen=3, Nadiren=2, 

Hiçbir zaman=1 olarak puanlanmıĢtır. Ölçek toplam puanı 14 maddeye verilen 

cevapların bu puanlar cinsinden toplamı Ģeklinde oluĢturulmuĢtur. Toplam puanın 

büyüklük derecesi yansıtıcı düĢünme becerisine sahip olma derecesi Ģeklinde 

yorumlanmaktadır.  

3.3.1.2. ÇalıĢma grubu 

ÇalıĢma grubunu oluĢturmak amacıyla Ankara ili Çankaya ilçesinde bulunan biri özel 

okul diğer ikisi devlet okulu olmak üzere toplam 3 okul rastgele seçilerek 

belirlenmiĢtir. Bu okullarda 7. sınıf okuyan toplam 352 öğrenciye ölçek uygulanmıĢtır. 

13 öğrenciye ait ölçek puanları eksik ve yanlıĢ doldurmalar sonucu çözümleme dıĢı 

kalmıĢ ve geri kalan 339 kiĢilik (174 kız, 165 erkek) veri kümesi kullanılarak 

istatistiksel analizler yapılmıĢtır. Ölçeğin geliĢtirme çalıĢmalarının gerçekleĢtirilmesi 

için Milli Eğitim Bakanlığın‟dan gerekli izinler alınmıĢtır (Ek 1).  
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3.3.1.3. Veri çözümlemesi 

Toplanan verilere sorgulama, nedenleme ve değerlendirme boyutları kapsamında 

doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Doğrulayıcı faktör analizi yapılmadan önce, 

verilerin faktör analizine uygunluğunu belirlemek amacıyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 

ve Bartlett testi yapılmıĢtır. KMO değeri “0.872” ve Bartlett‟s Test of Sphericity değeri 

1084.329 olarak bulunmuĢtur (p<.000 ). Ġstatistiksel olarak anlamlı bulunan bu değer 

modele doğrulayıcı faktör analizi yapılabileceğinin bir göstergesi olarak kabul 

edilmiĢtir. 

Çizelge 4. KMO ve Bartlett's testi 

Kaiser-Meyer-Olkin 
Measure of Sampling 
Adequacy. 

  .872   

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 1084.329   

  df 91   

  Sig. .000   

 

3.3.1.4. Bulgular 

Problem çözmeye yönelik yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeğinin geçerlik çalıĢmaları 

çerçevesinde doğrulayıcı faktör analizi sonucu hesaplanan uyum indeksleri Çizelge 

5‟te verilmiĢtir. Elde edilen değerlerin farklı türlerdeki uyum indekslerine bakıldığında 

gözlenen değerlerin önerilen değer sınırları içinde olduğu belirlenmiĢtir.  

Çizelge 5. Doğrulayıcı faktör analizi sonucu hesaplanan uyum indeksleri 

Uyum Ġndeksi Önerilen Değer   Gözlenen Değer 
Kay-Kare/ Serbestlik Derecesi ≤3.00 2.69 
GFI ≥0.90 0.92 
AGFI ≥0.80 0.89 
NNFI ≥0.90 0.93 
CFI ≥0.90 0.95 
RMSR ≤0.10 0.08 
RMSEA ≤0.06 or ≤0.08 0.071 

 
GFI = goodness-of-fit index; AGFI = adjusted goodness-of-fit index; 
NNFI = non-normed fit index; CFI = comparative fit index; 
RMSR = root mean square residual;  
RMSEA = root mean square error of approximation. 
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ġekil 1‟de ölçeğin örüntü çizelgesi verilmiĢtir. Ölçeğin boyutları arasındaki iliĢki 

incelendiğinden sorgulama ve değerlendirme boyutları arasında 0.90, değerlendirme 

ve nedenleme boyutları arasında 0.82, sorgulama ve nedenleme boyutları arasında 

0.96 değerinde çift yönlü iliĢki olduğu görülmektedir. ġekil 1‟in sol sütünunda 

maddelerin hata varyansları verilmiĢtir. Ölçeğin boyutlarından ölçek maddelerine 

doğru giden tek yönlü oklar üzerinde maddelere iliĢkin faktör yükleri gösterilmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 1. Problem çözmeye yönelik yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeği faktör yükleri ve 
örüntüsü 

Ölçeğin geçerlik kanıtları arasında göstermek üzere öğrencilerin matematik dersi 

karne notları (5 üzerinden) ile ölçekten aldıkları toplam puan arasındaki korelasyon 

incelenmiĢ ve korelasyon katsayısı 0.432 (p< 0.05) olarak hesaplanmıĢtır.  

Soru 1 

Soru 3 

Soru 7 

Soru 9 

Soru 13 

Soru 2 

Soru 4 

Soru 6 

Soru 10 

Soru 14 

Soru 5 

Soru 12 

Soru 11 

Soru 8 

1.06 

1.15 

1.10 

0.80 

0.87 

1.15 

0.96 

0.85 

0.88 

1.33 

0.82 

0.83 

1.13 

0.80 

0.52 

 

Sorgulama 

Değerlendirme 

   Nedenleme 

0.52 

 

0.55 

 
0.55 

 
0.59 

 0.65 

 

0.74 

 

0.64 

 

0.76 

 

0.51 

 0.71 

 

0.70 

 

0.65 

 

0.82 

0.90 

0.96 

0.61 
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Toplanan verilere, yansıtıcı düĢünme becerilerinin cinsiyete göre farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla bağımsız gruplar için t-testi yapılmıĢtır. Çizelge 

6‟da t-testi sonuçları verilmektedir. Bulgular incelendiğinde problem çözmeye yönelik 

yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeği toplam puanlarının cinsiyete göre anlamlı olarak 

faklılık gösterdiği görülmektedir. Kız ve erkek öğrencilerin ölçekten elde ettikleri 

ortalama puanlara göre bu farklılık kız öğrenciler lehine görülmektedir. Gohindo 

(2004) yaptığı çalıĢmada erkek öğrencilerin eylemlerini çabuk gerçekleĢtirdiklerini, kız 

öğrencilerin ise daha geç cevap verdiklerini ve eyleme geçmeden önce düĢünmeye 

eğilimli olduklarını gözlemlemiĢtir. Bu bulgu kız öğrencilerin ortalama puanlarının 

erkek öğrencilerden daha yüksek olmasını destekler niteliktedir.  

 

Çizelge 6. Problem çözmeye yönelik yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeği toplam 
puanlarının cinsiyete göre t-testi sonuçları 

Cinsiyet N X  
Standart 
Sapma 

sd t p 
  

Kız 174 51.68 8.888 337 2.67 .008   
  Erkek 165 48.99 9.668    

 
 

Faktörlerin güvenirlik kanıtları için Cronbach alfa değerleri incelenmiĢtir. Analiz 

sonucuna göre sorgulama faktörünün değeri 0.73, nedenleme faktörünün değeri 

0.71, değerlendirme faktörünün değeri ise 0.69 olarak bulunmuĢtur. Ölçek 

maddelerinin tümü için bu katsayı 0.83 olarak hesaplanmıĢtır. 

3.3.2. Problem çözme baĢarı testi 

Problem çözme baĢarı testi (Ek 3) bu araĢtırma kapsamında öğrencilerin oran-orantı 

konusunda verilen eğitim sonrası yine bu konuya yönelik baĢarılarını ölçmek 

amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Test açık uçlu problemlerden oluĢmakta olup 10 madde 

olarak tasarlanmıĢtır. Testin soruları problem çözme süreçlerini ortaya çıkarma amacı 

taĢımaktadır. Testin geçerlik çalıĢması kapsamında uygulama okullarında görev 

yapan matematik öğretmenlerinin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Öğretmenlerden testin, 

7. sınıf matematik dersi öğretim programına, öğrencilerin düzeylerine ve 

matematiksel içeriğin uygunluğuna yönelik görüĢleri alınmıĢ ve gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢtır. Ayrıca, testin, öğrencilerin problem çözme süreçlerini ortaya koyacak 

nitelikte olup olmadığı konusunda önerileri alınmıĢtır. Bu doğrultuda problem çözme 
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baĢarı testine son Ģekli verilmiĢtir. Ölçeğin güvenirliği için incelenen Cronbach alfa 

değeri 0.88 olarak hesaplanmıĢtır.  

3.4. Web Tabanlı Öğrenme Ortamı  

Bu bölümde öğrencilere sunulan web tabanlı öğrenme ortamı anlatılmaktadır. 

Uygulama sürecinde kullanılan web tabanlı öğrenme ortamı 3 aĢamada geliĢtirilmiĢtir. 

Birinci aĢamada kullanılan öğrenme etkinlik sisteminin Türkçeye çevrilmesi, ikinci 

aĢamada öğrenme akıĢının belirlenmesi, son aĢamada ise içeriğin geliĢtirilmesi ve 

LAMS (öğrenme etkinlik yönetim sistemi) üzerine yüklenmesi gerçekleĢtirilmiĢtir.   

3.4.1. LAMS (Learning Activity Management System) 

3.4.1.1. LAMS nedir? 

Web tabanlı öğrenme ortamlarının yaygın olarak kullanımıyla birlikte öğrenme 

sürecinin yönetimi, izlenmesi ve öğrenme içeriğinin sunumu için uygun platformlara 

ihtiyaç duyulmaya baĢlanmıĢtır. Bu ihtiyaçlar Ġçerik Yönetim Sistemleri (ĠYS) ve 

Öğrenme Yönetim Sistemleri (ÖYS) gibi sunucu tabanlı çalıĢan sistemler ile 

giderilmeye çalıĢılmaktadır. Ġçerik yönetim sistemleri, dokümanların web ortamında 

tutulması, sınıflanması ve paylaĢılmasını sağlamaktadır. Öğrenme yönetim sistemleri 

(Blackboard, Moodle, Sakai vb.) ise çevrimiçi ders oluĢturma, öğrenci kayıtlarını 

tutma, içeriğin dosya Ģeklinde sistemde tutma, öğrenme ortamında forum gibi 

etkileĢim araçlarının kullanımına olanak sağlama gibi özelliklere sahiptir. Ancak bu 

sistemler, öğrenme sürecinin, çoklu ortam araçları kullanılarak tasarlanmasına ve 

etkinlik temelli öğrenme akıĢları oluĢturulmasına imkân vermemektedir.  

Mevcut e-öğrenme teknolojileri etkinlik akıĢı oluĢturma ve sunma konusunda gerekli 

yeterliğe sahip değillerdir. Elektronik ortamda bir kütüphane ile sınıfı birbirinden 

ayıran özellik etkinlik temelli oluĢudur. Ġçerik öğrenme için gerekli ancak yeterli 

değildir. Öğrenciler, elektronik ortamda, yapılandırılmıĢ görev akıĢlarına, iĢbirlikli 

çalıĢmaya ve içeriği anlayıp değerlendirmelerine rehberlik edilmesine ihtiyaç duyarlar 

(Dalziel, 2007). 

Bu ihtiyacın giderilmesine yönelik öğrenme etkinliklerinin ve akıĢının tasarlanması için 

kullanılmak üzere etkinlik yönetim sistemleri geliĢtirme çalıĢmaları yapılmaktadır. Bu 

çalıĢmaların bir kısmı halen proje kapsamında devam ederken (Conole, 2005) bazı 

çalıĢmalar kullanıma hazır hale gelmiĢtir. 
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Bu araĢtırmada, araĢtırmanın amaçları doğrultusunda öğrenme etkinlik yönetim 

sistemlerinden LAMS‟in kullanımı uygun bulunmuĢtur. 

LAMS (Learning Activity Management System) çevrimiçi ve iĢbirlikli öğrenme 

etkinliklerinin tasarlanması ve yönetilmesi için Avustralya‟da Macquarie Üniversitesi 

tarafından geliĢtirilen paylaĢıma açık bir öğrenme etkinlik yönetim sistemidir. Sistem 

Mysql ve java tabanlı çalıĢmaktadır. Sunucu üzerinde çalıĢan bu sisteme kullanıcılar 

farklı rollerde (öğrenci, öğretmen, yönetici vb.) girebilmektedirler. Öğretmen olarak 

sisteme giriĢ yapan kullanıcı temel olarak üç iĢlevi olan modülleri kullanabilmektedir. 

Kendi profilini düzenleyebilmekte, yazarlık modülü ile ders oluĢturabilmekte ve grup 

oluĢturma ve izleme modülü ile sınıf oluĢturup, yönetebilmektedir. 

LAMS sistemine giriĢ yapıldığında karĢılaĢılan ekran görüntüsü ġekil 2‟de verilmiĢtir. 

ġekil 2. LAMS sistem yöneticisi ana ekranı 

Yazarlık Modülü  

Yazarlık modülünün sistemdeki iĢlevi ders akıĢı oluĢturmaktır. Ders akıĢı oluĢtururken 

tasarım araçları kullanılarak öğrenme tasarımı yapılabilmektedir. Kullanılmak istenen 

araçlar ders oluĢturmak üzere ekran üzerine taĢındıktan sonra her araç kendi içinde 

düzenlenebilmekte ve yönerge eklenebilmektedir. Ayrıca araçların kullanımı belirli 

koĢullara ve önceliklere bağlanabileceği gibi öğrenciye yapması için seçenek sunan 
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seçmeli etkinlikler de oluĢturulabilmektedir. Öğrenme tasarımı içinde bazı dallanmalar 

yaratılarak öğrenciler belirli bir noktadan sonra farklı öğrenme akıĢlarına 

yönlendirilebilmektedir. AĢağıda yazarlık modülünde kullanılabilecek araçlar ve 

iĢlevleri açıklanmıĢtır. 

Sohbet: Etkinlik akıĢı içinde çevrimiçi öğrenciler arasında eĢzamanlı etkileĢim 

sağlamaya yarayan sohbet aracıdır. 

Forum: Etkinlik akıĢı içinde çevrimiçi öğrenciler arasında eĢzamansız etkileĢim 

sağlamaya yarayan tartıĢma tahtası aracı. 

Konferans: Konferans aracı gerçek zamanlı iĢbirlikli web konferansları 

oluĢturulmasını sağlamaktadır. 

Wiki: Bu araç ile ders akıĢı içinde bir wiki oluĢturulabilmektedir. 

Kaynak paylaĢımı: Bu araç etkinlik akıĢına web sayfası bağlantısı, sıkıĢtırılmıĢ web 

sitesi gibi içeriğin eklenmesine yardımcı olur. Aynı zamanda kiĢisel dosyalar (sunum 

dosyaları, Adobe PDF dokümanı, flash dosyaları vb.) ve öğrenme nesneleri de bu 

araç kullanılarak öğrenme ortamına sunulur. 

Hesap Tablosu: Bu araç öğretmenin hesap tablosu içinde öğrencilere veri sunmasına 

ve öğrencilerin hesap tablosu üzerinde düzenlemeler yapmasına ve kendi hesaplama 

iĢlemlerini gerçekleĢtirmesine yardımcı olur. 

Dosya gönderme: Bu araç öğretmene öğrenciler tarafından gözden geçirmek üzere 

yollanacak bir veya daha fazla dosyanın gönderilmesine yardımcı olur. 

Not Defteri: Etkinlik akıĢı içinde öğrenciler kendi düĢüncelerini kaydetmek 

istediklerinde bu araçtan faydalanabilmektedirler. Bir tür yansıtma aracı olarak 

kullanılabileceği gibi öğretmenin öğrenme süreci için özel olarak planladığı bir 

etkinlikte öğrencilerin düĢünce ve görüĢlerini almak amacı ile de kullanılabilmektedir. 

Çoktan Seçmeli Soru: Öğretmen bu araç ile öğrencilerine çoktan seçmeli, doğru 

yanlıĢ türlerinde sorular yöneltebilmektedir. Değerlendirme aracı olarak sonuca 

yönelik kullanılabileceği gibi sürece yönelik olarak dönüt verilerek de 

kullanılabilmektedir 
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Test: Çoktan seçmeli soru aracı ile benzer bir araçtır ancak çoktan seçmeli soru 

aracında doğru ve yanlıĢ cevaplar sistem tarafından takip edilmezler yalnızca 

öğretmenin değerlendirmesine sunulurlar. Test aracında sistem soruları tek bir 

sayfada vererek doğru ve yanlıĢ cevapları otomatik olarak (yazarın daha önceden 

belirlediği ölçütlere göre) hesaplar. Soru tipleri tek cevaplı, çoktan seçmeli ve açık 

uçlu olabilmektedir. 

Soru-Cevap: Etkinlik akıĢı içinde öğretmen bu aracı kullanarak açık uçlu soru 

sorabilmekte ve tüm öğrencilerin yanıtlarını tek bir sayfada görüntüleyebilmektedir. 

G-Harita: Bu araç google harita aracıdır. Öğretmen bu araç ile uydu resimleri ve 

harita iĢaretleri sunabilmektedir. Öğrenciler ise kendi yer iĢaretlerini oluĢturabilmekte 

ve diğer arkadaĢlarının yer iĢaretlerini görüntüleyebilmektedirler. 

Görev Listesi: Bu araç öğretmenin öğrenme sürecinde yapılmasını gerekli gördüğü 

görevleri listelemesine ve öğrencilerin yaptıkları görevleri “tamamlanmıĢ” olarak 

iĢaretlemelerine olanak sağlar. Bu araç özellikle dallanma oluĢturulmuĢ öğrenme 

akıĢlarında kullanıĢlı olmaktadır.  

Veri Toplama: Veri toplama aracı ile öğrencilere iliĢkin veri tabanı 

oluĢturulabilmektedir. Bu araç izleme bölümünde Ġstatistikler penceresinde 

görüntülenebilmektedir. 

Raporlama: Bu araç öğrencilerin grup olarak bir doküman üzerinde ortak 

çalıĢabilmelerine, proje raporu hazırlayabilmelerine olanak tanımaktadır. Sisteme 

yüklenen rapor veya doküman üzerinden öğrenciler ortak çalıĢabilmekte doküman 

üzerinden düzeltme yapabilmektedirler. 

Pano: Bu araç öğrencilere bilgi ve içerik sağlamanın en kolay yoludur. Pano ile metin, 

resim, bağlantı ve Html içeriği görüntülenebilir. 

Oylama: Oylama aracı ile öğretmen tüm öğrencilerden belirli bir konuda fikir 

toplayabilmektedir. Öğretmen üzerinde tartıĢılan konuyu oylamaya sunarak genel bir 

görüĢ elde edebilmektedir. 

Video kaydedici: Video kaydetme aracı iki yönlü kullanılabilmektedir. Öğretmen ders 

akıĢı içine yönergeleri veya içerikle ilgili sunumu hazırlamak amacıyla video kaydedip 
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yükleyebilmektedir. Diğer taraftan öğrenciler kendi videolarını bu araçla oluĢturup 

sisteme yükleyebilmektedirler. 

Pixlr Resim düzenleyici: Çevrimiçi Flash tabanlı resim düzenleme programıdır. 

Öğrenciler sisteme yüklenen resimler üzerinde düzenleme yapıp 

kaydedebilmektedirler. 

ġekil 3‟te yazarlık modülünün ara yüzü ve yukarıda iĢlevleri açıklanan araçlar 

kullanılarak oluĢturulmuĢ bir etkinlik akıĢı gösterilmektedir. 

 
ġekil 3: Yazarlık Modülünde oluĢturulmuĢ bir ders tasarımı 
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Öğrenci olarak sisteme giren kullanıcı karĢısında kendi kullanıcı bilgileri ile kayıtlı 

olduğu dersin öğrenme akıĢını bulmaktadır. Flash ve java kullanılarak oluĢturulan bu 

akıĢ içinde öğrenci öğretmenin belirlediği akıĢ sıralamasında etkinlikleri 

gerçekleĢtirmekte, notlarını izleyebilmekte ve portfolyosunu indirebilmektedir. Öğrenci 

istediği an sistemden çıkıp tekrar girdiğinde kaldığı yerden devam edebilmektedir. 

Bütün etkinlik araçlarının düzenlenme penceresinde 3 sekme bulunmaktadır; 

Temel: Etkinliğin içeriğinin düzenlendiği sekme. Örneğin çoktan seçmeli soru 

aracında soruların yazılıp doğru ve yanlıĢ cevapların belirlendiği sekme. 

GeliĢmiĢ: Etkinliğin davranıĢının kontrol edildiği sekme. Örneğin, “Bu etkinliği 

izlemeye al” veya “Bu etkinliğin bitiminde altına Not defteri ekle” gibi etkinliğe iliĢkin 

davranıĢlar ayarlanabilmektedir. 

Yönergeler: Bu sekme, öğretmenler birbirlerinin oluĢturduğu öğrenme tasarımlarını 

kullanmak istediklerinde o araca ait özel olarak belirlenmiĢ uygulama yönergelerini 

(etkinliğin özel bir amacı, kazanıma iliĢkin bilgi vb.) yazmayı sağlamaktadır. 

Yazarlık modülündeki araçlar kullanılarak oluĢturulan ders akıĢları daha önce 

oluĢturulan gruplara ders eklemek için kullanılabilmektedir. Böylece istenilen gruba 

istenilen öğrenme akıĢı atanabilmektedir. Yazarlık modülü içinde ayrıca IMS ile 

yapılandırılmıĢ öğrenme nesneleri de kullanabilmektedir.  

Grup OluĢturma ve Ġzleme Modülü 

Ders izleme modülünde derse kayıtlı öğrenciler ayrı ayrı görüntülenebilmekte, söz 

konusu ders akıĢı içinde nerede oldukları gözlenebilmektedir. Ayrıca öğrencilere 

iliĢkin ayrı ve toplam istatistik raporları alınabilmektedir. Portfolyo kaydetme aracı ile 

her öğrencinin portfolyosu (yaptığı etkinlikler, sorulara verdiği cevaplar, kiĢisel bilgiler 

vb.) bilgisayara kaydedilebilmektedir. 
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ġekil 4: LAMS izleme modülünden bir görüntü 

3.4.1.2. Türkçeye çeviri çalıĢması  

LAMS etkinlik yönetim sistemi Ģu anda 14 dilde kullanılabilmekte ve 27 dil için çeviri 

çalıĢmaları devam etmektedir. LAMS‟i Türkçe olarak kullanabilmek için Macquaire 

Üniversitesinin kurduğu uluslar arası topluluğa üye olunmuĢ ve Türkçe çevirmen olma 

talebinde bulunulmuĢtur. Bu sürecin sonunda ġekil 5‟te gösterilen web sitesi 

üzerinden çalıĢmalara baĢlanmıĢtır. Bunun yanı sıra çevrilen etiketleri görüntüleme 

ve test çalıĢmalarını yapma amacı ile çevirmenler için oluĢturulan sunucu üzerinde 

test iĢlemleri gerçekleĢtirilmiĢtir. 32 modülden ve 4800 etiketten oluĢan dil paketinin 

tamamı Türkçeye çevrilmiĢtir. Sözü edilen dil paketi çalıĢmanın yürütüldüğü zamana 

dek sistemde bulunan araçların Türkçeye çevirisi ile sınırlı olmuĢtur. Ancak, LAMS 

geliĢtirme süreci devam eden bir projedir ve sisteme yeni araç yüklendiğinde bu 

aracın veya modülün Türkçe çevirisinin yapılması gerekmektedir. 
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ġekil 5. Çeviri çalıĢmalarının yapıldığı web sayfasından bir görüntü 

3.4.2. Ġçeriğin geliĢtirilmesi ve LAMS ortamına aktarılması 

AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen öğrenme içeriği Matematik dersinden seçilmiĢtir. 7. 

Sınıf öğretim programından Oran ve Orantı konusu ele alınarak hazırlanan içerik; 

 Problem çözme aĢamalarının öğretimi,  

 Oran ve orantı konusunun anlatımı,  

 Örnek problem çözümleri ve  

 Öğrencilere yöneltilen problemlerden oluĢmaktadır.  

Web tabanlı öğrenme materyali Macromedia Flash programı kullanılarak yaĢ 

grubunun özelikleri göz önüne alınarak hazırlanmıĢtır. Öğretim tasarımı yapılırken 

uzmanların görüĢ ve bilgilerine baĢvurulmuĢtur.  
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Konu anlatımı bölümünde öncelikle oran-orantı konusunda yer alan kavramlar 

sunulmuĢ daha sonra bu kavramların tanımları yapılmıĢ ve oran-orantının özellikleri 

örneklendirilerek anlatılmıĢtır. 

Örnek problem çözümleri bölümünde bir problem ele alınırken problem çözme 

aĢamalarına göre anlatım yapılmıĢtır. Örnek problem çözümünde sırasıyla Ģu 

basamaklar yer almaktadır; problemin anlaĢılması için görsel ve matematiksel olarak 

problemin ifade edilmesi, kullanılacak yöntemin (oran-orantı konusu için uygun oran 

veya orantı türü) seçilmesi, denklemin kurulması, iĢlemlerin yapılması ve sonucun 

değerlendirilmesi.  

Öğrencilere yöneltilen problemler konu anlatımı ve örnek problemlerle kapsam olarak 

paralellik taĢımaktadır. Web tabanlı öğrenme ortamı açısından kontrol ve deney 

grubunun farklılaĢması bu aĢamada gerçekleĢmektedir.  

Deney grubundaki öğrencilere konu anlatımı ve örnek çözümlü problemler 

sunulduktan sonra konu ile ilgili problemler yöneltilmiĢtir. Öğrencilerin bu problemleri 

yanıtlamalarının ardından yansıtıcı yazma etkinliği yaptırılmıĢtır. Bu etkinliği 

yaptırmak amacıyla öğrencilere yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeğinde yer alan 

yansıtmanın 3 boyutuna göre geliĢtirilen sorular yöneltilmiĢtir. Deney grubunda, 

öğrencilere yöneltilen her problemin ardından iki tane yansıtıcı soru sorulmakta ve bu 

sorularla öğrencinin geçirdiği problem çözme sürecini ve problemin içeriğini 

sorgulaması, nedenlemesi ve değerlendirmesi amaçlanmaktadır. AĢağıda öğrencilere 

yöneltilen problemler ve bu problemlerin ardından yansıtma yapmaları amacıyla 

yöneltilen yansıtıcı sorulardan örnekler yer almaktadır. Öğrencilere toplam 6 problem 

ve 12 yansıtıcı soru yöneltilmiĢtir.  

Problem 1: Bir çiftlikteki tavukların ayaklarının ineklerin ayaklarının sayısına oranı 

7:8‟dir. Çiftlikte 28 tavuk bulunduğuna göre kaç tane inek vardır? (Not: Tavuk 2 ayaklı 

inek ise 4 ayaklı hayvanlardır) 

Yansıtıcı soru 1 (sorgulama): Bu problemde bilinen ve bilinmeyenler nelerdir? 

Örneğin tavukların ayak sayısını biliyor muyum? Bu problemde de bilinen ve 

bilinmeyenleri bulmak için bu tür sorular sorarak cevaplandırır mısın?  
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Yansıtıcı soru 2 (değerlendirme): Bu problemi çözerken kullanabileceğin baĢka bir 

çözüm yolu var mı? Farklı bir yol düĢünerek açıklar mısın? Örneğin: Önce tavukların 

ayaklarını hesaplarım gibi. Farklı bir çözüm yolu düĢünerek cevaplar mısın? 

Problem 2: Bir otomobil gideceği yolun 2/5 sini 8 saate alıyor. Bu otomobil, aynı hızla 

yolun 1/4 ini kaç saatte alır? 

Yansıtıcı soru 3 (değerlendirme): Bu problemin sonucunu arkadaĢının sonucu ile 

karĢılaĢtırarak değerlendirir misin? Sonuçlarınız farklı ise bu farklılığın nereden 

kaynaklandığını yazar mısın? 

Yansıtıcı soru 4 (sorgulama):Bu problemi kendi cümlelerinle tekrar ifade eder misin? 

Bu problemde istenen tam olarak nedir? 

Problem 3:  

20        40 

5           x 

¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯ 

    D.O 

Verilen orantı, aĢağıdaki problemlerden hangilerinin çözümü için kullanılır?  

I. 20 iĢçi bir iĢi 40 günde bitirse, 5 iĢçi aynı iĢi kaç günde bitirir?  

II. 20 km‟lik yolu 40 saniyede giden bir otomobil, 5 km‟lik yolu kaç saniyede gider?  

III. 20 kg undan 40 tane ekmek yapılırsa, 5 kg undan kaç tane ekmek yapılır?  

IV. Bir aile, 20 litre sütü 40 günde tüketirse; 5 günde kaç litre süt tüketir?  

A) I ve II B) I ve IV C) II ve III D) III ve IV 

Yansıtıcı soru 5 (değerlendirme):Bu problemi çözerken yaptığın iĢlemleri inceleyerek 

tekrar değerlendirir misin? Örneğin (problemle ilgili iĢlem) çapraz çarpımlar veya 

karĢılıklı çarpımlar. Bu iĢlemlerin doğruluğunu gözden geçir ve yaptığın sağlama 

iĢlemini kısaca anlat. 
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Yansıtıcı soru 6 (sorgulama): Problemi anlamak için her Ģıkla ilgili yorum yapar 

mısın? Her Ģık için hangi orantı çeĢidi ile çözülebileceğini belirler misin?  

Problem: 4 dokumacı bir halıyı 18 günde dokumaktadır. Dokumacı sayısı 2 kiĢiye 

indirilirse aynı halı kaç günde dokunabilir? 

Yansıtıcı soru 7 (nedenleme): Bu problem neden orantı ile çözülebilir? Açıklar mısın? 

Yansıtıcı soru 8 (nedenleme): Bu problemi çözerken yaptığın iĢlemleri ve kullandığın 

orantı çeĢidini düĢün. Bulduğun sonuçla iliĢkisini kurmaya çalıĢ. Örneğin seçtiğin 

orantı çeĢidine göre gün sayısı nasıl değiĢti. Farklı bir orantı çeĢidi kullansaydın nasıl 

değiĢirdi? 

Kontrol grubundaki öğrencilere sunulan öğrenme ortamının deney grubundaki 

öğrencilere sunulan ortamdan tek farkı yansıtıcı sorulardır. Deney grubunda 

problemlerin ardından yöneltilen yansıtıcı sorular kontrol grubunda bulunmamakta; 

öğrenciler bir sonraki probleme veya çözümlü problemler ile konu anlatımına 

yönlendirilmiĢlerdir.   

Çizelge 7‟de deney ve kontrol grubuna sunulan öğrenme ortamındaki içerik akıĢı 

verilmiĢtir. 
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Çizelge 7. Deney ve kontrol grubunun içerik akıĢı 

Öğrenme ortamı - Ġçerik akıĢı 

Deney grubu Problem çözme aĢamalarının öğretimi 
Oran konu anlatımı (Oran kavramı ve tanımı) 
Oran konusu ile ilgili çözümlü problem 
Öğrenciye yöneltilen problem 
2 tane yansıtıcı soru (değerlendirme, sorgulama) 
Orantı konu anlatımı (orantı kavramı ve tanımı) 
Orantı özellikleri ve orantı çeĢitleri 
Orantı konusu ile ilgili çözümlü problemler 
Öğrenciye yöneltilen problem 
2 tane yansıtıcı soru (nedenleme, değerlendirme) 
Öğrenciye yöneltilen problem 
2 tane yansıtıcı soru (sorgulama, nedenleme) 
Öğrenciye yöneltilen problem 
2 tane yansıtıcı soru (değerlendirme, sorgulama) 
Öğrenciye yöneltilen problem 
2 tane yansıtıcı soru (değerlendirme, sorgulama) 
Öğrenciye yöneltilen problem 
2 tane yansıtıcı soru (nedenleme, nedenleme) 

Kontrol grubu Problem çözme aĢamalarının öğretimi 
Oran konu anlatımı (Oran kavramı ve tanımı) 
Oran konusu ile ilgili çözümlü problem 
Öğrenciye yöneltilen problem 
Orantı konu anlatımı (orantı kavramı ve tanımı) 
Orantı özellikleri ve orantı çeĢitleri 
Orantı konusu ile ilgili çözümlü problemler 
Öğrenciye yöneltilen problem 
Öğrenciye yöneltilen problem 
Öğrenciye yöneltilen problem 
Öğrenciye yöneltilen problem 
Öğrenciye yöneltilen problem 

3.5. Uygulama Süreci 

AraĢtırmanın uygulama aĢaması toplam olarak 5 hafta sürmüĢtür. Uygulama 

ilköğretim 7. sınıfların ders programlarında bulunan ve haftada 1 ders saati (45 

dakika) olarak verilen Bilgisayar derslerinde yürütülmüĢtür. Uygulamaya iliĢkin Milli 

Eğitim Bakanlığı‟ndan alınan izinler Ek 4‟te verilmiĢtir. Uygulama haftada 1‟er ders 

saatinden toplam 5 ders saati boyunca gerçekleĢmiĢtir. Uygulama öncesi uygulama 

yapılacak okullara gidilmiĢ (Okul A ve Okul B) ve okul ortamının uygunluğu test 

edilmiĢtir. Hazırlık aĢamasında, uygulama yapılacak okulun laboratuar koĢulları 

incelenerek Ġnternet‟e ve öğrenme ortamının sunulduğu sunucuya eriĢim kontrol 

edilmiĢtir. Aynı zamanda okulların bilgisayar öğretmenleriyle görüĢülerek sınıflar ve 

ortam konusunda detaylı bilgi alınmıĢ, verimli bir süreç geçirilebilmesi açısından bir 

uygulama planı çıkarılarak iĢbirliği içinde çalıĢılabilecek uygun koĢullar 

oluĢturulmuĢtur. Her iki okulun haftalık ders programını da göz önüne alarak 5 
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haftalık çalıĢma takvimi çıkarılmıĢtır. Uygulama okulları bilgisayar laboratuarı Ģartları 

ve öğrencilerin sosyokültürel ve ekonomik profilleri açısından farklılık göstermekte 

olduğundan iki okul için uygulama planı fiziksel koĢullar bakımından bir takım 

farklılıklar içermektedir.  

Hazırlık aĢamasında yapılan etkinliklerden biri de uygulama yapılacak öğrenci 

listelerinin öğretmenlerinden alınarak web üzerinde bulunan öğrenme ortamına giriĢ 

için her öğrenci için bir kullanıcı adı ve Ģifrenin tayin edilmesi olmuĢtur.  

Okul A‟da 2 ayrı bilgisayar laboratuarı bulunmaktadır. Her öğrenci bir bilgisayara 

oturacak Ģekilde öğrenciler laboratuara eĢit Ģekilde dağıtılmıĢtır. Her hafta için 

uygulama saati öncesinde öğrenciler bir sınıfa toplanmıĢ ve söz konusu hafta içinde 

yapılacak etkinlikler hakkında toplu olarak bilgilendirilmiĢ ve öğrencilerin soruları 

yanıtlanmıĢtır. Daha sonra öğrenciler laboratuarlara yönlendirilmiĢ ve bir laboratuarda 

dersin öğretmeni diğer laboratuarda araĢtırmacı bulunmuĢtur. Ġki laboratuar fiziksel 

konum olarak birbirlerine yakın olduklarından araĢtırmacı diğer laboratuarda çıkan 

problemlere ve öğrencilerin sorularına hemen müdahale ederek her iki laboratuarda 

da zaman zaman bulunmuĢtur. Ayrıca dersin öğretmeni o haftaki uygulama 

konusunda önceden bilgilendirilmiĢ ve karĢılaĢılabilecek olası problemlerin çözümü 

ve soruların yanıtı konusunda bilgilendirilmiĢtir. Bütün bunlar göz önüne alındığında 

laboratuar ortamının uygulama açısından farklılık göstermeyecek Ģekilde 

düzenlendiği söylenebilir. 

Okul B‟de tek bir bilgisayar laboratuarı bulunmaktadır ve bilgisayar sayısı Ģubelerdeki 

öğrenci sayısından azdır. Bu durumda bazı öğrenciler bir bilgisayarı iki kiĢi kullanmak 

zorunda kalmıĢlardır. Bilgisayar baĢına ikiĢerli oturan öğrenciler de uygulama süreci 

boyunca tek oturan öğrencilere sunulan öğrenme ortamını kullanmıĢ; bu öğrencilere 

diğerlerinden farklı hissettirecek davranıĢlardan kaçınılmıĢtır. Bu öğrenciler uygulama 

ile ilgili bütün etkinlikler yaptırılmıĢ ve araĢtırma grubu öğrencilerine uygulanan ölçme 

araçları da uygulanarak doğal bir sınıf ortamı yaratılmıĢtır. Ancak ikiĢerli oturan 

öğrenciler araĢtırma grubunun dıĢında tutulmuĢtur. AĢağıda uygulama süreci 

haftalara bölünerek açıklanmıĢtır. Uygulama süreci kontrol ve deney grubu öğrencileri 

arasında hiçbir fark gözetilmeksizin aynı Ģekilde gerçekleĢmiĢtir. Daha önce de 

açıklandığı gibi yalnızca öğrencilere sunulan web tabanlı öğrenme ortamının içeriği 

açısından farklılıklar olmuĢtur.  
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3.5.1. Deney grubu uygulama süreci 

3.5.1.1. Hafta 1 

Uygulamanın baĢladığı ilk hafta 1 ders saati 25 ve 20 dakikalık bölümler halinde 

planlanmıĢtır. Ġlk 25 dakika sınıf ortamında gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerle tanıĢılmıĢ 

ve öğrenciler ilerleyen 5 hafta boyunca yapılacak uygulama hakkında 

bilgilendirilmiĢlerdir. Daha sonra ön test olarak kullanılan Yansıtıcı DüĢünme 

Becerileri Ölçeği uygulanmıĢ ve doldurmaları için yönergeler verilerek yeterli süre 

tanınmıĢtır. Dersin geri kalan 20 dakikası öğrenciler bilgisayar laboratuarına 

alınmıĢtır. Daha önceden hazırlanan ve üzerinde öğrenme ortamının bulunduğu 

Ġnternet adresinin ve kendilerine özgü olan kullanıcı adı ve Ģifrelerinin yazılı olduğu 

kâğıtlar öğrencilere dağıtılmıĢtır. Bu Ġnternet adresinin önümüzdeki haftalarda da 

kullanılacağı belirtilerek öğrencilerden saklamaları istenmiĢ, öğrencilerin kendilerini 

rahat hissedebilmeleri açısından dilerlerse Ģifrelerini değiĢtirebilecekleri söylenmiĢtir. 

Her öğrenciden kendi kullanıcı adı ve Ģifresini kullanarak sisteme giriĢ yapması 

istenmiĢtir. AraĢtırmacı yönetici olarak öğrencileri izlediği hesabın dıĢında öğrenci ara 

yüzü ile sisteme giriĢ yapabilmek ve öğrencilere gerekli açıklamaları yapabilmek için 

sistemde kendine bir öğrenci hesabı oluĢturmuĢtur.  

AraĢtırmacı hazırladığı ve öğrenci rolü olarak atadığı bu hesabı kullanarak kendisi de 

sisteme öğrenci olarak giriĢ yapmıĢtır. AraĢtırmacı sınıfta bulunan yansıtım cihazı 

yardımı ile kendi ekranını sınıfa yansıtarak öğrencilere sistem hakkında 

açıklamalarda bulunmuĢtur. Sistemin nasıl kullanılacağı hakkında ayrıntılı bilgi 

verildikten sonra öğrencilere kendi sayfalarında bulunan öğrenme ortamını 

incelemeleri için fırsat tanınmıĢtır. Ġlk hafta için öğrencilere bir alıĢtırma dersi 

hazırlanmıĢtır. Bu ders hazırlanırken öğrencilerin sonraki haftalarda LAMS ortamında 

karĢılaĢacakları ve sıklıkla kullanacakları araçların seçilmesine dikkat edilmiĢtir. 

Böylelikle öğrencilere daha sonra kullanacakları araçların kullanımı konusunda 

önbilgi sağlanmıĢtır. ġekil 6‟da ilk hafta öğrencilere sunulan web tabanlı ortamdan bir 

ekran görüntüsü sunulmuĢtur. 
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ġekil 6. Hafta 1- Problem çözme aĢamalarının öğretimi 

3.5.1.2. Hafta 2 

Ġkinci hafta öğrenciler laboratuara alındıktan sonra o hafta LAMS ortamında oran ve 

orantı konusunun anlatılacağı, orantı özelliklerinin ve çeĢitlerinin öğrenileceği 

açıklanmıĢtır. Oturma düzeni sağlandıktan sonra öğrencilerin web ortamına 

girmelerine yardımcı olunmuĢtur. Kullanıcı adı ve Ģifrelerini unutan öğrencilere hemen 

yeni bir Ģifre tanımlaması yapılarak sürece devam etmeleri sağlanmıĢtır. 2. Hafta 

uygulama içeriğinde öğrenciye oran konusu ile ilgili bir tane problem yöneltilmiĢtir. Bu 

problem öğrenme akıĢında oran konusunun öğretimi ve çözümlü örnek problemin 

ardından verilmektedir. Deney grubu öğrencileri problemin ardından yansıtıcı 

sorularla karĢılaĢmıĢlardır. Öğrenciler daha önce problem çözümleri sonrası bu tür 

sorulara alıĢık olmadıklarından kendilerinden ne istendiğini tam olarak anlamakta 

güçlük çekmiĢler; bu yüzden araĢtırmacı bu konuda detaylı açıklamalar yapmıĢtır. 

Sonraki haftalarda bu açıklamalara daha az gereksinim duyulmuĢtur.  

LAMS sistemi öğrenciyi izleme olanağı veren bir öğrenme etkinlik yönetim sistemidir. 

Bu sayede araĢtırmacı yönetici rolü ile 2. Hafta uygulamasını bitiren ve bitirmeyen 

öğrencileri izleyebilmiĢtir. 45 dakikalık uygulama dersinin bitiminde 2. Hafta 

uygulamasını bitiren öğrenciler sınıftan ayrılmıĢlardır; ancak tamamlayamayan 
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öğrencilere teneffüs kullandırılarak bitirmelerine fırsat tanınmıĢtır. Öğrencilerin 

teneffüsü kullanmaları gönüllülük esasına dayandırılmıĢtır. 

ġekil 7‟de 2. Hafta LAMS ortamında oran kavramının öğretimine iliĢkin bir ekran 

görüntüsü verilmiĢtir. 

 
 

ġekil 7. Hafta 2- LAMS ortamında oran kavramının öğretimine iliĢkin bir ekran 
görüntüsü 

3.5.1.3. Hafta 3 

Her hafta olduğu gibi öğrenciler laboratuara alınmıĢlar ve oturma düzenine göre 

yerleĢtirilmiĢlerdir. 3. Haftada uygulama içeriği oran ve orantı konusu ile ilgili çözümlü 

problemlerin anlatılması ve öğrenciye yöneltilen problemlerden oluĢmaktadır. Bir 

önceki hafta uygulamasını bitiremeyen öğrenciler kaldıkları yerden devam etmiĢler, 

uygulamayı bitirenler ise öğrenci ekranında yeni ders olarak açılan bölüme giriĢ 

yaparak uygulamaya baĢlamıĢlardır. Problem çözme aĢamasında ekran üzerinde 

çözmek yerine kağıt kalem kullanmayı tercih eden öğrencilere bu olanak 

sağlanmıĢtır. Bu öğrenciler daha sonra çözümlerini bilgisayar ekranına geçirmiĢlerdir. 

LAMS ortamında matematiksel ifadelerin kullanılabilmesi için bir araç bulunmaktadır. 

Bu aracın tanıtımı ve nasıl kullanılacağı uygulamanın ilk haftasında anlatıldığından 
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bu konuda bir sıkıntı çekilmemiĢtir. 45 dakikalık ders sonrası öğrenciler sistemden 

çıkıĢ yaparak laboratuarı boĢaltmıĢlardır.   

 
 

ġekil 8. Hafta 3- Çözümlü problemler bölümünde problemin anlaĢılması aĢamasından 
bir görüntü 

3.5.1.4. Hafta 4 

Öğrencilerin web tabanlı öğrenme ortamı olan LAMS ile uygulama yaptıkları son 

hafta 4. Hafta olmuĢtur. Bu hafta öğrenciler hiçbir yönerge verilmesine gerek 

kalmadan bilgisayarları baĢına oturup Internet Explorer‟ı açıp uygulamanın web 

sitesini açarak LAMS sistemine giriĢ yapmıĢlardır. Öğrenciler problem çözme 

ekranları ile önceki haftalarda karĢılaĢtıklarından yabancılık çekmemiĢlerdir. Bu 

yüzden 4. Hafta uygulaması diğer haftalara nispeten daha verimli geçmiĢtir. Ders 

bitiminde tüm öğrencilerin toplam 4 hafta süren LAMS uygulamasını tamamlayıp 

tamamlamadıkları kontrol edilmiĢtir. Bitiremeyen öğrencilerin teneffüs saatinde 

bitirmeleri sağlanmıĢtır. Öğrencilere, bir sonraki hafta uygulanması planlanan ve 4 

hafta boyunca iĢlenen oran-orantı konusunu kapsayan bir sınav olacakları bilgisi 

verilmemiĢtir. Dolayısıyla uygulama ortamı dıĢında bu konuya çalıĢmalarının ve 
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sınava hazırlıklı gelmelerinin önü kesilmiĢ ve Problem çözme baĢarı testinde elde 

edecekleri puanların geçerliği arttırılmaya çalıĢılmıĢtır.  

ġekil 9‟da öğrencilere yöneltilen problemin ardından gerçekleĢtirdikleri yansıtıcı 

etkinlik gösterilmektedir.  

 
 

ġekil 9. Hafta 4- Öğrencilere yöneltilen problemin ardından gerçekleĢtirdikleri 
yansıtıcı etkinlik sayfası 

3.5.1.5. Hafta 5 

Uygulamanın son haftası olan 5. Hafta laboratuar ortamında değil sınıf ortamında 

gerçekleĢmiĢtir. Öğrenciler sınıfa alındıktan sonra 4 haftalık süreçte öğrendikleri oran 

ve orantı konusu ile ilgili bir sınav olacakları ve bu sınav sorularını nasıl 

cevaplamaları gerektiği konusunda bilgilendirilmiĢlerdir. Açık uçlu 10 sorudan oluĢan 

problem çözme baĢarı testi öğrencilere dağıtılmıĢtır. Ders öğretmeni ve araĢtırmacı 

gözetiminde sessiz bir ortam sağlanarak öğrencilerin sınavı yapmaları sağlanmıĢtır. 

Sınav süresince öğrencilerin yalnızca sınavın yapısına iliĢkin soruları 

cevaplandırılmıĢtır. Sınavını bitiren öğrencilere ilk hafta ön test olarak verilen yansıtıcı 
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düĢünme becerileri ölçeği son test olarak tekrar dağıtılmıĢtır. Bu testin toplanmasının 

ardından araĢtırmanın uygulama süreci öğrencilere ve ders öğretmeni ile okul 

yöneticilerine teĢekkür edilerek sonlandırılmıĢtır.  

3.5.2. Kontrol grubu uygulama süreci 

3.5.2.1. Hafta 1 

Kontrol grubu için uygulama süreci deney grubunda olduğu Ģekliyle gerçekleĢmiĢtir.  

Öğrencilerle tanıĢılarak yapılacak uygulama hakkında bilgilendirilmiĢlerdir. Sınıf 

ortamında öğrencilere yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeği dağıtılarak 20-25 dakika 

süre tanınmıĢtır. Dersin geri kalan süresinde öğrenciler laboratuara alınarak öğrenme 

ortamının web adresinin bulunduğu kâğıtlar ile öğrencilerin her biri adına 

düzenlenmiĢ kullanıcı adı ve Ģifre kâğıtları dağıtılmıĢtır. Öğrenme ortamının 

bulunduğu web adresine girilerek laboratuardaki yansıtım cihazı yardımı ile 

öğrencilere ortam hakkında bilgiler verilmiĢ, nasıl kullanacakları açıklanmıĢtır. Daha 

sonra öğrencilerden ellerinde bulunan kâğıttaki kullanıcı adı ve Ģifreleri kullanarak 

sisteme giriĢ yapmaları istenmiĢtir. Ġlk hafta öğrencilere deney grubu uygulamasının 

aynısı olan bir alıĢtırma dersi sunulmuĢtur. Bu ders hazırlanırken öğrencilerin sonraki 

haftalarda LAMS ortamında karĢılaĢacakları ve sıklıkla kullanacakları araçlar 

seçilmiĢtir. Dolayısıyla öğrencilere daha sonra kullanacakları araçların kullanımı 

konusunda önbilgi sağlanmıĢtır. 15 dakikalık bu uygulamanın ardından ders süresi 

dolmuĢ ve öğrenciler sınıfı terk etmiĢlerdir. Bir sonraki hafta neler yapılacağı 

açıklanarak öğrencilerden kullanıcı adı ve Ģifrelerinin yazılı olduğu kâğıtları yalarında 

getirmeleri istenmiĢtir.  

3.5.2.2. Hafta 2 

2. hafta kontrol grubu uygulamasında öğrencilerin laboratuardaki oturma düzenleri 

sağlandıktan sonra sisteme giriĢ yapmak için Ģifrelerini unutan öğrencilere yeni Ģifre 

atanmıĢtır. Uygulamayı baĢlatmadan önce öğrencilere öğrenecekleri konunun ne 

olduğuna ve onlardan neler beklendiğine iliĢkin açıklamalar yapılmıĢtır. Kontrol 

grubunda deney grubundaki yansıtıcı etkinlikler olmadığından öğrencilerin ortam 

veya içerikle ilgili soru sorma oranları düĢük olmuĢtur. Öğrenciler çok fazla soru 

sorma ihtiyacı hissetmeden ortama uyum sağlamıĢlardır. Ayrıca yansıtıcı soruların 

olmaması haftalık uygulamaların deney grubundaki öğrencilere nispeten daha kısa 

sürmesine neden olmuĢtur. Böylelikle kontrol grubundaki öğrenciler teneffüste ek 
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süre verilmesine ihtiyaç duymaksızın uygulamalarını bitirmiĢlerdir. 45 dakikalık ders 

bitiminde uygulamaya son verilmiĢ ve öğrenciler sınıfı terk etmiĢlerdir.  

3.5.2.3. Hafta 3 

Bu hafta da her hafta olduğu gibi öğrenciler laboratuar ortamına alınmıĢlardır. Bu 

hafta öğrencilerin uygulamaya ve ortama oldukça alıĢtıkları gözlenmiĢtir. ġifre ve 

ortama eriĢim problemleri çok az yaĢanmıĢtır. Öğrencilere haftalık uygulama konusu 

hakkında bilgi verildikten sonra öğrenciler sisteme girerek 3. Hafta uygulamasını 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmacı kontrol grubu öğrencilerini de deney grubu 

öğrencileri gibi sistem üzerinden izlemiĢtir. Öğrencilerin tamamına yakını 45 dakikalık 

ders sonuna dek uygulamasını bitirmiĢtir. Ders sonunda öğrenciler bilgisayarlarını 

kapatarak sınıfı terk etmiĢlerdir.  

3.5.2.4. Hafta 4 

Bu hafta öğrencilerin, web tabanlı öğrenme ortamı olan LAMS üzerinde uygulama 

yaptıkları son hafta olmuĢtur. Kontrol grubunun haftalık uygulamaları yansıtıcı 

etkinlikler içermediğinden deney grubunun uygulamalarına nispeten daha kısa 

sürmüĢ ve uygulaması eksik kalan öğrencilere teneffüsü kullandırmak zorunluluğu 

doğmamıĢtır. Uygulamalar düzenli olarak ders saati içinde tamamlanmıĢtır. 4. 

Haftada da öğrenciler LAMS ortamında onlara sunulan etkinlikleri tamamlayarak 

sınıftan çıkmıĢlardır. Deney grubunda olduğu gibi öğrencilere bir sonraki hafta sınav 

olacakları bilgisi verilmemiĢ ve böylece öğrencilerin sınav için ön hazırlık yapmaları 

engellenerek Problem çözme baĢarı testinde elde edecekleri puanların geçerliği 

arttırılmaya çalıĢılmıĢtır.  

3.5.2.5. Hafta 5 

Uygulamanın son haftası olan 5. Hafta sınıf ortamında geçirilmiĢtir. Öğrencilere, 4 

haftalık uygulama sürecinde öğrendikleri oran ve orantı konusu ile ilgili bir sınav 

hazırlandığı ve kendilerinden bu sınavı yapmalarının istenildiği açıklanmıĢtır. Sınav, 

araĢtırmacı ve ders öğretmeni gözetiminde gerçekleĢmiĢtir. Sınav süresince, 

öğrencilerin yalnızca sınavın yapısına iliĢkin sorularına yanıt verilmiĢtir. Problem 

çözme baĢarı testini bitiren öğrencilere ilk hafta ön test olarak verilen yansıtıcı 

düĢünme becerileri ölçeği son test olarak tekrar dağıtılmıĢtır. Bu testin toplanmasının 

ardından öğrencilere ve ders öğretmeni ile okul yöneticilerine teĢekkür edilerek 

araĢtırmanın uygulama aĢaması sonlandırılmıĢtır.  
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3.6. DeğiĢkenler 

AraĢtırmadaki bağımsız değiĢkenler: 

Öğrenme ortamı: 

 Yansıtıcı düĢünme etkinlikleri ile desteklenmiĢ Web tabanlı öğrenme ortamı: 

Problem çözme basamaklarının öğretildiği ve yansıtıcı düĢünme etkinlikleri 

eĢliğinde problem çözme basamaklarına göre yapılandırılmıĢ örnek 

problemlerin çözüldüğü web tabanlı öğrenme ortamı. 

 Yansıtıcı düĢünme etkinlikleri ile desteklenmemiĢ Web tabanlı öğrenme 

ortamı: Problem çözme basamaklarının öğretildiği ve problem çözme 

basamaklarına göre yapılandırılmıĢ örnek problemlerin çözüldüğü web tabanlı 

öğrenme ortamı. 

Yansıtma niteliği: Web tabanlı öğrenme ortamında öğrencilerin yanıtladığı 12 

yansıtıcı sorunun değerlendirilmesi sonucu elde edilen toplam puan. 

Cinsiyet 

AraĢtırmadaki bağımlı değiĢken: 

Problem çözme baĢarısı: AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen ve 10 sorudan oluĢan 

problem çözme testinden alınan toplam puan. 

AraĢtırmadaki kontrol değiĢken: 

Yansıtıcı düĢünme becerisi: Sorgulama, nedenleme ve değerlendirme boyutlarından 

oluĢan 14 maddelik Yansıtıcı DüĢünme Becerileri ölçeğine verilen yanıtlar sonucu 

elde edilen toplam puan. 

3.7. DeğiĢkenlerin Puanlanması 

3.7.1. Yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeği 

Yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeği likert tipi bir ölçek olup 14 madde içermektedir. 

Öğrencilerin ölçeğe verdiği cevaplar her madde için 1, 2, 3, 4 ve 5 Ģeklinde 

puanlanmıĢtır. Maddelerden elde edilen puanlar toplanarak toplam puan 

oluĢturulmuĢtur. Toplam puan öğrencinin yansıtıcı düĢünme puanı olarak araĢtırmaya 
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dahil edilmiĢtir. Öğrencinin bu ölçekten elde ettiği puan 14 (14x1=14) ve 70 

(14x5=70) arasında değiĢmektedir.  

3.7.2. Problem çözme baĢarı testi 

Problem çözme baĢarı testi, iyi yapılandırılmıĢ 10 adet matematik probleminden 

oluĢmaktadır. Test maddelerinin puanlanmasında, aĢamalı puanlama yöntemi 

kullanılmıĢtır. Bu yöntem öğrencinin problem çözme aĢamalarında yaptığı iĢlemleri 

ayrı ayrı puanlama esasına dayanmaktadır.  Öğrencilerin puanları Çizelge 8‟deki 

puanlamaya göre hesaplanmıĢ her madde 10 puan üzerinden hesaplanarak test 

toplam olarak 100 puan üzerinden değerlendirilmiĢtir. 

Çizelge 8. AĢamalı puanlama ölçeği 

AĢama Puan Durum  

Problemi Anlama 

 
0 

 
Problem hiç anlaĢılmamıĢ. 

1 Problem kısmen anlaĢılmıĢ ya da yorumlanmıĢ. 

2 Problem tam olarak anlaĢılmıĢ 

Çözümleme 

 
0 

 
Hiçbir deneme yok ya da tamamen uygun olmayan 
bir plan 
 

1 Kısmen doğru bir plan ya da problemin bir kısmı için 
plan yapılmıĢ. 
 

2 Plan tam anlamıyla çözüme götürecek bir biçimde 
yapılmıĢ. 
 

Problemin Sonucu 

 
0 

 
Cevap yok ya da uygun olmayan bir plana yanlıĢ 
cevap verilmiĢ. 
 

1 ĠĢlem hatasıyla yanlıĢ bir sonuç, kısmen doğru 
sonuç ya da çok sayıda sonuç verilmiĢ. 

2 Doğru cevap ve sonuç doğru biçimde tanımlanmıĢ. 

(Charles, Lester ve O‟Daffer, 1987 Akt. Özsoy 2007) 
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3.7.3. Öğrenci yansıtmalarının puanlanması: Yansıtma niteliği 

Deney grubu öğrencileri araĢtırmanın uygulama boyutunda anlatıldığı gibi öğrenme 

ortamında yansıtıcı etkinlikler yapmıĢlardır. Bu etkinlikler çerçevesinde yansıtma 

sorularını cevaplandırmıĢlardır. Bu bölümde öğrencilerin yansıtmalarının nasıl 

değerlendirildiği ve öğrencilerin yansıtma seviyelerinin nasıl belirlendiği 

açıklanmaktadır. Değerlendirme sonucunda elde edilen puan, araĢtırma kapsamında 

yansıtma niteliği değiĢkeni olarak ele alınmıĢtır.  

Öğrenme ortamında 12 tane yansıtıcı soru bulunmaktadır. Öğrenciler, laboratuar 

ortamındaki uygulama süresince çözdükleri problemin ardından bu yansıtıcı soruları 

yanıtlamıĢlardır. Yöntem bölümünde de açıklandığı gibi bu sorular yansıtıcı düĢünme 

becerileri ölçeğinde bulunan 3 boyut temel alınarak düzenlenmiĢtir. Her boyut için 

öğrencilere 4‟er soru yöneltilmiĢtir.  

Değerlendirme yapılırken her sorunun temsil ettiği boyuta göre beklenen yanıt 

doğrultusunda ölçüt geliĢtirilmiĢtir. Çizelge 9, Çizelge 10 ve Çizelge 11‟de bu ölçütler 

açıklanmaktadır. Öğrenciler, verdikleri yanıtların niteliğine göre her bir sorudan 0, 1, 2 

ve 3 puan alabilmektedirler.   
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Çizelge 9. Sorgulama boyutu soruları ve puanlama ölçütleri 

Sorular Puan Ölçüt 

Bu problemde bilinen ve 
bilinmeyenler nelerdir? Örneğin 
tavukların ayak sayısını biliyor 
muyum? Bu problemde de bilinen ve 
bilinmeyenleri bulmak için bu tür 
sorular sorarak cevaplandırır mısın? 

0 
Hiç cevaplanmamıĢ veya tamamen ilgisiz 
cevap verilmiĢ. 

1 
Sadece bilinenler veya sadece bilinmeyenler 
açıklanmıĢ 

2 Bilinenler ve bilinmeyenler açıklanmıĢ. 

3 
Bilinen ve bilinmeyenler açıklanmıĢ. 
Bilinmeyenleri bulmak için fikir geliĢtirilmiĢ. 

Bu problemi çözemediğini düĢünelim. 
Çözüm yolu üretmek için birkaç soru 
soracağız. Örneğin iĢçi sayısında ne 
gibi değiĢiklik var. Bu değiĢiklik iĢin 
bitirileceği gün sayısını ne Ģekilde 
etkiler? Bu ve bunun gibi soruları 
kendine sorarak cevaplarını aĢağıya 
yazar mısın? 

0 
Hiç cevaplanmamıĢ veya tamamen ilgisiz 
cevap verilmiĢ. 

1 
Sadece iĢçi sayısındaki değiĢik belirtilmiĢ 
veya çözüm için orantı türü belirtilmiĢ. 

2 
ĠĢçi sayısındaki değiĢikliğin yol açacağı 
sonuçlar açıklanmıĢ. 

3 
ĠĢçi sayısındaki değiĢikliğin yol açacağı 
sonuçlar açıklanmıĢ ve çözüm için orantı türü 
belirlenmiĢ. 

Bu problemi kendi cümlelerinle tekrar 
ifade eder misin? Bu problemde 
istenen tam olarak nedir? 

0 
Hiç cevaplanmamıĢ veya tamamen ilgisiz 
cevap verilmiĢ. 

1 
Problem küçük bir değiĢiklikle tekrar yazılmıĢ 
veya problemin çözümü anlatılmıĢ. 

2 
Kendi cümleleri kullanılarak problem baĢtan 
yazılmıĢ veya en kısa haliyle problemde 
istenen açıklanmıĢ. 

3 
Kendi cümleleri kullanılarak problem baĢtan 
yazılmıĢ ve problemde istenen açıklanmıĢ. 

Problemi anlamak için her madde ile 
ilgili yorum yapar mısın? Her madde 
için hangi orantı çeĢidi kullanılarak 
çözülebileceğini belirler misin? 

0 
Hiç cevaplanmamıĢ ve ya tamamen ilgisiz 
cevap verilmiĢ. 

1 
Maddelerin bazıları için orantı türü belirlenmiĢ 
veya çözüm yolları ile ilgili yorum yapılmıĢ. 

2 
Maddelerin hepsi için orantı türü belirlenmiĢ 
veya orantı türlerinden bahsetmeden her 
madde ile ilgili yorum yapılmıĢ. 

3 
Maddelerin hepsi için orantı türü belirlenmiĢ 
ve çözüm yolları için yorum getirilmiĢ. 
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Çizelge 10. Nedenleme boyutu soruları ve puanlama ölçütleri 

Sorular Puan Ölçüt 

Bu problem neden orantı ile 
çözülebilir? Açıklar mısın? 

0 
Hiç cevaplanmamıĢ veya tamamen ilgisiz 
cevap verilmiĢ. 

1 
“Daha kolay” gibi yüzeysel bir neden ortaya 
atılmıĢ. 

2 
Problemdeki matematiksel ifade neden olarak 
gösterilmiĢ, neden-sonuç iliĢkisi verilmemiĢ. 

3 
Birimlerin iliĢkisi ve karĢılaĢtırılması gibi 
kavramsal nedenler ortaya atılmıĢ ve neden-
sonuç iliĢkisi kurulmuĢ. 

Bu problemi çözerken yaptığın 
iĢlemleri ve kullandığın orantı 
çeĢidini düĢünerek bulduğun sonuçla 
iliĢkisini kurmaya çalıĢ. Örneğin 
seçtiğin orantı çeĢidine göre gün 
sayısı nasıl değiĢti. Farklı bir orantı 
çeĢidi kullansaydın nasıl değiĢirdi? 

0 
Hiç cevaplanmamıĢ veya tamamen ilgisiz 
cevap verilmiĢ. 

1 
Yalnızca çözüm için kullanılan orantı türü 
belirtilmiĢ.  

2 
Çözüm için kullanılan orantı türü belirtilmiĢ ve 
seçtiği orantı türünün nedeni açıklanmıĢ. 

3 
Çözüm için kullanılan orantı türü belirtilmiĢ ve 
farklı bir seçim yapıldığında oluĢacak değiĢim 
ve sonuç öngörülmüĢ. 

Bu problemi daha önce çözdüğün 
problemlerle karĢılaĢtırdığında hangi 
probleme benzettin. Benzerlik ve 
farklılıklarını belirterek iliĢkisini kurup 
açıklar mısın? 

0 
Hiç cevaplanmamıĢ veya tamamen ilgisiz 
cevap verilmiĢ. 

1 
Doğru orantıya veya ters orantıya benzettim 
gibi yüzeysel bir iliĢki kurulmuĢ. 

2 
BaĢka bir soru referans gösterilerek benzer 
oldukları söylenmiĢ, nedeni açıklanmamıĢ. 

3 
BaĢka bir soru referans gösterilmiĢ ve aynı 
orantı türü ile çözülebilecekleri söylenerek, 
orantının özelliğine vurgu yapılmıĢ. 

Bir önceki soruya verdiğin cevaplara 
göre bu problemi çözerken hangi 
orantı çeĢidini kullanırsın? Neden? 
Açıklar mısın? 

0 
Hiç cevaplanmamıĢ veya tamamen ilgisiz 
cevap verilmiĢ. 

1 
Yalnızca problemin çözümünde kullanılan 
orantı türü belirtilmiĢ. 

2 
Problemin çözümünde kullanılan orantı türü 
belirtilmiĢ ve orantının özelliği açıklanmıĢ. 

3 
Problemin çözümünde seçilen orantı türü 
belirtilmiĢ ve bu orantının özelliği açıklanarak 
problemle iliĢkilendirilmiĢ. 
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Çizelge 11. Değerlendirme boyutu soruları ve puanlama ölçütleri 

Sorular Puan Ölçüt 

Bu problemi çözerken 
kullanabileceğin baĢka bir çözüm 
yolu var mı? Farklı bir yol düĢünerek 
açıklar mısın? Örneğin: Önce 
tavukların ayaklarını hesaplarım 
sonra .....gibi. Farklı bir çözüm yolu 
düĢünerek cevaplar mısın? 

0 
Hiç cevaplanmamıĢ veya tamamen ilgisiz 
cevap verilmiĢ. 

1 
En kolay yol buydu veya aklıma baĢka yol 
gelmedi gibi yüzeysel cevaplanmıĢ. 

2 Problemin nasıl çözüldüğü açıklanmıĢ. 

3 
Farklı bir çözüm yolu öne sürülmüĢ ve çözüm 
yolu açıklanmıĢ 

Yukarıdaki problemi daha önce 
çözmüĢtün. Buna göre çözümünü 
değerlendirir misin? Hata yapmıĢ 
olma ihtimaline karĢılık önceki 
adımlarına dönerek kontrol et ve 
kontrol etme sürecini ayrıntılı biçimde 
aĢağıya yaz. Örneğin; önce böyle 
düĢünerek… iĢlemi yaptım denklemi 
…. kurdum ve iĢlemleri… yaparak bu 
sonuca ulaĢtım gibi 

0 
Hiç cevaplanmamıĢ veya tamamen ilgisiz 
cevap verilmiĢ. 

1 
Problem çözümde kullanılan dört iĢlem 
yazılmıĢ veya kullanılan orantı türü belirtilmiĢ. 

2 
Problem çözümde kullanılan dört iĢlem 
yazılmıĢ ve kullanılan orantı türü belirtilmiĢ. 

3 
Kurulan orantı ve yapılan iĢlemler 
açıklanarak yazılmıĢ. Sonuç değerlendirilmiĢ. 

Bu problemin sonucunu arkadaĢının 
sonucu ile karĢılaĢtırarak 
değerlendirir misin? Sonuçlarınız 
farklı ise bu farklılığın nereden 
kaynaklandığını yazar mısın? 

0 
Hiç cevaplanmamıĢ veya tamamen ilgisiz 
cevap verilmiĢ. 

1 
KarĢılaĢtırdım veya doğru yapmıĢım gibi 
yüzeysel cevaplar verilmiĢ. 

2 Yaptığı karĢılaĢtırma sonucunu belirtmiĢ. 

3 
Detaylı bir karĢılaĢtırma yapmıĢ ve çözüm 
yolunu değerlendirmiĢ. 

Bu problemi çözerken yaptığın 
iĢlemleri inceleyerek tekrar 
değerlendirir misin? Örneğin 
(problemle ilgili iĢlem) çapraz 
çarpımlar veya karĢılıklı çarpımlar. Bu 
iĢlemlerin doğruluğunu gözden 
geçirip yaptığın sağlama iĢlemini 
kısaca anlatır mısın? 

0 
Hiç cevaplanmamıĢ veya tamamen ilgisiz 
cevap verilmiĢ. 

1 
Sağlama yaptım, kontrol ettim gibi yüzeysel 
cevaplar verilmiĢ. 

2 
Problemin çözümünde kullanılanı orantı türü 
açıklanarak sağlama yapıldığı belirtilmiĢ. 

3 
Problemin çözümünde kullanılan orantı türü 
açıklanmıĢ ve sağlama iĢleminin nasıl 
yapıldığı açıklanmıĢ. 
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AĢağıda öğrencilerin yansıtıcı sorulara verdikleri yanıtlardan ve değerlendirme 

kapsamında yapılan puanlamadan örnekler verilmiĢtir. 

Çizelge 12. Yansıtıcı sorulara verilen yanıtlardan örnekler (Soru 1) 

Yansıtıcı soru 1: Bu problemde bilinen ve bilinmeyenler nelerdir? Örneğin tavukların 

ayak sayısını biliyor muyum? Bu problemde de bilinen ve bilinmeyenleri bulmak için 

bu tür sorular sorarak cevaplandırır mısın? 

0 Puan: 

 

Öğrenci 2: Evet. 

Öğrenci 17: Evet, söylenenleri değerlendiririm.  

1 Puan: 

 

Öğrenci 24:  Ġnek ayakları bilinmiyor 

Öğrenci 23: Sadece tavuğun sayısını biliyorum 

2 Puan: Öğrenci 25: Bilinen= Tavukların sayısı    Bilinmeyen= Ġneklerin sayısı 

Öğrenci 45: bilinenler=tavuk sayısı,tavuk ve ineklerin  kaç tane ayağa sahip 

oldukları ve tavuk ve ineklerin ayak sayılarının oranı, bilinmeyenler=ineklerin 

sayısı 

3 Puan 

 

Öğrenci 58: Tavukların ayak sayısı bilinmeyen bilinen ise tavuk sayısıdır bu tür 

soruları denklem kurarak yaparız. 

Öğrenci 4: Tavukların ayak sayısını biliyor musun? 

-Evet 7. 

Ġneklerinin ayak sayısını biliyor musun? 

-Evet 8. 

Tavukların sayısını biliyor musun? 

-Evet 28. 

Ġneklerin sayısını biliyor musun? 

-Hayır. Bilinen sayılarla orantı kurup yaparım. 
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Çizelge 13. Yansıtıcı sorulara verilen yanıtlardan örnekler (Soru 2) 

Yansıtıcı soru 2: Bu problemi çözemediğini düĢünelim. Çözüm yolu üretmek için 

birkaç soru soracağız. Örneğin iĢçi sayısında ne gibi değiĢiklik var. Bu değiĢiklik iĢin 

bitirileceği gün sayısını ne Ģekilde etkiler? Bu ve bunun gibi soruları kendine sorarak 

cevaplarını aĢağıya yazar mısın? 

0 Puan: 

 

Öğrenci 3: Çözdüğüm için sorun yok. 

Öğrenci 8: Bu soruyu anlamadım. 

1Puan: 

 

Öğrenci 4: ĠĢçi sayısında 2 azalma var. 

Öğrenci 52: ĠĢçiler hastalandığı için bir azalma oldu gün sayısı da azalma oldu 

Öğrenci 65: kendime soru olarak neyi kaçırdım neden bulamadım diye sorular 

sorardım. 

2 Puan: 

 

Öğrenci 12: iĢçi azalmıĢtır. Yolu daha çok günde yaparlar. 

Öğrenci 27: ĠĢçi sayısı azaldığı için ters orantılı yaparız. 

3 Puan: 

 

Öğrenci 5: ĠĢçi sayısı azaldığı için gün sayısı artacaktır biri azalıp biri arttığı için 

ters orantılıdır. 

Öğrenci 29: Burda ters orantı olduğunu, iĢi yapacak iĢçi sayısı azaldığında iĢin 

yapılma süresininde artıcağından anlıyoruz.Buna görede ters orantıyı kurup, 

denklemi çözüyoruz. 
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Çizelge 14. Yansıtıcı sorulara verilen yanıtlardan örnekler (Soru 3) 

Yansıtıcı soru 3: Bu problemi kendi cümlelerinle tekrar ifade eder misin? Bu 

problemde istenen tam olarak nedir? 

0 Puan: 

 

Öğrenci 60: kolay soru idi 

Öğrenci 61: ters iĢlem yaparak 5 buldum 

1 Puan: 

 

Öğrenci 12: burda ters iĢlem yaparız 8 ile 5i çarparız 4e böleriz 

Öğrenci 14: kaç saat olduğunu buldum 

2 Puan: Öğrenci 50: bu problemde asıl istenen otomobil yolun 1/4 ünün kaç saatte 

alınacağı 

Öğrenci: 34: otomobilin aynı hızla yolun 1/4 ini kaç saatte gittiğidir  

3 Puan 

 

Öğrenci 48: bu problemde aracın yolun 2/5 ini 8 saatte aldığını, bizimde bundan 

yararlanarak sonuca ulaĢmamız isteniyor. Otomobil bir yolun 2/5 ını gitmiĢ. Bu 

2/5 lik yolu 8 saatte gidiyor. Bizlerdende bu yolun 1/4 ünün ne kadar sürede 

gideceğini soruyor. Bende doğru orantı kurarak sonucu 5 buldum. 

Öğrenci 29: Yolun bir kısmının kaç saatte alındığını soruyor.Doğru orantıyı 

kullanarak çözdüm.Kesirli iĢlemler yaparak sonucu buldum. 
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Çizelge 15. Yansıtıcı sorulara verilen yanıtlardan örnekler (Soru 4) 

 

 

 

Yansıtıcı soru 4: Problemi anlamak için her madde ile ilgili yorum yapar mısın? Her 

madde için hangi orantı çeĢidi kullanılarak çözülebileceğini belirler misin? 

0 Puan: 

 

Öğrenci 30: ANLAMADIM :))))))))))) 

Öğrenci 54: evet aynen öyle yaptım. 

1 Puan: 

 

Öğrenci 52: c Ģıkkının doğru olacağını düĢündüm yani 2 ve 3 

Öğrenci 61: doğru Ģıkkı buldum oda 3 ve 4 

2 Puan: Öğrenci 5: 1) ters orantı 

       2)doğru orantı 

      3)doğru orantı 

      4)ters orantı 

Öğrenci 29: 1.si ve 4.sü ters orantı, 2.si ve 3.sü doğru orantı. 

3 Puan 

 

Öğrenci 31: 1. soruda ters orantı vardır. Çünkü 20 iĢçi bir iĢi 40 günde bitiriyorsa 

5 iĢçi daha uzun sürede biter.Bu da ters bir çokluktur.2. ve 3. soruda D.O. 

vardır.Çünkü iki çoklukta artmıĢ.4. soruda ise iĢlem orantıya uymuyor.Yani 5, 

20’nin altına değil 40’ın altına gelmelidir. 

Öğrenci 40: 1. 20 iĢçi bir iĢi 40 günde bitirirse 5 iĢçi o iĢi daha fazla zamanda 

bitirir.ters orantı ile çözülür. 

2. 20km lik yolu 40 saniyede giden otomobil 5 km lik yolu daha az zamanda 

gider. doğru orantı ile çözülür 

3. 20kg undan 40 tane ekmek yapılıyosa 5 kg undan daha az ekmek 

yapılır.doğru orantı ile çözülür. 

4. 20litre süt 40 günde tüketilirse 5 günde daha az süt tüketilir.doğru orantı ile 

çözülür. 
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Çizelge 16. Yansıtıcı sorulara verilen yanıtlardan örnekler (Soru 5) 

Yansıtıcı soru 5: Bu problem neden orantı ile çözülebilir? Açıklar mısın? 

0 Puan: 

 

Öğrenci 8: orantıda ondan :) 

Öğrenci 22: çünkü öle  

1 Puan: 

 

Öğrenci 6: Orantı ile çözerken daha kolay ve daha rahat çözulebilir… 

Öğrenci 40: orantı problemidir ve baĢka çözüm yolu yoktur. 

2 Puan: Öğrenci 9: 12 si 18 günse 4ü x ifadesi verildiği için 

Öğrenci 67: çunku bırı artarken dığeri azalıyo 

3 Puan 

 

Öğrenci 42: çünkü burada karĢılaĢtırma yapıyoruz çünkü burada çokluklar 

verilmiĢ ve bizden verilmeyen çokluk istenmiĢ. aklıma bu kadar geliyor…:)) 

Öğrenci 14: karĢılaĢtırıldığı için. 
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Çizelge 17. Yansıtıcı sorulara verilen yanıtlardan örnekler (Soru 6) 

Yansıtıcı soru 6: Bu problemi çözerken yaptığın iĢlemleri ve kullandığın orantı çeĢidini 

düĢünerek bulduğun sonuçla iliĢkisini kurmaya çalıĢ. Örneğin seçtiğin orantı çeĢidine 

göre gün sayısı nasıl değiĢti. Farklı bir orantı çeĢidi kullansaydın nasıl değiĢirdi? 

0 Puan: 

 

Öğrenci 13: baya gün arttı 

Öğrenci 46: BU PROBLEMĠ YAPAMADIM 

1 Puan: 

 

Öğrenci 8: ters orantı :)) 

Öğrenci 12: ters orantıyla yaptım. 

2 Puan: Öğrenci 4: Dokumacı sayısı azalırken gün sayısı artar.Yani ters orantı. 

Öğrenci 19: farklı orantı yapsaydım sonuç tam çıkmıyordu. 

3 Puan 

 

Öğrenci 9: ters orantı kullanarak yaptım.GÜN SAYISI ARTTI farklı kullanılsaydı 

yani doğru orantı olursa gün daha azalırdı. 

Öğrenci 45: bu problemi çözerken ters orantı kullandım,eğer doğru orantı 

seçseydim sonuçta daha az dokumacı daha az günde bitirmiĢ olur 
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Çizelge 18. Yansıtıcı sorulara verilen yanıtlardan örnekler (Soru 7) 

Yansıtıcı soru 7: Bu problemi daha önce çözdüğün problemlerle karĢılaĢtırdığında 

hangi probleme benzettin. Benzerlik ve farklılıklarını belirterek iliĢkisini kurup açıklar 

mısın? 

0 Puan: 

 

Öğrenci 3: benzetmedim. 

Öğrenci 21: benzetemdm çnk dğrlerini unttm 

1 Puan: 

 

Öğrenci 39: önceden de böyle bir soru çözmüĢtüm. mantık aynı, veriler farklıydı. 

Öğrenci 63: oran-orantı bölümünde çözdüğüm azı sorulara benziyor. 

2 Puan: Öğrenci 6: Bu problemi basta olan ineklerin sayısını  hesaplanmaya benzettim. 

Öğrenci 13: bu soruda doğru orantı var.aynı önceki soru gibi. 

3 Puan 

 

Öğrenci 29: benzerlikleri: her iki soru da doğru orantılıdır farklılkları : sayıların  

farklı olması 

Öğrenci 43: tavukların ayak sayısını bulma ile ilgili bir probleme benzettim 

benzerlikleri orantı ile bulunabilme farklılıkları ise biraz daha uzun olması 

Öğrenci 48: Bir inek gunde 7 lıtre süt vermektedir.Çiftçinin günde 84 litre süt elde 

etmesi için kac inek gerekir? Bu soruya benzettim.Çünkü burada da doğru orantı 

vardır Soru Ģekli de ; 

1     7                                           . 

x     84     gibi olduğu için benzettim                  
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Çizelge 19. Yansıtıcı sorulara verilen yanıtlardan örnekler (Soru 8) 

Yansıtıcı soru 8: Bir önceki soruya verdiğin cevaplara göre bu problemi çözerken 

hangi orantı çeĢidini kullanırsın? Neden? Açıklar mısın? 

0 Puan: 

 

Öğrenci 32: hiç düĢünmedim. 

Öğrenci 61: bunu anlamadım. 

1 Puan: 

 

Öğrenci 55: bence t.o ([yane ters orantı]) çeĢidini kullanırıs.çünkü [because] 

demeyi isterdm ama matematikle aram olmadığını söylemĢtim (=) 

Öğrenci 34: ters orantı çeĢidini kullandım.çünkü ters orantıdır. 

2 Puan: Öğrenci 28: ters orantı iĢçi sorulurında ters orantı olur 

Öğrenci 49: ters orantıyı kullanırım.çünkü iĢçi ile zaman ters orantılıdır. 

3 Puan 

 

Öğrenci 42: ters orantı.çünkü iĢçi sayısı azalırken gün sayısı arttığı için. 

Öğrenci 43: ters orantı çünkü 1. terim artarken 2. terim azalır. 

Öğrenci 45: ters orantı çeĢidini kullenırım çünkü iĢçi sayısı azalırken gün sayısı 

artmaktadır 
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Çizelge 20. Yansıtıcı sorulara verilen yanıtlardan örnekler (Soru 9) 

Yansıtıcı soru 9: Bu problemi çözerken kullanabileceğin baĢka bir çözüm yolu var mı? 

Farklı bir yol düĢünerek açıklar mısın? Örneğin: Önce tavukların ayaklarını 

hesaplarım sonra .....gibi. Farklı bir çözüm yolu düĢünerek cevaplar mısın? 

0 Puan: 

 

Öğrenci 16: 7:8=28.x 

Öğrenci 55: bn hic qöye gitmedm nebiliym tawuqlarn ayaqlarını 

1 Puan: 

 

Öğrenci 3: tavukların ayak sayıları orantının iki katı olduğu için buldum 

Öğrenci 22: cevap: orantı kurarak gidiyorum.Ben orantı yolunu daha kolay ve 

daha pratik yapıyorum bu yüzden baĢka bir yol bulmadım 

2 Puan: Öğrenci 10: önce tavuğun ineğe oranını yazdım daaha sonra da orantı kurarak 
buldum 

Öğrenci 28: doğru orantı ile bulabiliriz 7 de 28 ise 8 de kaçttır diye bulabiliriz 

3 Puan 

 

Öğrenci 20: kullanabileceğim baĢka bir çözüm yolu var  önce  ineklerin sayısını 

bulup ineklerin ayak sayılarını hesaplarım orantı çeĢidini bularak da ineklerin 

ayak sayısını hesaplarım. 

Öğrenci 58: bunları bir sabite eĢlerim sonra tekrar denklem kurarak devam edip 

bulurum 
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Çizelge 21. Yansıtıcı sorulara verilen yanıtlardan örnekler (Soru 10) 

Yansıtıcı soru 10: Yukarıdaki problemi daha önce çözmüĢtün. Buna göre çözümünü 

değerlendirir misin? Hata yapmıĢ olma ihtimaline karĢılık önceki adımlarına dönerek 

kontrol et ve kontrol etme sürecini ayrıntılı biçimde aĢağıya yaz. Örneğin; önce böyle 

düĢünerek … iĢlemi yaptım denklemi …. kurdum ve iĢlemleri … yaparak bu sonuca 

ulaĢtım gibi. 

0 Puan: 

 

Öğrenci 12: bence hata yapmadım. 

Öğrenci 60: evet ama biraz zorlandım. 

1 Puan: 

 

Öğrenci 10: kontrol ettim 9.24 ü çarptım 6 ya böldüm böylece sonuca ulaĢtım 

Öğrenci 47: x yerine o sayıyı koyduğumuzda cevap doğru çıkıyor 

2 Puan: Öğrenci 16: doğru orantı olduğu için içler dıĢlar çarpımı yaptım denklemi kurdum. 

Bu iĢlemi yaptıktan sonra iĢlemimin doğru olduğunu anladım. 

Öğrenci 27: önce inek artıyorsa L artmalı BU YÜZDEN DOĞRU ORANTILI DĠYE 

DÜġÜNDÜM.ĠġLEMLERĠ SIIRAYLA YAPTIM 

3 Puan 

 

Öğrenci 29: Önce bunun hangi orantı çeĢidi olduğunu buldum ve ardından 

verileri yerleĢtirip denklemi kurdum.Ardından çözüp sonucu buldum. 

Öğrenci 49: 24 kg sütten 6kg peynir elde ediliyorsa 96kg ne kadar yapılır diye 

düĢündüm.doğru orantı olduğu olduğu için 96x6/24=24 
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Çizelge 22. Yansıtıcı sorulara verilen yanıtlardan örnekler (Soru 11) 

Yansıtıcı soru 11: Bu problemin sonucunu arkadaĢının sonucu ile karĢılaĢtırarak 

değerlendirir misin? Sonuçlarınız farklı ise bu farklılığın nereden kaynaklandığını 

yazar mısın? 

0 Puan: 

 

Öğrenci 7: 5farklı denklem var 

Öğrenci 53: bir otomobil  gideceği yolu n 2/5  sini 8 saatte alıyor aynı s   üratle 

yolun 1/4 ini kaç saatte gider    ? burada otomo bilin yolu 1/4      kaç saatte 

gideceği sorulur. 

1 Puan: 

 

Öğrenci 8: evet arkadaĢlarımla karĢılaĢtırıyorum 

Öğrenci 19: bazılarında farklı ama sonucuma güvenmeliyim. 

2 Puan: Öğrenci 6: Arkasımla karsılastırdım 2mizinkide aynı sonuç ama farklı olsaydı 

soruyu yanlıs veya problem hatası olabilir. 

Öğrenci 21: değerlenrirebilirim, değerlendirdim...sonuçlar farklı çıktı. onun 

düĢüncesiyle benim ki farklı... 

3 Puan 

 

Öğrenci 48: ArkadaĢlarımda benimkiler gibi yapmıĢ.Çünkü doğru orantı 

sonucunda aynı sonuç bulundu.Sonucumuz aynı çıktı. 

Öğrenci 40: benin ki ve bi kaç arkadĢımınki farklı. Çözme yöntemlerimiz farklı 

olabilir. Doğru ve ters orantı. 
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Çizelge 23. Yansıtıcı sorulara verilen yanıtlardan örnekler (Soru 12) 

Yansıtıcı soru 12: Bu problemi çözerken yaptığın iĢlemleri inceleyerek tekrar 

değerlendirir misin? Örneğin (problemle ilgili iĢlem) çapraz çarpımlar veya karĢılıklı 

çarpımlar. Bu iĢlemlerin doğruluğunu gözden geçirip yaptığın sağlama iĢlemini kısaca 

anlatır mısın? 

0 Puan: 

 

Öğrenci 8: iĢlem yapmadım direk Ģıkkı iĢaretledim off:( 

Öğrenci 35: ben burada tek Ģık olarak iĢaretletim 

1 Puan: 

 

Öğrenci 4: Eleme yolunu kullandım.Geriye kalan 2 seçeneği iĢaretledim. 

Öğrenci 19: burda d.o. olduğu için cevap doğru sence? 

2 Puan: Öğrenci 5: bu iĢlemde doğru orantı olduğu için doğru orantılı iĢlemler olan 

problemler doğrudur doğru orantıda çapraz çarpım yapılır 

Öğrenci 6: Bu sorunu cevabı III,IV dır.Bu iĢlemde doğdu orantı söz konusudur.Bir 

doğru orantıda biri artarken diğeride artmaktadır. :) 

3 Puan 

 

Öğrenci 31: 1. soruda karĢılıklı çarpım(40*20/5), 2. ve 3.(5*40/20) soruda çapraz 

çarpım kullanılmıĢtır.4. soruda ise iĢlem orantıya uymuyor.Yani 5, 20'nin altına 

değil 40'ın altına gelmelidir. 

Öğrenci 48:  ı.>  20     40 gün 

        5       x gün 

      --------------------- 

         ters Orantıdır.    20  .   40=  5 . x  =800/5=160   Olmuyor. 

II.>  20    40 sn. 

             5      x sn. 

      ------------------ 

          Doğru orantıdır. 20.x  =  5.40 =20x=200  200/20  =10      Oluyor. 

III.> doğru orantıdır. II. sinin aynısıdır. 

IV.> Yerleri farklıdır.    20         40 

                                                          x          5 
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Deney grubu öğrencilerinin web tabanlı öğrenme ortamındaki yansıtıcı sorulara 

verdikleri cevaplardan oluĢan nitel veriler Çizelge 9, Çizelge 10 ve Çizelge 11‟deki 

ölçütler doğrultusunda değerlendirilmiĢtir. Bu değerlendirme sonucunda öğrencilerin 

araĢtırma süresince web tabanlı öğrenme ortamındaki yansıtma düzeyleri 

belirlenmiĢtir. Toplam 12 sorudan en yüksek 36 (12x3) en düĢük ise 0 (12x0) puan 

alabilmektedirler. Bu puan öğrencinin yansıtma niteliği puanı olarak tanımlanmıĢtır 

3.8. Verilerin Analizi 

AraĢtırmanın 1. alt probleminin sınanmasında her iki okuldan elde edilen verilere 

bağımsız gruplar için ANCOVA analizi yapılmıĢtır.  

AraĢtırmanın 2. alt probleminin sınanmasında Okul A ve Okul B için tek faktörlü 

Regresyon analizi yapılmıĢtır. Okul B için belirlenen çalıĢma grubu 18 öğrenciden 

oluĢtuğu için grubun normal dağılımını sınamak amacıyla Kolmogorov Smirnov Testi 

uygulanmıĢtır. 

3.9. AraĢtırmanın Ġç ve DıĢ Geçerliği 

AraĢtırma desenleriyle ilgili en önemli konulardan biri bağımlı değiĢkende gözlenen 

farklılığın etkisinin ele alınan bağımsız değiĢken veya değiĢkenlerden kaynaklanıp 

kaynaklanmadığıdır.  

En temel iç geçerlik tehdidi çalıĢma grubunun seçimi ve özelliklerinin evreni yansıtıp 

yansıtmadığıdır. Bu araĢtırmada uygulama okulları araĢtırmacının eriĢimi açısından 

Ankara ili kapsamında ele alınmıĢ ve uygulama yapılacak ilköğretim okullarının 

bilgisayar donanımları ve imkânları göz önüne alınmıĢtır. Bu Ģartlar açısından eĢit 

olan okullardan rastgele iki okul seçilmiĢtir. Kontrol ve deney grubu öğrencileri 

rastgele olarak atanmıĢtır. Bu açıdan kontrol ve deney grubu öğrencilerinin birbirine 

benzer özellikler sergilediği söylenebilir. 

AraĢtırma, son test kontrol gruplu deneysel desene göre tasarlanmıĢtır. Öğrencilere 

ön test uygulanmamıĢ yalnızca araĢtırmanın kontrol değiĢkeni olan Yansıtıcı 

düĢünme becerileri ölçeği uygulanmıĢ ve böylelikle öğrencilerin yansıtıcı düĢünme 

becerileri açısından ön becerileri kontrol edilmiĢtir.  

AraĢtırmada kullanılan ölçek ve baĢarı testi tüm öğrencilere aynı Ģartlar altında 

araĢtırmacı ve ders öğretmeninin gözetiminde eĢit süreler tanınarak uygulanmıĢtır.  
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AraĢtırmada kullanılan ölçek ve testler yalnızca araĢtırmacı tarafından 

değerlendirilmiĢtir. Yansıtma niteliğinin puanlanmasında araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen ölçütler temel alınmıĢ dolayısıyla puanlama güvenirliği arttırılmıĢtır. 

Problem çözme baĢarı testinin puanlanmasında ise aĢamalı puanlama yöntemi ve 

hazırlanan bir cevap anahtarı kullanılmıĢtır. Bu açıdan değerlendirilen verilerin 

güvenilir olduğu söylenebilir.  

AraĢtırmanın 6 haftalık süreci boyunca haftalık uygulamaların bazılarına katılmayan 

öğrenciler çalıĢma grubuna dâhil edilmemiĢtir. ÇalıĢma grubunu tüm uygulamalara 

katılan öğrenciler oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmaların bir diğer önemli sorunu da araĢtırma sonuçlarının evrene 

genellenebilirlik derecesidir. DıĢ geçerlik, deneysel iĢlem sonuçlarının evrene veya 

aynı bağlama genellenebilme derecesidir (Cohen ve Manion, 1980).   

AraĢtırmadan elde edilen bulgular aynı eğitim düzeyinde, aynı özelliklere, benzer 

önbilgilere sahip öğrenci grubu üzerinde genellenebilir. 
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4. BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırma sürecinde elde edilen verilerin istatistiksel analiz sonuçları 

anlatılmakta ve bu sonuçlar yorumlanmaktadır. 

AraĢtırma grubunu oluĢturulan iki ilköğretim okulu sosyokültürel ve ekonomik olarak 

birbirinden çok farklı özellikler gösterdiğinden istatistiksel analizler her okul için ayrı 

yapılmıĢtır. AraĢtırma problemine ve alt problemlere göre bu okullardan elde edilen 

veriler ayrı baĢlıklar altında anlatılacaktır. Bu bağlamda bulgular açıklanırken ve 

yorumlar yapılırken uygulama okulları “Okul A” ve “Okul B” olarak ifade edilecektir.  

4.1. Alt Problem 1’e ĠliĢkin Bulgular 

4.1.1. Okul A’ya iliĢkin bulgular 

AraĢtırmanın 1. alt problemi “Yansıtıcı düĢünme becerileri kontrol edildiğinde yansıtıcı 

etkinliklerle desteklenmiĢ ve desteklenmemiĢ web tabanlı öğrenme ortamının ve 

cinsiyetin öğrencilerin problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi 

var mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında Okul A için bu problem üç 

soruda incelenmiĢtir. Okul A‟dan elde edilen verilere iki faktörlü ANCOVA analizi 

yapılmıĢtır. 

Çizelge 24. Yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeğine göre düzeltilmiĢ problem çözme 
testi puanlarının öğrenme ortamı ve cinsiyete göre ANCOVA sonuçları     
(Okul A) 

DeğiĢkenliğin Kaynağı Kareler 
Toplamı 

sd Kareler 
Ortalaması 

F Anlamlılık 
Düzeyi (p) 

Yansıtıcı DüĢünme 
Becerileri Ölçek Puanları-
ön test (reg.) 

 
13564,889 
 

1 13564,889 17,093 0,000 

Ortam 6521,441 1 6521,441 8,217 0,005 
Cinsiyet 2299,646 1 2299,646 2,897 0,091 
Ortam x Cinsiyet 162,749 1 162,749 0,205 0,651 
Hata 111099,258 140 793,566   

Toplam 433918,0 145    

 

a) Yansıtıcı etkinliklerle desteklenmiĢ ve desteklenmemiĢ web tabanlı öğrenme 

ortamının öğrencilerin problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir 

etkisi var mıdır? 
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Çizelge 24‟teki analiz sonuçları incelendiğinde, öğrenme ortamının öğrencilerin 

problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi olduğu görülmüĢtür 

[F(1,68)=8,217, p< .05]. Bu analizden elde edilen bulgu için Cohen‟s d ve r değeri etki 

büyüklüğü olarak hesaplanmıĢ olup d=0,471, r=0,229 olarak bulunmuĢtur. Cohen 

(1988), etki büyüklüğü değerlerinin yorumlanması konusunda Çizelge 25‟teki 

değerleri önermiĢtir. Çizelge 25‟e göre 0,471 değeri orta boyutta bir etki büyüklüğüne 

iĢaret etmektedir. 

Çizelge 25. Etki büyüklüğüne iliĢkin Cohen‟s d ve r değerleri 

Etki büyüklüğü d r 

Küçük 0,2 0,1 
Orta  0,5 0,3 
Büyük 0,8 0,5 

 

b) Cinsiyetin problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi var 

mıdır?  

Bu maddeye iliĢkin sonuçlar için Çizelge 24 incelendiğinde cinsiyetin öğrencilerin 

problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığı görülmüĢtür 

[F(1,68)=2,897, p> ,05].  

c) Yansıtıcı etkinliklerle desteklenmiĢ ve desteklenmemiĢ web tabanlı öğrenme 

ortamı ve cinsiyet etkileĢiminin öğrencilerin problem çözme baĢarı testi 

puanları üzerinde anlamlı bir etkisi var mıdır? 

Çizelge 24‟e göre öğrenme ortamı ve cinsiyetin ortak etkisinin, öğrencilerin problem 

çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığı belirlenmiĢtir 

[F(1,68)=0.205, p> ,05]. 
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Çizelge 26. Öğrenme ortamı ve cinsiyete göre problem çözme baĢarı puanlarının 
betimsel istatistikleri (Okul A) 

DeğiĢken Grup N Problem Çözme BaĢarı Testi SS 

X  DüzeltilmiĢ X    

Ortam Deney 70 52,67 53,15 31,265 
Kontrol 75 38,52 39,49 28,708 

Cinsiyet Kız 59 51,58 50,40 28,044 
Erkek 86 41,08 42,24 31,848 

Ortam x Cinsiyet Deney-Kız 29 57,86 58,33 27,099 
Deney-Erkek 41 49,00 47,98 33,745 
Kontrol-Kız 30 45,50 42,48 28,039 
Kontrol-Erkek 45 33,87 36,51 28,506 

Toplam  145 45,35  30,696 

 

Okul A öğrencilerinden elde edilen bulgular, betimsel istatistik sonuçları ıĢığında 

incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin problem çözme testi düzeltilmiĢ ortalama 

puanları 53,15 iken, kontrol grubu öğrencilerinde bu değer 39,49 olarak 

görülmektedir. Buna göre deney grubu öğrencilerinin problem çözme testi puanları 

açısından daha baĢarılı oldukları söylenebilir. Ortalama puanlar cinsiyet açısından 

incelendiğinde ise kız öğrencilerin düzeltilmiĢ ortalama puanları 50,40 iken erkek 

öğrencilerin 42,24 olduğu görülmektedir. Kız öğrenciler, erkek öğrencilere göre daha 

yüksek ortalama puanlara sahip olmasına rağmen bu farklılık istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmamıĢtır.  

Okul A‟dan elde edilen verilere göre ortam ve cinsiyet etkileĢiminin düzeltilmiĢ 

ortalama puanları incelendiğinde en yüksek ortalama puanı 58,33 ile deney 

grubundaki kız öğrencilerin elde ettikleri görülmektedir. Bu sıralamayı, 47,98 ortalama 

puan ile deney grubundaki erkek öğrenciler izlemektedir. Kontrol grubu öğrencilerini 

incelediğimizde, kontrol grubundaki kız öğrencilerin ortalama puanları 42,48 iken 

erkek öğrencilerde bu değer 36,51‟dir.  

4.1.2. Okul B’ye iliĢkin bulgular 

AraĢtırmanın 1. Alt problemi “Yansıtıcı düĢünme becerileri kontrol edildiğinde 

yansıtıcı etkinliklerle desteklenmiĢ ve desteklenmemiĢ web tabanlı öğrenme 

ortamının ve cinsiyetin öğrencilerin problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde 

anlamlı bir etkisi var mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında Okul B 

için bu problem üç soruda incelenmiĢtir. Okul B‟den elde edilen verilere iki faktörlü 

ANCOVA analizi yapılmıĢtır. 
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Çizelge 27. Yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeğine göre düzeltilmiĢ problem çözme 
testi puanlarının öğrenme ortamı ve cinsiyete göre ANCOVA sonuçları     
(Okul B) 

DeğiĢkenliğin Kaynağı Kareler 
Toplamı 

sd Kareler 
Ortalaması 

F Anlamlılık 
Düzeyi (p) 

Yansıtıcı DüĢünme 
Becerileri Ölçek Puanları-
ön test (reg.) 

 
4217,527 
 

1 4217,527 6,380 0,015 

Ortam 839,330 1 839,330 1,270 0,266 
Cinsiyet 563,829 1 563,829 0,853 0,361 
Ortam x Cinsiyet 180,050 1 180,050 0,272 0,604 
Hata 27763,687 42 661,040   

Toplam 101801,000 47    

 

a) Yansıtıcı etkinliklerle desteklenmiĢ ve desteklenmemiĢ web tabanlı öğrenme 

ortamının öğrencilerin problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir 

etkisi var mıdır? 

Çizelge 27‟deki analiz sonuçları incelendiğinde öğrenme ortamının öğrencilerin 

problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığı görülmüĢtür 

[F(1,42)=1,270, p> ,05]. 

b) Cinsiyetin problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi var 

mıdır?  

Bu maddeye iliĢkin sonuçlar için Çizelge 27 incelendiğinde, cinsiyetin öğrencilerin 

problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığı belirlenmiĢtir 

[F(1,42)=0,853, p> ,05].  

c) Yansıtıcı etkinliklerle desteklenmiĢ ve desteklenmemiĢ web tabanlı öğrenme 

ortamı ve cinsiyet etkileĢiminin öğrencilerin problem çözme baĢarı testi 

puanları üzerinde anlamlı bir etkisi var mıdır? 

Çizelge 27‟ye göre öğrenme ortamı ve cinsiyetin ortak etkisinin öğrencilerin problem 

çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığı görülmüĢtür 

[F(1,42)=0,272, p> ,05]. 
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Çizelge 28. Öğrenme ortamı ve cinsiyete göre problem çözme baĢarı puanlarının 
betimsel istatistikleri (Okul B) 

DeğiĢken Grup N Problem Çözme BaĢarı Testi SS 

X  DüzeltilmiĢ X   

Ortam Deney 32 41,31 41,72 26,366 
Kontrol 15 31,40 32,48 27,833 

Cinsiyet Kız 27 36,11 33,22 22,488 
Erkek 20 40,90 40,99 32,434 

Ortam x Cinsiyet Deney-Kız 18 38,17 35,70 20,423 
Deney-Erkek 14 45,36 47,73 32,879 
Kontrol-Kız 9 32,00 30,73 26,995 
Kontrol-Erkek 6 30,50 34,73 31,646 

Toplam  47 38,15  26,946 

 

Okul B öğrencilerinden elde edilen bulgular, betimsel istatistik sonuçları ıĢığında 

incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin problem çözme testi düzeltilmiĢ ortalama 

puanları 41,72 iken kontrol grubu öğrencilerinde bu değer 32,48 olarak görülmektedir. 

Buna göre, deney grubu öğrencilerinin problem çözme testi puanları açısından daha 

yüksek ortalamaya sahip olmalarına rağmen bu fark istatistiksel olarak anlamlı 

değildir. Ortalama puanlar cinsiyet açısından incelendiğinde ise kız öğrencilerin 

düzeltilmiĢ ortalama puanları 36,11 iken erkek öğrencilerin 40,99 olduğu 

görülmektedir. Erkek öğrenciler, kız öğrencilere göre daha yüksek ortalama puanlara 

sahip olmasına rağmen bu farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır.  

Okul B için ortam ve cinsiyet etkileĢiminin düzeltilmiĢ ortalama puanları 

incelendiğinde, en yüksek ortalama puanı 47,73 ile deney grubundaki erkek 

öğrencilerin elde ettikleri görülmektedir. Bu sıralamayı, 35,70 ortalama puan ile deney 

grubundaki kız öğrenciler izlemektedir. Kontrol grubu öğrencilerini incelediğimizde 

kontrol grubundaki erkek öğrencilerin ortalama puanları 34,73 iken kız öğrencilerde 

bu değer 30,73‟tür.  

4.2. Alt Problem 2’ye ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın 2. alt problemi “Yansıtma niteliği problem çözme baĢarısının anlamlı bir 

yordayıcısı mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu alt probleme iliĢkin Okul A ve Okul 

B‟den elde edilen veriler ayrı ayrı incelenmiĢtir. 

Bu problemin incelenmesinde 5 haftalık uygulama süresince öğrencilerin yansıtıcı 

sorulara verdiği cevaplar değerlendirilmiĢtir.  
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4.2.1. Okul A’ya iliĢkin bulgular 

AraĢtırmanın 2. alt problemi “Yansıtma niteliği ve cinsiyet problem çözme baĢarısının 

anlamlı bir yordayıcısı mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu problemin incelenmesinde 

Okul A‟dan elde edilen verilere çoklu regresyon analizi uygulanmıĢtır.  

Yapılan analiz sonuçlarına göre betimsel istatistik sonuçları Çizelge 29‟da, regresyon 

analizi sonuçları ise Çizelge 30‟da verilmiĢtir. 

Çizelge 29. Problem çözme baĢarı puanlarının ve yansıtma niteliği puanlarının 
cinsiyete göre betimsel istatistikleri (Okul A) 

DeğiĢken 
 

N X  SS 

Problem Çözme BaĢarı Puanı Kız 28 59,00 26,881 

 Erkek 33 57,79 31,518 

 Toplam 61 58,34 29,246 

Yansıtma Niteliği Kız 28 20,36 6,279 

 Erkek 33 16,88 6,698 

 Toplam 61 18,48 6,687 

 

Çizelge 30. Problem çözme baĢarı puanlarının, yansıtma niteliği puanlarının ve 
cinsiyetin  regresyon analizi sonuçları (Okul A) 

 B Standart Hata β t Anlamlılık Düzeyi (p) 

Sabit 5,784 10,902  0,531 0,778 

Yansıtma Niteliği 7,881 6,465 0,135 1,219 0,000 

Cinsiyet 2,614 0,486 0,598 5,382 0,228 

Regresyon denklemi: Problem Çözme BaĢarı Puanı= 5,784+7,881.Yansıtma Niteliği 
 

[F(2, 58)=14,499; p<0,01; R= 0,577; R2=0,333] 

Çizelge 29‟daki betimsel istatistik sonuçları incelendiğinde, problem çözme testi 

baĢarı puanı ortalamasının 58,34 olduğu görülmektedir. Yansıtma niteliği ortalama 

puanı ise 18,48 olarak bulunmuĢtur. Kız öğrencilerin problem çözme baĢarı puanı 

ortalaması 59,00 olup erkek öğrencilerin 57,79 olan ortalamalarından daha yüksek 

olarak tespit edilmiĢtir.  

Çizelge 30‟daki değerler incelendiğinde, modelin problem çözme baĢarısına iliĢkin 

toplam değiĢkenliğin %33‟ünün açıklandığı ifade edilebilir. Cinsiyet değiĢkeni anlamlı 
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bulunmadığı için modele girmemiĢtir. Bu durumda, problem çözme baĢarısına iliĢkin 

değiĢkenliğin %33‟ünün yansıtma niteliği tarafından açıklandığı söylenebilir.  

 
ġekil 10. Model uygunluk grafiği (standart regresyon hatalarının normal P-P grafiği) 

(Okul A) 

4.2.2. Okul B’ye iliĢkin bulgular 

AraĢtırmanın 2. alt problemi “Yansıtma niteliği ve cinsiyet problem çözme baĢarısının 

anlamlı bir yordayıcısı mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu problemin incelenmesinde 

Okul B‟den elde edilen verilere çoklu regresyon analizi uygulanmıĢtır. Bu okuldan 

elde edilen verilerin denek sayısı 18‟dir. Bu yüzden regresyon analizi öncesinde grup 

dağılımının normal olup olmadığını test etmek için verilere Kolmogorov-Smirnov testi 

uygulanmıĢtır. Test sonucu, Kolmogorov-Smirnov Z değeri 1,126 (P>0,05)  olarak 

tespit edilmiĢtir. Z değerinin istatistiksel olarak anlamsız olması dağılımın 

normalliğinin kanıtı olarak alınmıĢtır.  
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Yapılan analiz sonuçlarına göre betimsel istatistik sonuçları Çizelge 31‟de, regresyon 

analizi sonuçları ise Çizelge 32‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 31. Problem çözme baĢarı puanlarının ve yansıtma niteliği puanlarının 
cinsiyete göre betimsel istatistikleri (Okul B) 

DeğiĢken 
 

N X  SS 

Problem Çözme BaĢarı Puanı Kız 9 26,89 16,956 

 Erkek 9 47,22 37,608 

 Toplam 18 37,06 29,246 

Yansıtma Niteliği Kız 9 12,00 6,384 

 Erkek 9 8,89 6,412 

 Toplam 18 10,44 6,687 

 

Çizelge 32. Problem çözme baĢarı puanlarının, yansıtma niteliği puanlarının ve 
cinsiyetin regresyon analizi sonuçları (Okul B) 

 B Standart Hata β t Anlamlılık Düzeyi (p) 

Sabit -2,873 14,546  -0,198 0,846 

Yansıtma Niteliği 2,480 0,988 0,527 2,510 0,024 

Cinsiyet 28,049 12,308 0,478 2,279 0,038 

Reg. Den.: Problem Çözme BaĢarı Puanı= -2,873+2,480.Yansıtma Niteliği+28,049.Cinsiyet 
 

[F(2, 58)=4,606; p<0,05; R= 0,617; R2
toplam=0,380, R2

cinsiyet=0,214, R2
yan.nit=0,166] 

Çizelge 31‟deki betimsel istatistik sonuçları incelendiğinde problem çözme testi 

baĢarı puanı ortalamasının 37,06 olduğu görülmektedir. Yansıtma niteliği ortalama 

puanı ise 10,44 olarak bulunmuĢtur. Erkek öğrencilerin problem çözme baĢarı puanı 

ortalaması 47,22 olup kız öğrencilerin 26,89 olan ortalamasından oldukça yüksektir. 

Yansıtma niteliği değiĢkenine bakıldığında ise kız öğrencilerin ortalaması 12,00 iken 

erkek öğrencilerde bu değer 8,89 ile daha düĢük olarak gözlenmiĢtir. 

Çizelge 32‟deki değerler incelendiğinde, modelin problem çözme baĢarısına iliĢkin 

toplam değiĢkenliğin %38‟ini açıklandığı ifade edilebilir. Cinsiyet değiĢkeni Okul B için 

anlamlı olarak bulunmuĢ ve modele dahil edilmiĢtir. Regresyon analizi sonucu 

yansıtma niteliği ve cinsiyet değiĢkenlerinin açıkladığı varyanslar ayrı ayrı 

incelendiğinde, problem çözme baĢarısına iliĢkin değiĢkenliğin %17‟sinin yansıtma 

niteliği tarafından açıklandığı, %21‟inin cinsiyet tarafından açıklandığı görülmektedir. 

Bu durumun erkek öğrencilerin lehine olduğu görülmüĢtür.  
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ġekil 11. Model uygunluk grafiği (standart regresyon hatalarının normal P-P grafiği) 

(Okul B) 
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5. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu araĢtırmada, ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerine yansıtıcı düĢünme etkinlikleri ile 

desteklenmiĢ ve desteklenmemiĢ olmak üzere deney ve kontrol grubunun bulunduğu 

web tabanlı bir öğretim uygulanmıĢtır. Bu öğretim sonunda öğrencilerin problem 

çözme baĢarısına göre deney ve kontrol grubu arasında fark olup olmadığının 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır.  

AraĢtırma problemi incelenirken iki ayrı uygulama okulundan elde edilen veriler ayrı 

ayrı incelenmiĢtir. AraĢtırmanın 1. alt probleminin sınanmasından elde edilen bulgular 

ıĢığında yansıtıcı düĢünme becerileri kontrol edildiğinde yansıtıcı etkinliklerle 

desteklenmiĢ öğrenme ortamının öğrencilerin problem çözme baĢarıları üzerinde 

yansıtıcı etkinliklerin bulunmadığı öğrenme ortamına göre olumlu bir etkisi olduğu 

söylenebilir.  

Yansıtma; insanların deneyimlerini hatırlayarak bunun hakkında düĢündükleri ve 

değerlendirdikleri önemli bir etkinliktir. Yansıtma kapasitesi farklı kiĢilerde farklı 

aĢamalarda gerçekleĢir. Bu beceri, deneyimleyerek etkili öğrenenlerin ayırt edici 

özelliğidir (Boud, Keogh ve Walker, 1985). Diğer bir ifade ile etkili öğrenenlerin 

yansıtma becerisine sahip olduğu söylenebilir. Etkili öğrenme, mantıksal 

nedenlemeler yaparak bilgiyi transfer etmeyi gerektirir (Ambekar, 2008; Mestre, 

2002).  Diğer taraftan matematikte öz düzenleme becerileri kullanılmasının transfer 

becerileri üzerine etkisinin araĢtırıldığı bir çalıĢmada (Kramarski ve Gutman, 2006) 

problem çözerken süreç ve sonuç üzerine yansıtma yapmanın transfer becerisine etki 

ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Wouters, Paas ve van Merrienboer (2009), benzer 

Ģekilde, çalıĢmalarında, yazarak yansıtma yapmanın transfer becerileri üzerine 

olumlu etkisi olduğunu belirlemiĢlerdir. Yansıtıcı düĢünme ve transfer becerileri ile 

etkili öğrenme üzerine gerçekleĢtirilen bu araĢtırmalar incelendiğinde transfer 

becerilerinin yansıtıcı düĢünme üzerine olumlu etkisi olduğu dile getirilirken diğer 

taraftan yansıtıcı düĢünmenin etkili öğrenme ve transfer becerisini geliĢtirdiği 

görülmektedir. Bu açıdan bakıldığında etkili öğrenmenin mi yansıtma becerisini 

geliĢtirdiği yoksa yansıtma becerisinin mi etkili öğrenmeyi sağladığı tartıĢma konusu 

olarak karĢımıza çıkmaktadır. Dolayısıyla bu değiĢkenlerin birbirini tetikleyen nitelikte 

olduğu söylenebilir. Bu ve bunun gibi birçok alanda yansıtıcı düĢünme; üst biliĢ, 

sorgulayıcı öğrenme ve öz-açıklama gibi birbirlerinin ön koĢulu olarak görülmektedir 

ve hangi alanın diğerini içerdiği veya etkilediği devam eden bir tartıĢmadır. Bu 
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konunun aydınlığa kavuĢturulması için birbirini etkileyebilecek tüm bu değiĢkenlerin 

kontrol edilebileceği deneysel çalıĢmaların yapılmasına gereksinim duyulduğu ifade 

edilebilir. 

Crippen ve Earl (2007), öz düzenleme becerilerinin ve performansın geliĢtirilmesinde 

yansıtmayı desteklediği kabul edilen (Weerasinghe ve Mitrovic, 2002) öz-açıklama 

stratejisinin kullanımını esas alan araĢtırmalarında, öz- açıklama yaptırılan deney 

grubunun iyi yapılandırılmıĢ problem çözme becerilerinde ve öz yeterliklerinde kontrol 

grubuna göre anlamlı geliĢmeler izlemiĢlerdir.  

Diğer taraftan Crippen ve Earl (2007)‟ün araĢtırma problemlerinin tersinden 

incelendiği bir çalıĢmada Chi, Bassok, Lewis, Reimann ve Glaser (1987) öz-açıklama 

stratejilerini kullanarak öğrencilerin problem çözme süreçlerini incelemiĢlerdir. 

Problem çözme baĢarılarına göre iyi ve kötü öğrenci olarak iki gruba ayırdıkları 

öğrencilere problem çözme süreçleri sırasında yüksek sesle düĢünme etkinliği 

yaptırmıĢlar ve buna iliĢkin protokolleri incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonuçlarına göre iyi 

öğrenciler problem çözerken ve çözdükten sonra her eylemlerine dayanak göstererek 

açıklamalarda bulunmuĢlardır. Ayrıca açıklamalarını ilke ve kavramlarla 

iliĢkilendirmiĢlerdir. Ancak kötü olarak nitelenen öğrenciler genellikle açıklama 

yapmamıĢlar veya açıklama yapmayı tercih etmiĢ olsalar bile yaptıkları açıklama ilke 

ve kavramlarla iliĢkili olmayıp kendi anlamlandırmaları ile bağlantı kuramamıĢlardır. 

Buradan hareketle bu çalıĢmanın bulgularından biri olan yansıtmanın problem çözme 

üzerine etkisinin olabileceği gibi problem çözme becerisinin yansıtıcı düĢünme 

becerisine etkisi olabileceği görülmektedir. Yani alan yazındaki bu çalıĢmalar ıĢığında 

problem çözme ve yansıtıcı düĢünme becerisinin birbirleri ile etkileĢen iki değiĢken 

olabileceği görülmektedir. Nitekim araĢtırmanın, yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeği 

geliĢtirme çalıĢması sırasında öğrencilerin, matematik karne notları ile yansıtıcı 

düĢünmeleri arasındaki iliĢki incelenmiĢ ve 0,43 değerinde pozitif bir iliĢki belirlemiĢtir. 

Öğrencilerin matematik baĢarılarının problem çözme baĢarısı ile doğrudan iliĢkili bir 

değiĢken olduğu göz önüne alındığında araĢtırmanın bu bulgusunun, problem çözme 

ve yansıtıcı düĢünmenin iliĢkili değiĢkenler olduğu söylemlerini desteklediği Ģeklinde 

yorumlanabilir.  

Pedaste ve Sarapuu (2006), web tabanlı öğrenme ortamında hikâye türü 

problemlerin çözülmesinde performansı etkileyen faktörleri araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma 
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grubunu yavaĢ öğrenenler, hızlı öğrenenler, baĢarılı öğrenenler, zeki öğrenenler, 

etkisiz öğrenenler Ģeklinde beĢ biçimde gruplamıĢlardır. 110 öğrenciyle 

gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada öğrencilere farklı türde destek sağlayarak performansı 

etkileyen faktörleri bulmaya çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢma sonucuna göre problem çözme 

performansını etkileyen beĢ faktör belirlemiĢlerdir. Bunlar; öğrenmede harcanan 

zaman, giriĢ problem çözme becerileri, durum farkındalığını sağlayacak desteğin 

varlığı, zorluk ve karmaĢıklık temelinde problem çözme görevlerinin sıralanıĢı 

Ģeklindedir. Performansı etkileyen bu faktörlerden öğrenmede harcanan zamanla ilgili 

olarak baĢka bir araĢtırma bulgusunda (Gama, 2004), problem çözme ortamında 

yansıtma yapan öğrencilerin sorular üzerinde daha çok zaman harcadıkları ve daha 

az pes ettikleri belirlenmiĢtir. Aynı Ģekilde, Wopereis, Brand-Gruwe ve Vermetten 

(2007) de çalıĢmalarında benzer bulgular elde etmiĢlerdir. Sorgulayıcı yansıtma 

yapan öğrencilerin problem çözme süreçlerine daha fazla zaman harcadıkları ve 

problem çözme süreçlerini daha çok kontrol edip düzenledikleri belirlenmiĢtir. Bu 

araĢtırmalar ıĢığında, yansıtıcı düĢünme etkinlikleri yaptırmanın, öğrencileri bu 

konuda yönlendirmenin, onları, problem ve problemin çözümü üzerinde daha fazla 

zaman harcamaya ve düĢünmeye zorladığı görülmektedir. Dolayısıyla problem 

üzerinde harcanan zamanın, problem çözme baĢarısını etkileyen bir faktör olduğu 

göz önüne alındığında yansıtıcı düĢünmenin problem çözme baĢarısını arttırması 

beklenmelidir. Nitekim araĢtırma bulguları da bu öngörüyü destekler niteliktedir. 

Baker, üst biliĢi, kiĢinin kendi düĢüncesini yansıtması olarak tanımlamaktadır  (Akt. 

Israel, 2005). Nasıl öğrenileceğinin bilinmesi üst biliĢ, nasıl öğrenileceğinin 

öğrenilmesi yansıtma olarak tanımlandığında, yansıtma bir eylemi, üst biliĢ ise 

eylemin sonucunu temsil etmektedir. Üst biliĢ ve problem çözme üzerine etkilerinin 

incelendiği çalıĢmalarda (Gama, 2001; Gama, 2004; Beal, Chiu, Shaw ve 

Vilhjamsson, 2005; Hoffman ve Spatariu, 2007) üst biliĢin problem çözmeyi etkilediği 

ve öğrenmeyi geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buradan hareketle yansıtıcı düĢünme 

ve üst biliĢin birbiri üstüne biniĢen yapılar olması yansıtıcı düĢünmenin de 

öğrenmenin geliĢtirilmesine ve problem çözmeye katkıları olacağı söylenebilir. 

AraĢtırma bulguları da bu yorumu doğrular niteliktedir. 

Sokratik yöntem kullanılarak geliĢtirilmiĢ yazılımların, stratejik sorgulama ve 

sorgulayıcı öğrenmeye dayandırılan öğretim tasarımlarının problem çözme üzerine 

etkisinin olduğu gözlenmektedir (Weusijana, Riesbeck ve Walsh, 2004; King, 1991). 
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AraĢtırma kapsamında yansıtıcı düĢünmenin ele alınan üç boyutundan birinin 

“sorgulama” olduğu düĢünüldüğünde sorgulama yapmanın problem çözme üzerine 

etkisi olduğu yorumlanabilir. Yansıtıcı düĢünmenin bir diğer boyutu da nedenlemedir. 

Matematiksel nedenlemenin problem çözme ile yakından iliĢkili olduğu boylamsal bir 

araĢtırma kapsamında belirlenmiĢtir (Francisco ve Maher, 2005).   

AraĢtırmanın 1. alt problemi ile ilgili olarak Okul B‟den elde edilen veriler 

çözümlendiğinde yansıtıcı düĢünmenin problem çözme becerileri üzerinde anlamlı bir 

etkisi olmadığı gözlenmiĢtir. Bu okula iliĢkin sosyokültürel ve ekonomik verilerde 

farklılık olduğu gibi öğrencilerin problem çözme baĢarı testi ortalamalarının da diğer 

uygulama okuluna göre daha düĢük olduğu gözlenmiĢtir. Chang, Sung ve Lin (2006), 

matematik problemlerinin çözümüne yönelik geliĢtirilen yazılımların problem çözme 

aĢamalarını bütün olarak verdiğini ve öğrencileri biliĢsel olarak aĢırı yüklediklerini öne 

sürmüĢlerdir. Bunun önüne geçmek amacıyla MathCAL ismi ile problem çözmeyi 

aĢamalar halinde öğrenciye sunan bir yazılım geliĢtirmiĢlerdir. Bu yazılımı kullanarak 

yürüttükleri çalıĢmalarında problem çözmenin aĢamalar halinde sunulmasının 

özellikle düĢük problem çözme becerisine sahip öğrenciler üzerinde daha etkili 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Chang, Sung ve Lin (2006)‟in araĢtırmaları dikkate 

alındığında bu bulgunun öğrencilerin düĢük problem çözme becerisine sahip 

olmalarından kaynaklandığı düĢünülebilir. Çünkü araĢtırma kapsamında sunulan web 

tabanlı öğrenme ortamında yansıtıcı etkinlikler öğrencilerin, kendilerine sunulan 

problemi çözüp bitirmelerinin ardından gerçekleĢtirilmiĢtir. Yani yansıtıcı etkinlikler 

eylem üzerine yaptırılmıĢtır.  Dolayısıyla, Okul B‟den elde edilen bulgularda yansıtıcı 

düĢünmenin problem çözme becerileri üzerinde anlamlı bir etkisi olmamasının nedeni 

olarak düĢük problem çözme becerisine sahip olabilecekleri gösterilebilir. Bu açıdan 

bakıldığında düĢük problem çözme becerisine sahip öğrenciler için yansıtıcı 

etkinliklerin problem çözme aĢamaları sırasında yani etkinlik-içi olarak planlanması 

durumunun yansıtıcı düĢünmenin problem çözme üzerine etkisini farklılaĢtırabileceği 

düĢünülebilir. Ayrıca Yen ve Chen (2008), yüksek ön bilgi seviyesinde ola 

öğrencilerin daha yüksek yansıtma etkinlikleri gösterdiğini belirlemiĢlerdir. 

AraĢtırmanın 1. alt probleminin incelediği diğer bir soru cinsiyetin problem çözme 

üzerine etkisinin olup olmadığıdır. Bu soruya iliĢkin her iki okuldan elde edilen 

bulgularda da cinsiyetin problem çözme baĢarısı üzerinde etkisi olmadığı 

belirlenmiĢtir. Wisconsin-Madison üniversitesinde 7 milyon öğrenciyi aĢkın bir 
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örneklem üzerinde yapılan araĢtırma sonuçlarına göre matematik performansı 

açısından kız ve erkek öğrenciler arasında bir fark bulunamamıĢtır (University of 

Wisconsin-Madison, 2008). Ayrıca Hyde ve Lindberg (2007), matematik ve problem 

çözme ile ilgili olarak cinsiyet farklılıklarının araĢtırıldığı meta-analiz çalıĢmalarını 

incelediği çalıĢmasında cinsiyetin problem çözme üzerinde anlamlı bir farklılık 

yaratmadığını belirtmiĢtir. Özellikle ilköğretim çağındaki öğrencilerde cinsiyet farkının 

olmadığını ancak sınıf seviyesi yükseldikçe erkekler lehine küçük bir farklılaĢma 

oluĢtuğunu dile getirmiĢtir.  

OECD‟nin yaptığı PISA 2003 çalıĢmaları çerçevesinde hazırlanan rapora göre 

problem çözme sürecinde izlenmesi gereken adımlara bilinen aĢamaların yanı sıra iki 

aĢama daha eklenmiĢtir. Bunlar, çözüm üzerine yansıtma yapma ve sonuçların 

paylaĢılmasıdır. Çözüm üzerine yansıtma yapma aĢaması, genellikle problem çözme 

aĢamalarının sonuncusu Ģeklinde ele alınan sonucun değerlendirilmesi aĢamasından 

farklılık göstermektedir. Sonucun değerlendirilmesi, sonucun doğruluğunun 

sınanmasına iĢaret ederken çözüm üzerine yansıtma yapma, öğrencilerin çözümlerini 

farklı bakıĢ açıları ile incelemelerini, tekrar yapılandırmalarını, çözümlerini ispat 

ederek sonuçlarına dayanak aramalarını içermektedir. Dolayısıyla yansıtıcı düĢünme, 

problem çözmenin bir aĢaması olarak ele alınmıĢtır. Ayrıca Dewey (1933), 

yansıtmanın tanımını yaparken yansıtmanın doğası gereği problem merkezli 

olduğunu dile getirmiĢtir. Açıkça görülmektedir ki problem çözme ve yansıtıcı 

düĢünme birbirleri ile iliĢkili kavramlardır. Nitekim araĢtırmanın 2. alt problemine 

yönelik olarak her iki uygulama okulundan elde edilen bulgularda yansıtma niteliğinin 

problem çözme baĢarısını anlamlı biçimde yordadığı belirlenmiĢtir.  

2. alt problemin cinsiyet değiĢkenine yönelik bulguları incelendiğinde Okul A‟dan elde 

edilen bulgulara göre cinsiyetin problem çözme baĢarısını yordamadığı belirlenmiĢtir. 

Bu bulgu araĢtırmanın 1. alt problemini destekler niteliktedir. Ancak Okul B‟den elde 

edilen veriler incelendiğinde ise hem yansıtma niteliğinin hem de cinsiyetin problem 

çözme baĢarısını anlamlı biçimde yordadığı görülmüĢtür. Cinsiyet değiĢkeni 

bağlamında erkek olma durumu problem çözme testinden alınan puanı arttırmaktadır. 

AraĢtırma kapsamında uygulama yapılan iki okuldan elde edilen bulguların cinsiyet 

açısından farklılaĢması okulların sosyokültürel ve ekonomik açıdan ayrıĢmasına 

bağlanabilir. Nitekim öğrenci baĢarısında eĢitsizliğin nedenlerinin araĢtırıldığı bir 
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çalıĢmada (Dinçer ve Uysal-KolaĢin, 2009), cinsiyetin, okulların sosyokültürel ve 

ekonomik konumunun, baba eğitim durumunun ve evde bilgisayar olup olmaması 

durumunun baĢarıyı yordayıcı değiĢkenler olduğu ifade edilmiĢtir. Raporda cinsiyet 

değiĢkeninin yordayıcılığı açıklanırken erkek öğrencilerin avantaj sahibi olduğu 

belirtilmiĢtir. Ayrıca raporda, kız olmanın matematik testinden alınan puanı düĢürdüğü 

belirlenmiĢtir. Bu bulgu araĢtırma kapsamında sosyoekonomik ve kültürel açıdan 

düĢük nitelikteki okuldan elde edilen verilerde kız öğrencilerin problem çözme baĢarı 

testinde erkek öğrencilere göre daha düĢük ortalamaya sahip olma durumunu 

destekler niteliktedir.  

Uygulamaya yönelik öneriler: 

 Alan yazında yansıtıcı etkinliklerin birçok beceriyi destekleyecek, geliĢmesine 

yardımcı olacak bir yönü olduğu görülmektedir. Bu araĢtırmanın da 

bulgularından yola çıkarak özellikle problem çözme ortamlarında yansıtıcı 

etkinlikler düzenlenmesi, öğretim tasarımının, öğrencilerin durup düĢünmelerini 

sağlayıcı, yaptıkları eylemleri sorgulayıcı bir anlayıĢla tekrar 

değerlendirmelerine fırsat tanıyıcı biçimde düzenlenmesi öğretimin daha etkili 

olması açısından yararlı olacaktır.  

 Bu araĢtırmanın açık bulguları arasında yer almamasına karĢın araĢtırmanın 

uygulama aĢamasında edinilen gözlemler doğrultusunda yansıtıcı etkinliklerin 

iĢbirlikli olarak düzenlenmesinin, öğrenci etkileĢiminin sağlanmasının hem 

yansıtıcı alıĢkanlıklar kazanılmasında hem de becerilerin geliĢtirilmesinde katkı 

getireceği söylenebilir. Ayrıca yansıtıcı etkinlik tasarımı yapılırken öz-

değerlendirme yaparak yansıtmaları kadar öğrencilerin birbirlerini 

değerlendirerek yansıtma yapmaları da göz önünde bulundurulmalıdır.   

 Öğrencilerin hem kendi öğrenmelerine hem de içeriğe yönelik yaptıkları 

sorgulama ve değerlendirme yolu ile yansıtmaları neyi nasıl bildiklerinin, 

yansıtma yaptıkları konuya iliĢkin bilgi düzeylerinin, biliĢsel Ģemalarının ve 

öğrenme örüntülerinin ortaya çıkarılmasını sağlamaktadır. Bu da öğrencilere 

iliĢkin veri elde edilmesinde ve öğretimin düzenlenmesinde göz önünde 

bulundurulması gereken öğelerin belirlenmesinde önemli bir etken olarak 

gözükmektedir. 



88 

 

 Bu araĢtırma bulguları ıĢığında öğrencilere yansıtıcı düĢünmeyi destekleyici 

öğrenme ortamların sunulmasının yararlı olacağı görülmektedir. Bu ortamların 

yapısının nasıl olacağı ve ne Ģekilde uygulanacağına yönelik öğretmenlere 

eğitim verilmesinin faydalı olacağı düĢünülmektedir.  

AraĢtırmaya yönelik öneriler: 

 Bu araĢtırmada yansıtıcı etkinlikler öğrencilere problem çözme aĢamalarını da 

dikkate alarak araĢtırma kapsamında yansıtmanın sorgulama, nedenleme ve 

değerlendirme boyutlarını içeren sorular yöneltilmesi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Yansıtıcı etkinliklerin farklı konu alanlarında nasıl biçimlendirilmesi gerektiği 

araĢtırmaya değer bir konudur. 

 AraĢtırmada yansıtıcı etkinlikler öğrenciye yöneltilen problemlerin ardından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu tür yansıtma Schön (1987)‟ün eylem üzerine yansıtma 

durumunu kapsamaktadır. Schön‟ün yansıtma biçimlerinden bir diğeri de 

eylem-içi yansıtmadır. Eylem-içi yansıtmanın baĢarıya etkisi de araĢtırılabilir 

bir konudur.  

 AraĢtırmada yansıtıcı sorular öğrenciye göre farklılaĢmamaktadır. Diğer bir 

ifadeyle her öğrenciye aynı soru yöneltilmiĢtir. Uyarlanabilir sistemlerin de 

yardımıyla bu yansıtıcı etkinlikler öğrencinin problemi çözmede gösterdiği 

performansa göre düzenlenebilir. Ayrıca yaptırılan her etkinlik bir devamlılık 

içinde gerçekleĢtirilebilir. ġöyle ki; öğrenciye çözdüğü problemle ilgili yöneltilen 

her soru bir önceki soruya verdiği cevap dikkate alınarak tekrar düzenlenebilir. 

Bu biçimde uyarlanabilir sistemlerle gerçekleĢtirilen yansıtmanın etkililiği 

önemli bir araĢtırma konusudur. Nitekim, Gouli, Gogoulou, Papanikolaou, 

Grigoriadou (2006), yaptıkları çalıĢmada yansıtıcı dönütü içeren çok katmanlı 

uyarlanabilir bir sistem yapısı önermiĢlerdir. 

 AraĢtırmada öğrenciler web tabanlı öğrenme ortamında birbirleri ile etkileĢim 

kurmamıĢlardır. Öğrencilerin öğrenme ortamında arkadaĢları veya 

öğretmenleriyle kuracakları etkileĢim ile gerçekleĢtirecekleri yansıtmanın 

etkinliliği araĢtırılabilecek konular arasındadır.   
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 Yansıtma alıĢkanlığı üst düzey bir beceri olduğundan öğrencilerin bu 

alıĢkanlığı kazanmaları uzun bir süreç gerektirmektedir. Bu araĢtırmanın süresi 

yansıtma alıĢkanlığının kazandırılabilmesi için yeterli değildir. Bu yüzden 

öğrencilerin yansıtma alıĢkanlıklarında meydana gelebilecek değiĢim 

araĢtırmaya dâhil edilmemiĢtir. Yansıtıcı etkinlikler ile çalıĢmanın öğrencilerin 

yansıtma alıĢkanlıklarını ne Ģekilde etkileyeceği boylamsal bir araĢtırma 

konusudur. 

 Bu araĢtırmada tamamen yapılandırılmıĢ problemler kullanılarak yansıtma 

yaptırılmıĢtır. Yarı-yapılandırılmıĢ problemlerde öğrencilerin problem çözme 

örüntüleri farklılık gösterebilir. Dolayısıyla yansıtıcı etkinliklerin biçimi ve 

düzenlenmesi de farklılaĢabilir. Yarı yapılandırılmıĢ problemlerde yansıtmanın 

nasıl gerçekleĢtirileceği alana katkı getirecek araĢtırma konularındandır. 

 AraĢtırma, Ġlköğretim 7. Sınıf öğrencileri olan 14-15 yaĢ grubundan öğrenciler 

ile yürütülmüĢtür. Problem çözme üzerine yansıtıcı düĢünme sürecinin 

yetiĢkinlerde ve 14-15 yaĢ grubundan daha küçük yaĢ grubundaki 

öğrencilerde ne gibi etkileri olacağı araĢtırılmalıdır.  

 Web tabanlı öğrenme ortamlarında blog ve podcast gibi yansıtıcı düĢünmeyi 

desteklemede kullanılabilecek araçlar mevcuttur. Bunlar gibi farklı araçların 

etkililikleri de araĢtırılabilir konular arasındadır. 

 Bu araĢtırmada yansıtıcı düĢünmenin problem çözme üzerine etkisinin 

incelenmesi temel alınmıĢtır. Problem çözmenin dıĢında yansıtıcı düĢünmenin 

farklı konu alanlarında eleĢtirel düĢünme, transfer becerileri, etkili öğrenme ve 

kalıcılık üzerine etkisi incelenebilir. 

 Yansıtıcı düĢünmenin öğretimi ve etkililiğinin incelenmesi için öğretmenlerin de 

sürece dahil edildiği bir araĢtırmanın planlanması yansıtıcı düĢünme 

öğretimine iliĢkin bir çerçeve ortaya çıkarılması ve öğretmenlerin süreçteki 

rolünün belirlenmesi açısından yararlı olacaktır. 

 Yansıtıcı düĢünme alıĢkanlığı olan ve olmayan öğrenciler arasında ne tür 

bireysel farklılıkların olduğu, yansıtma alıĢkanlılığın öğrencilerin hangi 

özelliğine göre farklılaĢtığı araĢtırmaya değer konulardan biridir. 
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Ek 2: Problem çözmeye yönelik yansıtıcı düĢünme becerileri ölçeği 
 

Problem çözmeye yönelik Yansıtıcı Düşünme Becerileri Ölçeği 

 

Adınız-Soyadınız:      Cinsiyetiniz:   Kız      (  )     

Sınıfınız:                   Erkek  (  ) 

1. dönem matematik karne notunuz: 

 

Bu ankette doğru ya da yanlış cevap söz konusu değildir. Her soru için size uygun olan seçeneği 

işaretleyiniz. 

 

 Her 

zaman 

Çoğu 

zaman 
Bazen Nadiren 

Hiç bir 

zaman 

1) Bir problemi çözemediğimde neden çözemediğimi 

anlamak için kendime sorular sorarım.  
     

2) Problemi çözdükten sonra daha iyi bir çözüm yolu 

bulabilir miyim diye düşünürüm. 
     

3) Arkadaşlarımın çözüm yollarını sorgulayarak daha iyi 

bir yol bulmaya çalışırım. 
     

4) Çözüm yollarımı tekrar tekrar değerlendirip bir 

sonraki problemi daha iyi çözmeye çalışırım. 
     

5) Problem çözerken, hangi işlemi neden yaptığımı 

düşünerek yaparım. 
     

6) Bir problemi çözdüğümde yaptığım işlemleri tekrar 

inceler, değerlendiririm. 
     

7) Problem çözerken, farklı çözüm yolları bulmak için 

kendime sorular sorarım. 
     

8) Problem çözerken, yaptığım işlemlerin nedenini 

düşünerek, bulduğum sonuçla ilişkisini kurmaya 

çalışırım. 

     

9) Bir problemi okuduğumda çözüm için hangi bilgiye 

ihtiyacım olduğunu düşünürüm. 
     

10) Problemi çözüp sonucunu bulduktan sonra yaptığım 

işlemleri kontrol ederim. 
     

11) Bir problemi okuduğumda daha önce çözdüğüm 

problemleri düşünerek benzerlik  ve farklılıklarına 

göre aralarında ilişki kurarım. 

     

12) Problem çözerken, her işlemimi önceki ve sonraki 

adımlarımı düşünerek yaparım. 
     

13) Problemi okuduğumda verilen ve istenenleri 

belirlemek için kendime sorular sorarım.  
     

14) Problemi çözdükten sonra arkadaşlarımın çözümleri 

ile karşılaştırır, sonucumu değerlendiririm.  
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Ek 3: Problem çözme baĢarı testi 
 

Problem Çözme BaĢarı Testi 
 

 
 
Adınız-Soyadınız:      Cinsiyetiniz:   Kız      (  )     
Sınıfınız:                     Erkek  (  ) 
Numarınız: 
 
Soru 1: Emre'nin parasının Sinem'in parasına oranı 7:3‟tür. Sinem‟in 63 TL parası 
olduğuna göre Emre‟nin kaç TL‟si vardır. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Soru 2: AyĢe ile Murat 49 tane cevizi 5:2 oranında paylaĢacaklardır. Fazla olan 
miktarı AyĢe alacağına göre Murat‟a düĢen ceviz sayısı kaçtır? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Soru 3: 48 adet limonun 12‟si bozuk çıkmıĢtır. Buna göre aĢağıdakilerden hangisi 
veya hangilerinin doğru olduğunu söyleyebiliriz. 
 

I) Sağlam limonların toplam limonlara oranı 36:48= 3:4 „tür 
II) Bozuk limonların sağlam limonlara oranı 12:48= 1:4 „tür 
III) Limonların yarısı bozuk yarısı sağlamdır. 
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Soru 4: AĢağıdaki problemleri hangi orantı türünü kullanarak çözebiliriz. Yanlarına 
yazınız. 
 
a) 3 saatte ortalama 75 km yol alan bir otomobil, aynı hızla 6 saatte ortalama 150 km 
yol alır. 
 
b) 5 günde 14 yumurta tüketen bir aile, 56 yumurtayı kaç günde tüketir? 
 
c) 7 iĢçi bir iĢi 20 günde yapıyor. Aynı iĢi, aynı nitelikteki 10 iĢçi kaç günde yapar? 
 
ç) Bir tarla, 12 traktörle 5 günde sürülüyor. Aynı tarla, 3 traktörle kaç günde sürülür. 
 
d) 12 kg viĢneden 4 kg reçel yapılıyor. 12 kg viĢneden kaç kg reçel yapılır. 
 
 
 
 
Soru 5: Volkan, motosikletiyle 8 saatte 1200 km yol gidebileceğini hesapladı. 5 saat 
yol alarak 480 km gittiğine göre, Volkan‟ın hesabı doğru çıkmıĢ mıdır? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Soru 6: Meltem‟in aĢağıdaki problem için yaptığı çözüm yolunu inceleyerek yanlıĢ 
olup olmadığını kontrol ediniz. Meltem‟in yanlıĢ yaptığını düĢünüyorsanız düzelterek 
doğru çözümü yazınız. 
 3 musluğun 18 saatte doldurduğu bir havuzu  9 musluk kaç saatte doldurur? 
 
Meltem’in çözümü:           3 musluk              18 saatte doldurursa 
            9 musluk               x  saatte doldurur. 
 
     3.x  =  9.18 
     3x     =    162 

      3              3 
     x = 36 saatte doldurur. 
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Soru 7: AĢağıdaki problemler için orantı denklemlerini kurunuz. 
 

a) 7 torba kömür 350 TL ise, 42 torba kömürün fiyatı kaç TL‟dir? 
 
 
 
 

b) 2 iĢçinin 9 saatte yaptığı iĢi 6 iĢçi kaç saatte yapar? 
 
 
 
 

c) 80 km/saat  hızla 3 saatte gidilen yol 120 km/saat hızla kaç satte gidilir? 
 
 
 
 

d) Bir kutuya 6 bardak sığmaktadır. 78 bardağı sığdırmak için kaç kutuya 
ihtiyacımız vardır? 

 
 
 
 
 
Soru 8: Sevinç toplam 12 paket makarna alacaktır. Aynı marka makarnaların 
mahallelerinde bulunan dört marketteki fiyatları aĢağıda verilmiĢtir. Makarnaların 
tanesini en ucuza alacağı market hangisidir? Hesaplayınız. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Market A 
2 paket 

makarna 
1,5 TL 

Market B 
4 paket 

makarna 
2,88 TL 

Market D 
12 paket 
makarna 
9,6 TL 

Market C 
8 paket 

makarna 
6,8 TL 
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Soru 9: Bir bisiklet pedalı bir kez döndüğünde 17 metre yol alıyor. Bisiklet ile 476 
metrelik yolu gitmek için kaç kez pedal çevirmemiz gerekir? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Soru 10: Bir dokumacı günde 6 saat çalıĢarak bir halıyı 10 günde tamamlıyor. Eğer 
günde 5 saat çalıĢsaydı aynı halıyı kaç günde tamamlardı? 
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Ek 4: Okul uygulamaları için Milli Eğitim Bakanlığı’ndan alınan izinler 
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