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ÖZET 

 

ÇEVRİMİÇİ ORTAMDA AKRAN GERİ BİLDİRİMİNİN İŞBİRLİKLİ 

PROBLEM ÇÖZME BECERİSİ ÜZERİNDEKİ ETKİSİ 

 

KARADAĞ, Yeşim 

Yüksek Lisans Tezi, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme Anabilim Dalı 

Tez Danışmanı: Doç. Dr. Seher YALÇIN 

Temmuz, 2022, xiii + 143 Sayfa 

 

Bu çalışmada Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersi kapsamında çevrimiçi 

ortamda akran geri bildiriminin işbirlikli problem çözme becerisi üzerindeki etkisinin 

incelenmesi amaçlanmıştır. Araştırmada akran geri bildiriminin işbirlikli prıoblem çözme 

becerisi üzerindeki etkisi, hem nicel hem de nitel verilerin analizi ile ölçüldüğü için karma 

yöntem şeklinde desenlenmiştir. Çalışmanın çalışma grubunu 2021-2022 eğitim-öğretim 

yılında Erzurum ili Karayazı ilçesinde bulunan Şehit Onbaşı Ahmet Şükrü Karataş Yatılı 

Bölge Ortaokulu, Mehmet Akif Ersoy Ortaokulu ve Bayraktar Ortaokulunda öğrenim 

gören 6. Sınıf seviyesindeki seçkisiz (random) olarak seçilen 32 öğrenci oluşturmaktadır. 

Tabakalı seçkisiz atama yoluyla yukarıda bahsi geçen okullarda öğrenim gören öğrenciler 

gündüzlü veya yatılı olma durumuna göre tabakalandırıldıktan sonra seçkisiz atama 

yoluyla deney ve kontrol grubuna atanmışlardır. Uygulamalar 2021-2022 eğitim-öğretim 

dönemi 6. Sınıf Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersinden seçilen Ürün Oluşturma 

öğrenme alanındaki Problem Çözme Kavramları ve Yaklaşımları konusuna yönelik 

seçilmiş hedef davranışlar bağlamında gerçekleştirilmiştir. Bu kapsamda 6. Sınıf Bilişim 

Teknolojileri ve Yazılım dersi öğretim programından seçilen hedef davranışlar 

kapsamında işbirlikli problem çözme becerisini ölçmeye yönelik problemler, akran geri 

bildirimi anketi, işbirlikli problem çözme becerisini izlemeye yönelik boylamsal dereceli 

puanlama anahtarı, akran geri bildirimi kontrol listesi ve akran geri bildirimi görüşme 

formu kullanılmıştır. Çalışma üç aşamadan oluşmaktadır. İlk aşamada deney grubuna 

akran geri bildirimi anketi uygulanarak bu konudaki fikir ve görüşleri tespit edilmiştir. 

İkinci aşamada deney grubu dört hafta boyunca işbirlikli problem çözme becerisine 

yönelik geliştirilmiş dört problemi ikili gruplar halinde çözümleyip çevrimiçi ortamda 
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akranlarına geri bildirimde bulunurken kontrol grubu yalnızca öntest sontest için 

geliştirilmiş problemlere ikili gruplar halinde çözüm üretmiştir. Üçüncü aşamada ise 

deney grubuna akran geri bildirimi görüşme formu uygulanarak öğrencilerin akran geri 

bildirimine bakış açılarındaki son durum ve çalışmanın tümüne dair görüşleri alınmıştır. 

Sonuç olarak deney ve kontrol grubunun işbirlikli problem çözme becerisi arasında 

anlamlı bir fark elde edilmiştir. Uygulama sonucunda deney grubunda yer alan 

öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerileri ve akran geri bildirimi verme 

becerilerinin gelişmiş olduğu, aynı zamanda görüşme formu sonuçlarına dayanarak 

öğrencilerin uygulama sonrasında akran geri bildirimi verme ve işbirlikli problem 

çözmeye yönelik daha pozitif bir tutuma sahip oldukları ifade edilebilir.  

 

Anahtar Kelimeler: İşbirlikli Problem Çözme, Problem Çözme, İşbirlikli Öğrenme, 

Akran Geri Bildirimi, 21. Yüzyıl Becerileri, Bilişim Teknolojileri ve Yazılım 
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ABSTRACT 

 

THE IMPACT OF PEER FEEDBACK ON COLLABORATIVE PROBLEM-

SOLVING SKILLS IN THE ONLINE ENVIRONMENT 

 

KARADAĞ, Yeşim 

Master's Thesis, Department of Educational Measurement and Evaluation 

Thesis Advisor: Assoc. Prof. Dr. Seher YALÇIN 

July, 2022, xiii + 143 Pages 

 

This study aims to examine the impact of peer feedback on collaborative problem-

solving skills in the online environment within the scope of the Information Technologies 

and Software course. Since the impact of peer feedback on collaborative problem-solving 

skills was measured by analyzing both quantitative and qualitative data, the study was 

designed as a mixed method. The working groupof the study consists of 32 randomly 

selected 6th-grade students studying at Şehit Onbaşı Ahmet Şükrü Karataş Regional 

Boarding Secondary School, Mehmet Akif Ersoy Secondary School, and Bayraktar 

Secondary School in the Karayazı district of Erzurum province in the 2021-2022 

academic year. The students studying at the schools mentioned above were assigned to 

the experimental and control groups by random assignment after being stratified 

according to whether they were day or boarding students. The applications were carried 

out within the scope of the selected target behaviors related to the Problem-Solving 

Concepts and Approaches in the Product Creation learning field selected from the 6th 

Grade Information Technologies and Software course in the 2021-2022 academic year. 

In this context, problems to measure collaborative problem-solving skills within the scope 

of target behaviors selected from the 6th Grade Information Technologies and Software 

curriculum, peer feedback questionnaire, longitudinal rubric to monitor collaborative 

problem-solving skills, peer feedback checklist, and peer feedback interview form have 

been used. The study consists of three stages. In the first stage, a peer feedback 

questionnaire was applied to the experimental group, and their opinions and views on this 

subject were determined. In the second stage, while the experimental group solved four 

problems developed for collaborative problem-solving skills in pairs for four weeks and 
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gave feedback to their peers online, the control group only produced solutions in pairs for 

the problems developed for the pretest and posttest. In the third stage, the peer feedback 

interview form was applied to the experimental group, and the students' opinions on the 

latest situation in their perspectives on peer feedback and the whole study were taken. As 

a result, a significant difference was obtained between the collaborative problem-solving 

skills of the experimental and control groups. As a result of the application, it can be 

stated that the students in the experimental group improved their problem-solving and 

giving peer feedback skills; at the same time, based on the results of the interview form, 

the students have a more positive attitude toward peer feedback and collaborative 

problem-solving after the application. 

 

Keywords: Collaborative Problem Solving, Problem Solving, Collaborative Learning, 

Peer Feedback, 21st Century Skills, Information Technologies and Software 
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ÖNSÖZ 

21. yüzyılda meydana gelen teknolojik, ekonomik, siyasi ve toplumsal değişimler 

gerek günlük yaşantıda gerekse iş yaşantısında bireyden beklenen niteliklerde bazı 

değişikliklere ihtiyaç duyulmasına sebep olmuştur. Bu değişiklik ihtiyacı toplumun 

şekillendirilmesinde en etkili kurum olan okulların eğitim sistemlerinde bazı 

değişiklikleri zorunlu kılmıştır. Bu beklenti doğrultusunda şekillenen 21. yüzyıl 

becerilerinden biri olan işbirlikli problem çözmenin iş yaşantısında aranan nitelikleri 

kazandırmada önemli bir güç olduğu söylenebilir. İşbirlikli problem çözmede akranlar 

arası etkileşimin öğretmenle gerçekleştirilen etkileşimden daha fazla olduğu düşünülürse, 

öğrencinin akranlarından aldığı geri bildirimin işbirlikli problem çözme becerisini ne 

düzeyde etkilediğinin ölçülmesi öğrenim faaliyetlerimizin şekillendirmekte faydalı bir 

bulgu olabilir. Bu sebeple işbirlikli problem çözme becerisini arttırma faaliyetlerinde 

akran geri bildiriminin rolünü inceleyen bu çalışmanın alanyazına katkı sağlayacağı 

kanısındayım. 

Bu çalışmanın her aşamasında akademik anlamda bilgi ve deneyimlerini eksik 

etmeyen, zihnimde çözümleyemediğim her probleme bambaşka bir bakış açısıyla 

dokunup bana yeni fikirler üretme konusunda destek olan, karamsarlığa kapıldığımda 

yolumu aydınlatan her zaman yanımda olup başaracağıma inanan çok değerli hocam 

Sayın Doç. Dr. Seher YALÇIN’a tüm kalbimle teşekkürlerimi sunarım. 

Yüksek lisans eğitimim süresince bilgisini ve deneyimlerini eksik etmeyen bilime 

olan sevgi ve hayranlığımı arttıran değerli anabilim dalı hocalarıma, lisans eğitimimde 

bana bu alanın büyülü dünyasını aralayan Doç. Dr. Meltem ACAR GÜVENDİR’e 

teşekkür ederim. 

Yüksek lisans eğitimim ve tez yazım sürecinde manevi desteğini esirgemeyen, her 

türlü kolaylığı sağlayan Karayazı Şehit Onbaşı Ahmet Şükrü Karataş Yatılı Bölge 

Ortaokulu Müdürü İsmet ÖZKAN, değerli meslektaşım Deniz Çağla ÖZYURT ve 

çalışmama gönüllü olarak katılan sevgili öğrencilerime teşekkür ederim. 

Her zaman beni destekleyen, sevgi ve inancını iliklerime kadar hissettiren, 

hayattaki en büyük şansım olduğunu düşündüğüm canım annem ve babama, en 

kıymetlim, ebeveynimin bana verdiği en güzel hediyem biricik kardeşime sonsuz 

teşekkür ederim.  
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BÖLÜM 1 

 

GİRİŞ 

 

Çalışmanın bu kısmında araştırmanın problem durumu, amaç, önem, sayıltılar ve 

sınırlılıklarına yer verilmiştir.  

1.1. Problem 

İnsanlar yaşamının devamı için pek çok şeye ihtiyaç duyar, bunlardan en önemlisi 

hiç şüphesiz öğrenmedir (Güven, 2014). İnsanlar düşünen, düşündüklerini anlamlandıran, 

çıkarımlarda bulunabilen, öğrendiklerini uygulayabilen, düşüncelerini yönetebilen 

varlıklardır; bu sebepledir ki yaşamının ilk anından sonuna kadar kasıtlı ya da kasıtsız 

pek çok öğrenme eylemi gerçekleştirir. Düşünce ve davranışlar çok basit gibi görünse de 

zihin mekanizması oldukça karmaşık bir çalışma prensibine sahiptir. Bu sebeptendir ki 

“İnsan Nasıl Öğrenir?” sorusu geçmişten bugüne değin pek çok bilim insanının 

gündeminde olan ve popülaritesini kaybetmeyen önemli bir konudur.  Bu açıdan pekçok 

bilim insanı, öğrenmenin gerçekleşmesi sürecini ve bu süreçte etkili olan faktörleri 

belirlemek adına yıllar süren araştırmalar sonucunda çeşitli kuram ve yaklaşımlar 

geliştirmiştir (Oral, 2020). Günümüze kadar geliştirilen pek çok öğrenme kuramı vardır. 

Bu öğrenme kuramları öğrencilerin eğitim sorunlarına yönelik üretilen çözüm önerileri, 

öğrenmenin gerçekleşmesini ele alış biçimleri, o dönemin gereksinimleri gibi çeşitli 

faktörlere bağlı olarak meydana gelmiştir (Şimşek, 2005). Çağın ihtiyaçları 

doğrultusunda geliştirilen ve gelecekte de oldukça yaygın olarak kullanılacak öğrenme 

yöntemlerinden biri işbirlikli öğrenmedir (Digby ve Pedersen, 2014).  

1.1.1. İşbirlikli Öğrenme 

Dünyanın her yerinde aktif öğrenmeye bir vurgu vardır. Öğretmen, öğretme 

eylemini gerçekleştirirken ya da doğrudan öğretim biçimleriyle meşgul olurken 

öğrencilerin pasif kalmasından ziyade öğrenmelerinin aktif bir parçası olmasını 

istemektedir (Johnson ve Johnson, 2008). Günümüz şartlarında doğrudan sunulan bilgiyi 
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ezberlemek yerine bilgiye erişen, elde ettiği bilgiyi sorgulayan, hayatında uygulayan, 

bilgili bireylere ihtiyaç vardır (Şen, 2008). Bu ihtiyaç neticesinde ortaya çıkan işbirlikli 

öğrenme, öğrencilerin birbirlerinden öğrenmesi ve birbirlerine öğrenme süreci boyunca 

yardım etmesini temel alan bir yöntemdir (Jacobs ve Renandya, 2019). Slavin, Cohen ve 

Webb gibi öncü isimlerin işbirlikli öğrenme üzerine yaptığı çalışmalar işbirlikli 

öğrenmenin önemini ve gerekliliğini ortaya koymuştur (Ashman, Gillies ve Terwel, 

2007). 

İşbirliği düşüncesi, insanlık tarihi kadar eskidir; ilkel kabilelerin zorlu yaşam 

şartları, vahşi canlıların saldırıları, besin bulmada zorluk çekme vb. durumlarla 

başedebilmek için işbirliği yaptıkları, modern çağda ise çeşitli meslek grupları ve bu 

meslek gruplarının hizmetlerine ihtiyaç duyan bireylerin gerçekleştirdikleri ilişkinin 

işbirliğine verilebilecek basit örnekler olduğu söylenebilir (Açıkgöz, 1992).  

Jacobs ve Renandya (2019), işbirliğini, “iki kafa birden iyidir”, “birçok el işi 

aydınlatır” ve “hızlı gitmek istiyorsanız, yalnız gidin; ama uzağa gitmek isterseniz, 

birlikte gidin” sözleri ile açıklamıştır. İşbirliğinin hayatımıza bu denli büyük bir etkisinin 

olması sonucu eğitimde de uygulanması mantığıyla geliştirilmiş olan işbirlikli öğrenme; 

öğrencilerin kendilerinin ve arkadaşlarının öğrenmelerinden sorumlu olduğu, özgür, 

aktif, gelişime ve değişime açık, bilgiyi doğrudan almak yerine bilgiye ulaşmanın 

yollarını kendilerinin bulmalarına fırsat tanıyan bir yöntemdir (Holubec, Johnson, 

Johnson ve Kocabaş, 2016; Oral, 2020). İşbirlikli öğrenme yöntemi en az iki öğrencinin 

birbirleriyle bilgi, tecrübe ve deneyimlerini paylaşmalarına imkân sunan bir durumdur. 

İşbirlikli çalışan öğrenciler, diğer grup üyelerinden gelebilecek bilgi, paylaşım ve 

yeniliklere hazır olabileceği için bu durumun öğrencinin başarısını arttıracağı 

düşünülmektedir. Çağdaş eğitim sisteminin amacı da öğrencilerin bilgiyi hazır 

almasından ziyade bilgiye ulaşmanın yollarını bilen bireyler yetiştirmek olduğu için 

işbirlikli öğrenme eğitim sisteminin beklentilerini karşılama noktasında önemli bir yere 

sahiptir (Murat ve Şahin, 2015). Gantile (2010), işbirlikli öğrenmeyi, belirlenen bir amaca 

ulaşmak isteyen öğrencilerin arasındaki bir grup içi ilişki türü olarak tanımlamaktadır 

(Yıldız, 1999). Millis (1996) işbirlikli öğrenmeyi; öğrencilerin birbiriyle iletişim 

kurmalarına, geri bildirim sağlamalarına ve bunun sonucunda birbirlerinin öğrenmelerine 

katkı sağlamalarına imkân tanıyan, güdülenmelerini arttıran, günlük yaşantılarında da 

ihtiyaç duyacakları bilgi ve becerileri sunan bir öğrenme yöntemi olarak tanımlamıştır.  

Johnson ve Johnson (1993) bireylerin ekipler halinde çalıştıkları, takım üyeleri arasındaki 

iletişimin yüzyüze olmasının da bir sonucu olarak oldukça yüksek olduğu bir öğrenme 
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yöntemi diyerek açıklamıştır. Gaith’e (2002) göre öğrenciler arasındaki etkileşimi 

arttırmak adına ekip çalışmasından faydalanılan bir öğrenme yöntemidir. Dayandığı 

ilkeler ise takım çalışması, karşılıklı etkileşim, öznel sorumluluk ve olumlu bağımlılıktır. 

Jacobs (2006) ise bireyler arası işbirliğini, işbirliğinin ürünü olan sosyal, bilişsel ve 

duyuşsal faydaları zirveye çıkarmaya katkı sağlayan bir kavram ve teknikler bütünü 

olarak ifade etmiştir. Dornyei ve Ehrman’a (1998) göre işbirlikli öğrenme, öğrencilerin 

birbiriyle iletişimi, etkileşimi ve işbirliğini zirve noktaya taşıyan bir öğrenme yöntemidir.  

Yapılan açıklamalardan yola çıkarak “işbirlikli öğrenme; pek çok bakımdan farklı olan 

(dil, ırk, cinsiyet, yetenek, beceri, hazırbulunuşluk) öğrencilerin belirledikleri bir hedef 

doğrultusunda yeterli sayıdaki bireyden oluşan gruplar halinde çalışarak ve birbirlerinin 

öğrenmesine katkı sağlayarak öğrenmeyi gerçekleştirmeleri süreci” olarak tanımlanabilir. 

İşbirlikli öğrenmenin yapılan bu tanımlarına ek olarak sınıflarda gerçekleştirilen 

öğrencilerin topluluk olarak çalışmasına imkân tanıyan her çalışmanın işbirlikli öğrenme 

olmadığı, işbirlikli öğrenmenin meydana gelebilmesi için grubu oluşturan tüm üyelerin 

çaba göstermesi gerektiği, süreç boyunca çeşitli öğrenme tekniklerinden faydalanıldığı 

ve işbirlikli öğrenmenin gerçekleşmesi için belli başlı koşulların yerine getirilmesi 

gerektiği unutulmamalıdır (Açıkgöz, 1996). Öğrencinin öğrenci ile olan etkileşimini 

sağlamak amacıyla yapılandırılmış olan işbirlikli öğrenme bireysel çabaya ve 

sorumluluğa dayanmaktadır. Bu nedenle öğrencinin dersten başarılı olabilmesi için 

alacağı puan, grup çalışmasında göstereceği çabayla doğru orantılıdır. 

 

 1.1.1.1. İşbirlikli Öğrenmenin Unsurları. Jacobs ve Kimura’ya (2013) göre 21. 

yüzyılın başlarında yapılan araştırmalar neticesinde işbirlikli öğrenmenin 

gerçekleşmesinde faaliyet gösteren sekiz temel unsur belirlenmiştir. Bu unsurlar Tablo 

1’de “olumlu bağımlılık, bireysel sorumluluk, eşit katılım fırsatı, maksimum akran 

etkileşimi, grup özerkliği, heterojen gruplar, işbirlikli becerilerin öğretilmesi, değer 

olarak işbirliği” olarak ele alınmıştır.  
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Tablo 1 
 
İşbirlikli Öğrenme Unsurları 
İşbirlikli Öğrenmenin Unsurları Açıklama 
Olumlu Bağımlılık Grup üyeleri sonuçlar arasında pozitif ilişki 

olduğunu hisseder. Yani bir üyeye yardım eden 
diğerlerine de yardım etmiş olur ya da birini 
engelleyen şey diğerlerini de engeller. Öğrenciler 
hem grup üyelerinin öğrenmesinden hem de kendi 
öğrenmelerinden sorumlu olduğunun farkındadır. 
(Norwood, 1995). 
                                              

Bireysel Sorumluluk 
 
 
 
 
 

Her grup üyesi bildiği ya da bilmediği, 
yapabildiği ya da yapamadığı şeyleri diğer 
üyelerle paylaşmak ister. Herkes grubun  
hedeflerine karşı kendince katkıda bulunma  
ihtiyacı duyar.  Her üyenin katkılarının niteliğini 
ve niceliğini değerlendirmek ve sonuçların grup 
ve bireysel sorumluluğun ürünü olmasıdır 
(Johnson, Johnson ve Smith, 1991). 

 
Eşit Katılım Fırsatı Tüm grup üyeleri, grup hedeflerinde adil katılım 

şansına sahiptir. Grup üyelerinden biri 
dışlanamaz ya da bir başkası daha baskın olamaz. 
 

Maksimum Akran Etkileşimi Öğrenciler sık sık etkileşimde bulunur ve bu 
etkileşimler sıklıkla üst düzey düşünme ve 
işbirliği becerilerini içerir.  
 

Grup Özerkliği Öğrenciler çalışma sürecinde bir zorlukla 
karşılaştıklarında grup arkadaşlarından ve 
öğretmenlerinden yardım istemeyi ilk seçenek 
olarak görmektedirler. 
 

Heterojen Gruplar Grupta bulunan öğrenciler başarı düzeyleri, etnik 
kökenleri, kişilik özellikleri bakımından sınıf 
genelini yansıtacak şekilde farklılık 
göstermektedir.  
 

İşbirlikli Becerilerin Öğretilmesi Etkili bir şekilde işbirliği yapmak için 
öğrencilerin başkalarını katılıma teşvik etmek 
gibi çeşitli işbirliği becerilerini bilmesi gerekir. 
Sınıf bu becerileri öğrenmeye ve becerilerin 
kullanımını izlemeye zaman ayırır.  
 

Değer Olarak İşbirliği Olumlu bağımlılık hissi iki ile dört öğrenciden 
oluşan grup, tüm sınıf üyeleri okul ve ötesi hatta 
tüm dünyayı içermektedir.  

Kaynak: Jacobs ve Kimura, 2013 
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İşbirlikli öğrenme, pasif bir şekilde öğretmenden bilgi alma yöntemi ya da grup 

çalışması olmanın ötesindedir. Hem Piaget hem de Vygotsky işbirlikli öğrenmeyi 

akranlar ve eğitmenlerinin desteğiyle gerçekleşen bilişsel gelişim ve entelektüel 

büyümeyi sağlayan oldukça etkili bir öğrenme yöntemi olarak görmüştür (Carlan, 

Morgan ve Rubin, 2005).  İşbirlikli öğrenmenin temelinde “öğrenmeyi nasıl 

gerçekleştirebilirim ya da problemi nasıl çözebilirim” sorularının yerine “öğrenmeyi nasıl 

gerçekleştirebiliriz ya da problemi nasıl çözebiliriz” şeklinde çoğul bir düşünce sistemi 

bulunmaktadır (Yıldız, 1999). Çalışmaya başlamadan önce “öğrenmeyi gerçekleştirmek 

için hangi adımları tamamlamamız gerekiyor” sorusu grup üyeleri tarafından ortaya 

konularak, süreç adımlara ayrılır. Böylelikle her bir grup üyesine bir görev düşer ve her 

bir üye kendine düşen görevi tamamlayarak işbirlikli çabanın getireceği sonuca katkıda 

bulunma hissini yaşar.  

 

1.1.1.2. İşbirlikli Öğrenmenin Planlanmamış Grup Öğrenmelerinden 

Farkları. Küçük gruplarla işbirlikli öğrenme, öğretmenin tüm sınıfa hitap eden 

açıklamalar yapmasını gerektiren geleneksel öğretimi ve bireysel öğretimi birarada 

kullanmayı gerektirmektedir. Her grup çalışması işbirlikli öğrenme etkinliği olarak 

nitelendirilmemelidir zira işbirlikli öğrenme bir oturma düzeninden çok daha fazlasıdır 

çünkü sırf öğrencilerin birlikte oturması birlikte çalıştıkları ya da ortaya birlikte bir ürün 

koyacakları anlamına gelmez (Jacobs ve Renandya, 2019). Grup çalışmalarının işbirlikli 

öğrenme olabilmesi için hem eğitmene hem öğrencilere büyük sorumluluk düşmektedir. 

Eğitmen işbirlikli çalışma sürecinin çeşitli yönlerine özen göstererek, vereceği görevleri 

öğrencilerin çeşitli yönlerini açığa çıkaracak şekilde büyük bir dikkatle hazırlamalıdır. 

İşbirlikli öğrenme sınıfları her öğrencinin aktif katılımını en üst düzeye çıkarmak ve 

bireylerin izolasyonunu azaltmak için tasarlanmaktadır. Sosyalleşmeye değer veren ve 

etkileşime teşvik eden bir ortam öğrencilere öğrenme için oldukça elverişli bir ortam 

sunmaktadır (Norwood, 1995). Öğrenci ise bu süreçte kendi potansiyelini en iyi şekilde 

kullanmaya çalışırken aynı zamanda grup arkadaşlarının potansiyellerini de en üst düzeye 

çıkarmakla görevlidir (Açıkgöz, 2002).  İyi işleyen bir işbirlikli öğrenme ortamında 

öğrenciler sürekli olarak grup arkadaşları ile etkileşimde de değillerdir. İyi 

yapılandırılmış bir işbirlikli öğrenme grubunda öğrenciler öğretmenlerini dinler, sunulan 

materyaller hakkında grup arkadaşları ve öğretmenleri fikir alışverişinde bulunur, tek 

başına da çalışırlar hatta yalnızda oturabilirler. Öğrencinin tek başına çalışabilmesi 
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bireysel sorumluluk almasını sağlar ki bu da işbirlikli öğrenme becerisine oldukça katkı 

sağlar. Dahası yalnız çalışması işbirlikli öğrenme grubunun hedeflerini anlayabilmesi ve 

çalışmasının sadece grup başarısına değil aynı zamanda kendi gelişimine de katkı 

sağladığını anlamasına yardım eder (Jacobs ve Renandya, 2019). Yıldız (1999), işbirlikli 

öğrenmenin planlanmamış grup öğrenmelerinden farklarını şu şekilde ele almıştır: 

 İşbirlikli öğrenme gruplarında grup üyeleri arasında olumlu bağımlılık söz 

konusudur. Olumlu bağımlılık gereği grup üyeleri başarının da başarısızlığın da 

bireysel değil, grup olarak elde edileceğinin bilincindedir. Planlanmamış öğrenme 

gruplarında olumlu bağımlılık yoktur.  

 İşbirlikli öğrenmede gruplar yetenek, cinsiyet, kişilik özellikleri, sosyal 

özellikler ve ırk gibi değişkenler bakımından sınıfın karakteristiğini yansıtır. 

Gruplarda heterojenlik söz konusudur. Planlanmamış öğrenme gruplarında ise 

grubun heterojen olup olmaması önemsenmez (Ashman, Gillies ve Terwel, 2007). 

 İşbirlikli öğrenme gruplarında eşit katılım söz konusudur, planlanmamış 

öğrenme gruplarında bir lider vardır. 

 İşbirlikli öğrenme gruplarında her üye grup arkadaşlarının öğrenmesinden 

sorumlu olduğunun bilincindeyken, planlanmamış öğrenme gruplarında “Herkes 

kendi öğrenmesinden sorumludur” düşüncesi ön plandadır. 

 İşbirlikli öğrenme gruplarında ortak bir ürün oluşturma bilinci varken 

planlanmamış öğrenme gruplarında tek başına çalışma düşüncesi hâkimdir. Bu 

sebeple birden fazla bireysel ürün ortaya çıkmaktadır. 

 Liderlik, etkileşim, birliktelik, çatışmalara çözüm üretme, paylaşımcılık 

gibi sosyal becerilerin süreç içinde gelişim potansiyeli oldukça yüksekken 

planlanmamış öğrenme gruplarında sosyal beceriler arka plandadır. 

 İşbirlikli öğrenme gruplarında öğretmen süreç boyunca hem gözlem yapar 

hem de gerekli yardım ve desteği sağlarken planlanmamış öğrenme gruplarında 

sürece nadiren dâhil olur, asıl görevi değerlendirme yapmaktır. 

 Grup üyeleri bireysel sorumluluk alır fakat bu bireysel sorumluluklar genel 

başarının bir parçası olmaktan ibarettir. Bu sebeple öğrenciler genel başarıyı elde 

edebilmek için grubun diğer üyelerinin çalışmaları hakkında geri bildirimde 

bulunarak diğer üyelerin başarısında pay sahibi olurlar. Planlanmamış grup 

öğrenmesinde birbirlerinin çalışmasından faydalanmak nadiren söz konusu olur. 
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1.1.1.3. İşbirlikli Öğrenme Yönteminin Olumlu Yanları.  

 Öğrencilerin bilişsel, sosyal, duyuşsal ve dilsel becerilerinin gelişimini 

sağlamaktadır. 

 Ortak bir amaç için çalışan bireylerin, öğrenmelerini kolaylaştırma, özbenlik 

algılarını geliştirme, iletişim becerilerini, eleştirel ve analitik düşünme, problem 

durumlarına çözüm üretme becerilerini geliştirmektedir (Varışoğlu, 2016). 

 Öğrencilerin birbirini dinleme, anlamadığında soru sorma, fikirler açığa 

çıkarabilmek için tartışma, düşüncelerini savunma gibi becerilerinin gelişmesine 

katkı sağlamaktadır (Uysal, 2010). 

 Cinsiyetçi ve ırksal önyargıları azaltmaktadır (Allport, 1992). 

 Farklı yaşantılara sahip öğrencilerin sınıf arkadaşlarına ve derse olan tutumunu 

geliştirir (Adeeb, Bosnick ve Terrell, 1999). 

 İşbirlikli öğrenme yöntemi akademik başarıyı arttırmanın yanı sıra, öğrencilerin 

derse, çalışmaya ya da konuya ilişkin tutumlarında da değişiklik meydana 

getirmektedir (Uysal, 2010). 

 Öğrencilerin esnek ve yaratıcı düşünme becerilerini geliştirirken aynı zamanda 

farklı fikirlere saygı duymayı ve uyumlu çalışma becerilerinin gelişmesine de 

katkı sağlar (Goodsell, 1992). 

 İşbirlikli öğrenme yönteminin temel unsurlarından olan olumlu bağımlılık ve 

bireysel sorumluluk temelli bir çalışma ortamı, öğrencilerin geleneksel sınıf 

ortamı ile kıyaslandığında öğrencilerin daha çok etkileşimde bulunmasını sağlar 

(Başer, 2006). 

 Heterojen yapılı gruplarla çalışmak, öğrencilerin farklı kişilik özelliklerine sahip 

bireylerle çalışma yürütmesine fırsat sunar (Jacobs ve Liu, 1996). 

 İşbirlikli öğrenme, geleneksel eğitimde kullanılan yöntemlerden farklı sınıf 

yönetimi becerileri ve yeni öğretme teknikleri gerektirdiği için öğretmenin de 

kendini geliştirmesine katkı sağlar (Başer, 2006). 

Bilişsel işleme geleneksel olarak yalnız çalışan, başkalarıyla etkileşim veya 

işbirliği yapma fırsatlarından izole edilmiş insanlarda incelenir (Brennan, Chen, Dickson, 

Neider ve Zelinsky, 2008). Ama bilişin çoğu -ister dil ister bellek olsun – sosyal 

bağlamlarda yer alır. Garrod ve Pickering (2004) etkileşimli işbirliği modeli ve mekanik 

dil modellerinin diyalogdaki etkisi üzerine yaptıkları bir çalışmada diyaloğun ve 

işbirliğinin muhattapların söz dizimsel ve anlamsal dil temsillerinde anlamlı düzeyde 
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farklılaştığı ve olumlu bir etkiye sahip olduğu sonucuna varmıştır. Bellinger ve Weldon 

(1997) işbirlikli grupların bireyselden daha fazlasını hatırladığını ve hatırlamanın zaman 

içinde daha istikrarlı arttığı sonucuna ulaşmıştır. Bu bilgiler ışığında işbirlikli öğrenmenin 

bellek ve dilsel gelişim üzerinde de etkili olduğu söylenebilir.    

Pek çok işbirlikli öğrenme yöntemi vardır ancak hepsinin Holubec (1991) 

tarafından belirlenen belli başlı unsurları vardır. Bu unsurlar, öğrencilerin gruplar halinde 

çalıştıklarında işbirliği içinde çalışmalarını sağlamak için gerekli bileşenlerdir. Bu 

bileşenlerden ilki grup üyelerinin bir ekibin parçası oldukları ve hepsinin ortak bir 

amacının olduğu fikrini paylaşmalarıdır. İkinci olarak grup üyeleri çözmeleri gereken 

problemin bir grup sorunu olduğunu ve grubun başarısının ya da başarısızlığının tüm grup 

üyelerinin başarısı ya da başarısızlığı olarak görülmesinin sağlanmasıdır. Üçüncü unsur, 

grubun ortak amacını gerçekleştirmek için tüm üyelerin sorunu tartışması ve birbirleriyle 

aktif bir şekilde iletişim kurmalarının adeta bir zorunluluk olmasıdır. Son olarak, ekip 

çalışmasının son derece önemli olduğu yani her bir grup üyesinin bireysel çabasının grup 

başarısını yönlendirmede apaçık bir etkisinin olduğu fikridir (Adeyemi, 2008).  

 

1.1.1.4. İşbirlikli Öğrenme Yönteminin Sınırlılıkları. Geçmişten bugüne değin 

geliştirilen pek çok öğrenme yöntemi vardır. Bu yöntemlerin hiç kuşkusuz eğitim 

sistemine getirmiş olduğu pek çok yenilik ve fayda bulunmaktadır; ancak olumlu yanların 

yanında bazı olumsuzluklar da söz konusudur. İşbirlikli öğrenme yönteminde temel 

unsurlara dikkat edilmediği durumlarda, süreç iyi bir şekilde planlanmadığında, iş 

dağılımı yapılandırılmadığında ve yeterli geri bildirim sağlanmadığında kısaca öğretmen, 

öğrenci ya da çevresel faktörlerden dolayı işbirlikli öğrenme sürecinde meydana 

gelebilecek bazı sınırlılıklar söz konusudur.  

 Grup üyeleri arasında olumlu bağlılık olmadığı takdirde grup çalışmasında 

yeterli öğrenme sorumluluğu taşımayan öğrenciler grubun “çalışkan”, yüksek 

yetenekli öğrencilerinin başarılarına ortak olarak hazıra konma davranışı 

sergileyebilmektedirler (Açıkgöz, 2002). 

 Yüksek yetenekli öğrencilerin çalışmada diğerlerine kıyasla daha fazla emek 

sarfettiklerini düşünmeleri sürece daha az katkıda bulunma bulunmalarına 

sebep olabilir (Çalışkan, 2000). Dahası bu durum yetenekli öğrencilerin diğer 

öğrencilere karşı dostça olmayan davranışlar sergilemelerine sebep 

olabilmektedir (Slavin, 1991).  
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 Yüksek yetenekli öğrencilerin liderlik, otorite kurma çabaları süreçten daha 

fazla yararlanmalarını sağlarken, düşük yetenekli ya da sosyal becerileri zayıf 

öğrencilerin sürece katılımı azalmakta ve süreçten elde edeceği faydanın 

azaldığı görülmektedir (Şimşek, 1994). 

 Grubun yüksek yetenekli öğrencilerinin düşük yetenekli ya da daha az ilgi 

gösteren öğrencilerin fikir ve önerilerini önemsememesi ya da dikkate 

almaması gibi olumsuzluklar yaşanabilmektedir.  

İş bölümünün iyi yapılandırılmadığı durumlarda grup üyeleri arasındaki 

olumlu bağımlılık duygusu azalmakla birlikte öğrencilerin kendi görev tanımı 

dışındaki konular hakkında daha az bilgi ve deneyime sahip oldukları da 

gözlenmektedir (Kasap, 1996; Kocabaş, 1995). 

1.1.2. Problem Çözme Yöntemi 

Günümüz şartlarında toplum yapısındaki değişiklikler, bilim, teknoloji ve 

sanayide meydana gelen değişimler, ekonomik, siyasal ve sosyal alanlarda meydana 

gelen çeşitli krizler, yeni işyeri talepleri, öğrenme teorisindeki değişiklikler, eğitimciler 

ve eğitilenler için entegre öğrenme ortamlarının eğitim müfredatlarında yerini alması 

öğrencilerin karmaşık düşünmeyi gerektiren üst düzey becerilerini özellikle problem 

çözmeyi ve problem çözme becerilerini kullanmayı zorunlu kılmaktadır (Foshay ve 

Kirkley, 2003). Problem, bireylerin çeşitli hedeflere ulaşmaya çalışırken bir ya da birden 

fazla engelleme ile karşılaştıkları bir çatışma durumudur. Karşılaşılan bu engeller bireyin 

hedefe ulaşmasını engellemektedir (Yewande, 2000). O halde problem, bireyin 

karşılaştığı engeli aşabilmenin en iyi yolu bulması olarak tanımlanabilir (Morgan, 1986). 

Problemlere çözüm üretmek kişinin süregelen yaşantısında oldukça önemli bir yer 

tutmaktadır. Eğitim sisteminin görevlerinden birisi bireyleri hayata hazırlamak olduğu 

için bireylerin yaşamları boyunca karşılaşacakları problemlere çözüm üretebilme 

becerilerini kazandırmak bir ihtiyaç olmuştur (Tan, 2010). Ortaya çıkan bu gereksinim 

neticesinde geliştirilen öğrenme yöntemi problem (sorun) çözme yöntemidir. John 

Dewey, insan zihninde belirsizlik ve kargaşaya sebep olan, ona meydan okuyan her şeyi 

problem olarak tanımlamıştır (Aşkar ve Baykul, 1987). Bir durumun, insan zihni 

tarafından problem olarak algılanabilmesi için kişinin daha önce öyle bir durumla 

karşılaşmamış olması, durumun yeni ve orijinal olması gerekmektedir (Gelbal, 1991). 
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Bir sorunun problem olabilmesi için bazı özellikler taşıması gerekmektedir 

(Duman, 2008). Bunlar; 

 Mevcut durum ile amaçlanan durum arasında bir fark olmalıdır. 

 Birey durumun farkında olmalıdır. 

 Birey hissettiği bu farklılıktan dolayı gerilim hissetmelidir. 

 Bireyin çözüme yönelik girişimleri engel ile karşılaşmalıdır. 

Bir öğrenme ya da öğretme yöntemi olarak görülen problem çözme eski 

zamanlardan beri çeşitli isimler altında anılmıştır. Sokrates’in çeşitli toplumsal olaylara 

yönelik hamlelerinde kullandığı problemler şu an çözüm aranan pek çok problemle ortak 

özelliklere sahiptir. Daha sonraki süreçlerde matematik dersi için özelleştirilen yöntem 

modern çağda büyük bir gelişim göstererek tüm alanlarda uygulanmaya başlanmıştır 

(Peterson, 1951). Problemler, gerektirdikleri düşünme ve çabaya göre rutin ve rutin 

olmayan problemler olarak ikiye ayrılmaktadır (Işık ve Kar, 2011). Rutin problemler ders 

kitapları ve günlük hayatta sıklıkla karşılaşılan dört işlemi bilmenin yeterli olduğu işlem 

becerilerini geliştirirken karşılaşılan problemi matematiksel bir bakış açısıyla irdelemeyi 

sağlayan araçlardır (Akşan, Aydın, Güven ve Taşkın, 2012; Yazgan, 2007). Rutin 

olmayan problemler ise diğer problem durumundan farklı olarak daha yoğun ve derin 

düşünmeyi gerektiren, günlük hayat ile matematik arasında ilişki kurulmasını ve 

düşünmede esneklik ile önceki bilgilerin genişletilmesini amaçlayan araçlardır (Akşan 

vd., 2012; Altun, 2005; Polya, 1957). Bu tür problemler, problemi çözmek için sadece 

işlem becerisinin yeterli olmadığı, matematiksel fikirler arasında bağlantı keşfini, verileri 

organize edip tasnif edebilmeyi ve problem çözme adımlarının kullanılmasını gerekli 

kılan, karmaşık ve düşünmeyi gerektiren yapılardır (Altun, 2005; Altun ve Memnun, 

2008).  

Problem çözme, yeni ve benzersiz, üzerinde durulmamış, belirsizliğin hâkim 

olduğu durumlarda kişinin bilgi ve tecrübelerinden faydalanarak yapılması gerekenin 

bilinmesidir. Problem çözme yalnızca doğruyu bulma olarak algılanabilmektedir oysaki 

problem çözme, oldukça geniş ve karmaşık bir süreci ve çeşitli becerileri kapsayan bir 

eylemdir (Altun, 2005). Dewey’e göre karşılaşılan ve belirsizliğe sebep olan bir durumun 

problem çözmeye uygun olabilmesi için mantıksal ve çözülebilir olması gerekmektedir. 

Zor ve karışık bir durumun kullanılan çeşitli kaynaklar aracılığıyla özüne ulaşılmasıdır. 

Dewey’e göre amaçsız, dağınık düşünme problem çözme değildir (Peterson, 1951). 

Problem çözme, bireyin tüm yaşamı boyunca ihtiyaç duyacağı bir yetenektir. Bu sebeple 
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bireylerin problem çözmeyi öğrenmesi ve bu öğrenmelerini sürekli olarak geliştirmeleri 

gerekmektedir (Bingham, 1998). Problem çözme, problemi çözüme kavuşturacak eylemi 

seçmek ve mevcut durumdan yola çıkarak istenilen sonuca ulaşmak için yapılan iş, işlem 

ve çalışmalardır. Güven ve Özerbaş’a (2020) göre problem çözme yöntemi eleştirel 

düşünme becerisinin gelişimine katkı sağlayan, bir durum ya da sorunun bilimsel bir 

bakış açısıyla çözülmesini sağlayan, uygulanan birey sayısına bağlı olarak bireysel ya da 

grupla gerçekleştirilen bir öğretim yöntemidir. Problem çözme yöntemi, bilimsel yöntem, 

eleştirel bakış açısı, karar verme, irdeleme ve yansıtıcı düşünme gibi ifadeleri 

içermektedir. Bu yöntem, bir durum ya da sorunun bilimsel yaklaşımla çözümünü 

sağlayan, bir bilimsel araştırma sürecidir (Taşpınar, 2004). Problem çözme, öğrenmenin 

en yüksek biçimidir. Çünkü bireyler bu sürece dayalı olarak yeni fikirler belirler. Aynı 

şekilde, bir problemle karşılaşıldığında, kişinin bir sisteme ihtiyacının olduğu iyi 

bilinmektedir. Birey bir yandan problemi çözerken bir yandan bu sistemi kullanma 

kapasitesini kullanmaktadır (Shehu, 2015). 

Problem çözme; tek boyutlu bir durum değil, bilişsel, sosyal ve duyuşsal 

özellikleri içinde barındıran oldukça karmaşık bir süreçtir (Korkut, 2002). Davidson, 

Deuser ve Sternberg (1994) problem çözme sürecini, bireylerin istenen durumsal amacı 

gerçekleştirecek olası seçenekleri belirlemeye, değerlendirmeye ve kullanmaya yönelik 

doğrudan davranışı olarak tanımlamışlardır. 

Birçok bilim insanı problem çözme adımlarını farklı biçimlerde belirlemiştir. 

Polya’ya (2004) göre problem çözme adımları şu şekilde açıklanmıştır:  

 Problemi anlama: Bireyin problemin doğasını ve problemle ilgili amaçları 

anlaması önemlidir. Bireyin problem durumunu kendi cümleleri ile çerçevelemesi 

oldukça önemli bir adımdır.  

 Plan yapma: Bireyin verilen bilgilerden yola çıkarak bunu çözümle nasıl 

ilişkilendireceğini ve bir çözüm üretmek için hangi materyallere ihtiyaç 

duyacağına karar verdiği aşamadır.  

 Planı uygulama: Bir önceki aşamada yapılan planın uygulamaya koyulduğu 

evredir. 

 Geriye bakış: Bu aşama cevabın doğru olup olmadığını kontrol etmeninde ötesini 

temsil etmektedir. Bu evrede birey, sorunun nasıl çözüldüğünü gözden geçirir, 

yüzleşilmesi gereken zorluklar ve devam etmeye yardım edecek fikirler gibi pek 

çok durum hakkında düşünür (Barczi, 2013; Bintaş ve Yazgan, 2005). 
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Başaran (1993) ve Khazaal’e (2015) göre problem çözme süreci; bireyin sorunu 

tanımlanması ile başlamaktadır. Tanımlanan soruna nasıl çözüm üretilebileceğine yönelik 

düşünmeler gerçekleştiren birey, olası çözümler üretir. Ürettiği çözümlerden en iyisini 

seçme çabasına giren birey, seçtiği çözümü uygulamaya koyulur. Birey çözüme ulaştıktan 

sonra sonuçları değerlendirir ve gerekirse gerekli değişiklikler yaparak süreci devam 

ettirebilir.  

Gelbal’a (1991) göre problem çözme bilimsel bir yöntem olarak ele alınıp birbirini 

takip eden aşamaların tamamlanması ile gerçekleşmektedir. Ona göre problem çözme; 

bireyin problemin farkına varması ile başlar. Problemin varlığını kabul ettikten sonra 

tanımlama sürecine giren birey, tanımladığı ve çözümüne ihtiyaç duyduğu probleme 

yönelik alternatif pek çok çözüm yolu bulur. Nihayetinde bulduğu yollardan birini ya da 

birkaçını kullanarak asıl hedefi olan çözüme ulaşır.  

 

1.1.2.1. Problem Çözme Stratejileri. Bireyler gerek günlük hayatlarında gerek 

iş gerekse eğitim hayatlarında bir problemle karşılaştıkları zaman kullanabilecekleri tipik 

bir kural bulmaya çalışırlar. Oysaki problem çözmenin her durumda uygulanabilecek bir 

nizamı yoktur, tekniği vardır. Bireylerin problem çözme eyleminde başarı elde 

edebilmelerinde problem çözme stratejilerinin yeri oldukça önemlidir (Arsal, 2009). 

Altun ve Arslan (2006), yaptıkları bir çalışma neticesinde problem çözme stratejilerinin 

eğitimde kullanımına odaklanılmasının bireylerin problem çözmeye karşı tutumlarında 

olumlu bir etkiye sahip olduğunu ifade etmişlerdir. 

Problem çözerken kullanılabilecek pek çok problem çözme stratejisi vardır 

(Erdoğan ve Yazlık, 2016; Gök ve Sılay, 2009). Bu stratejilerden bazıları şunlardır: 

 Görsel imge oluşturma: bazı problem çözücüler bir problemin çözümünde 

“zihin resimleri” yaratmayı oldukça faydalı bulmaktadır. Problem üzerinde 

çalışmadan önce problemin olası çözümlerini zihinsel grafikler üzerinde 

görüntüleme, problem çözücülerin problemin birden çok boyutunun açıkça 

görülmesini sağladığını belirtmişlerdir. 

 Tahmin etme: Bireylerin bazı deneme yanılmalar yaparak problemi çözmeye 

yönelik yaklaşımlar belirlemesi yöntemidir. Ancak bu problemi çözmeye 

yönelik tekil bir yaklaşım olmamakla birlikte sadece bazı ön verilerin 

toplanmasına yönelik bir gelişimdir. 
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 Bir tablo oluşturma: Verilerin düzenli bir biçimde görülmesini sağlayan bir 

yöntemdir. Bireylerin bilgi tabloları tasarlama ve oluşturmaları probleme 

yönelik verilerin gruplanmasını ve düzenlenmesini sağlamaktadır. 

 Değişkenler kullanma: Bireylerin bir masa ya da sıra üzerinde nesneleri 

hareket ettirmesi, kalıplar geliştirmesi gibi yöntemler kullanması problem 

unsurlarının tanımlanması ve bileşenlerin tatmin edici bir biçimde organize 

edilmesine imkân tanımaktadır. 

 Geriye doğru çalışma: Bireyin problemlerin sonunda sunulan verileri alması 

ve bir dizi hesaplamalar yaparak problemin başlangıcındaki verileri 

kullanarak sonuca ulaşmasıdır. 

 Bir model aramak: Kalıp aramak oldukça önemli bir problem çözme 

stratejisidir çünkü birçok problem benzerdir ve öngörülebilir kalıplara 

sahiptir.  

 Sistematik bir liste oluşturma: Bilgileri liste şeklinde kaydetmek oldukça 

yaygın bir yöntemdir.  

Anderman (2011) çalışmasında öğrencilerin bir derste öğrenmiş oldukları 

becerileri derste ortaya çıkan durum ve problemlere aktarabildiklerini fakat farklı derslere 

aktarımın nadiren gerçekleştiğini öne sürmüştür. Bu bağlamda ele alındığında problem 

çözmenin öğretilebilir ve öğrenilebilir bir beceri seti olduğu görülmektedir. Öğrencilerin 

bu beceriyi öğrenmesi ustalaşabileceklerinin bir göstergesi olabilir fakat bağlamlar arası 

genelleme yapabileceği anlamına gelmez. Öğrenciye sadece problem çözme kuralları 

öğretilirse problem çözmeyi ezbere dayalı algoritmalar olarak algılarlar bu sebeple 

problem çözmenin bağlamlar içinde öğretilmesi gerekir. Öğrencilere becerileri bir 

bağlamdan diğerine nasıl transfer edecekleri açıkça öğretilmelidir. Bir tür problemin 

çözümünde faydalı olabilecek yapının benzer yapısal özelliğe sahip problemlerde de işe 

koşulabileceği bilgisi bireye kazandırılmalıdır.  

Bireyin karşılaştığı bir problemi çözebilmesini ya da çözememesini etkileyen pek 

çok faktör bulunmaktadır. Problemle karşılaşan kişinin yaşı, anne-baba tutumu, 

sosyoekonomik düzey, doğup büyüdüğü kültür, eğitim durumu, çözüm için gerekli 

hazırbulunuşluğa sahip oluş derecesi, yeteneği, değer yargıları, sağlık durumu, 

deneyimleri, tutumu, kişinin bu çözümden elde edeceği fayda, kişilik özellikleri, çalışılan 

örgüt yapısı gibi pek çok faktör problemi çözmede etkilidir (Albayrak, İskender ve 

Yaman, 2004; Emin ve Karabulut, 2009; Gelbal, 1991; Uysal, 2010).  
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1.1.3. İşbirlikli Problem Çözme (İPÇ) 

Bilişim teknolojilerine olan bağımlılığın artması ve değişen toplumsal eğilimler 

teknolojiyi kullanarak bilgiyi yaratmak, bu teknolojileri nasıl manipüle edip “mevcut 

iletişim kanallarında nasıl gezineceklerini öğreteceğiz” sorusuna odaklanmayı adeta 

zorunlu hale getirmiştir (Csapo ve Funke, 2017).  Bu durum 21. yüzyıl becerilerinin 

tanımlanmasını küresel ölçekte oldukça ilgi çekici hale getirmiştir. Bazı ulusal kuruluşlar, 

uluslararası konsorsiyumlar (21.yüzyıl becerileri için ortaklık gibi), Kolektif Zekâ 

Merkezi gibi araştırma çalışmaları, Lider Öğretmen Ağı gibi öğretmen forumları, Ulusal 

Akademinin Ulusal Araştırma Dergisi gibi hükümet girişimleri tarafından çalışma işgücü 

ihtiyaçları, e-öğrenme ortamları, dijital teknolojiler ve bunların geleneksel sınıftaki 

uygulamaları, önemli ve küresel sorunlara çözüm üretmek gibi çeşitli konularla ilişkisini 

ve bunlar üzerindeki etkisini incelemek için çeşitli çalışmalarda bulunmuşlardır (Csapo 

ve Funke, 2017). 21. yüzyılda teknolojik, ekonomik, siyasi ve toplumsal yenilenmelere 

bağlı olarak adeta bir ihtiyaç haline gelen 21. yüzyıl becerileri nitelikli insan 

tanımlamasında bazı değişikliklerin meydana gelmesine sebep olmuştur. Bu değişiklikler 

iş yaşantısında aranan niteliklerin değişimine sebep olurken, eğitim sistemini de 

etkileyerek yetiştirilen bireylere kazandırılması gereken bilgi, beceri ve yeterliklerde de 

köklü değişiklik yapmayı adeta zorunlu hale getirmiştir (Cansoy, 2018; Fiore vd., 2017). 

Amerika Birleşik Devletleri (ABD) içinde ve uluslararası alanda birden fazla kaynaktan 

eğitimin öğrencileri bugünün işgücü taleplerine hazırlamadığını, yarının ihtiyaçlarının 

çok daha azını gidereceğine yönelik kanıtlar bulunmaktadır (Fiore vd., 2017).  İçerik 

bilgisinin edinilmesi kritik önemini korusa da yeterli değildir. Eğitim sistemine yüklenen 

yeni görevler eğitim örgütsel yapısında ve bu yapılarda çalışanların oynadığı rollerde 

değişikliğe sebep olmuştur. Sistemden beklenen niteliklerin değişmesi rutin ve 

tekrarlayan görevleri yerine getirmenin teknolojiye bırakılmasını, karmaşık problem 

çözme ve işbirliği dâhil olmak üzere pek çok karmaşık beceri setinin bireylere 

kazandırılmasını adeta zorunlu kılmıştır. Bu tür beceri setlerinin yeni olup olmadığı açık 

olmamakla birlikte sadece bu becerilerin kullanımına eskiye göre daha fazla ihtiyaç 

duyulduğu görülmektedir (Csapo ve Funke, 2017). Autor, Levy ve Murnane (2003), 20. 

yüzyılın son 30 yılında ihtiyaçların defter tutma ve dosyalama gibi rutin bilişsel 

görevlerden tanımlama ve çözümleme gibi uzmanlık ve karmaşık iletişim becerilerini 

gerektiren görevlere doğru kaydığını belirtmiştir.  
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Murnane Ulusal Araştırma Konseyi (2011) raporunda; belirli alan ve içindeki 

ilişkileri derinlemesine anlama, desen tanıma, inisiyatif alma, üstbiliş (kendi problem 

çözümünü izleme) ve karmaşık iletişim ve iletişim becerilerinin 21. yüzyılda işleyen 

beceri setleri ve bunlardan biri olan işbirlikli problem çözme becerisine yönelik bir 

genelleme olduğunu ifade etmiştir.  

Dünya Ekonomik Forumu Mart 2015’te yayınladığı Eğitimde Yeni Vizyon 

raporunda yaklaşık 100 ülkede yapılan araştırmaların analizine dayanarak eğitimde 

işbirliği ve problem çözme de dâhil olmak üzere 21. yüzyıl becerilerinin önemini “21. 

yüzyılda pek çok öğrencinin başarılı olmak için ihtiyaç duyduğu eğitimi alamadığının 

açık işaretleri görülmekte ve ülkeler diğer ülkelerleve çağın gerektirdikleri ile rekabet 

etmek için ihtiyaç duyduğu vasıflı bireyleri bulamıyor” sözleriyle ifade etmiştir (World 

Economic Forum, 2015). Yine Dünya Ekonomik Forumu’nun İşlerin Geleceği (2018) 

raporunda 2020’de karmaşık problem çözme, işbirliği ve duyusal zekâ, eleştirel düşünme, 

yaratıcılık, insan yönetiminin ön plana çıktığını (Tusiad, 2019), 2022 yılı iş dünyasında 

ise karmaşık problemleri çözme becerisi, liderlik ve sosyal becerilerin talep edilecek 

beceriler arasında olduğu yer almaktadır (World Economic Forum, 2018). 21. yüzyılda 

yeni organizasyonel yapılar iş yeri- ekip tabanlı projelere büyük önem vermektedir. Bu 

yeni öğrenme düzenlemeleri, ilginç ve karmaşık problemler üzerinde çalışırken konuyla 

daha derin bir şekilde ilgilenme ve bireysel çalışmalardaki tekillik duygusundan 

kurtulmayı sağlayarak, grup çalışmasını adeta zorunlu hale getirmiştir. Bu durum 

çalışmanın ürünü olan somut başarının ötesinde bireylerin yapıcı diyalog sanatında 

kendilerini yetiştirmelerini de sağlamaktadır (Barron, 2000). Kolektif eylem ve ortak bir 

anlayışa varma, bireylerin fikir birliği oluşturma, anlamadaki çelişkileri çözme, bireysel 

sorunları müzakere etme gibi becerilerinin gelişmesini sağlar (Roschelle, 1992). Tüm bu 

bilgiler ışığında gerek çağın beklentileri gerekse bireylere kazandırdığı beceriler 

sebebiyle işbirlikli problem çözme eğitim sistemimizde oldukça önemli bir hale gelmiştir.  

Her ne kadar farklı sosyal teorisyenler (Allport, Shaw ve Watson gibi), bireylerin 

işbirliğine dayalı ve rekabetçi davranışları ile ilgili çeşitli yorumlar yapmış olsalar da 

gruplar halinde ve bireysel olarak problem çözme faaliyetleri üzerinde, bu iki davranış 

arasındaki ayrım teorisi üzerine ilk kapsamlı çalışmayı Doob ve May, 1937 yılında 

yapmıştır (Joslyn, 1937). Onlar bireylerin aynı şeyi başarmaya çalıştıklarında veya 

tamamlayıcı hedeflere adil bir şekilde ulaşmaya çalıştıklarında işbirliği yaptıklarını 

gözlemlemiştir. Barth ve Demirtaş (1997) işbirlikli öğrenmenin, problem çözme 

becerisini geliştirdiğini ifade etmektedir.  
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 Alanyazında birbiriyle etkileşim halinde olduğu belirtilen işbirlikli öğrenme ve 

problem çözme yöntemlerinin ayrı kullanıldığı çalışmalar ve birlikte kullanıldığı 

çalışmalar incelendiğinde birlikte kullanımın daha başarılı sonuçlar verdiği görülmektedir 

(Uysal, 2010). Gök ve Sılay’da (2009) işbirlikli yöntemlerin problem çözme becerisini 

geliştirmek için kullanılabileceğini belirtmiştir. Ayrıca işbirlikli problem çözme ile 

öğrenciler, bilgi ve tecrübesini paylaşmayı, yardımlaşmayı, birlik ve beraberlik içerisinde 

hareket etmeyi, yeni fikirlere açık olmayı ve birlikte çalışmanın gerekliliğini kavrarlar. 

Süreç boyunca bilişsel ve duyuşsal eksiklerinin farkına varan öğrenciler problem çözme 

stratejilerini kullanmayı tecrübe etmiş olurlar. 

Nelson (1998), öğrenmeye yönelik işbirlikli bir yaklaşımın çeşitli yönlerini ele 

alan farklı yöntemlerin olduğunu dile getirmiştir. Fakat bu değerli yaklaşımların her 

birinin işbirliğine dayalı öğrenmenin belirli yönlerine odaklandığını, hiçbirinin kapsamlı 

bir şekilde işbirliğine dayalı öğrenmeyi yapılandırmadığını ifade etmiştir. Örneğin, 

işbirlikli öğrenme, öğrenenlerin gruplanması ve faaliyetlerin yapılandırılmasına; problem 

çözme yöntemi ise problem senaryosunu oluşturmak ve eğitmen aracılığıyla öğrenmeyi 

kolaylaştırmaya odaklanmıştır. Hiçbiri öğrencilerin gerçek problem çözme sürecine 

ayrıntılı rehberlik sağlamamaktadır. Ayrıca, bazı problem çözme görevlerinin bir bireyin 

tek başına üstesinden gelemeyecek kadar karmaşık, bir ekibin kapasitesi ile çözüme 

kavuşacak düzeyde olması, problem çözerken işbirlikli çalışma ihtiyacını ortaya koyarak 

işbirlikli problem çözme öğrenme yönteminin geliştirilmesine zemin hazırlamıştır 

(Cuevas, Fiore, Salas ve Scielzo, 2017; Nelson, 1998). Nelson’un (1998) işbirlikli 

problem çözme kuramına göre günlük yaşam problemlerini çözmeyi gerektiren öğrenme 

ortamları öğrencilerin eleştirel düşünme, sorgulama, yaratıcılık, karar verme ve karmaşık 

problemleri çözme becerilerinin gelişmesini sağlarken, sosyalleşmelerine de yardımcı 

olmaktadır. 

Buder, Care, Griffin, Hesse ve Saaenberg (2015), İPÇ’yi katılımcıların kendi 

bireysel problem çözümlerini dışsallaştırarak tutarlı bir olaylar dizisi halinde koordine 

etmeyi gerektiren karmaşık bir süreç olarak ifade etmiştir. Jennings ve Wooldridge (1999) 

ise işbirlikli problem çözmeyi, belirli bir ortak amaca ulaşmaya çalışan bireylerin işbirliği 

içinde çalışma süreci olarak tanımlarken, Clewley, Dowell ve Graesser (2017), işbirlikli 

problem çözmeyi, iki ya da daha fazla kişinin bilgi, beceri, hazırbulunuşluk ve emeklerini 

bir araya getirerek bir problemi çözme süreci olarak tanımlamaktadır. Bir başka tanımda 

Cuevas vd. (2017) işbirlikli problem çözme sürecini bireylerin ortak amaca ulaşmak için 

kaynaklarını ve stratejilerini diğer grup üyeleriyle paylaşmalarını gerektiren bir iletişim 
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süreci olarak ifade etmektedir. İşbirlikli problem çözme (İPÇ) 21. yüzyılda hem akademik 

başarı hem kariyer başarısı için kritik becerilerden biri olarak kabul edilir (Care, Griffin 

ve McGaw, 2012). Bu tanımlar ışığında İPÇ, birden fazla kişinin karmaşık problemleri 

çözebilmek için kaynak ve stratejilerini bir araya getirdiği, bilişsel ve sosyal becerilerin 

işe koşulduğu bir yaklaşımdır.  

Bir sorunu çözmek için gereken bilginin miktarı, çeşitliliği ve problemin sonlu bir 

çözümünün olup olmaması problemin bireysel olarak çözülüp çözülemeyeceğini belirler. 

Problemin çözümü için birey yeterli problem çözme kapasitesine sahipse ve süreç verimli 

ilerliyorsa odağın sadece çözüme ulaşmak olduğu durumlarda işbirliği içinde çalışmanın 

pek bir anlamı yoktur. Eğer amaç, karmaşık problemlere çözüm bulmak, grup çalışması 

süreçlerine odaklanmak ve bireylere birlikte çalışma alışkanlığı kazandırmaksa İPÇ 

yararlı bir eğitim ve öğretim aracıdır (Csapo ve Funke, 2017). Pek çok açıdan İPÇ ile 

problem çözme aynı değildir. Çünkü İPÇ’de iletişim ve etkileşim en önemli unsurlardır. 

İPÇ’yi başlı başına bir beceri olarak tanımlamanın en temel gerekçeleri çözüme yönelik 

katkıların birden fazla kişiden istenmesi (katılımcıların dijital cihazlar olma durumu da 

vardır) ve sorunları çözmek için iletişim ve etkileşim kurmanın adeta bir zorunluluk 

olmasıdır (Campbell, 1968). 

Heller ve Heller (2010), geleneksel grup problem çözme ve işbirlikli problem çözme 

yöntemlerinin birer örneğini çeşitli nitelikleri göz önünde bulundurarak incelemiştir. 

Geleneksel grup problem çözme ve işbirlikli problem çözmenin örnekleri Tablo 2’de 

verilmiştir. 
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Tablo 2 

 

Geleneksel Grup Problem Çözme ve İşbirlikli Problem Çözme Örnekleri 

Geleneksel Grup Problem Çözme Örneği İşbirlikli Problem Çözme Örneği 

Öğrenciler derse başlamadan önce 

öğretmene dönük sıralarda beklerler. 

Sınıfta öğrenciler birbirleriyle 

konuşabilecek ve birbirlerini 

görebilecekleri bir şekilde 3 – 4 kişilik 

gruplar oluşturarak otururlar. 

                                              

Öğretmen konuyu 15 dakika boyunca 

tekrar eder. 

 

Öğretmen problem durumu ve olayı 

anlatmak için 5 dakika açıklama yapar. 

Öğrencilere gruplara ayrılın direktifi 

verilir ve ders kitabından bir problem 

görev olarak verilir. 

Her gruptan bir kişi cevapları yazmakla 

ilgilenir, tüm öğrenciler problemi 

anlamak için metni okuyup birkaç dakika 

sessiz kalır ardından 30 dakika boyunca 

sınıfta konuşma vızıltısı hâkim olur. 

 

Öğretmen problemin çözümünü bekler. Öğretmen sınıfta sessizce dolaşır, 

gözlemler, dinler, zaman zaman dinlediği 

gruplar ile etkileşime girer. Bu dolaşma 

ve müdahale 30 dk. boyunca düzenli 

olarak devam eder. 

 

Öğrenciler oldukça sessiz bir biçimde 

bireysel olarak problemi çözmeye çalışır. 

(Bazen hangi çözüm yolunu kullandıkları 

ya da hangi sayfada olduklarını 

birbirlerine sorarlar.) 

 

Ders kitapları ve notlar kapalıyken üyeler 

birbiriyle etkileşime girerek probleme 

çözüm üretir bir kişi de çözümleri not 

eder. 

Yaklaşık 20 dakika sonra öğrenciler 

birbirine dönüp çözümlerini karşılaştırır 

ve yanlış cevaplayanların cevapları 

doğruları ile değiştirilir. 

 

Her gruptan bir kişi tahtaya çıkar ve 

çözüm yolunu tahtada açıklar. Gerekirse 

ekip arkadaşlarından da yardım alabilir. 

Öğretmen gruptan gruba giderek bireysel 

soruları cevaplar. 

 

Çözüm yolları incelenir ve benzerlikler 

ile farklılıklar üzerine fikir yürütülür. 

Dersin bitmesine az bir zaman kaldığında 

problemlerin çözümü tahtaya yazılır. 

Eğitmen çözümlere yönelik kafa 

karışıklığına sebep olacak bir tartışma 

yöneterek süreç sonlandırılır. 

Kaynak: Heller ve Heller, 2010 

 

 Tablo 2 incelendiğinde, geleneksel grup problem çözme ve işbirlikli problem 

çözme yöntemi arasında çeşitli farklılıklar gözlenmektedir. Bu farklılıklar; oturma 

düzeni, etkileşim, öğrenci ve öğretmen rolleri, verilen talimatlar, zaman yönetimi gibi 

çeşitli sebeplere bağlı olarak ortaya çıkmaktadır.  
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İşbirlikli problem çözme, bireysel ilişkileri ve iletişimi geliştirmeyi hedefleyen, 

grup üyelerinin birbirlerini desteklediği ortak bir amacın ve takım ruhunun olduğu, 

kesintisiz bir şekilde devam eden bir problem çözme süreci olarak tanımlanmaktadır 

(Flood ve Lapp, 1989). Bir sorunu çözmeye yönelik çeşitli görüşlere sahip bireylerin, bu 

görüşleri mevcut problemleri dahilinde değerlendirmelerini gerektirir. İşbirlikli problem 

çözmede grup üyeleri bir araya gelerek birbirlerinin görüş ve fikirlerini dinleyerek, ortak 

üzüntü, endişe, korku, umut ve ilgi alanlarını tespit ederek mümkün olduğunca çok fikri 

temsil edecek bir ya da birden fazla çözüm yolu bulmak için çalışırlar. Grup üyelerinin 

yardım etme davranışları, başkalarına yardımcı olma algıları ve yönetme duygusunda 

olumlu yönde bir değişim gözlenebilmektedir. Öğrencilerin fikirlerinin diğer grup üyeleri 

tarafından beğenilmesi ve kabul görmesi bir gruba ait olma ve kabul görülme duygularını 

geliştirmektedir (Ashman ve Gillies, 2013). İşbirlikli problem çözme ortamında grup 

üyeleri sürekli olarak kendilerinden farklı fikirlere maruz kalır bu da her bir üyenin 

diğerlerinin çözümünü dinlemesini ve o fikirler üzerinde düşünmesini sağlar. Bu çözüm 

önerileri bireyin kendi düşünce biçimlerine göre anlamlandırmayı ve yeniden inşa 

etmesini sağlar (Gardunio, 2001). Ayrıca motivasyon kaybı küçük gruplarda daha az 

sorun teşkil etmekte olup faaliyetler sırasında koordinasyonu da arttırmaktadır (Huber ve 

Huber, 2008).  

Bir problemi birlikte çözmeye çalışan bireylerde aşağıdaki üç temel olgu gözlenir 

(Baker, 2002): 

 Farklı katkılar ve sorumluluklar: Gruba bağlı katılımcılar problemi çözmeye az 

çok eşit veya benzer katkılarda bulunabilirler; görevin farklı yönleri için farklı 

sorumluluklar üstlenebilirler. Örneğin, iki öğrenci aynı anda bilgisayarda 

çalışırken biri klavye ve fareyi kullanarak, diğeri ise ne yapılması gerektiğine 

yönelik önerilerde bulunabilir.  

 Birlikte çalışmak: İşbirlikli öğrenmede her katılımcı aşağı yukarı aynı hızda ve 

birlikte çalışabilir. Bazı durumlarda katılımcıların kişilik özelliklerine bağlı olarak 

diğerlerine göre işbirliğine daha yatkın, karşılıklı anlayışı daha yüksek, sorunu 

grup paralelinde bağımsız olarak çözme, sorunu görmede farklı yollara başvurma 

gibi davranışlarda bulundukları gözlenebilir. 

 Anlaşma ve anlaşmazlık: Öğrenciler arasındaki anlaşmazlık diğer grup 

çalışmalarındaki çatışmalara göre bir hayli azdır. 
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 1.1.3.1. İPÇ’yi Destekleyen Ögeler. İşbirlikli problem çözmeyi bir masaya 

benzetecek olursak nasıl ki masanın dengede durmasını sağlayan dört bacak varsa 

işbirlikli problem çözmenin de dengede durup öğrenim kazanımlarından yüksek verim 

alınabilmesi için ihtiyaç duyduğu dört temel öge bulunmaktadır. Bunlar; i) En uygun 

öğrenme için grupların yönetimi, ii) Uygun grup problemleri, iii) Uygun kurs yapısı ve 

iv) Uygun derecelendirmedir. 

 

 1.1.3.1.1. En Uygun Öğrenme İçin Grupların Yönetimi. İşbirlikli problem 

çözmede öğrenmenin verimli olabilmesi için grupların yönetimi ve organizasyonu 

oldukça önemlidir. Grupların yönetimi ve düzenlenmesinde etkili bazı faktörler vardır. 

Bunlar; grup boyutu ve atama, grup değiştirme, grup rolü ve rotasyon, grup işlemedir.  

 

Grup Boyutu ve Atama. Grup yapılandırmasında grup büyüklüğü, grup bileşimi, 

grupların birlikte geçirdikleri zaman ve bireylerin gruptaki rolleri gibi çeşitli faktörler 

öğrenmeyi etkilemektedir. 

Grup büyüklüğü. Deneyimsiz öğrencilerle çalışırken en uygun grup boyutunun üç 

olduğu bulunmuştur. İki kişilik gruplarda iki kişi arasında karar vermeyi kolaylaştıracak 

bir mekanizma yoktur, üç kişilik gruplarda ise her biri fikrini üçüncü bir kişiye savunma 

fırsatı bulur. Dört kişilik gruplarda her grup üyesinin problemin çözümüne eşit katkıda 

bulunma oranının düşebileceğini, bir üyenin sessiz kalma eğiliminde olabileceği 

bulunmuştur. Altıdan fazla üyesi olan gruplarda bazı öğrenciler çok fazla insanla 

konuşmaktan korktukları için tam olarak uygulamalara katılmakta zorlanmaları gibi bazı 

sorunlar yaşanmaktadır (Flood ve Lapp, 1989). Sınıftaki öğrenci sayısının fazla olduğu 

durumlarda dört kişilik gruplar, öğrencilerin bilgisayarla çalışması durumunda da iki 

kişilik gruplar oluşturmanın sürecin daha sağlıklı ilerleyebileceği de araştırmacılar 

tarafından gözlenmiştir (Heller ve Heller, 2010). 

Optimal öğrenme. En iyi öğrenme için geçmişteki işbirlikli öğrenme gruplarının 

verimi de dikkate alınarak uygun öğrenme grupları oluşturulmalıdır. Öğrencilerin düşük, 

orta ya da yüksek seviye olarak etiketlenmediği heterojen gruplarda performansın daha 

yüksek olduğu gözlenmiştir (Heller ve Heller, 2010). 

Tutum avantajı. Başlangıçta kurallar belirlenmelidir. Süreç içerisinde işlevsel 

bozukluğa sebep olan grup üyelerini değiştirmek gerekebilir. Grup üyeleri birbirini 

tanıdıktan ve etkili bir takım çalışması deneyimi kazandıktan sonra grup kuralları 
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esnetilebilir, yalnız sürecin ortasında rota değişikliğine gidilmemelidir (Heller ve Heller, 

2010). 

Uygulama avantajı. Gruplara öğrenci atamak için bazı pratik yollar vardır. Örneğin; 

büyük ve kalabalık sınıflarda dersin başında öğrencilerin birbirlerini tanımalarını ve daha 

sonra eğer çok rahatsız hissedecekleri bir durum olursa kendi gruplarını oluşturmaları 

söylenebilir. Küçük bir okulda daha az öğrencili sınıflarda ise sosyal etkileşim 

kalıplarının doğal olarak dağılmasına izin verilebilir (Heller ve Heller, 2010). 

Grupları değiştirme. Süreç içerisinde istenmeyen bazı davranışlar sebebiyle 

gruplarda değişikliğe gidilebilir. Grup değiştirmeye sebep olabilecek belli başlı durumlar 

vardır. Bunlardan bazıları; homojen gruplar, rol kalıpları, zor öğrenciler ve bireysel 

sorumluluktur. 

Homojen gruplardan kaçının. Grup değişikliğinin nedenlerinden biri, öğrenci 

öğrenmesine uygun olmayan homojen başarı grupları ile süreci başlatmaktan 

kaynaklanmaktadır. Normalde çalışma başlangıcında öğrencinin problem çözme 

performansı hakkında bilgi sahibi olunmaz, bu sebeple grup değişikliğine ihtiyaç duyulur. 

Az sayıda öğrenci ile yapılan çalışmalarda başarı miktarında dalgalanmalar daha yüksek 

olmaktadır (Flood ve Lapp, 1989).   

Rol kalıplarından kaçının. Gruplarda prosedürler, şüpheler, gerekçeler ve 

açıklamalar sözlü olarak ifade edilmelidir. Bu durum tüm grup üyelerinin düşüncelerini 

netleştirmelerini kolaylaştırır (Heller ve Heller, 2010). 

Böylelikle öğrenciler hem kendi rollerini yerine getirirler hem de diğerlerini 

gözlemleme fırsatı bulurlar. Eğer öğrenciler aynı grupta uzun süre kalırsa rol kalıplarına 

düşme eğilimi gösterirler. Bunun sonucunda bireysel problemleri üzerinde yerine 

getirmeleri gereken farklı rolleri prova edemezler ve karşılığında ideal öğrenme 

kazanımlarını elde ederler (Flood ve Lapp, 1989).   

Zor öğrenciler. Kişilik çatışmaları, birlikte çalışmayı saçma bulmak, uyumlu 

çalışamamak gibi sebeplerle bazı öğrenciler gruba uyum sağlayamayabilir. Bu durumda 

grup değişikliği oldukça işe yarar bir başa çıkma stratejisidir. 

Bireysel sorumluluk.  Değişimin en önemli nedenlerinden biri, bireyin İPÇ’de 

bireysel önemini fark etmesidir. Grup değiştirildiğinde ilk an çok önemlidir çünkü o 

zamana kadar bireyler sihirli bir grupta olduklarını düşünürler. Öğrencilerin, yeni 

durumda da bireysel çabanın sadece belirli bir grup üzerinde değil tüm gruplarda başarılı 

bir grup oluşturabileceklerini öğrenmeleri gerekmektedir. Grup değişimi için öğrencilerin 



22 

 

uzun süre birlikte çalışmayı deneyimlemiş olmaları gerekmektedir (Heller ve Heller, 

2010).  

  

Grup Rolü Atama ve Rotasyon. İşbirlikli problem çözme sürecinde grup 

üyelerine görev türlerine bağlı olarak farklı roller atanmaktadır. İşbirlikli problem çözme 

için grup üyelerine yönetici, denetleyici/ kaydedici, şüpheci/özetleyici rolleri 

atanabilmektedir. Yönetici, problem çözümünde sürekli organize eder, eylem planında 

sorun varsa değişikliğe gidilmesi kararını alır, nerede olduklarını asla kaybetmez kısaca 

içdenetim fonksiyonlarını elinde bulundurur. Denetleyici/kaydedici, sürecin mantıklı ve 

organize bir şekilde ilerleyip ilerlemediğini sürekli kontrol eder, çözümleri denetlemekten 

sorumludur. Şüpheci/özetleyici sürekli olarak şüphecidir ve her adımla ilgili “Başka 

hangi olasılıklar var? Bu problemi çözmek için farklı bir ilke uygulanabilir mi?” gibi 

sorular sorar. Grup üyeleri problemi çözerken ihtiyaç duydukları üstbilişsel becerileri 

açığa çıkarırlar, roller grup üyeleri tarafından doğal olarak üstlenilir (Cuevas vd., 2017).  

 

Grup işleme. İşbirlikli grupları geleneksel gruplardan ayıran unsurlardan biri 

öğrencilerin sorunları birlikte nasıl çözebileceklerini tartışmaları ve yapılandırmaları için 

ara ara fırsat veriliyor olması ve iyi, etkili bir çalışma için grup üyeleri arasındaki ilişkinin 

de biçimlendiriliyor olmasıdır. Grup işleme, bir grup oturumunda hangi üye eylemlerinin 

yararlı ve yararsız olduğunu açıklamak ve hangi eylemlerin devam ettirileceği veya 

değiştirileceği hakkında kararlar almak olarak tanımlanabilir. Grup işlemenin amacı, 

üyelerin grup hedeflerine ulaşma konusundaki etkisini incelemek ve ortak çalışmaya 

katkıda bulunma etkinliğini netleştirmek ve geliştirmektir (Ashman, Gillies ve Terwel, 

2007). Grup üyeleri değerlendirme ve tartışmalarını tamamladıktan sonra eğitmen 

grupların sorunun çözümü ile ilgili sınıf tartışması yapmaları için birkaç dakika verir, 

böylelikle problem çözücüler daha büyük bir grup olarak problemin çözümüne yönelik 

daha iyi çalışma fırsatı bulurlar. Ardından eğitmen gözetiminde grupların çözümüne 

yönelik yapılandırıcı geri bildirimler sunulur ve süreç sona erer. 

 

 1.1.3.1.2. Uygun Grup Problemleri. İşbirlikli problem çözme yönteminin 

kullanılabilmesi için problem durumunun bir kişi tarafından çözülemeyen, rutin olmayan 

bir problem olması gerekir. Rutin olmayan problemler, problem çözme yöntemi başlığı 

altında ele alındığı üzere karmaşık yapılardır. Bilim, mühendislik veya iş dünyasındaki 
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karmaşık problemlerin benzer çalışma alanına sahip ekipler tarafından çözüldüğü ve 

günümüz eğitim sisteminin amacının da zamanın ihtiyaçlarını karşılamak olduğu 

düşünüldüğünde işbirlikli problem çözme yöntemi ile çözülecek problemlerin de rutin 

dışı problem olması gerekir (De Montjoye, Lehmann, Pentland, Shmueli ve Stopczynski, 

2014).  

Heller ve Heller (2010)’a göre iyi bir grup probleminin taşıması gereken bazı 

kriterler vardır. Bunlar; 

1. Problem durumunun başlangıçta bir tartışmaya sebep olması gerekmektedir. 

Tartışma en zayıf olanların bile katılım sağlayabileceği düzeyde olmalıdır, bu 

durum herkesi katılım göstermeye, başarıya katkı sağlamaya teşvik eder. Bu 

tartışma çözüm için hangi bilgiye ihtiyaç duyulacağı sorusunun çözümüne doğru 

yayılım göstermektedir. 

2. Problemin gruptaki en başarılı öğrencinin bile tek başına çözemeyeceği zorlukta 

olması gerekir. 

3. Problemi yorumlamak için temel birtakım bilgilerin öğrenci tarafından bilinmesi 

gerekmektedir.  

4. Grup problemi çözüm yoluna bir kez ulaşıldıktan sonra anlaşılır, kavranılır ve 

kolayca diğer grup üyelerine açıklanabilir şekilde olmalıdır.  

 

 1.1.3.1.3. Uygun Kurs Yapısı. İşbirlikli problem çözme sürecinin başarıyla 

sürdürülebilmesi için süreç öncesinde eğitmen tarafından dikkat edilmesi gereken bazı 

faktörler vardır.  Kurs süresi, yeterli yardım, çalışma ortamı bunlardan bazılarıdır.  

 

Kurs süresi. Öğrencilerin bir problemi tartışabilmesi ve çözebilmesi için zamana 

ihtiyacı vardır. Bir eğitmen koçluğunda gerçekleşen bir problem çözme etkinliği tipik 

olarak en az 30 dakikalık çalışmayı gerektirir. Soruna kısa bir giriş ve özet tartışma da 

eklendiğinde 50 dakikalık bir süreyi kapsar. Öğrencilerin öğrenmeleri üzerinde bir etki 

bırakmak için gruplar halinde haftada en az iki problem çözmek gerekir bunun sebebi 

grup üyeleri arasında güven inşa etmeyi kolaylaştırmaktır (Holubec, Johnson, Johnson ve 

Kocabaş, 2016).   

 

Yeterli yardım. İşbirlikli problem çözme uygulamalarında eğitmen başına düşen 

öğrenci sayısı sınırlayıcı faktörlerden biri olarak karşımıza çıkmaktadır. Herhangi bir 
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eğitmenin dokuz ve daha fazla sayıda grubun öğrenme sürecine eşlik etmesi zorlayıcı bir 

durumdur. Deneyimli eğitmenler için 7-8 grubun öğrenme sürecine eşlik etmek oldukça 

uygundur.  

 

Çalışma ortamı. İşbirlikli problem çözme için ideal odalar halı kaplı, iki duvar 

tahtası, küçük kokteyl tarzı yuvarlak masalar, hareketli sandalyeleri içinde barındıran, 

içinde eğitmenin kolayca hareket etmesini sağlayacak genişlikteki alanlardır. Ancak bu 

tür odalar nadiren bulunur o sebeple İPÇ için uygun çalışma odalarının aşağıdaki 

özellikleri taşıması gerekmektedir (Cuevas vd., 2017). 

1. Oda, grup üyelerinin tamamının oturması için yeterli büyüklükte ve her grubun 

problemlerini parçalara ayırıp çözüme ulaşırken ihtiyaç duyacağı genişlikte 

tahtayı içinde barındırmalıdır (Heller ve Heller, 2010). 

2. Öğrenciler grup etkileşiminin etkili olabilmesi için birbirlerine bakabilecek 

şekilde karşılıklı oturabilmelidir (Johnson, 1979). 

3. Odanın, grupların çalışmalarını bağımsız olarak gerçekleştirebilmesi ve 

eğitmenin her gruba sirküle edebilmesi için gruplar arasında yeterince boşluk 

olacak şekilde büyük olması gerekmektedir (Holubec vd., 2016).  

 

 1.1.3.1.4. Uygun Derecelendirme. İşbirlikli problem çözme süreci boyunca 

yapılacak olan derecelendirmelerde test geliştirilirken ve puanlama sürecinde; mutlak 

derecelendirme kriterleri, testteki soru sayısı, testte yer alacak bilgiler ve grup 

çözümlerinin puanlanması noktalarında önemli ayrıntılar vardır. Buna ilişkin bilgiler 

aşağıda verilmiştir. 

 

 Mutlak derecelendirme kriterleri. İşbirlikli problem çözmede notlandırma “sen 

kazanırsan ben kaybederim” düşüncesinin hâkim olduğu bir eğriye dayalı olmamalıdır. 

Grup çalışması yapan öğrenciler başkalarına yardım ettiklerinde iyi bir puan alma 

şanslarını kaybetmediklerini bilmelidirler. Mutlak not verme standartları belirli bir 

problemden bağımsız bir şekilde belirlenmelidir. Tüm derecelendirme uygulamaları kurs 

içinde bu standartlara uygun olarak yapılmalıdır (Heller ve Heller, 2010). 
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 Testteki Soru Sayısı. Öğrenciler bir etkinliğe harcanan zaman ile onların nasıl 

puanlandığı arasında açık bir eşleşmeye ihtiyaç duyarlar. İyi problem çözücülerin 

öğrendiklerini testte gösterirken ihtiyaç duydukları süre bir testte olması gereken 

maksimum soru sayısını belirler.  Tipik öğrenciler testte yer alan karmaşıklık açısından 

zengin bir soruyu çözmek için ortalama 20 dakikaya ihtiyaç duyarlar. Bu süre bazı 

öğrencilerin aceleye getirilmiş gibi hissetmesine sebep olabilir fakat daha fazla zaman 

daha iyi çözüme ulaşması açısında çoğu öğrenciye yardımcı olmaz (Heller ve Heller, 

2010).  

 

 Testlerde Bulunan Bilgiler. Öğrencilerin grup çalışması ile nasıl 

derecelendirildikleri arasında bir eşleşme görmeleri için bireysel test problemleri ile grup 

problemleri aynı kriterler kullanılarak derecelendirilmelidir. Grup problemleri ister 

uygulama ister derecelendirilmeye dayalı olsun, her zaman öğrencilerin bakış açısından 

bireysel test problemleri gibi görülmelidir. Öğrencilere verilen bilgi kağıdı grupla ve 

bireysel testler için aynı olmalıdır (Cuevas vd., 2017).  

 

 Grup Çözümlerinin Puanlanması. Öğrencilerin işbirlikli gruplarda etkili bir 

şekilde çalışması için ara sıra grup ürününe not verilmelidir. Öğrencilerin toplam kurs 

puanlarının küçük ama önemli bir kısmı yaptıkları işbirlikli problem çözmelerine göre 

verilmelidir. Örneğin, her öğrencinin finalinin %15-20’si işbirlikli problem çözme 

çalışmalarına göre verilebilir (Heller ve Heller, 2010).  

Neden İPÇ Yöntemini Kullanmalıyız? 

1. OECD ’ye (2010) (Organisation for Economic Co-operation and Development -

İktisadi İşbirliği ve Gelişme Teşkilatı) göre işbirlikli problem çözmenin bireysel 

problem çözmeye göre bazı belirgin avantajları vardır. Bunlar; 

 Etkili bir görev paylaşımı 

 Farklı bakış açısı, deneyim ve bilgi kaynaklarından gelen bilgileri birleştirilme 

 Diğer grup üyelerinin fikirlerini söylemeye teşvik edilmesi, çözümlerin 

yaratıcılığı ve kalitesini arttırmasıdır. 

2. Günümüzde işyerleri, sorunları başkalarıyla uyum içinde çözebilecek insanları 

talep etmekte ve İPÇ de buna katkı sağlamaktadır (Peña-López, 2017; 

Peterschmidt, Polyak ve von Davier, 2017). 



26 

 

3. İşbirlikli problem çözme grup üyeleri arasındaki bağlılık duygusunu geliştirir 

(Karakuş, 2020). 

4. Devlet ve ulusal eğitim sistemlerinde proje tabanlı ve sorgulamaya dayanan 

öğrenmeye gösterilen ilgi artmıştır (National Research Council, 2012).  

5. Son müfredat ve eğitim reformları, 21. yüzyıl becerilerinin öğretimi ve 

değerlendirilmesine önemli ölçüde odaklanmıştır (Griffin vd., 2012). 

6. Ticaret, göç, iklim değişikliği, fikri mülkiyetin korunması ve virüse karşı 

mücadele gibi yerel veya ulusal düzeyin ötesinde uluslararası düzeyde çözülmesi 

gereken problemler işbirliğini gerekli kılmaktadır (Peña-López, 2017). 

7. Bireyin işbirlikli problem çözme ile ilgili tüm eylemleri gerçekleştirebilecek 

kapasitede olma, iletişim kurma, başkalarının eylem ve ifadelerine geri bildirimde 

bulunma, görev tamamlama ve grup organizasyonunu yönetme gibi becerilerinin 

gelişmesine katkı sağlar (Peña-López, 2017; Roschelle ve Teasley, 1995; Slavin, 

1980). 

8. Öğrencilerin, gruplar halinde etkin bir şekilde çalışarak ve problem çözerek bu 

becerilerini sosyal durumlarda uygulaması ve iş yaşantısına hazırlanması 

gerekmektedir (Care, vd., 2012; National Research Council, 2012).  

9. Modern askeri ve sivil organizasyonları korumak ve hızlı bir şekilde 

yapılandırabilmek için değişen ortamlara hızlıca yanıt verebilmeyi sağlayacak 

zaman, mekân ve altyapısal olarak organizasyonun değişen ihtiyaçlarını 

karşılayabilen dinamik olarak bir araya getirilecek dağınık yapıda personele 

ihtiyaç vardır. Fakat burada insanları sadece işbirlikli teknolojiler ile buluşturmak 

yeterli değildir, işbirlikli problem çözme becerilerini insanlara kazandırmak 

gerekir (Cooke ve Rosen Salas, 2008). 

 

 1.1.3.2. İPÇ’nin Potansiyel Zorlukları. İşbirlikli problem çözme pek çok 

avantaja sahip olmakla birlikte beraberinde bazı zorlukları da getirmektedir. İPÇ 

yöntemini kullanırken yaşanabilecek zorluklar şunlardır (Peña-López, 2017):  

1. Emek eşit olarak bölünmeyebilir veya ekip üyeleri belki de uygun olmadıkları 

veya hoşlanmadıkları görevler üzerinde çalışabilir. 

2. Bazı grup üyeleri takıma diğerleriyle aynı oranda katkıda bulunmayabilir, kendi 

hedef ve çıkarlarına öncelik verebilir. 
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3. Ekip üyeleri arasında, yaratıcı çözümlerin ortaya çıkmasının önüne geçecek 

çatışmalar yaşanabilir.  

4. Grup üyeleri kendileri için tanımlanan görevleri uygun biçimde 

gerçekleştiremeyebilir, bu da üretkenliğin azalmasına, zaman ve emek kaybına 

neden olabilir. 

5. İletişim kopuklukları, duygusal sorunlar, kaynakların verimsiz kullanımı gibi 

potansiyel sorunlar süreci olumsuz yönde etkileyebilir.  

 

1.1.3.3. Eğitimde İPÇ’nin Önündeki Engeller. İşbirlikli problem çözme 

yönteminin yaygınlaşmasının önünde bazı engeller vardır. Bunlar (Baines, Cukurava, 

Holmes, Mann ve Luckin, 2017): 

1. İPÇ ile mevcut eğitim sistemi ve müfredat arasında bir eşitsizlik durumu 

mevcuttur. 

2. Öğretmenlerin iş yoğunluğu ve zamanlarının ve becerilerinin ötesinde 

beklentilerin olması İPÇ’nin uygulanmasını engelleyebilmektedir. 

3. Öğretmenler kontrol kaybı, görev dışı davranışların artması, öğrencilerin temel 

sorumluluklarından kaçması gibi durumlardan kaçınmak için İPÇ yöntemine 

şüphe ile yaklaşmasına sebep olabilmektedir. 

4. Öğretmenler sınıflarında İPÇ yöntemini uygulama konusunda sınırlı eğitime ve 

güvene sahip olabilir. 

Öğrenciler işbirlikli problem çözme uygulamalarındaakranlarıyla birlikte 

çalışmalarının, sürtüşmelere sebep olabilecek riskli ve stresli bir deneyim olması, çatışma 

yaşama ihtimali, kamusal utanç vb. durumlarla karşılaşabileceklerini düşünmeleri 

sebebiyle endişeli ve önyargılı davranabilmektedirler. 

1.1.4. İPÇ ve Değerlendirme 

İPÇ becerilerini değerlendirmek birçok yönden zorlayıcıdır. Örneğin, bireysel 

performansın sabitlenmesi ve birey süreç odaklı faaliyetlere katıldığında değerlendirmesi 

karmaşık etkileşimli bir etkinliktir (Rosen, 2015). Bir diğer sebep ise işbirliği becerilerinin 

değerlendirilmesi için bir beceri olarak değil öğrenme için önemli bir yöntem olarak 

görülmesidir (Åkerfeldt, Fors, Nouri ve Stockholm, 2017). İPÇ’nin büyük ölçekli ve 

standartlaştırılmış bir şekilde değerlendirilmesi de ekiplerin büyüklüğü, değerlendirme 
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bağlamları ve işbirliği biçimlerini dikkate almayı gerektirdiği için bir hayli zorlayıcıdır 

(Davier, Hao, Kitchen ve Kyllonen, 2016). Fakat yine de çeşitli merkezi sınavlar aracılığı ile 

İPÇ’nin değerlendirilmesi için çalışmalar yapılmıştır. Bu çalışmalar şu şekildedir: 

 

1.1.4.1. PISA ve İPÇ. Günümüz işe eleman alımında şirketler; rutin olmayan 

sorunları çözebilecek, başkalarıyla etkileşim halinde çalışabilen, fikirlerini ve emeklerini 

birleştirerek problemlere işbirliği içerisinde müdahale edebilen bireyleri tercih etmektedir 

(Peña-López, 2017). Yüksek niteliklere sahip bireylere duyulan ihtiyaç, bu beceriyi 

barındıran bireyleri ön plana çıkarmaktadır. Bu sebeple çalışmalarında işbirlikli problem 

çözmeye odaklanan PISA’dan (Programme for International Student Assessment -

Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı) elde edilen sonuçlar ilerleyen süreçte 

ülkelerin ihtiyaç duyacağı niteliklere sahip öğrencilerin mevcudiyetini saptama ve ihtiyaç 

dahilinde eğitim politikalarında bir takım değişiklikler yaparak eğitim kalitesini arttırması 

konusunda ülkelere yol haritası çizmektedir (Tekin, 2019).  

Nelson’un geliştirmiş olduğu işbirlikli problem çözme yaklaşımı 2015 yılında 

yenilikçi bir alan olarak PISA sınavında öğrencilerin kritik bilgi ve becerilere ne düzeyde 

sahip olduklarını değerlendirmek için kullanılmıştır (Arıcı, Ozarkan, Özgürlük ve Taş, 

2016). Bir başka geniş ölçekli İPÇ değerlendirmesi ise PISA’nın 2015 yılında uygulanan 

altıncı bölümünde gerçekleştirilmiştir. Bu değerlendirmede, öğrenciler farklı numaralarla 

isimlendirilen sanal ortaklarıyla (avatarlar) bilgisayar tabanlı verilen aktif ve sosyal 

işbirliği gerektiren dijital görevleri yerine getirmişlerdir (Davier vd., 2016).  Öğrencilerin 

sosyal işbirliği, önceden tanımlanmış olası mesaj listesinden seçim yapma ve avatarlar ve 

öğrencilerin problemi çözmek için gerekli bilgiyi bir sohbet penceresi aracılığıyla değiş 

tokuş etmesine dayanıyordu (Greiff, Herborn, Mustafic ve Stadler, 2020). Sanal ortaklarla 

çalışmak kişilik etkileri, ortağın İPÇ faaliyeti ve yeterliği, kompozisyon etkisi, iletişimsel 

sorunlar gibi dış etkilerin kontrolünü sağlamıştır. Bu dış etkilerin kontrolüne ek olarak, 

PISA 2015 İPÇ değerlendirmesinde yer alan katılımcıların çeşitli ve standartlaştırılmış 

senaryolarla İPÇ beceri ve yeteneklerinin genişliği değerlendirilebilmektedir. Bu sayede 

yanıtlar standartlaştırılabildiği için kültürler ve diller arası İPÇ sonuçları büyük ölçüde 

karşılaştırılabilir olmuştur (Greiff, Herborn ve Mustafic, 2018).  

PISA, işbirlikli problem görevlerinin yerine getirilmesinde bazı işbirlikli öğrenme 

tekniklerini kullanır. Bunlar; 

 Jig-saw veya gizli profil görevleri: Günümüze kadar pek çok araştırmaya konu 

olan ve diğer işbirlikli öğrenme yöntemleri ile kıyaslandığında çok daha yaygın 
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bir şekilde kullanılan jig-saw tekniğinin pek çok türü olduğu bilinmektedir (Dikel, 

2012).  Her katılımcının uzman olduğu geniş bir ilgi alanı vardır. Bu katılımcılara 

problemi çözmek için farklı bir görev verilir ve bireysel olarak bu görevleri yerine 

getirirler. Grup başarısı tüm üyelerin çabalarının toplamına eşit olduğu için grup 

üyeleri bireysel olarak başarılı olmakla birlikte diğer üyelerin de başarılı olması 

için tetikleyici olmak zorundadır (Çakmak, Derman ve Gürbüz, 2012; Doymuş, 

Karaçöp ve Şimşek, 2009). 

 Fikir birliği oluşturma görevleri: Grup üyelerinin bir problemi çözmek için 

güçlerini birleştirdiği bir yöntemdir. Herkesin sürece dâhil edildiği ve tüm 

fikirlerin ve argümanların açıklanmasından sonra fikirlerin verimli bir şekilde 

değerlendirilip sonuca varıldığı bir yöntemdir (Booher ve Innes, 1999; Brazier, 

French ve Kolfschoten, 2013). 

 Müzakere görevleri: Bireysel karar verme yöntemidir. Bu görevde grup 

üyelerinin bireysel hedefleri ve fikirleri vardır. Problem durumu için bir çözüme 

ulaşmaya çalışılır fakat grup üyeleri kendi fikirlerini kabul ettirmeye çalışırken 

diğerleri de kendi fikirlerinin doğruluğunu savunur. Hem bireysel hedefini hem 

de grubun hedeflerini karşılayacak bir çözüm üretmeyi gerektiren kazan-kazan 

modelidir (Baker, 1995; Buder vd., 2012). 

İktisadi İşbirliği ve Gelişme Teşkilatı (OECD), işbirlikli problem çözme 

yeterliğini değerlendirmek ve sonuçları raporlamak ve parametreleri ayarlamak için 

kuramsal bir çerçeve geliştirilmiştir. OECD tarafından geliştirilen bu çerçeve oldukça 

geniş bir eğitim bağlamında kullanılmaktadır çünkü PISA sınavlarının odak noktası 

uluslararası seviyede bilgi ve becerilerin değerlendirilmesidir (Avramides, Cukurova, 

Luckin, Mavrikis ve Spikol, 2016). Çerçeve, işbirliğine dayalı problem çözmeyi iki ana 

bileşen olarak tanımlamaktadır. Bunlar; bireysel problem çözmede ortak olan genel 

problem çözme bilişsel yönleri ve işbirlikli problem çözmeye özgü işbirlikli yönlerdir 

(Peña-López, 2017). PISA 2012’de olduğu gibi, PISA 2015’te de bireysel problem 

çözmede dört süreç belirlenmiştir (Borysewicz, Davier, Greiff He ve Steinhauer, 2017; 

Peña-López, 2017): 

1. Keşfetmek ve anlamak: İlk bilişsel boyut bir problemle karşılaştığında 

durumunu gözlemleyerek, onunla etkileşim kurarak, bilginin sınırlarını ve 

engellerini bulmak için araştırarak, verilen bilginin anlaşıldığını göstermek ve 

problem durumları ile etkileşime girerek bilgiyi keşfetmektir. Problem hakkında 
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ilk bilgileri ve sırasıyla ortaya çıkan diğer bilgileri yorumlayarak etkileşim kurma 

sürecidir. 

2. Temsil etme ve formüle etme: Problem durumlarını açıklamak için tablolar, 

grafikler, semboller veya kelimeler kullanılmaktadır. Problem durumunun 

zihinsel temsilini göstermek için tutarlı hipotezler formüle edilebilir, problemin 

bileşenleri, faktörleri ve kritik bilgiler değerlendirilir. 

3. Planlama ve yürütme: Sorunu çözebilmek için uygun bir plan ve strateji 

tasarlamak; stratejiyi uygulamak, genel hedef ve alt hedeflerin belirlenmesidir. 

Yapılan planın uygulanması da sürecin bir parçasıdır.  

4. İzleme ve yansıtma: Kişinin eylemlerini izlemeyi ve yansıtmayı içermekte olup 

ilerlemeyi izleme, geri bildirim ve durumlara tepki verme, strateji benimsemek ya 

da probleme çözüm sağlama ile ilgilidir.  

 

PISA 2015’e özgü, işbirliğine dayalı problem çözmenin üç temel yetkinliği 

bulunmaktadır. Bunlar (OECD, 2003; Peña-López, 2017): 

1. Ortak bir anlayış geliştirme ve sürdürme: Grup üyelerinin sahip olduğu 

bilgi ve bakış açılarının belirlenmesi ve problem durumu ve gerçekleştirilecek 

faaliyetlere ilişkin ortak bir vizyon oluşturma becerisine sahip olmalıdır. Bu 

öğrencinin görevle ilgili yeteneklerinin, bilgilerinin ve bakış açılarının diğer 

aracılarınkilerle uyumu ve nasıl etkileşime girdiğini izleme becerisini içerir.  

2. Problemi çözmek için uygun önlemler alma: Öğrenciler işbirliğine dayalı 

olarak problemi çözebilmek için gerekli faaliyet türünü tanımlayabilmeli ve 

çözüme ulaşmak için uygun adımları izleyebilmelidir. Problemin 

sınırlılıklarını anlama, çözüm için ekip hedefleri oluşturma, görevler için 

harekete geçme, grup ve problem hedefleri doğrultusunda çözümlerin 

sonuçlarını izleme çabasını içermektedir. Bu fiiller, komplike bilgi ve bakış 

açılarının transfer edilmesi ve daha yaratıcı veya optimal çözümlere 

ulaşılabilmesi için açıklama, gerekçelendirme, müzakere ve tartışma gibi 

iletişim eylemlerini içerebilir. Bunun için yukarıda bahsedilen işbirlikli 

problem çözme tekniklerine başvurulur.  

3. Grup organizasyonunu kurmak ve yürütmek: Kişinin kendi rolü ve diğer 

bireylerin rollerini anlaması ve grup organizasyonunu izlemesi, değişikliklere 

uyum sağlaması, problemin çözümünde meydana gelebilecek sınırlılıklarla 

baş edebilmeyi içerir. Bazı problem durumları grup içinde güçlü bir lider 
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olmasını gerekli kılarken diğerleri daha demokratik bir organizasyonu 

gerektirebilir. Yetkilendirilen bir öğrenci, aracıların görevlerini 

tamamlamasını ve önemli bilgileri iletmesini sağlamak için çeşitli adımlar 

atabilir. Bu beceri, geri bildirim sağlamayı ve grup organizasyonunda 

meydana gelen sorunu çözme başarısını yansıtır.  

 

 Bireysel problem çözmeye ilişkin dört süreç ve işbirlikli problem çözmeye ilişkin 

üç yeterlilik çaprazlanarak işbirliğine dayalı problem çözmeye yönelik 12 beceri 

tanımlanmıştır. PISA 2015’e göre işbirlikli problem çözmede değerlendirilen beceriler 

Tablo 3’te sunulmuştur. 

 

Tablo 3 

 

PISA 2015 İşbirlikli Problem Çözmenin Değerlendirilmesinde Ölçülen Beceriler 

 Bireysel Problem Çözmeye İlişkin Süreçler 

  

 

1)Keşfetme ve 

anlama 

2)Temsil etme 

ve formüle 

etme 

3)Planlama 

ve yürütme 

4)İzleme ve 

yansıtma 

İş
b
ir

li
k
li

 P
ro

b
le

m
 Ç

ö
zm

ey
e 

Y
ö
n
el

ik
 Y

et
er

li
k
le

r 

A)Ortak bir 

anlayış 

geliştirme ve 

sürdürme 

1A)Grup 

üyelerinin bakış 

açıları ve 

becerilerini 

keşfetmek 

2A)Ortak bir 

zeminde 

problemi 

tartışmak ve 

ortak bir temsil 

oluşturmak 

3A)İşe 

koşulacak 

etkinlikler 

konusunda 

grup üyeleri 

ile iletişime 

geçmek 

4A)Ortak 

anlayış 

düzenlemek ve 

izlemek 

B)Problemi 

çözmek için 

uygun önlemler 

alma 

1B)Problemi 

çözmek için 

hedefler 

doğrultusunda 

uygun işbirlikli 

etkileşim 

türünü 

keşfetmek 

 

2B)Tamamlan

acak görevleri 

belirlemek ve 

tanımlamak 

3B)Planları 

düzenlemek 

4B)Etkinliklerin 

sonucunu ve 

problem çözme 

sürecindeki 

başarının 

değerlendirilmes

ini izlemek 

C)Grup 

organizasyonunu 

kurmak ve 

yürütmek 

1C) Problemi 

çözmek için 

rolleri anlamak 

2C) Grup 

düzenini ve 

rolleri 

tanımlamak 

3C) Katılım 

kurallarını 

izlemek 

4C) İzlemek, 

geri bildirim 

vermek ve grup 

düzenini ve 

rolleri 

uyarlamak 

Kaynak: Peña-López, 2017 
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Tablo 3’te görüldüğü gibi, işbirlikli problem çözmeye yönelik yeterliklerin her 

birinin bireysel problem çözmeye ilişkin süreçlerle kombinasyonu sonucunda PISA 2015 

işbirlikli problem çözmeye ilişkin alt beceri alanları ortaya çıkmıştır. PISA 2015 işbirlikli 

problem çözmedeki her bir madde değerlendirilirken bu süreçler ve yetkinliklere sahip 

oluş derecesi dikkate alınmaktadır (Peña-López, 2017). OECD, işbirlikli problem 

çözmenin değerlendirilebilmesi amacıyla PISA 2015’te geliştirilen ölçme aracının 

değerlendirilmesi için yukarıda bahsi geçen alt becerileri kullanmaktadır. Bu alt becerilerin 

ise ne anlam ifade ettiklerini yorumlamak için beş yeterlik seviyesi belirlenmiştir. Bu beş 

seviyeden bir ile dört arasındaki puanlar bireyin bu beceriye sahip olma derecesini ve eylemi 

başarıyla tamamlamak için hangi becerilere sahip olunması gerektiğini tanımlarken birin 

altında yer alan derece ise bu becerinin bireyde gözlenmediğini ifade etmektedir. Birinci 

seviye en düşük düzeyi ifade ederken dördüncü seviye ise en yüksek işbirlikli, problem çözme 

becerisine sahip olunduğu anlamına gelmektedir (OECD, 2017; Tekin, 2019). 

 

1.1.4.2. ATC21S ve İPÇ. İPÇ’nin ilk büyük ölçekli ve standartlaştırılmış 

değerlendirmesi Griffin tarafından yürütülen 21. Yüzyıl Becerileri Uluslararası Ölçme ve 

Öğretimi (International Assessment and Teaching of 21st Century Skills- ATC21S) ile 

gerçekleştirilmiştir. Bu değerlendirmede, iki öğrenci işbirlikli olarak bilgisayar tabanlı 

görevleri mesaj platformu üzerinden sohbet yoluyla gerçekleştirmiştir. Bu iletişim 

süresinde verdikleri yanıtlar ve bazı özellikler (örneğin; yanıt süresi) sistem tarafından 

otomatik kodlanarak bir İPÇ çerçevesinde değerlendirilmiştir (Adams, Awwal, Care, 

Griffin, Scoular ve Vista, 2015). ATC21S projesi için işbirlikli problem çözmede önemli 

bir role sahip olan beceriler hiyerarşik bir yapıdan oluşan kavramsal bir çerçeve 

oluşturmuştur. Bu çalışmada ATC21S işbirlikli problem çözme beceri alanları 

kullanıldığı için ATC21S işbirlikli problem çözme becerisine ilişkin bilgiler Tablo 4’te 

sunulmuştur (Care ve Griffin, 2014).  
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Tablo 4 

 

ATC21S İşbirlikli Problem Çözme Becerileri 

Beceri Alanları 

A
T

C
2
1
S

 

Sosyal Beceriler Bilişsel Beceriler 

Katılım Bakış Açısı 

Edinme 

Sosyal 

Düzenleme 

Görev 

Düzenleme 

Öğrenme 

ve Bilgi 

Oluşturma 

Eylem Tepki 

verme 

becerileri 

 

Uzlaşma  Organize etme İlişkiler 

Etkileşim  İzleyici 

farkındalığı 

Öz 

değerlendirme 

Hedef 

belirleme 

Kurallar 

Görev 

tamamlama/azim 

 Transaktif 

hafıza 

Kaynak 

yönetimi 

Hipotezler 

 

 

  Sorumluluk 

Girişimi 

Belirsizliğe 

tahammül 

 

   Bilgi 

parçalarını 

toplama 

 

   Sistematiklik   

Kaynak: Care ve Griffin, 2014 

 

Tablo 4’e göre işbirlikli problem çözme becerisi; sosyal ve bilişsel beceriler olmak 

üzere iki kısımdan oluşmaktadır. Bilişsel beceriler işbirlikli problem çözmenin “problem 

çözme” bölümünü oluşturur. Bu beceriler problem çözmenin tipik sorunları ve bireysel 

problem çözmede ortak olan klasik noktaları ele alır. Sosyal beceriler ise kişinin kendisi 

de dâhil olmak üzere grup üyelerini yönetmek ve bilişsel becerileri verilen görevi 

tamamlamak için kullanmakla ilgilidir (Care ve Griffin, 2014).  

Bilişsel beceriler temelde görev düzenleme, öğrenme ve bilgi oluşturma olmak 

üzere iki beceriden meydana gelmektedir. 

 

 Görev Düzenleme. Verilen bir görevi yerine getirmek için farklı araçlara erişmek 

ve bu araçlarla ilgili bilgi edinme, sürecin gerçekleşmesini aksatacak bir engel durumuyla 

karşılaşıldığında problemi tekrar tanımlayabilme gibi olayları içermektedir. Görev 

düzenleme; organize etme (problem analizi), hedefi belirleme, kaynakları yönetime, esneklik 

ve belirsizlik, bilgi parçalarını toplama ve sistematiklik olmak üzere altı alt beceriye 

ayrılmaktadır (Care ve Griffin, 2014).  
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Organize etme: Problemi ortak bir anlayış çerçevesinde analiz etme ve açıklama  

Hedef belirleme: Görev için net bir hedef belirleme 

Kaynak yönetimi: Bir görevi tamamlamak için kaynakları ve insanları yönetme 

Esneklik ve belirsizlik: Belirsizlik durumunda bunu kabullenme 

Bilgi parçalarını toplama: Göreve ait alt bileşenleri keşfeder ve anlar 

Sistematiklik: Bir sorunu çözmek için olası çözümler üretme ve sürecin 

ilerleyişini izleme (Buder, Care, Griffin, Hesse ve Sassenberg, 2012, 2015; Csapo ve 

Funke, 2017; Davier, Kyllonen ve Zhu, 2017; Griffin, 2017). 

 

 Öğrenme ve Bilgi Oluşturma. Grup üyelerinin problemi anlama, planlama ve 

izleme faaliyetleri konusunda fikirlerini açıklaması, eldeki verileri sentezlemesi ve 

problemin yorumlanması gibi durumları içermektedir. Öğrenme ve bilgi oluşturma; 

ilişkiler, kurallar ve hipotez olmak üzere üç alt beceriden oluşmaktadır (Care ve Griffin, 

2014).  

İlişkiler: Problemle ilgili ögeler arasındaki bağlantıları ve kalıpları tanımlama 

Kurallar: Bir plan geliştirmek için sebep sonuç ilişkisini kullanma 

Hipotez: Bilgide veya koşullarda bir değişim olduğunda akıl yürütme ve hareket 

tarzını değiştirme (Csapo ve Funke, 2017; Griffin, 2017; Buder vd., 2015; Davier, 

Kyllonen ve Zhu, 2017)   

Sosyal beceriler temelde katılım, bakış açısı edinme, sosyal düzenleme olmak 

üzere üç beceriden meydana gelmektedir.  

 

Katılım. Bir topluluğun parçası olmanın uzun vadeli sürecini ifade etmektedir. 

İşbirlikli problem çözme sürecine katılan grup üyelerinin, işbirliği faaliyetine ne ölçüde 

katıldığı ve katıldıkları faaliyetlerde işbirliğine dayalı görevlerde ne ölçüde aktif rol 

aldığını inceleyen bir beceri alanıdır. Katılım, grup üyesinin öğrenme çıktılarının en iyi 

öngörücüsüdür. Katılım; eylem, etkileşim ve görev tamamlama (azim) olmak üzere üç alt 

beceriden oluşmaktadır. 

Eylem: Ortamdaki etkin olma durumu.  

Etkileşim: Diğer katılımcıların sorularına yanıt verme, fikir paylaşımında 

bulunma ve teşvik etme gibi etkileşimler ile sürece katkıda bulunma. 
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Görev tamamlama(azim): Bir görevi veya görevin bir kısmını bireysel olarak 

üstlenmek ve tamamlamak için ihtiyaç duyulan itici güç (Buder vd., 2015; Csapo ve 

Funke, 2017; Davier, Kyllonen ve Zhu, 2017; Griffin, 2017).  

 Bakış Açısı Edinme. Grubu oluşturan üyelerin diğerlerinin ilgi, tercih ve bakış 

açıları arasındaki farklılıkları keşfetmeye fırsat sunan ve empati olarakta ifade 

edilebilecek bakış açısı edinme becerisi “grup üyelerinin, diğerlerinin davranışlarını ve 

tepkilerini önceden tahmin etmesine imkan sağlayan ve bireylerarası iletişimi 

kolaylaştıran bilişsel bir kapasite” olarak tanımlanabilmektedir (Gollwitzer, Hüffmeier, 

Loschelder, Schwartz ve Trötschel, 2011). Bakış açısı edinme; tepki verme ve izleyici 

farkındalığı olmak üzere iki alt beceriden oluşmaktadır.  

Tepki verme: Diğer grup üyelerinin katkılarını görmezden gelme, kabul etme ve 

uyum sağlama.  

İzleyici farkındalığı: Diğer grup üyelerinin sürece uyum sağlama konusunda 

farkındalığını arttırmak için nasıl davranılması gerektiğini bilme (Csapo ve Funke, 2017; 

Davier ve Kyllonen, Zhu, 2017; Griffin, 2017; Hesse vd., 2015). 

 

Sosyal Düzenleme. Grup üyelerinin bireysel farklılıktan kaynaklanan sosyal 

çeşitliliği kullanarak verilen görevi gerçekleştirmek için bu farklılıkları etkin bir şekilde 

kullanmasıdır. Sosyal düzenleme; uzlaşma, öz değerlendirme, transaktif hafıza ve 

sorumluluk girişimi olmak üzere dört alt beceriden oluşmaktadır. 

Uzlaşma: Bir çözüme ulaşmak veya bir konuda anlaşmaya varma durumu 

Öz değerlendirme: Kendi güçlü ve zayıf yönlerini bilme ve farkında olma 

Transaktif hafıza: Başkalarının güçlü ve zayıf yönlerini tanıma, farkına varma, 

grup üyelerinin bilişsel kaynaklarını efektif bir şekilde kullanma 

Sorumluluk girişimi: Grubun görevi tamamlaması için bireyin yerine getirmesi 

gereken görev bölümüne özgü sorumluluğu üstlenmek (Buder vd., 2015; Csapo ve Funke, 

2017; Davier ve Kyllonen, Zhu, 2017; Griffin, 2017). 
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Tablo 5 

 
İşbirlikli Problem Çözmede Görev Geliştirmeye Yönelik İki Yaklaşımın Karşılaştırılması  

Konu İnsandan- İnsana İnsandan -Aracıya (avatar) 

Tanım İnsan dışında hiçbir şeyin 

katılımına izin vermez 

Biri insan diğerleri bilgisayar olan 

iki ya da daha fazla aracıya izin 

verir. 

Vurgu İşbirlikli problem çözme 

sürecinin tanımlanması 

İnsan aracının etkinliği 

Yetenek 

tahminleri 

Öğrencilerin yetenek ölçümleri 

sonucunda artan yeterlikleri 

aşamalı olarak yorumlar. 

Özetlemeye imkân tanıyan 

ölçümler ve norm referanslı 

yorumlama sunar 

Yorumlama Biçimlendirici ve kriter referanslı Analizler ve kümeleme için puan 

tahmini 

Grup ürünü Grup ürünü görev tasarımının 

odak noktasıdır. 

Grup ürününün genişliğini farklı 

roller ve kapasiteler 

üstlenmektedir. 

Cevap sınırı Ortaklar, ortağa yanıt verme ve 

faaliyete başlama konusunda 

sınırsız cevap seçeneğine 

sahiptir. 

İnsanların sanal aracılarla 

etkileşiminde yanıt seçenekleri 

sınırlıdır.  

Grup ürünü Grup ürününün doğası dikkate 

alındı  

İçerik grup ürünü gibi kontrol 

edildi.  

Yeterlik 

tahminleri 

Bireysel katılımcıların her birinin 

yetkinliği tanımlanabilir. 

Yetkinlik tahmini etkileşimde 

bulunan aracılar ile alakalı 

değildir. 

Gelişim vurgusu Gelişimsel ilerlemeleri tanımlar. Bireysel insan denek 

örnekleminden yola çıkarak 

popülasyonun parametresel 

gelişimine odaklanır.  

Parametre 

tahmini 

Görevler psikometrik özelliklere 

vurgu yapar.  

Popülasyon parametrelerini 

tahmin etme 

Örnekleme Olasılık örneklemesine gerek yok Olasılık örneklemesi zorunlu 

Platform Materyallerin ve yaklaşımın 

benimsenmesini sağlayacak 

genişlikte olmalı 

Sistem tahmini için platform 

gerekli değil 

Ölçek Ölçeklendirilmedi Ölçeklendirildi 

Grup etkisi Katılımcılar arasındaki karşılıklı 

bağımlılık ve takımiçi öğrenci 

veri yapısı hesaba katılır. 

İnsan, aracı yaklaşımı için gerekli 

değildir. 

Doğal yapısı Karmaşık İPÇ yapısını sosyal ve 

bilişsel olmak üzere ikiye böler. 

Üç adımdan oluşan işbirliği süreci 

ile Polya’nın dört aşamalı problem 

çözme sürecinin matrisini bağlar.  

Kaynak: Fiore vd., 2017 

 

İşbirlikli problem çözme becerisini değerlendirmek için geliştirilmiş olan PISA ve 

ATC21S yöntemlerinden PISA, insan ve aracı (avatar) yaklaşımını benimserken, 

ATC21S insan-insan etkileşimini benimsemektedir. Tablo 5 incelendiğinde iki 

yaklaşımın da birbirine göre avantajlarının olduğu görülmektedir. Bu çalışmada, işbirlikli 
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problem çözme sürecini tanımlayabilmek, grup etkisi, grup ürününü değerlendirme, 

psikometrik özellikler, gelişimsel ilerlemeye odaklanma gibi faktörler hakkında fikir 

sahibi olmak istendiği için insan-insan etkileşimine dayalı olan ATC21S kuramsal 

çerçevesi benimsenmiştir.  

1.1.5. Geri Bildirim 

İşbirlikli problem çözmenin en önemli unsurlarından biri grup üyelerinin 

birbiriyle sürekli iletişim halinde birbirine geri bildirimde bulunmasıdır. En genel 

anlamıyla geri bildirim, öğrenme eylemi gerçekleştiren bireylerin mevcut öğrenme 

durumu ve performanslarının istenilen öğrenme ve performanslara göre hangi düzeyde 

olduğu bilgisini içerir (Çevik, 2014). Alavi ve Kaivanpanah (2007) geri bildirimi 

“davranışın sonucu hakkında rapor sağlayan bilgi” şeklinde tanımlamıştır. Ur (1996), geri 

bildirimi “genellikle bir öğrenme görevindeki performansın iyileştirilmesi amacıyla 

verilen bilgi” şeklinde tanımlamıştır. Geri bildirim öğrenme ve başarma üzerindeki en 

büyük etkenlerden biridir. Geri bildirimin amacı, mevcut anlayışlar, performans ve hedef 

arasındaki tutarsızlığı azaltmak olarak formüle edilmiştir (Hattie ve Timperley, 2007). 

Geri bildirim; öğrencilerin öğrenme derecesi ve öğrenmelerini iyileştirme konusundaki 

ihtiyaçlarının farkına varmalarını sağlama, özyeterlik ve motivasyonu arttırma, üstbilişsel 

becerileri geliştirme gibi etkileri sebebiyle öğrenmede önemli bir yer tutar (Alavi ve 

Kaivanpanah, 2007; Driscoll, 2000; Wang ve Wu, 2008). Fathman Kesser ve Quinn’e 

(1992) göre öğrenciler fikirlerini ifade ettiğinde, başkalarıyla etkileşime geçtiğinde ve 

akranlarından geri bildirim aldığında öğrenmenin daha etkili olduğunu ifade etmiştir. 

Brown (1994), geri bildirimi başarılı öğrenmenin anahtarlarından biri olarak kabul eder. 

Gipps’te (1994) benzer bir şekilde geri bildirimi öğretimin ve öğrenme sürecinin kritik 

bir özelliği olarak görmektedir.  

Geri bildirim sadece öğrenmenin doğru olup olmadığını değil aynı zamanda 

öğrenmeyi nasıl geliştireceği bilgisini de verdiği zaman, öğrenmeyi iyileştirir (Barrera-

Corominas, Ion ve Tomàs-Folch, 2016). Geri bildiriminin etkili olması katılımcıların 

özellikleri ve sürece karşı tutumları gibi çeşitli faktörlerden etkilenmektedir (Brinko, 

1993; Li, Liu ve Zhou, 2012). Araştırmacılar akran geri bildirim kalitesinin, öğrenme ve 

başarı kalitesi için kritik olduğu konusunda hemfikirdir (Tsai ve Tseng, 2007). Yüksek 
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kaliteli geri bildirim dengeli ve teşvik edici olmalı, zamanında, açık ve destekleyici bir 

dille sağlanmalıdır (Dolmans, Robertsen, Savelberg, Schillings ve van Dick, 2020).  

Macfarlane-Dick ve Nicole (2006) kaliteli geri bildirimi şu şekilde karakterize 

etmiştir: 

1. Yeterli performansın tanımını netleştirmeye katkı sağlar (hedef, kriter, 

beklenen standartlar…) 

2. Öğrenmede kendini değerlendirme yeteneğinin gelişmesini kolaylaştırır. 

3. Öğrencilere öğrenmeleri konusunda yüksek düzeyde kaliteli bilgi sunar. 

4. Öğretmen ve akran diyaloğunun gelişimine katkı sağlar. 

5. Motivasyon ve özsaygıyı teşvik eder. 

6. Beklenen ve mevcut performans arasındaki boşluğu kapatmak için fırsatlar 

sunar. 

7. Öğrencilere öğretimi şekillendirmeye yardımcı olacak bilgiler sağlar. 

Brinko’ya (1993) göre geri bildirim sağlayan kişi;  inceleme, açıklama, dönüt 

verme, hataları bulma ve eksik bilgileri ortaya koyma, dönüt alan kişi; dönüt inceleme, 

verilen dönüt ile kendi çalışmasını karşılaştırma, dönütü kullanıp kullanmayacağına karar 

verme ve dönütü kullanacaksa nedenlerini açıklama etkinliklerini gerçekleştirmektedir. 

Alavi ve Kaivanpanah’a (2007) göre geri bildirim hem öğretme hem de öğrenmeyi 

geliştirmek için gereklidir. Bu ifade öğretmen ve öğrenciler açısından incelenecek olursa 

öğretmenler, öğrencilerin test sonuçlarından ve gözlemlerinden aldığı geri bildirimler 

sayesinde öğretiminde ne ölçüde başarılı olduğu, başarıyı arttırmak için neler yapması 

gerektiği, öğrenmede etkili olan bilgi kaynaklarını öğrenme konusunda yarar 

sağlamaktadır. Öğrenci açısından değerlendirilecek olursa da öğrenmeyi gerçekleştirmesi 

ve öğrencilerin kendilerini geliştirmeleri için ne yapmaları gerektiğini bilmeleri açısından 

büyük bir fırsattır.   

Nelson ve Schunn (2009) geri bildirimin üç geniş anlamda kullanıldığı 

vurgulamaktadır. Geri bildirimin ilk kullanım anlamı övgü, destekleme, beğenme gibi 

genel bir davranışı arttırmaya yönelik kullanılan motivasyonel anlamıdır. İkincisi 

kullanımı olan pekiştirme, önceki davranışı ödüllendirme ve cezalandırma üzerine 

kuruludur. Bu kullanım alanı Thorndike’nin Etki Yasası’na (1927) dayanmaktadır. 

Üçüncü kullanımı ise bilgi anlamımdadır. Öğrenciye akranı tarafından performansını 

belli bir yönde değiştirmek için kullanılan bilgilerden oluşmaktadır. Bilgi anlamındaki 

kullanımı Pressey’in Bilgi işleme teorisine dayanmaktadır. 
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Mory (2004), geri bildirimin öğrenmeyi nasıl desteklediğine dair dört perspektifi 

tartışmaktadır. İlk olarak, geri bildirim, yanıt oranını ve/veya doğruluğunu artırmak için 

bir teşvik olarak düşünülebilir. İkincisi, yanıtları önceki uyaranlara otomatik olarak 

bağlayan (doğru yanıtlara odaklanan) bir pekiştirici olarak kabul edilebilir. Üçüncüsü, 

öğrencilerin önceki bir yanıtı doğrulamak veya değiştirmek için kullanabilecekleri bilgi 

olarak düşünülebilir (hatalı yanıtlara odaklanır). Son olarak, geri bildirim, öğrencilerin iç 

şemaları oluşturmalarına ve öğrenme süreçlerini analiz etmelerine yardımcı olacak 

iskelelerin sağlanması olarak kabul edilebilir (Dochy vd., 2010).  

Ur’a (1996) göre geri bildirim değerlendirme ve düzeltme olmak üzere iki ana 

bileşenden oluşmaktadır. Değerlendirme bileşeni, öğrencileri performanslarının kalitesi 

hakkında bilgilendirir. Notlar ve genel yorumlar değerlendirme bileşeninin örnekleridir. 

Düzeltme bileşeni ise öğrencilere belirli performans veya davranışının belirli yönleri 

hakkında bilgi sunar. Açıklamalar sunulması öğrencilerin kendilerinden doğru yanıt 

alınmasını veya diğer öğrencilerden doğru yanıt alınmasını teşvik etmektedir.  

Carless ve Yang’e (2013) göre ise geri bildirim içerik (bilişsel boyut), kişisel geri 

bildirim (duygusal-sosyal boyut) ve geri bildirimin organizasyonu (yapısal boyut) olmak 

üzere üç boyuttan oluşmaktadır. Etkileşime giren bu üç boyut geri bildirimde diyaloğu 

geliştirmek için fırsatlar sunar (Dolmans vd., 2020).  

Gipps (1994), geri bildirimin önemini iki durum ile açıklamaktadır. Bunlardan 

birincisi, biçimlendirici değerlendirmenin öğrenme sürecine doğrudan etki ederek 

ilerlemeye katkıda bulunmasıdır. İkincisi ise geri bildiriminin dolaylı olarak öğrencilerin 

akademik özgüvenini etkilemesidir.  

Narciss (2008) ve Alavi ve Kaivanpanah (2007), geri bildirimi “öğrenciye, 

öğrenme veya performans durumu hakkında bilgi vermek için sağlanan tüm yanıt sonrası 

bilgiler” olarak tanımlar ve geri bildirimin dışsal (örneğin, akran veya öğretmen) ve içsel 

(öğrenci) olmak üzere iki farklı kaynağı olduğunu ifade etmiştir. İç geri bildirim, 

öğrencinin bilgisine, hedef belirleme ve uygulamasına odaklanır; dış geri bildirim, alana 

özgü bilgi ve öğrenme stratejileri sağlar (Lee ve Liu, 2013). Dış geri bildirim, öğretmen 

ya da akranlar tarafından sağlanmaktadır.  

Geleneksel olarak geri bildirim, öğretmenlerin sorumluluğu olarak görülmüştür 

(Anwar, Rozimela ve Suryani, 2019). Öğretmen tarafından verilen geri bildirim hiç 

şüphesiz öğrenci başarısı üzerinde önemli bir etkiye sahiptir (Balı, Kırbaç & Macit, 

2017). Ellis (2010), öğrencilerin bilgilerinin doğruluğu veya uygunluğu hakkında 

öğretmenlerinden geri bildirim almalarının geleneksel bir hak olduğunu ileri sürmektedir. 
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Öğretmenlerin geri bildiriminin, öğrencilerin performanslarındaki boşluğu fark 

etmelerine yardımcı olduğu için gerekli görülmektedir. Carnell’e (2000) göre 

öğretmenlerin geri bildirimi amaçları netleştirir, yön duygusu verir, hataları tanımlar ve 

tavsiyeler sunar. Fakat geleneksel uygulamalar öğretmen geri bildirimini 

zorlaştırmaktadır. Örneğin; Brown, Ferris, Liu ve Stine (2011), zamanın tüm yanıt 

uygulamalarını kısıtlayan önemli bir konu olduğu noktasında uyarmıştır. Çok sayıda 

öğrenciyle çalışırken öğretmenler zamana ayak uydurmak için geri bildirimlerini her 

öğrencinin derecelendirilme ihtiyaçlarını karşılamak yerine bütünsel özetleyici 

değerlendirmeyle sınırlandırmaktadır. Ancak bütünsel notlandırma öğrencilere az 

miktarda geri bildirim sağlamaktadır ve maalesef kalabalık sınıflarda bütünsel not verme 

bile aşırı zaman alıcı olabilmektedir (Kellogg, Quinland ve Whiteford, 2000). Ayrıca 

kalabalık bir sınıf ortamında iletişim kurmaya çalışan öğrenci, konu hakkında 

öğretmeninden aldığı açıklamaları yanlış anlama problemi ile karşı karşıya 

gelebilmektedir. Çünkü tek yönlü iletişimde öğrenciler öğretmenin niyetini anlamayabilir 

ve öğretmeninin geri bildirimi nasıl tasarladığı, gelişimine hangi yönde katkı 

sağlayacağını bilmeden yüzeysel ve pasif bir şekilde kabul edebilir (Lee, 2014; Zhao, 

2010).  Öğretmen geri bildirimleriyle ilgili Lee (2014) tarafından vurgulanan bir diğer 

önemli konu ise geri bildirimin genellikle öğretmenden öğrenciye iletilen tek yönlü 

mesajlar olmasıdır. Bu durum öğrenim sürecinde öğrencilerin pasif bir rol oynamasına 

sebep olduğu için otonom çıktı becerilerini geliştirmez (Hojeij ve Hurley, 2017). Son 

olarak öğretmen geri bildirimi baskın olduğunda öğrenciler yalnızca bir kişiden geri 

bildirim alabilir bu da öğrencilerin karmaşık sorunları ele aldıkları durumlarda savunulan 

bakış açılarının çeşitliliğini sınırlandırmaktadır (Macfarlane-Dick ve Nicol, 2006). 

Geri bildirim, belirli koşullar altında öğrenme üzerinde güçlü bir olumlu etkiye 

sahip olabilir ancak, öğretim koşullarına bağlı olarak etkileri yok olabilir, hatta olumsuz 

dahi olabilir (Dochy, Gielen, Onghena, Peeters ve Struyven, 2010). 

 1.1.6. Akran Geri Bildirimi 

Artan sınıf boyutları ile eğitmen merkezli geri bildirimin pratik olmayışı göz 

önüne alındığında öğretmen geri bildirimlerinin yetersizliği probleminin ortaya çıktığı 

görülmektedir. Bu problemin aşılmasında akran geri bildirimi, etkili ve gerçekçi bir 

çözüm olabilir (Macfarlane-Dick ve Nicol, 2006). Akran geri bildiriminin mantığı 
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Vygotsky’nin sosyokültürel yaklaşım teorisiyle açıklanmaktadır. Vygotsky zihnin, 

kişinin dünya ile etkileşimi yoluyla geliştiğini iddia eder. Öğrenmenin bireysel bir 

etkinlik olmadığını, öğrenmenin doğasının bireyselcilikten sosyal bir bağlamda 

etkileşimine kaydığı bilişsel bir aktivite olduğunu ifade etmiştir. Bu nedenle akran geri 

bildirimi, öğrencilerin öğrenmesini iyileştirir. Bunun sebebi olarak ise öğrencilerin sosyal 

paylaşım ve etkileşiminin bilgiyi yapılandırmaya izin vermesini işaret etmiştir (Bijami, 

Kashef ve Nejad, 2013).  

Akran geri bildirimi hangi öğrencilerin performans ve standartlarla ilgili diyaloğa 

girdiğini inceleyen bir iletişim sürecidir (Carless ve Liu, 2006). Akran geri bildirimi 

öğrenimi biçimlendirici bir etkiye sahip olan öğretmen geri bildiriminin muadili 

sayılabilecek bir geri bildirim türüdür ve öğrencilerin birbirini bilgi kaynağı olarak 

kullanmasıdır (Anwar vd., 2019). Bilişsel bakımdan benzer düzeydeki öğrencilerin 

birbirlerinin performans, çalışma ve mevcut durumlarının kalitesi hakkında fikir 

alışverişinde bulundukları bir değerleme sürecidir (Topping, 2009). Akran geri bildirimi 

sosyal boyutundan dolayı öğrenciler tarafından oldukça ilgi görmektedir. Falchikov’a  

(2005) göre bunun sebebi öğretmenleri yerine akranlarından geri bildirim almanın daha 

az endişeye sebep olmasıdır. Ayrıca değerlendirme sürecinin öğretmenle sınırlı olduğu 

öğrenme ortamlarının katılımcı bir öğrenme kültürüne dönüşümüne de katkı 

sağlamaktadır (Çevik, 2014). 

 

 1.1.6.1. Akran Geri bildirimi ve Popülerite. Akran geri bildiriminin 

popüleritesini açıklayan çeşitli nedenler vardır. Bunlar; 

1. Öğrenciler, öğretmen geri bildirimine ek olarak akranlarının geri bildirimini 

değerli bir bilgi kaynağı olarak görmektedir (Hu, 2005) 

2. Öğrenciler öğretmeni akranlarıyla kıyasladığında çok genel, belirsiz, anlaşılmaz 

ve/veya otoriter bulabilir. Akranlarından gelen geri bildirimlerin kendileriyle aynı 

frekansta olmasından dolayı daha anlaşılır, kullanışlı bulmaktadır (Kaya ve 

Yaprak, 2020; Topping, 2003).  

3. İşbirlikçi akran geri bildirimi potansiyel olarak ödüllendirilme seçeneği sunar 

(Anwar vd., 2019). 

4. Yanıt ve gözden geçirme süreci daha etkili revizyon ve eleştirel düşünmeye 

katkıda bulunur (Rollinson, 2005). 
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5. Alanyazında akran geri bildirimi ve değerlendirmesinin öğrenciler arası işbirliği, 

sosyal iletişim, etkileşim, güven, yaratıcılık, motivasyon ve öğrenme sürecine 

olumlu katkı sağladığı; öğrencilere farklı bakış açıları, fikirler ve stratejiler 

kazandırdığı ortaya konmuştur (Anwar vd., 2019; Duncan ve Noonan, 2005; 

Hattie ve Timperley; Mory, 2004; Shute, 2008) 

6. Öğrencilerin sınıf içi aktivitelere katılımını teşvik eder, onların daha az pasif 

olmasını sağlayarak öğretmene bağımlılığını azaltır (Hyland, 2000). 

7. Öğrencilerin bireysel yorumlarda bulunmasının yanı sıra geri bildirim verenlere 

farklı uygulamalar geliştirme ve uygulama fırsatı da sunmaktadır (Bijami vd., 

2013). 

8. Sadece öğretmenlerinden alabileceklerinden çok daha fazla geri bildirim alırlar. 

9. Eriştikleri geri bildirimlerin sonucunda fikirlerini geliştirirler. 

10. Akranların etkileşimde bulunması sınıf ortamında dayanışmayı arttırır ve 

arkadaşlık ilişkilerinin gelişmesini sağlar (Hamzadayı, 2015). 

11. Öğrencilerin verilen görevde iyi performans göstermeleri için üzerindeki sosyal 

baskıyı arttırabilir (Dochy vd., 2010) 

12. Akran geri bildirimi daha hızlıdır. Öğretmen geri bildiriminin genellikle önemli 

bir görevin gönderilmesinden sonraki gecikmesi, bazen müfredatta başka bir 

konuya geçene kadar mümkün olmayabilir. Bu durumda akranından gelen “eksik 

geri bildirim dört hafta sonra bir öğretmenden gelen mükemmel geri bildirimden 

çok daha fazla etkiye sahip olabilir (Dochy, 2010).  

13. Akran geri bildirimi, geri bildirim sıklığı veya miktarındaki artışın bir sebebi 

olabilir. Öğrenmenin sonunda geri bildirim vermek öğrenme sürecini etkili bir 

şekilde desteklemek için yeterli olmayabilir ve bu durum öğrencide hayal 

kırıklığına sebep olabilir (Gibbs ve Simpson, 2005). 

14. Akran geri bildirimi kişiseldir. Eğer öğretmen daha zamanında ve daha sık geri 

bildirimi denerse onlar sıklıkla bunu mümkün kılmak için toplu olarak geri 

bildirim sağlar. Ancak toplu geri bildirim kişisel ihtiyaçları karşılamaz ve bireysel 

geri bildirim kadar sıklıkla kişisel etkileşim için fırsat sunmaz (Dochy vd., 2010).  

15. Akran geri bildirimi değerlendirici ve değerlendirilenlerin kişisel etkileşimle bile 

cevap bulamayacağı özel bir soruya bireysel geri bildirim sağlamayı mümkün 

kılar (Dochy vd., 2010). 

16. Öğrencilerin çalışmalarını herkese açık bir ortamda paylaşması, sosyal 

öğrenmenin gerçekleşmesi için koşullar yaratabilmektedir (Carless ve Liu, 2006). 
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17.  Geri bildirim sağlamak bilişsel olarak öğrencilerin anlamalarını ve yeteneklerini 

geliştiren zorlu bir aktivitedir (Schunn, 2021). 

18. Her öğrenci kendi bakış açısını, fikirlerini ve tercihlerini işe koştuğu için 

öğrenmek ve öğretmek için tek bir “doğru” yol olmadığını ilk elden öğrenir 

(Sackstein, 2017).  

19. Öğrenciler arası işbirlikli öğrenme ve anlam müzakeresini teşvik etmektedir 

(Sackstein, 2017).  

Akran geri bildirimi, öğrenmede bir öğretmen geri bildirimi kadar etkili olabilir. 

Genellikle öğrencilerin birbiriyle etkileşime geçme seçeneğinin fazla olduğu işbirlikli 

çalışma ortamında bilgi otoritesinin eksikliği öğrencilerin farklı fikirleri özgürce 

savunmasını, akranlarıyla tartışmasını, farklı kaynaklardan bilgiye tek başına ulaşmasını 

sağlayarak üstbilişsel edinimler elde etmesine yardımcı olabilir (Ellis, 1991; Gielen vd., 

2010). Murphy (1986)’ye göre bu tür öğrenme ortamlarında öğretmen, öğrencilere nasıl 

geri bildirimde bulunacakları gibi iletişimsel görevlerde rehberlik eder. Öğrencilerin geri 

bildirimleri, talimat kılavuzlarını kontrol ederek, öğretmene sorarak ve/veya daha fazla 

kendini düzeltme yaparak onay aramaları neticesinde oldukça verimli bir geri bildirime 

dönüşebilir. Sonuç olarak, öğrenciler konuyla ilgili daha derin bir anlayış kazanırlar. 

Özellikle öz-düzenlemeli öğrenciler değerlendirilirken kendi mevcut durumlarını 

tanımlama ve uygun teknikleri benimseme noktasında içsel dönüt elde etmektedirler 

(Alavi ve Kaivanpanah, 2007).  Buna karşılık, öğretmen geri bildirimi öğrencilerin kendi 

kendini düzeltmelerini azaltabilir, belki de öğrenciler öğretmenin tüm hataları ele aldığını 

ve daha fazla düzeltme gerekmediğini varsayarlar (Gielen vd., 2010). Akran geri 

bildirimi, “güdülenmeye” teşvik etmenin yanı sıra, öğretmenlerin iş yükünü kontrol 

altında tutarken öğrenciler için geri bildirimin sıklığını, kapsamını ve hızını artırabilir. 

Öğrencileri değerlendirme sürecine dâhil etmek, değerlendirici sayısını ve geri bildirim 

fırsatlarını artırır. Doğruluk, öğretmen geri bildirimine kıyasla daha düşük olsa da, bu 

öğrencilerin ilerlemesinin takibi açısından kabul edilebilir bir durum olarak düşünülebilir 

(Gibbs ve Simpson, 2005). Hanson (1975)’e göre işbirliği sürecinde geri bildirim alan 

kişinin hangi konuda geri bildirim istediğini, geri bildirim veren kişinin ise ne konuda 

geri bildirim vereceğinin ayrıntılandırılması gerekmektedir.  

Akran geri bildiriminin öğrenme odaklı faydalarından yararlanma eşiği oldukça 

yüksektir fakat akran geri bildiriminin komplike olması, başarı için bazı şartların yerine 

getirilmesini gerektirmektedir (Han ve Xu, 2020). Bunlar; 
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1. Öğrencilerin sürekli farklı roller (yazar, okuyucu, değerlendirici vb.) arasında 

geçiş yapması gerekmektedir. 

2. Önkoşul bilgi ve değerlendirme yeteneklerini geliştirmeleri gerekir ve bu bilgi ve 

becerilere dayalı olarak öğrenciler a) akranlarına kaliteli bilgi sağlamaya ve b) 

akranlarından gelen geri bildirimi kullanmaya istekli olmalıdır. 

Strijbos ve Müller (2014), bireyin özellikleri ve şartların bütünleşmesinin iki farklı 

geri bildirim sürecine dönüştüğünü ifade etmiştir. Bunlar geri bildirimin bileşimi ve 

alınan geri bildirimin işlenmesidir. Akran geri bildiriminin türü, alıcıların geri bildirimi 

işlemesini etkileyebileceğinden oldukça önemlidir (Dochy, Gielen, Onghena, Peeters ve 

Struyven, 2010). 

Akademik okuryazarlık yaklaşımından ilham alan Sutton (2012) akran geri 

bildirimi okuryazarlığı kavramını ortaya atmıştır. Ona göre akran geri bildirimi 

okuryazarlığı “okuma, yorumlama ve geri bildirimi kullanma becerisi” olarak 

tanımlanmaktadır. Öğrencileri akran geri bildirimine hazırlamanın çağımızın bir 

gerekliliği olduğunu ifade eden Sutton bu konudaki eksikliği fark ederek eğitimsel 

birtakım prosedürler hazırlayıp bu prosedürlerin etkilerini incelemiştir (Min, 2005, 2006). 

Sutton’ın çalışmasından ilham alan Carless ve Bond (2018), öğrenci geri bildirim 

okuryazarlığını “bilgiyi anlamlandırmak ve onu iş veya öğrenme stratejilerini geliştirmek 

için kullanılan anlayışlar, kapasiteler ve eğilimler” olarak tanımlamıştır. Geri bildirim 

okuryazarı öğrencilerin taşıması gereken özellikler Han ve Xu (2020) tarafından “geri 

bildirimi takdir etmek, yargılarda bulunmak, etkileri yönetmek ve harekete geçmek” 

olarak ifade edilmiştir.  

Öğretmen ve akran geri bildirimi arasındaki temel fark öğrencilerin öğretmenler 

gibi alan uzmanı olmamalarıdır. Bu durum ise, akran geri bildiriminin doğruluğu 

konusunda endişeye sebep olmaktadır. Akran yargıları veya tavsiyeler kısmen doğru, 

tamamen yanlış veya yanıltıcı olabilir. Akran değerlendirici bazen bir değerlendirici 

tarafından bir “bilgi otoritesi” olarak görülmez, bu da bir akranın kararını veya tavsiyesini 

kabul etmede suskunluğa yol açabilmektedir. Akran geri bildiriminin sıklığı ve 

dolaysızlığı (öğretmen geri bildirimi ile kıyaslandığında) doğruluk eksikliğini 

karşılayabilmektedir (Topping, 1998).  

 

1.1.6.2. Akran Geri Bildiriminin Dezavantajları. Akran geri bildiriminin bazı 

dezavantajları vardır. Bunlar; 
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1. Akran geri bildirimine yönelik öğrenciler olumsuz tutuma sahip olabilmektedir. 

Bunun başlıca sebepleri; arkadaşlarından çekinmeleri, kendilerini ilgili konuda 

yetersiz hissetmeleri, akranlarının değerlendirmelerinin yetersiz olacağına ilişkin 

önyargıları, sürecin adaletli ve objektif olabileceğine ilişkin endişeleri ve sürecin 

zaman alıcı olmasıdır (Çevik, 2014; Schunn vd., 2021).  

2. Öğrencilerin düzeltme becerisi yoksa geri bildirim yavaş ve az etkili olabilir, bu 

da geri bildirim veren ve alan arasında ortak bir anlaşmazlık sorununa yol açabilir 

(Riddle, 2003).  

3. Akranlar, arkadaşlarının çalışmalarına karşı düşmanca, eleştirel ve alaycı olabilir 

(Okumuş ve Yurdakul, 2006). 

4. Öğrenciler yararlı, nitelikli geri bildirim sunmak için yeterli mesleki bilgiye sahip 

olmayabilir (Schunn, Wang ve Zong, 2021).  

1.1.7. Çevrimiçi Akran Geri Bildirimi 

Bilgisayar teknolojilerinin yaygın bir şekilde kullanıldığı günümüzde problem 

çözmeye yönelik çalışmaların büyük bir çoğunluğu çalışma grupları tarafından 

yürütülmektedir. Dahası, internet ağı sayesinde birbirinden kilometrelerce uzakta olan 

grup üyeleri bilgisayar teknolojilerini kullanarak işbirliği içinde çalışmaktadır (Cooke, 

Rosen ve Salas, 2008). Öte yandan internet teknolojisinin hızlı gelişimi ve iş alanındaki 

beklentiler internetin eğitim uygulamalarında kullanılmasında hızlı bir değişimi meydana 

getirmiştir (Przasnyksi ve Seal, 2001). Amerikan Okul Kütüphanecileri Birliği (2007) 

yaptığı bir çalışmada 21. yy öğrencilerinin sosyal ve entelektüel öğrenen ağlarına 

katılmak ve işbirliği yapmak için gerekli becerilere ihtiyaç duyduğunu ve bu tür bir 

işbirliğinin çevrimiçi öğrenme yoluyla gerçekleşeceği sonucuna ulaşmıştır (Okumuş ve 

Yurdakul, 2006). Bu sebeple işbirlikli problem çözmede çevrimiçi çalışmalar oldukça 

önemli bir yere sahiptir. Çevrimiçi ortam, öğrencilerin zaman ve mekân kısıtlaması 

olmaksızın öğrenimlerini gerçekleştirebileceği bağlamı sunmaktadır. Bu öğrenme 

bağlamında öğrenciler eğitmenin fiziksel olarak mevcut olmadığı durumlarda da bilgiye 

ulaşıp öğrenmelerini gözden geçirebilirler (Tsai ve Tseng, 2007).  

Uzaktan eğitim, öğrenci, öğretmen ve öğrenmeye yönelik gereksinimlerin ortadan 

kaldırılmasına fırsat sunan, mevcut sınırlılıkları ortadan kaldırmayı amaçlayan ve bu 

amacı gerçekleştirmek için teknolojik gelişmelerden faydalanan disiplinler arası bir 
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yaklaşımdır (Bozkurt, 2017). Mekân ve zaman gibi çeşitli sınırlılıkları elimine eden 

uzaktan eğitim, çeşitli kültürel farklılıklara sahip, birbirinden uzak noktalardaki bireyleri 

bir araya getirerek eğitimin globalleşmesine fırsat tanıyan oldukça etkili bir öğrenme 

alanıdır. Eğitimde yaşanan gelişmelerin bir uzantısı olarak işbirlikli öğrenme 

etkinliklerinin çevrimiçi ortamda da gerçekleşmesi mümkündür. İnternet teknolojisi, 

eğitmenlerin mesleki gelişimini artırmak veya öğrenmeyi ve becerilerin geliştirilmesini 

teşvik etmek için eğitim alanında yaygın olarak uygulanmaktadır. Öğrencilerin 

akranlarına not verdikleri, geri bildirim sağladıkları ve çevrimiçi işbirliği yoluyla bireysel 

ödevleri tamamladıkları çevrimiçi akran değerlendirme fikri 2000’li yılların başında 

önerilmiştir (Liu ve Lee, 2013). Çevrimiçi ortamda akran değerlendirmesi, geleneksel bir 

sınıf ortamından daha verimli olabilir ve yüz yüze eğitime göre maliyeti azaltabilir (Liu 

ve Lee, 2013). Öğrenciler, ev ödevleri ve katılım sırasında başkalarından aldıkları geri 

bildirimler yoluyla performanslarını iyileştirebilirler (Gielen vd., 2010). 

Öğrencilerin akran geri bildirimlerinin sınıf ortamında kontrol ve takibini 

yapabilmek bir hayli zordur. Fakat “Synergy” gibi çeşitli açık kaynak kodlu platformlar 

ve çevrimiçi öğrenme ortamları vasıtasıyla işbirliğine dayalı akran geri bildirimlerinin 

çevrimiçi olarak kolaylaştırılmasını sağlamaktadır (Er vd., 2020). Çevrimiçi ortamda 

öğrenciler geri bildirimde bulunurken daha açık sözlü ve yapıcı olma eğilimindedir 

(Carless ve Liu, 2006).  Geleneksel akran geri bildirimine göre çevrimiçi ortamda 

öğrenciler kısıtlama olmaksızın daha yapılandırılmış bir şekilde öğrenme ortaklarının 

çalışmasına katkı sağlayabilmektedir (Bayat, Biemans, Ginkel, Hatami, Mulder ve 

Noroozi, 2020). Çevrimiçi akran geri bildirimi ayarları ortamın zenginleştirilmesi adına 

çeşitli komut dosyalarının uygulanmasına ve akran geri bildirimi süreçlerinin 

yapılandırılmasına fırsat vermektedir. Ayrıca öğrencilere yüzyüze ve kağıt tabanlı geri 

bildirimde mümkün olmayan geri bildirimlerini değiştirme esnekliği de sunmaktadır 

(Bayat vd., 2020). Çevrimiçi akran geri bildiriminde öğrenciler yorumlayıcıların neyi 

ifade ettiğini anlamamak gibi problemlerle karşılaşmıştır. Bunun sebebi ise özellikle 

çevrimiçi iletişimin en büyük eksikliklerinden biri olan yüz ve vücut ipuçlarının 

yararından yoksun olunmasıdır. Bu eksiklik akranlar arasında daha yüksek düzeyde 

yanlış anlaşılmalara daha kolay yol açmaktadır (Shang, 2019).  
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1.1.8. Alanyazında İşbirlikli Problem Çözme 

Alanyazında işbirlikli problem çözme ile ilgili Türkiye’de yapılan çalışmalar 

kronolojik sırada incelendiğinde, Uzunosmanoğlu (2013)’nun çalışmasında, bilgisayar 

destekli işbirlikli problem çözme süreçlerini incelediği, katılımcıların göz hareketlerinin 

hangi durumlarda işbirliğine dayalı problem çözmede nasıl katkıda bulunduğu tespit 

etmiştir. Yapılan çalışmanın sonucunda yüksek seviyede işbirliği yapanların düşük 

seviyede işbirliği yapanlara göre göz hareketlerinin oldukça benzer olduğu görülmüştür.  

Arıcı (2019), PISA 2015 sonuçlarına göre Türkiye’deki öğrencilerin işbirlikli 

problem çözme becerileriyle ilişkili olan faktörleri, çoklu ve çok düzeyli aracılık 

modelleriyle belirlemiştir. Yapılan çalışmanın sonucunda öğrencilerin işbirlikli problem 

çözme becerilerinin gelişiminde ve işbirlikli çalışmaya yönelik tutumlarının 

iyileşmesinde okula aidiyet duygusu ve olumlu disiplin iklimi algısının yüksek düzeyde 

etkili olduğu görülmüştür.  

Karakuş (2020) çalışmasında dördüncü sınıf öğrencilerinin işbirlikli problem 

çözme becerilerini iyileştirmek amacıyla bir öğretim programı tasarısı hazırlayıp bu 

programı uygulamıştır. Yapılan çalışmanın sonucunda tasarlanan işbirlikli problem 

çözme öğretim programının öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerileri üzerinde 

etkili olduğunu vurgulamaktadır.  

Aydın (2020) ise çalışmasında matematik dersi bağlamında işbirlikli problem 

çözme becerisinin gelişimini boylamsal bir test modeli ile incelemiştir. Yapılan çalışma 

sonucunda, öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerilerinin gelişimini izlemek için, 

tekrarlı ölçümler yapılmasına izin veren boylamsal ölçme modellerinin kullanılmasının 

“bilgi zenginliği” getirebileceğitespit edilmiştir. 

Alan yazında işbirlikli problem çözme ile ilgili yurt dışında yapılan çalışmalar 

kronolojik sırada incelendiğinde, Roschelle ve Teasley (1995) çalışmada, bilgisayar 

tabanlı ortamda düşünme makinesi mikroanalizini kullanarak işbirlikli problem çözme 

sürecine dâhil olan durumları incelemeye odaklanmıştır. Bu çalışma, işbirliğinin faydaları 

ve işbirliğine dayalı öğrenmede bilgisayarın olası rollerinin açığa çıkarma konusunda 

alanyazına katkı sağlamıştır.     

Hogan, Tudge ve Winterhoff (1996) çalışmalarında matematik dersi kapsamında 

işbirlikli problem çözmede ortak paylaşımların ve geri bildirimin etkisini 

değerlendirmiştir. Yapılan çalışma neticesinde geribildirim alan çocukların almayanlara 

göre daha çok geliştiği ancak bir partnerin varlığının yalnızca çocuklar hiçbir geri bildirim 
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almadığında faydalı olduğunu ortaya koymuştur. Geri bildirime bakılmaksızın ortak bir 

anlayış geliştirilmesi koşuluyla partneri daha yüksek düzeyde akıl yürütme sergileyen 

çocukların işbirliğinden yararlanma olasılığının daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır.  

James ve Johnston (1996) çalışmalarında işbirlikli problem çözme yaklaşımını 

öğrenmeye dâhil etmek, öğrencilerin görüşlerini almak ve başarıya etkisini incelemek 

için makroekonomi alanında eğitim alan öğrenciler üzerinde çalışma yapmıştır. Çalışma 

sonunda, işbirlikli problem çözme yönteminin uluslararası eğitim alan öğrencilerin 

puanlarında bir etkisinin olduğu görülürken, öğrencilerin ekonomiye yönelik entelektüel 

ilgilerinde bir etkiye sahip olup olmadığı gözlenememiştir.  

Barron (2000) çalışmasında örnek olay çalışmaları verilen iki grubun işbirlikli 

problem çözme sürecindeki grup arkadaşlarıyla etkileşimlerini ve bunun işbirlikli 

problem çözme çıktılarıyla ilişkisini incelemiştir. Bu çalışma neticesinde işbirlikli 

girişimlerdeki sonuçların değişkenliğini anlama, küçük grup öğrenimini incelemek için 

farklı stratejiler sunma konusunda katkı sağlamıştır.  

Rummel ve Spada (2005) çalışmalarında, çevrimiçi ortamda insanların verimli bir 

şekilde işbirliği yapmalarını teşvik ederek senaryolu işbirlikli problem çözmenin ve 

önceden planlanmamış işbirlikli problem çözmenin etkilerinin karşılaştırıldığı deneysel 

bir çalışma yapılmıştır. Bu çalışma ile işbirlikli problem çözmede öğretimsel işlemler, 

edinilen bilgileri uygulama ve test etme aşamaları yapılandırılmıştır.  

Kittur, Kraut ve Tausczik (2014), çalışmalarında MathOwerflow problem çözme 

topluluğunun, çevrimiçi olarak yeni matematiksel mikro problemleri çözmek için işbirliği 

yaparak iletişim kurduğu çalışmaları inceleyerek işbirliklerinin süreç düzeyinde 

incelenmesi ve işbirlikli eylemleri çözüm kalitesiyle ilişkilendirip basit bir işbirliği 

eylemleri sınıflandırmasına katkıda bulunmayı amaçlamıştır. Bu çalışma sonucunda 

matematikçilerin yinelemeli olarak çözüme ulaşması, çözüme ulaşmanın çeşitliliğini 

göstermiştir. Bu tür işbirlikli stratejilerin daha iyi anlaşılması, karmaşık problemlerin 

çözümünde araçların tasarımlarının geliştirilmesi gerektiği sonucuna ulaşılmıştır.  

Andrews- Todd, Fiore, Foltz, Graesser, Greiff ve Hesse (2018), yaptıkları 

çalışmada işbirlikli problem çözme sürecinin ve değerlendirilmesinin analizini 

otomatikleştirecek, büyük ölçüde veri kümelerini analiz edebilecek ve öğrencilere anında 

geri bildirim sunabilecek örnekler sunmaktadır.  

Molnár, Pásztor-Kovács ve Pásztor (2021), çalışmalarında insan işbirlikli ve 

bilgisayar işbirlikli problem çözme yöntemlerinin etkililiği ve değerlendirme objektifliği 
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konusunu araştırmışlardır. Çalışma sonucunda hem insan hem bilgisayar destekli 

çalışmada etkileşim ve değerlendirme sorunları ile başa çıkmak için iki yönteminde 

dezavantajlarını azaltmak için olası çözümler üretmişlerdir. 

1.1.9. Alanyazında Akran Geri Bildirimi 

Alanyazında akran geri bildirimi ile ilgili Türkiye’de yapılan çalışmalar 

kronolojik olarak sıralanmıştır. Temizkan (2009), öğrencilerin iletişim becerilerinin 

geliştirilmesinde akran geri bildiriminin etkisini tespit etmeyi amaçlamıştır. Yapılan 

çalışma sonucunda konuşmaya yönelik hazırlık uygulaması yapan öğrencilerin akran 

değerlendirme puanlarına yönelik ön test-son test puanları arasında son test lehine bir 

ilişki bulunmuştur.  

Özşavli (2017), akran geri bildiriminin Türkçe’yi yabancı dil olarak öğrenen 

öğrencilerin yazma becerisine etkisini genel yazma başarısı, yazma tutukluğu, yazma 

kaygısı ve yazı yazmaya yönelik tutum açılarından araştırmıştır. Yapılan çalışma 

neticesinde akran geri bildirimi alan öğrencilerin yazma başarısı ve yazmaya yönelik 

tutumları almayanlara göre daha yüksekken, yazma tutukluğu açısından bir fark 

gözlenememiştir.   

Akran geri bildirimi ile ilgili yurt dışında yapılan çalışmalar kronolojik sırada 

incelendiğinde, Patri (2002) çalışmasında akran geri bildirimi durumunda öğrencilerin 

öğretmen, öz ve akran değerlendirmeleri arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Yapılan çalışma 

neticesinde değerlendirme kriterleri kesin olarak belirlendiği taktirde akran geri 

bildiriminin öğrencilerin performanslarını öğretmen geribildirimi kadar katkı sağladığını, 

ancak öz değerlendirme için aynı durumun geçerli olmadığını ortaya çıkarmıştır.  

Nilson (2003) çalışmasında tipik yargılamaya dayalı geri bildirimin öğrencilere 

duygusal anlamda yüklediği olumsuzluklar yerine tarafsız, bilgilendirici ve kapsamlı 

yanıtlara teşvik eden akran geri bildirimini bir alternatif olarak sunmuştur.  

O’Dowd ve Ware (2008) çalışmalarında akran geri bildiriminin dil gelişimi 

üzerindeki etkisini incelemek için iki aşamalı bir yıl süren bir proje yürütmüşlerdir. Bu 

çalışmaya göre e-eğitimde e-tutor ve e-partnerlikte yöntemlerinin ikisinde de geri 

bildirimin öğrenmelerinde önemli bir etkiye sahip olduğu bulunmuştur.  

Dochy, Gielen, Onghena, Peeters ve Struyven (2010) çalışmalarında öğrenme için 

akran geri bildiriminin daha spesifik olarak sağlanan geri bildirim tarzının içeriğinin 
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karakteristik özelliklerini, geri bildirimin kullanımını destekleyen belli öğretimsel 

müdehaleleri yarı deneysel çalışma ile incelemiştir. Yapılan çalışma neticesinde 

öğrencilerin haklı yorumlar almaları performanslarını arttırmış fakat oldukça iyi bir ön 

test performansına sahip olan öğrencilerde bu etkinin azaldığı gözlenmiştir.  

Alanyazın taraması sonucunda, işbirlikli problem çözme ile ilgili çalışmaların 

genellikle matematik derslerine yönelik olduğu ve genel olarak işbirlikli problem 

çözmenin kavramsal yapısını anlamaya ve işbirlikli problem çözmenin akademik 

başarıya etkisini incelemeye yönelik olduğu sonucuna varılmıştır. 21. yüzyıl becerileri 

arasında yer alan işbirliği, problem çözme, bilgi, medya ve teknoloji okuryazarlığı gibi 

üst düzey becerilerin gelişiminin yapısıyla uyumlu ölçme ve değerlendirme 

yaklaşımlarının ortaya çıkarılmasına yönelik çalışmalara rastlanmamıştır. Akran geri 

bildirimi ile ilgili yapılan çalışmalarda ise akran geri bildiriminin dil eğitimi ve yazı 

yazma üzerindeki etkisini incelemeye yönelik olduğu ve oldukça sınırlı sayıda yapıldığı 

görülmüştür. 21.yy becerileri arasında yer alan işbirliği ve problem çözme becerilerinin 

geliştirilmesine yönelik çeşitli çalışmalar bulunmaktadır ancak çevrimiçi işbirlikli 

problem çözme ortamında akran geri bildiriminin işlevini araştıran bir çalışmaya 

rastlanmamıştır. Bu becerinin hem günlük yaşantıda hem iş hayatındaki önemi ve yeterli 

sayıda çalışmanın olmayışı, kalabalık sınıflarda gerçekleştirilen işbirlikli problem çözme 

uygulamalarında öğretmen geri bildiriminin yetersiz kalması, akran geri bildirimlerinin 

öğretmenin iş yükünü azaltacağı düşüncesiyle, matematiksel düşünme, problem çözme, 

algoritmik düşünme ve yaratıcılık becerilerini geliştiren Bilişim Teknolojileri ve Yazılım 

dersi kapsamında önemli bir yere sahip olan işbirlikli problem çözme becerisinin, 

çevrimiçi çalışma ortamında akranlarının geri bildirimlerine göre nasıl bir değişim 

göstereceği konusundaki belirsizliği giderebilmek için bu çalışmaya gerek görülmüştür. 

 1.2. Amaç 

Bu çalışmanın amacı karmaşık bir yapıya sahip olan üst düzey zihinsel becerilerin 

izlenmesine olanak tanıyacak nitel ve nicel ölçme araçları kullanarak öğrencilerin 

çevrimiçi ortamda sundukları akran geri bildirimleri doğrultusunda işbirlikli problem 

çözme becerilerindeki gelişimi incelemektir. Ayrıca öğrencilerin verdikleri akran geri 

bildirimlerini süreç içerisinde incelemek, akran geri bildirimi hakkında öğrencilerin 

görüşlerini tespit etmek, öğrencilerin akran geri bildirimi türlerinin yatılı eğitim ve örgün 
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eğitim alma durumuna göre aralarındaki ilişkiyi ortaya koymak, işbirlikli problem çözme 

becerisini ölçmeye yönelik kullanılan ölçme araçlarının arasındaki ilişkiyi incelemek 

amaçlanmıştır. Buna göre 2021-2022 eğitim-öğretim dönemi 6. Sınıf Bilişim 

Teknolojileri ve Yazılım dersinden seçilen Ürün Oluşturma öğrenme alanındaki Problem 

Çözme Kavramları ve Yaklaşımları konusu işbirlikli problem çözmenin ölçülmesi ve 

değerlendirilmesi bağlamında incelenmiştir. Çevrimiçi ortamda Bilişim Teknolojileri ve 

Yazılım dersinde işbirlikli problem çözme yöntemi kullanılarak yapılan bu çalışmada 

akran geri bildiriminin işbirlikli problem çözme becerisi üzerindeki etkisinin incelenmesi 

amaçlanmaktadır. Buna bağlı olarak araştırılan alt amaçlar aşağıda sıralanmıştır: 

1. Deney grubundaki öğrenciler arasında yapılan çevrimiçi tartışmalar İşbirlikli 

Problem Çözme Becerisine Yönelik Geliştirilmiş Problemlerden (İPÇBYP) elde 

edilen başarı puanları üzerinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir?  

2. Deneysel çalışma sonucunda deney grubunda İşbirlikli Problem Çözme 

Becerisine Dayalı Boylamsal Dereceli Puanlama Anahtarına (İPÇDPA) dayalı 

işbirlikli problem çözme becerilerinde gelişim gerçekleşmiş midir?  

3. Akran geri bildirimi türlerinin uygulamalar (deneysel işlem alan gruptaki geri 

bildirim uygulamaları) arasındaki işlevsel farklılıkları nedir? Akran geri bildirimi 

türlerinin işbirlikli problem çözme becerisini artırmada ne rol oynamaktadır?  

4. Deney grubundaki öğrenciler geri bildirim verme konusunda eğitim öncesinde 

yeterli midir? Eğitim sonrası deney grubundaki öğrencilerin gözüyle akran geri 

bildirimi uygulaması nasıldır?  

5. Öğrencilerin İPÇDPA’ya dayalı işbirlikli problem çözme becerisi yatılı ya da 

örgün eğitim almalarına göre anlamlı bir fark göstermekte midir?  

6. Öğrencilerin İPÇDPA ve İPÇBYP’den aldıkları puanlar arasında anlamlı bir ilişki 

var mıdır? 

1.3. Önem 

Eğitimin en önemli amaçlarından biri hiç şüphesiz öğrencilerin günlük hayatlarını 

kolaylaştırmak ve onları iş dünyasına hazırlamaktır (Yalçın, 2018). Fakat geçmiş yıllarda 

yapılan bir çalışmada büyük şirketlerin işe alım yöneticilerine “okuldan mezun olan 

öğrenciler gerçekten çalışmaya hazır mı?” şeklinde çok basit ama önemli bir soru 

sorulmuş, yöneticilerin bu soruya verdiği cevap “pek sayılmaz” şeklinde olmuştur. 
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Çalışma; ortaokullardan, teknik kolejlerden ve üniversitelerden mezun olan öğrencilerin 

teknik becerilerden ve çok sayıda uygulamalı beceriden yoksun olduğunu göstermiştir 

(Fadel ve Trilling, 2009). 21. yüzyıl becerileri arasında yer alan işbirliği, problem çözme, 

bilgi, medya ve teknoloji kullanımı gibi üst düzey becerilerin gelişiminin yapısıyla 

uyumlu ölçme ve değerlendirme yaklaşımlarının ortaya çıkarılması oldukça önemlidir 

(Care, Griffin ve McGraw, 2012).  

Günümüzde işyerlerinin, rutin olmayan problemlere ekip arkadaşlarıyla birlikte 

çözüm üretebilecek bireyler talep etmesinin bir sonucu olarak 21. yüzyıl becerilerinden 

işbirliği ve problem çözme becerilerinin PISA 2015’te işbirlikli problem çözme becerisi 

olarak ölçülmesi, bu becerinin hem günlük yaşantıda hem iş hayatında ne denli önemli 

bir yere sahip olduğunu göstermektedir (Peña-López, 2017). Diğer yandan PISA 2015 

uygulamasında işbirlikli problem çözmeyi bilgisayar destekli bir ortamda sunarak 

problem durumlarını kişinin grup arkadaşlarıyla ortak bir anlayış üzerinden sürdürmesini 

sağlamıştır (López, 2017). İşbirlikli problem çözmenin bilgisayar ortamında tasarlanmış 

bir çevrede kişilerin problem durumunu aynı ortamda etkileşim halinde çözümlemeye 

çalışması yeni bir yaklaşımdır (Tekin, 2019). İşbirlikli problem çözmenin en önemli 

unsurlarından biri olan grup üyelerinin birbiriyle iletişimi ve birbirlerine verdikleri geri 

bildirimlerin işbirlikli problem çözme becerisi üzerindeki etkisi de hala belirsizliğini 

korumaktadır (Lee ve Liu, 2013). Bu çalışmanın çevrimiçi ortamda gerçekleştirilen 

işbirlikli problem çözme uygulamalarında verilen akran geri bildirimlerinin, problem 

çözme becerileri ve işbirlikli problem çözmeye yönelik akademik başarıları üzerindeki 

gücünü açığa çıkarmaya katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Böylelikle kalabalık 

sınıflarda gerçekleştirilecek işbirlikli problem çözme uygulamalarında öğretmen geri 

bildiriminin yetersiz kalması problemine bir çözüm olarak akran geri bildirimlerinin 

öğretmenin iş yükünü azaltacağı; öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerilerinin ve 

akademik başarılarının artması hususunda hem öğretmenlere hem öğrencilere katkıda 

bulunması umulmaktadır. Öğrencilerin gerçekleştireceği çevrimiçi tartışmaların ve 

akranlarına verdikleri geri bildirimlerin, çalışma grubunda yer alan öğrencilerin geri 

bildirim verme, eleştiride bulunma, verilen eleştirilere tepkide bulunma becerilerini 

geliştirmesi beklenmektedir. Geri bildirim türlerinin işbirlikli problem çözme becerisini 

ne düzeyde etkilediği belirlenerek verilen geri bildirimlerin önemi ve beceriler üzerindeki 

etkisi konusunda alanyazına katkı sağlanması amaçlanmaktadır. Ayrıca bu çalışma 

sonucunda akran geri bildirimine verilen önemin artmasının, bireylerde farkındalık 

uyandırması ve uzun vadede işbirlikli problem çözme ve geri bildirim verme becerilerin 
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gelişimine de yansıyacağı ve bu durumun da uluslararası yapılan PISA gibi sınavlardaki 

bu becerlere ilişkin başarıyı arttırması da beklenmektedir. 

1.4. Sayıltılar  

1. Araştırma süresi boyunca deney ve kontrol gruplarındaki öğrenciler yeni 

öğrenmeler gerçekleştirmemiştir.  

2. Araştırma süresince öğrenciler veri toplama aracıyla kendilerine yöneltilen 

uyaranları içtenlikle yanıtlamışlardır.  

1.5. Sınırlılıklar  

1. Araştırma kapsamında seçilen Erzurum ili, Karayazı İlçesinden Şehit Onbaşı 

Ahmet Şükrü Karataş Yatılı Bölge Ortaokulu ve Mehmet Akif Ersoy Ortaokulu 

ve Bayraktar Ortaokullarından seçilen 32 öğrenci ile sınırlıdır.  

2. Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersindeki seçilen hedef davranışlarla sınırlıdır.  

3. Çalışma kapsamında kullanılan veri toplama araçları ile sınırlıdır.  

4. Dört haftalık süreçte ikili gruplar halinde çalışan deney ve kontrol gruplarından 

elde edilen, ön test ve son test verileri ile sınırlıdır. 
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BÖLÜM 2 

 

YÖNTEM 

 
Bu bölümde araştırmanın modeli, çalışma grubu, veri toplama araçları ve veri analizi 

hakkında bilgilere yer verilmiştir. 

2.1. Araştırma Modeli 

Çevrimiçi ortamda verilen akran geri bildiriminin işbirlikli problem çözme 

becerisine etkisi, hem nicel hem de nitel yöntemler ile ölçüleceğinden çalışma karma 

modelde desenlenmiştir. Karma model, araştırma sorusuna anlaşılırlığı ve doğruluğun 

derinliğini arttıracak cevaplar verebilmek için nitel unsurların ve nicel araştırma 

yaklaşımlarının (nitel ve nicel bakış açıları, veri toplama, analiz ve çıkarım teknikleri 

gibi) birleştirildiği bir araştırma çeşididir (Clark ve Creswell, 2017). Karma modelde 

amaç, nicel ve nitel verileri bir arada kullanarak bu iki yaklaşımı daha da güçlendirmek 

ve zayıflıklarını en aza indirmektir (Johnson ve Onwuegbize, 2004). Araştırmanın, nicel 

verilerini elde etmek için gerçek deneysel desenlerden ön test-son test kontrol gruplu 

deney yöntem kullanılmıştır. Ön test-son test kontrol gruplu çalışmalarda yansız atama 

ile oluşturulmuş biri kontrol, öteki deney grubu olmak üzere iki grup bulunur. Her iki 

grupta da deney öncesi ve sonrası ölçmeler yapılarak bağımsız değişkenin bağımlı 

değişken üzerindeki etkisi araştırılır (Karasar, 2018). Bu ölçümler ile grupiçi ve gruplar 

arası farklılıklara bakılır. Bu çalışmanın bağımlı değişkenini, işbirlikli problem çözme 

becerisi ve başarısı oluşturmaktadır. Çalışmanın bağımsız değişkenini ise deney grubuna 

uygulanan dört haftalık çevrimiçi ortamda işbirlikli problem çözme çalışmasındaki akran 

geri bildirimleri oluşturmaktadır. 

Çevrimiçi ortamda akran geri bildiriminin işbirlikli problem çözme becerisi 

üzerindeki etkisine ilişkin yapılacak çalışmada gerçekleştirilmesi hedeflenen deneysel 

desene ilişkin taslak Tablo 6’da verilmiştir.  
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Tablo 6 

 

Çalışmaya İlişkin Deneysel Desen Taslağı 

  4 Haftalık Uygulama  

Deney 

Grubu 

Ön test (İşbirlikli 

problem çözme 

becerisi ölçümü) 

Akran Geri Bildirimine 

dayalı çevrim içi ortamda 

işbirlikli problem 

çözmeye yönelik 

çalışmalar 

Son test (İşbirlikli 

problem çözme 

becerisi ölçümü) 

Kontrol 

Grubu 

Ön test (İşbirlikli 

problem çözme 

becerisi ölçümü) 

Geleneksel çalışmalar Son test (İşbirlikli 

problem çözme 

becerisi ölçümü) 

 

Tablo 6’ya göre çalışmaya katılacak deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

işbirlikli problem çözme becerilerini incelemek amacıyla ön test uygulanmıştır. Ön test 

uygulamasının ardından 4 hafta süre boyunca deney grubunda yer alan öğrencilerle 

çevrimiçi ortamda akran geri bildirimine dayalı işbirlikli problem çözmeye yönelik 

çalışmalar yapılırken kontrol grubu ile geleneksel biçimde çalışmalar gerçekleştirilmiştir. 

Yapılan çalışmaların ardından hem deney hem kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

işbirlikli problem çözme becerilerindeki gelişimi incelemek amacıyla son test uygulaması 

ve görüşme yapılarak deney grubunda uygulanan çalışmanın etkisi incelenmiştir. 

2.2. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu 2021-2022 Eğitim–Öğretim yılında, Erzurum ili 

Karayazı ilçesinde bulunan Şehit Onbaşı Ahmet Şükrü Karataş Yatılı Bölge Ortaokulu, 

Mehmet Akif Ersoy Ortaokulu ve Bayraktar Ortaokulunda öğrenim gören 6. Sınıf 

seviyesindeki seçkisiz (random) olarak seçilen 32 öğrenci oluşturmaktadır. Çalışmanın 

belirlenen sınırları içerisinde yer alan Erzurum Karayazı ilçesinde bahsi geçen üç 

ortaokulda eğitim gören öğrenciler, yatılı ya da gündüzlü eğitim alma ve cinsiyet 

faktörlerine bağlı olarak kategorilere ayrılmıştır. Kategorileme sonrası ise her kategori 

için hazırlanmış listeden deney ve kontrol grubuna rastgele yöntemle eşit oranda öğrenci 

seçilmiştir. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrenciler rastgele yöntemle ikili çalışma 

gruplarına ayrıştırılarak uygulama süreci boyunca grupların değişmezliği sağlanmıştır. 

Tablo 7’de çalışma grubunu oluşturan öğrencilere ait bilgiler yer almaktadır. 
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Tablo 7 

 

Çalışma Grubuna İlişkin Demografik Bilgiler 

  Okul Türü Toplam 

  Yatılı  

(f) 

Gündüzlü  

(f) 

 

Grup Deney 

(f) 

8 8 16 

Kontrol  

(f) 

6 10 16 

Toplam  14 18 32 

  Cinsiyet Toplam 

  Kız 

(f) 

Erkek 

(f) 

 

Grup Deney  

(f)    

9 7 16 

Kontrol  

(f) 

4 12 16 

Toplam  13 19 32 

 

Tablo 7 incelendiğinde, toplam 32 öğrencinin 16’sının deney 16’sının kontrol 

grubunda yer aldığı görülmektedir. Çalışma grubunun okul türlerine göre dağılımı 

incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin sekizinin yatılı sekizinin gündüzlü 

olduğu; kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ise altısının yatılı, 10’unun gündüzlü 

olduğu görülmektedir. Toplam öğrencilerin okul türüne göre dağılımı incelendiğinde ise 

32 öğrencinin 14’ünün yatılı, 18’inin ise gündüzlü okulda öğrenim görmekte olduğu 

görülmektedir. Çalışma grubunun cinsiyetlere göre dağılımı incelendiğinde ise deney 

grubunda yer alan 16 öğrencinin dokuzunun kız, yedisinin erkek; kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin ise dördünün kız, 12’sinin erkek olduğu görülmektedir. Çalışmanın 

tamamında yer alan öğrencilerin cinsiyete göre dağılımı incelendiğinde ise 13’ünün kız, 

19’unun erkek olduğu görülmektedir.   

GPower programıyla .05 hata payıyla %80 güçte non-parametrik testler için 

gerekli örneklem büyüklüğü her iki grupta da en az 14 kişi olarak hesaplanmıştır. 

Parametrik testler için gereken en az örneklem büyüklüğü her grupta 21 kişidir. 

Çalışmada ulaşılan örneklem büyüklüğü ise her iki grup için de 16 kişidir. Bu bağlamda 

örneklemin non-parametrik testler için yeterli olduğu değerlendirilmiştir. Ayrıca mevcut 

örneklem büyüklükleri ve bağımlı değişkene ilişkin ortalama ve standart sapma 

değerlerine dayanarak farklı non-parametrik istatistiksel testler için hesaplanan güç 

değeri %91 ile %100 arasında değişmektedir. Bu durum, elde edilen verilere dayalı 

alınacak kararların doğruluğuna ve güvenirliğine işaret etmektedir. 
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2.3. Verilerin Toplanması ve Veri Toplama Araçları 

21. yüzyılda işbirlikli problem çözme gibi karmaşık bir becerinin ölçülmesi ve en 

önemli unsurlarından biri olan geri bildirimlerin incelenmesi için gerekli teknolojik 

araçlar ve ortamlar bulunmaktadır. Fakat sürece dahil olan öğrencilerin teknolojik 

imkanlarının yetersiz oluşu, çalışmanın sürekliliğini arttırmak, kayıp veri olasılığını en 

aza indirmek, öğretmen gözlemlerini sürece dahil etmek, öğrencilerin ikili grup 

çalışmalarını daha sağlıklı yürütebilmesi ve verilerin kayıt altına alınabilmesi için çalışma 

sınıf ortamındaki teknolojik araçlar ve yazılımlar kullanılarak gerçekleştirilmiştir.  

Heller ve Heller (2010)’in çalışmasında bahsettiği gibi bilgisayarla çalışılması 

durumunda sürecin daha sağlıklı ilerlemesi, ses ve video kayıtlarının çözümlenebilmesi, 

gruptaki kişi sayısının artmasının işbirliği, etkileşim ve iletişim yapısının 

karmaşıklaşması sebebiyle deney ve kontrol grupları ikişer kişilik oluşturulmuştur. 

Araştırma süreci uygulama öncesi, uygulama, uygulama sonrası olmak üzere üç 

aşamadan meydana gelmektedir. Uygulama öncesinde deney grubundaki öğrencilerin 

uygulama öncesi akran geri bildirimi konusundaki fikirlerini, düşünce ve görüşlerini 

tespit etmek için araştırmacı tarafından geliştirilen Akran Geri Bildirim Anketi 

uygulanmıştır. Araştırmanın uygulama aşaması araştırmacının süreç yöneticisi olarak 

bulunduğu, grup çalışmalarına müdahale etmediği dört haftalık bir zamanı 

kapsamaktadır. Bu süreç boyunca deney ve kontrol grubunda yapılan işlemler şu 

şekildedir: 

Deney grubu: Bu gruptaki öğrencilere uygulama sürecinde eşzamanlı olarak üç 

adet veri toplama aracı uygulanmıştır. Birinci veri toplama aracı, dört hafta boyunca 6. 

Sınıf Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersi kapsamındaki hedef kazanımların kapsamına 

uygun geliştirilen ya da uyarlanan açık uçlu yapılandırılmamış problemlerdir. Problemler 

her hafta sabit ikişerli gruplar tarafından çözülmüştür. Problem çözme süreci 10 dakika 

olarak belirlenmiş olup uygulayıcı, öğrencilerin işbirlikli problem çözme sürecini 

tanımlamaya yönelik notlar ve her grubun masasındaki ses kayıt cihazları sayesinde ses 

kaydı almıştır. Alınan ses kayıtları ve notlar ile uygulama sonrası İşbirlikli Problem 

Çözme Becerisine Dayalı Boylamsal Dereceli Puanlama Anahtarı (İPÇDPA) kullanarak 

öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerileri hakkında karar verilmiştir. Bahsi geçen 

puanlama anahtarı Aydın (2020) tarafından geliştirilmiştir.  İlk haftadan sonraki 

uygulamalarda, problem çözme için ayrılan 10 dakikalık süreç sona erdikten sonra 

gruplar, önceki hafta arkadaşlarının problemlere verdikleri yanıtlara geri bildirimde 
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bulunmuşlardır. Öğrencilerin akranlarına vermiş oldukları geri bildirimlere ait video 

kayıtları kullanılan bilgisayar programları sayesinde kaydedilmiştir. Uygulama sona 

erdikten sonra uygulayıcı, öğrencilerin akranlarına vermiş oldukları geri bildirimleri Lee 

ve Liu (2013) tarafından geliştirilen Akran Geri Bildirimi Kontrol Listesi’ni kullanarak 

kategorize etmiştir. Araştırmanın uygulama sonrası olan son aşaması dördüncü haftanın 

sonunda gerçekleştirilmiştir. Bu aşamada öğrencilerin akranlarından aldıkları geri 

bildirimleri, süreç hakkındaki olumlu olumsuz fikirleri ve çalışmayı iyileştirmeye yönelik 

fikirlerini saptamak için Özşavli (2007) tarafından geliştirilen Akran Geri Bildirimi 

Görüşme Formu çalışmaya uygun hale getirilerek kullanılmıştır. Görüşme formu 

uygulayıcı ve öğrencilerin yüz yüze olduğu, cevapların ses kayıt cihazı ile kaydedildiği 

sınıf ortamında gerçekleştirilmiştir. Uyarlaması yapılan veri toplama araçlarının 

kullanımı için araştırmacılardan gerekli izinler alınmıştır. 

Kontrol grubu: Bu grupta yer alan öğrenciler uygulama öncesinde ikişer kişilik 

gruplara ayrılmıştır. Gruplar uygulama boyunca sabit kalmıştır. Kontrol grubunda yer 

alan öğrenciler uygulamanın birinci ve dördüncü haftasında 6. Sınıf Bilişim Teknolojileri 

ve Yazılım dersi kapsamındaki hedef kazanımların kapsamına uygun geliştirilen ya da 

uyarlanan açık uçlu yapılandırılmamış problemleri çözmüştür. Problem çözme süreci 10 

dakika olarak belirlenmiş olup uygulayıcı, öğrencilerin işbirlikli problem çözme sürecini 

tanımlamaya yönelik notlar ve her grubun masasındaki ses kayıt cihazları sayesinde ses 

kaydı almıştır. Alınan ses kayıtları ve notlar ile uygulama sonrası İPÇDPA kullanarak 

öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerileri analiz edilmiştir. 

 Araştırma sürecinde Etik Kurul Onayı (EK-1), İl Milli Eğitim Müdürlüğü 

Uygulama İzin Belgesi (EK-2) ve araştırmaya katılan öğrencilerin 18 yaşından küçük 

olması sebebiyle Veli Aydınlatılmış Onam Formu (EK-5) ile gerekli izinler alınmış, ilgili 

belgeler ekler bölümünde sunulmuştur. Araştırma süresince kullanılan veri toplama 

araçları aşağıda başlıklar halinde açıklanmaktadır. 

2.3.1. Akran Geri Bildirim Anketi 

Akran geri bildirim anketi, öğrencilerin akran geri bildiriminin ne olduğu 

konusundaki fikirlerini, geri bildirim verme konusundaki tercih ve yaklaşımlarını 

belirlemek amacıyla araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. Anket geliştirme sürecinde 

önce alanyazın taraması yapılmıştır. Alan yazın taraması neticesinde elde edilen bilgiler 
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ışığında madde havuzu oluşturulmuş ve madde havuzundan maddeler seçilerek anket 

taslağı oluşturulmuştur. Hazırlanan anket taslağının kapsam geçerliğinin sağlanması 

amacıyla bir Türkçe Öğretimi uzmanı ve bir Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme uzmanına 

sunulmuştur. Uzmanların anket taslağının 3, 8, ve 5. maddelerini yeniden yapılandırmaya 

yönelik vermiş oldukları geri bildirimler dikkate alınarak yeniden düzenlendikten sonra 

anket taslağının güncel hâli hazırlanmıştır. Anket taslağının güncel hâli, çalışma evrenini 

temsil edebilecek aynı sınıf düzeyinde (6. sınıf ) eğitim gören 12 öğrenci üzerinde 

uygulanmıştır. Yapılan ön uygulama neticesinde öğrencilerin anlamakta güçlük çektiği 

özgüven, objektif olmak gibi bazı ifadeler üzerinde gerekli düzeltmeler yapılarak ankete 

son hâli verilmiştir. Geliştirilen akran geri bildirim anketi EK-6’da sunulmuştur. Anket 

14 maddeden oluşmakta olup “kesinlikle katılmıyorum, katılmıyorum, kararsızım, 

katılıyorum, kesinlikle katılıyorum” şeklinde beş dereceli ölçek tipinde geliştirilmiştir.  

2.3.2. Akran Geri Bildirim Kontrol Listesi 

Akran geri bildirim kontrol listesi, öğrencilerin uygulama süresi boyunca 

birbirlerine verdikleri geri bildirimleri kategorize etmek amacıyla kullanılmıştır. Liu ve 

Lee (2013) tarafından geliştirilmiş olan akran geri bildirimi kontrol listesi, akran geri 

bildirimi ve akran gözlemlerinin rollerini anlamak amacıyla 12 öğrenciyle yapılan yarı 

yapılandırılmış görüşmelere ve 12 öğrencinin iki uygulama boyunca verdikleri toplam 

294 geri bildirimin işlevlerine göre “onaylama, açıklama, düzenleme, ayarlama, yeniden 

yapılandırma”, kategorilerine ayrılması sonucunda geliştirilmiştir. Kontrol listesini 

oluşturan kategoriler çalışmanın ihtiyacını karşılaması amacıyla Türkçe’ye çevirisi 

yapılarak kullanılmıştır. Kontrol listesinin orijinal ve uyarlanmış versiyonunun eş 

değerliği için bir Türkçe Öğretimi uzmanı ve bir Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme 

uzmanının görüşü alınmıştır. Uzman görüşleri neticesinde “Onaylama” ve “Açıklama” 

olarak belirlenen kategoriler “Doğrulama” ve “Genişletme” olarak değiştirilmiştir. Lee 

ve Liu, (2013) tarafından geliştirilen Akran Geri Bildirimi Kontrol Listesi EK-7’de yer 

almaktadır. 
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2.3.3. İşbirlikli Problem Çözme Becerisine Dayalı Boylamsal Analitik Dereceli 

Puanlama Anahtarı (İPÇDPA) 

Dereceli puanlama anahtarı, performansa dayalı değerlendirmenin önem 

kazanmasıyla yaygın bir şekilde kullanılmaktadır. Öğrenciden beklenen performans 

ölçütlerinin tanımlanmasına olanak sağlayan, bu ölçütlerle öğrenci performansını 

değerlendirmeye yarayan bir puanlama aracıdır (Popham, 1997). İPÇDPA Aydın (2020) 

tarafından geliştirilmiştir, puanlama anahtarı (EK-8) Ekler bölümünde yer almaktadır. 

Aydın (2020), puanlama anahtarında ATC21S projesinde oluşturulmuş kuramsal 

çerçeveye bağlı kalarak bilişsel ve sosyal becerilere özgü 19 alt beceri alanını birer ölçüt 

olarak kullanmıştır. Puanlama anahtarında yer alan sosyal beceriler; eylem, etkileşim, 

görev tamamlama / azim, tepki verme becerileri, izleyici farkındalığı, uzlaşma, öz 

değerlendirme, transaktif hafıza, sorumluluk girişimidir. Bilişsel beceriler ise, organize 

etme, hedef belirleme, kaynak yönetimi, belirsizliğe tahammül, açık görüşlülük, bilgi 

parçalarını toplama, sistematiklik, ilişkiler, kurallar, hipotezlerdir. Bu alt beceri 

alanlarının davranış göstergelerinde 1-3 (düşük), 4-6 (orta) ve 7-9 (yüksek) olacak şekilde 

davranış göstergelerinin betimlemeleri bulunmaktadır. Çalışmada kullanılacak problem 

durumları ve veri analizleri neticesinde Aydın (2020)’nin geliştirmiş olduğu 19 ölçütten 

dokuz ölçüt kullanılarak puanlama anahtarı çalışmaya uyarlanmıştır. Dereceli puanlama 

anahtarının uyarlanmış halinde, sosyal beceriler kategorisinde; eylem, etkileşim, görev 

tamamlama / azim, tepki verme becerileri, izleyici farkındalığı, uzlaşma ve sorumluluk 

girişimi, bilişsel beceriler kategorisinde ise; belirsizliğe tahammül, hipotezler alt 

becerileri kullanılarak öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerileri puanlanmıştır. 

2.3.4. İşbirlikli Problem Çözme Becerisine Yönelik Geliştirilmiş Problemler 

(İPÇYP) 

Çalışmada kullanılmak üzere işbirlikli problem çözme becerisine yönelik 

öğrenciye bağımsız cevap verebilme olanağı sunan yarı yapılandırılmış açık uçlu 

problemler geliştirilmiştir. Eğitim ortamındaki iyi yapılandırılmış problemler çoğunlukla 

bireysel olarak çözümlenebilirken, yarı yapılandırılmış problemler işbirlikli çalışma 

grupları tarafından çözülür (Cathcart ve Samovar, 1992). Aslaner ve Boran (2008)’e göre 

yarı yapılandırılmış problemler; tanımlanması zor olan, çözüm için birden fazla yolu olan, 

farklı sonuçlara ulaşmayı sağlayan, kuralları problemle karşı karşıya kalan bireyler 
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tarafından belirlenen bir problem çeşididir. Yarı yapılandırılmış problemler problem 

çözmenin doğasını anlamak ve mantığını kavramak, karşılaşılan bir probleme yönelik 

strateji belirleme, geliştirilen stratejiyi problemin çözümünde etkili bir biçimde 

kullanabilme ve durumu değerlendirmeye, geliştirmeye imkân tanır (Yaman, 2003). 

Verilen cevapların ölçeklerde belirli kategorilere ayrıştırılabilmesi için sınırlı sayıda 

çözüm, kural ve çözüm yolunun da olması gerekmektedir. Çalışmanın doğası gereği 

işbirlikli çalışma ve problem çözme becerilerinin geliştirilmesi amaçlandığı yarı 

yapılandırılmış açık uçlu problemlerden “Bilişim ve Teknoloji Haftası Sınıf Panosu” ve 

“Salgınla Mücadele Farkındalığı Yaratma” adlı problemler araştırmacı ve iki Bilişim 

Teknolojileri ve Yazılım öğretmeni tarafından geliştirilmiş, Gülse’nin Hikayesi ise Milli 

Eğitim 6.sınıf Bilişim Teknolojileri ve Yazılım kitabından esinlenerek çalışmaya uygun 

hâle getirilmiştir. Çalışmayı oluşturan geliştirilen ve uyarlanan problemlerin 

uygunluğunu belirlemek için bir Bilişim Teknolojileri ve Yazılım uzmanı, bir Türkçe 

uzmanı ile bir Ölçme ve Değerlendirme uzmanının görüşleri alınmış olup verilen biçimsel 

ve içeriği geliştirmeye yönelik geri bildirimler sayesinde problemlere son hâli verilmiştir. 

Çalışmada kullanılan problemlere ilişkin bilgiler Tablo 8’de verilmiştir. Geliştirilen ve 

uyarlanan problemler (EK-9) Ekler bölümünde yer almaktadır. 

 

Tablo 8 

 

Çalışmada Kullanılan Problemlere İlişkin Bilgiler 

Sınıf Ünite Kazanım Uygulama 

Haftası 

Grup Problemin Adı Süre 

6. 

Sınıf 

Ürün 

Oluşturma 

Problemin 

çözümü için 

bir algoritma 

geliştirir. 

1 Deney  

Kontrol 

Gülse’nin 

Hikayesi 

15 

Dakika 

2 Deney Bilişim ve 

Teknoloji 

Haftası Sınıf 

Panosu 

3 Deney Salgınla 

Mücadele 

Farkındalığı 

Yaratma 

4 Deney  

Kontrol 

Gülse’nin 

Hikayesi 

 

Tablo 8’de görüldüğü gibi, birinci ve dördüncü hafta aynı problemler hem deney 

hem kontrol grubunda kullanılırken 2. ve 3. hafta deney grubunda farklı iki problem 

durumu daha ele alınmıştır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin problemlere verdikleri 
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cevaplar, puanlama anahtarı kullanılarak araştırmacı ve Ölçme Değerlendirme uzmanı 

tarafından 15 puan üzerinden değerlendirilmiştir. 

2.3.5. Akran Geri bildirimi Görüşme Formu 

Araştırmanın nitel verilerini elde etmek amacıyla Özşavli (2017) tarafından 

geliştirilmiş olan yarı yapılandırılmış görüşme formundan faydalanılmıştır.  Özşavli 

(2017)’nin geliştirmiş olduğu akran geri bildirimi görüşme formu 11 maddeden 

oluşmaktadır. Özşavli’nin geliştirmiş olduğu görüşme formunda Türkçe öğretmeni, 

Bilişim Teknolojileri ve Yazılım öğretmeni, Ölçme ve Değerlendirme uzmanının 

görüşleri doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılarak formun taslağı oluşturulmuştur. 

Uzman görüşlerine dayanarak formu oluşturan maddelerde yer alan ifadeler öğrencilerin 

yaşına uygun hâle getirilmiştir. Görüşme formu taslağının güncel hali, çalışma grubunu 

temsil edebilecek aynı sınıf düzeyinde (6. sınıf ) eğitim gören 5 öğrenciye uygulanarak 

ifadelerin anlaşılırlığı test edilip uzman görüşü alınarak formun son hâli verilmiştir.  

Çalışmaya uygun hâle getirilen görüşme formu, deney grubunda yer alan 16 öğrenciyle 

birebir görüşülerek uygulanmıştır. Özşavli’nin Akran Geri Bildirimi Görüşme 

Formundan uyarlanan Görüşme Formu (EK-10) Ekler bölümünde yer almaktadır. 

2.4. Veri Analizi 

Bu araştırmanın veri analizinde nicel ve nitel yöntemler kullanılmıştır. Bu 

doğrultuda ses kayıtları, videoların çözümlenmesi nitel olarak elde edilen veriler; Akran 

Geri Bildirimi Anketi, Anket Kontrol Listesi, İPÇDPA, Akran Geri Bildirimi Görüşme 

Formu ve Öntest Sontest ile elde edilen ses kaydı, video kayıtları ve yazılı belgeler ise 

sayısallaştırılarak nicel olarak SPSS 25 paket programı ile çeşitli betimsel istatistikler 

kullanılarak analiz edilmiştir. Analizlerde anlamlılık düzeyi olarak .05 kabul edilmiştir. 

Araştırmanın birinci alt amacı olan “deney grubundaki öğrenciler arasında yapılan 

çevrimiçi tartışmaların İPÇBYP’den elde edilen başarı puanları üzerinde anlamlı bir 

farklılık sağlaması” durumu sorusuna yanıt bulmak için deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin işbirlikli problem çözmesine yönelik geliştirilen problemlerden aldıkları 

puanların dağılımını incelemek için betimsel istatistik sonuçları Tablo 9’da yer 

almaktadır. 
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Tablo 9 

 

İPÇYP Başarı Paunları Betimsel İstatistik Sonuçları 

 N x̄ Medyan Mod Basıklık Çarpıklık 

Deney Grubu  

Öntest 

16 5.87 6.00 5.00 -1.10 -0.15 

Deney Grubu 

Sontest 

16 12.87 12.50 12.00 -0.24 0.99 

Kontrol Grubu 

Öntest 

16 6.87 7.00 5.00 -1.23 -0.85 

Kontrol Grubu 

Sontest 

16 5.37 5.00 3.00 -0.95 0.43 

 

Tablo 9 incelendiğinde İPÇBYP’den elde edilen başarı puanlarından deney grubu 

öğrencilerinin öntest (5.87), deney grubu sontest (12.87), kontrol grubu öntest (6.87), 

kontrol grubu son test (5.37) puanlarına ilişkin aritmetik ortalamalar hesaplanmıştır.  

İPÇBYP’den elde edilen başarı puanlarına ait medyan değerleri de sırasıyla, 6.00, 12.50, 

7.00, 5.00 olarak hesaplanmıştır. İPÇBYP’den elde edilen başarı puanlarına ilişkin 

aritmetik ortalama ve medyan değerlerinin birbirine oldukça yakın olması verilerin 

normal dağılmasına işaret etmektedir. İPÇBYP’den elde edilen başarı puanlarına ilişkin 

basıklık ve çarpıklık değerleri incelendiğinde genel olarak değerlerin -1, +1 değerleri 

arasında olduğu görülmektedir. Fakat deney grubu öntest puanları ve kontrol grubu öntest 

puanlarınına ilişkin basıklık değerlerinin 1’den büyük olması ve grup büyüklüğünün 

21’den (Gpower programına göre hesaplanan minumum güç için gerekli sayı) az olması 

sebebiyle, non-parametrik testlerden Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi ile analiz edilmiştir. 

Ayrıca deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test puan ortalamaları arasında 

bir farklılık olup olmadığını ve deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son test puan 

ortalamaları arasında bir farklılığın olup olmadığını tespit etmek için parametrik test 

varsayımları karşılanmadığı için ve gruplar birbirinden bağımsız olduğundan Mann 

Whitney U Testi ile analiz edilmiştir. 

Araştırmanın ikinci alt amacı olan “deneysel çalışma sonunda deney grubunda 

İPÇDPA’na dayalı işbirlikli problem çözme becerilerinde gelişim gerçekleşme” durumu 

sorusuna yanıt bulmak için deney ve kontrol grubu öğrencilerinin İPÇDPA’ndan aldıkları 

işbirlikli problem çözme beceri puanlarının dağılımını incelemek için dağılım inceleme 

yöntemlerden biri olan betimsel istatistik sonuçları Tablo 10’da yer almaktadır. 
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Tablo 10 

 

İPÇDPA Beceri Paunları Betimsel İstatistik Sonuçları 

 N x̄ Medyan Mod Basıklık Çarpıklık 

Deney Grubu  

Öntest 

16 27.37 27.50 30.00 1.23 0.70 

Deney Grubu 

Sontest 

16 44.69 45.00 40.00 -0.94 -0.57 

Kontrol Grubu 

Öntest 

16 24.81 25.00 28.00 0.59 -0.13 

Kontrol Grubu 

Sontest 

16 23.25 23.50 17.00 -1.17 -0.01 

 

Tablo 10 incelendiğinde İPÇDPA’dan elde edilen beceri puanlarından deney 

grubu öğrencilerinin öntest (27.37), deney grubu sontest (44.69), kontrol grubu öntest 

(24.81), kontrol grubu son test (23.25) beceri puanlarına ilişkin aritmetik ortalamalar 

hesaplanmıştır.  İPÇDPA’dan elde edilen beceri puanlarına ait medyan değerleri de 

sırasıyla, 27.50, 45.00, 25.00, 23.50 olarak hesaplanmıştır. İPÇDPA’dan elde edilen 

beceri puanlarına ilişkin aritmetik ortalama ve medyan değerlerinin birbirine oldukça 

yakın olması verilerin normal dağılmasına işaret etmektedir. İPÇDPA’dan elde edilen 

beceri puanlarına ilişkin basıklık ve çarpıklık değerleri incelendiğinde genel olarak 

değerlerin -1, +1 değerleri arasında olduğu görülmektedir. Fakat deney grubu öntest 

puanlarına ilişkin basıklık değerinin 1’den büyük ve kontrol grubu sontest puanlarının -

1’den küçük olması verilerin normal dağılmadığına işaret etmektedir (Barrett, Gloeckner, 

Leech ve Morgan, 2004). Ayrıca grup büyüklüğünün 21’den (Gpower programına göre 

hesaplanan minumum güç için gerekli sayı) az olması sebebiyle parametrik testler yerine, 

non-parametrik testlerden Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi ile analiz edilmiştir.  Ayrıca 

deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerisine dayalı 

boylamsal analitik dereceli puanlama anahtarındaki ön test puan ortalamaları arasında bir 

farklılık olup olmadığını ve deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son test puan 

ortalamaları arasında bir farklılığın olup olmadığını tespit etmek için parametrik test 

varsayımları karşılanmadığı için ve gruplar birbirinden bağımsız olduğundan Mann 

Whitney U Testi ile analiz edilmiştir. 

Araştırmanın üçüncü alt amacı olan “akran geri bildirimi türlerinin uygulamalar 

arasındaki işlevsel farklılıklarını inceleme” durumuna yönelik deney grubunda yer alan 

öğrencilerin birinci, ikinci ve üçüncü uygulamalarda verdikleri geri bildirimin işlevsel 

farklılıklarını incelemek için Akran Geri Bildirimi Kontrol Listesinden elde edilen veriler 
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ki-kare Testi ile analiz edilmiştir. Ayrıca “akran geri bildirimi türlerinin, işbirlikli 

problem çözme becerisini artırmadaki rolü nedir” sorusuna yanıt bulmak için deney 

grubunun Akran Geri Bildirimi Kontrol Listesinden elde edilen veriler ile İPÇDPA 

anahtarından elde edilen öntest sontest puanları arasındaki, Tablo 10’da görüldüğü gibi 

normallik varsayımını karşılamadığı için Spearman Korelasyon ve Kısmi Korelasyon 

Teknikleri ile analiz edilmiştir. 

Araştırmanın dördüncü alt amacı olan “deney grubundaki öğrenciler geri bildirim 

verme konusunda eğitim öncesinde yeterli midir?” incelemek için akran geri bildirim 

anketine verilen yanıtlar frekanslarla ve öğrencilerin görüşlerinden alıntılarla 

sunulmuştur. Ayrıca “eğitim sonrası deney grubundaki öğrencilerin gözüyle akran geri 

bildirimi uygulaması” hakkında görüşlerini almak için akran geri bildirimi görüşme 

formundan elde edilen veriler betimsel analiz yöntemi ile incelenmiştir. 

Araştırmanın beşinci alt amacı olan “öğrencilerin İPÇDPA’na dayalı işbirlikli 

problem çözme becerisi yatılı ya da örgün eğitim alma durumlarına göre anlamlı bir fark” 

olup olmadığını incelemek için deney grubuna uygulanan İPÇDPA’ndan elde edilen son 

test puanlarının dağılımını incelemek için kullanılan betimsel istatistik sonuçları Tablo 

11’de verilmiştir.  

 

Tablo 11 

 

Okul Türüne Göre İPÇDPA Beceri Paunlarının Betimsel İstatistik Sonuçları 

 N x̄ Medyan Mod Basıklık Çarpıklık 

Yatılı Eğitim 

Sontest 

8 44.75 44.50 40.00 0.96 1.00 

Örgün Eğitim Sontest 8 44.62 46.00 56.00 0.00 -0.70 

 

Tablo 11 incelendiğinde İPÇDPA’dan elde edilen beceri puanlarından, deney 

grubunda yatılı eğitim alan öğrencilerin sontest puanları aritmetik ortalaması (44.75), 

deney grubunda örgün eğitim alan öğrencilerin sontest puanları aritmetik ortalaması 

(44.62) olarak hesaplanmıştır.  İPÇDPA’dan elde edilen beceri puanlarına ait medyan 

değerleri de sırasıyla, 44.50, 46.00 olarak hesaplanmıştır. İPÇDPA’dan elde edilen beceri 

puanlarına ilişkin aritmetik ortalama ve medyan değerlerinin birbirine oldukça yakın 

olması verilerin normal dağılmasına işaret etmektedir. İPÇDPA’dan elde edilen beceri 

puanlarına ilişkin basıklık ve çarpıklık değerleri incelendiğinde genel olarak değerlerin -
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1, +1 değerleri arasında olduğu görülmektedir. Fakat çalışma grubunun 21’den (Gpower 

programına göre hesaplanan minumum güç için gerekli sayı) küçük olması sebebiyle 

sontest puanları, parametrik test varsayımlarını karşılanmadığı için Mann Whitney U testi 

ile incelenmiştir. 

Araştırmanın altıncı amacı “öğrencilerin İPÇDPA ve İPÇBYP’den aldıkları 

puanlar arasında anlamlı bir ilişki” olup olmadığını incelemek için deney ve kontrol 

grubundan yer alan tüm öğrencilerin İPÇBYP ve İPÇDPA’dan elde edilen puanlarının 

parametrik test varsayımlarına uygunluğu incelenmiştir. Korelasyon analizinin 

yapılabilmesi için İPÇDPA sonuçları ve İPÇBYP’den elde edilen başarı puanlarının 

sürekli değişken olması gerekmektedir. İlişkisi test edilen bu iki değişken sürekli 

değişken olduğu için bu varsayım karşılanmıştır. Bir diğer varsayım korelasyon analizine 

alınacak olan değişkenlerin arasında doğrusal bir ilişkinin olmasıdır. Saçılım grafiği 

incelemesi yapıldığında İPÇDPA sonuçları ve İPÇBYP’den elde edilen başarı puanları 

arasındaki ilişkinin doğrusal olduğu gözlenmiştir. İncelenmesi gereken bir diğer varsayım 

ise değişkenlerin normal dağılım göstermesidir. Değişkenlerin normal dağılım gösterip 

göstermediğini incelemek için betimsel istatistik sonuçları Tablo 12’de incelenmiştir.  

 

Tablo 12 

 

İPÇDPA Beceri Paunları ve İPÇBYP Başarı Puanları Betimsel İstatistik Sonuçları 

 N x̄ Medyan Mod Basıklık Çarpıklık 

İPÇBYP Başarı Puanı 64 30.08 28.00 30.00 -0.32 0.64 

İPÇDPA Beceri Puanı 64 7.75 7.50 5.00 -1.00 0.01 

 

Tablo 12 incelendiğinde deney ve kontrol grubu öğrencilerinin İPÇBYP’den elde 

edilen öntest sontest başarı puanları aritmetik ortalaması (30.08), İPÇDPA’dan elde 

edilen öntest sontest beceri puanları aritmetik ortalaması (7.75) olarak hesaplanmıştır.  

İPÇBYP ve İPÇDPA puanlarına ait medyan değerleri de sırasıyla, 28.00, 7.50 olarak 

hesaplanmıştır. İPÇBYP başarı puanı ve İPÇDPA’den elde edilen beceri puanlarına 

ilişkin aritmetik ortalama ve medyan değerlerinin birbirine oldukça yakın olması verilerin 

normal dağılmasına işaret etmektedir. İPÇDPA’dan elde edilen beceri puanlarına ilişkin 

basıklık ve çarpıklık değerleri incelendiğinde genel olarak değerlerin -1, +1 değerleri 

arasında olduğu görülmektedir, bu durum verilerin normal dağıldığına işaret etmektedir 

(Barrett, Gloeckner, Leech ve Morgan, 2004). Ayrıca grup büyüklüğünün 30’dan fazla 
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olması sebebiyle parametrik testlerin kullanılabilmesi için gerekli varsayımlar 

karşılandığı için Pearson Korelasyon Tekniği kullanılmıştır. 
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BÖLÜM 3 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Bu bölümde çalışmanın alt amaçlarına ilişkin bulgular sırasıyla tablolar halinde 

sunulmuş ve yorumlanmıştır.  

3.1. Deney Grubundaki Öğrenciler Arasında Yapılan Çevrimiçi Tartışmaların 

İPÇBYP’den Elde Edilen Başarı Puanları Üzerine Etkisi 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin uygulama öncesinde işbirlikli 

problem çözme becerisine yönelik geliştirilmiş problemlerden aldıkları puanların anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğine ilişkin yapılan Mann Whitney U Testi sonuçları Tablo 13’te 

verilmiştir. 

 

Tablo 13 

 

Öntest Puanlarının Gruba Göre Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Grup n 
Sıra 

Ortalaması 
Sıra Toplamı U p 

Deney 16 15.00 240.00 104 .36 

Kontrol 16 18.00 288.00   

 

Tablo 13’te görüldüğü gibi, analiz sonuçları, uygulamaya katılan deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin öntest puanlarının sıra ortalamaları arasında anlamlı bir fark olmadığını 

göstermektedir (U=104, p>.05).  Sıra ortalamaları dikkate alındığında, akran geri bildiriminin 

işbirlikli problem çözmede etkisinin incelendiği programa katılacak ve katılmayacak 

öğrencilerin başarı puanları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermektedir. 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin deneysel çalışma sonrasında 

işbirlikli problem çözme becerisine yönelik geliştirilmiş problemlerden aldıkları puanların 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Mann Whitney U Testi sonuçları Tablo 

14’te verilmiştir. 
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 Tablo 14 

 

Sontest Puanlarının Gruba Göre U Testi Sonuçları  

Grup N Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı U p 

Deney  16 24.50 392.00 000 .00 

Kontrol 16 8.50 136.00   

 

Analiz sonuçları, uygulamaya katılan deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

sontest puanlarının sıra ortalamaları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir 

(U=000, p<.05). Sıra ortalamaları dikkate alındığında, akran geri bildiriminin işbirlikli 

problem çözmede etkisinin incelendiği programa katılan öğrencilerin katılmayan 

öğrencilerden daha yüksek sıra ortalamasına sahip olduğu tespit edilmiştir. Tespit edilen 

bu farkın büyüklüğünün r=0.86 olduğu, farkın büyük bir etkiye sahip olduğu ve toplam 

varyansın % 73’ünün açıkladığı görülmektedir (Cohen, 1992).  Bu bulgu, uygulanan 

deneysel işlem olan, akran geri bildiriminin işbirlikli problem çözmede etkili olduğunu 

göstermektedir. 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası işbirlikli 

problem çözme becerisine yönelik geliştirilmiş problemlerden aldıkları puanların anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi sonuçları 

Tablo 15’te verilmiştir.  

 

Tablo 15 

 

Deney Grubu Öntest – Sontest Puanlarının Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Öntest – 

Sontest 

n Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı z p 

Negatif 

Sıra 

16 8.50 136.00 3.53* .00 

Pozitif 

Sıra 

0 .00 .00   

Eşit 0     

*Negatif sıralar temeline dayalı 

 

Analiz sonuçları, uygulamaya katılan deney grubu öğrencilerinin öntest – sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (z=3.53, p<.05). Fark 

puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın negatif 

sıralar yani sontest lehine olduğu görülmektedir.  Tespit edilen bu farkın büyüklüğünün 
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r=0.89 olduğu, farkın büyük bir etkiye sahip olduğu ve toplam varyansın % 79’unun 

açıkladığı görülmektedir (Cohen, 1992).  Bu sonuçlara göre, akran geri bildiriminin 

işbirlikli problem çözmede etkisinin incelendiği programın, deney grubu öğrencilerinin 

başarı puanlarını geliştirmelerinde önemli bir etkisinin olduğu söylenebilir. 

Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası işbirlikli 

problem çözme becerisine yönelik geliştirilmiş problemlerden aldıkları puanların anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi sonuçları 

Tablo 16’da verilmiştir. 

 

Tablo 16 

 

Kontrol Grubu Öntest – Sontest Puanlarının Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Öntest – 

Sontest 

n Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı z p 

Negatif 

Sıra 

2 2.50 5.00 1.848* .066 

Pozitif 

Sıra 

6 5.17 31.00   

Eşit 8     

*Negatif sıralar temeline dayalı 

 

Analiz sonuçları, uygulamaya katılan kontrol grubu öğrencilerinin öntest – sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark olmadığını göstermektedir (z=1.85, p>.05). Bu 

sonuçlara göre, akran geri bildiriminin işbirlikli problem çözmede etkisinin incelendiği 

programda uygulamaya katılmayan kontrol grubu öğrencilerinin başarı testi puanları 

arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir.  

Bulgular birlikte değerlendirildiğinde, uygulama öncesinde deney ve kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin ön öğrenmeleri arasında herhangi bir anlamlı farklılık 

saptanmazken, uygulama sürecinin ardından gerçekleştirilen sontest sonuçlarına göre 

akran geri bildirimi alan ve çevrimiçi tartışmalara katılan deney grubu öğrencilerinin, 

başarı puanlarında pozitif yönde bir iyileşme söz konusuyken; kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin başarı puanlarında herhangi bir gelişme söz konusu olmamıştır. Bu bulgu 

Gu, Lin ve Zhu (2015)’nun yaptığı çalışmanın bulgularıyla tutarlıdır. Gu vd. (2015), 

öğrencilerin işbirlikli problem çözme çalışmalarında yeni bilgi arama, fikirlerini 

netleştirme, kendilerini haklı çıkarma gibi gerekçelerle araştırma yapmaya yöneldiğini bu 

durumun ise öğrencilerin çalışma sürecinde yeni öğrenmeler gerçekleştirmesine ve 



72 

 

akademik başarılarında artışa imkân sağladığını ifade etmiştir. Schwartz (1995) ise 

yaptığı çalışma neticesinde farklı problem çözme görevlerinin işbirlikli gruplarda 

problem çözme becerisini geliştirdiğini ifade etmiştir. Bunun yanısıra işbirlikli problem 

çözmenin temelini oluşturan işbirlikli öğrenmenin başarıyı arttırdığına yönelik pek çok 

bulguya rastlanmıştır (Açıkgöz, 1990; Baykara, 2000; Bonner, Laughlin ve Miner, 2002; 

Genç, 2007; Kneivel, Laughlin, Tan ve Zander, 2003).  

3.2. Deney Grubunda İPÇDPA’ya Dayalı İşbirlikli Problem Çözme 

Becerilerindeki Gelişim 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin çalışmanın ilk uygulamasından 

işbirlikli problem çözme becerisine yönelik geliştirilmiş boylamsal dereceli puanlama 

anahtarından aldıkları puanların anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin 

Mann Whitney U Testi sonuçları Tablo 17’de verilmiştir.  

 

Tablo 17 

 

Öntest Puanlarının Gruba Göre U Testi Sonuçları 

Grup n Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 16 18.09 289.50 102.50 .34 

Kontrol 16 14.91 238.50   

 

Tablo 17’de görüldüğü gibi, analiz sonuçları, uygulamaya katılan deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin öntest puanlarının sıra ortalamaları arasında anlamlı bir fark olmadığını 

göstermektedir (U=102.50, p>.05).  Sıra ortalamaları dikkate alındığında, akran geri 

bildiriminin işbirlikli problem çözmede etkisinin incelendiği programa katılan ve katılmayan 

öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerilerinin gelişmişlik düzeyi arasında anlamlı bir 

farklılığın olmadığını göstermektedir. 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin çalışmanın son uygulamasında 

işbirlikli problem çözme becerisine yönelik geliştirilmiş boylamsal dereceli puanlama 

anahtarından aldıkları puanların anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Mann 

Whitney U Testi sonuçları Tablo 18’de verilmiştir.  
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Tablo 18 

 

Sontest Puanlarının Gruba Göre U Testi Sonuçları 

Grup n Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 16 24.2 387.50 4.50 .00 

Kontrol 16 8.78 140.50   

 

Analiz sonuçları, uygulamaya katılan deney ve kontrol grubu öğrencilerinin sontest 

puanlarının sıra ortalamaları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (U=000, 

p<.05). Sıra ortalamaları dikkate alındığında, akran geri bildiriminin işbirlikli problem 

çözmede etkisinin incelendiği programa katılan öğrencilerin (387.50) katılmayan 

öğrencilerden (140.50) daha yüksek sıra ortalamasına sahip olduğu tespit edilmiştir. Tespit 

edilen bu farkın büyüklüğünün r= 0.82 olduğu, farkın büyük bir etkiye sahip olduğu ve 

toplam varyansın % 67’sinin açıkladığı görülmektedir (Cohen, 1992).  İşbirlikli problem 

çözme becerisine dayalı boylamsal dereceli puanlama anahtarı sonuçlarına göre elde edilen 

bu bulgu, programın, deney grubunda yer alan öğrencilerin işbirlikli problem çözme 

becerilerinin gelişimine katkı sağladığı söylenebilir. 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası işbirlikli problem 

çözme becerisine yönelik geliştirilmiş boylamsal dereceli puanlama anahtarından aldıkları 

puanların anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi 

sonuçları Tablo 19’da verilmiştir.  

 

Tablo 19 

 

Deney Grubu Öntest – Sontest Puanlarının Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Öntest – Sontest n Sıra Ortalaması Sıra Toplamı  z p 

Negatif Sıra 16 8.50     136.00      3.517* .00 

Pozitif Sıra 0 .00      .00   

Eşit 0     

*Negatif sıralar temeline dayalı 

 

Analiz sonuçları, uygulamaya katılan deney grubu öğrencilerinin öntest – sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (z=3.52, p<.05). Fark puanlarının 

sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın negatif sıralar yani 

sontest lehine olduğu görülmektedir. Tespit edilen bu farkın büyüklüğünün r=0.88 olduğu, 

farkın büyük bir etkiye sahip olduğu ve toplam varyansın % 77’sini açıkladığı 

görülmektedir (Cohen, 1992). Bu sonuçlara göre, akran geri bildiriminin işbirlikli problem 
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çözmede etkisinin incelendiği programın, deney grubu öğrencilerinin işbirlikli problem 

çözme becerilerinin geliştirmelerinde önemli bir etkisinin olduğu söylenebilir. 

Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası işbirlikli problem 

çözme becerisine yönelik geliştirilmiş boylamsal dereceli puanlama anahtarından aldıkları 

puanların anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi 

sonuçları Tablo 20’de verilmiştir.  

 

Tablo 20 

 
Kontrol Grubu Öntest – Sontest Puanlarının Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Öntest – Sontest n Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı z p 

Negatif Sıra 6 8.17 49.00 -.785 .43 

Pozitif Sıra 6 4.87 29.00   

Eşit 4     

*Negatif sıralar temeline dayalı 

 

Analiz sonuçları, uygulamaya katılan kontrol grubu öğrencilerinin öntest – sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark olmadığını göstermektedir (z= -.79, p>.05). Bu sonuçlara 

göre, akran geri bildiriminin işbirlikli problem çözmede etkisinin incelendiği programda 

uygulamaya katılmayan kontrol grubu öğrencilerinin işbirlikli problem çözme 

becerisinde anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir.  

Bulgular genel olarak değerlendirildiğinde, uygulama öncesinde deney ve kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerileri arasında herhangi bir 

anlamlı farklılık saptanmazken, uygulama sürecinin ardından gerçekleştirilen sontest 

sonuçlarına göre akran geri bildirimi alan, çevrimiçi tartışmalara katılan deney grubu 

öğrencilerinin işbirlikli problem çözme becerilerinde pozitif yönde bir gelişim söz konusudur. 

Ayrıca, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerilerinde 

herhangi bir gelişme söz konusu olmamıştır. Alanyazında yer alan bazı çalışmalar da (Bulu 

ve Pedersan, 2012; Ge ve Land, 2003; Karakuş, 2020; Wegerif, 2006) bu bulguyu 

desteklemektedir. Bu çalışmalara göre, öğrenciler işbirlikli bir problemin çözümü sırasında 

karmaşık bilişsel, üstbilişsel ve stratejik zorluklarla karşı karşıya geldikleri için öğrenciler; 

bilgiyi organize etme ve alma, çözümleri modelleme ve izleme, ikna edici fikirler sunma, 

değerlendirme ve yansıtma gibi işbirlikli problem çözme becerilerinin geliştiğini ifade 

etmişlerdir (Bulu ve Pedersan, 2012; Ge ve Land, 2003; Karakuş, 2020; Wegerif, 2006). Atar 

ve Yavuz (2020) da yaptıkları çalışmada, Türk öğrencilerin işbirlikli problem çözme 

yeterliklerinin çeşitli uygulamalarla geliştirilebileceğini ifade etmişlerdir. Benzer şekilde 
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OECD (2013)’te öğrencilerin problem çözme yetkinliğinin yüksek kaliteli bir eğitim 

süreciyle geliştirilebileceğini belirtmektedir. Bu bağlamda, öğrencilere sunulan eğitim 

ortamlarının ve eğitim sürecinin bu becerilerin gelişimine yönelik tasarlanmasının önemli 

olduğu düşünülmektedir. 

3.3. Akran Geri Bildirimi Türlerinin, İşbirlikli Problem Çözme Becerisini 

Artırmadaki Rolü 

 Deney grubunda yer alan öğrencilerin birinci, ikinci ve üçüncü uygulamalarda 

verdikleri geri bildirimin işlevsel farklılıklarını incelemek için Akran Geri Bildirimi 

Kontrol Listesinden elde edilen veriler ile gerçekleştirilen çalışmalar aşağıda 

sunulmuştur. Çalışmanın birinci, ikinci ve üçüncü değerlendirmeleri arasındaki akran geri 

bildirimlerinin işlevsel farklılıklarını incelemek amacıyla çalışmanın tüm aşamalarında 

öğrencilerin verdiği geri bildirim örnekleri toplanarak işlevsel türe göre sıralaması Tablo 

21’de verilmiştir. Verilerin sınıflandırılmasına yönelik 294 geri bildirim bulunmaktadır. 

 

 Tablo 21’de görüldüğü gibi, üç uygulamada en fazla verilen geri bildirim 

türü “doğrulama” iken en az “yeniden yapılandırma” verilmiştir. Geri bildirimin temel 

işlevi 140 doğrulama, 55 genişletme ve 46 düzenleme işlevine yönelik örnek vardır. 

Gelişmiş işlevler için ise 33 ayarlama, 20 yeniden yapılandırma örneği bulunmaktadır. 

Tablo 22’de akran geri bildirimi türleri ve öğrencilerin bu geri bildirim türlerine 

verdikleri örnekler yer almaktadır.   

 

  

 

Tablo 21 

 

Akran Geri Bildiriminin İşlevsel Sınıflandırması 
 Doğrulama Genişletme Düzenleme Ayarlama Yeniden 

Yapılandırma 

Toplam 140 55 46 33 20 
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Tablo 22 

 

Akran Geri Bildirimi Sınıflamasına Ait Örnekler  

Akran Geri Bildirimi Türü Geri Bildirim Örneği 

Doğrulama S: Çalışman güzel olmuş  

B: Eksik bir şey yok ellerine sağlık 

arkadaşlarımın. 

Genişletme C: Algoritmana “bitir” adımını 

eklemelisin. 

Ö: Kutucukları çizme adımını eklemelisin. 

Düzenleme E: 3, 4 ve 5. Adımları tek adımda 

yazabilirdin. 

S2: 2 ve 4. Adımların yerlerini 

değiştirmelisin. 

Ayarlama İ: Yorumu yazmak için kâğıt kalem alırız 

adımı yerine çizelge oluşturma adımını 

yazmalıydın. 

N: Aynı adımı iki defa yazmışsın birini 

silmelisin onun yerine kutucuklar ekleme 

adımını yazmalısın. 

Yeniden Yapılandırma E2: Geliştirdiğin algoritmada 2. Adım 

gereksiz bence. Algoritmana taslak 

tasarımlar çizme ve araştıma yapma 

adımlarını da eklemeliydin.  

S: Konuyu belirleme ve araştırma yapma 

adımlarını eklemelisin, üçüncü adımı 

silmelisin, ikinci ve dördüncü adımlar yer 

değiştirmeli. 

 

 Tablo 22’de öğrencilerin üç akran değerlendirmesinde verdiği geri bildirimlerden 

bazıları, akran geri bildirimin işlevlerine göre özetlenerek kategorilere ayrılmıştır. Üç 

değerlendirme arasındaki geri bildirim türü ve öneri sayısındaki farklılıklar Tablo 23’te 

verilmiştir.  

 

Tablo 23 

 

Üç Akran Geri Bildiriminin Geri Bildirim Türüne Göre Sınıflandırması 

Geri Bildirim Sayısı 

 Birinci Akran 

Değerlendirme 

İkinci Akran 

Değerlendirme 

Üçüncü Akran 

Değerlendirme 

Doğrulama 45 60 35 

Genişletme 29 11 15 

Düzenleme 8 17 21 

Ayarlama 10 8 15 

Yeniden 

Yapılandırma 
6 2 12 
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Tablo 23’te görüldüğü gibi öğrencilerin birinci, ikinci ve üçüncü uygulamalarda 

akranlarına verdikleri geri bildirim türleri değişkenlik göstermektedir. Öğrenciler ilk 

akran değerlendirmede doğrulama türünde 45, genişletme türünde 29, düzenleme türünde 

8, ayarlama türünde 10, yeniden yapılandırma türünde 6 geri bildirim vermiştir. 

Öğrenciler ikinci akran değerlendirmede doğrulama türünde 60, genişletme türünde 11, 

düzenleme türünde 17, ayarlama türünde 8, yeniden yapılandırma türünde 2 geri bildirim 

vermiştir. Öğrenciler son akran değerlendirmede ise doğrulama türünde 35, genişletme 

türünde 15, düzenleme türünde 21, ayarlama türünde 15, yeniden yapılandırma türünde 

12 geri bildirim vermiştir.  

Tablo 24’te geri bildirim işlevinin tipine göre sınıflama yapılmıştır. Bu 

sınıflamaya göre onaylama, genişletme ve düzenleme temel geri bildirim; ayarlama ve 

yeniden yapılandırma ise gelişmiş geri bildirim olarak kategorize edilmiştir.  

 

Tablo 24 

 

Üç Akran Geri Bildiriminin İki Kategorili Sınıflandırması 

 Birinci Akran 

Değerlendirme 

İkinci Akran 

Değerlendirme 

Üçüncü Akran 

Değerlendirme 

Temel geri bildirim 82 88 71 

Gelişmiş geri bildirim 16 10 27 

 

Tablo 24’te görüldüğü gibi öğrenciler birinci akran değerlendirmesinde temel 

düzeyde 82, gelişmiş düzeyde 16; ikinci akran değerlendirmesinde temel düzeyde 88, 

gelişmiş düzeyde 10; üçüncü değerlendirmede ise temel düzeyde 71, gelişmiş düzeyde 

27 geri bildirimde bulunmuştur.  

Birinci, ikinci ve üçüncü akran değerlendirmeleri arasındaki akran geri bildirimi 

işlevlerindeki farklılıkları incelemek için ki-kare testi yapılmıştır. Ki-kare testi yapılırken 

deney grubunda yer alan tüm öğrencilerin üç değerlendirmede verdikleri geri bildirimler; 

temel ve gelişmiş geri bildirim olarak iki kategoride değerlendirilerek her kategoride 

verdikleri geri bildirim sayısı, grup ortalaması ile kıyaslanmıştır. Bu kıyaslama 

sonucunda ortalamanın altında kalanlar o kategori için düşük miktarda geri bildirim 

vermiş sayılırken, ortalamanın üstünde olanlar ise o kategori için yüksek miktarda geri 

bildirim vermiş sayılmaktadır. Bu doğrultuda yapılan Ki-kare testine ilişkin sonuçlar 

Tablo 25’te verilmiştir.  
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Tablo 25 

 

Geri Bildirim Türleri Ki-Kare Testi Sonuçları 

  

   Düşük Yüksek Toplam χ2  p 

 

Gelişmiş 

Geri Bildirim 

Uygulama1 Frekans 12 4 16   

Yüzde 75.00 25.00 100.00 8.00 .005 

Uygulama 2 Frekans 13 3 16 12.50 .00 

Yüzde 83.30 18.80 100.00   

Uygulama 3 Frekans 8 8 16 .508 .48 

Yüzde 50.00 55.00 100.00   

 

Tablo 25’te öğrencilerin birinci, ikinci ve üçüncü uygulamalarda verdikleri geri 

bildirimlerin, gelişmiş geri bildirim kategorisindeki dağılımları ve buna ilişkin ki-kare 

testi sonuçları verilmiştir. Tablo 25’e göre birinci uygulamada öğrencilerden 12’si düşük 

seviyede gelişmiş geri bildirim verirken, 4’ü yüksek seviyede gelişmiş geri bildirim 

vermiştir. Buna göre birinci uygulamada gelişmiş seviyede verilen geri bildirim 

miktarları arasında düşük seviye lehine anlamlı bir farklılık vardır, χ2 = 8.00, p < .05. 

Buna göre öğrenciler birinci uygulamada gelişmiş yerine temel geri bildirimde bulunma 

eğilimi göstermiştir. Tablo 25’e göre ikinci uygulamada öğrencilerden 13’ü düşük 

seviyede gelişmiş geri bildirim verirken, 3’ü yüksek seviyede gelişmiş geri bildirim 

vermiştir. Buna göre ikinci uygulamada gelişmiş seviyede verilen geri bildirim miktarları 

arasında düşük seviye lehine anlamlı bir farklılık vardır, χ2 = 12.50, p < .05. Buna göre 

öğrenciler ikinci uygulamada gelişmiş yerine temel geri bildirimde bulunma eğilimi 

göstermiştir. Tablo 25’e göre üçüncü uygulamada öğrencilerden 8’i düşük seviyede 

gelişmiş geri bildirim verirken, 8’i yüksek seviyede gelişmiş geri bildirim vermiştir. Buna 

göre üçüncü uygulamada gelişmiş seviyede verilen geri bildirim miktarları arasında 

anlamlı bir farklılık yoktur, χ2 = .51, p > .05. Buna göre öğrencilerin temel düzeyde 

verdikleri geri bildirimler azalmış, gelişmiş düzeyde verdikleri geri bildirimler artmıştır. 

Bulgular genel olarak değerlendirildiğinde, deney grubunda yer alan öğrenciler birinci ve 

ikinci uygulamada gelişmiş düzeyde düşük seviyede geri bildirimde bulunurken, üçüncü 

uygulamada gelişmiş düzeyde geri bildirim verme frekansı artmıştır. Buna göre 

uygulamanın öğrencilerin geri bildirim verme becerilerinde bir gelişimeye sebep olduğu 

söylenebilir. 4 hafta boyunca akranlarına geri bildirimde bulunan öğrencilerin, işbirlikli 

problem çözme becerileri ve başarılarının artmasının yanı sıra geri bildirim verme 

konusundaki becerilerinde de bir gelişmenin olduğu, daha gelişmiş geri bildirimlerde 

bulunarak akranlarının çalışmalarını iyileştirmeye yönelik daha fazla sorumluluk almak 

istedikleri görülmektedir. İlgili alanyazında akran geri bildirimi almanın akran geri 
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bildirimlerinin kalitesini arttırdığı tespit edilmiştir (Lee ve Liu, 2013; Liou ve Peng, 

2009). Buna göre akran geri bildirimine yönelik elde edilen bulguların alanyazında yer 

alan sonuçlar ile uyumlu olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin temel ve gelişmiş geri bildirimlerinin öntest ve sontest arasındaki 

ilişkiye etkisini incelemeye yönelik Kısmi Korelasyon Katsayısı sonuçları Tablo 26’da 

verilmiştir. 

 

Tablo 26 

 

Temel ve Gelişmiş Düzeyde Geri Bildirim Kontrol Edildiğinde İPÇDPA Öntest- 

İPÇDPA Sontest Arasındaki İlişki 

Kontrol Edilen Geri 

Bildirim Türü 

  İPÇDPA Öntest-

Sontest 

Korelasyon 

İPÇDPA 

Kısmi 

Korelasyon 

 

Temel 

 

İPÇDPA Öntest 

r  .51 

p   .51 0.51 

sd  13 

 

Gelişmiş 

 

İPÇDPA Öntest 

r  0.66 

p  .008 

sd  13 

 

Öğrencilerin arkadaşlarına verdikleri temel düzeydeki geri bildirim kontrol 

edildiğinde İPÇDPA Öntest- İPÇDPA Sontest puanları arasında orta düzeyde pozitif ve 

anlamlı bir ilişki bulunmuştur, r = 0.51, p<.05. Tablo 22’ye göre İPÇDPA Öntest- Sontest 

puanları arasında 0.51 ilişki varken temel düzeyde verilen geri bildirimler sabit 

tutulduğunda 0.51 ilişki gözlenmekte yani temel düzeyde geri bildirimler öğrencilerin 

İPÇ becerileri üzerinde anlamlı bir etkiye sahip değildir. Öğrencilerin arkadaşlarına 

verdikleri gelişmiş düzeydeki geri bildirim kontrol edildiğinde ise İPÇDPA Öntest- 

İPÇDPA Sontest puanları arasında orta düzeyde pozitif ve anlamlı bir ilişki bulunmuştur, 

r = 0.66, p<.05. Tablo 22’ye göre İPÇDPA Öntest- Sontest puanları arasında 0.51 ilişki 

varken gelişmiş düzeyde verilen geri bildirimler sabit tutulduğunda 0.66 ilişki 

gözlenmekte yani gelişmiş düzeyde geri bildirimler öğrencilerin İPÇ becerileri üzerinde 

anlamlı bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. İPÇDPA ve İPÇBYP arasındaki saptanan ilişki 

düşünülecek olursa (Bulgu 3.6.) işbirlikli problem çözme becerisi, işbirlikli problem çözme 

başarı puanlarını orta düzeyde açıklamaktadır. Bu sebeple işbirlikli problem çözme becerisine 

etki eden akran geri bildirimi, işbirlikli problem çözme başarı puanı ile de ilişkilidir. 

Alanyazında yer alan bazı çalışmalar da (Hogan, Tudge ve Winterhoff, 1996; Patri, 2002) bu 
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bulguyu desteklemektedir. Bu çalışmalara göre, öğrencilerin ikili gruplar halinde çalışırken 

geri bildirimler alması performanslarını ve başarı puanlarını olumlu yönde etkilemiştir. 

3.4. Deney Grubundaki Öğrencilerin Geri Bildirim Verme Konusundaki 

Yeterliliği ve Eğitim Sonrası Akran Geri Bildirimi Uygulaması Hakkındaki 

Düşünceleri 

3.4.1. Akran Geri Bildirimi Anketi  

Araştırmaya katılan öğrencilerin deneysel çalışma öncesinde akran geri 

bildirimine yönelik uygulanan anket sorularına verdikleri cevaplara ilişkin betimsel 

sonuçlar Tablo 27’de sunulmuştur. 

 

Tablo 27 

 

Anket Sorularına İlişkin Betimsel Sonuçlar 

Frekans (f) 
Madde Kesinlikle 

Katılmıyorum 

Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Kesinlikle 

Katılıyorum 

1 3 3 1 2 6 

2 3 0 1 3 8 

3 5 3 0 3 4 

4 1 2 6 2 4 

5  4 0 1 0 10 

6 1 1 7 4 2 

7 0 5 1 5 4 

8 0 1 4 5 5 

9 1 6 3 1 4 

10 9 0 2 0 4 

11 3 5 0 5 2 

12 1 4 1 3 6 

13 3 4 7 0 1 

14 2 4 5 1 3 

 

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 1. Maddesi “Genellikle öğretmenlerimin 

ödevlerime yaptığı düzeltmeler kendimi iyi hissetmemi sağlar” şeklindedir. Verilen 

maddeye ilişkin öğrenci cevaplarının analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya 

göre öğrencilerin 3’ü, öğretmenlerinin ödevlerine yaptığı düzeltmelerin kendilerini 
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kesinlikle iyi hissettirmediğini, 3’ü iyi hissettirmediğini, 1’i kararsız olduğunu, 2’si iyi 

hissettirdiğini, 6’sı ise kesinlikle iyi hissettirdiğini ifade etmiştir.  

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 2. Maddesi “Öğretmenlerimden özellikle 

olumsuz yorumlar aldıysam kendimi gergin hissederim.” şeklindedir. Verilen maddeye 

ilişkin öğrenci cevaplarının analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya göre 

öğrencilerin 3’ü, öğretmenlerinden olumsuz yorum aldıysa kendisini kesinlikle gergin 

hissetmediğini,1’i gergin hissedip hissetmediği konusunda kararsız olduğunu, 3’ü gergin 

hissetmediğini, 8’i ise kesinlikle gergin hissettiğini ifade etmiştir.  

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 3. Maddesi “Öğretmenimin geri bildirimde 

bulunması, öğretmenimi bir otorite olarak görmeme sebep olur.” şeklindedir. Verilen 

maddeye ilişkin öğrenci cevaplarının analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya 

göre öğrencilerin 5’i öğretmenlerinden geri bildirim aldığında öğretmenini kesinlikle bir 

otorite gibi görmediğini,3’ü otorite olarak görmediğini, 3’ü otorite olarak gördüğünü, 4’ü 

ise kesinlikle otorite olarak gördüğünü ifade etmiştir. 

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 4. Maddesi “Sınıf arkadaşlarımdan geri bildirim 

aldığımda kendimi daha rahat hissederim.” şeklindedir. Verilen maddeye ilişkin öğrenci 

cevaplarının analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya göre öğrencilerin 1’i 

arkadaşlarından geri bildirim aldığında kesinlikle kendini rahat hissetmediğini,2’si rahat 

hissetmediğini, 6’sı arkadaşından geri bildirim aldığında rahat hissedip hissetmediği 

konusunda kararlı olduğunu, 2’si ise rahat hissettiğini, 4’ü ise kesinlikle rahat hissettiğini 

ifade etmiştir. 

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 5. Maddesi “Sınıf arkadaşlarımla etkileşimde 

bulunmak arkadaşlık ilişkimizi güçlendirir.” şeklindedir. Verilen maddeye ilişkin öğrenci 

cevaplarının analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya göre öğrencilerin 4’ü 

sınıfında bulunan arkadaşlarıyla etkileşimde bulunmasının arkadaşlık ilişkilerini 

kesinlikle güçlendirmediğini, 1’i arkadaşlık ilişkilerini güçlendirip güçlendirmemesi 

konusunda kararsız olduğunu, onu arkadaşlık ilişkilerini kesinlikle güçlendirdiğini ifade 

etmiştir. 

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 6. Maddesi “Sınıf arkadaşlarımdan geri bildirim 

almak derse katılımımı arttırır.” şeklindedir. Verilen maddeye ilişkin öğrenci cevaplarının 

analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya göre öğrencilerin 1’i sınıfında bulunan 

arkadaşlarından geri bildirim almasının derse katılımını kesinlikle arttırmadığını, 1’i 

katılımını arttırmadığını, 7’si derse katılımını arttırıp arttırmadığı konusunda kararsız 

olduğunu, 4’ü derse katılımını arttırdığını ve 2’si ise kesinlikle arttırdığını ifade etmiştir. 
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Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 7. Maddesi “Sınıf arkadaşlarımın geri 

bildirimleri kendime güvenimi arttırır.” şeklindedir. Verilen maddeye ilişkin öğrenci 

cevaplarının analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya göre öğrencilerin 5’i 

sınıfında bulunan arkadaşlarından geri bildirim almasının kendine olan güvenini 

arttırmadığını, 1’i kendine güvenini arttırıp arttırmadığı konusunda kararsız olduğunu, 5’i 

kendine güvenini arttırdığını ve 4’ü ise kesinlikle arttırdığını ifade etmiştir. 

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 8. Maddesi “Sınıf arkadaşlarımın geri 

bildirimleri yüzeyseldir.” şeklindedir. Verilen maddeye ilişkin öğrenci cevaplarının 

analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya göre öğrencilerin 1’i sınıf arkadaşlarının 

geri bildirimlerini yüzeysel bulmadığını, 4’ü yüzeysel olup olmadığı konusunda kararsız 

olduğunu, 5’i yüzeysel olduğunu ve 5’i ise kesinlikle yüzeysel olduğunu ifade etmiştir. 

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 9. Maddesi “Sınıf arkadaşlarım geri bildirimde 

bulunurken duygusal davranır/nesnel olmazlar.” şeklindedir. Verilen maddeye ilişkin 

öğrenci cevaplarının analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya göre öğrencilerin 

1 sınıf arkadaşlarının geri bildirimde bulunurken kesinlikle nesnel davrandığını, 6’sı 

nesnel davrandığını, 3’ü arkadaşlarının geri bildirimde bulunurken nesnel olup olmadığı 

konusunda kararsız olduğunu, 1’i arkadaşlarının geri bildirimde bulunurken nesnel 

davranmadığını, 4’ü ise kesinlikle nesnel davranmadığını ifade etmiştir. 

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 10. Maddesi “Sınıf arkadaşlarımın geri 

bildirimlerini ciddiye almam.” şeklindedir. Verilen maddeye ilişkin öğrenci cevaplarının 

analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya göre öğrencilerin 9’u sınıf 

arkadaşlarının geri bildirimini kesinlikle ciddiye aldığını, 2’si ciddiye alıp almama 

konusunda kararsız olduğunu, 4’ü ise kesinlikle ciddiye almadığını ifade etmiştir. 

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 11. Maddesi “Sınıf arkadaşlarıma geri bildirimde 

bulunurken fikirlerimi özgürce ifade ederim.” şeklindedir. Verilen maddeye ilişkin 

öğrenci cevaplarının analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya göre öğrencilerin 

3’ü sınıf arkadaşlarına geri bildirimde bulunurken kesinlikle fikirlerini özgür bir şekilde 

ifade edemediğini, 5’i özgürce ifade edemediğini, 5’i fikirlerini özgürce ifade ettiğini ve 

2’si ise kesinlikle özgürce ifade ettiğini belirtmiştir. 

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 12. Maddesi “Sınıf arkadaşlarımla birbirimize 

geri bildirimde bulunurken yaratıcı fikirler ortaya çıkar.” şeklindedir. Verilen maddeye 

ilişkin öğrenci cevaplarının analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya göre 

öğrencilerin 1’i kesinlikle yaratıcı fikirlerin ortaya çıkmadığını, 4’ü yaratıcı fikirler 
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çıkmadığını, 1’i bu konuda kararsız olduğunu, 3’ü yaratıcı fikirler çıktığını, 6’sı kesinlikle 

yaratıcı fikirler çıktığını ifade etmiştir. 

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 13. Maddesi “Akran geri bildirimini 

öğretmenimin geri bildirimine tercih ederim.” şeklindedir. Verilen maddeye ilişkin 

öğrenci cevaplarının analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya göre öğrencilerin 

1’i kesinlikle akran geri bildirimini öğretmenlerinden gelen geri bildirime tercih 

etmediğini, 4’ü tercih etmediğini, 7’i bu konuda kararsız olduğunu, 1’i kesinlikle 

akranlarından gelen geri bildirimi öğretmen geri bildirimine tercih ettiğini ifade etmiştir. 

Akran Geri Bildirimi Anketi’nin 14. Maddesi “Sınıf arkadaşlarımın geri 

bildirimleri daha iyi ve daha rahat öğrenmemi sağlar.” şeklindedir. Verilen maddeye 

ilişkin öğrenci cevaplarının analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir. Tabloya göre 

öğrencilerin 2’si arkadaşlarından geri bildirim almanın kesinlikle iyi ve rahat öğrenmesini 

sağlamadığını, 4’ü iyi ve rahat öğrenmesini sağlamadığını, 5’i bu konuda kararsız 

olduğunu, 1’i akran geri bildiriminin iyi ve rahat öğrenmesini sağladığını 3’ü ise 

kesinlikle rahat ve iyi öğrenmeye sebep olduğunu ifade etmiştir. Tablo 28’de akran geri 

bildirim anketi betimsel analiz sonuçları sunulmuştur. 

 

Tablo 28 

 

Akran Geri Bildirim Anketi Betimsel Analiz Sonuçları 

Madde Ortalama Mod Medyan Standart 

Sapma 

1 3.33 5 4.00 1.68 

2 3.87 5 5 1.10 

3 2.67 1 2 1.63 

4 3.40 3 3 1.24 

5 3.80 5 5 1.82 

6 3.33 3 3 1.05 

7 3.53 2 4 1.25 

8 3.93 4 4 0.96 

9 3.07 2 3 1.39 

10 2.33 1 1 1.80 

11 2.87 2 2 1.46 

12 3.60 5 4 1.45 

13 2.47 3 3 1.06 

14 2.93 3 3 1.34 

 

Tablo 28’de betimsel analiz sonuçlarına göre, öğrencilerin en yüksek ortalama 

puana sahip oldukları madde 2 (Öğretmenlerimden özellikle olumsuz yorumlar aldıysam 
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kendimi gergin hissederim) iken en düşük ortalama puana sahip oldukları madde ise 10. 

Maddedir (Sınıf arkadaşlarımın geri bildirimlerini ciddiye almam). İkinci maddeye göre 

öğrenciler üzerinde öğretmenlerin yorumlarının oldukça etkili olduğu anlaşılmaktadır. 

10. Madde de ise arkadaşlarının geri bildirimlerini önemsedikleri anlaşılmaktadır. Ancak 

arkadaşlarının geri bildiriminin yüzeysel olduğunu da ifade etmişlerdir (M8: Sınıf 

arkadaşlarımın geri bildirimleri yüzeyseldir.). 8. Maddenin ortalaması 3.93 olarak tespit 

edilmiştir. Ayrıca tüm ifadeler içinden öğrencilerin en homojen tepki verdikleri madde 

de budur (ss: 0.961). 

3.4.2. Akran Geri Bildirimi Görüşme Formu 

Araştırmada uygulamaya katılan öğrencilerin süreç boyunca gerçekleştirmiş 

oldukları akran geri bildirimi verme etkinliği hakkındaki görüşlerini öğrenmek amacıyla 

Akran Geri Bildirimi Görüşme Formu (AGBGF) uygulanmıştır. Akran Geri Bildirimi 

görüşme formu Özşavli (2017) tarafından geliştirilmiş olan 11 açık uçlu maddeden oluşan 

yarı yapılandırılmış görüşme formunda birtakım değişiklikler yapılarak oluşturulmuştur. 

Yarı yapılandırılmış görüşme formu aracılığıyla elde edilen öğrenci görüşleri aşağıda 

sunulmuştur.  

 

Akran Geri Bildiriminin Faydası. Akran Geri Bildirimi Görüşme Formu birinci 

maddesinde öğrencilerin, akranlarının çalışmalarını değerlendirmelerinin kendilerine bir 

faydasının olup olmadığı ve akranlarının kendilerine ait çalışmaları değerlendirmelerinin 

kendilerine bir faydasının olup olmadığına ilişkin görüşlerini belirtmeleri istenmiştir. 

Görüşme formunun bu maddesine 16 öğrenci cevap vermiş olup genel olarak hem 

arkadaşlarının çalışmalarını değerlendirmenin hem de arkadaşlarının kendilerine ait 

çalışmayı değerlendirmesinin kendilerine katkı sağladığını ifade etmiştir.  

Görüşme formunun birinci sorusunu oluşturan, arkadaşınızın çalışmasını 

değerlendirmek sizin için faydalı oldu mu sorusuna evet diyen öğrencilere ne tür faydaları 

olduğu sorulduğunda, öğrenciler; yeni bilgiler edindiğini, çalışmayı bitirme isteği 

duyduğunu, yardımlaşma, iletişim kurma ve sürdürme gibi sosyal becerilerinin 

geliştiğini, yaratıcı düşünme ve kelime dağarcığını da geliştirdiğini ifade etmişlerdir. 

Görüşme formunun birinci sorusunun devamı olan, arkadaşınızın sizin çalışmanızı 

değerlendirmesi sizin için faydalı oldu mu sorusuna evet diyen öğrencilere ne tür 
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faydaları olduğu sorulduğunda, öğrenciler; yanlışlarımı düzeltme, arkadaşlarımdan farklı 

fikirler öğrenme, çözüm odaklı çalışma, anlama yeteneğinin gelişimi, farklı fikirleri 

benimseme, ortak bir karara varma gibi konularda kendilerine fayda sağladığını ifade 

etmişlerdir. 

Örnek olması amacıyla yardımlaşma ve çözüm odaklı düşünmesine katkı 

sağladığını düşünen E2 kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

E2: “Evet fayda sağladı, onlara yardım etme duygusunu tattım. Evet, çözüm 

odaklı çalışmamı sağladı.” 

İletişim becerisine ve kelime dağarcığına katkı sağladığını düşünen Z kodlu 

öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

Z: “Evet bazı konularda yeni bilgiler edinmemi, arkadaşlarımla iyi iletişim 

kurmamı sağladı. Kelime dağarcığımı geliştirdi. Evet, yanlışlarımı düzeltmemi sağladı, 

eleştiren arkadaşımla ortak bir karara varmamızı sağladı.” 

 

Akran Geri Bildiriminin Çeşitli Becerilerin Gelişimine Katkısı. AGBGF 

ikinci maddesinde öğrencilerin, arkadaşlarından aldıkları dönütlerin herhangi bir 

becerilerini gelişimine katkı sağlayıp sağlamadığını belirtmeleri istenmiştir. Görüşme 

formunun bu maddesine 16 öğrenci cevap vermiş olup akran geri bildiriminin; iletişim 

becerilerini, çalışmayı bitirme becerisini, problem çözme becerilerini geliştirdiğini ifade 

etmiştir.  

İletişim becerilerini geliştirdiğini düşünen İ kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda 

sunulmuştur: 

İ: “Kendi yanlışlarımı görmem başarımı olumlu yönde etkiledi. Arkadaşlarımla 

çok fazla temas kurmuyordum şimdi daha fazla temas kurmaya başladım, grup 

arkadaşımla da daha çok konuşup iletişim kurdum, diğer arkadaşlarımla da çok fazla 

iletişime girmiyordum şimdi ise daha iyiyim.” 

Özeleştiri yapma ve problem çözme becerilerini geliştirdiğini düşünen S1 kodlu 

öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

S1: “Kendimi eleştirmemi sağladı, problem çözmemi sağladı.” 

 

Akran Geri Bildiriminin İPÇ Becerisine Katkısı. AGBGF üçüncü maddesinde 

öğrencilerin, arkadaşlarından aldıkları dönütlerin işbirlikli problem çözme becerilerini 

geliştirip geliştirmediğini eğer geliştirdiyse hangi açıdan geliştirdiği konusundaki 
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görüşlerini belirtmeleri istenmiştir. Görüşme formunun bu maddesine 16 öğrenci cevap 

vermiş olup genel olarak çalışmanın işbirlikli problem çözme becerilerini geliştirdiğini 

ifade etmiştir.  

Görüşme formunun üçüncü sorusunu oluşturan, arkadaşlarınızdan aldığınız 

dönütler işbirlikli problem çözme becerinizi geliştirdi mi sorusuna evet diyen öğrencilere 

hangi açıdan gelişmelerine katkı sağladığı sorulduğunda, öğrenciler; çalışma isteğini 

arttırma, yaratıcılık, problemi anlama, hızlı problem çözme ve problem çözme stratejisi 

belirlemede, iletişim kurma, işbirlikli çalışma, başkasının fikirlerine önem verme, 

eleştiriye açık olma yardımlaşma, sorumluluk alma gibi sosyal becerilerini geliştirdiğini 

ifade etmişlerdir.  

Örnek olması amacıyla işbirlikli çalışma ve başkasının fikirlerine önem vermeye 

katkı sağladığını düşünen G kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

G: “Evet. İlk çalışmamızda grup arkadaşımla sorunlar yaşıyordum, kendi 

fikirlerimizi dayatıyorduk şimdi ortak fikirlerimizi yazıyoruz. Sosyal anlamda etkili oldu, 

bilgi anlamında da biraz etki etmiş olabilir.” 

Sorumluluk alma konusunda katkı sağladığını düşünen H kodlu öğrencinin 

görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

H: “Çalışma öncesinde sorumluluklarımızdan kaçınırken şimdi grup arkadaşımla 

sorumluluk almaya çalışıyoruz. Sosyal yönden geliştiğimi düşünüyorum.” 

Hızlı problem çözme ve problem çözme stratejisi belirleme konusunda katkı 

sağladığını düşünen M kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

M: “Evet problemleri daha hızlı çözmemi ve problem çözerken nasıl bir yol 

izleyeceğimi sağladı.  Çözemediğimiz problemler oldu ama birlikte çalışarak onlarında 

üstesinden geldik.” 

 

Akran Geri Bildirimi Sırasında Yaşanan Sorunlar. AGBGF dördüncü 

maddesinde öğrencilerin, arkadaşlarının çalışmasını değerlendirirken bir problemle 

karşılaşıp karşılaşmadığını eğer karşılaştıysa bunların neler olduğu konusundaki 

görüşlerini belirtmeleri istenmiştir. Görüşme formunun bu maddesine 16 öğrenci cevap 

vermiş olup üç öğrenci problem yaşadığını, 13 öğrenci ise herhangi bir problemle 

karşılaşmadığını ifade etmiştir.  

Görüşme formunun dördüncü sorusunu oluşturan, arkadaşlarınızın çalışmasını 

değerlendirirken bir problemle karşılaştınız mı sorusuna evet diyen öğrencilere ne gibi 
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sorunlar yaşadıkları sorulduğunda kendi bakış açısının dışına çıkmakta güçlük çekme, 

başka fikirlere açık olmama, bireysel sebeplerle yanlış değerlendirmede bulunma, sosyal 

kaygılar yaşadıklarını ifade etmişlerdir.  

Kendi bakış açısının dışına çıkmakta güçlük çekme, başka fikirlere açık olmama 

konusunda problem yaşadığını belirten G kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda 

sunulmuştur: 

G: “Evet, arkadaşlarımın çalışmalarını değerlendirirken hem kendi bakış açımın 

dışına çıkma konusunda hem de arkadaşlarımın bakış açılarını anlamakta zorlandım.” 

Bireysel sebeplerle yanlış değerlendirmede bulunma konusunda problem 

yaşadığını belirten N kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

N: “Evet bazen yaşıyordum. Okuma konusunda sıkıntı yaşadığım için 

değerlendirme konusunda birtakım yanlışlar oldu.”  

Sosyal kaygıları sebebiyle problem yaşadığını belirten S2 kodlu öğrencinin 

görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

S2: “Arkadaşıma fikirlerimi söylerken sosyal kaygılarım oldu, darılmasından 

küsüp kırılmasından çekindim.” 

 

Akran Geri Bildirimini Dikkate Alma. AGBGF beşinci maddesinde 

öğrencilerin, arkadaşlarından gelen geri bildirimlerinin hepsini mi yoksa bir kısmını mı 

dikkate aldıklarını ve sebeplerini belirtmeleri istenmiştir. Görüşme formunun bu 

maddesine 16 öğrenci cevap vermiş olup 11 öğrenci görüşlerin hepsini dikkate aldığını, 

5 öğrenci ise sadece bir kısmını dikkate aldığını ifade etmiştir.  

Görüşme formunun beşinci sorusunu oluşturan, arkadaşlarınızdan gelen 

dönütlerin hepsini mi, bir kısmını mı dikkate aldınız sorusuna hepsini diyen öğrencilere 

sebebi sorulduğunda yeni fikirlere ihtiyaç duymaları ve farklı uygulamalarda o fikirlerin 

işe yarayabileceğini düşündüklerini ifade etmişlerdir. Arkadaşlarından gelen dönütlerin 

bir kısmını dikkate alan öğrencilere sebebi sorulduğunda ise geri bildirimleri anlamakta 

zorluk çektiklerini, karmaşık bulduklarını, daha sonra hatırlayamadıklarını, konu dışı geri 

bildirimler sağladıklarını, kaliteli geri bildirim sunmadıklarını ifade etmişlerdir.  

Farklı uygulamalarda fikirlerin işe yarayacağını belirten A ve E1 kodlu öğrencinin 

görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

A: “Hepsini dikkate aldım ki yeni bir problem ile karşılaştığımda o fikirleri 

kullanarak problemi çözmeye bilgi bakımından hazır oldum.” 
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E1:  “Dikkate aldım çünkü gelecek uygulamalarda bu fikirler işime yarayabilir 

diye düşündüm.” 

Fikirlerin karmaşık olması sebebiyle nadiren dikkate almadığını belirten C kodlu 

öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

C: “Hepsini dikkate aldım. Nadiren dikkate almadığım fikirler oldu çünkü 

dikkatim dağınıktı ve fikirleri karmaşık geldi.”  

Konu dışı ve kaliteli olmayan geri bildirimler sebebiyle bir kısmını dikkate 

aldığını belirten S3 kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

S3:  “Bazı arkadaşlarımız sadece konuşmak için konuştuğu için fikirlerini dikkate 

almadım, kaliteli yorum yapmıyorlar. Samimi olarak fikirlerini paylaştığım 

arkadaşlarımın düşüncelerini dikkate aldım.” 

 

Çevrimiçi Geri Bildirim ve Teşvik. AGBGF altıncı maddesinde çevrimiçi 

ortamda akran geri bildirimi etkinliğinin, fikirlerini rahat ve aktif bir şekilde 

söylemelerini teşvik edici bir ortam sunup sunmadığını belirtmeleri istenmiştir. Görüşme 

formunun bu maddesine 16 öğrenci cevap vermiş olup 14 öğrenci teşvik edici olduğunu, 

bir öğrenci teşvik edici olmadığını, bir öğrenci ise çevrimiçi ortamla sınıf ortamı arasında 

bir fark olmadığını ifade etmiştir.  

Görüşme formunun altıncı sorusunu oluşturan, çevrimiçi geri bildirim etkinliği 

fikirlerinizi rahat, aktif bir şekilde söylemeniz için teşvik edici bir ortam sundu mu 

sorusuna evet diyen öğrenciler çevrimiçi ortamın daha rahat hissetme, kendini daha açık 

ifade etme, öğrenme becerilerini arttırma, farklı fikir ortaya koyma gibi avantajlar 

sunduğunu ifade etmiştir. Hayır diyen öğrenciler çevrimiçi ortamda odaklanma sorunu 

yaşama, sosyalleşmeyi olumsuz yönde etkileme, kendini yanlış ifade etme gibi 

dezavantajlar sunduğunu ifade etmiştir.  

Evde daha rahat hissettiğini ve daha fazla fikir ortaya koyduğunu belirten B, C ve 

E1 kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

B: “Evde rahat bir ortamda fikirlerimi söylerken daha rahat hissederdim ve daha 

fazla fikir ortaya koyabilirdim.” 

C: “Evet sağladı. Ortam açısından farklılık sağladı. Bilgisayar ortamında 

fikirlerimi daha rahat bir şekilde ifade edebiliyorum.”  

E1: “Evde biraz daha açık konuşabiliyorum çünkü o kadar da sosyal yönden 

gelişmiş biri değilim.” 
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Çevrimiçi ortamda odaklanma sorunu yaşadığını belirten G kodlu öğrencinin 

görüşleri aşağıda sunulmuştur: 

G: “Evde çevrimiçi çalışmak fikirlerimi ortaya koymamı engelliyor çünkü evde 

odaklanma sıkıntısı yaşıyorum. Yüz yüzeyken, dışarıdayken, arkadaşlarımlayken 

fikirlerimi daha rahat söyleyebiliyorum.” 

 

İşbirlikli Problem Çözmede Akran Geri Bildiriminin Önemi. AGBGF yedinci 

maddesinde öğrencilere işbirlikli problem çözme çalışmalarında akranlarından geri 

bildirim almanın önemi hakkındaki görüşlerini belirtmeleri istenmiştir. Görüşme 

formunun bu maddesine 16 öğrenci cevap vermiş olup tamamı akranlarından geri 

bildirimi almanın işbirlikli problem çözerken çok önemli olduğunu ifade etmiştir.  

Görüşme formunun yedinci sorusunu oluşturan, akranlarınızdan geri bildirim 

almak işbirlikli problem çözme sürecinde önemli midir sorusuna evet diyen öğrenciler 

aldıkları geri bildirimlerin farklı bakış açısı kazanma, yanlışlarını düzeltme, daha gelişmiş 

çözümlere ulaşma konusunda katkı sağladığını ifade etmiştir. 

İşbirlikli problem çözmede akran geri bildiriminin farklı bakış açısı sunduğunu 

ifade eden C ve G kodlu öğrencilerin görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

C: “Bence önemli. Bana unuttuğum yerleri hatırlamak ve diğer arkadaşlarımın 

söylediklerinden yeni fikirler alma konusunda fayda sağladı ve onların fikirlerinden 

etkilendim.” 

G: “Elbette önemli bir yere sahiptir, neticede kendi fikirlerini söylüyorlar bu 

benim için önemli bir durumdur. Farklı bakış açısı sunuyorlar.” 

İşbirlikli problem çözmede akran geri bildiriminin gelişmiş çözümlere ulaşmasını 

sağladığını ifade eden S1 kodlu öğrencilerin görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

S1: “Evet sahiptir, daha başarılı olmam için benim fikirlerimin üstüne yeni fikirler 

ekleyerek daha gelişmiş çözümlere ulaştık.” 

İşbirlikli problem çözmede akran geri bildiriminin eksiklerini giderme ve 

yanlışlarını düzeltme konusunda katkı sağladığını ifade eden Z kodlu öğrencilerin 

görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

E: “Evet, yanlışlarımı öğrenip düzeltmeme yardımcı oluyor. Sonuçta bir soruyu 

sormazsan cevabını alamazsın, arkadaşlarımın verdiği geri bildirimler bu açıdan önemli. 

Yanlış yapmak ayıp değildir onun doğrusunu öğrenmemek ayıptır.” 
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Z: “Evet, aldığım geri bildirimler eksiklerimi gidermeme katkı sağladı. 

Arkadaşlarımdan geri bildirim alarak çözdüğüm problemler daha iyi oldu.” 

 

İşbirlikli Problem Çözmede Akran Geri Bildiriminin Kullanılmasına 

Yönelik Öneriler. AGBGF sekizinci maddesinde öğrencilere akran geri bildiriminin 

işbirlikli problem çözme çalışmalarında kullanılmasıyla ilgili herhangi bir önerinin olup 

olmadığı varsa görüşlerini belirtmeleri istenmiştir. Görüşme formunun bu maddesine 16 

öğrenci cevap vermiş olup 14 öğrenci herhangi bir fikir belirtmeyip memnuniyetlerini 

dile getirirken 2 öğrenci öneride bulunmuştur.  

Görüşme formunun sekizinci sorusunu oluşturan, akran geri bildiriminin işbirlikli 

problem çözmede kullanımına yönelik ses kaydının alınması ve kayıtların öğrenciler 

tarafından tekrar kullanılması, yüz yüze çalışmanın daha verimli olacağı yönünde öneriler 

sunmuşlardır.   

İşbirlikli problem çözmede akran geri bildirimi kullanımına yönelik önerilerden 

biri olan öğrenciler tarafından dinlenmek üzere kayıt alınması gerektiğini ifade eden M 

kodlu öğrencilerin görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

M: “Evet arkadaşlarımdan aldığım fikirlerin ses kaydının alınması ve sonra onları 

dinlemem daha iyi olabilirdi.” 

İşbirlikli problem çözmede akran geri bildirimi kullanımına yönelik önerilerden 

biri olan uygulamanın yüzyüze olması gerektiğini belirten S2 kodlu öğrencilerin görüşleri 

aşağıda sunulmuştur: 

S2: “Yüzyüze çalışsaydık daha verimli olurdu.” 

İşbirlikli problem çözmede akran geri bildirimi kullanımına yönelik önerileri 

belirtmeden uygulamaya ilişkin düşüncelerini belirten öğrencilerden G, N, S3 kodlu 

öğrencilerin görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

G: “Hayır, bence çok güzel bir çalışmaydı hatta bitmesi beni üzdü.” 

N: “Hayır, her şey güzeldi, süreci çok beğendim.” 

S3: “Bütün imkanlar çalışmamız için elverişliydi.” 

 

Akran Geri Bildiriminin Kullanımının Yaygınlaştırılması. AGBGF 

dokuzuncu maddesinde öğrencilere akran geri bildirimi etkinliğini diğer öğrencilere 

/arkadaşlarına tavsiye etmek isteyip istemediklerini belirtmeleri istenmiştir. Görüşme 
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formunun bu maddesine 16 öğrenci cevap vermiş olup tamamı diğer derslerde de 

arkadaşlarının kullanmasını ve yaygınlaştırılmasını istediklerini ifade etmişlerdir.  

Görüşme formunun dokuzuncu sorusunu oluşturan, akran geri bildirimi 

etkinliklerinin diğer arkadaşlarının da kullanması gerektiğini ifade eden öğrenciler 

arkadaşlarının fikirlerine değer verme, farklı fikirlerin açığa çıkması, yardımlaşmanın 

çözüm üretmeyi kolaylaştırması gibi ifadelerle fikirlerini gerekçelendirmişlerdir. 

Akran geri bildirimi etkinliklerinin arkadaşlarının fikirlerine değer verdikleri için 

kullanılmasını öneren B kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

B: “Diğer derslerde de işbirlikli problem çözerken geri bildirim almak iyi olur, 

diğer arkadaşlarımın benim çalışmam hakkındaki fikirleri benim için değerli.” 

Akran geri bildirimi etkinliklerinin farklı fikirlerin ortaya çıkmasına sebep olduğu 

için kullanılmasını öneren İ kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

İ: “Evet, bu şekilde çalışmak daha iyi öğrenmemizi yanlışlarımızı gidermemizi ve 

farklı fikirlerin ortaya çıkmasını sağlayabilir.” 

Akran geri bildirimi etkinliklerinin yardımlaştıkları için çözüm üretmeyi 

kolaylaştırdığını ifade eden G ve S1 kodlu öğrencilerin görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

G: “Diğer derslerde de karşılaştığımız problemlere çözüm üretmeyi sağlıyor. 

Türkçe dersinde özellikle kullanılabilir.” 

S1: “Diğer derslerde de kullanmalıyım, bir yerde takıldığımda arkadaşım geri 

bildirimde bulunabilir ve daha iyi katkı sağlayabilir.” 

 

Akran Geri Bildirimi ve Özgüven. AGBGF onuncu maddesinde öğrencilere 

akran geri bildirimlerinin işbirlikli problem çözme konusunda kendilerine olan güvenini 

etkileyip etkilemediği sorulduğunda formun bu maddesine 16 öğrenci cevap vermiş olup 

tamamı özgüvenlerini etkilediğini ifade etmişlerdir.  

Görüşme formunun onuncu sorusunu oluşturan, akran geri bildirimi 

etkinliklerinin işbirlikli problem çözme konusunda kendilerine olan güvenini etkilediğini 

ifade eden öğrenciler bu sayede diğer derslerde de problem çözümü konusunda hız 

kazanmaları, söz alma konusundaki çekingenliklerinin geçmesini, akranlarının 

yorumlarını kabulleniş biçiminin iyileşmesi konusunda katkı sağladığını dile 

getirmişlerdir. 
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Akran geri bildirimi etkinliklerinin işbirlikli problem çözme konusundaki 

özgüvenini problem çözme konusunda hız kazandırması sebebiyle arttırdığını ifade eden 

A, B, E2 kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

A: “Kendime daha çok güveniyorum çünkü farklı derslerde de problemlerle 

karşılaşırsam bu derste elde ettiğim beceriler sayesinde problemleri çok çabuk çözerim.” 

B: “Güvenimi arttırdı. Son çalışmamızda arkadaşlarım çok fazla fikir ortaya 

atamadı çünkü çalışmamızı iyi yapılandırmıştık, zaman içinde problem çözme konusunda 

kendimi geliştirerek daha başarılı olduk.” 

E2: “Evet, kendime olan güvenim arttı. Eksik noktalarım tamamlandığında sonuca 

ulaşmanın mutluluğunu yaşadım. Problem çözme konusunda kendime daha çok 

güveniyorum.” 

Akran geri bildirimi etkinliklerinin işbirlikli problem çözme konusundaki 

özgüvenini söz alma konusunda çekingenliğini gidermesi sebebiyle arttırdığını ifade eden 

G, İ, Ö1 kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

G: “Evet çünkü başkalarının yanlışlarını pek dile getiremiyordum, burada herkes 

açık açık söyleyince daha iyi dile getirebilir hale geldim. Kendime geri bildirim verme 

konusunda güvenmemi ve cesaretlenmemi sağladı. Olumsuz dönütler beni olumsuz 

etkilemedi hatamın farkına varmamı sağladı, bu da beni mutlu etti.” 

İ: “Eskiden konuşurken utanıyordum şimdi daha rahat konuşuyorum bu da 

kendime güvenimi arttırdı.” 

Ö1: “Güvenimi etkiledi, iletişim kurma konusunda yaşadığım çekince ve 

korkuları yenerek kendime güvenmemi sağladı. Çalışma öncesinde fikirlerimi 

paylaşmaya utanıyordum çalışma sonrasında fikirleri daha rahat ifade edebildiğimi fark 

ettim.” 

Akran geri bildirimi etkinliklerinin işbirlikli problem çözme konusundaki 

özgüvenini akranlarının yorumlarını kabulleniş biçiminin iyileşmesi sebebiyle arttırdığını 

ifade eden S1, S2, Z kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

S1: “Kendime güvenimi sağladı. Olumlu dönütler ve olumsuz dönütlerde 

arkadaşlarım benim iyiliğini düşündüğü için güvenimi arttırdı.” 

S2: “Daha başarılı olma ve daha çok çalışma isteğimi arttırdı. Olumlu Sonuçta 

mutlu olmamı ve başarılı hissetmemi sağladı. Olumsuz geri bildirim aldığımda daha çok 

çalışma isteği geldi.” 

Z: “Evet etkiledi. Olumlu yönde etkiledi, olumsuz yorumlar aldığımda kendime 

güvenim daha çok arttı çünkü aldığım geri bildirimler daha iyi öğrenmemi sağladı.” 
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Uygulama Sürecine Yönelik Yorum. AGBGF on birinci maddesinde 

öğrencilere akran geri bildirimi ve işbirlikli problem çözme süreci ile ilgili başka 

yorumları varsa ifade etmeleri söylendiğinde formun bu maddesine 16 öğrenci yorum 

yapmıştır.  

Görüşme formunun on birinci sorusunda süreç hakkında yorumda bulunmaları 

istendiğinde öğrenciler genel olarak çalışmanın özgüvenlerini arttırdığını, arkadaşlık 

ilişkilerini geliştirdiğini, diğer derslerde de kullanmak istediklerini ifade etmişlerdir.  

Akran geri bildirimi ve işbirlikli problem çözme etkinliğinin özgüvenini 

arttırdığını ifade eden A ve S2 kodlu öğrencinin görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

A: “Kendime güvenim arttı huzur verdi, bilgim arttı.” 

S2: “Öğrencilerin bu tarz çalışmalar yapması kendilerine güvenini artırır, farklı 

bakış açıları insanların fikirlerini tamamlar o sebeple mutlaka kullanılmalı. 

Arkadaşlarımdan pek çok bakış açısı elde etmek öğretmenime kıyasla bana daha fazla 

katkı sağlar.” 

Akran geri bildirimi ve işbirlikli problem çözme etkinliğinin arkadaşlık ilişkilerini 

geliştirdiğini ifade eden B ve Ö kodlu öğrencilerin görüşleri aşağıda sunulmuştur:  

B: “Güzel bir süreçti, işbirlikli öğrenme arkadaşlık ilişkilerimi ve hatta farklı 

okuldaki öğrencilerle arkadaş olmamı sağladı.” 

Ö2: “Çalışma farklı okuldan arkadaşlarla kaynaşmam konusunda bana katkı 

sağladı.” 

Akran geri bildirimi ve işbirlikli problem çözme etkinliğini diğer derslerde de 

kullanmak istediğini ifade eden C, E1 ve G kodlu öğrencilerin görüşleri aşağıda 

sunulmuştur:  

C: “Diğer derslerde kullanmak isterim, arkadaşlarım diğer derslerde de geri 

bildirimde bulunsun isterim. İş yaşantısında da geri bildirimde bulunmak isterim.” 

E1: “Herkesin bu şekilde çalışmasını ve yanlışlarından utanmamasını öneriyorum. 

İş yaşantısında da bunu kullanmayı isterim çünkü her öğrenme bir gün işimize 

yarayacaktır.” 

G: “Bu tarz çalışmalar eğitimimizde daha fazla yer almalı.” 

 

Araştırmaya katılan deney grubu öğrencilerinin, akran geri bildirimine yönelik 

düşüncelerini öğrenmek amacıyla uygulama öncesinde akran geri bildirimi anketi ve 

akran geri bildirimi ile sürece yönelik görüşlerinin alınmasına ilişkin uygulama sonrası 

akran geri bildirimi görüşme formundan elde edilen veriler incelenmiştir. Uygulama 
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öncesi kullanılan anketten elde edilen verilere göre öğrenciler genel olarak geri bildirim 

almanın özgüvenlerini arttırdığını ifade ederken uygulama sonrası görüşme formundan 

elde edilen yorumlara göre tüm öğrenciler akran geri bildiriminin özgüvenlerini arttırdığı 

konusunda hemfikir olmuştur. Akran geri bildirimi anketi verilerine göre akran geri 

bildirimi almanın uygulamalar öncesi yüzeysel olduğunu düşünen öğrenciler varken 

uygulama sonrası öğrencilerin tamamı akranlarının geri bildirimlerini dikkate aldıklarını 

ve geri bildirimlerin kendilerine pek çok yönden katkı sağladığını ifade etmişlerdir. 

Uygulama öncesinde akran geri bildirimi anketi verilerine göre çok az öğrenci 

akranlarından gelen geri bildirimin öğrenmelerini kolaylaştıracağını ve daha iyi 

öğrenmelerine katkı sağlayacağını düşünürken uygulama sonrasında, tüm öğrenciler 

akran geri bildirimininin öğrenmeleri için faydalı olduğunu ve işbirlikli problem çözme 

becerilerini çeşitli yönlerden geliştirdiğini ifade etmişlerdir. Öğrencilerle yapılan 

görüşmelerden elde edilen bulguların genel olarak alan yazında yapılan çalışmalar sonucu 

elde edilen bulgularla tutarlı olduğu tespit edilmiştir. Carnell (2000)’in öğrencilerle 

yaptığı görüşmeler akran geri bildirimi almayı sevdiklerini göstermiştir. Arkadaşlarla 

konuşmanın bir öğretmenle konuşmaktan daha kolay olduğunu, arkadaşlarıyla 

konuşurken daha özgür hissettiklerini ve istediklerini söyleyebildiklerini dile 

getirmişleridir. Ur (1996) ise yaptığı çalışmada, öğrencilerin kendilerine danışılmasını 

takdir ettiklerini ve genellikle geri bildirimde bulunmak için ciddi çaba sarfettikleri 

bulgusuna erişmiştir. Smith ve Tillema (2000) ve Gijbels, Sergers ve Thurlings (2008) 

yaptıkları çalışmalarda, öğrencilerin geri bildirim alma ile ilgili olumlu tutum 

sergilediklerini ve geri bildirimi, öğrenmeleri açısından etkili bulduklarını ortaya 

koymuştur. Hong Kong’da yapılan bir çalışmada akranlarının metinlerini gözden 

geçirenlerin bu durumun kendi yazılarını yazarken ilham verdiğini bildirmiştir (Berggren, 

2015). Bu bağlamda, akran geri bildirimine yönelik öğrenci görüşlerinin ilgili 

alanyazında yer alan görüşler ile örtüştüğü ifade edilebilir. 

3.5. Öğrencilerin İşbirlikli Problem Çözme Becerisi ile Yatılı ya da Örgün 

Eğitim Alma Durumları Arasındaki İlişki 

Araştırmaya katılan deney grubu öğrencilerinin yatılı ya da örgün eğitim 

almasının işbirlikli problem çözme becerileri üzerinde bir farklılığa sebep olup 
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olmadığını incelemek için yapılan Mann Whitney U testi sonuçları Tablo 29’da 

verilmiştir. 

 

Tablo 29 

 

Okul Türüne Göre İşbirlikli Problem Çözme Becerisi U Testi Sonuçları 

Grup n Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U P 

Yatılı Okul 8 6.75 54.00 18.00 .11 

Örgün Eğitim 8 10.25 82.00   

 

Tablo 25’te uygulamaya katılan yatılı eğitim ve örgün eğitim gören öğrencilerin 

uygulamaya yönelik İşbirlikli Problem Çözme Becerisine Yönelik Problemlerden 

aldıkları başarı puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır, U=18, P>.05.  

3.6. Öğrencilerin İPÇDPA ve İPÇBYP’den Aldıkları Puanlar Arasındaki İlişki 

Çalışmanın altıncı alt amacı olan “Araştırmaya katılan deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin İPÇDPA ve İPÇBYP’den aldıkları puanlar arasında anlamlı bir ilişki var 

mıdır? sorusuna yanıt bulmak için Pearson Korelasyon Tekniği kullanılarak 

hesaplanmıştır. Analize ilişkin sonuçlar Tablo 30’da verilmiştir.  

 

Tablo 30 

 

İPÇDPA ve İPÇBYP Puanları Arasındaki Korelasyon Sonuçları 

  İşbirlikli Problem Çözme Becerisi 

İPÇBYP 

Başarı Puanı 

Pearson Korelasyon .66 

p .00 

N  64 

Korelasyon 0,01 düzeyinde (2-kuyruklu) anlamlıdır.** 

 

Tablo 30 incelendiğinde öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerisi ve 

işbirlikli problem çözme başarı puanları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir ilişki 

olduğu görülmektedir, r=.656, p<.01. Buna göre işbirlikli problem çözme becerisi arttıkça 

başarı puanının arttığı söylenebilir. Determinasyon katsayısı (r2=43) dikkate alındığında 

başarı puanındaki toplam varyansın %43’ünün işbirlikli problem çözme becerisinden 

kaynaklandığı söylenebilir. James ve Johnston (1996) çalışmalarında, işbirlikli problem 

çözme yönteminin uluslararası eğitim alan öğrencilerin puanlarında olumlu bir etkisinin 
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olduğu sonucuna ulaşmıştır. Buna göre, işbirlikli problem çözme becerisinin başarı 

puanları üzerine etkisi ile ilgili yapılan çalışmaların sonuçları ile elde edilen sonuçların 

örtüştüğü görülmektedir. 
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BÖLÜM 4 

 

SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

 

Bu bölümde, araştırmadan elde edilen bulgulara dayalı sonuç ve öneriler 

sunulmuştur.  

 4.1. Sonuç 

Bu araştırma kapsamında akran geri bildiriminin işbirlikli problem çözme 

becerisine etkisini incelemek için iki farklı veri toplama aracı kullanılmıştır. İşbirlikli 

problem çözme becerisini ölçmeye yönelik boylamsal dereceli puanlama anahtarı ve 

işbirlikli problem çözme becerisini ölçmeye yönelik problemlere verilen cevaplar 

neticesinde elde edilen veriler incelendiğinde, akran geri bildiriminin işbirlikli problem 

çözme üzerinde anlamlı bir etkisinin olduğu görülmüştür.  

Deney ve kontrol grubuna uygulanan öntest sonuçlarında öğrencilerin başarı 

puanları arasında bir farklılığın olmadığı fakat dört hafta boyunca çevrimiçi tartışmalar 

yapan deney grubu öğrencilerinin sontest puanları ile çevrimiçi tartışma yapmayan 

kontrol grubunun sontest puanları arasındaki farklılık incelendiğinde deney grubunda yer 

alan öğrencilerin başarı puanları belirgin bir şekilde artarken kontrol grubunun başarı 

puanlarında anlamlı bir değişiklik olmadığı gözlenmiştir. Bu sonuç, öğretmen geri 

bildiriminin olmadığı bir çalışma ortamında öğrencilerin birbirlerine yaptıkları geri 

bildirimlerin başarı puanlarını arttırmada etkili olduğu yönünde bir kanıt olabilir. 

Deney ve kontrol grubunun ikili gruplar halinde çalışırken gerçekleştirdikleri 

iletişimlerinin puanlanmasına dayalı işbirlikli problem çözme becerisi boylamsal dereceli 

puanlama anahtarı verileri incelendiğinde, öntest çalışmasında iki grubun puanları 

arasında herhangi bir farklılık yokken işbirlikli problem çözme sürecinde dört hafta 

boyunca hem grup arkadaşından hem de çevrimiçi tartışmada katılım gösteren 

akranlarından geri bildirim alan deney grubu öğrencilerinin puanlama anahtarından elde 

edilen başarı puanlarında belirgin bir artış gözlenmiştir. Bu sonuca göre, çevrimiçi 

tartışmalar ve geri bildirimler öğrencilerin sosyal ve bilişsel yönden işbirlikli problem 

çözme becerilerini geliştirmiştir. 



98 

 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin dört hafta boyunca kendilerine sunulan 

problemler için geliştirdikleri çözümlere çevrimiçi ortamda diğer grupların geri 

bildirimde bulunmasına yönelik veriler, akran geri bildirim kontrol listesi ile elde 

edilmiştir. Buna göre öğrenciler ilk uygulamalarda temel düzeyde geri bildirimlerde 

bulunurken süreç içerisinde geri bildirim verme konusunda becerilerinde bir gelişim 

meydana gelmiş ve gelişmiş geri bildirim verme frekanslarında artış olmuştur. Bu durum 

işbirlikli çalışmanın, öğrenciler arası diyaloğu geliştirmesinin yanı sıra ikili grup 

öğrenmesinden sorumlu oldukları gibi diğer grupların öğrenmelerine de katkı sağlama 

yönünde sorumluluk üstlendiklerini göstermektedir. Ayrıca, geri bildirim türlerinin 

(temel, gelişmiş) işbirlikli problem becerisi ile ilişkisine de işaret etmektedir. Buna göre 

öğrencilerin verdikleri temel düzeyde geri bildirimler dereceli puanlama anahtarına 

dayalı işbirlikli problem çözme becerileri üzerinde anlamlı bir farklılığa sebep olmazken 

gelişmiş geri bildirimler öğrenci puanları üzerinde pozitif yönde bir etkiye sahip 

olmaktadır. Buna göre temel geri bildirimler yerine gelişmiş geri bildirim almak 

öğrencilerin sosyal ve bilişsel becerilerinin gelişimine daha fazla katkı sağladığı sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Uygulama sonrası görüşme formundan elde edilen yorumlara göre tüm öğrenciler 

akran geri bildiriminin özgüvenlerini arttırdığı, öğrenmeleri için faydalı olduğu ve 

işbirlikli problem çözme becerilerini çeşitli yönlerden geliştirdiğini ifade etmişlerdir. 

Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası akran geri bildirimine yönelik görüşlerinde 

olumlu yönde bir değişim olduğu, işbirlikli problem çözme becerisinde akranlarından 

aldıkları geri bildirimlerin oldukça önemli olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Deney grubunu oluşturan örneklem tabakalandırılmasında yatılı ve gündüzlü 

olma kriteri belirlenmiştir. Dört haftalık çalışma sonucunda elde edilen işbirlikli problem 

çözme başarı puanları incelendiğinde yatılı ya da gündüzlü öğrenim görmenin işbirlikli 

problem çözme becerisi üzerinde bir etkisinin olmadığı görülmüştür. Buna göre 

öğrencilerin eğitim gördüğü okulun türünün çalışmaya katılan öğrencilerin işbirlikli 

problem çözme becerileri üzerinde bir etkiye sahip olmadığı tespit edilmiştir. 

Öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerilerini ölçmek amacıyla kullanılan 

problemlerden aldıkları başarı puanları ve boylamsal dereceli puanlama anahtarı ile elde 

edilen puanlar arasında bir ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Buna göre kullanılan veri 

toplama araçları benzer özellikleri ölçme konusunda aynı amaca hizmet etmektedir. 
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4.2. Öneriler 

Çalışmanın bu bölümünde araştırma bulgu ve sonuçları ışığında bazı öneriler 

sunulmuştur. Öneriler araştırma bulgularına dayalı benzer bir uygulama yapacak olan 

uygulayıcılara ve benzer bir konuda çalışmak isteyen araştırmacılara öneriler şeklinde iki 

başlık altında toplanmıştır.  

4.2.1. Uygulayıcılara Öneriler 

1. Akran geri bildirimi verme öğrencilerin eleştiride bulunma, farklı bakış 

açılarına saygı duyma, topluluk önünde fikirlerini savunma, kendini ifade 

etme gibi duyuşsal becerilerini geliştirmesi sebebiyle öğrenim sürecinin 

tümüne entegre edilebilir. 

2. Uygulama boyunca öğrencilerin motivasyonunu arttırmak için problem 

çözümlerine verilen puanlar öğrenciler ile paylaşılabilir. 

3. Uygulama öncesi kayıt problemlerinin önüne geçmek için internet bağlantısı, 

kayıt cihazı gibi teknik cihazların denetimi sağlanabilir. 

4. Uygulama sonrası ses kayıtlarının analizi sırasında düşük ses, gürültü gibi 

problemleri elimine etmek için uygulama süresince gürültü azaltıcı ve ses 

yükseltici programlar kullanılabilir. 

5. Öğrencilerin akranlarından aldıkları geri bildirimleri tekrar dinleyebilmesi ve 

geri bildirimlerden kazanımlar elde edebilmesi için çevrimiçi çalışma 

kayıtları öğrencilerin erişimine açılabilir.  

6. Öğrencilerin günlük hayatta karşılaşabilecekleri karmaşık ve iyi 

yapılandırılmamış problemleri sınıf ortamında deneyimlemesi problemlere 

çözüm üretme becerilerini geliştirmesi sebebiyle tüm derslerde daha fazla yer 

verilebilir.  

7. İşbirlikli problem çözme becerisini geliştirmeye yönelik geliştirilen 

problemler için temsili bir örneklem grubunda madde analizleri yapılarak 

güvenirlik ve geçerlik arttırılabilir. 

8. Öğrencilerin işbirlikli problem çözme yeterliklerinin çeşitli uygulamalarla 

geliştirilebileceği tespit edilmiştir. Bu bağlamda, öğrencilere sunulan eğitim 

ortamlarının ve eğitim sürecinin bu becerilerin gelişimine yönelik 

tasarlanması önerilir. 
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9. Araştırma öğrencilerin gelişmiş geri bildirim verme konusunda yeterli 

seviyede olmadığını göstermektedir. Fakat bir başka bulgu temel geri 

bildirimlerden ziyade gelişmiş geri bildirimlerin başarı puanlarını arttırmada 

etkili olduğunu göstermektedir. Bu sebeple öğrenciler, geri bildirim verme 

konusunda eğitilebilir. 

4.2.2. Diğer Araştırmacılara Öneriler 

1. Öğrencilerin işbirlikli problem çözme becerilerindeki ve geri bildirim 

vermedeki değişiminin daha uzun süre gözlenebileceği çalışmalar yapılabilir. 

2. Bilgisayar destekli çalışma ortamlarında sanal görevlere yönelik işbirlikli 

problem çözme becerisi ölçülebilir. 

3. İşbirlikli problem çözme becerisine yönelik elde edilen verilerin ATC21S ve 

PISA kuramsal çerçevesinde değerlendirilmesi yapılarak aralarındaki ilişki 

incelenebilir. 

4. Sanal işbirlikçiler ve akran işbirlikçilerle çalışan öğrencilerin başarı puanı, 

işbirlikli problem çözme becerisi ve geri bildirim verme becerisine yönelik 

elde edilen veriler arasındaki farklılık incelenebilir. 

5. Öğrencilerin problemleri bireysel çözerken aldıkları puanlar ile işbirlikli 

çözdüklerindeki aldıkları başarı puanları arasındaki farklılıklara yönelik 

çalışılabilir. 

6. Öğrenmenin sınıf dışına taşınması ve farklı okullardan, il ve ilçelerden 

öğrencilerin birbirlerinin çalışmalarını geliştirebilmeleri için çevrimiçi 

ortamda işbirlikli çalışmaları destekleyici etkinlikler düzenlenebilir. 

7. Sanal ortamda uluslararası bir çalışma ile öğrencilerin sanal bir sınıfta benzer 

problemlere çözüm üretebilecekleri işbirlikli problem çözme platformu 

kurulabilir.  

8. İşbirlikli problem çözmenin farklı disiplinlere entegrasyonu ile ilgili 

çalışmalar yapılabilir. 

9. İşbirlikli problem çözme becerisi ile öğrencilerin problemi çözerken 

harcadıkları süre arasındaki ilişki incelenebilir. 
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10. İşbirlikli problem çözmenin bilişsel düzeyde etkili olduğu görülmektedir. Bu 

sebeple ilgi, tutum gibi duyuşsal özelliklerin işbirlikli problem çözme becerisi 

üzerindeki etkisi incelenebilir
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EK-1. Etik Kurul İzni 
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EK-2. İl Uygulama İzin Belgesi 
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EK-3. Aydınlatılmış Veli Onam Formu



127 



128 



129 



130 

EK-4. Akran Geri Bildirimi Anketi 
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1. Genellikle öğretmenlerimin ödevlerime yaptığı

düzeltmeler kendimi iyi hissetmemi sağlar.

2. Öğretmenlerimden özellikle olumsuz yorumlar aldıysam

kendimi gergin hissederim.

3. Öğretmenimin geri bildirimde bulunması, öğretmenimi

bir otorite olarak görmeme sebep olur.

4. Sınıf arkadaşlarımdan geri bildirim aldığımda kendimi

daha rahat hissederim.

5. Sınıf arkadaşlarımla yapılan çalışma hakkında

etkileşimde bulunmak arkadaşlık ilişkimizi güçlendirir.

6. Sınıf arkadaşlarımdan geri bildirim almak derse

katılımımı arttırır.

7. Sınıf arkadaşlarımın geri bildirimleri kendime güvenimi

arttırır.

8. Sınıf arkadaşlarımın geri bildirimleri yüzeyseldir.

9. Sınıf arkadaşlarım geri bildirimde bulunurken duygusal

davranır/nesnel olmazlar.

10. Sınıf arkadaşlarımın geri bildirimlerini ciddiye almam.

11. Sınıf arkadaşlarıma geri bildirimde bulunurken

fikirlerimi özgürce ifade ederim.

12. Sınıf arkadaşlarımla birbirimize geri bildirimde

bulunurken yaratıcı fikirler ortaya çıkar.

13. Sınıf arkadaşımın geri bildirimini öğretmenimin geri

bildirimine tercih ederim.

14. Sınıf arkadaşlarımın geri bildirimleri daha iyi ve daha

rahat öğrenmemi sağlar.
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EK-5. Akran Geri Bildirimi Kontrol Listesi (Lee &Liu, 2013) 

Ad Soyad 1.Uygulama Partneri 1. Uygulama Diğer Üyeler 

1 Doğrulama  Doğrulama           

Genişletme  Genişletme           

Düzenleme  Düzenleme           

Ayarlama   Ayarlama            

Yeniden yapılandırma  Yeniden yapılandırma           

2 Doğrulama  Doğrulama           

Genişletme  Genişletme           

Düzenleme  Düzenleme           

Ayarlama   Ayarlama            

Yeniden yapılandırma  Yeniden yapılandırma           

3 Doğrulama  Doğrulama           

Genişletme  Genişletme           

Düzenleme  Düzenleme           

Ayarlama   Ayarlama            

Yeniden yapılandırma  Yeniden yapılandırma           

4 Doğrulama  Doğrulama           

Genişletme  Genişletme           

Düzenleme  Düzenleme           

Ayarlama   Ayarlama            

Yeniden yapılandırma  Yeniden yapılandırma           

5 Doğrulama  Doğrulama           

Genişletme  Genişletme           

Düzenleme  Düzenleme           

Ayarlama   Ayarlama            

Yeniden yapılandırma  Yeniden yapılandırma           

6 Doğrulama  Doğrulama           

Genişletme  Genişletme           

Düzenleme  Düzenleme           

Ayarlama   Ayarlama            

Yeniden yapılandırma  Yeniden yapılandırma           

7 Doğrulama  Doğrulama           

Genişletme  Genişletme           

Düzenleme  Düzenleme           

Ayarlama   Ayarlama            

Yeniden yapılandırma  Yeniden yapılandırma           

8 Doğrulama  Doğrulama           

Genişletme  Genişletme           

Düzenleme  Düzenleme           

Ayarlama   Ayarlama            

Yeniden yapılandırma  Yeniden yapılandırma           
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EK-6. İşbirlikli Problem Çözme Becerisine Dayalı Boylamsal Dereceli Puanlama Anahtarı (Aydın, 2020) 
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EK-7. Problemler 

GÜLSE’NİN HİKAYESİ 

Gülse bu sene 6. sınıfa devam etmektedir.  Gülse, kitap okumayı çok sever ve küçük 

yaşlardan beri eline geçen her kitabı okumaya çalışır. Birkaç seneden beri de yazmayla 

ilgilenmektedir.. Kendi hikâyelerini, yaşadıklarından kesitleri… Yazmaya başladığından 

beri katılmak istediği okul gazetesine de bu sene dâhil olabildi. Esra öğretmen bu sene 

Gülse’yi okul gazetesine aldı. Bu Gülse’yi çok sevindirdi. O kadar sevindi ki bir ara 

yapması gerekenleri bile göremedi. Heyecanı biraz durulunca okul gazetesinde yayın 

yapabilmesi için gerekenleri listelemeye başladı. 

A. Bir röportaj hazırlamak

B. Bir sinema eleştirisi yazmak

C. Bir kitap değerlendirmesi yapmak

D. Sınıf etkinliklerinden bir haber hazırlamak

E. Bir bulmaca hazırlamak

F. Bir karikatür tasarlamak

G.Spor köşesi hazırlamak

H. Bilim köşesi hazırlamak

Listeye bakınca gözü korkar gibi oldu Gülse’nin. Sonra düşününce bunları hâlihazırda 

zaten yapıyordu. İyi bir planlamayla hepsini halledebileceğini düşündü. Şimdi tek iş 

“yapılacaklar” listesini detaylandırıp algoritmasını hazırlamaktı… Sizler, Gülse’ye 

gazete yayını için yapması gerekenlerin algoritmasını hazırlarken yardımcı olur 

musunuz? 
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Şimdi grubunuza denk gelen alt problem başlığını yazınız ve ardından çözüm 

algoritmasını oluşturun. 

ALT PROBLEM BAŞLIĞI: 

ÇÖZÜM ALGORİTMASI: 

BİLİM VE TEKNOLOJİ HAFTASI SINIF PANOSU 

Öğretmeniniz sizden Bilim ve Teknoloji Haftası ile ilgili bir sınıf panosu hazırlamanızı 

isterse ilk önce nereden başlarsınız? Neler yapmanız gerekir? Bu noktada bu problem 

durumunu arkadaşlarınla ve öğretmeninle görüşerek alt problemlere ayırabilirsin. Bu 

görev için alt problemler şunlar olabilir. 

A. Bir bilim insanını tanıtan kompozisyon yazma

B. Bir bulmaca hazırlama

C. Seminer, organizasyon ve etkinlikler araştırma ve sunma

D. Teknolojik ürün tasarlama

E. Röportaj hazırlama

F. Son zamanlarda geliştirilmiş teknolojik ürünleri tanıtmak için köşe hazırlama

G. Bir oyun yazma

H. Afiş hazırlama

ALT PROBLEM BAŞLIĞI: 

ÇÖZÜM ALGORİTMASI: 
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SALGINLA MÜCADELE FARKINDALIĞI YARATMA 

Günümüzde dünya çapında birçok ülkeyi sarsan ve Türkiye’de de pek çok alanda 

değişime ve dönüşüme neden olan Covid-19 (Korona virüs) salgını yaşantımızı önemli 

ölçüde etkilemiştir. Böyle salgın durumlarında hem ülkemiz hem de dünyada toplumu 

bilgilendirecek ve farkındalık yaratacak kahramanlara ihtiyaç duyulmaktadır. Siz bir 

“Salgınla Mücadele Kahramanı” olsaydınız toplumu bilgilendirmek için ne gibi 

faaliyetlerde bulunurdunuz? Bu noktada bu problem durumunu arkadaşlarınla ve 

öğretmenle görüşerek alt problemlere ayırabilirsiniz. Bu görev için alt problemler şunlar 

olabilir. 

A. Bir doktor ile görüşmek için röportaj hazırlama

B. Bir bulmaca hazırlama

C. Seminer, organizasyon ve etkinlikler araştırma ve sunma

D. Bir karikatür tasarlamak

E. Sınıf arkadaşlarını salgın konusunda bilgilendirmek için sunum yapma

F. Son zamanlarda meydana gelen salgınlar hakkında araştırma yapma

G. Bir oyun yazma

H. Afiş hazırlama

ALT PROBLEM BAŞLIĞI: 

ÇÖZÜM ALGORİTMASI: 
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EK-8. Akran Geri Bildirimi Görüşme Formu (Özşavli, 2017) 

1. Arkadaşlarınızın çalışmasını değerlendirmek sizin için faydalı oldu mu?

Arkadaşınızın sizin çalışmanızı incelemesi sizin için faydalı oldu mu?

2. Akran geri bildirimlerinin herhangi bir becerinizin gelişimine katkı sağladığını

düşünüyor musunuz?

3. Eğer ikinci soruya cevabı evet ise sizce arkadaşlarınızdan aldığınız dönütler,

işbirlikli problem çözme becerinizi geliştirdi mi? Evet ise hangi açıdan

geliştirmenizi sağladı?

4. Arkadaşınızın çalışmasını değerlendirirken herhangi bir problemlerle

karşılaştınız mı? Evet ise nelerdi?

5. Arkadaşlarınızdan gelen dönütlerin hepsini mi dikkate aldınız, yoksa bir kısmını

mı? Neden?

6. Sizce çevrimiçi ortamdaki akran geri bildirim etkinliği fikirlerinizi rahat, aktif

bir şekilde söylemenize teşvik edici bir ortam sağladı mı?

7. Sizce etkili akran geri bildirimleri almak, işbirlikli problem çözme

çalışmalarında önemli bir yere sahip midir?

8. Akran geri bildirimlerinin işbirlikli problem çözme uygulamalarında

kullanılmasıyla ilgili önerileriniz var mı? Varsa söyler misiniz?

9. Akran geri bildirimi etkinliklerini sizin dışınızdaki öğrencilere/arkadaşlarınıza

da tavsiye eder misiniz?

10. Akran geri bildirimleri işbirlikli problem çözme konusunda kendinize olan

güveninizi etkiledi mi? Nasıl?

11. Bu sorular dışında akran geri bildirimi ile ilgili başka yorumlarınız varsa buraya

ekleyiniz.
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