
T.C. 

PAMUKKALE ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

 

 

 

 

YANSITICI SORU TEMELLĠ WİKİ ORTAMLARININ 

ÖĞRENCĠLERĠN ÜST BĠLĠġ BECERĠLERĠNE ETKĠSĠ 

 

 

 

 

Rabia KARAKUġ 

 

 

 

 

DanıĢman 

Prof. Dr. ġükran TOK



 



iii 
 

Ġçindekiler 

ETĠK BEYANNAMESĠ ............................................................... Hata! Yer iĢareti tanımlanmamıĢ. 

ÖZET........................................................................................................................................... vi 

SUMMARY ............................................................................................................................... viii 

TEġEKKÜR ................................................................................................................................ ix 

TABLOLAR LĠSTESĠ ................................................................................................................. x 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ .................................................................................................................. xi 

I. BÖLÜM .................................................................................................................................... 1 

GĠRĠġ ........................................................................................................................................... 1 

1.1. Problem Durumu ...................................................................................................................... 1 

1.1.1 Problem Cümlesi ................................................................................................................ 5 

1.1.2 Alt Problemler .................................................................................................................... 5 

1.2 AraĢtırmanın Amacı .................................................................................................................. 5 

1.3. AraĢtırmanın Önemi ................................................................................................................. 6 

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları ......................................................................................................... 6 

1.5. AraĢtırmanın Varsayımları ....................................................................................................... 7 

II. BÖLÜM ................................................................................................................................... 8 

ALAN YAZIN TARANMASI ...................................................................................................... 8 

2.1 Kavramsal Çerçeve ................................................................................................................... 8 

2.1.1 Matematik Dersi ................................................................................................................. 8 

2.1.2. Matematik Dersinin Önemi ................................................................................................ 8 

2.1.3. Matematik Öğretimi........................................................................................................... 9 

2.1.5. Yansıtıcı DüĢünme .......................................................................................................... 14 

2.1.4.1.  Yansıtıcı Öğretim......................................................................................................... 15 

2.1.6. Üst BiliĢ .......................................................................................................................... 16 

2.1.7. Üst biliĢ ve Wiki Ortamları .............................................................................................. 18 

2.1.8. Üst BiliĢ ve Yansıtıcı DüĢünme ....................................................................................... 18 



iv 
 

2.2. Ġlgili AraĢtırmalar ................................................................................................................... 19 

2.2.1. Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar ......................................................................................... 19 

2.2.1.1. Wiki Uygulamalarıyla Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar....................................... 19 

2.2.1.2. Yansıtıcı DüĢünme Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar ...................................... 25 

2.2.1.3. Üst BiliĢ Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar ...................................................... 34 

2.2.2. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar....................................................................................... 36 

2.2.2.1. Wiki Uygulamalarıyla Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar .................................... 36 

2.2.2.2. Yansıtıcı DüĢünme Ġle Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar .................................... 37 

2.2.2.3. Üst BiliĢ Ġle Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar .................................................... 39 

III. BÖLÜM ................................................................................................................................ 43 

YÖNTEM ................................................................................................................................... 43 

3.1. AraĢtırma Deseni .................................................................................................................... 43 

3.2. ÇalıĢma Grubu ....................................................................................................................... 44 

3.3. Veri Toplama Araçları ............................................................................................................ 45 

3.4. Veri Toplama Süreci............................................................................................................... 46 

3.4.1. Ön Deneme Uygulaması .................................................................................................. 46 

3.5. Veri Toplama Araç ve Teknikleri ........................................................................................... 48 

3.6. Verilerin Analizi..................................................................................................................... 55 

IV. BÖLÜM ................................................................................................................................ 56 

BULGULAR VE YORUM ......................................................................................................... 56 

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum: ......................................................................... 56 

4.2. Ġkinci Alt Probleme ait Bulgular ve Yorum: ............................................................................ 58 

4.3. Üçüncü Alt Probleme ait Bulgular ve Yorum: ......................................................................... 64 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ait Bulgular ve Yorum: ..................................................................... 67 

V. BÖLÜM ................................................................................................................................. 71 

TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER...................................................................................... 71 

5.1. AraĢtırmanın Alt Problemlerine ĠliĢkin TartıĢma ve Yorumlar ................................................ 71 



v 
 

5.1.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorumlar .......................................................... 71 

5.1.2.  Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorumlar ........................................................... 72 

5.1.3.  Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorumlar ........................................................ 75 

5.1.4.  Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorumlar..................................................... 76 

5.2. Sonuçlar ................................................................................................................................. 78 

5.2.1. Birinci Alt Problem ile Ġlgili Sonuçlar .............................................................................. 78 

5.2.2. Ġkinci Alt Problemle Ġlgili Sonuçlar.................................................................................. 78 

5.2.3. Üçüncü Alt Problemle Ġlgili Sonuçlar............................................................................... 79 

5.2.4. Dördüncü Alt Problemle Ġlgili Sonuçlar ........................................................................... 80 

5.3. Öneriler .................................................................................................................................. 81 

5.3.1. Uygulamaya yönelik öneriler ........................................................................................... 81 

5.3.2.Gelecek araĢtırmalara yönelik öneriler .............................................................................. 81 

Kaynaklar ................................................................................................................................... 83 

EKLER ....................................................................................................................................... 99 

(EK-1) BĠLĠġ ÜSTÜ ÖLÇEĞĠ ................................................................................................. 100 

(EK-2) GÖRÜġME SORULARI .............................................................................................. 103 

(EK-3) BĠLĠġ ÜSTÜ ÖLÇEĞĠ ĠZNĠ ........................................................................................ 104 

(EK-4) ÖLÇME ALT ÖĞRENME ALANI ĠLE ĠLGĠLĠ KAZANIMLAR ............................. 105 

(EK-5) ETKĠNLĠKLER ........................................................................................................... 106 

(EK-6) UYGULAMA ĠZNĠ ...................................................................................................... 111 

 

 

 



vi 

 



vii 

ÖZET 

Yansıtıcı Soru Temelli Wiki Ortamlarının Öğrencilerin Üst BiliĢ Becerilerine Etkisi 

Rabia KARAKUġ 

Bu çalıĢma, matematik dersinde yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının altıncı sınıf 

öğrencilerinin üst biliĢ becerisine etkisini incelemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırma 

2012-2013 eğitim-öğretim yılı II. döneminde, Aydın ili merkezinde bulunan orta sosyo-

ekonomik düzeydeki bir devlet ilköğretim okulunda okuyan 138 altıncı sınıf öğrencileri 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının öğrencilerin üst biliĢ 

becerilerine etkisini belirlemeyi amaçlayan bu araĢtırmada, ön test-son test kontrol gruplu 

yarı deneysel desenlerden, eĢleĢtirilmiĢ desen kullanılmıĢtır. Bu desen doğrultusunda ön 

testler arasında anlamlı fark bulunmayan gruplardan seçkisiz olarak üçü deney, biri kontrol 

grubu olmak üzere 4 grup atanmıĢtır. Bu çalıĢmada matematik öğretimi birinci deney 

grubunda yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarına, ikinci deney grubunda wiki ortamlarına, 

üçüncü deney grubunda ise yansıtıcı soru temelli ortamlara göre gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Kontrol grubunda ise Milli Eğitim Bakanlığı Matematik Ders Programının öngördüğü 

etkinlikler uygulanmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin üst biliĢ becerilerini ölçmek için 

Çetinkaya ve Erktin (2002) tarafından geliĢtirilen "BiliĢ Üstü Ölçeği" kullanılmıĢtır. 

Uygulama sonunda her deney grubundan 6 öğrenci ile uygulamaya yönelik Odak Grup 

GörüĢmesi yapılmıĢtır. Nicel verilerin analizinde ANCOVA ve nitel verilerin analizinde 

ise içerik analizi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının öğrencilerin 

üst biliĢ becerisi üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığı gözlenmiĢtir. AraĢtırmanın nitel 

boyutunda ise öğrencilerin uygulama hakkında hissettikleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kullanıldığı birinci deney ve sadece yansıtıcı 

soruların kullanıldığı üçüncü deney gruplarında yapılan uygulamaların üst biliĢ 

becerilerinden izleme, planlama, strateji belirleme ve değerlendirme bileĢenleri üzerinde 

olumlu etkiye sahip olduğu görülmektedir. Ancak sadece wiki ortamlarının kullanıldığı 

ikinci deney grubunda bu etki strateji geliĢtirme bileĢeniyle sınırlı kaldığı gözlenmiĢtir. 

Anahtar Sözcükler: Wiki, Yansıtıcı Soru, Üst BiliĢ. 
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SUMMARY 

The Effect of The Students of Wiki Environment Which is Reflective Question Based 

on Ability of Metacognitive Awareness 

This study was conducted to investigate the effects of reflective question based 

Wiki environment in math classes of sixth grade students on ability of metacognitive 

awareness. The research was carried out on 138 sixth grade students who studied middle 

socio-economic level in a state primary school where was located in the center of Aydın 

province, in the second term in the 2012-2013 academic year. Paired design, which is one 

of the pretest-posttest control group semi-experimental designs, was used in this study 

which aims to determine the effects of reflective questions based Wiki Environment on the 

metacognitive awareness of students. This design has been appointed in accordance with 

the four groups, which are that three of the groups are not randomly test significant 

difference between pre-tests, and one of them is the control group. In this study was carried 

out by in the first experimental group based mathematics education reflective questions to 

the wiki environment, in the second test group based on the wiki environment, and in the 

third experiment reflective questions based environment group. In the control group, 

activities envisaged by the Mathematics Curriculum of Ministry of Education was applied. 

In the research, “Metacognitive Scale”, which was developed by Çetinkaya and Erktin 

(2002) in order to measure metacognitive skill of students, was used. At the end of 

application, Focus Group Interview was conducted with 6 students from each experimental 

groups. ANCOVA was used for the analysis of quantitative data and Content analysis was 

used for the analysis of qualitative data.  

According to the research, reflective questions based wiki environment has no 

significant effect on metacognitive skills of students. In qualitative part, it was tried to 

determine the Students‟ feeling on the application. In the First experiment group which 

was used reflective question-based Wiki environment and, in the third experimental group 

which is only used reflective questions seem to have a positive effect on monitoring of the 

application of the metacognitive skills, strategy and evaluation components. However, it 

was observed that this effect remains limited to the strategy component just in the second 

experimental group which was used wiki environments. 

Key words: Wiki, Reflective Question, Metacognitive Awareness 
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I. BÖLÜM 

GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problemi, problem cümlesi, amacı, önemi, varsayımları,  

sınırlılıkları ve tanımlara yer verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

Matematik bütün diğer bilimlerin kaynağıdır ve evrensel bir dildir. Varlığın 

kendisiyle değil aralarındaki iliĢkiyle ilgilenir. Matematiğe yaĢamın her alanında ihtiyaç 

duyulmaktadır. Sayıları, zamanı kullanmak, alıĢveriĢte para hesabı yapmak, ölçmek, 

tartmak, grafik okumak gibi eylemler matematiğin önemini gözler önüne sermektedir 

(Karaçay, 1985, s.12). Dolayısıyla matematik öğretimi insanlar için ihtiyaç halini 

almaktadır. Fakat Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı'dan [PISA] (2012) elde 

edilen sonuçlar Türkiye'de, bu derece önemli olan matematik öğretiminde sorunlar 

olduğunu göstermektedir. PISA ile ilgili birçok araĢtırmada bu sorun ve çözüm yolları 

araĢtırılmıĢtır (Berberoğlu ve Kalender, 2005; Çelen, Çelik ve Seferoğlu, 2011; Eraslan, 

2009; Gürsakal, 2012; Savran, 2004). Bu sonuçlara göre Türkiye, sekizinci sınıflar 

matematik baĢarısında dünya ortalamasının altındadır. Aslında bu baĢarısızlık matematik 

konu alanıyla ilgili öğrencilerin ne bildiğinden ziyade sahip oldukları bu bilgi ve becerileri 

gerçek yaĢama transfer edebilme ve karĢılaĢtıkları problemleri çözme yeteneğini ölçme ile 

iliĢkilidir (OECD, 2007).  

Günümüzde eğitimciler öğrencinin ne öğrendiğinden çok nasıl öğrendiği anlayıĢına 

doğru kaymıĢlardır (Doğan, 2013, s.7). Sonuç olarak, öğrencilerin üst biliĢsel etkinliklere 

yöneltilmesi, öğrenmelerini olumlu yönde arttırmaktadır (Lin, 2001, s.23). DurmuĢ ve 

Özdemir'e (2013, s.445) göre, yapılan araĢtırmalar üst biliĢ becerilerini kazandırmaya 

yönelik faaliyetleri içeren öğretimin öğrencilerin matematik baĢarısını arttırdığını 

göstermektedir. Bu durum; matematik öğretiminde sonuç yerine sürece odaklanan ve 

kiĢinin bu süreçteki farkındalığı ve adımları kontrol eden üst biliĢ kavramını ortaya 

çıkarmaktadır. 

"Bireyin kendi öğrenmelerinin ve öğrenme süreçlerinin farkında olması ve buna 

iliĢkin kendine geri bildirimler verebilmesini içeren üst biliĢ; kısaca, bir öğrenmeyi 

öğrenme yoludur" (Çakıroğlu, 2007, s.8). Türkiye'de ise bilim insanları üst biliĢ 
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(metacognition) için, yürütücü biliĢ (Senemoğlu, 2007), biliĢ bilgisi (Özer, 1998; Selçuk, 

2005), biliĢ ötesi (Ö. Demirel, 2003; Namlu, 2004), biliĢ üstü (Küçük-Özcan, 2000; Demir, 

2000) biliĢsel farkındalık (Doğanay, 1996; Duman, 2008) gibi farklı kelimeleri  

kullanmaktadırlar. Görüldüğü gibi üst biliĢ kavramı bulanık bir kavram olarak kalmaktadır 

(Brown, 1987, akt. Akpunar; 2011, s.355). Üst biliĢ ile ilgili birçok farklı tanım olmasına 

rağmen hepsinin birleĢtiği nokta ise öğrenme sürecini izleme stratejisi olduğudur (Bonner, 

1988, akt. Aktürk ve ġahin, 2011, s.387). Bu sebepten dolayı üst biliĢ kavramı bileĢenleri, 

süreçleri ve etkinlikleri ile açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu konuda göze çarpan ilk isim 

Flavell'dir. Flavell'e (1985) göre üst biliĢin; üst biliĢ bilgisi, üst biliĢsel deneyimler, 

hedefler ve stratejiler olmak üzere dört bileĢeni bulunmaktadır (akt. Akpunar, 2011, s.359). 

Bu araĢtırmada üst biliĢ becerisi üzerinde etkisi incelenen bağımsız 

değiĢkenlerinden biri yansıtıcı sorulardır. Üst biliĢ öğretilebilir ve öğrenilebilir bir yapıdır 

(Küçük-Özcan, 2000). Üst biliĢin geliĢtirilmesinde birçok strateji olduğu gibi yansıtıcı 

sorular da kullanılabilir (Mayer, 1998, s.54). Yansıtıcı düĢünmenin temelini atan Dewey'e 

(1933) göre yansıtıcı düĢünme, "herhangi bir konunun aktif, sürekli ve dikkatli 

düĢünülmesidir" (akt. Tok, 2008a, s.106). Üst biliĢ ile yansıtıcı düĢünme birbirleriyle 

yakından iliĢkilidir (Doğan-Dolapçıoğlu, 2007, s.29). "Üst biliĢ nasıl öğrenileceğinin 

bilinmesi, yansıtma ise nasıl öğrenileceğinin öğrenilmesi olarak tanımlandığında; yansıtma 

bir eylemi, üst biliĢ ise eylemin sonucunu temsil etmektedir" (Kızılkaya, 2009, s.84). Bu 

nedenle bu çalıĢmada yansıtıcı soruların öğrencilerin üst biliĢ becerilerini geliĢtirebileceği 

düĢünülmektedir.  

Bu araĢtırmada üst biliĢ becerisi üzerinde etkisi incelenen diğer bir bağımsız 

değiĢken ise WĠKĠ uygulamalarıdır. Bilgisayar ortamları ile üst biliĢ arasındaki iliĢkiyi 

ortaya koyan birçok araĢtırma bulunmaktadır (Caner, 2015; Chalmers ve Nason, 2005; 

Clements ve Natasi, 1999; Gama, 2001; Hıdıroğlu ve Güzel, 2015; Vovides, 2005). 

GeliĢen teknoloji bilgiye ulaĢmanın farklı yollarını da beraberinde getirmiĢtir (M. Demirel, 

2009, s.699). Günümüzde insanlar teknoloji ile küçük yaĢlarda tanıĢmaktadır. Bu nedenle 

eğitimciler online teknoloji ile meĢgul olan öğrencilerin ilgisini yine online ders ortamıyla 

çekme arayıĢına girmiĢlerdir. Öğrenci sayısındaki artıĢ, zaman kısıtlılığı, bilgi patlaması, 

öğretmen sayılarının yetersiz olması, bireysel yetenek ve farklılıkların önem kazanması 

beraberinde eğitimde bilgisayar kullanma gereksinimini arttırmıĢtır (Alkan, 1998, akt. 

Yanpar, 2006, s.5). Üst biliĢ becerilerin geliĢtirilmesinde destekleyici sosyal ortam 

oluĢturmak önemli bir yere sahiptir (Schraw, 1998, s.113). Öğretmenler tarafından 



3 

öğrenmeye teĢvik edici ortamın oluĢturulması ve öğrencilerin etkileĢiminin sağlanması üst 

düzey öğrenmenin gerekliliğidir (Aktürk ve ġahin, 2011, s.400). Bu durumda üst biliĢin 

geliĢtirilmesinde bilgisayar ortamlarının kullanılmasının önemli olduğu söylenebilir. 

Günümüz web teknolojileri hızla, merkezinde sosyal ağın yer aldığı Web 2.0 

standartlarına yükselmektedir. Web 2.0 araçları uzaktan eğitim üzerinde öğretmen, öğrenci 

ve içerik arasındaki etkileĢimi sağlamak açısından önemli bir yere sahiptir (Usluel ve 

Mazman, 2009; Low ve Connel, 2006). Ayrıca yapılan araĢtırmalarda bu araçların, 

öğrencilerin yansıtıcı düĢünme ve yazma becerilerini arttırdığı, kaynak paylaĢımına 

yönelttiği görülmektedir (Curran ve Marshall, 2011, s. 3516; Hernández ve Ramos, 2004, 

s.10; Wassel ve Crouch, 2008, s.211). 

Web 2.0, sınıfları tamamlama, geliĢtirme ve sınıflara iĢbirlikli boyut ekleme 

potansiyeline sahiptir. Web 2.0 araçları, kullanım kolaylığı ve yayılma hızı, güçlü bilgi 

paylaĢımını mümkün kılma ve kolay iĢbirliği gibi ayırt edici özelliktedir (Boulos, 

Maramba ve Wheeler, 2006, s.1). Web 2.0 araçlarından bir tanesi olan wiki ortamları 

katılım ve paylaĢım potansiyeli sebebiyle eğitim de dahil birçok alanda etkin bir Ģekilde 

kullanılmaktadır (Collis ve Moonen, 2008, s.97). Wiki ortamları kullanıcılarına yeni 

sayfalar oluĢturup, bu sayfalara içerik ekleme ve bu sayfaları düzenleme imkanı 

sağlamaktadır. Ayrıca eĢ zamanlı olarak kullanıcılara çevirim içi çalıĢma ortamı sağlaması 

bakımından öneme sahiptir. Orijinal wiki kavramının yaratıcıları Leuf ve Cunninghan'a 

(2001) göre wiki, bilgiyi depolamak ve değiĢtirmek için bağlantılı web sayfaları ve köprü 

sisteminin özgürce geniĢletilebilir koleksiyonudur (akt. Schwartz, Clark, Cossarin ve 

Rudolph, 2004, s.1). Wiki, bilgi paylaĢmayı, bilgi edinmeyi, gruplar arası etkileĢime 

girmeyi ve online paylaĢım kültürünü oluĢturmayı sağlayan ve oldukça düĢük maliyetli 

olan basit bir web aracıdır (Fichter, 2005, s.48). Diğer bir açıdan birden fazla kullanıcı 

tarafından düzenlenebilen ve geliĢtirilebilen birbirine bağlı web sayfalarıdır (Wagner, 

2004, s.273).  

Web 2.0'ın en büyük bileĢenlerinden biri olan Wiki, bilhassa öğrencilerin kendi 

bilgilerini oluĢturmada etkin bir Ģekilde sürece dahil edilmesi açısından önemlidir (Boulos, 

Maramba ve Wheeler, 2006, s.2). Wiki ortamlarının amacı kullanıcılara soru cevap 

çerçevesinde ilerleyen bir ortam sunmak yerine kullanılıcıların ortaklaĢa çalıĢıp yeni 

ürünler ortaya çıkarmasını sağlamaktır (Davidi, 2007). Çoklu ortamlarda yazma; üst biliĢ, 

transformatif öğrenme ve iĢbirliğe olanak tanımaktadır (Foltz, 1996). Ayrıca bu tür 
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ortamlarda yansıtıcı becerileri ve biliĢsel süreçleri gerçek yaĢam ortamlarında uygulamak 

için; öğrencilerin yansıtıcı ödevleri, çevirim içi tartıĢmalara katılımları, öğrenci makaleleri, 

haftalık ödevleri, grup projeleri, öğrenci sunuları gibi teknikler uygulanmaktadır (Gürol, 

2002).  

Rosen (2008), bilgisayar temelli öğrenmenin öğrencilerin yansıtma kalitelerini 

arttırdığı görüĢüne varmıĢtır. Hiemstra (2001), yaptığı araĢtırmasında uzaktan eğitim için 

gerekli olan teknolojinin geliĢmesiyle öğrencilerin yansıtıcı düĢünmelerini kaydetmeleri 

için elektronik ortamı tercih ettiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Diğer yandan bu tür iĢbirlikli 

ortamların öğrencinin yansıtma kapasitesini arttırdığı vurgulanmaktadır (Bold, 2008). 

Kirschner (2004), sürecin gözden geçirildiği ve kurgulandığı wiki yaklaĢımının 

öğrencilerin üst biliĢ ve yansıtmaya teĢvik ettiğini belirtmiĢtir. Ayrıca açık uçlu tartıĢmalar 

ve yazma ile yansıtmalarla wiki daha etkili hale getirilebilmektedir. Bruffee (1984), 

Faigley (1986), Gerben (2009) tarafından yapılan iĢbirlikli öğrenme ve sosyal 

yapılandırmacılıkla ilgili araĢtırmalar; wikinin, üst biliĢ yaklaĢımını öğretmek için basit bir 

araç olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Karaman, Yıldırım ve Kaban (2008), yaygınlaĢan web 2.0 uygulamalarının 

eğitimde kullanılmasına iliĢkin bir derleme çalıĢması yapmıĢtır. ÇalıĢma sonuçlarına 

bakıldığında çalıĢmaların, eğitimin tüm seviyesinde yapılmıĢ olmasına rağmen büyük bir 

çoğunluğunun lisans düzeyinde toplandığı görülmüĢ olup matematik alanındaki 

araĢtırmaların yetersiz olduğu saptanmıĢtır. Yansıtıcı düĢünme ile ilgili Türkiye'de yapılan 

çalıĢmaların sınırlı sayıda olduğu görülmektedir (Akyıldız, 2015; Burhan, 2015; Demiralp, 

2010; Elaldı, 2013; Erginel, 2006; Ersözlü, 2008; Gedikoğlu, 2015; Karadağ, 2010; 

Keskinkılıç, 2010; Kırnık, 2010; Kızılkaya ve AĢkar, 2009; Kozan, 2007; Köksal ve 

Demirel, 2008; Özçallı, 2007; Semerci, 2007; ġahin, 2009; Tok, 2008a; Yılmaz-Karaoğlan, 

2014; Yorulmaz, 2006). Bu çalıĢmaların çoğunun öğretmen ya da öğretmen adaylarıyla 

yürütüldüğü görülmektedir. Ġlköğretim düzeyinde çok az araĢtırma yapılmıĢtır (Ersözlü, 

2008; Gedikoğlu, 2015; Keskinkılıç, 2010; Kırnık, 2010; Kızılkaya ve AĢkar, 2009). 

Ayrıca bu araĢtırmalardan sadece ikisinde yansıtıcı düĢünme etkiliklerinin web desteği ile 

kullanıldığı görülmektedir (Burhan, 2015; Kızılkaya ve AĢkar, 2009; Yılmaz-Karaoğlan, 

2014). Yansıtıcı sorularla desteklenen (Akyıldız, 2015; Elaldı, 2013) ve bilgisayar destekli 

(ġenel, 2010) eğitimin üst biliĢ becerilerine etkisini inceleyen araĢtırma sayısı da son 

derece sınırlıdır. Bu nedenle yapılan bu araĢtırmanın alan yazına katkı getireceği 

düĢünülmektedir. 
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Sonuç olarak üst biliĢ becerilerinin geliĢtirilmesinde sosyal ortam oluĢturma ve 

yansıtıcı sorular sorma önemli role sahiptir (Mayer, 1998, s.54; Schraw, 1998, s.116). 

Ayrıca yansıtıcı düĢünmenin üst biliĢ ile iliĢkili olması ve üst biliĢin geliĢtirilmesinde 

teknolojinin güçlü bir araç olarak görülmesi nedeniyle bu çalıĢmada wiki ortamları, 

yansıtıcı düĢünme ve üst biliĢ kavramları birlikte incelenmiĢtir. Ayrıca ortaokul düzeyinde 

wiki, yansıtıcı düĢünme ve üst biliĢ ve yurt içinde eğitimde wiki kullanımıyla ilgili 

çalıĢmaların sınırlılığı nedeniyle araĢtırmada yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının 6. 

sınıf öğrencilerinin üst biliĢine etkisi üzerinde durulmaya çalıĢılmıĢtır. 

  1.1.1 Problem Cümlesi 

Matematik dersinde, yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının 6. sınıf öğrencilerinin 

üst biliĢ becerisine etkisi var mıdır? 

  1.1.2 Alt Problemler 

AraĢtırmanın alt problemleri aĢağıda verilmiĢtir. 

1. Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kullanıldığı birinci deney, wiki ortamlarının 

kullanıldığı ikinci deney, yansıtıcı soruların kullanıldığı üçüncü deney ile 

Matematik Ders Programının ön gördüğü etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin  “BiliĢsel Farkındalık Ölçeği” ön test puanları kontrol altına 

alındığında, son test puanları arasında deney grupları lehine anlamlı farklılıklar var 

mıdır? 

2. Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kullanıldığı gruptaki öğrencilerin uygulama 

ile ilgili görüĢleri nelerdir? 

3. Wiki ortamlarının kullanıldığı gruptaki öğrencilerin wiki ortamları hakkındaki 

görüĢleri nelerdir? 

4. Yansıtıcı soruların kullanıldığı gruptaki öğrencilerin yansıtıcı sorular hakkındaki 

görüĢleri nelerdir? 

1.2 AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢma matematik dersinde yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının altıncı sınıf 

öğrencilerinin üst biliĢ becerisine etkisini incelemeyi amaçlamaktadır. 



6 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Hızla geliĢen ve geliĢmekte olan teknoloji ile birlikte artık bilgiye ulaĢma daha 

kolay ve hızlı hale gelmiĢtir. Yeni teknolojiler, insanların yaĢamlarında yer almaya 

baĢlamıĢtır. Küçük yaĢlarda tanıĢılan bu araçların baĢında sosyal ağlar gelmektedir. Günlük 

yaĢantının önemli bir parçası olan bu araçların eğitim alanında da kullanılması özellikle 

akademik açıdan bazı sorunların yaĢandığı matematik dersinin öğretimine katkı getirebilir. 

Yapılan TIMSS (2011) ve PISA (2012) sonuçları Türkiye'nin matematik sonuçlarının 

ortalamanın altında olduğunu göstermektedir. Bu durum eğitim anlayıĢımızda öğrencinin 

ne öğrendiğinden çok nasıl öğrendiği anlayıĢına ağırlık vermemiz gerektiğini 

göstermektedir. 

Üst biliĢ becerilerini geliĢtirmede birçok strateji olduğu gibi yansıtıcı sorular da 

kullanılmaktadır (Doğan-Dolapçıoğlu, 2007, s.38). Yapılan araĢtırmalara bakıldığında üst 

biliĢin geliĢtirilmesinde yansıtıcı soruların genellikle günlüklerle sorulduğu görülmektedir 

(Cengiz ve KarataĢ, 2014; Koç ve Yıldız, 2012). Bu araĢtırma matematik dersinde sanal 

ortamda yansıtma yapılması açısından diğer çalıĢmalardan farklılık göstermektedir. Ayrıca 

yansıtıcı soruların desteklenmesinde teknolojinin güçlü bir unsur olduğu da birçok 

araĢtırmacı tarafından ortaya çıkarılmıĢtır (Andrusyszyn ve Davie, 1997; Moon, 2003; 

Gleaves, Walker ve Grey, 2007; Epp, 2008). 

Web 2.0 bileĢenlerinden olan wiki ortamları ile ilgili çalıĢmalara bakıldığında 

genellikle üniversite düzeyinde ve matematik dıĢındaki derslerde yoğunlaĢtığı 

görülmektedir (Karaman, Yıldırım ve Kaban, 2008, s.38). Bu nedenle 6. sınıf matematik 

dersinde yapılan mevcut çalıĢmanın alan yazına katkı getirebileceği düĢünülmektedir. 

Ayrıca üst biliĢi geliĢtirmede önemli bir etkiye sahip olabileceği düĢünülen yansıtıcı 

düĢünmenin wiki uygulamalarıyla birlikte verilmesi matematik öğretimi alanında farklı 

yaklaĢımların kullanılmasını destekleyebilir. 

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları  

Bu araĢtırma; 

 AraĢtırma ortamı ve çalıĢma grubu açısından, Aydın ili Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne 

bağlı bir devlet ortaokulu ile bu orta okulun altıncı sınıfında öğrenim gören toplam 

138 öğrenci ile sınırlıdır. 
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 Süresi açısından, 2012-2013 bahar döneminde dört haftalık deneysel uygulama ile 

sınırlıdır. 

 Öğrenme alanı açısından, MEB matematik öğretimi programında yer alan ölçme 

öğrenme alanındaki kazanımlar ile sınırlıdır. 

 Deneysel uygulamalar açısından, ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel 

desenlerden, eĢleĢtirilmiĢ desen kullanılması ve nitel kısımda Odak Grup 

GörüĢmesi yapılması ile sınırlıdır. 

 Elde edilen veriler açısından, Üst BiliĢ Ölçeği‟ndeki maddeler ve bu maddelere 

verilen cevaplarla; görüĢme soruları ve bu sorulara verilen cevaplarla sınırlıdır. 

1.5. AraĢtırmanın Varsayımları 

AraĢtırmada dıĢsal değiĢkenlerin araĢtırmanın içsel geçerliliğini etkilemediği 

varsayılmaktadır. 
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II. BÖLÜM 

ALANYAZIN TARANMASI 

2.1 Kavramsal Çerçeve 

 2.1.1 Matematik Dersi 

"Matematik insan zihninde yaratılmıĢ, yapılardan ve iliĢkilerden oluĢan bir 

sistemdir" (Baykul,1995, s.27). "Matematik, anadil ve kültür tabanı üzerine yapılandırılmıĢ 

ayrı bir evrensel soyut bir dil ve ulusların ortak kültürüdür" (Ersoy, 2003, s.19). Türk Dil 

Kurumu matematiği biçim, sayı ve çoklukların yapılarını, özelliklerini ve aralarındaki 

bağıntıları mantık yoluyla inceleyen, aritmetik, cebir, geometri gibi dallara ayrılan bir 

bilim kolu olarak tanımlamıĢtır. M. Altun (2008, s.5), matematik için "aritmetik, cebir, 

geometri gibi sayı ve ölçü temeline dayanan niceliklerin özelliklerini inceleyen bilimin 

ortak adıdır" ifadeleri kullanmıĢtır (s.20). Görüldüğünü gibi matematiğin net bir tanımı 

bulunmamaktadır (Ersoy, 2003, s.19). 

 2.1.2. Matematik Dersinin Önemi 

Matematik dil ve mantıkla ilgili bir disiplinlidir. Diğer yandan bilim dallarının 

geliĢmesinde matematiğin önemi büyüktür (M. Altun, 2005, s.5). Diğer bilimlerin 

uygulamalarında kullanıldığı kadar günlük yaĢamımızdaki problemlerin çözülmesinde de 

kullandığımız önemli araçlardan biri olan matematik, her Ģeyden önce bir düĢünme 

yoludur. Çünkü matematik, dünyanın düzen ve organizasyonun kavranılması için 

öğrenilmesi gereken en güçlü araçlardan biridir (Bindak, 2005, s.442).  

Genel olarak bakıldığında her türden ve seviyeden okulda matematik öğretiminin 

gerekliliğine rastlanmaktadır. Türkiye'de matematik baĢarısının diğer ders baĢarılarının 

önüne geçtiği görülmektedir. Bu durumun herkes tarafından bilinmesine rağmen 

matematiğin öneminin yüzeysel kaldığı görülmektedir (Karaçay, 1985, s.10).  

Bireylerin bilgileri sınıflandırmak, analiz ve sentez etmek gibi yeterlilikleri 

matematik ile birlikte geliĢmektedir (Çakmak, 2005, s.37). Bu önemi nedeniyle, matematik 

ile ilgili beceri ve davranıĢların kazandırılmasına yönelik etkinlikler, okulöncesi eğitim 
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programlarından yükseköğretim eğitim programlarına kadar öğretimin her kademesinde 

yer almaktadır (Baykul, 2002, s.35).  

 2.1.3. Matematik Öğretimi 

Matematik eski çağlarda sayma ve sınıflandırma basamaklarında kullanılmaya 

baĢlanmıĢtır. Zamanla insanoğlu, çevresindeki olaylardan etkilenerek matematik yapmaya 

baĢlamıĢtır (M. Altun, 2005, s.5). Matematik öğretimine, küçük yaĢlarda somut olarak 

baĢlansa da soyut bir alandır. Küçük yaĢlarda simgesel gösterim yapılmadan öğretim 

mümkün olsa da ileri matematik için simgeleĢtirme soyutlaĢtırmayı kolaylaĢtırması 

bakımından önemlidir. Soyut-somut iliĢkisinin küçük yaĢlarda verilmesi ileri dönemlerde 

matematiğe karĢı duyulan korkunun azaltılmasında önemi büyüktür (Umay, 1996, s.146).  

Dede ve Dursun (2004, s.217), yaptıkları araĢtırmada matematik öğretmenlerinin 

öğrencilerin matematik baĢarısı üzerindeki en belirleyici faktör olarak, öğrencilerin dersi 

iyi dinlemelerini gördükleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca Matematik dersindeki baĢarı ya 

da baĢarısızlığın derse olan kaygı ile iliĢkisi yüksek görülmektedir (Yenilmez ve Özbey, 

2006, s.443). Öğretmen öğrencinin matematiğe karĢı tutumunda önemli rol oynamaktadır 

(M. Altun, 2008, s.13). Matematik baĢarı ve baĢarısızlığını bir etkenle belirlemeye 

çalıĢmak yanlıĢ bir tutum olmaktadır (Meece, 1996, akt. Dede ve Dursun, 2004, s.219).  

Sadece bilinçli öğrenen bireyler ne öğrendiklerinin farkında olur ve öğrendiklerini ne 

zaman, nerede uygulayacağını bilir ve problem çözerken baĢarılı olur. BaĢarılı öğrenciler, 

ne zaman stratejik davranıp davranmadıklarının farkında olan öğrencilerdir. (Eggen ve 

Kauchak, 2001, akt. Ġzci ve Sucu, 2013, s.25). 

Umay (1996, s.148) matematik eğitiminde çağa ayak uydurabilmek için bir takım 

yaklaĢımlara ihtiyaç olduğunu dile getirmiĢtir: 

 Her Ģeyden önce eğitimin temelinde öğrenci olmalıdır. 

 Öğrenci düĢüncelerini söyleyebileceği esnek, huzurlu ve renkli bir ortama sahip 

olmalıdır. 

 Doğru yaklaĢımlar kadar yapılan yanlıĢların da önemli olduğu unutulmamalıdır. 

 Eğitim okulun bitmesine karĢın kesilmeyen bir süreçtir. 

 Matematikte ezbere yer olmamalıdır. 
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Öğrencilerin öğrenme sürecine aktif olarak katılması derse karĢı ilgi duyması 

açısından oldukça önemlidir (Yiğit, 2007, s.2). Matematik öğretimde öğrencilerin ilgisini 

çekebilmek için birçok yaklaĢım kullanılmıĢtır. Bunlardan biri de bilgisayar destekli 

öğretimdir. 

  2.1.3.1. Bilgisayar Destekli Öğretim 

Günümüz Ģartlarında öğretmen baĢına düĢen öğrenci sayılarının fazlalığı, iĢ 

yükünün çokluğu ve zaman kısıtlılığı eğitimcileri dersin verimliliğine dair yeni tekniklerin 

arayıĢına sürüklemiĢtir. Bu Ģartlarda öğrenmenin hızlanması ve etkililiği için yeni araç 

gereç ve yöntemlerin arayıĢı zorunlu bir hal almaktadır (Alkan, 2005, s.5). Teknoloji 

destekli eğitim yöntemi, öğrenci kayıtları ve ölçme alanlarının yanı sıra, bilgisayarların; 

eğitimin bir parçası olması fikriyle ortaya çıkmıĢtır (Demirci, 2008, s.5) 

Teknoloji destekli öğretimle öğrenciler "matematiksel, mantıksal, bilimsel, sanatsal, 

dilsel ve sosyal alanlardaki bilgilerini" gerçek hayata transfer ederek yaĢamına dönük 

etkisini ortaya koymaktadır (Wolf, 2003, s.2). Aynı zamanda bilgisayar destekli eğitim 

öğrencilerin bilgilerini yapılandıracakları öğrenme ortamı sunmaktadır (Tzeng, 2009, akt. 

Hangül ve Üzel, 2010, s.159). Jowallah'a (2008) göre teknoloji destekli öğrenme; 

öğrencilerin ders içi katılımında, öğrencilerin aktif öğrenenlere dönüĢtürülmesinde, 

öğrencilerin bağımsızlıklarının arttırılmasında, öğrencilerin öz saygısının ve öğrenciler 

arası sosyal etkileĢimin arttırılmasında etkili bir araçtır (s.46).  

  2.1.3.2. Web 2.0 Araçları  

"En basit haliyle Web 2.0 bir kiĢinin internette kolaylıkla içerik oluĢturabilmesi ve 

var olan içeriğe katkıda bulunabilmesidir" (Atıcı ve Yıldırım, 2010, s.287). Web 2.0 

öğrencilere derslerde katılımcı olma, içerik geliĢtirme ve bu içeriği paylaĢarak sosyal 

etkileĢime girebilme olanakları sağlamaktadır (Horzum, 2007, s.99). Sadece bilgiye 

ulaĢılmasına ve okunmasına izin veren Web 1.0 web'in baĢlangıcı sayılabilir (Selwyn, 

2007, s.2). Web 2.0, içerik oluĢturmaya imkan tanıyan ve bilgi paylaĢımını kolaylaĢtıran 

iĢbirlikli yapıya sahip sosyal online bir yapıdır (Grosseck, 2009, s.478). Wiki, blog, 

podcast ve Really Simple Syndication (RSS) gibi web 2.0 teknolojileri sosyal yazılım 

olarak da anılmaktadır. Çünkü bunlar özellikle bağlantılı olma, web içeriğini ortaklaĢa ve 

halka açık olarak geliĢtirmek için kullanıcıları takip etme olarak algılanır. Sosyal yazılım, 

benzersiz ve güçlü bilgi paylaĢımı ve biliĢsel yansıma, güçlendirme ve veri tabanlarını 

kendi kendine oluĢturmaya yardımcı olan iĢbirlik özeliklerini sunar. Wiki bilhassa 
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öğrencilerin kendi bilgilerini oluĢturmada etkin bir Ģekilde sürece dahil edilmesi açısından 

önemlidir (Boulos ve diğ, 2006, s.2).  

  2.1.3.3. Wiki Ortamları 

Teknolojinin geliĢmesiyle gelen web 2.0 bireylerin taleplerini de değiĢtirmiĢtir 

(Ebner, Holzinger ve Maurer, 2007, s.560). Ġnternetin hayatımıza dahil olduğu ilk 

zamanlardaki gibi bilgiyi doğrudan sunmak yerine, katılımcı ve paylaĢımcı ortamlar tercih 

ediliyor. Bu nedenle wiki teknolojisi, eğitim de dahil birçok alanda etkin bir Ģekilde 

kullanılmaktadır (Collis ve Moonen, 2008, s.97).  

Orijinal wiki kavramının yaratıcıları Leuf ve Cunninghan'a (2001) göre wiki, 

bilgiyi depolamak ve değiĢtirmek için bağlantılı web sayfaları ve köprü sisteminin özgürce 

geniĢletilebilir koleksiyonudur (akt. Schwartz, Clark, Cossarin ve Rudolph, 2004, s.1). 

Wiki tarayıcı tabanlı eriĢime sahiptir. Tarayıcı tabanlı eriĢim ne özel bir yazılım ne de 

üçüncü Ģahıs ağ yöneticisine gerek olduğu anlamına gelir. Ġçerik, virüs bulaĢma riski ile 

iliĢkili dağıtım ihtiyacını ortadan kaldırarak nakledilir. Katılımcılar yeni içerikten haberdar 

olabilir ve sadece yeni içeriği görüntüleyebilirler. DüĢük grafik kullanımı sonucu sayfalar 

hızlı yüklenir. Wiki uygulamaları zaman içinde geliĢmekte olan bir belge ile etkileĢim 

olanağı sunar. Öğretmen ve öğrenciler yazılı bir görevin geliĢimini görebilir, sadece 

sonunda değil sürekli yorumda bulunabilir. Öğrencilerin yoğun programı göz önüne 

alındığında grup projelerini yapmak ve izlemek için uygundur (Duffy ve Bruns, 2006, 

s.35). EriĢim esnektir. Ġhtiyaç olan tek Ģey tarayıcısı ve internet bağlantısı olan bir 

bilgisayardır. Wiki uygulamalarının modüler yapıya sahip olması, kullanıcıların ihtiyaç ve 

beceri düzeylerine göre basit ya da karmaĢık olması anlamına gelir (Schwartz ve diğ, 2004, 

s.1).  

Wiki kullanımı genellikle bloglarla karĢılaĢtırılır. Bloglar ya da web günlükleri, 

okuyucuların yorum yaptığı özellikle bireyler tarafından yazılan kronolojik online 

dergilerdir. Ġki yaklaĢım arasındaki ana farklar yeni içeriğin bildirilmesi, düzenleme biçimi 

ve yapısıdır. Wiki ortamları kolay uygulanması ve etkileĢim ortamı sunması özelliğiyle 

iĢbirlikli yazmada oldukça etkili bir rol oynamaktadır (Karaman ve diğ, 2008, s.36). 

Mattison (2003) "bir wiki bir blog olabilir ama bir blog bir wiki olmak zorunda değildir." 

Ģeklinde belirmiĢtir (akt. Schwartz ve diğ, 2004, s.1).  
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  2.1.4.1.  Wiki Ortamlarının Eğitimdeki Yararları 

Eğer wiki, eğitim amacı içeriyorsa, öğrenme aracı olarak düĢünülebilir (Nash, 2005, 

s.218). Wikinin yapısı yeni bir sayfa oluĢturma ve iç-dıĢ köprüleme ile hiyerarĢik konu 

bölümlerine dayalı olabilir. Bu özellikler eğitim amaçlı kullanım için wikiyi son derece 

uygun kılar (Schwartz ve diğ, 2004, s.1). Wiki zaman içinde geliĢmekte olan bir belge ile 

etkileĢim olanağı sunar. Öğretmenler ve öğrenciler yazılı bir görevin geliĢimini görebilir ve 

sürekli yorumda bulunabilir. Öğrencilerin yoğun programı göz önüne alındığında grup 

projelerini uygun Ģekilde yapmak ve izlemek için çok yararlıdır (Duffy ve Bruns, 2006, 

s.35). Wikilerde bir çok kullanıcı aynı anda değiĢik argümanlarla derse katkıda bulunabilir 

(Ebner, 2007, s.1238). 

Tonkin'e (2005) göre eğitimde wiki ortamları dört Ģekilde tanımlanır (akt. Parker ve 

Chao, 2007, s.61): 

1. Tek kullanıcılı wikiler 

2. Diğer öğrencilerin hakemlik yaptığı ve değiĢtirebildiği wikiler 

3. ĠĢbirlikli yazı wikileri 

4. Bilgi tabanı wikileri 

A. Altun (2005), eğitimde wiki ortamlarının kullanımının getirilerini öğrenci 

çalıĢma dosyaları, mesleki geliĢim, sınıf içi iletiĢim ortamı, topluluk iliĢkileri ve sanal 

topluluklar oluĢturma ve bilgi yönetimi olmak üzere beĢ grupta toplamıĢtır (s.66). 

Duffy ve arkadaĢları (2006), eğitimde wikinin kullanımını Ģu Ģekilde sıralamıĢlardır 

(s.35): 

 Öğrenciler araĢtırma projelerini geliĢtirirken wiki kullanabilirler. 

 Öğrenciler ön görülen okumalardan düĢüncelerinin özetini eklemek ve açıklamalı 

kaynakça oluĢturmak için wiki kullanabilirler. 

 Uzaktan eğitim ortamlarında, öğretmen ders notları ve kaynakları yayınlayabilir ve 

öğrenciler doğrudan bunlar üzerinde düzeltme ve yorum yapabilirler. 

 Wikiler öğretmenler için bilgi tabanı olarak kullanılabilir. Yansıtmalarını 

paylaĢmalarına, öğretim uygulamalarıyla ilgili düĢünmelerine, uyarlamaya ve 

belgelemeye izin vermesine olanak tanır. Kolay kontrollü ve hedef göstererek yol 

alma, sınıflandırma ve dosyalamaya elveriĢli ortamlara sahiptir. 
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 Wiki kavram haritaları ve beyin fırtınaları için kullanılabilir. Verilen bir konu 

üzerinde kaynaklar arasında ağ üretir. 

 Wiki Keynote ve Power Point gibi geleneksel yazılımla hazırlanan bir sunumu 

kolaylaĢtırmak için kullanılabilir. Öğrenciler sunumlara doğrudan yorum yapabilir 

ve sunumları gözden geçirip düzeltebilir. 

 Wiki iĢbirlikli yazma için önemli bir araçtır. Genellikle grup yazmalarında grup 

üyeleri yaptığı düzenlemeleri her bir grup üyesine tekrar gönderir ve gönderilen 

mailler tekrar düzenlenir. Halbuki wiki araçları bu durumu daha kolay hale 

getirmektedir. 

 Wiki ders değerlendirmeleri için kullanılabilir. Okuyucularına izlenimlerini yazmak 

için esneklik ve birden çok gösterim ve bakıĢ açılarını bir araya getiren zengin 

değerlendirmeler yapar. 

   2.1.4.2. Wiki Ortamlarının Dayandığı Öğrenme Yaklaşımları 

ĠĢbirlikli YaklaĢım: Benzersiz olması, güçlü bilgi paylaĢımını sağlaması ve 

iĢbirlikli çalıĢma ortamı yaratması wikinin ayırt edici özelliklerindendir. ĠĢbirlikli 

öğrenmede, öğrenciler heterojen gruplarda, her bir üyenin bireysel öğrenmesini 

destekleyecek Ģekilde çalıĢırlar. ĠĢbirlikli öğrenme, grup üyelerinin olumlu bağımlılık, 

bireysel sorumluluk, yüz yüze etkileĢim ve iĢ birlik becerilerini geliĢtirmesini sağlar 

(Schaffert, Bischof, Buerger, Gruber, Hilzensauer ve Schaffert, 2006, s.116). ĠĢbirlikli 

gruplar, bireysel çalıĢma yapan öğrencilerden daha uzun süre bilgiyi korurlar ve üst düzey 

düĢünmeye ulaĢabilirler (Johnson ve Johnson, 1986, s.31). Wikinin iĢbirlikli özelliği, 

bilhassa iĢbirlikli öğrenme için en uygun ortamları oluĢturur (Schaffert, 2006, s.393). 

Genel olarak wiki ortamlarının amacı; kullanıcıların iĢbirliği içinde çalıĢıp yeni 

ürünler ortaya çıkarmasıdır. Wiki, eğitim ve araĢtırmayı arttıracak teknoloji ile bilgisayar 

destekli iĢbirlikli öğrenmeyi kolaylaĢtırmak ve iĢbirliğini geliĢtirmek için kullanılabilir 

(Augar, Raitman ve Zhou, 2004, s.95). Bu akran etkileĢimini ve grup çalıĢmasını geliĢtirir 

ve öğrenen topluluğu arasında bilgi paylaĢımı ve dağıtımını kolaylaĢtırır (Lipponen, 2002, 

akt. Parker ve Chao, 2007, s.58). Wiki öğrenciler arasında eĢ zamanlı olmayan iletiĢim ve 

iĢbirlikli öğrenmeyi geliĢtirir ve rekabet yerine iĢbirliğine teĢvik eder (De Pedro, 

Rieradevall, López, Sant, Piñol ve Núñez, 2006, s.14). Ayrıca topluluk ve uygulama 

Ģartlarına uygun ortama yer verildiği zaman iĢbirlikli öğrenme daha güçlü hale gelir 

(Schaffert, Bischof, Buerger, Gruber, Hilzensauer ve Schaffert, 2006, s.111). 
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Yapılandırmacı YaklaĢım: Yapılandırmacı yaklaĢım bilginin verilmesinden 

ziyade yapılandırılmasını merkezine alır. Yapılandırmacı anlayıĢ, eğitim biliminin 

özelliklerini öne sürmekten ziyade nasıl öğrenildiğini betimlemeyi tercih eder. Son yıllarda 

online öğrenme ile ilgili çalıĢmalar yapılandırmacı online öğrenme araçlarının hızla artan 

yararlarını öne çıkarmaktadır (Seitzinger, 2006, s.1). Hala çok düĢük teknolojik engellere 

sahip olmamıza rağmen zengin ve esnek iĢlevselliğe sahip olan wiki ortamları, eğitim 

ortamlarında yaygın olarak iĢbirlikli ve yapılandırmacı öğrenmeye fırsat verir (McMullin, 

2005, s.72). Öğrenciler tarafından hızlı bir Ģekilde kullanılabilme ve hızlı bir Ģekilde 

yayılabilme özelliklerinden dolayı wiki ortamları, sosyal yapılandırmacılıktaki baĢarı 

öykülerinden biri olarak görülmektedir (Notari, 2003, s.37). 

  2.1.5. Yansıtıcı DüĢünme 

Dewey'e (1997) göre yansıtıcı düĢünce "bilgi ve inançların hesaba katıldığı 

birbirleriyle iliĢkili fikirlerin nedenleme yaparak sıralanmasını içeren aktif ve kasıtlı bir 

süreç"tir. Yansıtıcı düĢünme iĢlemi; "bir karıĢıklık, duraksama ve kuĢku durumuna" ve 

"ileri sürülen görüĢü onaylama ya da reddetmeye yarayan olguları ortaya çıkarmaya" 

yönelik bir araĢtırma ya da inceleme esasına dayanmaktadır (Dewey, 1998, akt. Özden, 

Önder ve Kabapınar, 2015, s.461). 

Kolb'a (2014) göre yansıtıcı düĢünme öğretmenin gözlemleriyle öğrencilerin var 

oluĢ düzeylerini değiĢik yönlerden ele alarak elde ettiği sonuçları tekrar anlamlı bir Ģekilde 

gözden geçirmesine imkan veren bir öğretim yöntemidir (s.4). Öğrencilerin kendisini ve 

akranlarını değerlendirmelerine fırsat verilmesi, yansıtıcı düĢünmelerini harekete 

geçirmede büyük role sahiptir (Lipton ve Hubble, 1998, akt. Ünver, 2003). Bilinçli 

öğrenilmeyi ve geliĢtirilmeyi gerektirmesinden ötürü yansıtıcı düĢünme becerilerinin sınıf 

ortamlarında kazandırılması büyük önem taĢımaktadır (Wilson ve Jan, 1993, akt. 

Demiralp, 2010, s.43). Ünver (2003) ve Tok'a (2008a) göre yansıtıcı eğitim sayesinde 

öğrenciler öğrenme hedeflerine kendileri karar verebilir, hatalarını düzeltebilir, olumlu ve 

olumsuz davranıĢlarının farkına varabilir, fikirlerini baskı altında kalmadan dile getirebilir.  

Yansıtıcı eğitimde, öğrencinin öğretim ortamı öğretmen tarafından hazırlanmalıdır. 

Öğrenme ve öğretmede, yansıtıcı çalıĢmaların etkisi büyüktür. Yansıtıcı çalıĢmalar sınıf 

içinde yapılan etkinlikleri zenginleĢtirdiği gibi öğrencilerin özgüven ve olumlu tutumlarını 

geliĢtirmektedir (Vitanova ve Miller, 2002, akt. BölükbaĢ, 2004, s.21).  
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Yansıtıcı düĢünme, bireyin geçmiĢte ve Ģimdiki yaĢadıkları arasında bağlantı 

kurarak sorgulama ve değerlendirme yapmasını, bulduğu sorunları ortadan kaldırmak için 

yapabileceklerine karar vermesidir (Ersözlü, 2008, s.29). Bu durumda yansıtıcı düĢünme 

becerisine sahip olan bireylerin eleĢtirel düĢünebilen, yaratıcı düĢünebilen ve problem 

çözebilen bireyler olduğu söylenebilir. 

Norton (1994), Dewey'in yansıtıcı düĢünme evreleri ile yaratıcı düĢünme arasında 

iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur. Yansıtıcı düĢünmede, kiĢi yaptığı bütün etkinlikler 

üzerinde düĢünür. Bu düĢünme üzerine düĢünme ile yansıtıcı ve biliĢ üstü düĢünme 

arasındaki iliĢkiye dayanır (akt. Doğan-Dolapçıoğlu, 2007, s.28).  

Sönmez (2009), yansıtıcı düĢünmenin öğrenciler açısından Ģu yararları 

olabileceğini belirtir:  

1. Öğrenci kendi hedeflerini belirleyebilir. Ġçerik, üst düzey becerileri geliĢtirebilecek 

bir biçimde öğrenci tarafından düzenlenmelidir. Ġçerik düzenlerken olabildiğince 

fazla kaynaktan yararlanılmalı ve içerik yaĢamla bağlantılı olmalıdır.  

2. Öğrenci kendisine en uygun olan öğrenme-öğretme stratejisini, yöntemini, tekniğini 

kendisi bulup belirlemelidir. Bunları öğretme-öğrenme sürecinde kendisi 

kullanabilir. 

3. Öz değerlendirmesini yapabilir. Öz değerlendirmesini yaparken değiĢik ölçme 

araçları kullanmalıdır. Yetersiz kaldığı zaman öğretmenden yardım isteyebilir.  

4. Öğretme- öğrenme ortamında sorumluluk alıp derse aktif katılmasını sağlayabilir.  

5. Yansıtıcı düĢünen öğrenci, problem çözme yeteneğini geliĢtirebilir. 

 Yansıtıcı düĢünme becerisi geliĢen öğrencinin hayat boyu öğrenen birey 

olabileceği, bu durumun da öğrenme ürünlerini olumlu yönde geliĢtirebileceği 

düĢünülmektedir (Bayrak, 2010, s.64). Yansıtıcı düĢünmeye dayalı bir eğitim sistemin de 

temel düĢünme becerilerini geliĢtirici  bir ortam gereklidir (Ö. Demirel, 2010, s.249). 

  2.1.4.1.  Yansıtıcı Öğretim 

Hederson'a (1996) göre yansıtıcı öğretim, empati kurabilen, baĢkalarına değer 

vermeyi ön plana çıkaran, sorgulayıcı, yaratıcı ve problem çözücü etkinliklerin bütünüdür 

(akt. BölükbaĢ, 2004, s.20). Rodgers‟a (2002)  göre de yansıtıcı öğrenmede öğrenciler 
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öğrendiklerinin ne anlama geldiğini, bu anlamın diğer görüĢ ve eylemlerine nasıl bir 

farklılık kazandırdığını sorgulamalıdırlar (s.842). 

Ünver'e (2011) göre, yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirici bir eğitim programının 

hedefleri öğrencilerle belirlenmeli; içerik öğrencilerle oluĢturulmalı; öğretme-öğrenme 

etkinlikleri öğrencilerin problem çözmesine, tartıĢmasına ve iĢbirliği yapmasına olanak 

tanımalı ve değerlendirme etkinlikleri öğrencilerin kendilerini ve birbirlerini 

değerlendirmesine yönelik olmalıdır (s.144). Zhang (2002) yaptığı bir çalıĢmada, 

öğrencilerin eğitim ve kiĢiler arası iliĢki durumlarındaki, akıl yürütme biçimleri ve 

düĢünme stilleri iliĢkisini araĢtırmıĢtır. Elde ettiği sonuçlara göre, öğrencilerin diğerleriyle 

birlikte çalıĢabilecekleri ve analiz, sentez, değerlendirme ve karĢılaĢtırma yapabilecekleri 

öğrenme ortamları onların biliĢsel geliĢimlerini olumlu yönde etkilemektedir (akt. Duru, 

2004, s.181). Bigge ve Shermis'e (1999) göre, yansıtıcı düĢünme; "hipotezler oluĢturma, 

hipotezler üzerinde çalıĢma ve test etme, tümevarım yoluyla veri toplama ve 

tümdengelimci yaklaĢımla sonuçlara ulaĢmayı içeren bir üst düzey düĢünme becerisidir" 

(akt. Köksal ve Demirel, s.189). 

 2.1.6. Üst BiliĢ 

Spinoza‟nın “KiĢi bir Ģeyi biliyorsa, o Ģeyi bildiğini bilir ve aynı zamanda o Ģeyi 

bildiğini bildiğini de bilir” sözü 17. yüzyılda ortaya atılan bu düĢüncenin derinlemesine 

incelenmesi 20. yüzyılı bulmuĢtur (akt. Karakelle ve Saraç, 2010, s.46). Flavell, üst bellek 

olarak ortaya attığı ifadeyi geliĢtirerek bireyin kendi öğrenme ve bellek süreçleri 

üzerindeki kontrolü anlamını içeren üst biliĢ terimini yaratmıĢtır (Schneider ve Lockl, 

2002, akt. Dunlosky ve Metcalfe, 2008, s.261). 

Jacobs ve Paris'e (1987) üst biliĢi, bireyin biliĢini kontrol ettiği bir süreç olarak 

tanımlamıĢtır. Ayrıca üst biliĢin kendini değerlendirme ve kendini yönetme özelliklerini 

ortaya koymuĢtur. Bireyin biliĢsel süreç ve ürünlerinin farkında olması kendini 

değerlendirme; süreci izleme, sonuçları kontrol etme ve etkinlikleri yeniden düzenleme 

kendini yönetme ile iliĢkilidir (akt. Paris ve Winograd, 1990, s.8). 

Türkiye'de ise üst biliĢ (metacognition) için, biliĢ bilgisi (Özer, 1998; Selçuk, 

2005), biliĢ üstü (Küçük ve Özcan, 2000; Demir, 2000), yürütücü biliĢ (SübaĢı, 2000; 

Senemoğlu, 2007), biliĢsel farkındalık (Doğanay, 1996; Duman, 2008), biliĢ ötesi (Ö. 

Demirel, 2003; Namlu, 2004),   gibi değiĢik terimler kullanılmaktadır. 
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ĠliĢkili olmalarına rağmen biliĢ ve üst biliĢ kavramları farklıdır. Oldukça kapsamlı 

bir kavram olan biliĢ, bilme becerisidir; bilgi edinme ve bilgiyi kullanma becerisidir 

(Yorbık, 2006, akt. Pehlivan, 2012, s.12). Üst biliĢ ise tüm bunlardan farklı olarak onu 

nasıl öğrendiğini bilmesi ve farkında olmasıdır (Senemoğlu, 2007, s.340). Garner ve 

Alexander  (1989), üst biliĢin biliĢten farkını; algılama, anlama ve hatırlama gibi iĢlemlerle 

birlikte bu iĢlemler hakkında düĢünmeyi de kapsadığı Ģeklinde açıklamıĢlardır (akt. 

Karakelle ve ġentürk, 2006, s.46). 

  2.1.6.1. Üst Bilişsel Becerileri 

Alan yazına bakıldığında üst biliĢin, biliĢ bilgisi ve biliĢin düzenlenmesini 

içerdiğini ve öğrenilebilir yapıda olduğu savunulmaktadır. BiliĢ bilgisi, bireylerin kendi 

biliĢ hakkında ya da genel olarak biliĢ hakkında bildiklerini; biliĢin düzenlenmesi ise 

öğrencilerin öğrenme kontrollerine yardımcı olan bir dizi aktiviteyi ifade eder (Schraw, 

1998). 

BiliĢ üstü beceri kiĢinin öğrenme etkinliklerinin kontrol edip güncel düzenlemeleri 

için gereken izleksel bilgiyi içerir. Bu nedenle biliĢ üstü beceriler; görev yönlendirme, 

planlama, kontrol etme, yansıtma ve ortaya koyma gibi becerilerdir (Emer, 2007, s.11). Üst 

biliĢ becerilere kiĢinin kendisi ve süreç hakkında bilgi sahibi olmasına ve dolayısıyla kendi 

öğrenme faaliyetlerini düzenlemesine imkan tanır (Duman, 2008, s.425). 

Drmrod‟a (1990) göre tahmin etme, plan yapma, izleme ve değerlendirme gibi üst 

biliĢ becerilerine sahip olan bir öğrencinin davranıĢları Ģu Ģekildedir (akt. Özsoy, 2008, 

s.716): 

 Kendi öğrenme sürecinin, belleğinin ve hangi öğrenme görevlerinin 

tamamlanması gerektiğinin farkında olması, 

 Hangi öğrenme yönteminin etkili, hangilerinin etkisiz olduğunu bilmesi,  

 KarsılaĢtığı bir görev için baĢarılı olacağını düĢündüğü bir yaklaĢım planlaması, 

 Öğrenme stratejilerini etkili biçimde kullanması,  

 O anki öğrenme durumunu izleyebilmesi, bilgiyi baĢarılı bir Ģekilde öğrenip 

öğrenmediğini bilmesi,  

 Daha önce depolanmıĢ bilginin geri çağrılması için etkili yöntemleri bilmesi. 

Üst biliĢ becerilerinin öğretilebilir yapıda olduğunu savunan Schraw (1998), bu 

becerilerin öğretilmesi için sosyal ortamların önemi üzerinde durmuĢtur. Paris ve 

Winograd (1990) ise öğrencilerin düĢünmelerini öğrenmelerine yardımcı öğretimin dört 
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genel türünü biliĢsel açıklama, sorularla desteklenen öğretim, biliĢsel koçluk ve iĢbirlikli 

öğrenme olarak tanımlamıĢtır (s.13). 

 2.1.7. Üst biliĢ ve Wiki Ortamları 

Öğrencilerin üst biliĢ becerilerini geliĢtirmek için bireysel bir öğrenme ortamı 

sağlayan web tabanlı öğretim kullanılabilir (Baltacı ve Akpınar, 2011, s.323). "Web tabanlı 

öğretim, öğrenimin teĢvik edildiği ve desteklendiği anlamlı bir öğrenme ortamı oluĢturmak 

için, web üzerindeki kaynakları kullanan hipermedya tabanlı bir öğretim programıdır" (Bay 

ve Tüzün, 2002, s.13). 

Öğrenci baĢarılarını arttırmak için kullanılan biliĢsel ve üst biliĢsel stratejilerin 

bilinmesi tek baĢına yeterli değildir. Öğrenciler aynı zamanda bu stratejileri kullanmaya 

motive edilmelidir (Pintrich ve De Groot, 1990, s.33). Wiki ortamlarının öğrencilerin 

motivasyonunu arttırdığı görülmektedir (Aydın, 2011; KeleĢ, 2013). Bu sebeple üst biliĢin 

öğretiminde wiki ortamları oldukça uygun olmaktadır.  Üst biliĢ becerilerininteknoloji ile 

harmanlanması bu becerilerin daha eğlenceli ve verimli kazanılmasını sağlamaktadır 

(Oktay ve Çakır, 2013, s.5). Dolayısıyla içinde bulunduğumuz yüzyılın becerilerine sahip 

bireyler yetiĢtirmek daha kolay hale gelmiĢ olacaktır (Gourgey, 2002, s.18). 

 2.1.8. Üst BiliĢ ve Yansıtıcı DüĢünme 

Yansıtıcı düĢünme ile öğretimde yapılandırmacılık önemli bir yere sahiptir (Kazu 

ve Demiralp, 2012). Norton‟a (1994) göre yansıtıcı düĢünme çeĢitli yönleriyle diğer üst 

düzey düĢünme becerileri olan eleĢtirel, yaratıcı ve biliĢ ötesi düĢünmelerle örtüĢmektedir. 

Yansıtıcı düĢünme, öğrenenlerin önceki bilgileri yeni bilgilerle iliĢkilendirmelerine; hem 

soyut hem de kavramsal terimleri birlikte düĢünebilmelerine; yeni görevlerde özel 

stratejileri uygulamalarına; kendi düĢünme ve stratejilerini anlamalarını teĢvik ederek 

öğrenenlerin üst düzey düĢünme becerilerine yardım eder (akt. Kandemir, 2015, s.258). 

Yapılandırmacı öğrenme çevrelerinde yansıtmada bulunmak, öğrenenlerin üst düzey 

düĢünme becerilerini güçlendirmelerini, kendilerini değerlendirme yeteneklerini 

geliĢtirmelerini, soruları yanıtlamalarını, karar vermelerini, baĢarılı ya da baĢarısız 

stratejileri kullanmalarını, gelecekte ne yapacaklarına karar vermelerini ve kendi düĢünme 

performansını değerlendirmelerini sağlamaktadır (Crowther, 1997; Driscoll, 2000; Dunlop 

ve Grabinger, 1996; Kuiper, 2002, akt. Yurdakul ve Demirel, 2011, s.73). 
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2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde wiki uygulamaları, yansıtıcı düĢünme ve üst biliĢ ile ilgili yurt içinde 

ve yurt dıĢında yapılan çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

 2.2.1. Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

  2.2.1.1. Wiki Uygulamalarıyla Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Baltacı ve Akpınar (2011), çalıĢmasında, web tabanlı öğretimin öğrencilerin üst 

biliĢ farkındalık düzeyi üzerindeki etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma, 2008-2009 

eğitim-öğretim yılında Diyarbakır il merkezinde bulunan Vali Ahmet Cemil Serhadlı 

ilköğretim okulunda öğrenim gören toplam 86 (43 deney, 43 kontrol) öğrenci üzerinde 

yürütülmüĢtür. Deneysel yöntemle yürütülen bu çalıĢmada öntest- sontest kontrol gruplu 

model kullanılmıĢtır. Deney altı hafta sürmüĢtür. AraĢtırmada veriler, Schraw ve Dennison 

(1994) tarafından geliĢtirilen “ÜstbiliĢ Farkındalık Envanteri” ile elde edilmiĢtir. Verilerin 

analizinden web tabanlı öğretimin, öğrencilerin üst biliĢ farkındalık düzeyi üzerinde 

istatistiksel olarak anlamlı bir etkiye sahip olmadığı belirlenmiĢtir. 

Oktay ve Çakır (2013), çalıĢmasında, ortaokul 8. sınıf fen ve teknoloji dersinde 

uygulanan teknoloji destekli beyin temelli öğrenme yaklaĢımının öğrenci baĢarısına, 

hatırlama düzeyine ve üst biliĢsel farkındalık düzeyine etkisini ortaya koymayı 

amaçlamıĢtır. ÇalıĢmaya Amasya ili Suluova ilçesinde ortaokul düzeyinde bir okulda 

okumakta olan 44 öğrenci katılmıĢtır. Yarı deneysel olarak tasarlanmıĢ çalıĢmada, 

Ģubelerden biri deney grubu diğeri kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Grupların her 

ikisine de uygulamadan önce ön test uygulanmıĢ, daha sonra deney grubuna Teknoloji 

Destekli Beyin Temelli Öğrenme YaklaĢımı, kontrol grubuna ise geçerli olan program 

uygulanmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre akademik baĢarıda ve öğrenmenin kalıcılığı 

düzeyinde deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunurken; öğrencilerin üst biliĢsel 

farkındalık düzeylerinde herhangi bir fark bulunamamıĢtır. 

ġenel (2010), araĢtırmasında öğrencilerin bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme 

ortamlarına katılımları; katılımlarının biliĢsel ve üst biliĢsel açıdan niteliği ve biliĢötesi 

farkındalıkları ile iliĢkisini araĢtırmıĢtır. Hacettepe Üniversitesi Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi Ana Bilim Dalı 3. sınıfında öğrenim görmekte olan 45 öğrenci ile 

çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada, bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme ortamı 

olarak wiki ortamı ve öğrenme yönetim sistemi (moodle) kullanılmıĢtır. Öğrenme yönetim 
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sistemi kayıtlarını tartıĢma tahtalarına "bakma" ve "güncelleme" kayıtları oluĢturmaktadır. 

Wiki ortamı kayıtlarını ise "kelime sayıları", "sayfa sayıları", "bağlantı sayıları" ve 

"düzenleme sayıları" oluĢturmaktadır. Öğrenciler dönem boyunca öğrenme yönetim 

sistemi üzerinden etkileĢimlerini gerçekleĢtirmiĢ, altı hafta boyunca wiki platformu ile 

grup projelerini yürütmüĢlerdir. Verilerin elde edilmesinde BiliĢötesi Farkındalık 

Envanteri, BiliĢsel- Üst biliĢsel Beceriler Rubriği kullanılmıĢtır. Ayrıca Öğrencileri 

yazdıkları mesajlara içerik analizi yapılmıĢtır. Verilerin analizi sonucunda öğrencilerin üst 

biliĢsel farkındalıkları ile bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme ortamlarına katılımları 

arasında tartıĢma tahtalarına "bakma" ve "güncelleme" sayıları ile biliĢötesi farkındalığın 

"planlama" faktörü arasında orta dereceli iliĢki bulunmuĢtur. Öğrencilerin gönderdikleri 

mesajların temel olarak üç kategoride yoğunlaĢtığı dikkat çekmiĢtir. Bu kategoriler, 

"açıklayıcı bilgi", "derinlemesine bilgi" ve "strateji önerme" olarak belirlenmiĢtir. 

Avcı (2009), çalıĢmasında web günlüğü (blog) ve wikinin algılanan yarar, algılanan 

kullanım kolaylığı, niyet, öz yeterlik ve kaygı açısından aralarında farklılık olup olmadığı 

ve kullanım niyetlerini incelemiĢtir. ÇalıĢmasında karĢılaĢtırmalı-nedensel araĢtırma 

modeli kullanılmıĢtır. Bilgisayar II dersi kapsamında öğrencilere iki hafta blog, üç hafta 

wiki uygulaması yapılmıĢ ve izleyen derslerde ölçekler uygulanmıĢtır. AraĢtırma grubunu 

bir vakıf üniversitesinin Türkçe, Ġlköğretim Matematik, Okul Öncesi Öğretmenliği 

bölümleri ve karma grup öğrencilerinden 92 kiĢi oluĢturmuĢtur. Yapılan analizlerin 

sonucunda, algılanan yarar, algılanan kullanım kolaylığı, niyet, kaygı ve öz yeterlik 

açısından wiki ve blog karĢılaĢtırıldığında aralarında wikinin lehine anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur. Bu değiĢkenlerle ilgili elde edilen değerler incelendiğinde öğrencilerin hem 

blogla hem de wikiyle ilgili olumlu görüĢleri olmakla beraber, wikiyi daha yararlı ve daha 

kolay buldukları, kullanım niyetlerinin ve öz yeterliklerinin de daha fazla olduğu 

görülmüĢtür. Öğrencilerin blog ve wikiyi kullanım kaygılarının ise çok az olduğu 

görülmüĢtür. Algılanan yarar ve öz yeterlik değiĢkenleri birlikte blog ve wikinin kullanım 

niyetinin %71'ini açıklamaktadır. Bu değer yüksek düzeyde ve anlamlı bir iliĢkiye iĢaret 

etmektedir. Algılanan yararın niyeti tek baĢına en yüksek düzeyde açıklayan değiĢken 

olduğu belirlenmiĢtir. 

Erol (2010), inovasyon kavramından ve inovasyon sürecinde yaratıcılığın 

öneminden bahsederek, yaratıcılık ile bilgi ve iletiĢim teknolojileri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. Öğrencilerin çalıĢmaları sırasında bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanma 

sıklıkları ile yaratıcılık algıları arasındaki iliĢkiyi incelemek için araĢtırmacı tarafından 
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geliĢtirilen öğrencilerin bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanma sıklıklarını ölçen ve dört 

ayrı bölümden oluĢan bir anket, öğrencilerin yaratıcılık düzeylerini belirlemek için elli 

ifadeden oluĢan bir anket uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin online 

ansiklopedileri, online kütüphaneleri, forum sitelerini, Wikileri, kelime iĢlemcileri, grafik 

çizerleri, appletleri, simülatörleri, elektronik tablolama, kavram haritası oluĢturma, 

bilgisayar destekli istatistik, sunu hazırlama, video düzenleme ve oluĢturma, ses, mp3 

düzenleme ve oluĢturma, grafik ve resim düzenleme, masaüstü yayıncılık, animasyon 

düzenleme ve oluĢturma, web tasarım ve program oluĢturma yazılımlarını kullanma 

sıklıkları ile yaratıcılık düzeyleri arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Ayrıca 

öğrencilerin çalıĢmaları sırasında bilgi ve iletiĢim teknolojilerini bilgi elde etme ve 

araĢtırma yapma amaçlı kullanmaları ile yaratıcılık algıları arasında düĢük düzeyde, pozitif 

yönde anlamlı bir iliĢki, iletiĢim kurma ve iĢbirliği yapma amaçlı kullanmaları ile 

yaratıcılık algıları arasında düĢük düzeyde, pozitif yönde anlamlı bir iliĢki, bilgiyi 

düzenleme ve problem çözme amaçlı kullanma sıklıkları ile yaratıcılık algıları arasında 

orta düzeyde, pozitif yönde anlamlı bir iliĢki, oluĢturma ve yaratma amaçlı kullanma 

sıklıkları ile yaratıcılık algıları arasında orta düzeyde, pozitif yönde anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. 

Akman (2010), yaptığı araĢtırmada tasarlayarak öğrenme metodunun web temelli 

bir öğrenim sisteminde uygulanması ile ilgili öğrenci algılarını incelemeyi araĢtırmıĢtır. 

Bunun için 2009 Yaz Okulunda ve 2009-2010 Güz döneminde "Uzaktan Eğitimin 

Temelleri" dersine kayıtlı öğrencilerden elde edilen bilgiler değerlendirilmiĢtir. Ders, sınıf 

içi etkinliklerle çevrimiçi eğitim araçlarının birlikte yürütüldüğü harmanlanmıĢ eğitim 

metodu ile verilmiĢtir. Dersin ağ ortamında anlık sınav, forum, ve benzeri çeĢitli eğitim 

modüllerini bünyesinde barındıran açık kaynak kodlu bir öğrenme yönetim sistemi 

kullanılmıĢtır. Eğitim dönemi sürecinde öğrencilerin ders programında öğrenilenleri 

uygulamaları için yine aynı öğrenme yönetim sistemi altyapısı üzerinde bir eğitim projesi 

tasarlamaları istenmiĢtir. Bu tez kapsamında öğrencilerin dersle ilgili projelerle çevrim içi 

ve sınıf içi etkinliklere iliĢkin algılamaları yüz yüze görüĢmelerle ve anketlerle 

araĢtırılmıĢtır. Öğrencilerin akademik geliĢimleri de bu çalıĢmada göz önüne alınmıĢtır. 

Hem nitel hem de nicel veriler öğrencilerin dersin veriliĢ biçimi ve tasarım yolu ile 

öğrenme konusundaki algılarının genel olarak olumlu olduğunu göstermektedir. Özellikle 

tasarım yoluyla öğrenmenin gereği olarak kendilerine verilen proje ödevinin öğrencilerin 

dersi öğrenmelerine olumlu katkı sağladığı hem anket hem de yüz yüze görüĢmelerde 
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belirtilmiĢtir. Öğretmenle öğrenci arasındaki iletiĢimin sadece dersin öğrenilmesinde değil, 

öğrenci projelerinin niteliğine de olumlu katkı sağladığı anket ve yüz yüze görüĢmelerin 

bir baĢka önemli bulgusudur.  

Akbal (2011), çalıĢmasında, öğretmen değerlendirmesini temel alarak wikilerde 

nitelikli yazar katkısını değerlendirmek için bir araç geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. Ayrıca, bir 

ders bağlamında wiki üzerinde gerçekleĢtirilen iĢbirlikli çalıĢmalarda öğrencilerin wikilere 

ne tür katkılar getirdiklerini, wikiyi iĢbirlikli bir ortam olarak nasıl kullandıklarını ve 

değerlendirmecilerin iĢbirlikli ortamları değerlendirme yöntemlerini derinlemesine 

incelemek bu çalıĢmanın diğer bir amacını oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma üç bölümden 

oluĢmaktadır. Ġlk bölümde öğretmen değerlendirmesini temel alarak wikilerde nitelikli 

yazar katkısını değerlendirmek için Wiki-D analiz aracı geliĢtirilmiĢtir. Araç, 2010-2011 

güz döneminde, Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi Bölümü 4. Sınıfta bulunan 48 öğrencinin, Okullarda Teknoloji 

Planlaması ve Koordinasyonu dersinde wiki üzerinde oluĢturdukları içeriklere yapılan 

katkıları belirlemek amacı ile uygulanmıĢtır. Wiki-D analiz aracı ile elde edilen puanlar ile 

dönem sonunda yapılan akran değerlendirmelerinden elde edilen puanlar arasında 

korelasyon hesaplanmıĢ ve pozitif yönde, orta düzeyde bir korelasyon bulunmuĢtur. Ġkinci 

bölümde, "Wikilerin BDĠÖ ortamı olarak kullanıldığı bir ders bağlamında Ġçerik oluĢturma 

ve geliĢtirme süreci nasıl gerçekleĢmektedir?" sorusuna yanıt bulmak için öğrenci 

yansımaları ve wiki bloglarından elde edilen veriler analiz edilmiĢtir. Öğrencilerin, wikileri 

içerik üretme aracı olarak kullanmak yerine genellikle oluĢturulmuĢ bir içeriğin 

raporlanması için kullandıkları ve içerik ekleme sürecinde rekabetçi ve eĢitlikçi olmak 

üzere iki yaklaĢım sergiledikleri belirlenmiĢtir. Wikilerde içerik oluĢum ve geliĢim 

sürecinin organik bir süreç olduğu belirlenmiĢtir. Üçüncü bölümde, bir ders bağlamında 

BDĠÖ ortamlarında içerik oluĢturma ve geliĢtirme süreçlerinin nasıl değerlendirildiğini 

belirlemek amacı ile lisansüstü öğrencilerinin görüĢleri alınmıĢ ve ders sorumlusunun 

değerlendirme süreci gözlenmiĢtir. Süreç sonunda oluĢturulan içeriğin niteliğinin ve etkili 

bir iĢbirlikli süreç kullanımının, değerlendirmede belirleyici kriterler olduğu belirlenmiĢtir. 

Katılımcıların, bireylerin süreç içerisinde yaptıkları katkıların niteliklerine göre 

ağırlıklandırılarak değerlendirilmesi gerektiğini vurguladığı belirlenmiĢtir. 

Aydın (2011), yabancı dil öğretiminde wikilerin kullanımını ve öğrencilerin wiki 

üzerinden bir grupla beraber yazı yazma etkinliklerinin yabancı dil öğrenme sürecine 

eklenmesine yönelik tutumlarını araĢtırmıĢtır. Verilerin elde edilmesinde anket ve görüĢme 
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kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, öğrencilerin görev türüne bağlı olmaksızın, anlama 

dilbilgisinden daha çok önem verdiğini göstermiĢtir. Son olarak, öğrenciler yabancı dil 

öğretiminde wiki kullanımıyla ilgili olumlu deneyimleri olduğunu ve yazı yazma 

becerilerinin geliĢtiğine inandıklarını belirtmiĢtir.  

Güner (2012), Yazma Etkinliğinde Akran Dönütü ve Bu Tekniğin "Wiki" ile 

Uygulanmasına ĠliĢkin Öğrenci Algıları Üzerine Bir AraĢtırma isimli bu çalıĢmasında, bir 

grup Ġngilizce öğrencilerinin akran dönütü ve wiki isimli bir internet sayfası aracılığıyla 

bilgisayar kullanımıyla Ġngilizce öğrenme üzerine algılarını ve görüĢlerini incelemeyi 

amaçlamıĢtır. Buna ek olarak, çalıĢma, öğrencilerin bilgisayar aracılığı ile Ġngilizce 

öğrenme ve akran dönütü tekniği üzerine algı ve görüĢleri ve ayrıca Ġngilizce yazma 

becerileri ile ilgili kaygı seviyelerinde değiĢme olup olmadığını bulmayı amaçlamıĢtır. 

Verilerin elde edilmesinde uygulama öncesi ve sonrası anketler ve son olarak görüĢme 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen hem nicel hem de nitel bulgular, uygulama 

sonrasında, öğrencilerin wiki sayfası aracılığıyla bilgisayar ile Ġngilizce öğrenme üzerine 

algı ve görüĢlerinde anlamlı bir değiĢme olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Ayrıca sonuçlar 

öğrencilerin yazma becerileri üzerine kaygı derecelerinde istatistiksel olarak önemli bir 

azalma olduğunu göstermiĢtir. Bununla birlikte nicel bulgular wiki uygulamasından sonra 

öğrencilerin yazma becerileri üzerine kaygı derecelerinde makul bir azalma olduğunu 

ortaya çıkarmıĢtır. Son olarak, öğrencilerin akran dönütü tekniği ile ilgili algılarının genel 

olarak olumlu olduğu tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢma, wiki uygulamasının öğrencilerin 

bilgisayar kullanarak Ġngilizce öğrenme ile algı ve görüĢlerinde önemli bir artıĢ ve 

Ġngilizce yazma becerileri üzerine kaygı derecelerinde ise makul bir azalma olduğu 

sonucunu ortaya çıkarmıĢtır. 

Tepe (2013), araĢtırmasında Moodle destekli WebQuest ve Wiki uygulamalarının 

etkililiğini değerlendirmek için öğrenci görüĢlerini almıĢtır. Nitel çalıĢmasında 24 öğrenci 

ile yarı yapılandırılmıĢ odak grup görüĢmesi yapılmıĢtır. Elde edilen verilere içerik analizi 

uygulanmıĢ ve öğrencilerin uygulamaların etkililiği yönündeki görüĢlerine göre biliĢsel 

katkı, duyuĢsal etki, kullanılabilirlik ve derse yönelik öneriler olmak üzere dört ana tema 

ortaya çıkarılmıĢtır. WebQuest ve Wiki gruplarındaki öğrencilerin büyük bölümüne göre 

her iki uygulama da öğrencilere biliĢsel katkı sağlamıĢtır ve duyuĢsal açıdan öğrencilerin 

ilgilerini çekmiĢtir. Öğrenciler etkinlikleri beğenmiĢler ve uygulamalar esnasında 

sorumluluk duygusu kazanmıĢlardır. Öğrenciler bu uygulamaların kullanılabilirliği 
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yönünde büyük oranda olumlu görüĢ belirtmiĢlerken buna rağmen uygulamaların 

geliĢtirilmesi ve eksikliklerinin azaltılması yönünde önerilerde bulunmuĢlardır. 

Ġngiliz Dili Öğretimi bölümü öğrencilerinin, Web 2.0 araçlarının, özellikle 

wikilerin, gelecekteki yabancı dil sınıflarında kullanımı hakkındaki algılarını incelemek 

amacıyla KeleĢ (2013), wikileri nasıl kullanabilecekleri ile ilgili eğitim alan 12 Ġngiliz Dili 

Öğretimi öğrencileriyle çalıĢmasını yürütmüĢtür. Nitel verilerin elde edilmesinde ön ve son 

algı anketleri ve görüĢme kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre; eğitime katılan 

öğretmen adaylarının tümü bilgisayar okur-yazarıdır ve halihazırda bazı Web 2.0 araçlarını 

günlük yaĢamlarında kullanmaktadırlar fakat bölümlerinde verilen eğitim, onları mesleki 

hayatlarına hazırlamada yeterli değildir. Benzer Ģekilde, Web 2.0 araçlarının öğrencilerin 

okuma, yazma ve konuĢma becerileri ile dil ve kelime bilgilerini geliĢtireceğine dair 

algılarında istatistiksel olarak farklılık gözlenmiĢtir. Genelde, eğitime baĢlamadan önce de 

Web 2.0 araçları hakkındaki yüksek oranda olumlu görüĢleri aldıkları eğitimin sonunda 

artıĢ göstermiĢtir. Sözlü mülakatlardan elde edilen verilere göre, öğrencilerin ilk 

izlenimlerinin Web 2.0 araçlarını kullanmayı öğreniminin zor olduğunu düĢünmelerine 

rağmen, wikilerle tanıĢtıklarında bu düĢüncelerinin olumlu yönde değiĢtiği gözlenmiĢt ir. 

Wikilerin kullanımının zor olmadığını anlamaları, önyargılarını ve öncül düĢüncelerini 

yeniden gözden geçirmelerine ve bu olumsuz düĢüncelerin özgüvene dönüĢmesine 

yardımcı olmuĢtur. ÇalıĢmanın bulguları wikinin, diğer Web 2.0 araçlarıyla birleĢtirilerek 

öğrencilerin okuma, yazma, dil ve kelime bilgilerini destekleyebilecek birçok baĢka amaç 

için kullanılabileceğini göstermiĢtir. 

Kazancı (2014), araĢtırmasında ikinci nesil internet araçlarının özellikle iĢbirlikli 

öğrenme ile kullanılmasının eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmacı 20 kiĢilik sekizinci sınıf öğrenci grubuyla çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmanın baĢında ve 

sonunda, dakika notları ve katılımcıların tercihlerini görmek için EleĢtirel DüĢünme Anketi 

ve Web 2.0 araçları Anketi uygulanmıĢtır. Aynı zamanda, araĢtırmayı desteklemesi için, 

görüĢmeler kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda iĢbirlikli öğrenme ile kullanılan internet 

araçlarının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerine etkisi bulunmuĢtur. 

Ceylan (2015), çalıĢmasında web teknolojileri ile öğretim ortamlarını 

zenginleĢtirerek çok daha etkin öğrenme kazanımları sağlamaya çalıĢan harmanlanmıĢ 

öğrenmenin, ortaokul seviyesinde akademik baĢarıya etkisini ve öğrenci görüĢlerine göre 

ortamların değerlendirilmesini incelemiĢtir. ÇalıĢma 2014/2015 Eğitim Öğretim yılında 
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toplam 53 orta okul öğrencisiyle yürütülmüĢtür. ÇalıĢma yapı itibari ile karma olup, 

öğrencilerin proje süresince geliĢtirdikleri projelerin değerlendirilmesi ve akademik baĢarı 

testlerinden aldıkları notların analizi ile nicel özellikler taĢırken, çalıĢma sonunda 6 öğrenci 

ile yapılan görüĢme tekniği ile nitel yöntemleri beraberinde barındırmaktadır. Deney 

grubunda 7 haftalık süreçte BiliĢim Teknolojileri ve Yazılım dersinde iĢlenen "Problem 

Çözme, Programlama ve Yazılımsal Ürün GeliĢtirme" ünitesinin zenginleĢtirilmiĢ web 

araçları (Video-konferans, Öğretim Yönetim Sistemi, TartıĢma alanları vs..) ile 

desteklenen harmanlanmıĢ öğrenme ortamıyla ele alınmıĢ, kontrol grubunda ise deney 

grubuna sunulan zenginleĢtirilmiĢ içeriklerin tamamı sadece sınıf ortamında eriĢimi 

sağlanarak geleneksel öğretim ortamı hazırlanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda harmanlanmıĢ 

öğrenme ortamının öğrencilerin akademik baĢarılarında olumlu bir fark oluĢturduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrenciler harmanlanmıĢ öğrenme ortamındaki 

zenginleĢtirilmiĢ içeriklerden ve etkileĢimlerden memnun kaldıklarını belirtmiĢlerdir. 

  2.2.1.2. Yansıtıcı DüĢünme Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Erginel (2006), hizmet öncesi öğretmen eğitiminde yansıtıcı düĢünmenin 

geliĢtirilmesini araĢtırmıĢtır. Yaptığı nitel çalıĢmasında Ġngilizce Öğretmenliği son sınıfta 

okuyan 30 öğrenci ile çalıĢmıĢtır. Veri toplama aracı olarak haftalık günlükler, kaydedilmiĢ 

yansıtıcı etkileĢimler ve görüĢmeler, öğrencilerin kısa derslerinin video kayıtlarının analizi, 

anketler, ve gözlemler kullanmıĢtır. Yapılan uygulamanın öğretmen adaylarının öğrenme 

biçimlerini etkilediği gözlemlenmiĢtir. Sonuç olarak öğrenciler yansıtıcı olarak düĢünmeye 

baĢlarken kuramsal bilgilerini kısıtlı bir biçimde de olsa durumsal etkenleri göz önünde 

bulundurmaya baĢlamıĢlardır. Günlük tutmanın yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtiren etkili bir 

yöntem olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Ġlköğretim birinci kademesinde görev yapmakta olan sınıf öğretmenlerinin yansıtıcı 

düĢünmeye iliĢkin görüĢ ve uygulamalarını değerlendirmek amacıyla yürüttüğü 

çalıĢmasında Yorulmaz (2006), 450 ilköğretim birinci kademesinde görev yapan 

öğretmenin görüĢlerine baĢvurmuĢtur. ÇalıĢmanın sonucunda sınıf öğretmenlerinin 

yansıtıcı düĢünmeye yönelik herhangi bir hizmet içi eğitim almadıkları, öğrencilerin 

bireysel geliĢiminin önemsenmediği, düĢünme becerilerini geliĢtirecek stratejilere sınıf 

içinde yer verilmediği ve öğretmenlerin öğretmen merkezli eğitim etkisinden 

kurtulamadığı ortaya çıkarılmıĢtır. Öğretmenler yansıtıcı uygulamalarla ilgili sıkıntılarını 
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okulun fiziksel durumu, programların yetersizliği, hizmet içi eğitimin etkililiği konuları ile 

açıklamaya çalıĢmıĢlardır. 

Kozan (2007), çalıĢmasında yansıtıcı düĢünme becerisine dayalı bir öğretim 

etkinliği uygulanarak öğrencilerin bu uygulama hakkındaki görüĢleri ve yansıtma 

yaptıkları alanlar hakkında derinlemesine bilgi edinmeyi amaçlamıĢtır. Selçuk Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Bölümü Lisans Programı 1. sınıfta 

okumakta olan 51 öğrenci ile eylem çalıĢması yürütülmüĢtür. Veri toplama aracı olarak 

yansıtıcı günlükler, anketler, performans ödevleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda 

öğrenciler bu uygulamayla kalıcı bilgi edinme, bildiklerini uygulamaya geçirme, 

uygulamalarını sürekli olarak analiz ederek geliĢtirme, düĢüncelerini organize etme ve 

yazılı olarak dile getirme, alanlarındaki yayınları daha yakından tanıma ve bu alan 

hakkında fikir yürütme ve araĢtırma becerilerini geliĢtirme fırsatı bulmuĢlardır.  

Özçallı (2007), öz yeterlik inancı ve yansıtıcı düĢünce yetkinliği açısından hizmet 

içi eğitim programının öğretmenlerin mesleki geliĢimi üzerindeki etkisini incelemiĢtir. 

ÇalıĢma Ġstanbul'daki beĢ vakıf okulundan 25 öğretmenle yürütülmüĢtür. Veriler Ġngilizce 

Öğretmenleri'nin Öz Yeterlik Ġnancı Ölçeği (Chacon, 2005), görüĢmeler, öğretmen 

günceleri kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları öz yeterlik inancı ve yansıtıcı 

düĢünce yetkinliği arasında bir iliĢki olmadığını göstermiĢtir. Hizmet içi eğitim 

programının öz yeterlik inancı üzerinde olumlu bir etkisi olmuĢtur. Ancak verilen eğitim 

sonucunda bu çalıĢmaya katılan öğretmenlerin yansıtıcı düĢünce yetkinliğinde bir geliĢme 

görülmüĢse de bu istatistiksel açıdan anlamlı değildir. Diğer taraftan, birebir görüĢmelerde 

öğretmenler günce yazmanın, hem yansıtıcı düĢünce yetkinliğini geliĢtirmelerine hem de 

teori ve pratik arasında bir bağ kurmalarına yardım ettiğini belirtmiĢlerdir. 

Ersözlü (2008), çalıĢmasında yansıtıcı düĢünme becerilerini geliĢtirici etkinliklerin 

ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin sosyal bilgiler dersindeki akademik baĢarıları ve 

tutumlarına etkisini ortaya çıkarmayı amaçlamıĢtır. Deneysel olan çalıĢmasını 40 

ilköğretim beĢinci sınıf öğrencisiyle yürütmüĢtür. Uygulama boyunca deney grubunda 

iĢbirliğine dayalı öğrenme yaklaĢımı, sorgulama ve günlük tutma stratejileri kullanılmıĢtır. 

Sonuç olarak deney grubundaki öğrencilerin hem akademik baĢarılarının hem de derse 

yönelik tutumlarının kontrol grubundaki öğrencilerden daha olumlu ve yüksek olduğu 

bulunmuĢtur.  



27 

Öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinin öğretimi 

tasarlama, uygulama ve değerlendirme süreçlerine etkisini ortaya koymaya çalıĢan Köksal 

ve Demirel (2008), nitel çalıĢmasını 12 dördüncü sınıf öğrencisiyle yürütmüĢtür. 

Uygulama boyunca veri toplama amaçlı gözlem notları, kamera kayıtları, görüĢme formu, 

kendini değerlendirme formu, katılımcı günlükleri ve ders planları kullanılmıĢtır. Sonuç 

olarak öğretmen adaylarının sergiledikleri yansıtıcı öğretmen özellikleri ortaya 

çıkarılmıĢtır. Ayrıca tasarım kararlarını yansıtma, öğretime hazırlık, öğretme-öğrenme 

süreci ve değerlendirme süreçlerini yansıtma boyutlarında da sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Sonuç 

olarak yansıtıcı düĢünme eğitiminin öğretmen adaylarının planlama, uygulama ve 

değerlendirme süreçlerine olumlu katkılar sağladığı görülmüĢtür.  

Tok (2008b), çalıĢmasında yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin öğrencilerin akademik 

baĢarı ve fen bilgisi dersine yönelik tutumlarına etkisini incelmeyi amaçladığı deneysel 

çalıĢmasını 62 beĢinci sınıf öğrenciyle yürütmüĢtür. Fen Bilgisi BaĢarı Testi ve Fen 

Bilimleriyle Ġlgili Tutum Ölçeği veri toplama araçlarıyla, yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin 

öğrencilerin fen bilgisi dersinde akademik baĢarılarını artırdığını ve fen bilgisi dersine 

yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediği sonuçlarını elde etmiĢtir.  

ġahin (2009), çalıĢmasında fen bilgisi öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme 

yeteneklerini, öğretmenlik uygulaması dosyaları için yazdıkları günlüklerindeki ifadelerine 

göre incelemiĢtir. ÇalıĢma Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliğinde okuyan 20 öğrenci ile 

yürütülmüĢtür. Veriler 120 adet günlük incelenerek toplanmıĢtır. Betimsel analiz yapılarak 

elde edilen sonuçlar öğretmen adaylarının daha çok tanımlayıcı yansıtma üzerine 

yoğunlaĢtığı Ģeklinde olmuĢtur. 

Karadağ (2010), sosyal bilgiler öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme düzeylerinin 

belirlenmesine yönelik olarak nicel araĢtırma desenlerinden tarama modelinde betimsel, 

öğretmenlerin sınıf ortamında yansıtıcı düĢünme davranıĢlarını derinlemesine incelemeye 

yönelik olmasıyla da nitel bir çalıĢma yürütmüĢtür. Türkiye‟deki ilköğretim okullarında 

görev yapan 277 sosyal bilgiler öğretmeni ile çalıĢma yürütülmüĢtür. Veri toplama aracı 

olarak Semerci (2007) tarafından geliĢtirilen Yansıtıcı DüĢünme Eğilimlerini Belirleme 

Ölçeği (YANDE) ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen kiĢisel bilgi formu kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda sosyal bilgiler öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme düzeylerinin 

oldukça yüksek, yansıtıcı düĢünme becerileri ile ilgili en olumlu algılarının ise “Açık 

Fikirlilik” boyutunda olduğu görülmüĢtür. Yapılan analizler istatistiksel olarak anlamlı bir 
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fark olmamakla birlikte bayan öğretmenlerin; sorgulayıcı ve etkili öğretim, öğretim 

sorumluluğu ve bilimsellik, araĢtırmacılık, öngörülü ve içten olma boyutlarında daha 

yüksek yansıtıcı düĢünme eğiliminde olduğunu ve mesleklerini daha olumlu algıladıklarını 

göstermiĢtir. Mesleki kıdem ve görev yaptıkları yerleĢim birimine göre (il, ilçe, köy) 

öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme düzeylerinde anlamlı bir farklılık olmazken, 11–15 yıllık 

mesleki kıdeme sahip öğretmenlerde yansıtıcı düĢünme eğilimi daha yüksek bulunmuĢtur. 

Bölüm dıĢındaki fakülte ve bölümlerden mezun olan öğretmenlerin daha öngörülü ve içten 

olduklarının saptandığı araĢtırmada, sınıf mevcudu arttıkça “Sürekli ve amaçlı düĢünme” 

eğiliminin istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde arttığı ancak mesleğe yönelik algıların da 

olumsuz yönde değiĢtiği görülmüĢtür. Yapılan görüĢmeler öğretmenlerin yansıtıcı 

düĢünmeye yönelik kendi davranıĢlarını olumlu algıladığını göstermiĢ, ancak sınıf 

gözlemleri öğretmenlerin kendilerini algıladıkları ölçüde açık fikirli davranamadıklarını, 

öğrencilerin duygu ve düĢüncelerini, konuyla ilgili endiĢe, korku ya da kaygılarını özgür 

bir Ģekilde açıklayabilecekleri ortamları yaratmadıklarını göstermiĢtir. 

Keskinkılıç (2010), çalıĢmasında Ġlköğretim 7. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersinde 

uygulanan yansıtıcı düĢünmeye dayalı etkinliklerin, öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢimine ve baĢarılarına etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma Konya 

ilinde bulunan Ali Ġhsan Dayıoğlugil Ġlköğretim Okulunda yapılmıĢtır. Kontrol gruplu 

öntest-sontest deseninin kullanıldığı çalıĢmada, ilköğretim 7. sınıf düzeyinde iki sınıf 

deney ve kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Verilerin toplanmasında kullanılmak üzere 

bir baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. Ayrıca Aydınlı (2007) tarafından geliĢtirilen bir bilimsel 

süreç becerileri ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda yansıtıcı düĢünmeye dayalı 

etkinliklerin kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin, kontrol grubu öğrencilerine göre daha 

yüksek bir baĢarı elde ettikleri görülmüĢtür. Yansıtıcı düĢünmeye dayalı etkinliklerin 

uygulandığı grup ile programa dayalı öğretimin uygulandığı grup arasında temel bilimsel 

süreç beceri puanları açısından deney grubu lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

Bunun yanında birleĢtirilmiĢ bilimsel süreç becerilerinin geliĢimi bakımından iki grup 

arasında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. Uygulanan yansıtıcı düĢünme etkinlikleri ile 

ilgili olarak öğretmen ve öğrenciler genellikle olumlu görüĢ bildirmiĢlerdir. Öğrencilerle 

yapılan görüĢme ve öğretmenle yapılan görüĢme bir anlamda sürecin değerlendirilmesi 

olmuĢtur. Öğrencilerle yapılan görüĢme sonucunda yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin 

öğrencilerce kolaylıkla kabul gördüğü, benimsendiği ortaya çıkmıĢ ve uygulanabilir bir 

yöntem olduğu konusunda daha fazla görüĢ bildirilmiĢtir.  
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Kırnık (2010), araĢtırmasında, yansıtıcı düĢünme becerilerini geliĢtirici etkinliklerin 

ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin Türkçe dersindeki akademik baĢarısına etkisini 

ortaya koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunda belirlenmesi için Malatya 

Merkez Hacı Ġbrahim IġIK Ġlköğretim Okulu beĢinci sınıftaki altı Ģubeden akademik baĢarı 

ve kiĢisel özellikleri bakımından birbirine yakın iki sınıf seçilmiĢtir. AraĢtırma, deneysel 

desende öntest-sontest kontrol gruplu modele göre tasarlanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında 

öğrencilerin yansıtıcı düĢünme becerilerini geliĢtirmek için iĢbirliğine dayalı öğrenme 

yaklaĢımı ve günlük tutma stratejileri kullanılmıĢtır. Bu amaçla ders planları, çalıĢma 

yaprakları, yansıtıcı günlükler ve deneysel uygulamaya iliĢkin yönergeler hazırlanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda deney grubundaki yansıtıcı düĢünme becerileri geliĢtirilen 

öğrencilerin kontrol grubuna göre akademik baĢarı testinden aldıkları puanlar arasında 

anlamlı bir fark çıkmıĢtır. Özellikle belirtilmemesine rağmen deney grubu öğrencilerinin 

kitap okuma sayıları artmıĢtır.  

Kazu ve Demiralp (2012),  ilköğretim birinci kademe programlarının öğrencilerin 

yansıtıcı düĢünmelerini geliĢtirmeye katkısının öğretmen görüĢleri doğrultusunda 

incelenmesi amacıyla yapılan tarama çalıĢmasında, Elazığ ilinde görev yapan 644 sınıf 

öğretmeniyle çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan ölçekle elde edilen verilerden 

ilköğretim programlarının öğrencilerin yansıtıcı düĢünmelerini geliĢtirmedeki katkısına 

iliĢkin görüĢlerin geneline katıldıkları elde edilmiĢtir. Öğretmenlerin görüĢlere katılma 

düzeylerine göre, programların genel olarak öğrenme ortamının ve değerlendirme sürecinin 

öğrencilerin yansıtıcı düĢünmelerinin geliĢtirilmesini olumlu yönde etkilediği 

görüĢündedirler.Bununla birlikte, öğretmen görüĢlerine göre, programların öğrencilerin 

yansıtıcı düĢünmeleri ile bağlantılı olarak kiĢisel geliĢimlerine de katkı sağladığı 

belirlenmiĢtir. 

Elaldı (2013), çalıĢmasında, yansıtıcı düĢünme etkinlikleriyle destekli tam öğrenme 

modelinin Tıp Fakültesi öğrencilerinin akademik baĢarıları, üst biliĢ becerileri, öz-

düzenleme stratejileri, öz-yansıtma becerileri, öz-yeterlik inançları ve eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerine etkilerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Aynı zamanda, yapılan uygulamalara 

dönük olarak sürece iliĢkin algıları ortaya çıkarmak da hedeflenmiĢtir. AraĢtırma, Sivas 

Cumhuriyet Üniversitesi Tıp Fakültesi'nde öğrenim gören 5. sınıf öğrencileri üzerinde 

yürütülmüĢtür. AraĢtırma, deney ve kontrol grubu olmak üzere iki grupta 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu; hem deney hem de kontrol grubunda 

32 olmak üzere toplam 64 öğrenci oluĢturmaktadır. Deney grubunda, yansıtıcı düĢünme 
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etkinlikleriyle destekli tam öğrenme modeli; kontrol grubunda ise geleneksel yöntem 

uygulanmıĢtır. Nicel ve nitel araĢtırma desenlerinin bir arada kullanıldığı araĢtırmada, 

karma yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırmada nicel verilerin toplanmasında baĢarı testi, 

BiliĢötesi Farkındalık Envanteri, Tıp Öğrencilerin Yansıtıcı Öğrenme AnlayıĢı - 

Öğrenmede Yansıtma Ölçeği, Groningen Yansıtma Yeteneği Ölçeği, Genel Özyeterlik 

Ölçeği ve California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğinden; nitel verilerin toplanmasında 

ise görüĢme formlarından ve öğrenme günlüklerinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, hem yansıtıcı düĢünme etkinlikleriyle destekli tam öğrenme modelinin 

uygulandığı deney grubunun hem de geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubunun 

baĢarı düzeyleri artmıĢtır. Ancak yapılan karĢılaĢtırmalar sonucunda, deney grubundaki 

öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Her iki grubun baĢarı testinden aldıkları eriĢi puanları arasında anlamlı 

farklılık belirlenmemiĢtir. BaĢarı testinin bilgi ve kavrama alt boyutlarına iliĢkin deney ve 

kontrol gruplarının eriĢi puanları arasında farklılık belirlenmemiĢ; ancak uygulama alt 

boyutu eriĢi puanları karĢılaĢtırıldığında, deney grubu kontrol grubuna göre daha baĢarılı 

bulunmuĢtur. Üst biliĢ becerilerine iliĢkin genel sonuçlara bakıldığında, yansıtıcı düĢünme 

etkinlikleriyle destekli tam öğrenme modelinin öğrencilerin üst biliĢ becerilerine yönelik 

olumlu etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kontrol grubundaki öğrencilerin üst biliĢ 

becerilerinde bir farklılık tespit edilememiĢtir. Uygulanan BiliĢötesi Farkındalık Envanteri 

(BFE)'nin alt boyutları dikkate alındığında ise sadece planlama ve bilgi yönetme alt 

boyutlarında iki grup arasında bir farklılık belirlenmemiĢ; ancak diğer alt boyutlarda deney 

grubu lehine anlamlı farklılık belirlenmiĢtir. Özdüzenleme stratejilerine yönelik 

öğrencilerin puanları karĢılaĢtırıldığında, deney grubu öğrencilerinin son test özdüzenleme 

puanlarının kontrol grubu öğrencilerinin son test öz-düzenleme puanlarından daha yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak gruplar arası anlamlı bir farklılık tespit edilememiĢtir. 

Ayrıca, öz-yansıtma becerileri, öz-yeterlik inançları ve eleĢtirel düĢünme becerilerine 

yönelik yapılan uygulamalarda da gruplar arasında anlamlı bir farklılık belirlenmemiĢtir. 

AraĢtırmanın nitel boyutunda, yansıtıcı düĢünme etkinlikleriyle destekli tam öğrenme 

modelinin uygulamasına iliĢkin beĢ tema belirlenmiĢtir. Bu temalar; uygulanan yöntemin 

içeriği, uygulanan modele yönelik öğrencilerde oluĢan duyuĢsal durum, uygulanan modelin 

beğenilen yönleri, uygulanan modelde problem yaĢanan durumlar, uygulanan modelin 

faydalarıdır. Ortaya çıkan bu temalar ve oluĢturulan kodlamalar, araĢtırmanın nicel ve nitel 

sonuçlarının birbiriyle paralel olduğunu göstermiĢtir.  
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Yılmaz-Karaoğlan (2014), araĢtırmasında, e-öğrenme ortamlarında yansıtıcı 

düĢünme etkinliklerinin öğrencilerin akademik baĢarısına, sosyal buradalığına ve 

güdülenmesine etkisini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmada 3x3'lük bir karıĢık 

desen (split-plot) kullanılmıĢtır. Desendeki üç düzeyden oluĢan birinci faktör üç ayrı 

deneysel iĢlemi (yansıtıcı düĢünme etkinlikleri ile desteklenen podcast öğrenme ortamını 

kullanan ÇalıĢma Grubu I, yansıtıcı düĢünme etkinlikleri ile desteklenmeyen podcast 

öğrenme ortamını kullanan ÇalıĢma Grubu II ve yansıtıcı düĢünme etkinlikleri ile 

desteklenmeyen video öğrenme ortamını kullanan ÇalıĢma Grubu III); desendeki üç 

düzeyden oluĢan ikinci faktör ise deneysel iĢlem öncesi ve sonrası ölçümleri (ön test, son 

test, kalıcılık testi) göstermektedir. ÇalıĢma bir üniversitenin uzaktan eğitim 

programlarında öğrenim gören 103 öğrenci üzerinde altı hafta süresince yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın verileri baĢarı testi, sosyal buradalık algısı ölçeği, podcaste yönelik 

güdülenme ölçeği ve öğrenci görüĢlerini belirleme formundan elde edilmiĢtir. AraĢtırma 

sonuçlarına göre yansıtıcı düĢünme etkinliğinin olup olmamasına göre çalıĢma gruplarının 

son test baĢarıları karĢılaĢtırıldığında; ÇalıĢma Grubu I ile ÇalıĢma Grubu II'deki 

öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢ ve yansıtıcı düĢünme 

etkinliklerinin son test baĢarısını artırdığı belirlenmiĢtir. Kullanılan teknolojiye göre 

çalıĢma gruplarının son test baĢarıları karĢılaĢtırıldığında ise ÇalıĢma Grubu II'deki 

öğrenciler ile ÇalıĢma Grubu III'teki öğrenciler arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı 

tespit edilmiĢtir. Kalıcılık testi puanları açısından bakıldığında da ÇalıĢma Grubu I ile 

ÇalıĢma Grubu II arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı, ÇalıĢma Grubu II ile ÇalıĢma 

Grubu III arasında ise anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. E-öğrenme ortamında yansıtıcı 

düĢünme etkinliklerinin kullanıldığı (ÇalıĢma Grubu I) ve kullanılmadığı (ÇalıĢma Grubu 

II) çalıĢma gruplarının sosyal buradalık ölçeğinden aldıkları son test puanları 

karĢılaĢtırıldığında, ÇalıĢma Grubu I'deki öğrenciler ile ÇalıĢma Grubu II'deki öğrenciler 

arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı sonucuna varılmıĢtır. Kullanılan teknolojiye göre 

çalıĢma gruplarının sosyal buradalık ölçeğinden aldıkları son test puanları 

karĢılaĢtırıldığında, ÇalıĢma Grubu II'deki öğrenciler ile ÇalıĢma Grubu III'teki öğrenciler 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. E-öğrenme ortamında yansıtıcı düĢünme 

etkinliklerinin kullanıldığı (ÇalıĢma Grubu I) ve kullanılmadığı (ÇalıĢma Grubu II) çalıĢma 

gruplarının podcaste yönelik güdülenme ölçeğinden aldıkları son test puanları 

karĢılaĢtırıldığında, ÇalıĢma Grubu I'deki öğrenciler ile ÇalıĢma Grubu II'deki öğrenciler 

arasında anlamlı bir farklılığın olduğu görülmüĢ ve yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin 

güdülenmeyi artırdığı tespit edilmiĢtir. Nitel veri analizi sonucuna göre e-öğrenme ortamı 



32 

tasarımında görsel ve iĢitsel açıdan kullanıĢlı ve kolay eriĢilebilir ortamları öğrencilerin 

daha çok tercih ettiği anlaĢılmaktadır. Yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin öğrencilere 

kendini sorgulama, öğrenme sürecini planlama gibi imkânlar sağladığı öğrenciler 

tarafından belirtilmektedir. ÇalıĢma Grubu I'deki öğrenciler tarafından kullanılan blog 

aracının öğrencilerin yansıtıcı düĢünmelerini geliĢtirmelerine katkı sağladığı ifade 

edilmiĢtir. 

Akyıldız (2015), çalıĢmasında biliĢsel koçluk destekli yansıtıcı öğretim yaklaĢımı 

temel alınarak yapılan öğretimin, öğrencilerin akademik baĢarısına, baĢarının kalıcılığına, 

yansıtıcı düĢünme ve üst biliĢ becerilerine etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmada 

nicel ve nitel yöntemlerin birlikte kullanıldığı karma araĢtırma yöntemi tercih edilmiĢtir. 

AraĢtırmacının deneysel bir çalıĢmanın içerisine ikincil araĢtırma sorusunu cevaplamak 

için nitel bir aĢama eklemesiyle oluĢan iç içe desen ise araĢtırma desenini oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın nicel verileri gerçek deneme modellerinden 'ön test-son test kontrol gruplu' 

desenle yürütülmüĢtür. AraĢtırma 2013-2014 Akademik yılı bahar döneminde Elazığ Fırat 

Üniversitesi yabancı Diller Yüksek Okulunda hazırlık eğitimi gören öğrenciler üzerinden 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmada deney ve kontrol grupları 30'ar öğrenciden oluĢmuĢtur. 

Gruplar, öğrencilerin ön test puanları, I. Dönem Grammar dersinden aldıkları not 

ortalamaları, I. Dönemde Main Course, Grammar ve Reading derslerinden aldıkları 

notların total ortalaması ve YGS'den aldıkları puan ölçütlerine göre kümeleme analizi 

yapılarak oluĢturulmuĢtur. Dersler deney grubunda biliĢsel koçluk destekli yansıtıcı 

öğretim yaklaĢımına dayalı etkinliklerle iĢlenirken; kontrol grubunda geleneksel yöntem 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen dörtlü likert tipinde ve 38 maddeden 

oluĢan Ġngilizce Öğreniminde ÜstbiliĢ Ölçeği (YDÖÜÖ) ve baĢarı testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma kapsamında kullanılan bir diğer nicel veri toplama aracı ise Kember ve 

arkadaĢları (2000) tarafından geliĢtirilen ve BaĢol ve Engin (2013) tarafından Türkçeye 

uyarlanan Yansıtıcı DüĢünme Düzeyini Belirleme Ölçeğidir (YDDBÖ). AraĢtırma 

sonucunda, biliĢsel koçluk destekli yansıtıcı öğretim yaklaĢımının uygulandığı deney 

grubundaki öğrencilerin ve geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubundaki 

öğrencilerin baĢarı düzeylerinin arttığı görülmüĢtür. Ancak deney grubundaki öğrencilerin 

kontrol grubundaki öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Her iki 

grubun baĢarı testinden aldıkları eriĢi ve kalıcılık puanları arasında anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir. Ayrıca deney ve kontrol gruplarının da son test arasında anlamlı farklılık 

tespit edilmiĢtir. Gruplar kalıcılık açısından karĢılaĢtırıldıklarında da deney grubu 
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öğrencilerinin lehine puanların yüksek olduğu görülmüĢtür. Gruplardaki öğrencilerin 

YDÖÜÖ aldıkları puanlara bakıldığında; ölçeğin genel, yabancı dil öğrenme sürecini 

denetleme, yabancı dil öğrenmeye iliĢkin geliĢtirilen tutum, yabancı dil öğrenme sürecini 

planlama, yabancı dil öğrenme amaçlarının farkındalığı ve süreci değerlendirme alt 

boyutlarının hepsinde de deney grubu öğrencilerinin araĢtırılan konular bazında ilerleme 

kaydettikleri aldıkları yüksek puanlarla belirlenmiĢtir. YDDBÖ ele alındığında da genel, 

alıĢkanlık, anlama, yansıtma ve kritik yansıtma alt boyutlarında deney grubunun puanları 

kontrol grubuna oranla anlamlı bir Ģekilde farklı olarak tespit edilmiĢtir. AraĢtırmanın nitel 

bulguları değerlendirildiğinde ise, biliĢsel koçluk destekli yansıtıcı öğretim yaklaĢımının 

deney grubundaki öğrenciler tarafından oldukça olumlu değerlendirildiği belirlenmiĢ, 

konuyu bu Ģekilde daha iyi anladıkları ve öğrenmeyi öğrenme noktasında kazanımlarının 

yüksek olduğu vurgulanmıĢ ve bu becerilerin diğer derslerde olduğu kadar yaĢamlarının 

her alanında kullanılacağı belirtilmiĢtir. 

Burhan (2015), çalıĢmasında Ġngilizce'yi yabancı dil olarak öğreten öğretmenlerin 

internet ortamında yansıtıcı düĢünme odaklı tartıĢmalarında, yansıtıcı düĢünme türlerini 

(eylem sonrası yansıtıcı düĢünme, eylem esnasında yansıtıcı düĢünme ve ileriye yönelik 

yansıtıcı düĢünme) incelemeyi amaçlamıĢtır. Bu bağlamda, çalıĢma Ankara, Türkiye'de, 

özel bir üniversitede yabancı dil olarak Ġngilizce öğretimi programındaki dokuz deneyimli 

Ġngilizce öğretmeninin metodoloji dersinde katıldıkları yansıtıcı düĢünme odaklı 

tartıĢmaların içeriğini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma verileri baĢlıca üç farklı yolla toplanmıĢtır: 

kiĢisel bilgi anketi, internet ortamında gerçekleĢen yansıtıcı düĢünme tartıĢmaları ve 

katılımcılarla bire bir gerçekleĢtirilen sözlü mülakatlar. Bütün nitel bulgular Boyatzis'in 

(1998) tematik analizine göre çözümlenmiĢtir. Bu çalıĢmanın bulguları göstermiĢtir ki; (a) 

öğrenciler ve öğretmenler olarak geçmiĢteki deneyimleri ile (b) öğretim teknikleri ve 

inançları ile c) ileriye yönelik öğretim tekniklerini düzenleme yönelimleri ile katılımcılar 

internet ortamında yansıtıcı düĢünme eyleminde bulunmuĢlardır. 

Gedikoğlu (2015), çalıĢmasında, yansıtıcı düĢünme etkinlikleri destekli modüler 

öğretimin 5. sınıf biliĢim teknolojileri ve yazılım dersinde öğrencilerin akademik 

baĢarılarına etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmada deneysel yöntem kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma “ön-test son-test kontrol gruplu model” ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma 

alanını 2014-2015 eğitim öğretim yılı içerisinde Bartın Merkez Vali Tevfik BaĢakar 

Ortaokulu'nda öğrenim gören beĢinci sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmadaki 

gruplar, grup eĢleĢtirme yöntemi ile tespit edilmiĢtir. Deney ve kontrol grupları 20‟Ģer 
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kiĢiden oluĢmaktadır. Deney grubuna “yansıtıcı düĢünme etkinlikleri destekli kelime 

iĢlemci modülü” dağıtılmıĢ ve modüler öğretim uygulanmıĢtır. Kontrol grubunda ise 

“geleneksel yöntemle” ders iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada, çoktan seçmeli akademik baĢarı testi 

kullanılmıĢtır. Akademik baĢarı testinin sonucunda elde edilen veriler SPSS (Statistical 

Package for the Social Sciences) paket programı ile analiz edilmiĢtir. Analiz aĢamasında 

denenceye göre Mann-Whitney U testi veya Wicoxon ĠĢaretli Sıralar testleri yapılmıĢtır. 

Elde edilen analiz sonuçlarına göre yansıtıcı düĢünme etkinlikleri destekli kelime iĢlemci 

modülü ile ders iĢlenen deney grubunun akademik baĢarısı (ortanca=4) ile geleneksel 

yöntemle ders iĢlenen kontrol grubunun akademik baĢarısı (ortanca=1) arasında deney 

grubunun lehine olacak Ģekilde anlamlı sonuç elde edilmiĢtir (U=68,5, p0,05). Bu analiz VI 

sonucuna göre yansıtıcı düĢünme etkinlikleri destekli kelime iĢlemci modülü kalıcı 

öğrenme sağlamıĢtır. 

   2.2.1.3. Üst BiliĢ Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Yılmaz ve Sanalan (2011), çalıĢmasında öğrencilerin sahip olduğu biliĢ üstü 

yetilerinin geliĢtirilmesinde Mobil Sınıf Ġçi EtkileĢim Sisteminin (m-SES) etkisini 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada Türkçeye uyarlanan 'BiliĢ Üstü Yeti Anketi' kullanılmıĢtır. Ölçek 

'BiliĢin Bilgisi' ve 'BiliĢin Düzenlemesi' olmak üzere iki alt boyuttan oluĢmaktadır. 

Kullanılan m-SES, temelde Dinleyici Yanıt Sistemine (DYS) benzemektedir. Bazı 

yönleriyle yenilik ve farklılıklar içermektedir. DYS'ler son zamanlarda eğitimde kullanılan, 

katılımcılardan bilgi toplamak amacıyla geliĢtirilmiĢ bir sistemdir. m-SES yakın zamanda 

tasarlanan, öğretimde kullanılabilirlik durumunun araĢtırıldığı bir sistemdir. Öğrenciler bir 

eğitim yarıyılı süresince derslerinde m-SES'i kullanmıĢ olup tesadüfi olarak seçilen dört 

sınıftan iki sınıf deney iki sınıf kontrol grubu olarak atanmıĢtır. Yapılan istatistiksel 

çözümleme sonunda, M-SES kullanımına bağlı olarak öğrencilerin BiliĢ Üstü Yetilerinde 

anlamlı farklılık bulunamamıĢtır.  

YüzbaĢıoğlu (1991), çalıĢmasında öğrencilerin dil öğrenmeye iliĢkin düĢünceleriyle 

iliĢkili olarak ve üst biliĢ stratejileri kullanma durumlarını araĢtırmıĢtır. Öğrencilerin 

inançlarını belirlemek amacıyla anket kullanılmıĢ ve öğrencilerin üst biliĢ stratejilerini 

belirlemek için görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢmada üst biliĢ strateji kullanımının 

öğrencilerin dil öğrenimi konusundaki inançlarından etkilendiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Diken (1993), üniversite birinci sınıf öğrencilerinin biliĢsel farkındalık beceri 

düzeyleri ile okuma becerileri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. Verilerin toplanması için 

sesli düĢünme protokolü, kendini değerlendirme ve görüĢme formları kullanılmıĢ ve sonuç 

olarak iyi okuyucuların zayıf okuyuculara oranla biliĢsel farkındalık becerilerini daha üst 

düzeyde kullandıklarını ortaya koymuĢtur. Ayrıca bu çalıĢmada biliĢsel becerileri yüksek 

olan öğrencilerin okuduğunu anlama, anladığını kontrol etme, öz değerlendirme ve 

öğrendiklerinin farkında olma niteliklerine sahip olma ve öğrenmeyi kontrol etme, eski 

bilgilerle iliĢki kurma, bilgiyi organize etme ve hatırlama düzeylerinde olumlu farklılıklar 

olduğunu göstermiĢtir. 

Ekenel (2005), araĢtırmasında lise son sınıf öğrencilerinin matematik dersi 

baĢarıları ile sınav kaygısı ve üst biliĢ öğrenme stratejilerinin iliĢkisini incelemiĢtir. Veri 

toplama aracı olarak sınav kaygısı ölçeği, üst biliĢ öğrenme stratejileri ölçeği ve baĢarı testi 

kullanmıĢtır. Matematik dersi baĢarısında sınav kaygısını azaltmanın ve üst biliĢ öğrenme 

stratejilerinden değerlendirme ve planlama becerilerini geliĢtirmenin iliĢkili olduğu 

görülmüĢtür. Elde edilen bulgulara dayalı olarak sınav kaygısını azaltıcı, planlama ve 

değerlendirme becerilerini geliĢtirici çalıĢmaların yapılmasının öğrencilerin matematik 

dersi baĢarılarını arttıracağı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Muhtar (2006), araĢtırmasında Ġngilizce'yi yabancı dil olarak öğrenen bir grup 

üniversite öğrencisine üst biliĢsel strateji eğitimi verilmesinin, bu öğrencilerin okuma 

becerilerindeki baĢarılarına olabilecek etkisini incelemiĢtir. Bunun yanı sıra, bu 

öğrencilerin, dil öğrenme stratejilerini kullanma profillerini ortaya koymak ve strateji 

kullanımlarının “hazırlık okulunda okuma durumu” ve “beyan edilen Ġngilizce düzeyi” 

etkenleri tarafından ne Ģekilde etkilendiklerini araĢtırmayı amaçlanmıĢtır. Kullanılan dil 

öğrenme stratejilerini belirlemek ve belirtilen etkenlerle olası iliĢkisini ortaya çıkarmak 

için, bir dil öğrenme stratejisi sormacası (Strategy Inventory for Language Learning-SILL) 

ve kiĢisel bilgi formu kullanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, deney grubunun okuma 

baĢarısında, kontrol grubunun baĢarısına kıyasla anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Ancak, 

deney grubunun son-test puanlarında, ön-test puanlarına göre anlamlı düzeyde bir 

yükselme elde edilmesi, strateji eğitiminin olumlu etkileri olabileceği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.   
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 2.2.2. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

  2.2.2.1. Wiki Uygulamalarıyla Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Kramarski ve Feldman (2000), çalıĢmasında internet çevrelerine gömülü üst biliĢsel 

öğretimin öğrencilerin okuduğunu anlama, motivasyon ve üst biliĢ becerilerine etkisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢma grubu seçkisiz olarak iki gruba atanan 52 sekizinci sınıf 

öğrencisinden oluĢmaktadır. Deneysel olarak yürütülen çalıĢmada deney grubunda üst 

biliĢsel öğretimin gömülü olduğu internet ortamı kullanılırken kontrol grubunda geleneksel 

sınıf ortamında üst biliĢ öğretimi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda göre internet ortamının 

öğrencilerin motivasyonlarını olumlu yönde arttırdığı görülmüĢtür. Ayrıca okuduğunu 

anlama ve üst biliĢ becerilerinin deney ve kontrol grubunda fark yaratmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Coady ve Tozcu (2004), araĢtırmasında Bilgisayar Destekli Dil Öğrenme'nin 

kelime bilgisine, okuduğunu anlamaya ve kelime tanıma hızına etkisini incelemiĢtir. 

Deneysel olarak çalıĢılan araĢtırma 8 hafta sürmüĢtür. Haftada 3 saat, bilgisayar üzerinden 

yaklaĢık 2000 kelime ile çalıĢılmıĢtır. Bilgisayar Destekli Dil Öğrenmeyi kullanan grubun 

kontrol grubuna göre önemli ölçüde daha fazla kelime öğrenildiği görülmüĢtür. Deney 

grubundaki öğrencilerin okuduğunu anlamada daha baĢarılı olduğu ve kelime tanıma 

sürelerinin daha kısa olduğu görülmüĢtür. 

Zapata ve Sagara (2007), çalıĢmalarında L2 kelime edinimiyle ilgili online ve 

geleneksel çalıĢma kitabının etkilerini incelemiĢlerdir.  ÇalıĢma Amerikan devlet 

üniversitesinde büyük bir dil programına kayıtlı 549 Ġspanyolca L2 öğrencileriyle 

yürütülmüĢtür. Katılımcılar haftada dört saat sınıf eğitimi almıĢ olup iki dönem boyunca 

haftada bir kez online ve geleneksel çalıĢma kağıtlarını uygulamıĢlardır. Yıl boyunca 

öğrenciler bir tarama testi ve dört kelime testi tamamlamıĢlardır. Sonuç olarak online 

çalıĢan öğrencilerin geleneksel çalıĢanlara göre daha baĢarılı oldukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Neumann ve Hood (2009), statik dersinde wiki kullanımının üniversite 

öğrencilerinin rapor yazma becerilerini öğrenimine ve öğrenci sorumluluğuna etkisini 

araĢtırmıĢlardır. Bu çalıĢma harmanlanmıĢ öğrenme yaklaĢımının bir parçası olarak 

kullanılan wiki ortamları, üniversite birinci sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. Birinci 

grupta öğrenciler ortaklaĢa yazma uygulaması ile verileri inceleyip sonuçları 
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duyurmuĢlardır. Ġkinci grup ta aynı verileri incelemiĢler fakat raporları bireysel 

hazırlamıĢlardır. Ġki gruba da aynı materyaller gösterilmiĢ raporlar sadece öğrenme amaçlı 

tutulup değerlendirme yapılmamıĢtır. Her iki grubun rapor yazma becerileri geliĢmiĢ ve iki 

grup arasında deney grubu lehine anlamlı farklar bulunmuĢtur. OrtaklaĢa kullanılan wiki 

ortamındaki öğrencilerin sorumluluklarının geliĢimi, derse karĢı ilgileri ve biliĢsel 

sorumlulukları bireysel çalıĢan gruba göre yüksek derecede fark oluĢturmuĢtur. 

Snodgrass (2011), araĢtırmasında wiki faaliyetleriyle harmanlanmıĢ öğretimin 

sağlık meslek öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme ve objektif düĢünme becerilerinin 

arttırılmasını amaçlamıĢtır. Fizyoterapi öğrenci gruplarına sınıf ve wiki ortamlarında 

akranlarından oluĢan hasta vakalar sunulmuĢtur. Değerlendirmeye öğrenci anketleri, odak 

gruplar ve online katılımlar alınmıĢtır. Öğrenciler wiki ortamına aktif bir Ģekilde dahil 

edilmiĢtir. Öğrencilerin çoğu sınıf içi oturumları wiki ortamlarına göre daha değerli 

bulmuĢtur. Ayrıca sınıf içi wiki faaliyetlerinin öğrencilerin iĢbirliğini ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerini arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

  2.2.2.2. Yansıtıcı DüĢünme Ġle Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Morris (2000), erken çocukluk eğitimi birinci sınıf öğrencileriyle yapmıĢ olduğu 

çalıĢmasında öğrencilerin yansıtıcı düĢünme becerilerini tespit etmeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmacı nitel çalıĢmasını 7 öğrenci ile yürütmüĢtür. Veriler uygulama boyunca 

yapılandırılmıĢ günlük yazma etkinliğine ve tartıĢma gruplarına katılan öğrenciler 

uygulama süresince gözlem yapılarak toplanmıĢtır. Sonuç olarak araĢtırmacı erken 

çocukluk eğitimi öğrencilerinin yansıtıcı düĢünme becerilerine sahip olduğunu bulmuĢtur. 

Kaplan, Rupley, Sparks ve Holcomb (2007), alanlarında staj yapmakta olan 

öğretmen adaylarının günlük yazmalarını destekleyecek en iyi koĢulları belirlemek 

amacıyla yürüttüğü çalıĢmasında kendine ait geleneksel yazma içeri ile e-mail listelerinin 

üzerinde paylaĢılan yansıtıcı içeriğin bulunduğu girdiler yansıtma derecelerine göre 

karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma 1999'dan 2001'e kadar beĢ dönemin birinde çeĢitli günlük 

yazma etkinliğinde bulunmuĢ devlet okullarında stajyerlik yapan 56 aday öğretmenle 

yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonuçlarına göre interaktif mail paylaĢım ortamında yazılan 

günlüklerde geleneksel günlüklere göre daha çok yansımaya ait veri bulunmuĢtur. 
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Maarof (2007), Malezya‟da bulunan okullarda öğretmenlik uygulaması yapmakta 

olan 42 öğretmen adayının yansıtıcı günlük yazıları inceleyerek yansıtma türlerini ortaya 

koymayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın bulgularına göre, öğretmen adaylarının tanımlayıcı 

yansıtma, diyalog yansıtma, tanımlayıcı yazma ve eleĢtirel yansıtma gerçekleĢtirdiğini 

ortaya koyduğu bulunmuĢtur. Günlük yazma tecrübesi ile ilgili yazılmıĢ olan özetlerin 

analizi sonucu, günlük tutmanın öğretme yöntemlerini, güçlü ve zayıf yanlarını, kendi 

öğretimlerinin farkındalığını, öğretmede yaĢanılan problemlerin değerlendirilmesini ortaya 

çıkarmada yarar sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğretme amaçlı materyallerin ve 

yardımcı araçların tanımlanmasında kolaylık sağladığı ifade edilmiĢtir.  

Rosen (2008), çalıĢmasında öğretmen adaylarının öğrencilerin öğrenmesini 

kolaylaĢtırma ile ilgili yansıtmalarını geliĢtirmede durum temelli öğretim uygulamasının 

rolünü belirlemeyi amaçlamıĢtır. Ayrıca durum temelli öğretmeyi farklı türlerde ele alarak 

öğretmen adaylarının yansıtıcı anlatım kalitesi üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulgularını elde etmek için geleneksel öğretimin yanında durum temelli 

öğretim yapılan bir grupla sadece geleneksel öğretim yapılan diğer bir grupta 6 hafta 

boyunca ortak müfredat iĢlenmiĢtir. Sonuç olarak deney grubunda öğrencilerin 

öğrenmesini kolaylaĢtırma ile ilgili yansıtmaların anlamlı olarak geliĢtiği görülmüĢtür. 

Ayrıca video skeçleri ve etkileĢimsel tartıĢma soruları sunan bilgisayar temelli durumların 

çocukların öğrenmelerinin kolaylaĢtırılması ile ilgili olarak öğretmen adaylarının 

yansıtmalarının kalitesinde daha büyük etki yarattığı bulunmuĢtur. 

Bold (2008), akran destek grupları ile eleĢtirel yansıtma uygulamalarının öğrenme 

ile iliĢkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma Ġngiliz yüksek eğitim kurumundaki yirmi öğrenci ve iki 

öğretmenle iĢbirlikli bir eylem araĢtırması olarak yürütülmüĢtür. ÇalıĢma boyunca Ghave 

ve Ghave (1998) tarafından tanımlanan yansıtıcı uygulamanın 10 ilkesi esas alınmıĢtır. On 

hafta boyunca akran destek gruplarına ayrılan öğrencilerle, öğretmenleri gözetiminde her 

bir ilkenin geliĢimsel anlayıĢı ve kullanımı üzerine tartıĢmalar yapılmıĢtır. Uygulama 

süresince öğrenciler grup yansıtma kayıtları tutarken öğretmenler akran grubu seanslarının 

etkileri üzerine günlük tutmuĢtur. Sonuç olarak; düzenli akran grubu aktivitelerinin daha 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımlarını ve öğrencilerin yansıtıcı kapasitelerinde artıĢı 

desteklediği görülmüĢtür.  

Phan (2009), çalıĢmasında derin iĢletme stratejileri, çaba, yönetim ve performans 

yaklaĢım hedefleri, yansıma ve eleĢtirel düĢünmeyi de içine alan bir kavramsal modeli test 
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etmeyi amaçlamıĢtır. Nedensel model kullanılan bu çalıĢmada sayılan bu yönelimlerin 

öğrencilerin akademik baĢarısı ve öğrenmedeki doğrudan veya dolaylı olarak etkileri 

incelenmiĢtir. Sonuç olarak performans yaklaĢım hedeflerinin öğrencilerin akademik 

baĢarıları üzerinde etkisi olmadığı; ancak yansıtmaya etkisi olduğu görülmüĢtür.  

Rinchen (2009), yansıtıcı soruların geliĢtirilmesi ile öğretmen adaylarının kendi 

öğrenme sorumluluklarını sağlamada cesaretlendirilmesi konusunu araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 

kimya bölümünde okuyan birinci sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür. Öğretmen adaylarının 

sunumları, tartıĢmaları, yansıtıcı yazmaları, eleĢtirileri ve sınıf testinden elde edilen 

bulgular araĢtırmacının gözlemleri ve günlük notları ile güçlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonunda öğretmen adaylarının uygulamadan sonra tartıĢmaya ve etkileĢime daha açık 

oldukları; yazılarının ve bakıĢ açılarının daha analitik ve yansıtıcı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Denton (2010), yansıtıcı düĢünmenin ortaokul öğrencilerinin akademik baĢarıları ve 

ilgili öğretimsel uygulamalar ile ilgili algılamaları üzerindeki etkilerini araĢtırdığı karma 

çalıĢmasında yansıtıcı düĢünme özelliklerini taĢıyan öğretimsel uygulamaların, müfredatın, 

öğretimin ve değerlendirmenin sınıf düzeyinde değiĢmesinde yardımcı olup olmadığı 

konusuna açıklık getirmeyi amaçlamıĢtır. Yirmi üç gün süren araĢtırma iki aĢamada 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın nicel kısmında öğrencilerin akademik baĢarılarını 

incelemek amacıyla testler uygulanmıĢtır. Ayrıca, bu aĢamada müdahale ile ilgili öğrenci 

algılamalarını değerlendirmeyi amaçlayan bir anket kullanılmıĢtır. Verilerden elde edilen 

sonuçlar dört deney, dört kıyaslama ve iki kontrol sınıfı arasında karĢılaĢtırılmıĢtır. Nitel 

kısımda 12 öğrenci ile açık uçlu soruların bulunduğu görüĢmeler yapılmıĢtır. Genel 

sonuçlar kontrol ve deney grupları arasında anlamlı olmayan farklılıklar göstermiĢtir. 

Ancak, baĢarı son test sonuçlarının ile öğretmen geri bildirimlerine yönelik öğrenci algıları 

arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. 

   2.2.2.3. Üst BiliĢ Ġle Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

White, Shimoda ve Frederiksen (1999), araĢtırmalarında iĢbirlikli sorgulama ve 

yansıtıcı öğrenmeye ihtiyacı olan sosyo biliĢsel sistemlerin yüksek düzey hedeflerini 

gerçekleĢtirecek uzmanlığa sahip etkileĢim topluluğu olarak sosyal yazılıma ev sahipliği 

eden SCI-WISE isimli tasarımcı, iĢbirlikli ve değerlendirici sistemi tanıtmıĢlardır. 

Uygulama boyunca öğrencilerin iĢbirlikli araĢtırma projelerini ve onların yansıtma ve 
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sorulama süreçlerini üstlenen yazılım yöneticisi, öğrencilere tavsiyeler verip onlara 

rehberlik etmiĢtir. Öncelikle orta okul öğrencilerinin SCI-WISE kullanımında sorgulama 

yapmayı kullanma ve üst biliĢ hakkında araĢtırma ile ilgili müfredat faaliyetleri 

açıklanmıĢtır. Bu çalıĢmada öğrencilerin sorgulama öğrenme becerileri ve genel olarak üst 

biliĢsel geliĢimlerinin geliĢtirilmesinde yürütülen faaliyetlerin nasıl iyileĢtirilebileceği 

tartıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, iĢbirliği ve yansıtma içeren bilgisayar destekli 

öğretimle öğrencilerin kendi biliĢsel ve sosyal becerilerini geliĢtirme fırsatı bulduklarını 

ortaya koymuĢlardır. 

Gama (2001), çalıĢmada yansıtıcı faaliyetleri içeren probleme dayalı öğrenme 

sistemi ile öğrencilerin etkileĢimini araĢtırmıĢtır. Yansıtma asistanı olarak isimlendirilen 

sistem, problem çözme ortamlarında öğrenme süreçlerinde biliĢsel farkındalığın rolü 

üzerine devam eden araĢtırmaların bir parçası olarak görülmüĢtür. AraĢtırmanın sonucunda 

yansıtıcı faaliyetlerin öğrencilerin üstbiliĢsel becerilerini arttırdığı, benzer alanlarda 

problem çözme ile meĢgul iken performas ve transferi olumlu yönde etkilediği 

bulunmuĢtur.  

Zion, Michalsky ve Mevarech (2005), eĢ zamanlı olmayan öğrenme ağlarıyla 

birleĢtirilmiĢ üst biliĢ eğitiminin bilimsel araĢtırma becerilerine etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmada dört grup üzerinden yürütülmüĢtür. Birinci gruba eĢ zamanlı olmayan 

öğrenme ağları teknolojisi içeren ve üst biliĢsel rehberlikli öğretim ortamı,  ikinci gruba üst 

biliĢsel rehberliğin olmadığı eĢ zamanlı olmayan öğrenme ağları teknolojisi içeren 

öğrenme ortamı, üçüncü gruba üst biliĢsel rehberliği ile birlikte yüz yüze öğretim ortamı ve 

son olarak dördüncü gruba üst biliĢsel rehberliksiz yüz yüze öğretim ortamı sunulmuĢtur. 

Mikrobiyoloji dersindeki alana özgü araĢtırma becerileri ve genel bilimsel becerilerin 

incelendiği araĢtırmada 15 yaĢındaki 407 onuncu sınıf öğrencisi ile çalıĢılmıĢtır. 

Uygulamanın sonunda eĢ zamanlı olmayan öğrenme ağları teknolojisiyle birlikte üst 

biliĢsel rehberli araĢtırma grubu diğer tüm gruplardan anlamlı derecede baĢarılı olduğu 

görülmüĢtür. Üst biliĢsel rehberliksiz yüz yüze etkileĢim grubu en az ortalamayı elde 

etmiĢtir. Ġkinci grupla üçüncü grup arasında ise anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  

Vovides (2005), deneysel çalıĢmasında öğrenenlerin, öğrenme stratejileri hakkında 

bilgi sahibi olmalarına ve kendi üst biliĢsel becerilerinin farkında olmalarına yardım 

edebilecek olan hipermedya öğrenme araçları kapsamında olan üst biliĢsel strateji ve 

araçları incelemiĢtir. Aynı zamanda bu araĢtırmada, üst biliĢsel bilgi ve becerilerin baĢarı 
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ve transfere etkisine bakılmıĢtır. ÇalıĢma 142 hemĢire adayı ile hipermedya ortamının 

ayrık ve gömülü olduğu iki grup üzerinden yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın sonuçlarına göre 

çalıĢmanın kapsadığı üst biliĢsel strateji ve araçların bilgi edinme ve üst biliĢsel becerilere 

olanak tanıdığı görülmüĢtür. 

RincónGallardo (2009) üniversite öğrencilerinin yazdığı öğrenme günlüklerinin üst 

biliĢ geliĢimine ve akademik baĢarıya etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda yapılan 

Anova testi, öğrenme günlükleri kullanımının, üst biliĢsel geliĢim üzerinde önemli etkileri 

olduğunu göstermiĢtir. Diğer yandan öğrenme günlüğünü kullanan öğrencilerle, 

kullanmayan öğrencilerin akademik baĢarıları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Legg ve Locker (2009) araĢtırmasında, matematik performansı sergilenirken oluĢan 

kaygı ile öğrencilerin üst biliĢ arasında bir iliĢki olup olmadığını ortaya koymuĢlardır. 

AraĢtırmacılar bu amaca hizmet etmesi için „Matematik Kaygısı Oranı Ölçeği‟ ve „Üst 

BiliĢsel Durum Envanteri‟ni 58 üniversite öğrencisi üzerinde uygulamıĢlardır. ÇalıĢma 

sonuçları, üst biliĢ ile kaygı arasında bir iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur. Bu sonuçlara 

göre; üst biliĢ matematik performansı sergilenirken oluĢan matematik kaygısını 

azaltmaktadır. Ayrıca yüksek düzeyde matematik kaygısına sahip olan öğrenciler, 

matematik performansı sergilerken yüksek oranda üst biliĢten faydalanmaktadırlar. Ayrıca 

öğrencilerin üst biliĢsel süreçleri kullanmaları onların matematik problemlerine cevap 

verirken kendilerinden daha emin olmalarını sağlamaktadır.  

Sandi-Urena, Cooper ve Stevens (2011), çalıĢmasında iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin üniversite öğrencilerinin kimya dersindeki üst biliĢ kullanımına ve 

farkındalığına etkisini araĢtırmıĢtır. Deney ve kontrol gruplu yarı deneysel desene göre 

yapılan araĢtırmaya 464 öğrenci katılmıĢtır. Öğrencilerin üst biliĢini ölçmek için Üst 

BiliĢsel Etkinlikler Envanteri ve web temelli ölçme aracı olan Ġnteraktif Çoklu Medya 

AlıĢtırmaları kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda deney grubundaki öğrencilerin üst 

biliĢsel farkındalığında anlamlı bir artıĢ gözlenmiĢtir. Ayrıca daha zor algoritmik olmayan 

kimya problemlerindeki baĢarıları ve doğru cevap sayısı artmıĢtır. 

Genel olarak wiki ile ilgili araĢtırmalara bakıldığında büyük bir çoğunluğunun lisan 

düzeyinde ve Bilgisayar Derslerinde yürütüldüğü görülmektedir. Yansıtıcı düĢünme ise 

genellikle öğretmen yetiĢtirme ile iliĢkilendirilmiĢtir. Üst biliĢ ile ilgili araĢtırmalara 

bakıldığında çalıĢma grubunun çoğunlukla lisans öğrencilerinden oluĢtuğu görülmüĢtür. 
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Sonuç olarak yapılacak bu çalıĢmanın gerek konu, gerek çalıĢma grubu açısından alan 

yazına katkı getireceği düĢünülmektedir. 
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III. BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölümde, araĢtırma deseni, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, veri toplama 

süreci ve verilerin analizi ile ilgili açıklamalara yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırma Deseni 

Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının öğrencilerin üst biliĢ becerilerine etkisini 

belirlemeyi amaçlayan bu araĢtırmada, ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel 

desenlerden, eĢleĢtirilmiĢ desen kullanılmıĢtır. Yarı deneysel desenlerde seçkisiz atama 

kullanılmaz. Eğer gruplar (sınıf, bölüm) önceden belirlenmiĢse, sosyal araĢtırmalarda, 

denekleri seçkisiz yöntemle belirlemek genellikle imkansızdır (Corbetta, 2003, s.107-108).  

Bu nedenle araĢtırmacılar denekleri gruplara seçkisiz yöntemle atamaktan çok, mümkün 

olduğunca birbirine benzer deney ve kontrol gruplarını seçmek zorundadır (Muijs, 2004, 

s.27).  Bu desende hazır gruplardan ikisi belli değiĢkenler üzerinden eĢleĢtirilmeye çalıĢılır. 

EĢleĢtirilen gruplar iĢlem gruplarına seçkisiz atanırlar (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, 

Karadeniz, & Demirel, 2008, s.206). Bu desen doğrultusunda ön testler arasında anlamlı 

fark bulunmayan gruplardan seçkisiz olarak üçü deney, biri kontrol grubu olmak üzere dört 

grup atanmıĢtır. Bu çalıĢmada matematik öğretimi birinci deney grubunda yansıtıcı soru 

temelli wiki ortamlarına, ikinci deney grubunda wiki ortamlarına, üçüncü deney grubunda 

ise yansıtıcı soru temelli ortamlara göre gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubunda ise Milli 

Eğitim Bakanlığı Matematik Ders Programının öngördüğü etkinlikler uygulanmıĢtır. 

Modelin simgesel görünümü Tablo 3.1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.1. 

Deneme Modelinin Simgesel Görünümü 

Gruplar Ön Test Deneysel ĠĢlem Son Test GörüĢme 

Birinci deney grubu BiliĢ Üstü Ölçeği 

 

 
BiliĢ Üstü Ölçeği 

 

 

BiliĢ Üstü Ölçeği 

 

 

BiliĢ Üstü Ölçeği 

Yansıtıcı soru temelli 

wiki ortamları 

 

BiliĢ Üstü Ölçeği 

 

 
BiliĢ Üstü Ölçeği 

 

 

BiliĢ Üstü Ölçeği 

 

 

BiliĢ Üstü Ölçeği 

 

Yarı 

yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler 
Ġkinci deney grubu 

 

 

Wiki ortamları 

Üçüncü deney grubu  

 

 

Yansıtıcı soru temelli 

ortam 

Kontrol grubu MEB‟lığı Matematik 

Ders Programının 

öngördüğü etkinlikler 
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Deney ve kontrol gruplarına uygulamadan önce ve sonra “BiliĢ üstü Ölçeği” 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada deney gruplarında kullanılan öğrenme ortamlarıyla ilgili 

öğrenci görüĢlerini belirlemek için her deney grubundan altı öğrenci ile odak grup 

görüĢmesi yapılmıĢtır. 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırma 2012-2013 eğitim-öğretim yılı II. döneminde, Aydın ili merkezinde 

bulunan orta sosyo-ekonomik düzeydeki bir devlet ilköğretim okulunda okuyan 138 altıncı 

sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Deneysel iĢlemin baĢında deney ve kontrol 

gruplarında yer alan öğrencilerin denk olup olmadıklarını belirlemek amacıyla, “BiliĢ üstü 

Ölçeği”nden elde edilen ortalama puanlar kullanılmıĢtır. Gruplardaki öğrenci sayıları, 

grupların ön test puan ortalamaları ve standart sapmaları Tablo 3.2‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.2. 

 Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin "Biliş Üstü Ölçeği" Ön Test Puanlarına İlişkin Aritmetik 

Ortalama, Standart Sapma Puanları 

GRUPLAR N X S.S 

D1 37 3.23 0.42 

D2 35 3.14 0.38 

D3 33 3.34 0.34 

K 33 3.30 0.40 

TOPLAM 138 3.25 0.39 

Grupların ön test puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığı ise tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA) ile test edilmiĢ ve elde edilen değerler Tablo 3.3‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 3.3.  

Grupların “Biliş üstü Ölçeği" Ön Test Puan Ortalamalarına İlişkin Varyans Analizi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı Sd Kareler Toplamı Kareler 

Ortalaması 

F Değeri 

Gruplar Arası 3 .829 .276  

1.848* 

 

Gruplar Ġçi 134 20.032 .149 

Toplam 137 20.861 

*p>.05 
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Tablo 3.3 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin ön test puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olmadığı görülmektedir [F(3,134)=1.85, p>.05]. 

Diğer bir deyiĢle, araĢtırmanın baĢında deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

denel iĢlem öncesi üst biliĢ becerileri bakımından birbirine denk oldukları söylenebilir. Bu 

ölçüte göre yansıtıcı soru temelli wiki ortamları ile öğretim yapılan birinci deney (n=37), 

wiki öğrenme ortamlarına göre öğretim yapılan ikinci deney (n=35), yansıtıcı sorulara göre 

öğretim yapılan üçüncü deney (n=33) ve kontrol grubu(n=33) olmak üzere grupların denk 

olduğu gözlemlenmiĢtir. 

AraĢtırmada görüĢme yapılacak öğrencilerin belirlenmesinde ise "kolay ulaĢılabilir 

durum" örneklemesine gidilmiĢtir. Buradaki amaç, yakın ve eriĢilmesi kolay olan durumu 

seçmektir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s.113). Bu bağlamda her deney grubundan 6'Ģar 

öğrenci seçilmiĢ olup bu öğrencilerle her deney grubu için "Odak Grup GörüĢmesi" 

yapılmıĢtır. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada öğrencilerin biliĢ üstü becerilerini ölçmek için içsel tutarlılığa ve 

geçerliliğe sahip olan, Çetinkaya ve Erktin (2002) tarafından geliĢtirilen "BiliĢ Üstü 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçek farkındalık, kendini kontrol, biliĢsel stratejiler ve 

değerlendirme olmak üzere dört alt boyut altında toplam 32 maddeden oluĢmakta ve dörtlü 

Likert tipi ölçek üzerinden (1=Asla, 4=Daima) iĢaretlenmektedir. Ölçek puanları hem her 

alt boyut için ve hem de toplam puan alınarak hesaplanabilmektedir. Puanın yüksekliği 

becerinin yüksekliğine iĢaret etmekte ve ters puanlanan madde bulunmamaktadır. Ölçeğin 

faktör yük değerleri .30 ile .62 arasında değiĢmektedir.Ölçeğin Cronbach alfa güvenirlik 

katsayısı .87‟dir. 

AraĢtırmada deney gruplarında öğrenme ortamlarıyla ilgili öğrenci görüĢlerini 

belirlemek için “Deneysel iĢlemlerle ilgili olarak ne hissettin? Deneysel iĢlemler 

öğrenmeni destekledi mi? Nasıl destekledi? Ne tür zorluklar yaĢadın?” gibi soruları içeren 

ve her grubun uygulamasına göre uyarlanan görüĢme formu kullanılmıĢtır. 
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3.4. Veri Toplama Süreci 

 3.4.1. Ön Deneme Uygulaması 

      a) Birinci Deney Grubunda Uygulanan Ön Deneme Uygulaması 

Yansıtıcı soru temelli wiki ortamları ile öğretim yapılan birinci deney grubunun 

öğretmen ve öğrenci velilerine çalıĢmaya yönelik bilgilendirme toplantısı yapılmıĢtır. 

Velilerden öğrencilere evde bilgisayar ve internet bağlantısı sağlamaları konusunda ricada 

bulunulmuĢtur. Öğrencilere çalıĢma hakkında bilgi verilmiĢtir. "gazipasadeneme" isimli bir 

wiki ortamından iki hafta süreyle pilot çalıĢma yapılacağı duyurulmuĢtur. 

"gazipasadeneme"  ortamı ile ilgili kullanıcı adı ve Ģifreler dağıtılmıĢtır. Ġçerik, uygulama 

esnasında kullanılacak olan konulardan farklı olarak düzenlenmiĢtir. 28 Nisan ve 3 Mayıs 

haftası sırasıyla ondalık kesirlerle toplama ve çıkartma konuları çerçevesinde uygulama 

yürütülmüĢtür. Öğrencilere okulun bilgisayar laboratuvarında wiki ortamının temel 

özellikleri hakkında bilgi verilmiĢtir. Bunun yanında öğrencilere wiki kullanım rehberi 

dağıtılmıĢtır. Öğrencilerden, her hatanın kolaylıkla düzeltilebileceği anlatılarak wiki 

ortamının her özelliğini çekinmeden denemeleri istenmiĢtir. Ayrıca öğrenciler güvenli 

internet kullanımı hakkında bilgilendirilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma yapabilecekleri 

sitelere örnekler verilmiĢtir. 

Temel bilgiler verildikten sonra öğrencilere görevleri hakkında da bilgi verilerek 

pilot uygulamaya uzaktan devam edilmiĢtir. Birinci deney grubuna wiki ortamında her 

matematik dersinden sonra ana sayfadaki çalıĢma takviminde belirtilen konuyla ilgili 

paylaĢım yapması, yine aynı konuyla ilgili kendi adına sayfa açıp bir tane soruyu 

paylaĢması ve en az beĢ arkadaĢının paylaĢtığı soruya çözümle ilgili yorum atması Ģeklinde 

görevler verilmiĢtir. Ayrıca wiki ortamında bulunan yansıtıcı sorulara cevap vermesi 

istenmiĢtir. Her öğrenci aynı zamanda yaptığı görevleri sonuç tablolarında kendi 

hanelerinde görebilmektedir. Bu tablo öğrencilerin hangi görevleri ne boyutta yaptığını 

belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından tek tek sayılarak oluĢturulmuĢtur. Böylelikle 

öğrenciler hangi görevde eksik kaldıklarını görebilmiĢlerdir. Öğrencilerden eksik görev 

bırakmamaları istenmiĢtir. Herhangi bilgisayar ve internetle oluĢabilecek aksaklıklara karĢı 

okulun bilgisayar laboratuvarında araĢtırmacı tarafından okul dıĢı hizmet verilmiĢtir. 

Öğrencilerin wiki ortamı ile ilgili temel bilgileri ve görevleri kavramalarıyla birlikte iki 

hafta sonunda pilot uygulama sonlandırılmıĢtır. 
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     b) Ġkinci Deney Grubuna Uygulanan Ön Deneme Uygulaması 

Wiki öğrenme ortamlarına göre öğretim yapılacak olan öğretmenlere ve öğrenci 

velilerine çalıĢmaya yönelik bilgilendirme toplantısı yapılmıĢtır. Velilerden öğrencilere 

evde bilgisayar ve internet bağlantısı sağlamaları hususunda ricada bulunulmuĢtur. 

Öğrencilere çalıĢma hakkında bilgi verilmiĢtir. "gazipasadeneme2" isimli bir wiki 

ortamından 2 hafta süreyle pilot çalıĢma yapılacağı duyurulmuĢtur. "gazipasadeneme2"  

ortamı ile ilgili kullanıcı adı ve Ģifreler dağıtılmıĢtır. Ġçerik, uygulama esnasında olacak 

olan konulardan farklı olarak düzenlenmiĢtir. 28 Nisan ve 3 Mayıs haftası sırasıyla ondalık 

kesirlerle toplama ve çıkartma konuları çerçevesinde uygulama yürütülmüĢtür. Öğrencilere 

okulun bilgisayar laboratuvarında wiki ortamının temel özellikleri hakkında bilgi 

verilmiĢtir. Bunun yanında öğrencilere wiki ortamı kullanım rehberi dağıtılmıĢtır. 

Öğrencilerden, her hatanın kolaylıkla düzeltilebileceği anlatılarak wiki ortamının her 

özelliğini çekinmeden denemeleri istenmiĢtir. Ayrıca öğrenciler güvenli internet kullanımı 

hakkında bilgilendirilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma yapabilecekleri sitelere örnekler 

verilmiĢtir. 

Temel bilgiler verildikten sonra öğrencilere görevleri hakkında da bilgi verilerek 

pilot uygulamaya uzaktan devam edilmiĢtir. Ġkinci deney grubuna wiki ortamında her 

matematik dersinden sonra ana sayfadaki çalıĢma takviminde belirtilen konuyla ilgili 

paylaĢım yapması, yine aynı konuyla ilgili kendi adına sayfa açıp bir tane soruyu 

paylaĢması ve en az beĢ arkadaĢının paylaĢtığı soruya çözümle ilgili yorum atması Ģeklinde 

görevler verilmiĢtir. Her öğrenci aynı zamanda yaptığı görevleri sonuç tablolarında kendi 

hanelerinde görebilmektedir. Bu tablo öğrencilerin hangi görevleri ne boyutta yaptığını 

belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından tek tek sayılarak oluĢturulmuĢtur. Böylelikle 

öğrenciler hangi görevde eksik kaldıklarını görebilmiĢlerdir. Öğrencilerden eksik görev 

bırakmamaları istenmiĢtir. Herhangi bilgisayar ve internetle oluĢabilecek aksaklıklara karĢı 

okulun bilgisayar laboratuvarında araĢtırmacı tarafından okul dıĢı hizmet verilmiĢtir. Bu 

deney grubunda birinci deney grubundan farklı olarak öğrencilere wiki ortamında yansıtıcı 

sorular sunulmamıĢtır. Öğrencilerin wiki ortamı ile ilgili temel bilgileri ve görevleri 

kavramalarıyla birlikte iki hafta sonunda pilot uygulama sonlandırılmıĢtır. 

c) Üçüncü Deney Grubuna Uygulanan Ön Deneme Uygulaması 

Yansıtıcı sorulara göre öğretim yapılan bu deney grubunda öğretmenlere ve öğrenci 

velilerine çalıĢmaya yönelik bilgilendirme toplantısı yapılmıĢtır. Öğrencilere çalıĢma 
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hakkında bilgi verilmiĢ ve iki hafta süreyle pilot çalıĢma yapılacağı duyurulmuĢtur. 

Üçüncü deney grubunda dersler, diğer iki deney grubunda olduğu gibi Milli Eğitim 

Bakanlığı Matematik Ders Programının öngördüğü etkinliklere göre iĢlenmiĢtir. Ancak bu 

grupta iĢlenen dersin sonunda yansıtıcı sorular kağıt üzerinde cevaplanarak araĢtırmacı 

tarafından toplanmıĢtır.  

3.5. Veri Toplama Araç ve Teknikleri 

AraĢtırma problem ve alt problemlerine yanıt olacak verileri toplamak amacıyla Ģu 

iĢlemler yapılmıĢtır: 

1. AraĢtırma kapsamında yer alan gruplara ön-test olarak "BiliĢ Üstü Ölçeği" 

uygulanmıĢtır.  

2. Matematik dersi öğretmenlerine 6 hafta boyunca Matematik derslerinin 

araĢtırmacı tarafından yürütüleceği belirtilmiĢtir. Deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerle tanıĢılmıĢtır. 

3. Deney gruplarında 2 hafta boyunca ön deneme uygulaması yapılmıĢtır. Kontrol 

grubunda bu aĢamalarda hiçbir iĢlem yapılmamıĢtır. 

4. Her üç deney grubunda ön deneme uygulaması bittikten sonra araĢtırmacı 4 

hafta boyunca, deney gruplarına ve kontrol grubuna haftada 5 saat olmak üzere 

toplam 90 saat ders vermiĢtir. Ayrıca birinci ve ikinci deney gruplarıyla 

etkileĢim 4 hafta boyunca evde de devam etmiĢtir. 

5. Birinci deney grubunda öğrencilerden derste iĢlenen konuyla ilgili wiki 

ortamlarındaki görevlerini tamamlamaları istenmiĢtir. Bu gruptaki öğrencilerden 

ek olarak wiki ortamında yayınlanan yansıtıcı soruları yanıtlanması 

beklenmiĢtir. 

6. Ġkinci deney grubunda öğrencilerden derste iĢlenen konuyla ilgili wiki 

ortamlarındaki görevlerini tamamlamaları istenmiĢtir. Bu grupta birinci gruptan 

farklı olarak yansıtıcı sorular sürece dahil edilmemiĢtir. 

7. Üçüncü deney grubunda diğer üç grupta da olduğu gibi aynı içerik ders 

esnasında iĢlenmiĢtir. Diğer iki deney grubundan faklı olarak bu grupta wiki 

ortamları kullanılmamıĢtır. Onun yerine her dersin sonunda yansıtıcı soruları 

cevaplamaları istenmiĢtir. 

8. Kontrol grubunda wiki ortamlarına ait uygulamalar ve yansıtıcı sorular 

kullanılmamıĢtır. Bu grupta ders anlatımı deney gruplarında olduğu gibi 

iĢlenmiĢtir. 
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9. Uygulama sonunda araĢtırma kapsamında yer alan gruplara son-test olarak 

"BiliĢ Üstü Ölçeği" uygulanmıĢtır.  

10. Gönüllülük esasıyla deney gruplarından 6'Ģar öğrenci seçilmiĢ ve bu 

öğrencilerle her deney grubu için "Odak Grup GörüĢmesi" yapılmıĢtır. GörüĢme 

esnasında rahat bir ortama geçilerek konuĢmalar ses kaydına alınmıĢtır. 

Öğrenciler sınıf arkadaĢlarıyla bir arada olduklarından kendilerini rahat ifade 

edebilmiĢlerdir. Her bir görüĢme yaklaĢık yarım saat sürmüĢtür. 

Deneysel ĠĢlemler 

Birinci ve Ġkinci Deney Grubuna Ait ĠĢlemler 

Bu alt baĢlık altında birinci ve ikinci deney grupları her ikisi de wiki ortamlarını 

kullandıkları için birlikte açıklanmıĢtır. Ġkinci deney grubundan farklı olarak birinci deney 

grubu, her konu klasörünün altındaki yansıtıcı soruları cevaplamıĢtır. Bu doğrultuda her 

iki grupta yürütülen iĢlemler aĢağıdaki gibidir. 

AraĢtırmacı uygulama öncesi wiki ortamlarının kullanımıyla ilgili hizmet içi 

semineri almıĢ olup konu ile ilgili tecrübe sahibi olmuĢtur. Uygulamanın baĢında birinci 

ve ikinci deney grubundaki öğrencilere "6bgazipasa" ve "gazipasa6c" isimli yeni wiki 

ortamları oluĢturulmuĢtur. Öğrencilere yeni kullanıcı adları ve Ģifreler dağıtılmıĢtır. Wiki 

ortamlarına ait uygulamalar araĢtırmacı tarafından hazırlanan görevler yardımıyla 

yapılmıĢtır. Bu görevler çalıĢma takviminde belirtilen konuyla ilgili paylaĢım yapması, 

yine aynı konuyla ilgili kendi adına sayfa açıp bir tane soru paylaĢması ve en az beĢ 

arkadaĢının paylaĢtığı soruya çözümle ilgili yorum atması Ģeklinde belirlenmiĢtir. Ek 

olarak birinci deney grubundaki öğrencilerden wiki ortamında bulunan yansıtıcı soruları 

cevaplamaları istenmiĢtir. Ġki deney grubunda da öğrenciler, okulda o gün iĢlenilen ders 

doğrultusunda evinden ya da herhangi bir internet bağlantısından günlük görevlerini 

yapmıĢlardır. Öğrencilerin görevleri araĢtırmacı tarafından takip edilerek hazırlanan sonuç 

tablolarına eklenmiĢtir. Herhangi bir aksamaya sebep vermemek için görevini teknolojik 

sebepten yapamayan öğrencilere araĢtırmacı tarafından bilgisayar laboratuvarında okul 

saatleri dıĢında hizmet verilmiĢtir 

a) Wiki Ortamının Hazırlanması 

ÇalıĢmanın yürütülebilmesi için öncelikle hangi wiki ortamının kullanılacağına 

karar verilmiĢtir. AraĢtırmacı birçok wiki ortamı içinden pbworks'ü tercih etmiĢtir. Bunun 
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nedeni pbworks'ün herhangi bir kurulum gerektirmemesi ve internet bağlantılı bir 

bilgisayarla istenilen yerden wiki ortamına ulaĢılabilmesidir. Ġlk adım olarak araĢtırmacı 

tarafından pbworks'ten birinci deney ve ikinci deney grubuna hesap açılmıĢtır.  

 

        Şekil 3.1. Deney gruplarına açılan wiki hesabı. 

ġekil 3.1'de görüldüğü gibi wiki ortamının ana sayfasında yapılacak uygulamayla 

ilgili açıklamalara yer verilmiĢtir. Birinci ve ikinci deney grubu öğrencilerinin 

gerçekleĢtirmesi gereken görevler liste halinde belirtilmiĢtir. Aynı sayfanın alt kısmında 

ise çalıĢma takvimine yer verilmiĢtir (ġekil 3.2). Böylelikle öğrencilerin hangi tarihte 

hangi görevleri yerine getireceklerini takip etmeleri kolay hale getirilmiĢtir. Ayrıca 

çalıĢma takviminde yapılan köprüler sayesinde öğrenciler çalıĢma sayfalarına kolaylıkla 

ulaĢabilmiĢlerdir. 

 

 

 

 

 

 

 

         Şekil 3.2. ÇalıĢma takvimi 
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Öğrencilerin belirlenen konuyla ilgili paylaĢımlarda bulunması için araĢtırmacı 

tarafından her konuya ait paylaĢım sayfası açılmıĢtır (ġekil 3.3). Bu paylaĢım sayfasında 

öğrenciler o güne ait konuyla ilgili bilgi, resim, link ve video paylaĢımlarında 

bulunmuĢlardır. Böylece öğrenciler ilgili konu doğrultusunda araĢtırmaya yönlendirilmiĢ 

ve beraber doküman oluĢturmaya sevk edilmiĢtir. 

 

        Şekil 3. 3. AraĢtırmacı tarafından açılan paylaĢım sayfası 

Birinci ve ikinci deney gruplarından ikinci bir görev olarak kendi isimlerini taĢıyan 

bir sayfa oluĢturmaları istenmiĢtir (ġekil 3.4). Her öğrenci kendine ait bu sayfada o gün 

iĢlenen konu ile ilgili istediği bir soruyu paylaĢmıĢtır. Yine her öğrenci 5 arkadaĢının 

sayfasını ziyaret ederek yorum yapmıĢtır. Gerekli yerlerde araĢtırmacı tarafından 

tartıĢmalara yön verilmiĢtir. 

 

      Şekil 3. 4. Öğrencilerin paylaĢım sayfası. 
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Ġkinci deney grubundan farklı olarak birinci deney grubu her konu klasörünün 

altındaki yansıtıcı soruları cevaplamıĢtır (ġekil 3.5). Soruları sayfayı yeniden düzenleyerek 

değil, yorum yaparak cevaplamıĢlardır. 

 

       Şekil 3 5. Öğrencilerin yansıtıcı cevapları 

Birinci ve ikinci deney grubundaki öğrencilerin, görevlerindeki eksiklikleri daha iyi 

görebilmeleri için sonuç tabloları hazırlanmıĢtır (ġekil 3.6). Bu tablolar öğrencilerin 

yapması gereken görevler araĢtırmacı tarafından tek tek sayılarak oluĢturulmuĢ ve sık sık 

güncellenmiĢtir. 

 

      Şekil 3.6. Sonuç tabloları. 
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Pbworks'ün geçmiĢi görüntüleme özelliği ile öğrencilerin yaptıkları hatalar 

araĢtırmacı tarafından kolaylıkla düzeltilmiĢtir (ġekil 3.7). Öğrenciler bu özellik sayesinde 

wiki ortamlarında kendilerini daha rahat hissetmiĢlerdir. 

 

      Şekil 3.7. Öğrenci Hatalarının Düzeltilmesi. 

b) Ölçeğin Sanal Ortamda Hazırlanması 

Uygulamanın sonunda gruplar sanal ortamda hazırlanan "Üst BiliĢ" ölçeğini 

doldurmuĢlardır (ġekil 3.8). Bu ölçeğin sanal ortamda öğrencilere sunulması araĢtırmacıya 

büyük kolaylık sağlamıĢtır. Öğrencilerin eksik bilgi girmesi halinde sistemin hata vermesi 

veri kaybını büyük ölçüde engellemiĢtir. 

 

                                      Şekil 3.8. Üst biliĢ ölçeği 
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Üçüncü Deney Grubuna Ait ĠĢlemler 

Üçüncü deney grubunda herhangi bir wiki ortamına göre uygulama yapılmamıĢtır. 

Bu grupta sanal ortam yalnızca ölçeğin doldurulmasında kullanılmıĢtır. Dersler diğer 

deney gruplarında olduğu gibi aynı etkinlik ve örneklerle araĢtırmacı tarafından iĢlenmiĢtir. 

Yalnız bu deney grubunda her konu bitiminde dersin son on dakikası yansıtıcı sorular kağıt 

üzerinde öğrenciler tarafından bireysel olarak cevaplandırılmıĢtır. Kağıtlar araĢtırmacı 

tarafından düzenli bir Ģekilde toplanıp gerekli yerlerde dönüt verilmiĢtir. 

Bu araĢtırmada; Van Niekerk'in (2006) araĢtırmasında Armstrong ve Berry'den 

(2004) aktardığı yansıtıcı sorular kullanılmıĢtır. Taksonomik yapıya sahip bu sorular 

araĢtırmacı tarafından Türkçe'ye uyarlanmıĢtır. Uyarlanan sorular uzman görüĢü de 

alınarak aĢağıdaki gibi son halini almıĢtır.  

 Bu konuyu öğrenirken neler hissettiniz? 

 Bu konuyu öğrenirken zor ya da kolay gördüğünüz yerler nelerdi? 

 Konuyu öğrenme sırasında baĢarılı olman ya da olmamanda senin rolün neydi? 

 Daha iyi öğrenebilmek için baĢka ne yapabilirdin? 

 Öğrenmeye olan yaklaĢımınızda kiĢisel ve teknik olarak değiĢmesi gereken Ģeyler 

nelerdir?  

Kontrol Grubuna Ait ĠĢlemler 

Kontrol grubunda matematik dersleri MEB matematik dersi programı 

doğrultusunda iĢlenmiĢtir. Dersler toplam dört hafta sürmüĢtür. Ders esnasında iĢlenen 

konu ve etkinlikler MEB kılavuz kitabından alınmıĢtır. Bu grupta da sanal ortam sadece 

ölçeği doldururken kullanılmıĢtır. 

Matematik dersinin içeriği diğer gruplarda olduğu gibi "ölçme" öğrenme alanıyla 

sınırlandırılmıĢtır. ÇalıĢmanın baĢında konuların yerleri değiĢtirilerek bir "ölçme" öğrenme 

alanına ait alt öğrenme alanları bir araya getirilmiĢtir. Bunun nedeni matematik dersinin 

sarmal bir yapıya sahip olmasıdır. Böylece öğrencilerin farklı alanlardaki beceri ve ön 

yargıları en aza indirilmeye çalıĢılmıĢtır. AĢağıda uygulama boyunca tüm gruplarda sınıf 

içinde uygulanan etkinlik isimleri verilmiĢtir: 

 Hangisi Daha Uzun? 

 Dereceli Kaplar 
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 Çevre Uzunluğunu Tahmin Edelim 

 Kenardan Çevreye 

 Dikdörtgen OluĢturalım 

 Tahmin Edelim 

 Küp OluĢturalım 

 Hangisiyle Ölçelim? 

3.6. Verilerin Analizi 

AraĢtırmada kullanılan “BiliĢ Üstü Ölçeği” ile elde edilen verilerin 

çözümlenmesinde SPSS 11.0 programı kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, gerek Kolmogorow-

Smirnov normallik testi sonucunda verilerin normal dağılım göstermesi ve gerekse Levene 

homojenlik testi sonucunda grup varyanslarının homojen olması nedeni ile elde edilen 

verilere ANCOVA analizi yapmanın uygun olduğuna karar verilmiĢtir. Bir araĢtırmada 

etkisi test edilen bağımsız değiĢkenin dıĢında, bağımlı değiĢken ile iliĢkisi bulunan ve ortak 

değiĢken olarak isimlendirilen bir baĢka değiĢken ya da değiĢkenlerin istatiksel olarak 

kontrol edilmesini sağlamak amacıyla Kovaryans Analizi (ANCOVA) kullanılır 

(Büyüköztürk, 2013, s.121). Bu çalıĢmada grupların “BiliĢ Üstü Ölçeği” ön test puanları 

istatistiksel olarak kontrol edilen ortak değiĢkendir. Analizler 0.05 manidarlık düzeyinde 

test edilmiĢtir. 

AraĢtırmada deney grubundaki öğrencilerin uygulamalar hakkındaki görüĢlerini 

belirlemek için her deney grubundan seçilen 6'Ģar öğrenci ile odak grup görüĢmesi 

yapılmıĢtır. GörüĢmeler her bir grup için yaklaĢık yarım saat sürmüĢtür. GörüĢme anı ses 

kaydına alınıp veriler kağıda aktarılmıĢtır. Betimsel bir yaklaĢımla fark edilemeyen kavram 

ve temalar içerik analizi sonucu keĢfedilebilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s.227). Bu 

sebeple verilerin analizinde içerik analizi kullanılmıĢtır. Toplanan veriler öncelikle 

araĢtırmacı tarafından kodlanmıĢtır. Elde edilen kodlar uygun temalar altına yerleĢtirilerek 

düzenlenmiĢtir.  

Nitel araĢtırmalarda geçerlik ve güvenirliğin sağlanması amacıyla kullanılan 

stratejilerden biri de uzman incelemesidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s.268). Bu sebeple 

araĢtırmanın geçerlik ve güvenirliğini sağlamak amacıyla kodlamalar ikinci bir uzman 

görüĢüne sunulmuĢtur. Elde edilen dönütler araĢtırmacının verileri ile sentezlenip fikir 

birliğine varılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmanın geçerliği için doğrudan alıntılara yer verilmiĢtir.
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IV. BÖLÜM 

BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde araĢtırmada elde edilen verilerin istatistiksel çözümlemelerine dayalı 

olarak elde edilen bulgular ve bulgulara iliĢkin yorumlar alt problemlerdeki sıraya göre 

verilmiĢtir. 

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum: 

AraĢtırmanın birinci alt problemi kapsamında "Yansıtıcı soru temelli wiki 

ortamlarının kullanıldığı birinci deney, wiki ortamlarının kullanıldığı ikinci deney, 

yansıtıcı soruların kullanıldığı üçüncü deney ile Matematik Ders Programının öngördüğü 

etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin “BiliĢ Üstü Ölçeği” ön test puanları 

kontrol altına alındığında, son test puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığı 

incelenmiĢtir. Birinci alt probleme cevap verebilmek için kovaryans analizi kullanılmıĢtır. 

Kovaryans analizinin kullanılabilmesi için puanların normal dağılımı, regresyon 

doğrularının eğimlerinin ve varyansların eĢitliği gibi bazı varsayımların karĢılanması 

gerekmektedir (Büyüköztürk, 2013, s.121). 

Birinci deney grubunun ön-test ve son-testine ait Z değerleri sırasıyla  (Z = .84, p= 

.49) ve (Z = 1.05, p= .22), ikinci deney grubunun (Z = .65, p= .80) ve (Z = .80, p= .55), 

üçüncü deney grubunun (Z = .79, p= .57) ve (Z = .64, p= .81) ve kontrol grubunun ise (Z = 

.57, p= .90) ve (Z= .58, p= .89) olarak bulunmuĢtur. Deney ve kontrol gruplarının ön-test 

ve son-test sonuçlarının manidarlık düzeyi (p > .05) olduğundan her dört grubun ön-test ve 

son-test puanlarının normal dağılım gösterdiği söylenebilir. 

Grupların ön test - son test regrasyon doğrularının eğimlerinin eĢitliği F = 2.73, p= 

.57 bulunmuĢtur. Söz konusu değer p>.05 olduğundan grupların ön test - son test regresyon 

doğrularının eğimlerinin eĢit olduğunu gösterir. 

Grupların Levene testine bakıldığında ise (F= 1.29, p= .28) olduğu ve anlamlılık 

düzeyinin (p > .05) olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç grupların varyans 

dağılımlarının eĢit olduğunu göstermektedir. Bu varsayımlar ıĢığında verilerin analizi için 

kovaryans analizi uygulanmıĢtır. Kovaryans analizinden önce grupların betimsel 

istatistiklerine ait veriler Tablo 4.1‟de verilmiĢtir.  

 

 



57 

Tablo 4.1.  

Deney ve Kontrol Gruplarının “Biliş Üstü Ölçeği” Ön test ve Son test Puanlarının Ortalama, Standart 

Sapma, Düzeltilmiş Ortalama Değerleri 

Gruplar N Testler Toplam Puanlar 

X  
SS Düzelt. Ortalama 

Deney 1 37 Öntest 3.23 .42 - 

Sontest 3.35 .44 3.36 

Deney 2 35 Öntest 3.14 .38 - 

Sontest 3.36 .41 3.42 

Deney 3 33 Öntest 3.34 .34 - 

Sontest 3.35 .37 3.29 

Kontrol  33 Öntest 3.30 .40 - 

Sontest 3.35 .43 3.32 

Tablo 4.1'de “BiliĢ Üstü Ölçeği” son test ortalama puanları Deney 1 grubu için 𝑋= 

3.35; Deney 2 grubu için 𝑋= 3.36; Deney 3 grubu için 𝑋= 3.35 ve kontrol grubu için 𝑋= 

3.35 olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre Deney 2 grubunun “BiliĢ Üstü Ölçeği‟nden” elde 

ettiği son test puanının diğer gruplardan yüksek olduğu söylenebilir. Grupların “BiliĢ Üstü 

Ölçeği” ön test puanları kontrol altına alındığında, son test puanlarında değiĢmeler olduğu 

belirlenmiĢtir. “BiliĢ Üstü Ölçeği” düzeltilmiĢ ortalama puanları Deney 1 grubu için 3.36; 

Deney 2 grubu için 3.42; Deney 3 grubu için 3.29 ve Kontrol grubu için 3.32 'dir. 

DüzeltilmiĢ “BiliĢ Üstü Ölçeği” ortalama puanlarına göre, gruplar biliĢ üstü becerileri 

bakımından yüksekten düĢüğe doğru sıraya konulursa, en yüksek puanın deney 2 grubunda 

olduğu, bunu sırasıyla Deney 1, Kontrol ve Deney 3 gruplarının izlediği söylenebilir. 

Grupların düzeltilmiĢ “BiliĢ Üstü Ölçeği” ortalama puanları arasında gözlenen farkın 

anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan ANCOVA sonuçları Tablo 4.2.'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.2.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Düzeltilmiş Son test Puanlarının Kovaryans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

KARELER 
TOPLAMI (KT) 

 
Sd 

KARELER 
ORTALAMASI 

 (KO) 

 
F 

 
P 

 

ÖnTest(Ort.Değ.) (Toplam) 

 

6.056 

 

1 

 

6.056 

 

48.32 

 

.000 

Grup (Ana Etki) .329 3 .110 .874 .456 

Hata 16.667 133 .125   

Toplam 1570.054 138    
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Tablo 4.2'de ANCOVA sonuçlarına göre, grupların “BiliĢ Üstü Ölçeği” ön test 

puanları kontrol altına alındığında, düzeltilmiĢ son test puanları arasında anlamlı bir farkın 

olmadığı bulunmuĢtur [F= .874; p> .05]. 

4.2. Ġkinci Alt Probleme ait Bulgular ve Yorum: 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi "Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının 

kullanıldığı gruptaki öğrencilerin uygulama ile ilgili görüĢleri nelerdir?" olarak ifade 

edilmiĢtir. GörüĢme yapılan deney 1 grubu öğrencilerinin verdikleri bilgilerden elde edilen 

bulgular üç tema ve bu temalara ait alt temalardan oluĢmaktadır. 

1. Öğrencilerin yansıtıcı soru temelli wiki ortamları hakkında hissettikleri: 

GörüĢme yapılan öğrencilere yansıtıcı soru temelli wiki ortamları hakkında neler 

hissettiği sorulmuĢtur. Bu temayla ilgili alt tema ve kodlar Tablo 4.3'te verilmiĢtir. 

Tablo 4.3.  

Öğrencilerin Yansıtıcı Soru Temelli Wiki Ortamları Hakkında Hissettiklerine İlişkin Alt Tema ve Kodlar 

Tema Kodlar 

Öğrencilerin yansıtıcı soru temelli wiki ortamları 

hakkında hissettikleri 

Eğlenceli olma 

Devamlılığının istenmesi 

Olumlu tutum 

Matematiğe karĢı ön yargıyı yıkma 
Kolay olma 

Faydalı olma 

Tablo 4.3'te görüldüğü gibi öğrencilerin yansıtıcı soru temelli wiki ortamları 

hakkında hissettikleri teması altında toplam altı kodlama yapılmıĢtır. Ö1.1 "Bir de çok 

güzel bir site bence." ve Ö1.2 "Bana göre bence güzel bir site..." açıklamalarında 

bulunarak yansıtıcı soru temelli wiki uygulamalarına karĢı olumlu tutumlarını 

belirtmiĢlerdir. 

"İlk başta alışırken çok az zorlandım. Ama sonra da zaten artık her zaman 

yapıyormuşuz gibi kolayca yaptım."  açıklamasıyla Ö1.5 yansıtıcı soru temelli wiki 

ortamlarını kolay bulduğunu ortaya koymuĢtur. Bu veriyle birlikte yansıtıcı soru temelli 

wiki ortamlarının öğrenciler açısından kolay algılandığı düĢünülebilir. 

Ö1.3 yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarını eğlenceli bulurken Ö1.4, "...matematik 

dersi bana biraz sıkıcı gelir ama daha eğlenceli buldum." açıklamasında bulunmuĢtur. Bu 
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açıdan düĢünüldüğünde yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının matematiğe karĢı önyargıyı 

yıkmakta bir araç olduğu düĢünülebilir. 

Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının devamlılığının sağlanması hususunda Ö1.5 

"... devam etmesini isterim. Çünkü, öğrenmediklerimi, derste duyamadıklarımı orada da 

tekrarlıyorum. Yani orada da görüyorum ve olsa mutlu olurum." Ģeklinde düĢüncelerini 

belirtmiĢtir. Ö1.3, "...yansıtıcı sorular bence diğerlerine göre daha da benim için faydalı 

oldu..." ifadesiyle yansıtıcı soruların faydasını belirtmiĢtir.  

2. Yansıtıcı Soru Temelli Wiki Ortamlarının Yararları 

GörüĢme yapılan öğrencilere yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının yararları 

sorulmuĢtur. Bu temayla ilgili alt tema ve kodlar Tablo 4.4'te verilmiĢtir. 

Tablo 4.4. 

Yansıtıcı soru Temelli Wiki Ortamlarının Yararlarına İlişkin Alt Tema ve Kodlar 

Tema Alt Temalar Kodlar 

Yansıtıcı soru temelli wiki 

ortamlarının yararları 

Ortam açısından 

 

 

 

KiĢisel Açıdan 

 

 

 

 

 
 

 

 

Strateji Belirleme 

Açısından 

 

 

 

 

 

 

 
Öğretim Açısından 

 

 

 

 

Planlama Açısından 

 

 

 

Değerlendirme 

Açısından 

EtkileĢim ortamı sunma 

SosyalleĢme ortamı sunma 

Sınıf dıĢı öğrenme ortamı sağlama 

 

 

KiĢisel geliĢim 

Kendini ifade edebilmeyi kolaylaĢtırma 

Sorumluluğu arttırma 

Özgüveni arttırma 

Orijinal olma çabası 
ÇalıĢmayı arttırma 

 

 

 

Bilgi edinme 

Farklı bilgilere yöneltme 

Tekrar yapma 

Eksikleri tamamlama 

Strateji kullanma 

AraĢtırmaya yöneltme 

Hataları düzeltme 

 
 

Öğretim materyali olma 

Farklı zeka alanlarına hitap etme 

Akademik baĢarıyı arttırma 

 

 

Hataları fark etme 

Eksikleri belirleme 

 

 

Geleceğe dair karar alma 
Kendini değerlendirme 
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Tablo 4.4'te görüldüğü gibi yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının yararları ortam, 

kiĢisel, strateji belirleme, öğretim, planlama ve değerlendirme açısından olmak üzere altı 

alt tema altında toplanmıĢtır. Ortam açısından yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının 

yararlarına bakılacak olursa etkileĢim, sosyalleĢme ve sınıf dıĢı öğrenme ortamı alt 

temalarından oluĢtuğu görülmektedir. 

Ö1.1, "...mesela bizim öğrenmemizle başkalarının da bir şeyler paylaşmasında 

önemli bir kaynak." açıklamasıyla yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının öğrencilerin 

öğrenmesinde etkileĢim ortamı oluĢturduğunu çıkarabiliriz. Ö1.1'in bu açıklamasını Ö1.5, 

"Arkadaşlarım eklediği şeylerle yani onlara bakarak yazdıkları şeylerle, onları okuyarak 

öğrendim." ifadeleriyle desteklemiĢtir. Aynı zamanda Ö1.5'in "şey bu site arkadaşlarımızla 

ilişkimizi geliştiriyor." Ģeklindeki bildirimiyle bu ortamların sosyalleĢme ortamı sağladığını 

anlayabiliriz. Bu konuda Ö1.3'ün "sosyalleştim" ifadesi de Ö1.5'i desteklemiĢtir. 

"Bence hocam benim için arazi ölçülerinde çok büyük başarı sağladı. Mesela ben 

hatırlıyorsunuzdur. Ben ilk arazi ölçülerini anlattığınızda çok fazla soru soruyordum. 

Doğrusu fazla anlayamamıştım. Ve de ders çabuk bitti. Yani en sonda sizi bulamamıştım. 

Ben arazi ölçülerinde pbworks'de arkadaşlarımın paylaştıkları şeyler, linkler ve o benzeri 

şeyler gördükten sonra daha çabuk öğrenebildim yani."...(GörüĢme Kaydı: Ö1.1) 

açıklamalarıyla Ö1.1 yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının aynı zamanda sınıf dıĢında 

öğrenme ortamı oluĢturduğunu vurgulamıĢtır. Bu durum günümüz eğitim ortamlarının 

ihtiyacını ortaya koyabilir. 

Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının yararlarını kiĢisel açıdan ele aldığımızda 

Ö1.1 "Bazen soruları yapmak için bazı arkadaşlarımız çok iyi sorular yazıyor. Ve de daha 

iyi sorular yazdıkları için kendimizi geliştirebiliriz." Ģeklinde açıklamada bulunmuĢtur. Bu 

açıklama bizi, yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının öğrencilerin kiĢisel geliĢimine katkı 

sağladığı fikrine ulaĢtırabilir. Ö1.3 "Konuları oradan sorular veya paylaşımlarda 

bulunarak kendim de okuyarak ayrıyaten kendime eğitim yapmış oldum." açıklamasıyla 

Ö1.1'in belirttiklerini desteklemiĢtir. 

Ö1.1, "...mesela paylaştığımız şeyler mesela öğrendiğimiz şeylerle ne yapmak 

istiyorsunuz gibi sorularla sanki kendimi biraz daha açık ifade edebildim." Ģeklindeki 

ifadesiyle yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kendilerini ifade edebilmeyi 

kolaylaĢtırdığına dair vurgu yapmıĢtır. Yine aynı öğrencinin "...sizin verdiğiniz konuları 

yapmakta biraz daha sorumluluğum arttı. Sorumluluğum büyük ölçüde arttı." ifadeleri 
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yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının öğrencilere sorumluluk bilincini vermekte önemli 

bir role sahip olduğunu göstermektedir. Öte yandan Ö1.5, "Kendime güvenim yani 

bilgisayar başındayken başkalarıyla bir şeyler paylaşmak biraz daha benim kendime 

güvenimi arttırdı." açıklamasıyla yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının öğrencilerin 

özgüvenini arttırdığına dikkat çekmiĢtir. 

"Bu konudaki paylaşımlar bende takıntı oluşturdu. Çünkü benim bazen başka 

arkadaşlarımla aynı olduğunda ben de bir takıntı oldu. Benim onları yapmamam lazım. 

Yani illa benim onu farklı olması lazım. Ve ben ondan üç kere aynı parçayı değiştirdim, 

düzenledim."...(GörüĢme Kaydı: Ö1.3) Ģeklindeki açıklamasıyla Ö1.3, yansıtıcı soru 

temelli wiki ortamları ile orijinal olma çabası içerisine girdiğini göstermektedir. Ö1.4 ise 

yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kendi çalıĢmasını arttırdığını belirtmiĢtir. 

Ö1.6'nın "... bilgi edinirim." ve Ö1.5'in "Tüm konularda daha önce duymadığım, 

bilmediğim bilgiler edindim. Bu da bana katkı sağladı. Bilmediklerimi öğrendim." ifadesi 

ile yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının öğrencilerin bilgi edinmesine ve farklı bilgilere 

yönelmesine fırsat sunduğu sonucuna varılabilir. 

Öğrencilerin yaklaĢık yüzde 66'sı yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının tekrar 

yapmayı sağladığı fikrini savunmuĢtur. Ö1.3, "Ben ilk sayfasında hem o konuların 

tekrarını daha iyi yapıyordum ve o konuları da pekiştirebiliyorum." açıklamasıyla yansıtıcı 

soru temelli wiki ortamlarının kendilerini tekrara yönelttiğini çıkarabiliriz. 

Ö1.5'in "...anlamadığımız yerleri burada anlıyoruz... bilmediklerimi öğrendim..." 

açıklamasıyla yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının öğrencileri konulardaki eksik 

bilgilerini tamamlamaya yönelttiğini anlayabiliriz. Ayrıca öğrencilerin matematik konuları 

hakkında strateji kullanmayı öğrendiklerini Ö1.2'nin " ...Sorularda ne yapmam gerektiğini, 

işlemlerini ve sağlamalarını öğrendim..." ifadesi yardımıyla çıkarabiliriz. 

"Bilemediğim yerleri araştırmamı sağlıyor." Ģeklindeki açıklamasıyla Ö1.4, 

yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının araĢtırmaya yöneltme özelliğini ortaya çıkarmıĢt ır. 

Yine aynı öğrencinin "... yanlışlarımı bilmiyordum. Zor bir konu olduğu için. Sonra 

anladım." ifadesiyle yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının hatalarını düzeltme 

özelliğinden bahsetmektedir. 

Öğretim açısından yansıtıcı soru temelli wiki ortamları ele alındığında Ö1.2'nin 

"Bana göre bence güzel bir site. Dersi çalışmak için, konuları öğrenmek için, soruları 
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çözmek için ve o konuyla ilgili düşüncelerimi yapmak için güzel bir site." Ģeklindeki 

açıklaması dikkat çekmektedir. Bu durum yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının bir 

öğretim materyali olduğunu göstermektedir. Ö1.3, "Benim öğrenmemi sağladı o konuları. 

O özellikle hesaplamaları ve soru çözmelerime çok yardımcı oldu. Yansıtıcı sorular da 

benim o konularda kendimi test ettim." ifadesiyle bu durumu desteklemektedir. 

Ö1.2'nin " Önceden konuları konuşarak yaptığımızda konularda biraz zorlanırdım. 

Ama wikide hem okuyarak hem de çözerek daha rahat geliyor." Ģeklindeki ifadesi ile 

yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının farklı zeka alanlarına sahip öğrencilere hitap ettiği 

sonucuna ulaĢılabilir. Ö1.3 yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının akademik baĢarıyı 

arttırdığına yönelik düĢüncelerini "...başarım daha da arttı" açıklamasıyla ifade etmiĢtir. 

Öğrenciler, yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kendi hatalarını fark ettirdiği 

üzerinde durmuĢtur. Ö1.1, "...Yanlışlarımı yansıtıcı sorular sayesinde daha çabuk tespit 

edebiliyorum." ifadesiyle hatalarının fakına vardığını vurgulamıĢtır. Yine öğrenciler 

yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının, kendi eksiklerini belirlemeye yardımcı olduğunu 

belirtmiĢtir. "Bu sorular bana uzunluk ölçüleri, sıvı ölçülerini çevirmede ne gibi 

eksikliklerimin olduğunu gösterdi." açıklamalarıyla Ö1.5, yansıtıcı soru temelli wiki 

ortamlarının eksik taraflarını bulmada ne denli yardımcı olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Değerlendirme açısından yansıtıcı soru temelli wiki ortamları incelendiğinde 

yararlarından birinin de geleceğe dair karar almayı sağlama olduğu görülmüĢtür. Ö1.6, 

"Her derste yapmamam gerektiğinin yazıyorum oraya mesela çok daha iyi oluyor. 

Yapmıyorum. Ara sıra bazen çok yapıyorum. Ama gene de yapmıyorum." açıklamasıyla 

bunu desteklemiĢtir. "... Ben o yansıtıcı sorularla kendimi test ettim. Ve kendi başarımı 

değerlendirdim." ifadesiyle Ö1.3 yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kendisini 

değerlendirmeye yönelttiğini belirtmiĢtir.  

3. Yansıtıcı Soru Temelli Wiki Ortamlarının Zorlukları 

GörüĢme yapılan öğrencilere yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının zorlukları 

sorulmuĢtur. Bu temayla ilgili alt tema ve kodlar Tablo 4.5'te verilmiĢtir. 

 

 

 



63 

Tablo 4.5. 

Yansıtıcı Soru Temelli Wiki Ortamlarının Zorluklarına İlişkin Alt Tema ve Kodlar 

Tema Alt Temalar Kodlar 

Yansıtıcı soru temelli wiki 

ortamlarının zorlukları 

Sağlık açısından 

 
 

 

Teknolojik Açıdan 

 

 

 

 

 

 

Konular Açısından 

 
 

 

 

Gözlerin rahatsız olması 
Radyasyon korkusu 

 

 

YavaĢ iĢlemci sıkıntısı 

F klavye kullanamama 

Ġnternet bağlantısı 

Ġnternet güvenliği 

EĢ zamanlı paylaĢım sıkıntısı 

Bilgisayar becerisi eksikliği 

 

Konuların çokluğu 
Zaman kısıtlaması 

Ġhtiyaca göre konu belirleyememe 

Tablo 4.5'te yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının zorlukları temasının sağlık 

açısından, teknolojik açıdan ve konular açısından olmak üzere üç alt temadan oluĢtuğu 

görülmektedir. 

Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının sağlık açısından zorluklarına Ö1.6 

"...bilgisayarda çok oturmamı sağlıyor. Acayip, gözlerim baya... Bir keresinde yatamadım. 

Bir keresinde baya geç kalmıştım o yüzden." açıklamalarıyla değinmiĢtir. Bilgisayar 

karĢısında çok vakit geçirmenin gözlerdeki yan etkilerini ortaya koymuĢtur. Ancak bu 

durumun Ö1.6'nın da belirttiği gibi görevleri son ana bırakmaktan dolayı ortaya çıktığını 

söyleyebiliriz. Ayrıca ebeveynlerin çocuklarının radyasyon etkisinde kalma riskini Ö1.1 

"...Anne babalarımız, bilgisayarın başında fazla kalmamızı istemiyor radyasyon 

yüzünden..." Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

"...wiki şimdi kolay da, bizim bilgisayar çok kötü. Hocam çok yavaş bir bilgisayarım 

var. Giriyorum hocam. Girdim diyelim, olmuyor. Bilgisayarı kapatıyorum yarım saat sonra 

giriyorum mesela. Öyle oluyor. Çok yavaş oluyor. Bekliyorum öyle 10 dakika falan. Zor 

oluyor. Bir de çok bağırıyor bilgisayar.".... (GörüĢme Kaydı-Ö1.4) Ģeklindeki açıklamasıyla 

Ö1.4 yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarında iĢlemcinin hızına dikkat çekmiĢtir. ĠĢlemcinin 

hızlı olması öğrencinin motivasyonunu olumlu yönde etki edebilir.  

"Bilgisayar dersinde F klavye sorunu. Evde bazen internet sorunu, yani bazen de 

nasıl diyeyim basıyoruz bir yere hocam, şaşırıyor başka sitelere falan giriyor. O da kötü 

oluyor. O benim için büyük sorun."....(GörüĢme Kaydı-Ö1.2) açıklamasıyla Ö1.2 yansıtıcı 

soru temelli wiki ortamlarının zorluklarından bahsetmiĢtir. Laboratuvarlardaki F klavye 
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öğrencilerin alıĢkanlıklarına ters düĢse de zamanla alıĢtıkları gözlemlenmiĢtir. Yansıtıcı 

soru temelli wiki ortamlarının koĢullarından internet bağlantısı bazı öğrenci evlerinde sorun 

olarak ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmacı bu sorunu gidermek için okul saatleri dıĢında bilgisayar 

laboratuvarında hizmet vermiĢtir. Burada ayrıca dikkat çekilmesi gereken diğer bir konu ise 

öğrencilerin evde kullandıkları internet bağlantılarının güvenliliğidir. 

Ö1.5, "Evde yaparken bu çalışmaları genelde hiç kimse olmuyor. Ben de yaparken o 

yüzden hiç zorlanmıyorum. Bilgisayar odasında yaptığımız zaman herkes girdiği için bazen 

zorluk oluyor." ifadesiyle yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının eĢ zamanlı olarak 

kullanıldığında paylaĢım sıkıntısını ortaya koymaktadır. 

Konular açısından yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının zorluklarına bakıldığında 

öğrenciler konuların fazla olmasından, zamanı iyi kullanamamaktan Ģikayet etmiĢlerdir. 

Ayrıca Ö1.1, "Bir kişinin anlamadığı konulara göre yapması lazım. Mesela yani 

anlamadıklarımızı daha iyi öğreniyorsak bence herkesin anlamadığı konuları yapması 

lazım. Demek ki o zaman daha iyi öğreneceğiz." ifadesiyle ihtiyaca göre konu belirleme 

fikrini ortaya koymuĢtur. Öğrencilerin bilgisayar becerisi eksikliği ile ilgili olarak Ö1.3, 

"...Şimdi soruyu yazacağımda sayfa çok yukarıda oluyor. Ona çıkana kadar zamanım 

geçiyor." ifadesinde bulunmuĢtur. 

4.3. Üçüncü Alt Probleme ait Bulgular ve Yorum: 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi "Wiki ortamlarının kullanıldığı gruptaki 

öğrencilerin uygulama hakkındaki görüĢleri nelerdir?" olarak belirlenmiĢtir. GörüĢme 

yapılan deney 2 grubu öğrencilerinin verdikleri bilgilerden elde edilen bulgular 

incelenmiĢtir.  

Deney 2 grubu öğrencilerinden elde edilen bulgular üç tema ve bu temalara ait alt 

temalardan oluĢmaktadır. 

1. Öğrencilerin Wiki Ortamları Hakkında Hissettikleri: 

GörüĢme yapılan öğrencilere wiki ortamları hakkında neler hissettiği sorulmuĢtur. 

Bu temayla ilgili alt tema ve kodlar Tablo 4.6'da verilmiĢtir. 

 

 

 

 



65 

Tablo 4.6.  

Öğrencilerin Wiki Ortamları Hakkında Hissettiklerine İlişkin Alt Tema ve Kodlar 

Tema              Kodlar 

Öğrencilerin wiki ortamları hakkında hissettikleri Öğrencilerin biliĢime karĢı olumlu tutumu 

Eğlenceli bulma 

Devamlılığının istenmesi 

Kendine yakın bulma 

Heyecan duyma 

Matematiğe karĢı ön yargıyı yıkma 

 

Tablo 4.6'da öğrencilerin Wiki ortamları hakkında hissettikleri temasına ait kodlar 

verilmiĢtir. Ö2.1, "Çok sevindim bunu yaptığımız için. Haftalık bilgisayar sürem arttı." 

ifadesiyle biliĢim teknolojisine yönelik olan olumlu tutumunu göstermiĢtir. Öğrenciler, 

Wiki ortamlarını eğlenceli bulmuĢtur. Ayrıca öğrencilerin tamamı Wiki ortamlarının 

devam etmesini istediklerini belirtmiĢtir. Ö2.6, bu doğrultuda "Devam etmesini isterdim. 

Hem daha eğlenceli oluyor hem daha çok konu tekrar etmiş oluyorum." Ģeklinde açıklama 

yapmıĢtır. 

Ö2.1'in "Facebook'tan farkı yok." ifadesi ile Wiki ortamlarını kendine yakın 

bulduğu sonucuna varabiliriz. Ayrıca Ö2.3 uygulamadan dolayı heyecan duyduğunu 

belirtmiĢtir. Ö2.2'nin "Eğer seneye böyle bir şey olursa çok sevinirim. Çok mutlu olurum. 

Çünkü matematik dersi daha eğlenceli duruma gelir." açıklamasıyla matematiğe karĢı ön 

yargının yıkılmasında Wiki ortamlarının önemini görebiliriz. 

2. Wiki Ortamlarının Yararları: 

 GörüĢme yapılan öğrencilere Wiki ortamlarının yararları sorulmuĢtur. Bu temayla 

ilgili alt tema ve kodlar Tablo 4.7'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.7. 

 Wiki Ortamlarının Yararlarına İlişkin Alt Tema ve Kodlar 

Tema Alt Temalar Kodlar 

Wiki Ortamlarının Yararları Aile açısından  

 

 

Strateji Belirleme Açısından 

Ġnternetin yararına inanma 

Çocuğun baĢarısına inanma 

 

Tekrar yapma 

Farklı bilgilere yöneltme 

AraĢtırmaya yöneltme 

ÇalıĢmaya sevk etme 

EtkileĢime girme 
 

Tablo 4.7. incelendiğinde Wiki ortamlarının yararlarının aile ve strateji belirleme 

açısından olmak üzere iki alt tema altında toplandığı görülmektedir. Ö2.3'ün "Bu şeyi 
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duyduktan sonra babam seneye internet bağlatmaya karar verdi." açıklamasıyla toplum 

tarafından internete ve eğitime olan mevcut bakıĢ açısı görülmektedir. Bu bakıĢ açısının 

değiĢiminde Wiki ortamlarının etkisi düĢünülebilir. Diğer taraftan Ö2.1'in "Eskiden sen 

matematik bilmiyorsun falan diyorlardı. Bu wikide yaptığım yorumlardan sonra onları 

görünce fikirleri değişti." ifadesi ile Wiki ortamlarının ebeveynlerin çocuklarının 

baĢarısına inanmasında rol oynadığını görmekteyiz. Bu durum, öğrencinin baĢarısının eve 

yansıtılan bir somutlaĢtırılması olarak algılanabilir. 

Strateji belirleme açısından ele alındığında, Wiki ortamlarının öğrencileri tekrar 

yapmaya yönelttiği görülmektedir. Ö2.1'in, "Yeni şeyler keşfettim." Ģeklindeki açıklaması 

ile Wiki ortamlarının öğrencileri farklı bilgilere yönelttiğini düĢünebiliriz. Ayrıca Ö2.4'ün 

"Videolar buluyorum. Araştırmalar yapıyorum." ifadesiyle Wiki ortamlarının aynı 

zamanda öğrencileri araĢtırmaya yönelttiğini düĢünebiliriz.  

Öğrenciler, Wiki ortamlarının kendilerini daha çok çalıĢmaya yönelttiğini 

belirtmiĢtir. Özellikle Ö2.1'in "Arkadaşlarımın yanlışlarını buluyordum. Onlara destek 

çıkıyordum. Mesela cevabını buluyordum." Ģeklindeki açıklamasıyla Wiki ortamlarında 

öğrencilerin etkileĢime girdiğini görebiliriz. 

3. Wiki Ortamlarının Zorlukları: 

GörüĢme yapılan öğrencilere wiki ortamlarının zorlukları sorulmuĢtur. Bu temayla 

ilgili alt tema ve kodlar Tablo 4.8'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.8. 

Wiki Ortamlarının Zorluklarına İlişkin Alt Tema ve Kodlar 

Tema Kodlar 

Wiki Ortamlarının Zorlukları Benzer bilgiyle karĢılaĢma 
EĢ zamanlı paylaĢım sıkıntısı 

Hatalı link verme 

Ġstenilen bilgiye ulaĢamama 

BaĢlarda endiĢe duyma 

Tablo 4.8'de Wiki ortamlarının zorlukları görülmektedir. Bu zorluklardan ilkini 

Ö2.6'nın "Soru paylaşmakta biraz zorlandım. Hem soru bulamıyordum hem de 

bulduklarımı da çoğu kişi paylaşmış oluyordu." ifadesiyle öğrencilerin benzer bilgiyle 

karĢılaĢması oluĢturmaktadır. Bir diğer zorluk Ö2.1'in "Sınıfta 35 kişiyiz. En azından bir 

kaç kişi aynı anda girebiliyor. Bir kaç kişi aynı anda girdiğinde, ya da kapatmayı 

unutuyorlar bazen. Hep sarı bayrak kalıyor orda hiç bir şey paylaşamıyoruz. Geri 

kalıyoruz." ifadesiyle eĢ zamanlı paylaĢım sıkıntısı olmaktadır. 
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"Ara sıra değişik videolar paylaşıyorlardı. Youtube'dan falan... Onları 

bulamıyordum." açıklamasıyla Ö2.4, hatalı linklerle karĢılaĢtıklarını vurgulamıĢtır. Ö2.5 

ise en büyük sorunun istenilen bilgiye ulaĢamamak olduğunu söylemiĢtir. Öğrenciler 

baĢlarda endiĢe duyduklarını belirtmiĢtir. Bu durum hakkında Ö2.2, "Önce korktum. 

Yapamayacağım diye endişelendim. Sonra yavaş yavaş alışmaya başladım. Ve eğlenceli 

oldu yaptığımda." endiĢelerinin geçici olduğunda söz etmiĢtir. 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ait Bulgular ve Yorum: 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi "Yansıtıcı soruların kullanıldığı gruptaki 

öğrencilerin uygulama hakkındaki görüĢleri nelerdir?" olarak belirlenmiĢtir. GörüĢme 

yapılan Deney 3 grubu öğrencilerinin verdikleri bilgilerden elde edilen bulgular 

incelenmiĢtir. 

Deney 3 grubu öğrencilerinden elde edilen bulgular üç tema ve bu temalara ait alt 

temalardan oluĢmaktadır. 

1. Öğrencilerin yansıtıcı sorular hakkında hissettikleri: 

GörüĢme yapılan öğrencilere yansıtıcı sorular hakkında neler hissettiği sorulmuĢtur. 

Bu temayla ilgili alt tema ve kodlar Tablo 4.9'da verilmiĢtir. 

Tablo 4.9. 

Öğrencilerin Yansıtıcı Sorular Hakkında Hissettiklerine İlişkin Alt Tema ve Kodlar 

Tema                       Kodlar 

Öğrencilerin yansıtıcı sorular hakkında hissettikleri 

 

Motivasyon sağlama 

Devamlılığın istenmesi 

Matematiğe karĢı ön yargıyı yıkma 

 

Tablo 4.9'da öğrencilerin yansıtıcı sorular hakkında hissettikleri bulunmaktadır. 

Ö3.3'in, "Ben bir ay önceki halimle başlamak istiyorum. Bir ay önce ben hiç defterin 

yüzünü bile açmıyordum. Matematikte bayağı bir kötüydüm. Sıvıları ölçme, arazileri ölçme 

hiç birini bilmiyordum. Bu soruları görünce yapma isteği geldi..." Ģeklindeki açıklamasıyla 

yansıtıcı soruların öğrencileri motive ettiği söylenebilir.  

Öğrencilerin tamamı yansıtıcı sorularla yapılan bu uygulamanın devam etmesini 

istediklerini belirtmektedir. "Meraklandırdı. Açıkçası soruları yaparken biraz sıkıcı 

geliyordu. Ama ondan sonra çok eğlenceliydi." açıklamasıyla Ö3.5, matematiğe karĢı 

olumlu tutumunun geliĢtiğini belirtmiĢtir.  
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2. Yansıtıcı soruların Yararları: 

GörüĢme yapılan öğrencilere yansıtıcı soruların yararları sorulmuĢtur. Bu temayla 

ilgili alt tema ve kodlar Tablo 4.10'da verilmiĢtir. 

Tablo 4.10. 

Yansıtıcı Soruların Yararlarına İlişkin Alt Tema ve Kodlar 

Tema Alt Temalar Kodlar 

Yansıtıcı Soruların Yararları KiĢisel Açıdan 

 
 

 

 

Planlama Açısından 

 

 

 

Strateji Belirleme Açısından 

 

 

 

Değerlendirme Açısından 

KiĢisel geliĢim 

Akademik baĢarıyı arttırma 
ÇalıĢmayı arttırma 

 

 

Eksikleri belirleme 

Zaman yönetimi 

 

 

Tekrar yapma 

Eksikleri tamamlama 

 

 

Kendini değerlendirme 
Konuyu değerlendirme 

Geleceğe dair karar alma 

Gerçek hayata transfer etme 

Objektif değerlendirmeyi sağlama 

Tablo 4.10'a bakıldığında yansıtıcı soruların yararlarının dört alt tema altında ele 

alındığı görülmektedir. KiĢisel açıdan bakıldığında Ö3.2'nin "Bu sorular gelişmemiz 

açısından çok önemliydi." Ģeklindeki açıklamasıyla yansıtıcı soruların kiĢisel geliĢime 

katkısı görülmektedir. Ayrıca Ö3.3, bu sorularla akademik baĢarısının yükseldiğinden 

bahsetmiĢtir. Öğrenciler yansıtıcı soruların çalıĢmalarını arttırdığını belirtmiĢtir. 

Yansıtıcı soruların, planlama açısından ele alındığında eksiklikleri belirlemeye 

yardımcı olduğu görülmektedir. Ö3.3'ün, "Yansıtıcı soruları yaparken eksiklerimizi fark 

ettik." ve Ö3.1'in, "...O konu hakkında nelerimizin eksik olduğunu, nelerimizi düzeltmemiz 

gerektiği hakkında bize bilgi verdi." Ģeklindeki açıklamaları bu duruma birer örnektir. 

Ö3.6, "O soruları cevapladık evet. Ondan sonra diğer arkadaşların söylediği gibi benim 

vaktim daha çok nedense onlara ayrılmış oldu. Daha önce nedense onlara daha çok vakit 

ayıramıyordum. Şu sıralar ise daha fazla vakit bulabildiğimi fark ettim." ifadesiyle 

yansıtıcı soruların zaman yönetimini sağladığını anlayabiliriz. 

Yansıtıcı sorular, strateji belirleme yönünden incelendiğinde öğrenciler bu soruların 

tekrar yapmaya teĢvik ettiğini belirtmiĢtir. Tekrar yapma ile ilgili Ö3.3 "Ben eve gittiğim 

zaman hiç matematik defterini açıp bakmak içimden gelmiyordu. Bu soruları gördükten 
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sonra merak geldi içime." Ģeklinde açıklamada bulunmuĢtur. Öğrenciler yansıtıcı soruların 

eksiklerini tamamlamaya yardımcı olduğunu belirtmiĢtir. Bu konuda Ö3.1, "...Yani o 

soruları cevaplayınca evde eksiklerimi daha tamamlamaya başladım." Ģeklinde açıklamada 

bulunmuĢtur. 

Değerlendirme açısından yansıtıcı sorulara bakıldığında öğrenciler bu soruların 

kendilerini değerlendirmeye yardımcı olduğunu ifade etmiĢtir. Bu konu ile ilgili olarak 

Ö3.6, "...o soruları cevapladığımızda, cevapladıktan sonra okuduğumuzda kendimizin 

nerde olduğunu, hangi konularda kendimizi geliştirmemiz gerektiğini fark etmemizi 

sağladı." Ģeklinde düĢüncelerini belirtmiĢtir. Ö3.1 ise "Bizim konuyu daha iyi 

değerlendirmemizi sağladı." Ģeklinde açıklamasıyla bu soruların konuyu 

değerlendirmelerine ne kadar çok yardımcı olduğunu vurgulamıĢtır. "Bu sorular da bizi 

geliştirme yolunda gittiği için kendimizi daha da yükseltmemiz gerektiğini, bizim yani 

olduğumuzdan farklı içimizdeki cevheri ortaya çıkartmamız gerektiğini söyledi bize. Bunun 

sonucunda kendimizi diğerlerinden bir adım daha öne çıkardık. Ve yani daha ilerde olduk 

onlara göre." Ģeklindeki açıklamasıyla Ö3.2, yansıtıcı soruların geleceğe dair karar almada 

etken olduğunu belirtmiĢtir.  

Ö3.1, "Ben yine arazi ölçülerinden bahsedeyim. İlerde büyüyünce tarla, arsa, ev 

her neyse bir şey aldığımızda onlara ihtiyacımız olduğunu düşünürüm. Mesela satıcı bize 

yanlış bilgi verebilir. Ama biz kendimizce ölçerek yani bunları anlayabiliriz." ifadesiyle bu 

soruların matematiği gerçek hayata transfer etmede rol oynadığını belirtmiĢtir."... insanın 

doğal olabildiği tek yer kendisidir. Kendine nasıl soru sorarsan, kendisine karşı dürüst 

olması gerekir bir insanın. Çünkü, kendisine dürüst olmayanın karşısına dürüst olması hiç 

beklenemez. Bu yüzden kendimizi esas alaraktan soruları çözmeliyiz. Yani devam etmeli. 

Çünkü, nerde olduğumuzu ancak siz belirleyebilirsiniz. Birine göre çok ilerdesinizdir . 

Ama normalde geri olabilirsiniz yani."Ģeklinde açıklamasıyla Ö3.2, yansıtıcı soruların 

objektif değerlendirmeyi sağlayabileceğini savunmuĢtur. 

3. Yansıtıcı Soruların Zorlukları: 

GörüĢme yapılan öğrencilere yansıtıcı soruların zorlukları sorulmuĢtur. Bu temayla 

ilgili alt tema ve kodlar Tablo 4.11'de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.11. 

Yansıtıcı Soruların Zorluklarına İlişkin Alt Tema ve Kodlar 

Tema                       Kodlar 

Yansıtıcı Soruların Zorlukları Akran baskısı 
Zaman problemi 

BaĢlarda çekinme 

Kalabalıktan rahatsız olma 

Dikkat dağılması 

 

Tablo-11 incelendiğinde yansıtıcı soruların zorlukları görülmektedir. Ö3.5, akran 

baskısından "Yazarken arkadaşlarım biraz aceleci olmamı istedi. Yaz bir şeyler geç 

dediler. Ama ben yine de onları dinlemedim. Kendi düşüncelerimi yazdım." Ģeklinde 

bahsetmektedir. Ö3.3 ise, zaman problemini "Zorluklardan bahsedersek, süre kısıtlı. Bir de 

benim için heyecan oluyor. Üzerimde bir baskı oluşuyor." biçiminde dile getirmiĢtir. 

Ö3.2, baĢlarda çekindiğini belirtmiĢ ve kendini "Şimdi bu soruları cevaplarken 

öncelikle ilk cevapladığım anda çekine çekine yaptım. Sonra kendimle baş başa olduğumu 

hissettim ve ona göre cevaplamaya başladım soruları. Yani kendimi nasıl hissediyorsam, 

hangi yerde görüyorsam soruları ona göre cevapladım. Yani ilk başta çekindim ama 

gittikçe buna ısındım, alıştım. Sonunda soruların kendimi yansıttığını anladım." Ģeklinde 

ifade etmiĢtir. 

Diğer bir zorluk olarak kalabalıktan rahatsız olma görülmüĢtür. Bu konuyla ilgili 

olarak Ö3.1, "Bence eğer bu matematik günlüğü şeklinde olsaydı daha rahat daha güzel 

olurdu. Hem okulda, sınıfta 30 kişinin arasında yazıyoruz. Yani günlük herkese özel bir 

şey. Evinde her gün kendi özel şeylerini paylaşıyor. Bunu da eğer öyle bir şey olarak 

görürsek yani nelerim eksik yani ben eksiklerimin başkası tarafından bilinmesini istemem. 

Yani 30 kişinin içinde yazıyoruz." Ģeklinde düĢüncelerini belirtmiĢtir. Ö3.4 ise "Erken 

verenler oluyor. Yani zaman bitti zannediyorsunuz. Biz de hızlı hızlı yazıp geçiyoruz. 

Dikkat dağınıklığı oluyor." açıklamasıyla yansıtıcı soruların dikkat dağılmasına yönelik 

zorluklarından bahsetmiĢtir. 
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V. BÖLÜM 

TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının öğrencilerin üst biliĢ 

becerilerine etkisine iliĢkin bulgular, araĢtırmanın alt problemleri doğrultusunda tartıĢılmıĢ 

ve yorumlanmıĢtır. 

5.1. AraĢtırmanın Alt Problemlerine ĠliĢkin TartıĢma ve Yorumlar 

AĢağıda araĢtırmanın alt problemlerine iliĢkin tartıĢma ve yorumlara yer verilmiĢtir. 

 5.1.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorumlar 

AraĢtırma verilerinden elde edilen bulgular yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının 

öğrencilerin üst biliĢ becerileri üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığını göstermektedir. 

Benzer bir Ģekilde Baltacı ve Akpınar (2011), yaptıkları araĢtırmada da web tabanlı 

öğretimin, öğrencilerin üst biliĢ düzeyi üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkiye sahip 

olmadığı belirlenmiĢtir. Oktay ve Çakır (2013), yürüttükleri çalıĢmada teknoloji destekli 

beyin temelli öğrenme yaklaĢımının öğrencinin üst biliĢsel farkındalık üzerine etkisi 

olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Öğrencilerin sahip olduğu biliĢ üstü yetilerinin geliĢtirilmesinde Mobil Sınıf Ġçi 

EtkileĢim Sisteminin etkisini inceleyen Yılmaz ve Sanalan (2011), araĢtırmanın sonucunda 

Mobil Sınıf Ġçi EtkileĢim Sistemi kullanımına bağlı olarak öğrencilerin BiliĢ Üstü 

Yetilerinde anlamlı fark bulamamıĢlardır. Aynı Ģekilde Kramarski ve Feldman (2000), 

internet destekli üst biliĢsel stratejilere dayanan eğitimin öğrencilerin okuduğunu anlama, 

motivasyon ve üst biliĢsel farkındalık üzerine etkisini incelediği araĢtırmasında üst biliĢsel 

farkındalık bazında olumsuz sonuca benzer Ģekilde ulaĢmıĢlardır. 

Alan yazın incelendiğinde, yansıtıcı düĢünmenin üst biliĢe etkisinin olmadığını 

gösteren araĢtırmalar bulunmaktadır. Elaldı (2013), çalıĢmasında yansıtıcı düĢünme 

etkinlikleriyle destekli tam öğrenme modelinin Tıp Fakültesi öğrencilerinin akademik 

baĢarıları, üst biliĢ becerileri, öz-düzenleme stratejileri, öz-yansıtma becerileri, öz-yeterlik 

inançları ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerine etkilerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın 

üst biliĢ bazında sonuçlarını ele alacak olursak yansıtıcı düĢünme etkinlikleriyle destekli 

tam öğrenme modelinin öğrencilerin üst biliĢ becerilerine olumlu etkisi olduğu görülmüĢtür. 
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Ancak bu etki ölçeğin alt boyutlarından olan planlama ve bilgi yönetme boyutunda 

gerçekleĢmemiĢtir. 

Diğer bir açıdan bu araĢtırmanın sonuçlarından farklı olarak bilgisayar ortamında 

yapılan öğretim ile üst biliĢ arasında iliĢkilerin bulunduğunu gösteren çalıĢmalar da 

bulunmaktadır (Caner, 2015; Chalmers ve Nason, 2005; Clements ve Natasi, 1999; 

Hıdıroğlu ve Güzel, 2015). YaĢamın erken dönemlerinde ortaya çıkan üst biliĢ becerilerinin 

geliĢtirilmesi uzun bir süreci gerektirir (Kuhn, 2000). Bu yargıdan yola çıkarak çalıĢma 

süresinin sınırlılığı öğrencilerin üst biliĢ becerilerinin geliĢimini engellemiĢ olabilir. Web 

tabanlı öğretimin üst biliĢ becerilerine etkisinin bulunmadığını ortaya çıkaran çalıĢmalara 

bakıldığında hepsinin en fazla altı hafta ile sınırlı kaldığı görülmektedir (Baltacı ve 

Akpınar, 2011; Kramarski ve Feldman, 2000; Oktay ve Çakır, 2013; Yılmaz ve Sanalan, 

2011). Bu durum etkiyi ortaya çıkarmak için gerekli olan sürenin daha fazla olduğu fikrine 

götürebilir. Ayrıca yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının öğrencilerin üst biliĢ becerileri 

üzerinde etkili olmaması, öğrencilerin belirttiği gibi “yavaĢ iĢlemci sıkıntısı, f klavye 

kullanamama, internet bağlantısı, internet güvenliği, eĢ zamanlı paylaĢım sıkıntısı, 

bilgisayar becerisi eksikliği, konuların çokluğu, zaman kısıtlaması ve ihtiyaca göre konu 

belirleyememe sorunlarından kaynaklanabilir. 

   5.1.2.  Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorumlar 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi aĢağıdaki gibi ifade edilmiĢtir. 

Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kullanıldığı gruptaki öğrencilerin uygulama 

ile ilgili görüĢleri nelerdir? 

GörüĢme yapılan yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kullanıldığı gruptaki 

öğrencilerin verdikleri bilgilerden elde edilen bulgular üç tema ve bu temalara ait alt 

temalardan oluĢmaktadır. Bu üç tema öğrencilerin yansıtıcı soru temelli wiki ortamları 

hakkında hissettikleri, yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının yararları ve yansıtıcı soru 

temelli wiki ortamlarının zorlukları Ģeklindedir. 

Yapılan araĢtırmada öğrenciler yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarında yapılan 

uygulamayı eğlenceli, kolay ve faydalı bulmuĢlardır. Ayrıca bu uygulamaya karĢı olumlu 

tutum sergiledikleri gibi uygulamanın devamlılığını da istemiĢlerdir. Yıdırım (2000), 

teknolojinin doğru ve yerinde kullanılarak öğrencilerin motivasyonunu arttırabilineceğini 

belirtmiĢtir. Alakoç (2003), üniversite öğrencilerinin bakıĢ açıları ıĢığında teknolojik 
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modern öğretim kavramının matematik öğretiminde kullanımını inceleyerek öğrencilerin 

(%83.7) modern teknolojik öğretim metotlarının faydasına inandığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Avcı (2009), çalıĢmasında öğrencilerin wiki ortamlarını yararlı ve kolay bulduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır.  Bu durumda matematik öğretiminde yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının 

öğrenciler tarafından eğlenceli, kolay ve faydalı algılandığı sonucu çıkarılabilir. Ayrıca 

öğrencilerin bu tür uygulamalara olumlu tutum sergiledikleri düĢünülebilir (Çetin, 2010). 

Peker (1985), matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmede, matematik dersine karĢı ilgiyi 

arttırmada, matematik dersine duyulan endiĢe ve ön yargıyı azaltmada teknolojinin önemli 

bir yere sahip olduğunu belirtmiĢtir (akt. KarataĢ ve Güven, 2015). Buna göre yansıtıcı soru 

temelli wiki ortamlarında uygulanan matematik dersinin, öğrencilerin matematiğe karĢı olan 

ön yargılarını yıkmakta yararlı olduğu düĢünülebilir.  

Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının yararları ortam, kiĢisel, strateji belirleme ve 

öğretim açısından olmak üzere dört alt tema altında toplanmıĢtır. Ortam açısından ele 

alındığında öğrenciler yansıtıcı soru temelli wiki ortamını etkileĢim ve sosyalleĢme ortamı 

olarak görmüĢlerdir. Ayrıca bu ortamları sınıf dıĢı öğrenme ortamı olarak belirtmiĢlerdir. 

Çetin (2010) ve Yazon, Mayer-Smith ve Redfield (2002) çalıĢmalarında web tabanlı 

öğretimin öğrencilere etkileĢim ve sosyalleĢme ortamı sunduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Öğrenciler sınıf ortamında zamana ve yere bağımlı olarak yüz yüze etkinlikler ile 

gerçekleĢen ortak bir sosyal yaĢam alanına ve etkileĢim Ģansına sahiptirler. Ancak web 

destekli öğretim ortamları ile öğrenciler ve öğretmenler arasındaki sosyal etkileĢimin okul 

dıĢında da sürdürebilmesi, bilgi ve paylaĢımların daha üst seviyeye taĢınabilmesi 

sağlanabilmektedir. Sonuç olarak web destekli öğretim ortamları, öğrencilerin bilgi ve 

düĢüncelerini paylaĢabilecekleri, tartıĢabilecekleri iĢbirliğine dayalı bir ortam yaratarak 

sosyal etkileĢime olanak sağlamaktadır (A. Altun, 2005; Çetin, 2010). 

Yansıtıcı soru temelli wiki ortamları kiĢisel açıdan incelendiğinde kiĢisel geliĢim, 

kendini ifade edebilmeyi kolaylaĢtırma, sorumluluğu arttırma, özgüveni arttırma, orijinal 

olma çabası, çalıĢmayı arttırma görüĢleri ortaya çıkmıĢtır. Gülbahar (2005), araĢtırmasında 

öğrencilerin yöneltecekleri sorular ve tartıĢmalar için elektronik ortamı tercih ettikleri 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin web ortamlarını, kendilerini içinde yaĢadığı 

sosyal çevreye ifade edebildiği bir araç olarak kullanabildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Buna göre, yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kendini ifade edebilmeyi kolaylaĢtırdığı 

ve özgüveni arttırdığı söylenebilir. Ayrıca ortak çalıĢma ve akran öğretimi gibi sosyal 

etkileĢim ve faaliyetlerin öğrencileri öğrenmeye ve geliĢmeye teĢvik ettiği kabul 
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görmektedir (Driver, Asoko, Leach, Scott ve Mortimer, 1994; Okada ve Simon, 1997; 

Palincsar ve Brown, 1989). Tepe (2013) ve Neumann ve Hood (2009), araĢtırmalarında 

wiki ortamlarının öğrencilerin sorumluluğunu arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Bilgi edinme, farklı bilgilere yöneltme, tekrar yapma, eksikleri tamamlama, strateji 

kullanma, araĢtırmaya yöneltme, hataları düzeltme görüĢleri ise strateji belirleme alt teması 

altında toplanmıĢtır. Özyurt (2013), yürüttüğü çalıĢmasında web destekli ortamların 

öğrencileri farklı bilgilere yönelttiği, öğrencilerin kendi kendine öğrenmelerini sağladığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca bu ortamlarda öğrencilerin bireysel çaba içine girdiklerini 

ortaya koymuĢtur. Yenilmez (2000), web ortamında yürüttüğü çalıĢmasında, bu ortamların 

öğrencilerin eğitimlerini tamamlamada, bilgi ve becerilerini geliĢtirmede önemli bir fırsat 

sunduğunu belirtmiĢtir. Çetin (2010), çalıĢmasında web tabanlı öğretimin öğrencileri tekrar 

yapmaya yönlendirdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Öğretim açısından yansıtıcı soru temelli wiki ortamları ele alındığında öğretim 

materyali olma, farklı zeka alanlarına hitap etme ve akademik baĢarıyı arttırma görüĢleri 

ortaya çıkmıĢtır. Nash'a (2005) göre wikiler eğitim amacı içeriyorsa eğitim aracı olarak 

düĢünülebildiğini belirtmiĢtir. Çetin (2010), çalıĢmasıyla bu ortamların derse yardımcı 

materyal olmaları sonucunu desteklemiĢtir. Bu nedenle wikiler öğretim materyali olarak 

düĢünülebilir. Ayrıca bilgisayar destekli öğrenmenin öğrencilerin akademik baĢarılarını 

arttırmaktadır (Balcı, 2008; Ceylan, 2015; Uluyol ve Karadeniz, 2009). Bu sonuçlar 

yansıtıcı soru temelli wiki ortamları ile yapılan öğretimin baĢarıyı arttırdığını gösterebilir. 

Ayrıca teknoloji geliĢiminin eğitime yansıması öğrenmede farklı öğretme stillerinin 

önemini ortaya koymaktadır (Hashemzadeh ve Wilson, 2007). Bu durum yansıtıcı soru 

temelli wiki ortamlarının farklı zeka alanlarına hitap ettiği sonucunu ortaya çıkarabilir. 

Hataları fark etme ve eksikleri belirleme planlama açısından yansıtıcı soru temelli 

wiki ortamlarının yararları olarak belirtilmiĢtir. Bu ortamlar, değerlendirme açısından 

geleceğe dair karar alma ve kendini değerlendirmede araç olarak görülmüĢtür. Yansıtıcı 

soru temelli wiki ortamlarının zorlukları sağlık, teknolojik ve konular temaları altında 

toplanmıĢtır. Yazon, Mayer-Smith ve Redfield (2002), üniversite öğrencileriyle yaptığı 

çalıĢmalarında web temelli öğrenmelerin öğrencilerin kendi öğrenmeleri üzerinde daha 

fazla kontrol olanağı sağladığı belirtilmiĢtir. Öztürk (2007), çalıĢmasında, wiki 

ortamlarında; çalıĢmaların belirli bir süre geçip olgunluğa eriĢtiğinde, içerikteki düzensizlik 

yerini mükemmeliyetçi bir düzene bıraktığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu ifadelerden 
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öğrencilerin bu ortamlar aracılığıyla hatalarını ve eksiklerini fark edebilecekleri, gerekli 

tedbir ve kararları alabilecekleri, kendilerini değerlendirebilecekleri söylenebilir. 

  5.1.3.  Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorumlar 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi aĢağıdaki gibi ifade edilmiĢtir. 

Wiki ortamlarının kullanıldığı gruptaki öğrencilerin wiki uygulamaları hakkındaki 

görüĢleri nelerdir? 

GörüĢme yapılan wiki ortamlarının kullanıldığı gruptaki öğrencilerin verdikleri 

bilgilerden elde edilen bulgular üç tema ve bu temalara ait alt temalardan oluĢmaktadır. Bu 

üç tema öğrencilerin wiki ortamları hakkında hissettikleri, wiki ortamlarının yararları ve 

wiki ortamlarının zorlukları Ģeklindedir. 

Öğrenciler wiki ortamlarını eğlenceli ve kendine yakın bulmuĢlardır. Ayrıca 

öğrenciler biliĢime karĢı olumlu tutum sergileyerek bu uygulamanın devamlılığını 

istemiĢlerdir. Wiki ortamları öğrencileri heyecanlandırmıĢ ve matematiğe karĢı ön 

yargılarını yıkmaya yardımcı olmuĢtur. Benzer Ģekilde Tuti (2005), eğitimde biliĢim 

teknolojilerini kullandığı araĢtırmasında öğrencilerin derse ilgilerinin, meraklarının, çalıĢma 

isteklerinin, baĢarılarının, derse karĢı olumlu tutumlarının arttığı ve aynı zamanda 

korkularının, utanmalarının endiĢe ve kaygılarının azaldığı yönünde sonuçlara ulaĢmıĢtır. 

Jowallah (2008), teknoloji destekli öğrenmenin; öğrencilerin derse katılımlarını artırmada, 

öğrencilerin aktif katılımlarını sağlamada etkili olduğunu belirtmiĢtir (s.46). Ayrıca B. 

ġahin (2006) bilgisayar destekli öğretim programının öğrenci motivasyonunu arttırdığı, ders 

ile ilgili temel bilgi ve becerilerin kazanımını olumlu yönde etkilediği, problem çözme, 

iĢbirliği yapma ve yardımlaĢma becerisini geliĢtirdiği, öğrencinin derse olan ilgisini ve 

dikkat süresini olumlu yönde etkilediği sonucuna varmıĢtır. Aydın (2011) ve KeleĢ (2013) 

yaptıkları araĢtırmalarda öğrencilerin teknoloji destekli öğretime olumlu tutum 

sergiledikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca KeleĢ (2013), bu araçların öğrencilerin ön 

yargılarını yeniden gözden geçirmelerine yardımcı olduğu sonucunu elde etmiĢtir. Avcı 

(2009), yaptığı çalıĢmasının sonucunda öğrencilerin wiki ortamlarını kullanım niyetlerinin 

fazla olduğunu saptamıĢtır. 

Wiki ortamlarının yararları aile ve strateji belirleme açısından olmak üzere iki alt 

tema altında toplanmıĢtır. Aileler wiki ortamları ile internetin yararına ve çocuklarının 
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baĢarısına inanmıĢlardır. Wiki ortamları ile öğrenciler çeĢitli stratejiler geliĢtirmiĢlerdir. Bu 

uygulamayla öğrenciler tekrar yapmaya, etkileĢime girmeye baĢlamıĢlardır. Ayrıca wiki 

ortamlarının öğrencileri farklı bilgilere, araĢtırmaya ve çalıĢmaya yönelttiği görülmüĢtür. 

Wiki ortamının zorlukları ise baĢlarda endiĢe duyma, benzer bilgiyle karĢılaĢma, eĢ zamanlı 

paylaĢım sıkıntısı, hatalı link verme ve istenilen bilgiye ulaĢamama olarak sıralanmıĢtır.  

Web 2.0 araçları etkileĢimi sağlamada önemli bir araçtır (Jowallah, 2008, s.46; Low ve 

Connel, 2006; Usluel ve Mazman, 2009). Web 2.0 araçları öğrencileri içeriğe katkıda 

bulunmalarına teĢvik etmektedir (Horzum, 2007, s.99). Bu nedenle wiki ortamlarının 

öğrencileri çalıĢmaya yönelttiği söylenebilir. Ayrıca wiki ortamları eğitim ve araĢtırmayı 

arttıracak teknolojilerdir (Augar, Raitman ve Zhou, 2004, s.94). 

  5.1.4.  Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorumlar 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi aĢağıdaki gibi ifade edilmiĢtir. 

Yansıtıcı soruların kullanıldığı gruptaki öğrencilerin yansıtıcı sorular hakkındaki 

görüĢleri nelerdir? 

GörüĢme yapılan yansıtıcı soru ortamının kullanıldığı gruptaki öğrencilerin 

verdikleri bilgilerden elde edilen bulgular üç tema ve bu temalara ait alt temalardan 

oluĢmaktadır. Bu üç tema öğrencilerin yansıtıcı sorular hakkında hissettikleri, yansıtıcı 

soruların yararları ve yansıtıcı soruların zorlukları Ģeklindedir. 

Öğrenciler yansıtıcı soruların motivasyonlarını sağladığını ve matematiğe karĢı olan 

ön yargılarını yıktığını belirterek uygulamanın devamlılığını istemiĢlerdir. Alan yazına 

bakıldığında derslerde uygulanan yansıtıcı etkinliklerin öğrencilerin motivasyonunu 

arttırdığına yönelik bir tutum görülmektedir (Batdı ve Semerci, 2012; Biber, Ġspir ve Ay, 

2015; Sünkür, ArıbaĢ, Ġlhan ve Sünkür, 2012; Tok, 2008; Ünver, 2003). Uğurel ve 

arkadaĢları (2009), araĢtırmalarında TeĢvik Edici Yazma Etkinlikleri kullanımı ile 

öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarının geliĢtiği sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Yansıtıcı soruların yararları kiĢisel, planlama, strateji belirleme ve değerlendirme 

açısından olmak üzere dört alt tema altında toplanmıĢtır. Öğrencilerin yansıtıcı soruların 

kiĢisel geliĢimlerini, akademik baĢarılarını ve çalıĢmalarını arttırdığını söylemiĢlerdir. 

Ayrıca eksiklerini belirleyebildiklerini ve zaman yönetimi daha iyi yaptıklarını 

belirtmiĢlerdir. Yansıtıcı düĢünme ile ilgili araĢtırmalara bakıldığında, yansıtıcı çalıĢmaların 
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akademik baĢarıyı olumlu anlamda etkilediği görülmektedir (BaĢ ve Beyhan, 2012; Ersozlu 

ve Kazu, 2011; Yıldırım ve Pınar, 2015). Ayrıca Uline, Wilson ve Cordry (2004), 

öğretmenlik uygulaması dersinde yaptığı çalıĢmalarında, öğretmen adaylarının gün içindeki 

deneyimlerini içeren yansıtıcı günlükleri yazmalarının adayların zaman yönetimi konusunu 

öğrenmede etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (akt. Koç ve Yıldız, 2012). Yansıtmayla 

beraber birey tecrübelerini tekrar yapılandırma fırsatı bulur (Altınok, 2002, akt. A. ġahin, 

2011). Bu durum bizi, yansıtmanın kiĢisel geliĢimde önemli bir rol oynadığı sonucuna 

ulaĢtırabilir. 

Ayrıca öğrenciler, strateji belirleme açısından yansıtıcı soruların kendilerini tekrar 

yapmaya ve eksiklerini tamamlatmaya yönelttiği görüĢündedirler. Diğer bir açıdan bu 

sorularla kendilerini ve konuyu değerlendirebildiklerine dikkat çekmiĢlerdir. Ayrıca bu 

değerlendirmelerin objektif olduğunu öne sürmüĢlerdir. Ünver (2003), yansıtıcı eğitimde 

öğrencilerin kendi hatalarını düzeltebildiğini ifade etmektedir. Ayrıca Yorulmaz (2006), 

yansıtıcı düĢünmenin öğrencilere sağladığı yararlar arasında "bilgideki eksikleri aydınlatır" 

ifadesini de saymıĢtır (s.41). 

Ayrıca öğrenciler yansıtıcı sorular sayesinde geleceğe dair karar aldıklarını ve 

konuları gerçek hayata transfer edebildiklerini belirtmiĢlerdir. Yansıtıcı düĢünmede içerik, 

öğrencilerin karar verme sürecinin geliĢtirilmesinde büyük rol oynar. YaklaĢımın odak 

noktası bilgi değil, problem çözme ve bilimsel akıl yürütmeye dayalı karar verme 

becerisidir (Doğanay ve Sarı, 2003). Eğitim ortamında öğrencileri üst biliĢ becerilerine 

yönlendirmek elde edilen bilginin transferini sağlamaktadır (Fosnot ve Perry, 2007). 

Bununla birlikte yansıtıcı düĢünme öğrenenlerin bilgiyi yeni deneyimlere aktarmasına 

olanak sağlar (Lin, Hmelo, Kinzer ve Secules,1999). 

Öğrenciler yansıtıcı soruların zorluklarını, baĢta kalabalıktan duyulan rahatsızlık 

olmak üzere; akran baskısı, zaman problemi, baĢlarda çekinme ve dikkat dağılması olarak 

sıralamıĢlardır. AraĢtırmada bulunan yansıtıcı soruların zorluklarından çıkan bulgulara göre 

yansıtma yapılacak ortamın öğretmen tarafından hazırlanmasının ne derece önemli olduğu 

sonucuna ulaĢılabilir. Öğrencilerin yansıtıcı düĢünmeyi öğrenmeleri için uygun ortamın 

önemini vurgulayan pek çok araĢtırma bulunmaktadır (Ayas, Çepni ve Ayvacı, 2008;  Ö. 

Demirel, 2010; Ünver, 2010). 

Genel olarak bakıldığında araĢtırmanın alt problemlerinden elde edilen bulgular 

incelendiğinde üst biliĢin bileĢenlerine ait sonuçlar içerdikleri görülmektedir. Bu sonuçlara 
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göre yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kullanıldığı birinci grup ve sadece yansıtıcı 

soruların kullanıldığı üçüncü deney gruplarında yapılan uygulamaların üst biliĢin izleme, 

planlama, strateji belirleme ve değerlendirme bileĢenleri üzerinde olumlu etkiye sahip 

olduğu görülmektedir. Ancak sadece wiki ortamlarının kullanıldığı ikinci deney grubunda 

bu etki strateji geliĢtirme bileĢeniyle sınırlı kalmıĢtır. Buradan yola çıkarak wiki 

ortamlarının üst biliĢ için farkındalık oluĢturmadığı sonucuna varılabilir. Aynı zamanda 

yansıtıcı soruların üst biliĢ bileĢenleri üzerinde etkiye sahip olduğu söylenebilir. Bu durum 

Köksal ve Demirel (2008) ve Tok'un (2008b) araĢtırmalarında elde ettikleri bulgularla 

örtüĢmektedir. 

5.2. Sonuçlar 

AĢağıda araĢtırmanın bulgulardan elde edilen sonuçları alt problemleri 

doğrultusunda verilmiĢtir. 

 5.2.1. Birinci Alt Problem ile Ġlgili Sonuçlar 

Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kullanıldığı birinci deney, wiki 

ortamlarının kullanıldığı ikinci deney, yansıtıcı soruların kullanıldığı üçüncü deney ile 

Matematik Ders Programının öngördüğü etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin “BiliĢ Üstü Ölçeği” ön test puanları kontrol altına alındığında, son test 

puanları arasında deney grupları lehine fark bulunamamıĢtır. 

 5.2.2. Ġkinci Alt Problemle Ġlgili Sonuçlar 

Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kullanıldığı birinci deney grubunun 

uygulamaya yönelik görüĢleri uygulama hakkında hissettikleri, uygulamanın yararları ve 

zor yönleri olmak üzere üç tema altında toplanmıĢtır. Uygulamanın ortam, kiĢisel, strateji 

belirleme, öğretim, planlama, değerlendirme açısından yararları ve sağlık, teknolojik ve 

konular açısından zorlukları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Ģu Ģekilde 

sıralanmıĢtır. 

 Yansıtıcı soru temelli wiki ortamları öğrencilerin tutumlarını olumlu yönde 

etkilemiĢtir. Öğrenciler bu ortamları eğlenceli, kolay ve faydalı bulmuĢlardır.  

 Bu uygulama öğrencilere etkileĢim ve sosyalleĢme ortamı oluĢturmuĢtur. Öğrenciler 

okul dıĢında da öğrenme ortamlarına sahip olmuĢlardır. 
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 Öğrenciler yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarıyla kiĢisel geliĢimlerini izleme fırsatı 

bulmuĢlardır. Sorumlulukları, özgüvenleri ve gayretleri artmıĢtır. Kendilerini bu 

ortamlarda daha kolay ifade edebilmiĢlerdir. Ayrıca öğrenciler diğer öğrencilerden 

farklı ürün oluĢturma çabasına girmiĢlerdir. 

 Bu ortam sayesinde öğrenciler araĢtırma yapmaya yönelmiĢ ve farklı bilgilere 

ulaĢabildiklerini fark etmiĢlerdir. Aynı zamanda eksiklerini tamamlayıp hatalarını 

düzeltme fırsatı bulmuĢlardır. 

 Yansıtıcı soru temelli wiki ortamları öğretim materyali olma özelliklerine sahiptir. 

Bu ortamlar öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırmakta aynı zamanda farklı 

zeka alanlarına hitap edebilme özelliği taĢımaktadır. 

 Bu uygulama sayesinde öğrenciler hatalarını ve eksiklerini belirleyebilmiĢlerdir. 

 Yansıtıcı soru temelli wiki ortamları öğrencilerin kendilerini değerlendirmelerini 

sağlamıĢ olup geleceğe dair karar almalarını kolaylaĢtırmıĢtır. 

 Öğrenciler bu uygulamada bilgisayarın yarattığı sağlık sorunlarından, bilgisayar 

kullanım eksikliğinden kaynaklanan sıkıntılardan rahatsız olmuĢlardır. 

 5.2.3. Üçüncü Alt Problemle Ġlgili Sonuçlar 

Wiki ortamlarının kullanıldığı ikinci deney grubunun uygulama hakkında 

hissettikleri, uygulamanın yararları ve zor tarafları olmak üzere üç tema altında 

toplanmıĢtır. Wiki ortamları öğrenciler tarafından eğlenceli ve samimi bulunmaktadır. 

Ayrıca matematiğe karĢı tutumlarını da olumlu yönde etkilemiĢtir. Wiki ortamlarıyla 

yapılan uygulamanın aile ve strateji belirleme açısından yararları devamında zorlukları 

ortaya konmuĢtur. Bu sonuçlar Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: 

 Öğrencilerin biliĢime karĢı olumlu tutumları derse olan tutumlarına da olumlu 

Ģekilde yansımıĢtır. Öğrenciler bu ortamları eğlenceli ve kendine yakın bularak bu 

ortamlara heyecan duyduklarını belirtmiĢlerdir. 

 Ebeveynler wiki ortamları sayesinde bilgisayarın eğitime sağladığı yararları keĢfetme 

fırsatı bulmuĢlardır. Çocuklarının baĢarılarını gözlemleyebilme fırsatı bulmuĢlardır. 

 Wiki ortamları öğrencilerin araĢtırma yapmalarına, farklı bilgilere ulaĢmalarına ve 

etkileĢimde bulunmalarına hizmet etmektedir. Ayrıca öğrencilerin tekrar yapmaları 

ve çalıĢmaları konusunda yönlendirici rol üstlenmektedir. 
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 Öğrenciler baĢlarda wiki ortamları için endiĢe duymuĢ zamanla bu kaygıdan 

kurtulmuĢlardır. Wiki ortamlarda sistemden kaynaklanan eĢ zamanlı paylaĢım 

sorunlarıyla karĢılaĢılmıĢtır. 

 5.2.4. Dördüncü Alt Problemle Ġlgili Sonuçlar 

Yansıtıcı soruların kullanıldığı üçüncü deney grubunda da aynı temalara 

ulaĢılmıĢtır. Bu gruptaki uygulama öğrencilerin motivasyonunu ve matematiğe karĢı 

tutumlarını olumlu yönde etkilemiĢtir. Yansıtıcı soruların kullanıldığı uygulamanın kiĢisel, 

planlama, strateji belirleme, değerlendirme açısından yararları ve zorlukları belirlenmiĢtir.  

Bu temalar doğrultusunda çıkarılan sonuçlar aĢağıdaki gibi sıralanmıĢtır: 

 Yansıtıcı sorular öğrencilerin motivasyonunu sağlamada ve matematiğe karĢı 

tutumunu geliĢtirmede olumlu bir etkiye sahiptir. 

 Öğrenciler yansıtıcı sorular sayesinde kiĢisel geliĢimlerini izlemiĢ olup akademik 

anlamda geliĢim gösterdiklerini belirtmiĢlerdir. Aynı zamanda bu sorular ders 

çalıĢma konusunda pekiĢtireç görevi görmüĢtür. 

 Yansıtıcı sorular öğrencilerin eksik taraflarını belirlemesine ve zamanı iyi 

kullanmayı öğrenmesine yardımcı olmuĢtur. 

 Öğrenciler yansıtıcı sorularla tekrar yapma fırsatı bularak eksiklerini 

tamamlayabilmiĢlerdir. 

 Bu sorular öğrencilerin kendini ve konuları değerlendirmesine fırsat vermiĢtir. 

Değerlendirmelerinde objektifliğe yönelebilmiĢlerdir. Geleceğe dair kararlar 

almada öğrencilerin düĢünme biçimlerini ĢekillendirmiĢtir. Öğrendikleri bilgileri 

gerçek hayata transfer edebilme becerilerine sahip olmuĢlardır.  

 Öğrenciler bu soruları sınıf ortamında doldurmaktan rahatsızlık duymuĢlardır.  

Genel olarak bakıldığında; yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarının kullanıldığı 

birinci grup ve sadece yansıtıcı soruların kullanıldığı üçüncü deney gruplarında yapılan 

uygulamaların üst biliĢin izleme, planlama, strateji belirleme ve değerlendirme bileĢenleri 

üzerinde olumlu etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. Ancak sadece wiki ortamlarının 

kullanıldığı ikinci deney grubunda bu etki strateji geliĢtirme bileĢeniyle sınırlı kalmıĢtır.  
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5.3. Öneriler 

Bu araĢtırmada; yansıtıcı soru temelli wiki ortamları ile düzenlenmiĢ matematik 

öğretiminin altıncı sınıf öğrencilerinin üst biliĢ becerilerine etkisi incelenmiĢtir. Elde edilen 

sonuçlara göre öneriler, uygulamaya yönelik öneriler ve gelecek araĢtırmalara yönelik 

öneriler olmak üzere iki baĢlık altında sunulmuĢtur. 

 5.3.1. Uygulamaya yönelik öneriler 

 AraĢtırmanın sonucuna göre öğrenciler wiki ortamlarını eğlenceli ve yararlı bularak 

matematiğe yönelik olumlu tutum geliĢtirdikleri söylenebilir. Bu nedenle 

matematik derslerinde wiki ortamlarına yer verilerek öğrencilerin derse karĢı ilgisi 

çekilebilir.  

 Matematik derslerinde yansıtıcı sorular kullanılarak öğrencilerin kendini izleme ve 

değerlendirmeleri sağlanabilir. 

 Matematik derslerinde araĢtırma ödevleri wiki ortamlarında verilip aynı zamanda 

değerlendirilebilir. 

 Yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarıyla çalıĢılacak kalabalık sınıflarda öğrencilerin 

gruplara ayrılması öğretmenin takibini kolaylaĢtırabilir ve eĢ zamanlı paylaĢım 

sıkıntısını azaltabilir. 

 5.3.2.Gelecek araĢtırmalara yönelik öneriler 

 Bu çalıĢma 2 hafta pilot çalıĢma, 4 hafta uygulama ile toplam 6 hafta sürmüĢtür. 

Üst biliĢsel becerilerin geliĢimi için araĢtırma süresi arttırılabilir. 

 ÇalıĢma üst biliĢ beceri düzeyleri daha düĢük öğrencilerle yinelenebilir. Bu durum 

üst biliĢ becerilerinin geliĢiminde ortaya anlamlı farklılıklar çıkarabilir. 

 Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu altıncı sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

Yapılacak çalıĢmalarda yansıtıcı soru temelli wiki ortamlarıyla düzenlenmiĢ 

matematik öğretiminin farklı öğrenci düzeyleri (5.sınıf, 7. sınıf ve 8. sınıf) üzerinde 

etkisi incelenebilir. 
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 Bu araĢtırmada ölçme öğrenme alanı seçilmiĢtir. Yapılacak çalıĢmalarda yansıtıcı 

soru temelli wiki ortamlarıyla düzenlenmiĢ matematik öğretiminin farklı öğrenme 

alanlarında uygulanabilirliği incelenebilir. 

 Bu araĢtırmada yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Yansıtıcı soru temelli wiki 

ortamlarıyla düzenlenmiĢ matematik öğretiminin etkisi ile ilgili daha derinlemesine 

bilgi elde etmek için nitel ve karma araĢtırma desenlerinin kullanıldığı çalıĢmalar 

yapılabilir. 

 AraĢtırma konusu farklı bölgelerde, farklı ders ve konular üzerinde uygulanabilir. 

Ġlköğretime yönelik çalıĢmaların sınırlı olmasından dolayı ilköğretimin farklı 

sınıflarında uygulanabilir. 
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(EK-1) BĠLĠġ ÜSTÜ ÖLÇEĞĠ 

Ad Soyad: 

Cinsiyet: 

Doğum tarihi: 

Lütfen aĢağıdaki soruları dikkatle okuyun ve boĢ bırakmadan cevaplamaya çalıĢın. 

Yardımlarınız için teĢekkür ederiz. 

           Hiç  Bazen  Sık sık  Her zaman 

1. Sınavda soruları cevaplarken, nasıl düĢündüğümün farkındayım.   (1)    (2)    (3)       (4) 

2. Bir soruyu cevaplarken, nasıl yaptığımı kontrol ederim.     (1)    (2)    (3)       (4) 

3. Hangi düĢünme biçimini, ne zaman kullanacağımı bilirim.    (1)    (2)    (3)       (4) 

4. Sınavlarda hatalarımı fark eder, dönüp düzeltirim.     (1)    (2)    (3)       (4) 

5. Sınav sorularının bildiğim konularla ilgisi olup olmadığını anlamaya çalıĢırım.  (1)    (2)    (3)       (4) 

6. Sınavlarda, soruları cevaplamadan önce, ne sorulduğunu anlamaya çalıĢırım.  (1)    (2)    (3)       (4) 

7. Sınavlarda gerek görürsem, düĢünüĢ ve çözüm yollarımı değiĢtiririm.   (1)    (2)    (3)       (4) 

8.   Soruları cevaplarken doğru yapıp yapmadığımı kontrol ederim.          (1)    (2)    (3)       (4) 
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9.   Hangi konuyu ne kadar anladığımı değerlendirebilirim.      (1)    (2)    (3)       (4) 

10. Bir sınavdaki baĢarımı doğru olarak tahmin edebilirim.      (1)    (2)    (3)       (4) 

11. Bir bilginin benim için önemli olup olmadığını anlar,dikkatimi ona yoğunlaĢtırırım.  (1)    (2)    (3)       (4) 

12. Hangi bilgiyi öğrenmemin daha önemli olduğunu bilirim.     (1)    (2)    (3)       (4) 

13. Kafamdaki bilgileri kolay hatırlayabileceğim bir Ģekilde düzenlerim.    (1)    (2)    (3)       (4) 

14. Bir sınavda soruları çözebilmek için belirli yöntemler kullandığımın farkındayım.  (1)    (2)    (3)       (4) 

15. Fikir sahibi olduğum bir konuyu daha iyi öğrenirim.      (1)    (2)    (3)       (4) 

16. Öğretmenin benden ne öğrenmemi beklediğini bilirim.      (1)    (2)    (3)       (4) 

17. Duruma bağlı olarak farklı öğrenme yolları kullanırım.      (1)    (2)    (3)       (4) 

18. Bir soruyu çözdükten sonra kendime, daha kolay bir çözüm yolu olup olmadığını sorarım. (1)    (2)    (3)       (4) 

 19. Daha iyi öğrenip, öğrenememem bana bağlıdır.       (1)    (2)    (3)       (4) 

20. Bir problemle karĢılaĢtığımda bir sürü çözüm yolu düĢünür, en iyisini seçerim.  (1)    (2)    (3)       (4) 

 21. ÇalıĢırken hangi yöntemleri kullandığımın farkındayım.             (1)    (2)    (3)       (4) 

22. ÇalıĢırken kullandığım yöntemlerin iĢe yarayıp yaramadığını düĢünürüm.   (1)    (2)    (3)       (4) 

23. Bir konuyu anlayıp anlamadığımı bilirim.       (1)    (2)    (3)       (4) 
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24. Bir Ģeyi anlayıp anlamadığımı kontrol ederim.       (1)    (2)    (3)       (4) 

25. Hanig yöntemi, nerede kullanırsam daha etkili olacağını bilirim.    (1)    (2)    (3)       (4) 

26. Yeni öğrendiğim bir konuyu daha kolay anlayabileceğim bir hale getirmeye çalıĢırım. (1)    (2)    (3)       (4) 

27. Bir konuyu anlayamadığım zaman kullandığım yöntemi değiĢtiririm.    (1)    (2)    (3)       (4) 

28. Sınavlarda soruları cevaplamak için gerekli olan süreyi bilir ve kendimi ona göre ayarlarım. (1)    (2)    (3)       (4) 

29. Sınavlara hazırlanırken, çalıĢtığım konuları bölümlere ayırırım.    (1)    (2)    (3)       (4) 

30. ÇalıĢmayı bitirdiğimde, öğrenebileceğim kadar öğrenip, öğrenmediğimi anlamaya çalıĢırım. (1)    (2)    (3)       (4) 

31. Tam olarak anlamadığım konuyu tekrar ederim.       (1)    (2)    (3)       (4) 

32. Kafam karıĢtığı zaman durur ve tekrar okurum.       (1)    (2)    (3)       (4) 
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(EK-2) GÖRÜġME SORULARI 

 

BİRİNCİ DENEY GRUBUNA AİT GÖRÜŞME SORULARI 

 Wiki ortamları ve yansıtıcı sorular hakkında neler düşünüyorsunuz? 

 Wiki ortamları ve yansıtıcı sorular matematik dersinde size katkı sağladı mı? Sağladı ise 

hangi konularda katkı sağladı? 

 Wiki ortamları ve yansıtıcı sorular ile yapılan bu çalışmaya devam etmek ister misiniz? 

 Wiki ortamları ve yansıtıcı sorular ile yapılan bu çalışmada herhangi sıkıntıyla karşılaştınız 

mı? 

İKİNCİ DENEY GRUBUNA AİT GÖRÜŞME SORULARI 

 Wiki ortamları hakkında neler düşünüyorsunuz? 

 Wiki ortamları matematik dersinde size katkı sağladı mı? Sağladı ise hangi konularda katkı 

sağladı? 

 Wiki ortamları ile yapılan bu çalışmaya devam etmek ister misiniz? 

 Wiki ortamları ile yapılan bu çalışmada herhangi sıkıntıyla karşılaştınız mı? 

ÜÇÜNCÜ DENEY GRUBUNA AİT GÖRÜŞME SORULARI 

 Yansıtıcı sorular hakkında neler düşünüyorsunuz? 

 Yansıtıcı sorular matematik dersinde size katkı sağladı mı? Sağladı ise hangi konularda 

katkı sağladı? 

 Yansıtıcı sorular ile yapılan bu çalışmaya devam etmek ister misiniz? 

 Yansıtıcı sorular ile yapılan bu çalışmada herhangi sıkıntıyla karşılaştınız mı? 
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(EK-3) BĠLĠġ ÜSTÜ ÖLÇEĞĠ ĠZNĠ 
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(EK-4) ÖLÇME ALT ÖĞRENME ALANI ĠLE ĠLGĠLĠ KAZANIMLAR 

 

1. HAFTA  

 Uzunlukları ölçme 

a. Uzunluk ölçme birimlerini açıklar ve birbirine dönüĢtürür. 

b. Düzlemsel Ģekillerin çevre uzunluklarını strateji kullanarak tahmin eder. 

c. Düzlemsel Ģekillerin çevre uzunluklarıyla ilgili problemleri çözer ve kurar. 

d. Çokgenlerin kenar uzunlukları ile çevre uzunluğu arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

e. Atatürk'ün önderliğinde ölçme birimlerine getirilen yeniliklerin gerekliliğini 

nedenleriyle açıklar. 

2. HAFTA 

 Alan ölçme 

 a. Alan ölçme birimlerinin açıklar ve birbirine dönüĢtürür. 

 b. Düzlemsel bölgelerin alanlarını strateji kullanarak tahmin eder. 

 c. Düzlemsel bölgelerin alanlarıyla ilgili problemleri çözer ve kurar. 

 d. Dikdörtgenler prizması, kare prizma ve küpün yüzey alanlarını hesaplar. 

 e. Dikdörtgenler prizması, kare prizma ve küpün yüzey alanı ile ilgili problemleri 

çözer ve  kurar. 

3. HAFTA  

 Hacmi ölçme 

 a. Dikdörtgenler prizması, kare prizma ve küpün hacmine ait bağıntıları oluĢturur. 

 b. Dikdörtgenler prizması, kare prizma ve küpün hacmini strateji kullanarak tahmin 

eder. 

 c. Dikdörtgenler prizması, kare prizma ve küpün hacmi ile ilgili problemler çözer 

ve kurar. 

 d. Hacim ölçme birimlerini açıklar ve birbirine dönüĢtürür. 

4. HAFTA  

 Sıvıları ölçme  

      a. Sıvıları ölçme birimlerinin açıklar ve birbirine dönüĢtürür. 

 b. Sıvı ölçme birimleriyle ilgili problemleri çözer ve kurar. 

 c. Hacim ölçme birimleriyle sıvı ölçme birimlerini açıklar ve birbirine dönüĢtürür. 
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(EK-5) ETKĠNLĠKLER 
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(EK-6) UYGULAMA ĠZNĠ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



112 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



113 

ÖzgeçmiĢ Formu 

 

 

KiĢisel Bilgiler 

 

Adı Rabia 

Soyadı KarakuĢ 

Doğum Yeri ve Tarihi Ereğli-1982 

Uyruğu T.C. 

Elektronik Posta Adresi rabiakarakus09@gmail.com 

 

Eğitim 

 

Ġlköğretim ġehit Kemal Ġlköğretim Okulu 

Ortaöğretim Menemen Lisesi 

Yükseköğretim (Lisans) Ondokuzmayıs Üniversitesi 

 

Yabancı Dil 

 

Yabancı Dil Sınavı: ÜDS (2012) Aldığı Puan: 42.5 

 

Mesleki Deneyim 

 

Yıllar Okul 

2005-2007 Beyköy Polisabla Ġlköğretim Okulu 

2007-... GazipaĢa Orta Okulu 
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Tez Kontrol Listesi 

 KONTROL 

EDĠLDĠ 

Tez düzeni tez yazım kılavuzuna uygun düzenlenmiĢtir 

 

 

Sayfa boĢlukları uygun düzenlenmiĢtir 

 

 

Tüm metin Times New Roman yazı stili çift satır aralıklı 12 punto ile 

yazılmıĢtır 

 

 

Sayfa numaraları kağıdın sağ üst köĢesine yazılmıĢtır 

 

 

Metin içindeki baĢlıklar APA sitiline uygun düzenlenmiĢtir 

 

 

Ġçindekiler, tablolar ve Ģekiller listeleri tez yazım kılavuzuna uygun 

düzenlenmiĢtir 

 

 

Tezde bulunan tüm tablolar gereklidir 

 

 

Tüm tablo baĢlıkları tez yazım kılavuzuna uygun yazılmıĢtır 

 

 

Tüm Ģekil baĢlıkları tez yazım kılavuzuna uygun yazılmıĢtır 

 

 

Tüm tablo ve Ģekillere metindeki bölüm sırasına göre numara verilmiĢtir 

 

 

Tablolar APA stiline uygun hazırlanmıĢtır 

 

 

Metin içindeki tüm alıntılar uygun Ģekilde belirtilmiĢtir 

 

 

Metin içerisinde verilen tüm kaynaklar, kaynakça listesinde bulunmaktadır  

Kaynak gösterimleri tez yazım kılavuzuna uygun düzenlenmiĢtir  

Kaynakça listesi APA stiline uygun düzenlenmiĢtir  

 


