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21. YÜZYIL BECERĠLERĠ BĠLGĠ ÜRETME ÖZ YETERLĠĞĠ VE 

BĠLGĠSAYAR OYUN TÜRLERĠ ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠLERĠN YAPISAL EġĠTLĠK 

MODELĠYLE ĠNCELENMESĠ 

Ömer KARADAĞ 

Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi 

Lisansüstü Eğitim Enstitüsü 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Anabilim Dalı Yüksek Lisans Tezi  

DanıĢman: Prof. Dr. Mehmet Ali SALAHLI 

29/11/2022, 107 

 

Bu araĢtırmada, 21. yüzyıl becerilerinin bilgi üretme öz yeterliliğine olası etkileri ve 

öğrencilerin oynadıkları oyun türlerinin bu becerilerle iliĢkisi yapısal eĢitlik modeliyle 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma, nicel araĢtırma yöntemlerinden biri olan iliĢkisel 

tarama modeliyle desenlenmiĢtir. AraĢtırmanın katılımcılarını dördüncü sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır (N=321). AraĢtırmada veri toplama aracı olarak yirmi birinci yüzyıl 

öğrenme deneyimleri becerisi ölçeği kullanılmıĢtır. Yapısal eĢitlik modellerinin 

sınanmasında Kısmi En Küçük Karelere dayanan varyans temelli parametrik olmayan bir 

yaklaĢıma sahip olan SmartPLS yazılımı kullanılmıĢtır. Tez çalıĢması kapsamında 

öğrencilerin öğrenme sürecine yönelik öğrenme becerileri ve düĢünme sürecine yönelik 

öğrenme becerilerinin bilgi üretme öz yeterliliğine etkisi olduğu saptanmıĢtır.  

Tez çalıĢması kapsamında ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 21. yüzyıl öğrenme 

becerilerine yönelik algılarının ortalamanın üzerinde bir seviyede olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerine yönelik algılarında cinsiyete göre farklılık 

bulunamamıĢ, bilgisayar oyunu oynama süresi ve bilgisayar oyun türlerinin bazı alt 

boyutlara göre ise anlamlı farklılık olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 

Anahtar Kelimeler: 21. yüzyıl becerileri, yapısal eĢitlik modeli, bilgisayar oyunu, 

oyun türleri.  
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ABSTRACT 

 

EXAMINING THE RELATIONS BETWEEN 21st CENTURY SKILLS 

KNOWLEDGE GENERATION SELF-EFFICIENCY AND COMPUTER GAME 

GENREES BY STRUCTURAL EQUALITY MODEL 
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Çanakkale Onsekiz Mart University 

School of Graduate Studies 

Master of Science Thesis in Computer Education and Instructional Technology  

Supervisor: Prof. Dr. Mehmet Ali SALAHLI 

29/11/2022, 107 

  

The aim of this study is to examine the possible effects of 21st century skills on 

knowledge generation self-efficacy and the relationship between the types of games played 

by students and these skills with the structural equation model. This study was designed 

with the relational survey model, which is one of the quantitative research methods. The 

participants of the study are fourth grade students (N=321). The twenty-first century 

learning experiences skill scale was used as a data collection tool in the research. 

SmartPLS software, which has a variance-based non-parametric approach based on Partial 

Least Squares, was used to test the structural equation models. Within the scope of the 

thesis study, it was determined that the learning skills of the students for the learning 

process and the learning skills for the thinking process had an effect on their self-efficacy 

in producing knowledge. 

Within the scope of the thesis study, it was concluded that primary school fourth 

grade students' perceptions of 21st century learning skills were above the average. No 

difference was found according to gender in students' perceptions of 21st century skills, 

and it was revealed that there was a significant difference in terms of computer game 

playing time and computer game types according to some sub-dimensions. 

 

Keywords: 21st century skills, structural equation model, computer games, game 

genres 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

Teknolojinin geliĢimi, değiĢen dünyanın en etkili dinamiği haline gelmiĢ ve 

hayatımızın her noktasında teknolojiyle iç içe yaĢamamıza sebep olmuĢtur. Öğrenciler yeni 

bilgi dünyasında yer edinebilmek için talep edilen becerileri kazanmak ve geliĢtirme 

ihtiyacıyla karĢı karĢıya kalmaktadır. Prensky (2001), Gee (2003) ve Van Eck (2007) 

öğrencilerin derse ilgilerini çekmenin ve bahsedilen bu beceri kazandırmanın en iyi 

yolunun bilgisayar oyunları olduğunu öne sürmüĢlerdir. Bilgisayar oyunlarının eğitimi 

desteklemek için kullanımı ve günümüzde bilgisayar oyunlarına olan ilgi, oyunların 

eğitimde kullanımında büyük bir potansiyel göstermektedir (Simkova, 2014).   

Eğitimciler, öğrenme ortamlarını öğrencinin yaratıcı düĢünme, problem çözme, 

kritik düĢünme gibi becerileri kazanıp geliĢtirebileceği Ģekilde düzenlemeleri ve 

öğrencilerin çok boyutlu düĢünmeleri için gerekli yöntem ve stratejileri öğrenme 

ortamlarında öğrencilere sunmaları gerekmektedir (Sönmez, 1995). Bu bağlamda Jacobsen 

(2001) öğretimde teknolojik araçların kullanılmasının öğrencilere gerçek dünyaya katılma 

fırsatı verdiğini, onların anlayıĢlarını artırmalarına,  yaratıcılık ve yenilik becerilerini 

geliĢtirmelerine yardımcı olduğunu ifade etmiĢtir. Ġçinde bulunduğumuz dönemin 

çocuklarını dijital nesil olarak tanımlayan araĢtırmacılar, eğitim öğretim hayatı yeni 

baĢlayan öğrencilerin aktif bir Ģekilde oyun oynadıklarını gözlemlemiĢlerdir. 

AraĢtırmacılar, biliĢsel becerileri geliĢtirmeye uygun ortam sağlamak için kullanılan video 

oyunlarının potansiyeliyle giderek daha fazla ilgilenmektedirler (Martinovic vd., 2015). 

 Her oyun eğitim ortamına uygun değildir. Var olan bütün eğitici oyunların 21. 

yüzyıl becerilerini geliĢtirme amacına hizmet etmediğini ifade eden Gee (2011) birçok 

eğitici oyun, geleneksel eğitim yöntemlerini taklit etmektedir. Bu nedenle bir öğretmen, 

dersinde kullanacağı oyunları belirlemeli ve bu oyunları nasıl kullanacağına yönelik 

planlamalar yapmalıdır (Gee, 2011). 

Dünyadaki değiĢimlere paralel olarak bireylerin kiĢisel ve mesleki alanlardaki 

becerilerini geliĢtirmelerini sağlayacak eğitim sistemlerinde reform yapmak devletler için 

elzem bir gerekliliktir. Dünyadaki öğretim programlarına paralel olarak Türkiye, eleĢtirel 

düĢünme, problem çözme, yenilikçi üretim, iĢbirliği, etkin iletiĢim gibi 21. yüzyıl 

becerileriyle donatılmıĢ nesiller yetiĢtirmeyi hedeflemektedir (MEB, 2015). Öğrencilerin 
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tüm çalıĢma hayatlarının tek bir Ģirkette veya alanda olmasının çok mümkün olmadığını 

düĢünen Kiili (2007) büyük çoğunluğun birçok alanda birden fazla iĢinin olacağını 

belirtmiĢtir. Bu nedenle öğrenciler, hayatları boyunca karĢılaĢtıkları durumlar ve 

bağlamlar arasında iliĢki kurabilmeyi sağlayacak becerileri kazanmıĢ olmaları 

gerekmektedir. 21. yüzyıl becerileri olarak adlandırılan bu beceriler (P21, 2011), etkin bir 

Ģekilde öğretildiğinde, öğrencilerin karĢılaĢtıkları sorunları yaratıcı bir Ģekilde çözmeleri, 

edindikleri bilgileri eleĢtirel bir düĢünceyle inceleyip yansıtmaları, problemleri özgün bir 

yolla çözmeleri, yoğun iĢlerin üstesinden iĢbirliği halinde çalıĢarak gelmeleri, zorluklara 

karĢı stratejik çözümler üretmeleri beklenmektedir. YaĢadığı yüzyılın ihtiyaçlarını 

karĢılayabilmelerine yardımcı olan 21. Yüzyıl becerileri eğitim yoluyla 

edinilebilmektedir (Silva, 2009).   

Yapılan araĢtırmalar bilgisayar oyunlarının, eleĢtirel düĢünme becerisi, problem 

çözme becerisi, bilgi ve iletiĢim teknolojileri ve sosyal becerilerinin yanında ayrıca 

dijitalleĢen dünyaya uyum sağlamak ve baĢarılı olabilmek için uygun bir ortam sağladığını 

göstermektedir (Bredemeier ve Greenblat, 1981; McDonald ve Hannafin, 2003; Prensky, 

2006). Bilgisayar oyunlarıyla ilgili yapılan çalıĢmaların çoğu, ebeveynlerin bakıĢ açıĢına 

ve üniversite ortamındaki bilgisayar oyunlarına yönelik çalıĢmalardan oluĢmaktadır. Bu 

çalıĢmaların %90‟ından fazlası reĢit olan bireyleri katılımcı olarak almaktadır (Przybylski 

ve Wang, 2016). 

Bu nedenle bu araĢtırma, azınlıkta kalan reĢit olmayan bireyler üzerinde yapılmıĢtır. 

AraĢtırma kapsamında ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 21. yüzyıl becerilerine yönelik 

algılarını belirlemek ve öğrencilerde öğrenme sürecine yönelik öğrenme becerileri ve 

düĢünme sürecine yönelik öğrenme becerilerinin öğrencilerde bilgi üretme öz yeterliliğine 

olası etkileri ve öğrencilerin oynadıkları oyun türlerinin 21. yüzyıl becerileriyle iliĢkileri 

yapısal eĢitlik modeliyle araĢtırılmıĢtır. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE/ÖNCEKĠ ÇALIġMALAR 

 

 Bu bölümde, araĢtırmanın konusuyla ilgili kavramlar, kuramlar ve modeller 

incelenerek araĢtırmaya dayanak oluĢturan kavramsal ve kuramsal çerçeve 

oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın konusu çerçevesinde ilgili alanyazın taranarak genelden 

özele bir sıra ile verilmiĢ, araĢtırma konusuyla iliĢkili olan çalıĢmalara değinilmiĢtir.  

 

2.1. Oyun 

 

Oyun; bireyin gönüllü ve hoĢlanarak yer aldığı belirli bir amacı olan, kuralları 

belirlenmiĢ, biliĢsel, fiziksel, duygusal, dilsel ve sosyal geliĢiminin temeli olan, çocuk için 

en etkin öğrenme sürecidir (Juul, 2010). Oyun çocuklar için olduğu kadar eğitimciler için 

de bir o kadar önemlidir. Öğretmenlere önemli bir yol gösterim aracı olan oyun, öğrenme 

ortamlarının düzenlenmesi ve öğrenme yöntemi olarak kullanılmasıyla öğrencilerde etkin 

bir öğrenme gerçekleĢtirmektedir (Broadhead, 2006). Kökleri, insanlık tarihine ulaĢtığı 

söylenen oyun hakkında Aristo, Frued, Vygotsky, Huizinga gibi birçok araĢtırmacı, 

oyunların çocuklar üzerindeki önemine değinmiĢlerdir (Whitebread vd., 2012).  

Oyun üzerine incelemelerde bulunan Rus psikolog Vygotsky yakınsak geliĢim alanı 

kuramında; çocukların oyun esnasında çevresiyle iletiĢime gireceği ve bu etkileĢim 

sayesinde daha çok bilgi öğrenme imkanı bulacağını ifade etmiĢtir. Vygotsky (2012)„e göre, 

oyunun çocuklar için iki önemli faydası vardır. Birincisi; çocukların yeteneklerini 

geliĢtirdiği bir araç olması; ikincisi ise;  çocukların biliĢsel ve duyuĢsal mekanizmalarının 

geliĢmesine olanak sağlamasıdır.  Bir oyun, bir veya daha fazla oyuncuyu içeren, eğitici ve 

eğlendirici bir dizi aktivitedir (Dempsey ve arkadaĢları, 2002). Görevleri, kuralları ve 

sonuçları içinde barındırmaktadır. Oyuncular görevleri yerine getirmek için belli problemleri 

çözerler ve rekabet içinde bulunurlar. Rekabetin oyunun en önemli dinamiği olduğunu 

savunan Dempsey ve arkadaĢları, rekabet bazen oyuncunun kendisine karĢı göstermesiyle 

bile olmaktadır. 

Johan Huizinga “Homo Ludens” adlı çalıĢmasında, Homo Sapiens (DüĢünebilen 

insan) ve Homo Faber (Alet Yapan Ġnsan) kavramlarına ek olarak Homo Ludens (Oyun 
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Oynayan Ġnsan) ile literatüre yeni bir kavram kazandırmıĢtır. Ġnsanların bütün 

aktivitelerinin temelinde oyun olduğunu ifade eden Huizinga aynı zamanda oyunun 

kültürden daha eski olduğunu da savunmuĢtur. Kültürlerin oluĢumunda ve değiĢiminde, 

oyunların varlığı önemli bir rol oynamaktadır. Oyunun kültür, medeniyet ve günlük 

yaĢamla olan bağlantısı çerçevesinde ele almamız gerektiği ifade edilmektedir (Huizinga, 

2013). Oyunlar, bireylere yaparak ve yaĢayarak öğrenme, karĢılaĢtıkları durumları ilk 

kaynaktan tecrübe ederek rol yapma fırsatı sunmaktadır (Annetta, 2008). Oyunlar, pasif 

öğrencileri geleneksel öğrenme ortamında olduğundan daha fazla katkıda bulunmalarına 

motive edebilir (Tanner ve Jones, 2000 ).  

Çocuklar farklı geliĢim aĢamalarında olgunlaĢtıkça, oyun daha soyut, sembolik ve 

sosyal bir hale gelir. Çocukların kendi anlık gerçekliklerini aĢmalarına izin verecek Ģekilde 

Ģemalarını harekete geçirdiğinde, oyunun çocuğun biliĢsel geliĢimine katkıda bulunduğu 

görülmektedir (Plass, Homer ve Kinzer, 2015). Teknolojinin geliĢmesiyle birlikte 

geleneksel oyunların yerini oyun konsolları, bilgisayar veya mobil cihazlar aracılığıyla 

oynanan dijital oyunlar almıĢtır (Bozkurt, 2014). 

Alessi ve Trollip'e (2001) göre oyunlar hedefleri, kuralları, rekabet veya iĢbirliğini, 

meydan okumayı, fanteziyi, güveni ve eğlenceyi içermektedir. 

 

2.1.1. Bilgisayar Oyunları 

 

Bilgisayarın icadından kısa bir süre sonra bilgisayar oyunları ortaya çıkmıĢtır. Ġlk 

etaplarda amatörce hazırlanan ve uzmanların kendi aralarında oynadığı oyunlar, ticari 

Ģirketlerin bu alana yönelmesiyle birlikte hızlı bir Ģekilde geliĢmiĢ ve hayatımıza girmeye 

baĢlamıĢtır. 1980-90‟larda bilgisayar oyunlarına artan talebi ve Ģirketlerin bu alandaki 

ticari baĢarılarını fark eden eğitimciler bilgisayar oyunlarının, öğrenmeyi geliĢtirecek araç 

olarak kullanmaya baĢlamıĢlardır (Mayer, Schustack ve Blanton, 1994). Bilgisayar 

oyunlarının motive edici özelliklerini barındıran eğitsel bilgisayar oyunları, diğer öğretim 

yöntemlerine alternatif olarak kullanılabilirler (Çankaya ve Karamete, 2008, s.117).  

Eğitim ve askeri sektörün de içinde bulunduğu birçok kurumun bilgisayar oyunlarını 

eğitim amaçlı kullanmaya baĢlaması toplumun yaratıcılığı açısından faydalı sonuçlar 

doğurmuĢtur (Hutton ve Sundar, 2010). Rieber, Smith ve Noah (1998) bilgisayar 
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oyunlarının, bireylere üretkenlik ve iletiĢim becerilerini geliĢtirebileceği bir ortam sunuyor 

olmasından dolayı öğrenmeyi desteklemek için bilgisayar oyunlarının kullanılmasının 

faydalı olacağını savunmuĢlardır. Jenkins (2014) bilgisayar oyunlarının insan beyni 

geliĢimi için faydalı olduğunu ve araĢtırmacıların, bilgisayar oyunları kullanımının biliĢsel 

geliĢime nasıl fayda sağlayabileceğini keĢfetmeye istekli olduklarını belirtmiĢtir. 

 Prensky (2001) bilgisayar oyunlarının, öğrenciler tarafından benimsenebileceği ve 

ilgilerini daha iyi karĢılayabileceği yeni bir öğrenme ortamına dikkat çekmiĢtir. Günümüz 

eğitimcileri, bilgisayar oyunlarındaki potansiyeli görüp öğrencilerin öğrenme seviyesini 

arttırmak ve onlara daha iyi öğrenme ortamları sunabilmek için bilgisayar oyunlarını 

derslerde kullanmaktadırlar. Günümüz öğrencilerinin önemli bir çoğunluğunun bilgisayar 

oyunu oynaması, eğitimde oyun tabanlı öğrenmenin etkili bir araç olabileceğini bize 

gösterebilir (Gee, 2011).  

Gee (2003)‟e göre yüksek kaliteli bilgisayar oyunlarının altı karakteristik özelliği 

vardır. Bunlar; 

1. Eğitsel içeriklerin oyun içinde gizli bir Ģekilde yerleĢtirilmesi 

2. Oyunların etkileĢimli olup, doğrusal olmaması 

3. Oyuncular oyun karakterlerini istediklerine göre seçebilmesi 

4. Oyunlar, oyuncuların yaratıcılığına ve üretkenliğine teĢvik eder biçimde olması 

5. Amaca ulaĢmak için birden fazla yollarının olması 

6. Oyuncuların ödüllendirilip keĢfetmeyi teĢvik edici modüllerinin olması. 

Oyunlarda bir sonraki seviyeye ulaĢmak için içinde bulunduğu seviyenin aĢılması 

gerekmektedir. Oyuncu bir oyunun birinci seviyesini geçemezse bir sonraki seviyeye 

ulaĢana kadar pratik yapacaktır. Gee (2007) bu sürecin öğrenmeyi gerçekleĢtirdiğini ifade 

etmektedir. Bu süreci Gee (2007) birbirini izleyen beĢ aĢamada açıklamaktadır. Bunlar; 

1. Oyuncu, oyunu keĢfeder ve oyunun sanal dünyasını inceler. 

2. Oyundan keĢfettiği bilgileri yansıtır. 

3. Oyuncu olaylar arasında bir iliĢki kurar, hipotez oluĢturur. 

4. Oyuncu kurduğu iliĢkinin doğruluğu test edebilmek için oyunu yeniden oynar. 

5. Oyuncu kurduğu iliĢkinin yanlıĢ çıkması durumunda (bir sonraki seviyeye 

geçememek) baĢa döner ve yeni hipotezler üretir, geliĢtirir ve doğruluğunu tekrardan test 

eder. 



 

 6  
 

Mitgutsch (2008) bilgisayar oyunlarının içerdiği hikayeler, fanteziler, etkileĢimli 

ortamlar ve yüksek çözünürlüklü Ģekiller nedeniyle bu kadar çok talep gördüğünü 

belirtilmektedir. Bu ilginin bir diğer nedeni olarak;  baĢarıya ulaĢmak için belirli kurallar 

çerçevesinde belirlenmiĢ görevleri yerine getirmek olduğu söylenebilir. Ġnsan gün içinde 

öğrendiği birçok kavramı bilgisayar oyunları aracılığıyla pekiĢtirebilir. 

Literatüre bakıldığında oyunların farklı isimlerle çalıĢıldığı görülmektedir. Bu 

isimler aĢağıda belirtilmitir.   

 Ciddi oyunlar  (Abt, 1970). 

 Video oyunları (Gee, 2003). 

 Bilgisayar veya dijital oyunlar (Huang, 2012). 

 Simülasyonlar (Bredemeier ve Greenblat, 1981). 

 Gizli eğitim (Micheal ve Chen, 2005). 

 Zorlamasız öğrenme (Prensky, 2006).  

Yirmi seneyi aĢkın bir süredir araĢtırmacılar bilgisayar oyunlarında bireyi motive 

eden özelliğin ne olduğunu bulmaya çalıĢmaktadırlar. Malone (1980) oyunun bireyde 

motivasyona katkıda bulunan temel özelliklerinin „meydan okuma‟, „fantezi‟ ve „merak ‟ 

olduğunu savunmuĢtur. Prensky (2001) buna benzer olarak, Malone ve diğer 

araĢtırmacılardan faydalanarak oyunların temel özelliklerini aĢağıdaki gibi 6 baĢlıkta 

incelemiĢtir. 

1. Kurallar:  Oyunun sınırlarını belirleyen, oyuncuya hedefe ulaĢması için belirli 

yolları izlemeyi zorunlu kılar. Kurallar, oyunu hem adil hem de heyecanlı bir hale getirir. 

2. Hedef ve Amaçlar: Ġstenilen sonuca  ulaĢmada oyuncuyu motive eden bir özelliktir. 

Oyuncuda görev bilinci, oyunu istekli oynamasını ve oyunda zaman geçirmesini sağlar.  

3. Dönütler: Oyuncunun hedeflere karĢı ilerlemesini ölçtüğü alandır. Dönütler 

sayesinde kullanıcı, oyun içinde ilerleme-gerilme durumuna düĢtüğünü, kaybedip 

kazandığını öğrenir. 

4. Mücadele/Rekabet/Meydan Okuma/KarĢıtlık: Bu prensip; oyun içinde çözülmeye 

çalıĢılan problemlerdir. Oyun sırasında kullanıcı, karĢılaĢtığı problemleri çözmeye çalıĢır. 

Oyun içinde  mücadele ettiği karĢıt oyuncularla  rekabet duygusu içinde adrenalin ve 

yaratıcılığı harekete geçer. 
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5. EtkileĢim: EtkileĢimin iki önemli yönü vardır. Birincisi; dönüt altında iletiĢime giren 

bilgisayar ve oyuncunun etkileĢimidir. Ġkincisi ise; oyuncunun oyun oynadığı sırada diğer 

oyuncularla etkileĢime girdiği sosyal durumudur. Bilgisayar oyunları, kullanıcılara  

interaktif bir ortam sunar. Bu durum bilgisayar oyunlarındaki öğeleri film, kitap gibi 

materyallerde bulunması oldukça zordur.  

6. Sunum veya Hikaye: Oyunun tam olarak ne ile ilgili olduğunu açıklar. Örneğin; 

“Age of Empire” savaĢ sanatının tarihi ile ilgiyken satranç bir taktiksel mücadele oyunu, 

Tetris ise kalıpları yerleĢtirme oyun hikayesine sahiptir. Oyunun hikayesi oyunun baĢında 

verilebilirken bazen de oyun içinde kullanıcıdan aldığı komutlar doğrultusunda hikayesini 

oluĢturabilir. Bu yüzden bilgisayar oyunları interaktif bir yazılım olduğundan oyuncuda 

motivasyonu yükseltir. Oyuncu bir süre oynadıktan sonra oyun hakkında belirli bir fikre 

sahip olabilir (Prensky, 2001).  

Bilgisayar oyunları, öğrencilerin özellikle tarih gibi bazı sıkıcı konuları olan 

derslerde öğrenmeyi motive edebilir. Çocuklar oyun oynarken hem eğlenip hem öğrendiği 

için dijital oyunlar, eğitimciler tarafından eğitim öğretim sürecinde kullanılmaktadır. 

Öğrenciler oyun bittiğinde tüm içerikleri öğrenirken, kazanana kadar oyuna devam 

etmeleri iç motive edilirler. Ġnsanların bilgisayar oyunu seçimleri ile kiĢilikleri arasında 

iliĢkiler vardır (Hamlen, 2012). Gündelik hayatında fiziksel Ģiddete eğimli ve topluluk 

içinde uyum problemi olan bireylerin Ģiddet içerikli oyunları tercih etme olasılıklarının 

daha yüksektir (Peng, Liu ve Mou, 2008). 

Bilgisayar oyunları, oyunculara problem çözeceği, strateji geliĢtireceği, iletiĢim 

kuracağı, yeni insanlar tanıyacağı, farklı bilgiler kazanacağı bir ortam sunmaktadır. Bu 

akıllı sanal ortamlara olan talep her geçen gün artmaktadır (Jenson ve Castell, 2008). 

Oyunculara kalıcı cezalar olmadan birden fazla yolu denemeleri için zaman vermek, 

oyuncuları bir sorunu çözmek veya bir kavramı anlamak için hem riskli hem de güvenli 

alternatifleri denemeye teĢvik eder, böylece gerçek dünyada yararlı olan bilgi ve becerileri 

oyun yoluyla öğrenir (Toh ve Kirschner, 2020). 

Squire (2006) bu duruma Ģu Ģekilde dikkat çekmektedir: 

 Dijital oyunlar, sinema sektörüne gelir ve talep bakımından rakip olacak milyar 

dolarlık bir endüstrinin bir parçasıdır. 

 Dijital oyunların internet kullanımında en çok talep edilen bölümüdür. 
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 Dijital oyun oynayan bireylerin kariyer ve sosyal alandaki becerilerinin dijital oyun 

oynamayan akranlarına oranla daha geliĢmiĢ olması, oyunların sosyalleĢtirme gücünün 

daha etkili olduğunu göstermektedir. 

 Dijital oyunlar 35 yaĢ altındaki bireylerin büyük bir çoğunluğu tarafından düzenli bir 

Ģekilde kullanıldığı ifade edilmiĢtir. 

ESA (2021) bilgisayar oyunu oynayan insanların sayısının 227 milyona yaklaĢtığını, 

bunların %80‟nin 18 yaĢının üstünde olduğunu saptamıĢlardır. 18 yaĢından büyük 

bireylerin %67‟si, 18 yaĢından küçük bireylerin de %76‟sının bilgisayar oyunu 

oynadıklarını belirtmektedirler (ġekil1).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 1. Bilgisayar oyunu oynayan insanların yaĢ aralığı dağılımı (ESA, 2021). 
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2.1.2. Eğitim-Öğretim Sürecinde Bilgisayar Oyunları 

 

Öğretim programları ile oyunlar arasında katı bir ayrım yapılmamalıdır 

(Jayakanthan, 2002). Bilgisayar oyunları, matematik, fen, yabancı dil gibi derslerde 

problem çözme ve mantıksal düĢünme becerilerini geliĢtirmek amacıyla sıklıkla 

kullanılmaktadır (Bayırtepe ve Tüzün, 2007). Bilgisayar oyunları sıkıcı bir öğrenme 

ortamını bile eğlenceli ve ilgi çekici bir hale getirerek öğrencilerin motivasyonunu 

yükseltip, verimliliği arttırabilmektedir (Chen vd., 2012).  

EtkileĢimli bir öğrenme ortamı sunan bilgisayar oyunlarının, sıkıcı ve pasif bir 

öğrenme ortamlarından çok daha verimli olması beklenmektedir. Bilgisayar oyunları; 

stresi, not almayı azaltırken izafi olarak görsel becerileri, motivasyonu ve sosyal becerileri 

yükseltebileceği öngörülebilir (Halen, 2012). Anatomi dersine giren bir öğretmen, 

öğrencilerin motive olması ve konuyu öğrenmeleri için rol yapma türünde yapılmıĢ vücudu 

keĢfeden ve tanıtan bir oyun kullanabilir (Herz, 1997). 

Bilgisayar oyunları; oyuncuların oyun sırasında keĢfedebilme, öğrenebilme, 

problem çözebilme ve birlikte çalıĢmaları gibi becerilerini geliĢtirmelerine doğrudan 

yardımcı olmaktadır (Prensky, 2006). Bilgisayar oyunlarının öğrencilere sağladığı en temel 

avantajlardan birisi de öğrencinin hata yapabileceği ve sonunda öğrenebileceği bir ortam 

sağlıyor olmasıdır (Simkova, 2014). Bilgisayar oyunlarının matematik, tıp, fen, yabancı 

dil, mühendislik, yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerileri gibi 

alanlarda sıklıkla kullanıldığı söylenebilir. Bilgisayar oyunlarının eğlenceli ortamlar 

sunması ve öğrencilere iĢbirliği içinde çalıĢabilecekleri bir ortam sağlaması, öğrencinin o 

dersteki baĢarısını da arttırmaktadır (Çankaya ve Karamete, 2008). Dünyanın dört bir 

yanında öğretmenler, derslerde okuma, kelime bilgisi ve dil becerilerini öğretmek için 

video oyunları kullanmaya baĢlamıĢlardır (NEA, 2010). Hutton ve Sundar (2010) yapmıĢ 

oldukları araĢtırmada bilgisayar oyunu oynayan öğrencilerin, oynamayan öğrencilere 

kıyasla daha yaratıcı olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Oyunların dünyada etkili bir ders 

aracı olarak kullanıldığı ve eğitimin temel parçalarından biri olarak görüldüğü söylenebilir.  
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2.1.3. Bilgisayar Oyun Türleri: 

 

Bilgisayar oyunları; oynanıĢ Ģekline göre farklı açılardan sınıflandırılabilir.  Bazı 

oyunlar sahip oldukları özellikleri gereği birden fazla oyun türünde bulunabilmektedir. Bu 

sebeple farklı kaynaklarda oyun türleri değiĢkenlik gösterebilir (Ural, 2011). 

1. Birincil KiĢi VuruĢ (FSP -First Person Shot): Temel amacı olabildiğince hayatta 

kalıp rakip oyuncuları öldürmek olan ve çevreyi oynayıcının perspektifinden gördüğü bir 

oyun türüdür. Birincil KiĢi VuruĢ türündeki oyunlarda baĢarı, oyunun geçtiği haritaya ve 

kullanılan silahlara hakim olmakla yakından ilgilidir. Haritaya uygun silahların 

kullanılması ve stratejik bölgelerin bilinmesi baĢarıyı arttıran diğer faktörlerdir. Bu türdeki 

oyunların dezavantajları ise;  Ģiddet eğilimini arttırması ve eğitsel yönünün yetersiz 

kalması vb. durumlardır. FPS oyunlarına Call of Duty, Far Cry, Crysis, Counter-Strike gibi 

örnekler verebiliriz (Binark ve Bayraktutan-Sütçü, 2008).    

2. Macera (Adventure): Belirli bir hikaye ve çevreye sahip olan bu oyun türünde 

bilgisayar yazılı bir metin ya da Ģema ile kullanıcıya oyunun kuralları, kiĢileri, görevleri vb 

özellikleri tanıtmaktadır. Macera oyunları metin ve Ģekil tabanlı olarak ikiye ayrılmaktadır. 

Klavye, fare vb araçlar aracılığıyla oyuncu, bilgisayara karakteri ile yapmak istediklerini 

basit komutlar ile iletir.  Oyunun temel amacı oyunun hikayesinde yer alan temel görevi ve 

karĢısına çıkan diğer ara görevleri çözmektir. Bu oyun türünde baĢarı problem çözme 

becerisiyle doğru orantılıdır (Dillon, 2005). Grand Theft Auto (GTA) macera oyun türüne 

örnek olarak verilebilir. 

3. YarıĢ: Kara, deniz ve hava araçlarının yarıĢları bu türe girmektedir. Bu tür oyunlar 

günümüzde giderek popülerliğini arttırmaktadır. Bu tür oyunlarda baĢarı daha çok 

zamanlama, koordinasyon ve reflekslere bağlıdır. Bu oyun türünde  Need For Speed, 

Asphalt gibi oyunlar mevcuttur. YarıĢ oyunu oynayan bireylerin, gerçek hayatlarındaki 

sürüĢlerde daha çok risk aldığı gözlemlenmiĢtir (Fisher vd., 2009).  

4. Strateji: Oyuncunun karĢılaĢtığı ya da karĢılaĢabileceği sorunlara yönelik taktikler 

geliĢtirip karar almasını gerektiren oyun türüdür. DüĢman ordusuna yönelik 

geliĢtirebileceği taktikler oyuncuya hikaye içinde aktarılır. Bu türde oyuncu genellikle 

birden fazla ordu ya da savaĢ makinalarını kontrol etmek durumunda kalır. Age of Empire, 

Lord of The Rings gibi oyunlar bu türe örnektir (DemirbaĢ, 2014).  
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5. Rol yapma oyunu (Role Playing Game): Uzun süre yoğun bir Ģekilde bilgisayar 

oyunu oynayan kullanıcılar tarafından tercih edilen bir türdür. Rol yapma oyunlarının 

genel amacı oyun karakterinin baĢlangıçtan bitiĢe kadar tüm görevleri baĢarıyla 

tamamlamasıdır. Oyuncunun sanal ortamda sahip olduğu karakterin kimliğine büründüğü 

ve hareketlerini yönlendirdiği bir oyun türüdür. Oyunun baĢlangıcında her karakterin 

kendine uygun özellikleri belirtilmiĢtir (DeVary, 2008).  Bu özellikler doğrultusunda 

oyunun oynanıĢı bu türün en ilgi çekici özelliğidir. Oyunda karĢımıza çıkan problemlere 

çözüm üretme, verilen yan görevleri yerine getirme ve oluĢturulan etkinlikleri 

tamamladığımız zaman oyundaki karakterimiz güç, deneyim ve para kazanmaktadır. 

Oyuncu elde ettiği bu verileri karakterini güçlendirecek bir Ģekilde kullanmaktadır. Bu 

tercihler oyuncuda strateji kabiliyeti ve planlama becerisini geliĢtirir.  

6. Simülasyon (Simulation): Gerçek hayatta var olan her türlü etkinlikleri sanal 

ortama uyarlayan ve gerçek hayata oldukça benzer olan oyun türüdür. Simülasyonlar, uzun 

süredir orduda, askerleri gerçek hayatta çok büyük masraflar olmadan ve hayatlarını 

tehlikeye atabilecek durumlara maruz bırakmamak için bir araç olarak kullanılmaktadır. Bu 

oyunlar genelde eğitim amaçlı kullanılmaktadır. Oyunun amacı temel görevleri yerine 

getirmekten ziyade oyuncunun kendi karakterini oyuna yansıtarak karĢılaĢtığı durumlarda 

kendisini geliĢtirmesidir. Araç simülasyonlarına örnek; Euro Truck Simualtor, Formula 1, 

inĢaat simülasyonlarına  Construction Machines Simulator,  yaĢam simülasyonlarına The 

Sims oyunlarını gösterebiliriz.  

7. Spor:  Hem bireysel hem de takım olarak oynanabilen spor dallarını temel alan 

bilgisayar oyunlarıdır. Futbol, basketbol, golf vb spor dallarını dijital ortamlarda oyunları 

yapılmıĢtır. Fifa, PES, NBA 2K18 vb. spor oyunları bu türe örnek olarak verilebilir. 

Chris Crawford 1982 yılında yazdığı oyun tasarımı kitabında bilgisayar oyunlarını 

iki farklı kategoriye ayırmıĢtır. Beceri-aksiyon oyunları ve strateji oyunları ismini verdiği 

bu temel kategorileri de kendi içinde farklı adlarda sınıflara ayırmıĢtır. Chris bu sınıfları Ģu 

Ģekilde belirtmiĢtir;  

1. Beceri ve Aksiyon oyunları: Spor oyunları, yarıĢ oyunları, labirent oyunları, dövüĢ 

oyunları, konsol oyunları, çok yönlü oyunlar. 

2. Strateji oyunları: Eğitsel oyunlar, ġans oyunları, Macera oyunları, savaĢ oyunları, 

rol yapma oyunları, çok kullanıcılı oyunlar (Crawford, 1982). 
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Kafai (1996) video oyunlarını; macera, spor/beceri, eğitsel içerik ve simülasyon 

olarak adlandırdığı dört ana kategoride toplamıĢtır. Pek çok oyunun, birden fazla 

kategoriye girebildiğinden bahseden Kafai (1996) yapılan sınıflandırmaların tam olarak 

içeriği yansıtamayacağının altını çizmiĢtir. Kafai (1996) oyun sınıflarını Ģu Ģekilde 

açıklamaktadır; 

1. Macera: Bilinmeyenleri keĢfetmek üzere oyuncuya görevler veren veya oyuncuya 

heyecan verici olaylar yaĢatan oyun türüdür. 

2. Spor/Beceri: Basketbol, tenis gibi atletik görevleri barındıran oyun türüdür. 

3. Eğitsel içerik: Öğretici içerikler barındıran oyun türüdür. 

4. Simülasyon: Oyuncuların gerçek hayatta yapabilmekte zorlanacağı eylemleri oyun 

içinde yaparak deneyim kazandıran oyun türüdür. 

Dempsey ve arkadaĢları (2002) bilgisayar oyun türlerini iki gruba ayırmaktadır. Bunlar; 

1. Aksiyon oyunları: Spor oyunları, dövüĢ oyunları, labirent oyunları. 

2. Macera oyunları: SavaĢ oyunları, değiĢim oyunları, eğitsel ve çocuk oyunları, çok 

oyunculu oyunlar. 

Prensky (2001) bilgisayar oyunlarının genellikle aksiyon, dövüĢ, macera, rol 

yapma, bulmaca, simülasyon, strateji ve spor olmak üzere sekiz türe ayrıldığını savunur. 

Çoğu oyun yapısı gereği birden çok türde ifade edilebilir. SavaĢ, yarıĢ ve dövüĢ oyunları 

aksiyon oyunlarının alt kategorisine girebilir. Rol yapma oyunlarının, macera türünün alt 

türü veya özel bir türü olabileceği söylenebilir. 

Herz (1997) oyunları farklı bir açıdan kategorize etmektedir. Herz‟e göre orta çağ 

ortamlarına sahip oyunları; rol yapma grubuna, iki boyutlu oyunları ise; bulmaca grubuna 

ayırmıĢtır. Bazı oyunlar, kategorilerin birbirlerine olan yakınlığından dolayı birden fazla 

sınıfa dahil olabilmektedir. Örneğin; Civilization2 oyunu hem strateji hem de simülasyon 

kategorisinin özelliklerini barındırmaktadır. Herz (1997) bilgisayar oyunlarını sekiz farklı 

kategoride toplamıĢtır. Bunlar; aksiyon, macera, dövüĢ, bulmaca, rol yapma, simülasyon, 

spor ve stratejidir.  

Bu kategorizelerin aksine Burn ve Carr (2006) bilgisayar oyunlarını; oyuncunun 

bakıĢ açısına, oynandıkları platformlara, oyun kural ve amacına, oynanma stillerine ve 
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oyun hikayesine göre sınıflandırmıĢtır. Bu sınıfları da Tablo 1‟deki gibi alt kategorilere 

ayırmıĢtır (Burn ve Carr, 2006, s. 16).  

Tablo 1 

Bilgisayar oyun türleri (Burn ve Carr, 2006). 

Oyuncunun 

bakıĢ açısı 

Oyun 

platformu 

Kural ve amaç Oyun stili Oyun hikayesi 

 Birinci kiĢi 

gözünden 

 Üçüncü kiĢi 

gözünden 

 KuĢbakıĢı 

 Oyun 

konsolları 

 Bilgisayar 

 Telefon 

 Gameboy 

 Tek oyunculu 

 Çok oyunculu 

 Ağ tabanlı 

 YarıĢ oyunları 

 Macera/Aksiyon 

oyunları 

 Bilim kurgu 

oyunları 

 Fantezi 

oyunları 

 

2.2. Yirmi Birinci Yüzyıl Becerileri 

 

Ġçinde bulunduğumuz yüzyılda, insanlar değiĢen ve hızla geliĢen dünyaya uyum 

sağlayabilmeleri için sahip olmaları gereken bilgi ve becerileri sürekli değiĢmektedir. 

Ġnsanların içinde bulunduğu yüzyılın beklentilerini karĢılayabilmesi için gerekli olan 

beceriler günümüzde 21. yüzyıl becerileri olarak ifade edilmektedir. Çağımızda insanların 

baĢarıya ulaĢabilmesinde etkin rol oynadığı ifade edilen 21. yüzyıl becerileri;  bilgi ve 

becerinin bir arada kullanılmasıyla ortaya çıkan becerilerdir (Dede, 2009).  

Çağımızda bireylerin sahip olması beklenilen özelliklerin baĢında, hızla değiĢime 

uğrayan bilgiye ulaĢabilmek, ulaĢtığı bilgiyi kullanabilmek, karĢılaĢtığı problemleri hızlıca 

çözüm üretebilmek, kuvvetli bir iletiĢim becerisine sahip olmak, takım çalıĢmasında yer 

almak, eleĢtirel bakıĢ açısı geliĢtirebilmek gibi beceriler yer almaktadır (Dede, 2009; Lai 

ve Viering,2012; Belet-Boyacı ve Güner-Özer, 2019). 21. yüzyıl çalıĢanlarında, fen ve 

matematik becerilerine, yaratıcılığa, BĠT becerilerine ve problem çözme becerilerine sahip 

olunması aramaktadır (Kozma ve Voogt, 2003). Dünya geliĢtikçe bu becerilere de ihtiyaç 

ve talep artmaktadır (Gijsbers, 2012). Teknolojinin eğitim ortamlarına entegre edilmesi 

eğitim sistemlerinde değiĢikliğe bu değiĢimde müfredatları yeniden oluĢturmaya 

zorlamıĢtır. GeliĢtirilen müfredatlar, yaĢam boyu öğrenmeyi kapsaması gerektiğini savunan 

Care, Griffin ve Wilson (2018) eğitimin modernize edilmesiyle bunun gerçekleĢebileceğini 
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ifade etmiĢlerdir. Günümüz eğitim anlayıĢının önemli amaçlarından biri de yaĢam boyu 

öğrenme alıĢkanlıklarını kazanmıĢ öğrenciler yetiĢtirmektir. Öğrencilere bu alıĢkanlığı 

kazandırabilmek içinde teknolojinin geliĢim hızına, yeniliklere ve farklı bakıĢ açılarına 

uyum sağlayabilen öğrenciler yetiĢtirmek gerekmektedir. Bu nedenle öğrencilerin 21. 

yüzyıl becerilerine sahip olmaları beklenmektedir. Bu beceriler bireylerin sadece eğitim 

hayatında baĢarılı olmaları için değil, aynı zamanda kariyerlerinde de baĢarılı olmalarını 

sağlayacaktır (Yalçın, 2018).   

2002 yılında eğitim uzmanları ve iĢ liderlerinden oluĢan bir grup olan P21 “21. 

Yüzyıl Öğrenim Ortaklığı” (Partnership for 21st Century Learning)   konsorsiyumu, 

küresel farkındalığı arttırmak ve eğitimin geleceğini iyileĢtirecek dijital öğrenme  

politikasını belirlemek için bir araya geldiler. Çevrelerinde dijital yerlileri teĢvik etme 

ihtiyacıyla, dijital düĢünürleri desteklemek için bir çerçeve belirlemiĢlerdir. Büyük 

kurumsal Ģirketlerin iĢverenleri, gelecekte istihdam için çalıĢanlarının 21. yüzyıl becerileri 

olan eleĢtirel düĢünme, problem çözme, yaratıcılık, iĢbirliği içinde çalıĢma, BIT 

okuryazarlığı gibi becerilere sahip olmalarını beklemektedirler. Eğitim ve kariyer 

hayatında 21. yüzyıl becerileri bireylerin baĢarısı için bir araç olarak görülmektedir 

(Sardone ve Devlin-Scherer, 2010). BIT, 21. yüzyıl becerilerinin baĢarılı bir Ģekilde 

kazandırılması için kullanılabilir, ancak tek baĢına yeterli olmayabilir. Öğrenciler gerçek 

hayattaki zorlukları dijital ortam ve cihazlar kullanarak öğrenebilirler. Bloglar, çevrimiçi 

video akıĢları, senkron araĢtırmalar ve video oyunları 21. yüzyıl becerilerinin 

kazandırılmasında kullanılan araçlardır (Boholano, 2017). 

Çağımızın teknolojilerini tasarlayabilen ve yönetebilen insanlar günümüz iĢgücünde 

çok talep görmektedir. Ancak iĢverenler, çalıĢanların birçoğunun ihtiyaç duydukları bu 21. 

yüzyıl becerilerine sahip olmadıklarını ve bu becerileri okulda öğrenmeleri gerektiğini 

savunuyorlar (Hewett, 2016). Hayatımızın her noktasında dijital araçları 

kullanabileceğimiz alanların oluĢturulması nedeniyle, öğrenciler okullardan bilgi çağına 

uygun tutum, beceri ve davranıĢlarla mezun olmalıdırlar(Care, Griffin ve Wilson, 2018). 
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ġekil 2‟ye bakıldığında modelin merkezinde anahtar konular(okuma, yazma, 

aritmetik) ile 21. Yüzyıl temaları( Küresel farkındalık, Çevre ve Finans, YurttaĢlık ve 

Sağlık okuryazarlığı) bulunmaktadır. “Öğrenme ve Yenilik Becerileri” baĢlığı altında 

eleĢtirel düĢünme ve problem çözme, iletiĢim, iĢbirliği ve yaratıcı düĢünme becerileri yer 

almaktadır. “Bilgi, Medya ve Teknoloji Becerileri” baĢlığı altında bilgi, medya ve teknoloji 

okuryazarlığını; son olarak “ YaĢam ve Kariyer Becerileri” altında liderlik, uyum, sosyallik 

ve kendini yönetme gibi becerileri ele alınmıĢtır (P21, 2022). Eğitimde “21. yüzyıl 

becerileri” fikri, sürekli olarak artan teknoloji kullanımı ve dijital toplumun talepleri 

nedeniyle ortaya çıkmıĢtır. Paige (2009)‟a göre 21. yüzyıl becerilerini benimsemek, bilgiyi, 

yenilikçi olmayı, BĠT okuryazarlığı, düĢünme becerilerini ve gerçek hayat deneyimlerini 

harmanlamak olduğunu ifade etmiĢtir.  

21. yüzyılda istenilen otantik öğrenmeyi kazanmak için öğrenciler, öğrenme 

ortamına aktif bir Ģekilde katılır ve problem çözme, eleĢtirel düĢünme ve iĢbirliği gibi 21. 

yüzyıl becerilerini geliĢtirir. Bu sayede öğrenciler gelecekteki iĢ hayatlarında baĢarılı 

olmalarına yardımcı olacak bilgi ve becerilere sahip olacaklardır (Lombardi, 2007). 

Microsoft, Ġntel, Cisco gibi büyük teknoloji firmaların desteklediği ATC21s, 

teknolojideki geliĢmelerin getirdiği değiĢiklikler nedeniyle küresel ekonomide oluĢan 

zorlukları karĢılamanın bir aracı olarak 2009 yılında kurulmuĢ, 21. yüzyıl becerileri 

çerçevesinin değerlendirilmesi ve öğretilmesi için uluslararası bir proje olarak 

geliĢtirilmiĢtir (Wilson ve Scalise2015; Care, Griffin ve McGaw, 2012). ATC21s‟e göre 

ġekil 2. Yirmi birinci yüzyıl öğrenim çerçevesi (P21, 2022). 

http://www.battelleforkids.org/networks/p21  sayfasından eriĢilmiĢtir 
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her öğrencinin sahip olması gereken becerilerin tanımları Ģekil 7‟de gösterilmiĢtir (Voogt 

ve Roblin, 2012, s. 302).  

 

 

ġekil 3. 21. yüzyıl becerilerinin değerlendirilmesi ve öğretilmesi (ATC21s)  

 

ġekil 3‟de görüldüğü üzere ATC21s  becerilerinin çerçevesi  “düĢünme yolları”, 

“çalıĢma yolları”, “çalıĢma araçları” ve “dünyada yaĢam” araçları olmak üzere 4 boyuttan 

oluĢmaktadır. DüĢünme yolları boyutunun altında  “yaratıcılık ve yenilik”, “eleĢtirel 

düĢünme, karar verme, problem çözme”, “öğrenmeyi öğrenme ve üstbiliĢ” üç adet beceri 

yer alırken, çalıĢma yolları boyutunda “ iletiĢim” ve “iĢbirliği”, çalıĢma araçları boyutunda 

“ bilgi okuryazarlığı” ve “bilgi ve iletiĢim teknolojisi”, son olarak dünyada yaĢam 

boyutunda “küresel ve yerel vatandaĢlık”, “ yaĢam ve kariyer” ve “kiĢisel ve sosyal 

sorumluluk” becerileri yer almaktadır (Binkley vd., 2010).  
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AraĢtırmacılar, çoklu okuryazarlığın (bilgi okuryazarlığı, medya okuryazarlığı) 

öğrencilerin küresel ortamlardaki zorluklara karĢı hazırlayan ve gelecekteki iĢ hayatlarında 

baĢarılı olmalarına yardımcı olacak doğru karar verme mekanizmalarını 

geliĢtirebileceklerini ifade ediyorlar (Wiggins, Wiggins ve McTighe, 2005). 21. yüzyıl 

becerileri, teknolojinin etkisiyle değiĢen dünya, kariyer ve eğitime uyum sağlayabilmek ve 

baĢarılı olabilmek için sahip olunması öngörülen temel beceriler ile ifade edilmektedir. 

Birçok kuruluĢlar tarafından farklı çerçeveler içinde geliĢtirilmiĢ 21. yüzyıl becerilerinden 

baĢlıca olanları Tablo 2‟de gösterilmektedir. 

 

Tablo 2 

21. yüzyıl tartıĢma kağıdı (Voogt ve Roblin, 2010). 

1.P21 

 

2.OECD 3.ATCS 4.NETS/ISTE 5.European 

Union 
1. Öğrenme ve 

Yenilenme 

Becerileri 

1. Kritik düĢünme 

ve problem 

becerisi 

2.Yaratıcılık ve 

Yenilenme 

3.ĠletiĢim ve 

ĠĢbirliği 

 

 

 

 

 2. DüĢünme 

Yolları 

1.Yaratıcılık ve 

Yenilenme 

2.EleĢtirel düĢünme 

3.Problem çözme 

ve Karar verme 

4.BiliĢüstü 

farkındalık 

3. Yaratıcılık ve 

Yenilenme 

Yaratıcı düĢünme, 

bilgiyi yapılandırma 

ve bu süreçte 

teknolojiyi kullanarak 

ürün geliĢtirme 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. Öğrenmeyi 

Öğrenmek 

4. EleĢtirel 

düĢünme, problem 

çözme ve karar 

verme 

5. Heterojen 

Gruplarla 

EtkileĢim 

1.Çevresiyle iyi 

iliĢkiler kurma 

2.ĠĢbirliği içinde 

takım halinde 

çalıĢma 

3.KarmaĢık 

olayları yönetme 

ve çözme 

6. ÇalıĢma Yoları 

1. ĠletiĢim 

2.ĠĢbirliği (Ekip 

ÇalıĢması) 

 

7. ĠletiĢim ve 

iĢbirliği 

Öğrenciler iletiĢim 

kurmak ve iĢbirliği 

içinde çalıĢmak için 

dijital medya 

ortamlarını kullanır 

 

8. Bilgi, Medya 

ve Teknoloji 

Becerileri 

1.Bilgi 

okuryazarlığı 

2.Medya 

okuryazarlığı 

9. Araçları 

EtkileĢimli 

Kullanma 

1.Dil sembol ve 

metni etkileĢimli 

kullanma 

2.Bilgiyi 

10. ÇalıĢma 

Araçları 

1.Bilgi 

okuryazarlığı 

2.BĠT okuryazarlığı 

11. Teknoloji 

operasyonları ve 

kavramları 

Teknoloji sistemleri 

kavramlarının düzgün 

bir Ģekilde 

anlaĢılması. 

12. ĠletiĢim 

1.Ana dilde 

iletiĢim 

2.Yabancı dilde 

iletiĢim 
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3.Teknoloji 

okuryazarlığı 

etkileĢimli 

kullanma 

3.Teknolojiyi 

etkileĢimli 

kullanma 

 

 

13. AraĢtırma ve 

Bilgi akıcılığı 

Bilgi toplamak, 

değerlendirmek ve 

kullanmak için dijital 

araçların 

uygulanması. 

14. Dijital 

Yeterlilik 

15. YaĢam ve 

Kariyer 

Becerileri 

1.Esneklik ve 

uyum yeteneği 

2. GiriĢim ve öz 

yönetim 

3. Sosyal ve 

Kültürlerarası 

beceriler 

4.Liderlik ve 

sorumluluk 

becerisi 

16. Özerk 

Davranmak 

1.Büyük resmin 

içinde hareket  

2.YaĢam planları 

ve kiĢisel projeler 

oluĢturmak ve 

yürütmek 

3.Hakları, 

çıkarları ve 

ihtiyaçları 

savunmak 

17. Dünyada 

YaĢam 

1.Küresel ve Yerel 

vatandaĢlık 

2.YaĢam ve Kariyer 

3.KiĢisel ve Sosyal 

sorumluluk 

18. Dijital 

VatandaĢlık 

Teknolojiyle ilgili 

insani, kültürel ve 

toplumsal sorunları 

anlamak 

19. Kültürel 

Farkındalık ve 

Ġfade 

1.Sosyal ve sivil 

yeterlilikler 

2.Ġnisiyatif ve 

giriĢimcilik 

duygusu 

 

 

Tablo 2‟den anlaĢılacağı üzere 21. yüzyıl becerilerinin, P21, OECD, ISTE, EU ve 

benzeri kuruluĢlar ve araĢtırmacılar tarafından farklı çerçevelerde ele alındığı 

görülmektedir. 21. yüzyıl becerilerini P21‟de (Partnership for 21st Century Skills) öğrenme 

ve yenilenme becerileri, bilgi, medya ve teknoloji becerileri, yaĢam ve kariyer becerileri; 

OECD‟de heterojen gruplarla etkileĢim, araçları etkileĢimli kullanma; ATCS‟de düĢünme 

yolları, çalıĢma yolları, çalıĢma araçları ve dünyada yaĢam; NETS/ISTE‟de yaratıcılık ve 

yenilenme, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme, teknoloji operasyonları ve 

kavramları, araĢtırma ve bilgi akıcılığı, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme 

ve dijital vatandaĢlık; EU‟da öğrenmeyi öğrenmek, iletiĢim, dijital yeterlilik, kültürel 

farkındalık ve ifade olarak sınıflandırıldığı belirtilmiĢtir. Kurum ve kuruluĢların yapmıĢ 

oldukları bu sınıflandırmalarda eleĢtirel düĢünme, ekip çalıĢması, problem çözme, 

yaratıcılık ve iletiĢim gibi becerilerin ön plana çıktığı görülmektedir. Fandino (2013) ayrıca 

bu becerilerin, öğrencilerin bilgiyi etkili bir Ģekilde elde etmelerini, yorumlamalarını ve 

yeni fikirler üretmelerine, kariyerlerinde baĢarılı olmalarına yardımcı olacağını öne 

sürmüĢtür. KarmaĢık problemleri çözmek için iĢbirliği içinde çalıĢabilmeli, hızla geliĢen 

teknolojileri öğrenip yeni bilgileri keĢfedebilmelidirler.  
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21. yüzyıl becerileri için farklı tanımlamalar arasında bazı benzerlikler de 

bulunmaktadır. Jenny ve arkadaĢları (2017) yaptığı meta analiz çalıĢmasında 21. yüzyıl 

becerileri üzerine sekiz çerçeve belirlemiĢtir. Bu çerçevelere göre terminoloji ve gruplama 

bu çerçevelerde farklılık göstermektedir. Bilgi ve iletiĢim okuryazarlığı, iletiĢim ve iĢbirliği 

becerisi ve sosyal-kültürel beceriler bütün çerçevelere dahil edildiğini, problem çözme 

becerisi, eleĢtirel düĢünme ve yaratıcı düĢünme becerisi çoğu çerçeveye dahil edilmiĢtir. 

Öğrenmeyi öğrenme, kendi kendini yönetme, esneklik, cebir, tarih ve sanat gibi konuları 

birkaç çerçevede belirtildiği, ekonomi, yurttaĢlık ve coğrafya gibi konuların sadece bir 

çerçeveye dahil edildiğini ortaya koymuĢtur (Jenny, vd., 2017). Dijital oyunların 

geliĢtirdiği savunulan becerilerin çoğu bu çerçevelerde belirtilen becerilerle aynı olduğu 

gözlemlenmektedir. Dijital oyunların 21. Yüzyıl becerilerinin kazandırılması için 

mükemmel bir ortam olduğu, oyuncuların bilgisayar oyunlarında baĢarılı olabilmek için 

diğer oyuncularla iĢbirliği yapmaları, iletiĢim kurmaları ve problemlere karĢı yaratıcı 

çözümler bulmaları gibi çeĢitli becerilere sahip olunması gerekmektedir (Kickmeier-Rust 

ve Alber, 2012). 

 

2.2.1. Öğrenme Sürecine Yönelik Öğrenme Becerileri: Öz Yönelimli 

Öğrenme, ĠĢbirliği Ve ĠletiĢim Becerisi, Bilgi Ve ĠletiĢim Teknolojileri 

Ġle Öğrenme 

 

21. yüzyıl becerileri çerçevesinde öğretim ortamlarının, öğrencilere öğrenmeyi 

öğrenebilecekleri ve iĢbirliği içinde olabilecekleri ortamları kullanmaya 

yönlendirebilmelidir. Öğrenmeyi öğrenme kavramı; bireylerin sahip oldukları mevcut 

bilgileri ve deneyimleri kullanarak yeni durumlar için gerekli bilgiyi kendi kendine 

üretmeleri ve bu süreçleri planlı bir Ģekilde yapmalarını savunur (Özden, 2002, 95). 

 

 Öz Yönelimli Öğrenme 

 

Öz yönelimli öğrenmenin fikir babası olan Amerikalı eğitimci Malcolm Knowles 

1975 yılında bu tanımdan bahsetmiĢtir. Kökleri yetiĢkin eğitimine dayanan öz yönelimli 

öğrenme ilkokul ve ortaokul öğrencileri üzerinde uygulanmıĢ bir yaklaĢım modelidir.. Öz 
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yönelimli öğrenmede öğrenci, hazır bulunuĢluk durumuna göre ilk önce bir yol haritası 

çizer. Çizdiği bu yol haritasına uygun kaynakları edinir ve son olarak hangi öğrenme 

metodunu seçeceğine karar verir (Turner, 2007).  

Öz yönelimli öğrenmenin temel amacı, öğrencilerin öğrenme hedeflerine ulaĢmak 

için bilinçli olarak kendilerine en uygun stratejileri seçip uyguladığı ve hedeflerine 

ulaĢamadıkları noktalarda stratejilerini değiĢtirerek kendilerine en uygun öğrenme 

stratejilerini belirlemesidir. Bu durum öğrencilerde yaĢam boyu öğrenme yeteneğini 

kazandırır(Chai vd., 2016).  Öz yönelimli öğrenme; bireylerin baĢkaları yardımı ile veya 

yardımı olmadan, kiĢisel öğrenme ihtiyaçlarını belirleme, öğrenme hedeflerini formüle 

etme, sahip olduğu bilgi düzeyine göre materyal seçme ve uygulamada sorumluluk 

aldıkları bir süreçtir (Towle, Cottrell, 1996). 

Hiemstra (1996) öz yönelimli öğrenmenin özelliklerini Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: 

 Öğretmenler, öğrencilerin kendi öğrenme stratejilerini keĢfetmeleri için 

sorumluluk almalarını sağlayabilirler. 

 Öz-yönelim; her bireyin en iyi öğrenme sürecini kendine göre belirlemesidir. 

 Öz-yönelim; diğer öğrenme süreçlerinden farklı olarak gerçekleĢeceği 

anlamına gelmemektedir. 

 Öz yönelimli öğrenenler; öğrendiklerini ve öğrenme metotlarını bir durumdan 

bir baĢka duruma aktarabilecek yeterliliğe sahiptirler. 

 Öz yönelimli öğrenmede öğretmenlere düĢen görevler; öğrencilerle yeri 

geldiğinde diyalog kurma, kaynakları bulmalarında yardımcı olma, sonuçları 

değerlendirme ve kritik düĢünmeye öğrencileri teĢvik edecek yönlendirmelerde 

bulunmaları gerekmektedir (Heimstra, 1996, s.428). 

YaĢam boyu öğrenmenin baĢlangıcı olan öz yönelimli öğrenme bireyin doğum 

anından ölüm anına kadar süren bir süreçtir. YaĢam boyu öğrenme ile öz yönelimli 

öğrenme aynı metodolojiyi içeren ve iki yönlü düĢünülen kavramlardır. Bu iki öğrenme 

süreçlerinde problem analizi, kaynak arama ve karar verme uygulamaları benzerlik 

göstermektedir. Ġçsel motivasyonun sonucu olarak  “öğrenme” ortaya çıkmaktadır 

(Maurice, 2002). Öz yönelimli öğrenme ortamları, öğrencinin içsel motivasyonunu yüksek 

tuttuğu, hedefe ulaĢmak için amaçlı olarak hareket ettiği bir süreç olarak 

değerlendirilmektedir (Rhee, 2003). 
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Mocker ve Spear (1982) öz yönelimli öğrenmeye hazır bir bireyin sahip olması gereken 

sekiz faktörü; 

 Farklı öğrenme yöntemlerine açık olmak 

 Benlik duygusunun geliĢmiĢ olması 

 Öğrenme sürecinde öğrencinin bağımsız olması 

 Sorumluluk alabilmesi 

 Öğrenmekten keyif alması 

 Yaratıcılık 

 Geleceğe yönelik düĢünmesi 

 ÇalıĢma prensibi olması ve problem çözme becerilerine sahip olması olarak 

belirtmiĢtir. 

Towle ve Cottrell (1996) göre Amerikalı yetiĢkin eğitimci Malcolm Knowles (1975) öz 

yönelimli öğrenme aktivitelerini aĢağıdaki gibi açıklamıĢtır; 

 Bireyin kendine uygun öğrenme hedeflerini belirlemesi 

 Bireyin kendine uygun kaynakları belirlemesi 

 Bireyin kendine uygun öğrenme stratejisini belirlemesi 

 Kaynağın içindeki önemsiz bilgiler arasından önemli olanı seçmesi 

 Farklı kaynaklardan gelen bilgileri birbirleriyle iliĢkilendirmesi 

 Öz yönelimli öğrenme sonucundaki çıktıların değerlendirilmesi 

 Zaman yönetimi 

 ÇalıĢma sorumluluğu edinmesi olarak ifade etmiĢtir. 

Schmidt (1983) öz yönelimli öğrenme hakkında bilinenlere dayalı olarak öğretimi daha 

etkili kılacak üç ilkeden bahsetmiĢtir. Bunlar; 

1. Öğrenmede önceki bilgileri kullanma; öğrenciler, yeni bilgileri anlayıp 

öğrenmek için sahip oldukları bilgilerle iliĢkilendirmeye çalıĢırlar. 

2. Bağlamsal öğrenme; bir bilginin öğrenildiği durum ile uygulandığı durum 

arasındaki iliĢkinin birbirine benzerliği ne kadar yakınsa, öğrenme çıktısının 

sonuçları o kadar etkilidir. 

3. Bilginin detaylandırılması; detaylandırma imkanı ne kadar çoksa bilgi o kadar 

iyi anlaĢılır ve hatırlanır. 
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Ġnsanların her gün artarak çoğalan kaynaklardaki birçok mevcut bilgiyi iĢleme 

ihtiyacı duyduğu yirmi birinci yüzyılda, öz yönelimli öğrenmenin sağladığı yaratıcılık, 

iletiĢim, iĢbirliği gibi 21. Yüzyıl becerileri ve öğrenme stratejilerini geliĢtirmek için 

önemlidir (Tekkol ve Demirel, 2018).  Çoğu araĢtırmacının açıkladığı gibi öz yönelimli 

öğrenmenin temel prensibi; öğrencileri kendi öğrenme süreçlerinde inisiyatif alan, 

sorumluluktan kaçmayan yöneticiler gibi olmasıdır. Öz yönelimli öğrenmede, öğrenci 

kendine uygun öğrenme stratejisi ve uygun kaynağı belirlediği hedefe ulaĢmak için 

iliĢkilendirerek öğrenmeyi meydana getirmektedir (Garrison, 1997). Tüm bunlar göz önüne 

alındığında öz yönelimli öğrenmeyi benimseyen toplumlar, hızla geliĢen modern 

dünyamızda değiĢime daha kolay uyum sağlayıp daha fazla üretken olacakları söylenebilir. 

Bu nedenle devletlerin, öz yönelimli öğrenme becerisini geliĢtirecek modelleri eğitim 

sistemlerine entegre edecek hedefler belirlemeleri faydalarına olacağı söylenebilir. 

Toh ve Kirschener öz yönelimli öğrenme ve bilgisayar oyunları arasındaki iliĢki 

hakkında 2020 yılında güncel sayılabilecek bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bilgisayar oyunları 

yapısı gereği içinde barındırdığı özellikler sebebiyle, öğrencilerde kendi kendine (tesadüfi) 

öğrenmeyi gerçekleĢtirecek bir ortam sunmaktadır. Bilgisayar oyunları, her öğrencinin 

kendi seviyelerine uygun hızda öğrenmesine ve farklı becerileri geliĢtirecek geri bildirim 

almalarına olanak tanır (Toh, Kirschner, 2020).  

 

 ĠĢbirliği Ve ĠletiĢim Becerisi 

 

ĠĢbirlikçi öğrenme; öğrenci merkezli öğrenmeyi desteklemek için kullanılan bir 

öğretim stratejisi veya süreci olarak ifade edilmektedir. 21. yüzyıl becerileri çerçevesinin 

merkezinde yer almaktadır (Dede, 2010). ĠĢbirliği, insanların ortak bir sonuca ulaĢmak için 

ekip halinde ektin bir Ģekilde çalıĢması olarak tanımlanabilir. ĠĢbirliği içinde çalıĢan 

insanlar, birbirlerinin fikirlerini ve bilgilerini beyin fırtınası yaparak geliĢtirebilir ve yeni 

fikir ve bilgiler üretebilirler (Jarboe, 1996). 

Johnson ve Johnson(2009)‟e göre iĢbirlikçi öğrenme; öğrencilerin ortak öğrenme 

davranıĢı sergileyebilmeleri için birlikte çalıĢması olarak tanımlarken Smith ve arkadaĢları 

(2005) iĢbirlikçi öğrenmeyi, bir hedefi gerçekleĢtirmek için gruplar halinde çalıĢan 

öğrenciler olarak tanımlamaktadırlar.  
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ĠĢbirlikçi öğrenme Amerika, Avusturalya gibi geliĢmiĢ ülkelerde ilköğretimin en 

önemli parçası olarak kabul edilmektedir (Webb ve Mastergeorge, 2003). ĠĢbirlikçi 

öğrenmenin eğitim ortamlarında okul öncesi eğitimden baĢlayıp, lisansüstü eğitime kadar 

yayın olarak kullanıldığını ve küresel iĢ piyasalarında istenilen bir beceridir (Johnson, 

Johnson ve Stanne, 2000). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme ile iĢbirlikçi öğrenmeyi karĢılaĢtıran Smith ve 

arkadaĢları (2005) her iki yöntemin de gruplar halinde katılımı teĢvik etmek ve öğrenmeyi 

optimize etmek için akranların grup içi etkileĢimini kullanırken, iĢbirlikli öğrenmede, 

öğrencilerin bireysel sorumlulukları olduğu ancak iĢbirlikçi öğrenme de bu durumun 

olmadığını öne sürmüĢlerdir. ĠĢbirliği içinde problem çözme, öğrencilerin yaĢamlarında 

karĢılaĢtıkları sorunları topluca çözmeleri için geliĢtirmeleri gereken temel 21. yüzyıl 

becerilerinden birisidir.  

ĠĢbirlikçi öğrenme üzerine yapılan araĢtırmalar, bu yöntemin bireysel baĢarıyı daha 

çok arttırdığı, problemlere karĢı yaratıcı çözümler ortaya çıkarttığı, sosyal becerileri 

güçlendirdiği, benlik saygını yükselttiği ve öğrenciler arasında güven ve uyumu geliĢtirdiği 

görülmüĢtür (Smith vd., 2005). BaĢarı seviyesi düĢük iĢbirlikçi gruplara göre, baĢarılı 

iĢbirlikçi gruplardaki öğrencilerin, daha sık açıklama yaptıkları, ekip üyeleriyle sürekli 

fikir alıĢveriĢi yaptıkları ve daha sık sorular sordukları gözlemlenmiĢtir (Chan, 2001). 

Öğrencilerin verimli bir Ģekilde nasıl iĢbirliği yapacaklarını bilmeleri gerekmektedir. Etkili 

bir iĢbirliği için öğrencilerin grup içi yönetimi, problem çözme adımları ve ekip üyeleriyle 

iletiĢim becerilerine sahip olmaları gerekmektedir. ĠĢbirliği, öğrencilerin farklı fikirler 

üretmelerini, problem çözme ve eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmelerinde etkin bir 

rol üstlenmektedir (Webb ve Farivar, 1994). 

Ġnsanlar çeĢitli iletiĢim araçları aracılığıyla fikir ve düĢüncelerini çevrelerindekilere 

ifade etmektedirler (Donovan, Green ve Mason, 2014). P21, öğrencilerin sözlü, yazılı ve 

yazılı olmayan iletiĢim yollarıyla fikir ve düĢüncelerini ifade etme becerilerinin 

kazandırılması aynı zamanda anlama davranıĢını gerçekleĢtirebilmeleri için etkin dinleyici 

olmalarının önemini vurgulamıĢtır. Video oyunları iletiĢim ve iĢbirliği becerilerini aktif 

olarak kullanmaktadır. Video oyunu sohbetleri, arkadaĢlarla birlikte oynama ve çeĢitli 

teknolojik araçlar aracılığıyla iletiĢim ve iĢbirliği becerilerinin geliĢtirilmesi için uygun 

ortamlar oluĢturulabilir. Etkin bir Ģekilde iletiĢim kurma ve dinleme becerisi, video 
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oyunlarda ekip çalıĢmalarının baĢarısını etkileyen en önemli faktörlerden birisidir 

(Trespalacios, Chamberlin ve Gallagher, 2011).  

 

Tablo 3 

21. yüzyıl öğrencilerini küresel bir topluma hazırlamak: Bir eğitimcinin 4C'ye yönelik 

kılavuzu (NEA,2015). 

ĠletiĢim   

          Açıkça iletiĢim kurun 

 DüĢünce ve fikirlerinizi, çeĢit bağlamlarda sözlü, yazılı ve yazılı olmayan 

iletiĢim becerilerini kullanarak ifade edin. 

 KarĢınızdaki kiĢinin niyetini, tutumunu, bilgisini anlayabilmek için 

dikkatli bir Ģekilde dinleyin. 

 ĠletiĢimi, bilgilendirmek, motive etmek, ikna etmek gibi çeĢitli amaçlar 

için kullanın. 

 Farklı dil ve kültüre sahip insanlarla etkili iletiĢim kurun. 

   

ĠĢbirliği   

          BaĢkalarıyla iĢbirliği yapın 

 Grup içindeki üyelerle etkili ve saygılı bir Ģekilde çalıĢma becerisini 

gösterin. 

 Hedeflenen sonuca ulaĢmak için takım üyelerine gerekli tavizleri gösterin, 

istekli ve esnek olun. 

 Hedefe ulaĢmak için ortak sorumluluk alın ve her bir ekip üyesinin verdiği 

bireysel katkılara değer verin. 

 

DijitalleĢme, sadece öğretim yöntemlerini değiĢtirmekle kalmamıĢ aynı zamanda 

küresel ekonomi üzerinde de kökü değiĢimlere gidilmesini zorunlu kılmıĢtır. Günümüz 

küresel ekonomisi belge odaklı çalıĢma tarzından uzaklaĢmıĢ, merkeze insanı alan bir 

çalıĢma prensibini benimsemiĢtir. ĠletiĢim becerileri geliĢmiĢ bireylerin ekip halinde daha 

etkili çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir. Yönetici seçiminde aranan bir diğer önemli faktörde 

iĢbirlikçiliktir (Huang vd., 2010). Bu nedenle, etkili iletiĢim kurma ve çeĢitli insanlarla 



 

 25  
 

ekip halinde çalıĢma becerileri, 21. yüzyıl ekonomisinde aranan temel becerilerden 

olmuĢtur.    

125 teknoloji dersinde bilgisayar öğrenimi için küçük gruplar halinde ders çalıĢan 

öğrencilerin, bireysel olarak çalıĢan öğrencilerden daha iyi performans gösterdikleri 

gözlemlenmiĢtir. ĠĢbirlikçi öğrenme stratejisinin uygulandığı bir baĢka çalıĢmada yeni 

bilgileri öğrenmek ve aktarmak için araĢtırma yapan iki kiĢilik öğrenci grupları, bireysel 

olarak araĢtırma yapan öğrencilere göre daha etkili sonuçlar aldığı gözlemlenmiĢtir (Lou, 

Abrami ve d‟Apollonia, 2001). 

 

 Bilgi Ve ĠletiĢim Teknolojileri Ġle Anlamlı Öğrenme 

 

Bilgi ve iletiĢim teknolojileri, bilginin edinilmesi, analiz edilmesi, depolanması, 

iĢlenmesi ve kullanıcılara dağıtılması için bilgisayar ve diğer teknolojik cihazların 

kullanılması (Saleem, Shabana ve Batcha, 2013), bilginin edinilmesi ve kullanılmasında 

etik değerleri ve yasal hususları göz ardı etmeden araĢtırmak, bilgiyi sentezlemek ve 

yorumlayıp paylaĢmak için bilgi ve iletiĢim teknolojilerinden faydalanmaktır (Trilling ve 

Fadel, 2009). Bilgi ve iletiĢim teknolojilerindeki geliĢmeler, sosyal hayatında dinamiklerini 

değiĢtirmiĢ, insanların yeni becerileri kazanmasını zorunlu kılmıĢtır. 21. yüzyılda 

insanların bilgiye eriĢimi, insanlarla iletiĢimi ve bilgiyi üretmek Ģekilleri değiĢmiĢtir. 

Ġnsanlar çevreleriyle iletiĢim kurmak, alıĢveriĢ yapmak, bilgi üretmek için BĠT‟ni 

kullanmaktadırlar (Rushkoff, 1999).  

Bilgi ve iletiĢim teknolojileri okuryazarlığını; dijital cihazları kullanarak bilgiye 

eriĢme, bilgi okuryazarlığı gibi teknoloji kullanım becerilerin bir arada tek bir yetenek 

olarak kullanılmasıdır (Wilson vd., 2015). BĠT‟teki hızlı geliĢim yalnızca bilginin değil, 

aynı zamanda bilgiye eriĢim yöntemlerinin ve bilginin kullanılmasını da oldukça önemli 

bir hale getirmiĢtir(Levy ve Murnane, 2004). Teknoloji yaĢamı kolaylaĢtırmak için hayatın 

her noktasına girmektedir. Bu durum evlerde, iĢ yerlerinde ve sosyal alanlarda dijital 

araçların ve internet ağlarının kullanılmasını tetiklemiĢ, hayatımızın her anını dijital 

ortamlara aktarmamıza neden olmuĢtur(ISTE, 2019). Ekonomide, eğitimde, sanayide 

hemen hemen hayatımızı ilgilendiren her alanda oluĢan köklü değiĢimlere uyum 

sağlayabilmemiz ve hayatımızı sürdürebilmemiz içi bir takım yeterliliklere sahip olmamız 
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beklenmektedir. Bu yeterliliklerin kazandırılması beklenen eğitim ortamlarındaki 

sistemlerde de belirli değiĢimler olmuĢtur (Dede, 2010).  21. Yüzyıldaki öğrenme 

süreçlerini Siemens (2005) Ģöyle açıklamıĢtır; 

 Öğrenme ve bilgi çeĢitli görüĢlerle iliĢkidir. 

 Öğrenme, karĢılaĢılan problemlerde bilgi kaynağına eriĢip çözüm üretmektir. 

 Öğrenme, insanların dıĢında da gerçekleĢebilir. 

 Bilgiyi alma kapasitesi, bilinenlerden daha kritiktir. 

 Devamlı öğrenmeyi sağlayacak ortamları hazırlamak ve uygulamak gerekir. 

 Fikirler, tanımlar ve disiplinler arasındaki iliĢkileri belirleyebilmek temel 

beceridir. 

 Öğrenme süreçlerinden biri de karar vermedir. 

Mısırlı (2015) Dijital çağda bireyler, teknolojik cihaz ve uygulamaları 

karĢılaĢtıkları sorunlar karĢısında etkin bir Ģekilde kullanmayı bilmeleri gerektiğini ifade 

etmiĢtir. Öğrenciler, BĠT ile karmaĢık problemlerin çözümünü kolaylaĢtır, daha yaratıcı 

düĢünebilir ve öğrenme bilincini arttırabilecek materyallere ulaĢabilirler (Jonassen ve 

Reeves, 1996). 

 

2.2.2. DüĢünme Sürecine Yönelik Öğrenme Becerileri; EleĢtirel DüĢünme 

Becerisi, Yaratıcı DüĢünme Becerisi Ve Problem Çözme Becerisi. 

 

EleĢtirel düĢünme becerisi, yaratıcı düĢünme becerisi ve problem çözme becerisi 

düĢünme sürecine yönelik öğrenme becerileri içerisinde sınıflandırılmaktadır (YaĢar, 

2021).  

 

EleĢtirel DüĢünme Becerisi 

 

EleĢtirel düĢünme; 21. yüzyıl becerilerini inceleyen hemen hemen her 

araĢtırmacının önemle altını çizdikleri bir beceri olduğu söylenebilir. Literatürde yer alan 

çalıĢmalar, eleĢtirel düĢünmenin araĢtırmacılar tarafından farklı Ģekillerde tanımlandığı 

görülmektedir.  
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DüĢünmenin boyutlarından biri  olan eleĢtirel düĢünme; elde ettiği bilginin 

doğruluğunun sorgulanması, yeni durumlara uygulanması ve değerlendirme yeteneğinin 

geliĢtirilmesi gibi zihinsel süreçlerden oluĢan bir düĢünme biçimidir(Beyer, 1987). 

Simpson ve Courtney (2002)‟e göre eleĢtirel düĢünme; derinlemesine düĢünme, 

varsayımların uygulanması ve bireyin kendi düĢüncesine meydan okuma süreci olduğunu 

savunmaktadır. Bilginin rahat ve hızlı elde edilmesini ve karĢılaĢılan zorlukların kolay 

üstesinden gelinmesini sağlayan beceriler bütündür (Semerci, 2003). EleĢtirel düĢünme ve 

problem çözme becerisi, P21 tarafından 4C baĢlığı altında tanımlanmıĢtır. EleĢtirel 

düĢünme becerisi önemli becerilerden biri olmasına rağmen, terimin ortak bir tanımının 

olmadığı ifade edilmiĢtir. 

EleĢtirel düĢünmeye yönelik yapılan tanımlamalarda farklılıklar olsa da hepsinin 

ortak vurguladığı nokta,  elde edilen bilginin sorgulanması, gerekli yerlerde etkili bir 

Ģekilde kullanılması yönündedir (Potts, 1994). Birbiriyle iç içe girdiği düĢünülen eleĢtirel 

düĢünme ile yaratıcı düĢünme uzmanlara göre aynı anlamda değillerdir.  

Nosich (2011) eleĢtirel düĢünme becerisinin bileĢenlerini Ģu Ģekilde açıklamıĢtır; 

1. BakıĢ Açısı 

2. Amaç 

3. Söz konusu olan soru 

4. Varsayımlar 

5. Çıkarım ve Sonuçlar 

6. Bilgi ve Kavramlar 

7. Yorumlar 

Bu bileĢenler birbirleriyle etkileĢim halindedirler (Nosich, 2011). EleĢtirel 

düĢünme, bir soruyu veya hipotezi bu bileĢenler açısından yorumlamak ve bunların 

birbirleriyle olan uyumunun mantığını anlamaktır (Nosich, 2011). 

EleĢtirel düĢünme becerisi geliĢmiĢ insanlar normal insanların aksine hırslarından 

ve duygularından arınmıĢ, kararlarını mantıksal çerçeveler içinde verir. EleĢtirel düĢünme 

becerisi geliĢmemiĢ insanlar kararlarını aniden hisleriyle hareket ederek verirken, eleĢtirel 

düĢünebilenler kararlarında rasyoneldirler. Örneğin; denizde boğulan birini gören eleĢtirel 

düĢünme becerisi geliĢmemiĢ bir birey büyük olasılıkla hemen denize atlayıp onu 

kurtarmaya çalıĢacaktır ancak eleĢtirel düĢünebilen bir birey önce etrafında can simidi, can 



 

 28  
 

yeleği vb. boğulma vakalarında kullanılan kurtarma ekipmanlarını arar ve daha sağlıklı 

adımlar atabilmektedir (O‟Rourke, 2005). EleĢtirel düĢünme ve yaratıcı düĢünmenin en 

temel farkları; yaratıcı düĢüncenin ürünleri dans, müzik, Ģiir ve icatlar gibi yeni ürünler 

iken, eleĢtirel düĢünce; sorunlara karĢı olası çözümleri ortaya çıkaracak sorular sorabilme 

becerisidir (Facione, 2011). Bu yönüyle eleĢtirel düĢünme, eğitim alanında önem verilmesi 

gereken konulardan biri haline geldiği söylenebilir. Literatürde eleĢtirel düĢünme ile 

akademik baĢarı arasında doğru orantılı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢan birçok çalıĢma 

vardır (Akbıyık, 2002; Arisoy ve Aybek, 2021; Brown, 2006; Facione, 2011; Guay ve 

McDaniel, 1977; Gunhan, 2006; Kayagil, 2010; Obay, 2009). 

Öğretim ortamlarında teknoloji kullanımının standartlarını çerçeveleyen “The 

International Society for Technology in Education” (ISTE) tarafından belirlenen çerçevede 

eleĢtirel düĢünme becerisi öğrencilere kazandırılması gereken önemli bir beceri olarak 

belirtilmiĢtir (ISTE, 2007).  Milli Eğitim Bakanlığı 2005 yılında belirlediği ilköğretim 

programında sekiz becerinin öğrencilere kazandırılması hedeflenmiĢtir. Belirlenen sekiz 

beceriden biri “eleĢtirel düĢünme becerisi” olarak belirtilmiĢtir (MEB, 2005). Milli Eğitim 

Bakanlığı ilköğretim müfredatlarında eleĢtirel düĢünme becerileriyle öğrencilere; edindiği 

bilginin doğruluğunu sorgulayabilme, yorum yapabilme, analiz yapabilme ve 

değerlendirebilme gibi alt becerilerin kazandırılmasını ve geliĢtirilmesini hedeflenmiĢtir 

(MEB, 2012). EleĢtirel düĢünme becerilerinin öğrenilebileceğini söyleyen Facione (2011), 

1100 üniversite öğrencisi üzerinde yapılan araĢtırmaya göre öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerileri testinden aldıkları puan ile genel not ortalamalarının önemli ölçüde iliĢkili 

olduğunu saptamıĢtır. Bundan dolayı eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirdikçe akademik 

baĢarının da artacağı düĢünülmektedir. 

Sonuç olarak içinde bulunduğumuz dijital çağda, eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

kazandırılması hem eğitimcilerin hem de iĢ verenlerin istediği bir durumdur. Öğretim 

programlarında kazandırılması hedeflenen beceriler arasında bulunan eleĢtirel düĢünme, 

teknolojik araçlar ile kazandırılabilir. 

Eğitimciler, öğrencilere bilgilerin aktarılacağı en uygun öğrenme ortamlarını 

seçmenin yanı sıra eleĢtirel düĢünme becerilerinin kazanılmasını sağlayacak öğrenme 

ortamlarını da yaratmalıdırlar.   Paul ve arkadaĢları (1997) bu ortamların yaratılmasında 

öğrenciyi merkeze alan ve öğretmenin rehber olduğu aktif öğrenme stratejilerinin yanı sıra 

öğrencilerin iĢbirliği yapabileceği ve iletiĢim kurabilmelerini sağlayacak sistemlerin 



 

 29  
 

oluĢturulmasını önermiĢlerdir. Steinkuehler (2006) çok oyunculu çevrimiçi oyunlarda yer 

alan kurallar, öğrenme, takım oluĢturma ve iletiĢimin zenginliğine vurgu yaparak, bu tür 

oyunların öğrencilerin biliĢsel becerilerini arttırabileceğini dolayısıyla ciddiye alınması 

gereken bir konu olduğunu ifade etmiĢtir. 

 Bilgisayar oyunları, öğrencilere geleneksel öğretimde olduğundan farklı düĢünmeye 

yönlendirmektedir. Bu durum öğrencilerde düĢünme becerilerinin geliĢmesine olanak 

sağlamaktadır (Gee, 2003; Gee, 2007; Prensky, 2001; Squire, 2006; Jenkins, 2000).  

Chuang ve Chen (2007) yapmıĢ olduğu deneysel çalıĢmada, bilgisayar oyunu oynayan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtiğini saptamıĢtır. 

 

Yaratıcı DüĢünme Becerisi 

 

KarĢılaĢılan sorunlara yönelik bireylerin alıĢılagelmiĢin dıĢında çözümler üretmesi 

yaratıcılık olarak adlandırılmaktadır (Torrance, 1965). Ken Robinson 2014 yılında TED 

konuĢmasında yaratıcılığın sadece sanatsal faaliyetlerle ilgili olmadığını ifade etmiĢtir. 

Matematik, bilim, teknoloji, tarih gibi konularda ve sezginizi, zekanızı içeren her türlü 

alanda aynı derecede yaratıcı olabilmeniz mümkündür (Robinson,2014). Ġnsan zekasının 

bir iĢlevi olarak görülen yaratıcılık ayrı bir disiplin olmadığı ifade edilmektedir. Ġnsanlık 

beden gücünden bilgi gücüne doğru bir geçiĢ içinde olduğu söyleyen Pink bir sonraki 

aĢamanın toplumun “ yaratıcılar ve vurgulayıcılar toplumu” olacağını belirtiyor (Pink, 

2005). Bu toplum, yaĢamları ve kariyerleri için özgün ve yaratıcı roller hayal edebilmelidir 

(Prensky, 2006; Pink, 2005). Yaratıcılığın sadece fikir üretmek ile ilgili olmadığını ifade 

eden Robinson(2011) yaratıcılığın aynı zamanda değerlendirici yeteneği de içinde 

barındırması gerektiğini savunuyor. Değerlendirme yeteneği geliĢmiĢ bireyler sürekli 

olarak kendilerine “ bu doğru mu?, bu iĢe yarıyor mu?,” gibi soruları sormalıdırlar. 

Yaratıcılık P21 çerçevesinde tanımlanan becerilerden biridir (P21,2015). Robinson ve 

Wagner yaratıcılığın 21. yüzyılın temel bir becerisi olduğu konusunda hemfikirdirler 

(Robinson,2011. Wagner,2008). 

Yaratıcı düĢünme becerisi yüksek bireylerin aynı zamanda problem çözme 

becerilerinin de kuvvetli olduğunu belirten Bartzer (2001) yaratıcılık ile problem çözmenin 

birbiriyle iliĢkili olduğunu ifade etmiĢtir. Yaratıcılığında zeka gibi her bireyde 
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bulunduğunu ve bireyin hayal gücünü kullanarak karĢılaĢtığı probleme yönelik çözüm 

yolları üretmesi ve bu yollardan en etkili olanını seçip çözüme ulaĢmasına fayda sağlayan 

bir beceridir (Roberts, 2003). Yaratıcılığın yaĢam boyu süren bir beceri olarak tanımlayan 

Craft (2003) yaratıcılığın içinde kendini ifade etme ve hayal gücünün bulunduğunu 

söylemiĢtir. Yaratıcı düĢünme bireylerin yeni düĢünceler ve fikirleri üretmesinde, hayal 

gücünü kullanmasında ve sorunlara karĢı alternatif çözümler bulmasında yardımcı 

olmaktadır (Wegerif, 2007).  

Yaratıcılık ile yaratıcı düĢünme birbirinden farklı kavramlardır. Çoğu zaman 

birbirleri yerine kullanılsalar da yaratıcılık; zihinsel ve baĢarıya dayalı aktiviteleri 

çağrıĢtırırken yaratıcı düĢünme ise sadece zihinsel aktivitelere iĢaret etmektedir. 

Dolayısıyla yaratıcılık, yaratıcı düĢünmeyi de içinde bulunduran bir kavramdır (Doğan, 

2007). DiYanni (2015) yaratıcı düĢünmenin, hayal gücü, yenilik ve farklı düĢünmeyle 

iliĢkisi olduğunu savunmuĢ ve yaratıcı düĢünebilen bireyler akıcılık ve esnek düĢünce 

sergiler, yeni fikirler keĢfetmek ve olaylar arasında iliĢki kurabilmek için metafor ve 

analoji kullandıklarını belirtmiĢtir. 

Yaratıcı düĢünme, bilgiyi ispatlamaktan ziyade bilginin keĢfi ve araĢtırılmasıyla 

ilgilenmektedir. Yaratıcı düĢünebilen bireyler, karĢılaĢtıkları hataları öğrenme fırsatı olarak 

değerlendirir, zorlukları memnuniyetle karĢılar ve karĢılaĢtıkları olaylarda sezgilerini 

kullanmaya istekli olurlar (Florida, 2019). 

Yaratıcı düĢünme, yenilik peĢinde olan ya da eski sorunlara farklı çözüm yolları ve 

özgün fikirler üretebilen bir düĢünme Ģeklidir (Özden, 2005). Yaratıcı düĢünme becerisi 

yüksek bireyler karĢılaĢtıkları sorunları içselleĢtirir, olaylar arasında iliĢki kurar ve sorunun 

çözümü için alıĢılmıĢ yolların dıĢına çıkıp özgün önerilerde bulunurlar. Önemli bir biliĢsel 

beceri olan yaratıcı düĢünme, ortaya yeni bir ürün koyma, buluĢ yapma, yapılan buluĢun 

etkin bir Ģekilde gösterme, hayal etme, özgün düĢünceleri ortaya çıkarma gibi özellikleri 

kapsamaktadır (Sternberg ve Grigorenko, 2004). 

Yaratıcı düĢünmenin temel amaçları, yeni bir bakıĢ açısı geliĢtirme, yeni anlayıĢlar 

ortaya çıkarma ve yeni yaklaĢımlarda bulunmaktır. Yaratıcı düĢünmenin bazı özellikleri 

arasında, yeni yaklaĢımlara açık olmak, problemlere farklı çözüm yolları sunmak, fikir 

üretmek için yeni yollar denemek ve özgün fikirler üretmek vardır (DiYanni, 2015). 
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Her birey belirli bir seviyede yaratıcı düĢünme becerisine sahiptir. DoğuĢtan gelen 

becerilerden biri olan yaratıcılık, bireyin içinde bulunduğu ortamdan ve seçilen hayat 

biçiminden etkilendiği için farklı tecrübeler, çeĢitli hobiler, özgür düĢünce ortamları ve 

özgün bakıĢ açılarıyla yaratıcılık becerisi geliĢtirilebilir (Kemple ve Nissenberg, 2000). 

Teknolojinin geliĢmesiyle birlikte eğitimciler, öğretim ortamlarında yaratıcı 

düĢünme becerilerini geliĢtirilmesine olanak sağlayabilecek daha fazla materyal ve 

tekniklere sahip olmuĢlardır (Donovan, Green ve Mason, 2014).  Yaratıcılığın bileĢen 

teorisi, bazı video oyunlarının neden yaratıcılık becerisini geliĢmesinde etkili bir ortam 

sunduğuna dair güçlü bir ipucu olarak kullanılabilir. Yaratıcı düĢünebilmek için içsel 

motivasyona ihtiyaç vardır. Video oyunlar ise yapısı gereği motive edicidir (Gee, 2005). 

Wagner (2008) geleneksel eğitim modelinin öğrencileri yaratıcılıktan uzaklaĢtırdığına 

inanıyor. Wagner Amerika‟daki okullarda son yıllarda yaptığı gözlemlerde sınavlarda 

baĢarılı olan ama yaratıcılıktan uzak yetiĢen bir öğrenci nesli gördüğünü belirtmiĢtir. 

Müfredatın sadece sınav odaklı dolayısıyla ezberci, yaratıcılıktan uzak olduğunu 

savunmuĢtur. Gözlemlediği okulların sadece %5‟i öğrencilere sadece sınavları çözmek 

yerine düĢünmeyi  öğretmek, yaratıcılığı geliĢtirmek için tasarlandığını ifade etmiĢtir 

(Wagner, 2008 s46). Bu müfredatta öğrencilerin testleri geçip baĢarılı olması için ihtiyaç 

duyduğu yaratıcılık ve iĢbirliği becerilerini içermemektedir. Öğretmenlerin,  öğrencilerin 

sınavlarda baĢarılı olmaya hazırlamak ve bu becerileri geliĢtirmelerini sağlamak için gün 

içinde yeterli vakti yoktur (Zhao, 2012). Bu nedenle bilgisayar oyunlarının ders içinde 

kullanılması hem bilginin öğretilmesi hem de yaratıcılığın geliĢtirilmesinde öğretmenlere 

büyük kolaylıklar sağladığını söyleyebiliriz. Literatürde yapılan deneysel çalıĢmalarda bu 

ifadeyi desteklediği görülmektedir. 

 Öğrencilerin yaratıcı düĢünme becerisini kazandırmak ve geliĢtirmek için sınıf 

ortamında öğrencinin pasif durumdan aktif duruma yani bilgiyi ezberlemek yerine bilgiyi 

edinmek için çabalayan bir duruma dönüĢtürülmesi gerektiği (Mishra, Koehler ve 

Henriksen, 2011), Boholano (2017) video oyunların öğrencileri aktif öğrenmelerine olanak 

sağlayan çok önemli bir araç olduğunun altını çizmiĢtir. Alexander ve Ho (2015) öğrenciler 

ilgi alanları ve deneyimlerine uygun seçtikleri video oyunlar aracılığıyla özgün öğrenme 

ortamlarında dijital hikaye anlatımı, strateji oyun türlerinde yaratıcılıklarını en üst düzeye 

çıkarmalarına olanak sağlayacağını savunmaktadır.  Hsiao ve arkadaĢları (2014) yapmıĢ 

olduğu deneysel çalıĢmada dijital oyunların öğrencilerin yaratıcı düĢünme becerilerini 
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geliĢtirdiğini saptamıĢtır. Son yıllarda öğrencilerin yaratıcı düĢünme becerileri 

geliĢtirebilmek için yeni yöntemler önerilip test edildi. Literatürde en çok kullanılan 

yöntemlerden birisi de yaratıcılığı geliĢtirmek için bilgisayar oyunlarının kullanılması 

olduğu görülmektedir. 

 Guilford (1956) yaratıcı düĢünmenin dört alt boyutunun olduğunu ifade etmiĢtir. 

Bunlar; 

1. Esneklik:  Bir probleme yönelik çözüm üretirken farklı kategori ve temalarla 

iliĢki kurabilme yeteneği. 

2. Akıcılık: Bir problemle ilgili çok sayıda fikir üretebilme yeteneği. 

3. Özgünlük: Bir probleme alıĢılagelmiĢin dıĢında çözüm yolu üretebilme 

yeteneği. 

4. Detaylandırma: Bir problemi ayrıntılı bir Ģekilde çözebilme yeteneği. 

 Guilford  (1956)‟nın ifade ettiği yaratıcılığın bu alt boyutları, bilgisayar oyunlarının 

içinde gömülü olan öğeler ile tetiklenmekte ve oynayanların yaratıcılığını geliĢtirecek 

davranıĢları sergilemeye zorlamaktadır (Shute ve Wang, 2016). Yaratıcılığın sıklıkla 

kullanıldığı alanlardan biri de bilgisayar oyunlarıdır. Yaratıcı düĢünme becerisi kuvvetli 

bireyler oyun görevlerini yerine getirmek için özgün çözüm yolları düĢünmeyi ya da 

zihinlerinde farklı çözüm yollarını test edip, en yaratıcı olanı seçme eğilimindedirler. 

Yaratıcı düĢünme becerisi zayıf kiĢiler ise alıĢılagelmiĢ gelmiĢ çözüm yollarını kullanıp 

faydalı olma eğilimindedirler. MetabiliĢte yaratıcı düĢünme, yaratıcı düĢünme becerisine 

sahip bireylerin hangi durumda ne zaman yaratıcı olmalarını bilmeleri gerektiği ifade 

edilmiĢtir (Kaufman ve Beghetto, 2013).  

 Yaratıcılığın ortaya çıkmasında içsel motivasyonun önemine değinen Gee (2005) 

bilgisayar oyunlarının motive edici özelliğini kullanarak bireylerin yaratıcı düĢünme 

becerileri geliĢtirilebilir. Bazı bilgisayar oyunlarının dolaylı olarak oynayanların duygusal 

durumlarını arttırıp yaratıcı düĢünme becerilerini geliĢtirebilmektedir (Shute ve Rahimi, 

2021).  Yaratıcılığı destekleyen ortamın, bireylerin hata yapmaktan korkmadıkları bütün 

hayal güçlerini gerçekleĢtirebilecekleri bir ortam olması gerektiğini savunan Amabile ve 

Pratt (2016) birçok bilgisayar oyununun bireylere bu ortamı sağladığını belirtmiĢlerdir. 

Jackson ve arkadaĢları (2012) yapmıĢ olduğu araĢtırmada video oyunların 

yaratıcılığı geliĢtirdiğine yönelik sonuçlar elde etmiĢtir. Yine Jackson yaptığı çalıĢmada 19 
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lisans öğrencilerinin üç farklı bulmaca türündeki bilgisayar oyununu oynamalarını istedi. 

Öğrenciler her oyunu 15 dakika boyunca oynadı. Üç oyun aynı düzeyde yaratıcılığı 

geliĢtirmese de bilgisayar oyunlarının yaratıcı düĢünme becerilerini önemli ölçüde 

geliĢtirdiğini saptamıĢlardır. Kim ve Shin (2016) çalıĢmasında 33 lisans öğrencisinin 

simülasyon türünde  “SimCity”  adlı oyunu coğrafya dersinde oynamalarını istemiĢtir. 

Öğrencilerden anket yoluyla dönüt alan araĢtırmacılar öğrencilerin %83‟ünün SimCity‟nin 

kendilerine yaratıcılıklarını geliĢtirme fırsatı verdiği sonucuna ulaĢmıĢlardır.  Hsiao ve 

arkadaĢları (2006)  web tabanlı bulmaca oyununu geliĢtirmiĢlerdir. 33 ilkokul 

öğrencileriyle yaptıkları çalıĢmada geliĢtirdikleri oyunu öğrencilere oynamaları için ders 

ortamında kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda oyunu oynayan öğrencilerin yaratıcı 

düĢünme becerilerinin geliĢtiğini gözlemlemiĢlerdir. Bilgisayar oyunlarında yaratıcı 

düĢünmeyi etkileyen en önemli faktörlerden biri oyun türleridir. Sandbox, simülasyon, 

bulmaca gibi türlerinin yaratıcılığı geliĢtirme potansiyelleri daha yüksektir (Shute ve 

Rahimi, 2021).  

 

Problem Çözme Becerisi 

 

Öğretim programlarında kazandırılması istenilen beceriler arasında yer alan 

problem çözme beceriĢi (MEB, 2015), problemin çözümü için gerekli olan algoritmayı 

oluĢturmak ve bu algoritmayı sonuca götürecek Ģekilde uygulayıp problemin çözümünde 

kullanmak olarak tanımlamıĢtır (Gick, 1986). Problem çözme tanımını ilk kullanan kiĢi 

olan Amerikalı eğitimci John Dewey “How We Think” adlı kitabında yansıtıcı düĢünme 

teorisinden ilham alarak problem çözme metodunu geliĢtirmiĢtir (Sezgin, 2011; Yalçın ve 

Yıldırım, 2008). Problem çözme davranıĢı, her aĢamada farklı becerileri birbirleriyle 

iliĢkili bir Ģekilde kullanan üst düzey biliĢsel bir süreç olduğunu belirten Berkant ve Eren 

(2013) bu becerinin kazanılması insanlığın geliĢimi için önemli olduğunu vurgulamıĢlardır. 

Problem çözme becerisi, bireyin karĢılaĢtığı sorunları özgün çözüm yollarıyla üstesinden 

gelebilmesidir. Ayrıca sahip olduğu deneyim ve bilgiler sayesinde birey daha önce 

karĢılaĢmadığı probleme yönelik de yeni çözüm yolları üretebilmektedir (Türnüklü, 

YeĢildere, 2005). 

Problem çözme becerisi geliĢmiĢ bireyler, karĢılaĢtıkları basit ya da karmaĢık 

herhangi bir problemi yaratıcı çözümler üreterek üstesinden gelebilmektedirler. Bu bireyler 
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içinde bulunduğu toplumun da geliĢimine katkı sağlayacaklardır (Berkant, Eren, 2013).  

Problem çözme becerisi, diğer becerilerin geliĢimine katkı sağladığı için öğretim 

programlarında diğer becerilerden daha çok yer almaktadır (Kölemen, EriĢen, 2017). 

Problem çözme becerisinin öğrenilebilen bir beceri olduğunu ifade eden Güçlü 

(2003) bunun için problem çözme süreçlerinin bilinmesi gerektiğini savunmuĢtur. Bu 

adımlar aynı zamanda öğrencilerin problemleri baĢarılı bir Ģekilde çözebilmeleri için 

geliĢtirmeleri gereken yetenekleri de göstermektedir (Baykul, 2014). Problem çözme 

aĢamalarının bilinçli kullanılması, öğrencilerin problem çözme becerilerinin geliĢmesine ve 

akademik baĢarının artmasında etkili olabilmektedir. 

 Problem çözme sürecinde bireyler hem fiziksel hem de zihinsel olarak  aktif 

katılım sağlamaktadırlar. Öğrenci karĢılaĢtığı problemleri çözüme ulaĢtırırken çözüm 

önerileri üretirken, ürettiği öneriler arasından seçim yaparken, seçtiği öneriyi uygularken 

ve değerlendirirken birçok zihinsel aktivitede bulunur. Sonraki süreçte iĢlemin doğruluğu 

hakkında düĢünür. Bu süreçlerin tümünde birey bilgiyi nasıl elde ettiğini, elde ettiği 

bilginin doğruluğu gibi birçok faaliyette bulunur (Deryakulu, 2004). AlıĢılmadık türden 

farklı problemleri hem geleneksel hem de yenilikçi yollarla çözülmesini önerirken, daha iyi 

çözüm yollarına götüren farklı bakıĢ açıları kazanmak için sorunları belirleyip sorulması 

gerekmektedir (NEA, 2010). Bir sorunla karĢılaĢıldığında, sorunu kavrama ve karar verme 

adımları önemlidir. Bu adımlarla birey, farkında olmadan kendi karakterleri, yetiĢtirilme 

tarzları ve okulda edindiği bilgiler ile kendi kiĢisel problem çözme stratejilerini geliĢtirirler 

(Amold, 1992). 

Problem çözme becerileri değerlendirilirken öğrencilerin çözümü bulma adımları 

ve bu adımlar sırasında sergileyeceği davranıĢlar bir bütün olarak ele alınıp 

değerlendirilmesi gerekmektedir. Bir problemin birden fazla çözüm yolu bulunduğundan 

öğrenci kendi problem çözme stratejileri ile bir çözüm yolu üretebilmektedir (Baykul, 

2014). Problem çözme becerisi insanların yaĢamlarını sürdürebilmeleri için sahip olunması 

gereken en önemli becerilerden biridir. Çünkü insan yaĢadığı süre boyunca ne zaman hangi 

problemle karĢılaĢacağını deneyimlemeden bilememektedir. Bu nedenle problem çözme 

becerisine sahip insanlar yetiĢtirmek son derece önemlidir. Problem çözme becerisine sahip 

olan insanlar karĢılaĢtıkları sorunlara çözüm üretmede daha aktif bir rol alabilmektedirler 

(Arıol, 2009 akt. Kölemen ve EriĢyen, 2017). 
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Teknolojik ve bilimsel geliĢmelerin çoğu, problem çözme becerisi geliĢmiĢ bireyler 

tarafından gerçekleĢtiğini söyleyen ĠĢman (2005) problem çözme Becerisinin yardımıyla 

geliĢtirilen bu buluĢlar insanların hayatlarını kolaylaĢtırmaktadır. Günlük yaĢantımızın her 

aĢamasında problem çözme becerilerini kullanmak durumunda kalabiliriz. Problem çözme 

becerilerini geliĢtirmenin en etkili yollarından biri problemi belirlemektir. Problem 

yazılırken öğrencilerin matematik bilgileri belirlenmeli, problem çözme becerilerini 

kazabilecekleri ve arttırabilecekleri Ģekilde oluĢturulup öğrencilere sunulmalıdır. Yazılan 

problem aynı zamanda öğrenciye problemin koĢullarına değiĢtirip yeni problemler 

oluĢturma fırsatı vermelidir (NCTM, 2000). 

Problem çözme becerisi; bireyin birey olabilmesi ve etrafında geliĢen olaylarla 

mücadele edebilmesi için sahip olması gereken en önemli becerilerden birisidir. Bu 

nedenle, insanlığın refahı ve geliĢimi de bu becerinin kazanılıp geliĢtirilmesine bağlıdır 

(ġahin, 2004). ġahin (2004) problem çözme becerisinin temel amaçlarını Ģu Ģekilde 

açıklamıĢtır;  

1. Öğrenciyi merkeze alıp özgür bırakan ve bilgiyi edinmede aktif rol oynamasına 

olanak sağlayan, kendi kendine öğrenebilen, ve problemleri çözebilme yetisi 

kazandırarak eğitim programlarını öğretmen merkezli modelin yerine öğrenci 

merkezli modele çevirebilme. 

2. Öğrencinin yükünü arttıracağı ezberlenmesi gereken bilgileri kısıtlayıp, 

öğrenciyi problemle baĢ baĢa bırakıp problemi çözme yollarını ararken yeni 

bilgiler edinmesini sağlayacağı beceri ve davranıĢları sağlayabilme. 

3. Eğitimci, oluĢturduğu problemin çözümü için öğrencilere kolaylaĢtırıcı ve 

uygun ortamlar sunması ve öğrenciye rehber olmasıdır. 

Problem çözme becerisi geliĢmiĢ bireylere önümüzdeki dönemlerde iĢ piyasasında 

ihtiyacın daha da artacağı öngörülmektedir. Mevcut eğitim sisteminin temel amaçlarından 

biri de öğrencileri kariyer hayatlarında baĢarılı olabilecekleri temel becerileri 

kazandırmaktır. Ancak, mevcut eğitim sisteminin bu becerileri kazandıracak modellere 

geçiĢi yavaĢ sürmektedir (The National Reading Council, 2010: akt. Hewett, 2016). 

Ġyi tasarlanan bilgisayar oyunları, öğrencilere oyunun kurallarını yerine getirirken 

karĢılaĢtıkları problemlere yönelik çözüm stratejileri geliĢtirmelerini ve geliĢtirdikleri bu 

çözüm yollarını test edebilecekleri bir ortam sağlar. Bu durum öğrencilerin problem çözme 



 

 36  
 

becerilerini geliĢtirmelerinde yardımcı olmaktadır (Kiili, 2007). Bilgisayar oyunlarının 

büyük çoğunluğu içinde kuralları olan görevler barındırmaktadır. Öğrenciler bu görevleri 

yerine getirebilmek için farklı çözüm yolları üretmekte ve ürettiği bu çözümleri 

denemektedirler. Bu davranıĢı doğru çözüm yolunu bulana kadar deneyebilme fırsatı bulan 

öğrenciler hatalarını bir öğrenme fırsatı olarak kullanır ve içinde problem çözme 

becerisinin de olduğu birçok biliĢsel becerilerini geliĢtirebilecekleri bir ortam bulmuĢ 

olurlar. Bilgisayar oyunları; insanların gerçek yaĢam davranıĢlarının bir yansıması 

olabileceğini veya bu davranıĢları sergileyip pratik yapabilmelerine ortam sağlayan bir araç 

olabilir.  

Gao ve arkadaĢları (2009) Tayvan‟da  9. sınıfta öğrenim gören 44 öğrenci ile 

yapmıĢ oldukları deneysel çalıĢmada SimCity Societies adlı ticari bir oyunu kullandılar. 

Kontrol grubunda geleneksel eğitimle ders anlatılırken deney grubunda bilgisayar 

oyunuyla dersler anlatıldı. 23 hafta süren bu ampirik çalıĢma sonucunda bilgisayar 

oyunuyla öğrenim gören deney grubunun problem çözme becerilerini geliĢtirmede olumlu 

bir etki gördüklerini ifade etmiĢlerdir. Kolovou ve arkardaĢları (2013) Hollanda‟da eğitim 

gören ilkokul altıncı sınıf 236 öğrencinin katılımıyla ampirik bir çalıĢma yaptı. Deney ve 

kontrol olmak üzere iki gruba ayrılan öğrencilerde deneysel grup altı hafta boyunca evde 

çevrimiçi oyun oynamıĢ, kontrol grubu ise bu oyuna davet edilmemiĢtir. Altı haftanın 

sonunda yapılan testlerin sonucu, bilgisayar oyunlarının öğrencilerin problem çözme 

becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olmak için etkili bir öğretim stratejisi olabileceğini 

göstermektedir. Sturz ve arkadaĢları (2009) düzenli bilgisayar oyunu oynayan üniversite 

öğrencileriyle oluĢturulan bir sanal ortamda, oluĢturulan problemler karĢısında daha hızlı 

çözüme ulaĢtıklarını gözlemlemiĢlerdir.  

Adachi ve Willoughby (2013) stratejik bilgisayar oyun türü ile problem çözme 

becerilerinin kullanımı arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak için yaptığı çalıĢmada, stratejik 

bilgisayar oyunlarının problem çözme becerilerini olumlu bir Ģekilde etki ettiği 

gözlemlendi. Belirli oyun türlerinin problem çözme becerilerini geliĢtirebileceğini 

varsayan Fischer ve arkadaĢları (2009) strateji oyunlarının bir problemi çözmeden önce o 

konu hakkında bilgi toplama ve strateji üretmeye zorlamaktadır. Örnek olarak “Splinter 

Cell' adlı strateji oyununun dinamiklerini açıklayan Fischer ve arkadaĢları (2009) oyunun 

amacının; gizli operasyon ajanı olan ana karakterin, görevleri tamamlarken gizliliğini 

korumak ve düĢmanlar tarafından fark edilmemektir. Bu süreçleri oyunun her seviyesinde 
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tekrarlanması, zaman içinde oyunu oynayanların problem çözme becerilerini arttırabilir. 

Yine “World of Warcraft” adlı rol yapma türündeki bilgisayar oyunu doğası gereği baĢarılı 

olmak için düĢmanının stratejilerini çözme, düĢman hakkında bilgi toplamak 

gerekmektedir. Toplanan bilgiler oyuncular ile tartıĢılıp saldırıya geçmeden önce bir savaĢ 

strateji belirlenir. Bu süreçte, oyuncuların problem çözme becerilerinin geliĢebileceği 

öngörülmektedir. Rol yapma ve stratejik oyun türlerinin aksine yarıĢ ve dövüĢ gibi hızlı 

hamlelerin gerektiği oyun türleri oyuncuların anlık karar vermeye zorladığından strateji 

geliĢtirmeleri gereken zamanı oyunculara çoğunlukla sunmamaktadır. Bu nedenle bu 

oyunlar daha spontane ve deneme-yanılma yöntemiyle oyunculara belirli stratejiler 

üretmelerine olanak sağlasa da sürecin anlık ve hızlı bir Ģekilde iĢleyiĢinden kaynaklı 

strateji ve rol yapma oyunları kadar problem çözme becerilerini arttıramadığı söylenebilir. 

El Mawas ve arkadaĢları (2018) yapmıĢ olduğu araĢtırmada matematik ile ilgili olan 

“Count With Me” adlı bilgisayar oyununu öğrenciler üzerinde uygulamıĢtır. AraĢtırmaya 

sonucunda çalıĢmaya katılan öğrencilerin %96,97‟sinin problem çözme becerilerinin 

geliĢtiğini saptamıĢtır. 

Adachi ve Willoughby (2013) yaptığı araĢtırmada bilgisayar oyunu oynama ile 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. Lise dönemlerinde uzun yıllar 

strateji türü bilgisayar oyunu oynayan öğrenciler zaman içinde problem çözme 

becerilerinde pozitif yönde geliĢmeler olduğunu ifade etmiĢlerdir.  

 

2.2.3. Bilgi Üretme Öz Yeterliliği 

 

Ekonominin son derece belirsiz olduğu bir ortamda faaliyet gösteren ticari 

kuruluĢlar için, geliĢen teknolojinin hızına yetiĢmek ve değiĢkenlik gösteren pazarlarda yer 

edinmeyi sağlayacak en önemli avantaj bilgidir (Nonaka, 1991). Sürekli değiĢim içinde 

olduğumuz bu yüzyılda mevcut bilgileri kullanan ve yeni bilgiler üreten bireyler, 

rakiplerinden daha avantajlı bir konuma ulaĢacaklardır. Teknolojinin ve bilimin 

geliĢmesiyle birlikte bilgi üretme becerisi bireylerin yanı sıra ülkeler için de rekabetin 

belirleyici faktörlerinden biri haline gelmiĢtir (Nonaka, Toyama, 2015). Yenilik için yeni 

bilgilerin üretilmesi gerekli bir koĢuldur (Dong vd., 2017). Öğrencilere, 21. Yüzyıl 

becerilerinin kazandırılmasının temel gayesi, sahip oldukları bilgiler ıĢığında yeni bilgiler 

üretebilmeleridir (Silva, 2009).  



 

 38  
 

Bilgi üretme becerisine yönelik ilgi artsa da, yapılan araĢtırmalarda tanımı çok 

kısıtlıdır. Saide ve arkadaĢları (2019) bilgi üretmeyi, belirli akıl yürütme analizleri veya 

deneysel araĢtırmalar yoluyla yeni bir teori veya yasanın oluĢturulması olarak 

tanımlamıĢlardır. Ancak yapıcı öğrenme alanında bilgi üretmenin tanımı Saide ve 

arkadaĢlarının tanımından farklıdır. Bilgi üretme öz yeterliliği; bireyin fikirlerini ve 

deneyimlerini ifade etme, sahip olduğu bilgiler ile farklı kaynaklardan elde ettiği bilgileri 

sentezleme, ortaya çıkardığı fikri somutlaĢtırması ve bu süreçlere olan inancı olarak 

tanımlanır (Chen vd., 2009). Burada bahsedilen bilgi üretimi, Einstein‟ın “izafiyet teorisi” 

ya da Leonardo da Vinci‟nin “ Mona Lisa” tablosunu yaratması değil, öğrencilerin sahip 

oldukları mevcut bilgiler ile yeni fikirler üretmesidir. Ġfade edilen bilgi üretme becerisi, 

öğrencilerin sahip olduğu bilgilerden geçiĢ yapabilmeleri, problemlere yeni çözüm yolları 

bulabilmeleri ve sürekli düĢünüp yeni bilgiler üretmeleri sürecini ifade etmektedir. 

 21. yüzyıl eğitiminin nihai hedefinin problem çözümlerine yönelik teoriler 

geliĢtirebilen ve yeni bilgiler üreten bireyler yetiĢtirmektir (Cross, 2006). Bilgi toplumu 

olarak adlandırılan bu çağın en büyük gerekliliklerinden birisi de karĢılaĢılan problemleri 

çözmek için yeni bilgiler üretmek ve bu bilgileri paylaĢmak olduğu UNESCO tarafından 

savunulmuĢtur (Binde, 2005). DüĢünme sürecine yönelik becerilerin (eleĢtirel düĢünme, 

yaratıcı düĢünme, problem çözme) ve öğrenme sürecine yönelik becerilerin (öz yönelimli 

öğrenme, iĢbirlikli öğrenme ve bilgi ve iletiĢim ile anlamlı öğrenme) geliĢmiĢ olduğu 

bireylerde paralel olarak bilgi üretme yeterliliklerinin de geliĢmiĢ olması beklenmektedir 

(Chai vd., 2015). Bu nedenle, içinde bulunduğumuz çağın gerekliliklerinden biri olan 21. 

yüzyıl becerilerinin önemi aslında bireylerin bilgi üretme becerisini kazandırılması olduğu 

söylenebilir. 

 

 2.2.4.  Oyun ve 21. Yüzyıl Becerileri 

 

Oyunlar üzerinde çalıĢmalar yapan araĢtırmacıların, oyun oynamanın çeĢitli 

becerileri geliĢtirmeye ve iyileĢtirmeye olanak sağladığı konusunda aĢağıda belirlenmiĢ 

ortak görüĢleri bulunmaktadır (Gee, 2007; OECD, 2013; Green ve McNeese, 2007; 

McFarlane, Sparrowhawk ve Heald, 2002; Hutton ve Sundar, 2010; Zin ve Yue, 2013; 

Çankaya ve Karamete, 2008). 
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 Motivasyon  

 Akademik BaĢarı 

 Yaratıcı DüĢünme 

 ĠĢbirlikçi 

 Problem Çözme 

 Görsel zeka 

 Dikkat süresi 

Prensky (2006) ve Michael ve Chen(2005) ise oyunların geliĢtirdiğini iddia ettikleri 

becerileri Ģu Ģekilde belirtmiĢlerdir. 

 El-göz koordinasyonu  

 Merak duygusu (oyuncular yeni bilgileri arar) 

 BiliĢsel yetenekler 

 Görsel Seçici Dikkat ( gökyüzünde uçan kuĢlar arasındaki farklı türü seçme, 

odaklanabilme/konsantre olabilme) 

 Durumsal Farkındalık ( farklı kaynaklardan edinilen bilgileri iĢleyebilme) 

 Çoklu görev (aynı anda birden çok iĢlemi yapabilme/ oyuncuyu hareket 

ettirirken saldırı/savunma pozisyonu alma, etrafını gözetleme) 

Çok oyunculu çevrimiçi oyunlar, iletiĢim ve sosyal becerilerin geliĢmesine 

yardımcı olacak ortam sunmaktadır (Squire, 2006). Sosyal yapılandırma kuramcılarına 

göre sosyal öğrenme, bilgi ve becerilerin öğrenilmesi ve geliĢtirilmesi için çok önemli 

olduğunu savunmuĢlar, hatta rus psikolog ve sosyal öğrenme kuramcısı Vygotsky; 

bireylerin çevreleriyle etkileĢim yoğunluğuna göre biliĢsel süreçlerin doğru orantılı geliĢim 

göstereceğini ifade etmiĢtir (Berk, 2006; Silverman, Crandell ve Carlis, 2013). Bilgisayar 

oyunları doğası ve tasarımları gereği sosyal öğrenmeye olanak sağlayan platformlardır. 

Bilgisayar oyunları oyuncuların aynı anda problem, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme 

becerilerini geliĢtirirken, bilgileri sentezlemelerini ve analiz etmelerine uygun ortam 

sunmaktadır. Dolayısıyla bilgisayar oyunları, 21. yüzyıl becerileri çerçevelerinde bulunan 

bu becerileri geliĢtirmektedir (Susacta vd., 2010). 

Oyun oynayan bireyler, öğrendiği bilgiyi daha hızlı iĢlemekte ve aynı anda birden 

çok bilgiyle iĢlem yapabilmektedirler (Gee, 2005). Oyun ortamında Ģekillerin metinlere 

göre daha baskın olması oyun oynayan bireylerin baĢarılı olabilmek için oyun içindeki 
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nesnelere odaklanmasını sağlamaktadır. Bu durumda oyunların, öğrencilerin görsel 

zekalarını geliĢtirdiği ifade edilmektedir (Green ve McNeese, 2007). Dijital oyunlar, 

oyuncuların aynı anda birçok eylemi yapmasını gerektirdiğinden, oyuncuların 

konsantrastyon gerektiren çoklu görevlerde (multitasking) baĢarılı olduğu 

söylenebilmektedir.  Oyunlar, geleneksel eğitim sistemimizin sağlayamadığı karmaĢık 

problemleri çözme becerilerinin geliĢimi için benzersiz araçlardır (OECD, 2013).  

 Gee (2007) oyunlardaki döngünün (araĢtırma-yansıtma-hipotez- yeniden araĢtırma) 

öğrenciyi eleĢtirel düĢünmeye yönlendireceğini ileri sürmüĢtür. Shaffer (2007) 

araĢtırmasında, dıĢarıda oyun alanında bir grup çocuğa ne yaptıklarını sorduğunda 

çocuklardan “ bilgisayar olmadan minecraft oynuyoruz” cevabını almıĢtır. Yapılarını 

sürüngenlerden korumak için yapı inĢa malzemesi çıkarıyormuĢlar gibi davrandıklarını 

gözlemleyen Shaffer (2007), bilgisayar oyunlarından öğrendikleri bilgiyi bir durumdan 

diğer durumlara aktardıklarını ifade etmiĢtir. Bu durum çocukların oyun oynarken 

kazandıkları becerileri alıp nasıl baĢka bir ortama veya probleme uygulayabileceklerine bir 

örnek olduğunu belirtmiĢ ve oyunların problem çözme becerilerini yükselttiğini 

savunmuĢtur. Bilgisayar oyunlarının, öğrenme için son derece önemli olan problem çözme, 

sıralı öğrenme, yaratıcılık, iĢbirlikçi çalıĢma gibi becerileri kazanmalarında oldukça faydalı 

olduğu ifade edilmektedir (McFarlane, Sparrowhawk ve Heald, 2002). Eğitimcilerin büyük 

çoğunluğu öğrenmeyi en etkili Ģekilde destelemek için öğrenmenin öğrenci merkezli, 

otantik ve değerlendirme ile desteklenmesi gerektiğini savunmuĢlardır (Barron ve Darling-

Hammond, 2008).  

Sardone ve Devlin-Scherer 2010 yılında yapmıĢ oldukları çalıĢmada eğitim 

ortamlarında video oyunların kullanılmasının öğrencilere 21. yüzyıl becerilerini öğretmek 

ve öğrenilen becerileri geliĢtirmelerinde faydalı olduğunu keĢfetmiĢlerdir. Çok oyunculu 

çevrimiçi oyunlar, diğer oyun türleri gibi yalnızca motivasyonu ve baĢarıyı arttırmakla 

kalmaz aynı zamanda oyunculara ortak bir amaç doğrultusunda hedefe ulaĢmak için 

iĢbirliği yapma, iletiĢim kurma ve problem çözme ortamı sunar (Gee, 2003; McCreery, 

Schrader ve Krach, 2011). 

Rol yapma oyunları (RPG) ve çok oyunculu rol yapma oyunları (MMORPG) gibi 

video oyun türlerinin öğrencilerin iĢbirlikçi çalıĢmalarına, iletiĢim becerilerine ve ayrıca 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesine yardımcı olduğu yapılan çalıĢmalarda 

gözlemlenmiĢtir (Trespalacios, Chamberlin veGallagher, 2011).  
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 Hamlen (2014) öğrencilerin bilgisayar oyunlarında engelleri aĢmak için 

geliĢtirdikleri stratejiler ile ev ödevlerini tamamlamak için kullandıkları stratejiler 

arasındaki iliĢkileri ve bu iliĢkilerin akademik baĢarılarıyla bağlantısı olup olmadığını 

incelemiĢtir. Oyunlardaki zor engelleri aĢmaya çözüm üretmek için video izlemek ya da 

ipucu içeren rehber kılavuzları okumak gibi stratejiler geliĢtiren öğrenciler daha yüksek not 

ortalamasına sahip olma eğiliminde olduklarını gözlemlemiĢtir.  Adams (2009), oyuncular, 

bilgisayar oyunlarıyla etkileĢim haline girdiklerinde iĢbirlikçi becerilerinin geliĢebileceğini 

ifade etmiĢtir. Bilgisayar oyunları, oyunculara karmaĢık problemleri çözebilecekleri, 

eleĢtirel düĢünebilecekleri bir ortam sunmaktadır. 

 

2.2.5.  Bilgisayar Oyun Türleri ve 21. Yüzyıl Becerileri Arasındaki ĠliĢki 

 

Çok Oyunculu Çevrimiçi   Oyunlar 

 

Çok oyunculu çevrimiçi oyunlar (MMOG), farklı disiplinlerdeki akademisyenlerin 

son zamanlarda önemli ölçüde dikkatlerini çektiği yapılan çalıĢmalarda 

gözlemlenmektedir. Bu bilgisayar oyunları içinde bulundurdukları görevleri yerine getiren 

oyuncular arasında sosyalliği, iĢbirliği ve iletiĢimi teĢvik edecek Ģekilde tasarlanmıĢtır. Bu 

nedenle bu oyunu oynayan öğrencilerde bu becerilerin geliĢmesi beklenmektedir (Yu, 

2009). En etkili sosyal öğrenmenin, oyuncuların çevrimiçi çok oyunculu oyunlarda, çok 

sayıda oyuncunun birbirleriyle gerçek zamanlı etkileĢime girmesiyle olmaktadır (Paul, 

Elder ve Bartell 1997, s.23). Bu türdeki oyunlar, oyuncuların bilgiyi analiz etmelerini, 

sentezlemelerini, değerlendirmelerini, eleĢtirel düĢünmelerini, iĢbirliği içinde 

bulunmalarını ve problem çözmelerini gerektirir. Bu nedenle, bu türdeki oyunlar, 

oyunculara 21. yüzyıl becerilerini kazanmalarına ve geliĢtirmelerine yardımcı olacak ortam 

olarak ifade edilmektedir (Dickey, 2011). Çok oyunculu çevrimiçi oyunların 21. yüzyıl 

becerilerine etkisini araĢtıran birçok çalıĢma literatürde yer almaktadır. Spires (2008) 

“World of Warcraft” gibi çok oyunculu çevrimiçi oyunların, 21. yüzyıl becerilerinde yer 

alan yaratıcı düĢünme, iĢbirliği ve iletiĢim gibi becerilerin geliĢmelerine yardımcı olacak 

ortamı sağladıklarını ifade etmiĢtir.  
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Benzer Ģekilde Galarneau ve Zibit (2007) bu türdeki oyunlar doğaları gereği içinde 

bulundurdukları etkileĢimler sayesinde 21. Yüzyıl becerilerinin kendiliğinden geliĢtiğini 

ifade etmiĢtir. Sourmelis ve arkadaĢları (2017),  2010-2016 yılları arasında yayınlanan çok 

oyunculu çevrimiçi oyunlar üzerine yapmıĢ oldukları meta analiz çalıĢmasının sonucunda; 

bu türdeki oyunların, 21. yüzyıl becerilerini geliĢtirilebileceğini öne süren güçlü bir kanıt 

bütününü ortaya çıkarmıĢlardır. Gredler (1996)  çok oyunculu çevrimiçi oyunların, yasaları 

ve gerçek hayata benzeyen sosyal/ekonomik dinamikleri bulunan bir yapıda olmalarının, 

oyuncuların bu oluĢturulan sanal dünyada, ticareti öğrenmelerine, sosyal becerilerini 

geliĢtirmelerine ve gerçek hayatta deneyimlemesi o an zor olan olayları deneyimlemesine 

imkan sağladığının altını çizmiĢtir. Çok oyunculu çevrimiçi rol yapma oyunları 

(MMORPG) 21.yüzyıl öğrenme stratejilerini desteklemekle birlikte aynı zamanda 

oyunculara karmaĢık problemleri çözebilmeleri için iĢbirliği yapma ve iletiĢim kurma Ģansı 

vermektedir (Gee 2003; McCreery, Schrader ve Krach, 2011). 

 

Strateji Oyunları 

 

Strateji oyunları; eğitimcilerin sıkça kullandıkları bir türdür (Herz, 1997). Tek bir 

hedefe odaklanan simülasyon türünden farklı olarak; strateji oyunları birden fazla amaç ve 

hedefle ilgilendiği için proje yönetimi becerileri ve görev yönetimi becerilerinin aynı anda 

öğrenilmesine yardımcı olmaktadır. Çoğu strateji oyunu, oynayanların tarih bilgisini 

arttırmakta ve taktik öğrenmelerine olanak sağlamaktadır. Adachi ve Willoughby (2013) 

strateji oyunlarını zaman içinde sürekli oynamanın, oyuncunun problem çözme becerilerini 

artırabileceğini belirtmiĢtir. 

 

Simülasyon Oyunları 

 

Diğer türlerde olanın aksine simülasyon oyunları gerçekliğin kurallarını askıya 

almak yerine gerçeklikle tutarlı bir Ģekilde çalıĢır (Heinich vd., 1996). Simülasyonlar, 

fiziksel sistemleri bilgisayar gibi teknolojik cihazlar aracılığıyla modeller. 



 

 43  
 

Laurel (1991)‟e göre simülasyonlar en popüler oyun türlerinden biridir. Simülasyon 

oyunlarının bilgi yerine becerisi sunuyor olmalarını mükemmel olarak nitelendirmiĢtir. 

Doğrudan deneyim yoluyla öğrenmenin, direkt yoldan bilgiyi almaya göre çok daha etkili 

ve zevkli olduğunu savunmuĢtur. Simülasyon oyunları, öğrencilerin anlamakta güçlük 

çektikleri soyut konuları somutlaĢtırmalarında eğitimcilere kolaylık sağlamaktadır. 

Ordularda komutanlar, acemi askerleri eğitmek için savaĢ simülasyonlarını yıllardır 

kullanmaktadırlar (Gredler, 1996). 

 

2.3. Yapısal EĢitlik Modeli 

 

Son dönemlerde eğitim, sosyal ve davranıĢ bilimlerinde önemi gittikçe artan yapısal 

eĢitlik modeli uygulamaları, oldukça fazla sayıdaki bilimsel çalıĢmaların vazgeçilmez bir 

parçası haline gelmiĢtir. AraĢtırmacılara oldukça avantajlar sağlayan yapısal eĢitlik modeli 

bir araĢtırma yöntemi olarak da adlandırılmaktadır (Tatlıdil, 1992). Teoriye dayalı olan 

yapısal eĢitlik modelinin amacı, önceden belirlenen değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin veri 

tarafından doğrulanıp doğrulanmadığını ortaya koymaktır (Yener, 2007). Yapısal eĢitlik 

modeli (YEM) birçok bağımlı ve bağımsız değiĢkenler arasındaki karmaĢık iliĢkileri 

sistematik ve kapsamlı bir Ģekilde ele alabilen ikinci nesil bir veri analiz yöntemidir 

(Bagozzi ve Fornell, 1982; Anderson ve Gerbing, 1988). KarmaĢık modellerin testinde 

baĢarılı olduğu, birçok analizi tek bir süreçte yaptığı, oluĢturulan modeldeki iliĢkilere 

ihtiyaç durumunda yeni düzenlemeler tavsiye ettiği ve oluĢabilecek ölçüm hatalarını 

hesaba katıyor olması nedeniyle yapısal eĢitlik modeli, teorilerin test edilmesinde ve yeni 

modellerin oluĢturulması sürecinde kullanılan bir yöntemdir (Dursun ve Kocagöz, 2010).  

Yapısal eĢitlik modelleri gözlenen değiĢkenler ve gizil değiĢkenler arasıdaki 

korelasyon iliĢkilerinin ve nedensel iliĢkilerin bir arada bulunduğu modellerin test edilmesi 

için kullanılan bir analiz yöntemidir. Bağımlılık iliĢkilerini hesaplayabilmek için, varyans, 

kovaryans analizleri, çoklu regresyon ve faktör analizlerin birleĢmesiyle oluĢturulan çok 

değiĢkenli bir metoddur (Tüfekçi ve Tüfekçi, 2006). Gizil değiĢkenler bu yöntemin en 

önemli kavramlarından biridir. Gizil değiĢkenler gözlemlenemediği için doğrudan 

ölçülemezler. Bu yüzden, araĢtırmacı, gizil değiĢkeni ölçebilmek için gözlenebilir 

değiĢkenlerle iliĢkilendirir (Yılmaz, 2004). 
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YEM yöntemiyle analiz edilen bir model, regresyon analiz yöntemiyle yapılabilse 

de, regresyon analizinde oluĢturulan her bir iliĢki için bir regreson analizi yapılırken, Lisrel 

vb. programlarla gerçekleĢtirilen analizlerde, değiĢkenler arasında oluĢturulan tüm iliĢkiler 

bir analizle çözülebilmekte ve ek olarak yol analizinde ölçmeden kaynaklanan hata miktarı 

ayıklanabilmektedir. Hata payının hesaplanıp elimine edilmesi, yapısal eĢitlik 

modellemesinin en önemli avantajlarından birisidir (Tatlıdil, 1992). 

 

2.4.  Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Chuang ve Chen (2007) Tayvan‟da 108 üçüncü sınıf öğrencisi ile ampirik bir 

çalıĢma yürütmüĢtür. Yangınla mücadele konusunda geliĢtirilen 3 boyutlu bir strateji 

oyunu “Fire Department 2: Fire Captain” kullanılmıĢtır. Deney grubunda konu oyun ile 

anlatılırken, kontrol grubunda ise düz metin ile iĢlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda deney 

grubunun problem çözme, eleĢtirel düĢünme gibi üst düzey biliĢsel süreçlerinde geliĢmeler 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

  McDonald ve Hannafin (2003) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, “Kim Milyoner 

Olmak Ġster” ve “Jeopardy” isimli oyunları kullanmıĢlardır. Dijital oyunları oynayan 

öğrencilerin, geleneksel oyunları oynayan öğrencilere oranla akademik baĢarılarının daha 

yüksek olduğu gözlemlenmiĢtir. Bunun yanında dijital oyun oynayan öğrencilerin, daha 

motive ve istekli oldukları gözlemlenmiĢtir.  

Bebbington ve Vellino (2015) tarafından yürütülen bir anket çalıĢmasında 

280.000‟den fazla öğrenciden veri toplandı. Öğrencilerin %51‟inin öğretmenlerin 

sınıflarda kavramları öğretmek için daha fazla video oyunu kullanmaları gerektiğini 

söylemiĢlerdir. 

Greenfield (1996) yapmıĢ olduğu çalıĢmada video oyunlarının üniversite 

öğrencilerinin dikkatleri üzerindeki etkiyi araĢtırmıĢtır. Bir aksiyon oyunu kullanarak 

yaptığı bu çalıĢmanın, aynı anda birden fazla lokasyondaki olayları takip etmek için 

öğrencilerin stratejiler geliĢtirdiğini gözlemledi.  Genel olarak çalıĢma, daha fazla 

bilgisayar oyunu oynayan öğrencilerin, daha az oynayanlara oranla dikkat becerilerini daha 

iyi geliĢtirdiğini gösterdi. 
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Korkmaz ve Korkmaz (2019) ortaokul öğrencileri üzerinde yaptıkları çalıĢmada 

öğrencilerin  %70.3‟ü bilgisayar oyunları oynadıklarını belirtmiĢlerdir. Bu istatistiğe göre 

öğrencilerin önemli bir bölümü bilgisayar oyunlarını oynadığı gözlemlenmektedir. 

Cinsiyetleri açısından bakıldığında ise kız öğrencilerin  %57.2‟si, erkek öğrencilerin 

%88‟inin bilgisayar oyunları oynadıkları ifade edilmiĢtir.  

McFarlane ve arkadaĢları (2002) çalıĢmasında ilk ve ortaöğretimde görev yapan 

öğretmenlerin video oyunların sınırları ve potansiyeli hakkındaki görüĢlerini incelemiĢtir. 

Öğretmenlerin büyük bir bölümü macera ve simülasyon oyunlarına karĢı çok olumlu bir 

görüĢe sahip oldukları gözlemlenmiĢtir. Ancak, bu olumlu görüĢlere rağmen, zaman 

baskısı ve eğitim müfredatını bir bütün olarak ele alma gereğinden dolayı simülasyon 

oyunlarının ortaöğretimde kullanılmasının çok zor olduğu vurgulanmıĢtır. 

Alshaiji (2015) yaptığı çalıĢmada anaokulu öğrencilerinin video oyunlar aracılığıyla 

Ġngilizce öğrenmelerini araĢtırdı. Ġngilizce öğrenmede video oyunların etkisi olup 

olmadığını amaçlayan ampirik çalıĢmayı 60 kiĢi ile yürütmüĢtür. AraĢtırmacı deney ve 

kontrol olmak üzere öğrencileri iki grupta toplamıĢ, deney grubuna video oyunlar 

aracılığıyla kontrol grubuna ise geleneksel modelde Ġngilizce eğitimi vermiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda video oyunlar aracılığıyla eğitim alan deney grubun geleneksel modelde eğitim 

alan kontrol grubuna oranla daha yüksek baĢarı elde ettiklerini saptamıĢtır. AraĢtırmacı, 

video oyunların yeni Ġngilizce kelimeleri daha baĢarılı bir Ģekilde öğrenip akılda 

tutulmalarında yardımcı bir araç olduğunu kanıtlamıĢtır. 

Sardone ve Devlin-Scherer (2010) öğrencilerin motivasyonlarına etki eden 

faktörleri tanıma ve dijital oyunlarla bağlantılı 21. Yüzyıl becerilerini öğrenme 

kabiliyetlerini ölçen bir vaka inceleme çalıĢması yürütmüĢlerdir. ÇalıĢmanın katılımcılarını 

oyun tabanlı bir öğrenme projesi üzerine çalıĢan lisans eğitimi alan (20-22) yaĢ aralığında 

25 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırma öncesi katılımcılar bilgisayar oyunlarını sadece 

eğlenmek için oynadıklarını ancak çalıĢma sürecinde oyunların öğrenme amaçlı 

kullanılabileceklerini algıladıklarını ifade etmiĢlerdir. Öğrenciler video oyunların içinde 

bulunan becerileri geliĢtiren faktörleri tespit edebildiklerini ifade etmiĢlerdir.  Sardone ve 

Delvin-Scherer video oyunların öğrencilerde 21. yüzyıl becerilerini geliĢtirmek için uygun 

ortamlar sağladığını belirttiler.  
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Hewett (2016) yapmıĢ oldukları deneysel çalıĢmaya (11-12) yaĢ aralığında beĢinci 

sınıf,  51 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmanın amacı; araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 

ToES adlı dijital oyunun öğrencilerin yaratıcılık ve el becerileri üzerindeki etkisini ortaya 

çıkarmaktır. Deney ve kontrol olmak üzere iki gruba öğrenciler ayrılmıĢ, deney grubunda 

oyun tabanlı eğitim, kontrol grubunda ise geleneksel eğitim verilmiĢtir. Oyun tabanlı 

eğitim alan deney grubunun yaratıcılık ve el becerileri geliĢimi kontrol grubundaki 

öğrencilere göre daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Dijital oyunların yalnızca etkili bir 

öğrenme aracı olmadığı, aynı zamanda akademik baĢarı ve yaratıcılık üzerinde de pozitif 

bir etkisi olduğunu saptamıĢtır. 

Kahila ve arkadaĢları (2020) Finlandiya‟da yapmıĢ oldukları araĢtırmayı altıncı ve 

dokuzuncu sınıf toplam 41 öğrenci ile yürütmüĢtür. ÇalıĢmanın amacı, çocukların ne tür 

öğrenme deneyimlerine sahip olduklarını, 21. yüzyıl becerileriyle nasıl iliĢki kurduklarını 

belirlemektir. Katılımcılara dijital oyunlar hakkında bilgiler veren araĢtırmacılar 

katılımcılara istedikleri oyunu oynamalarında özgür bıraktı. Daha sonra katılımcılardan 

oynadıkları oyunlardan ne öğrendiklerini ve fayda sağlayıp sağlamadığını yazılı ve sözlü 

olarak açıklamalarını istediler. Elde ettikleri verileri analiz eden araĢtırmacılar dijital 

oyunların 21. yüzyıl becerilerinin kazandırılması için iyi bir araç olduğunu ortaya 

koymuĢlardır. 

Dilekçi (2021) 21. yüzyıl becerilerine göre tasarlanan öğretim etkinliklerinin 

eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme becerilerini geliĢtirmeye etkisi adlı doktora çalıĢmasında 21. 

yüzyıl becerilerine göre tasarlanmıĢ öğretim etkinliklerinin derslerde kullanılmasının 

öğrencilerin yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme becerilerine etkisi olup olmadığını araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini Bolu‟da öğrenim gören altıncı sınıf 60 öğrenci oluĢturmaktadır. 

Deney ve kontrol olmak üzere iki gruba ayrılmıĢtır. AraĢtırma, karma yöntem ile 

yapılmıĢtır. Nicel boyutunu ön-test son-test kontrol gruplu yarı deneysel desene göre 

yürütülmüĢ ve nitel değerler ile desteklenmiĢtir. Deney grubuna 21. yüzyıl becerilerine 

göre tasarlanmıĢ öğretim etkinlikleri 10 hafta boyunca uygulanmıĢtır. Kontrol grubunda 

ders müfredata göre iĢlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 21. yüzyıl becerilerine göre 

tasarlanan etkinliklerin öğrencilerin eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme becerilerini anlamlı 

olarak geliĢtirdiği saptanmıĢtır. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

ARAġTIRMA YÖNTEMĠ/MATERYAL VE YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırma modeli, araĢtırmanın konusu, araĢtırmanın önemi ve amacı, 

çalıĢma grubu, veri toplama aracı ve veri analiz yönteminden bahsedilmektedir. 

 

3.1. AraĢtırma Konusu 

 

Bu çalıĢmada ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerin bilgi üretme konusundaki öz 

yeterliliklerini ve 21. yüzyıl becerilerine yönelik algıları yapısal eĢitlik modeliyle 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma kapsamında ayrıca öğrencilerin oynadıkları oyun türlerinin, 

bilgisayar kullanım sürelerinin ve demografik özelliklerinin 21. yüzyıl becerileri arasındaki 

iliĢkileri de incelemiĢtir. 

 

3.2. AraĢtırmanın Önemi ve Amacı 

 

Ġçinde bulunduğumuz teknoloji çağında öğrencilerin ve çalıĢanların sahip olması 

gereken yeterliklerini çerçeveleyen 21. yüzyıl becerilerinin kazandırılıp geliĢtirildiği 

toplumların, refaha diğerlerinden daha çabuk ulaĢacağını düĢünmek yanlıĢ olmayacaktır. 

Bu becerilerin öğrencilere kazandırılması hususundaki en önemli faktörlerden biri, 

karĢılaĢılan problemlerin çözümüne yönelik alternatif çözüm yollarını ortaya koyan yeni 

bilgiler üretmektir (Binde, 2005). Bilgisayar oyunları, oyuncuların aynı anda problem 

çözme, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme becerilerini geliĢtirirken, bilgileri sentezlemelerine, 

analiz etmelerine ve değerlendirmelerine uygun ortam sunmaktadır. Aynı zamanda bu 

oyunlar, 21. yüzyıl becerileri içerisinde yer alan becerileri de geliĢtirmektedir (Susacta vd., 

2010). Eğitimcilerin büyük çoğunluğu öğrenmeyi en etkili Ģekilde destelemek için 

öğrenmenin öğrenci merkezli, otantik ve değerlendirme ile desteklenmesi gerektiğini 

savunmuĢlardır (Barron ve Darling-Hammond, 2008). Eğitimde bilgisayar oyunlarının 

kullanılması bu modellere yardımcı olabilir ve belirlenen 21. yüzyıl beceri çerçevelerinin 

çoğu, otantik bağlamda öğrenci merkezli, sorgulamaya dayalı ve problemlerle baĢ baĢa 

bırakılan öğrencilerin öğrenme deneyimlerine vurgu yaparak bu bileĢenlerin çoğunu 
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içermektedir (P21, 2003. s120). Bilgisayar oyunları, oynayanları problemlerle baĢ baĢa 

bırakıp oyuncuları farklı çözüm yolları üretmeye ve yeri geldiğinde iĢbirliği yapmalarına 

olanak sağlayacak ortamları sunabilir. Bu nedenle, bu araĢtırma bilgisayar oyunları ve 

bilgisayar oyunlarının kazandırdığı ve geliĢtirdiği alanyazında oldukça bahsedilen 21. 

yüzyıl becerilerinin arasındaki iliĢkiyle ilgilidir. Chai ve arkadaĢları (2015) alanyazında 21. 

yüzyıl becerilerinden biri olan bilgi üretme öz yeterliliği ile ilgili çalıĢmaların az sayıda 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Literatür araĢtırıldığında bilgi üretme öz yeterliliği ile ilgili az 

sayıda çalıĢama olduğu gözlemlenmiĢ ve varolan çalıĢmaların da regresyon analiz 

yöntemiyle yapıldığı görülmüĢtür. Ġkinci nesil veri analiz tekniği olan yapısal eĢitlik 

modellemesi (Bagozzi ve Fornell, 1982), regresyon gibi birinci nesil istatistiksel tekniklere 

kıyasla, birçok bağımlı ve bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin modellenmesiyle 

ortaya çıkabilecek karmaĢık bir araĢtırma problemini sistematik ve kapsamlı bir Ģekilde 

çözmeye olanak sağlamaktadır. Yapısal eĢitlik modellemesi, regresyon analizinin aksine 

ölçüm hatalarını hesaba katarak daha sağlıklı bir sonuç vermektedir (Anderson ve Gerbing, 

1988). Bu durum bizi, araĢtırmanın bilgi üretme öz yeterliliği üzerinde yoğunlaĢmaya ve 

çalıĢmayı yapısal eĢitlik modeliyle yapmamıza doğru yönlendirmiĢtir. 

 Yapısal eĢitlik modeli, eğitim araĢtırmacıları tarafından sıklıkla kullanılan ve çok 

değiĢkenli istatistiksel tekniklerin birleĢmesiyle oluĢturulan yeni ve çok kuvvetli bir analiz 

tekniğidir (Ayyıldız vd, 2006). Yapısal eĢitlik modeli birden fazla regresyon analizini bir 

arada yapabilmektedir. Ancak karmaĢık iliĢkilerin ortaya çıktığı durumlarda (DFA, zaman 

serileri vb.)  regresyon analiz yöntemi yerine kullanılması önerilmektedir (Sümer, 2000). 

Yapısal eĢitlik modeli regresyon analizine benzemekle birlikte, bağımsız değiĢkenler 

arasındaki iliĢkiye izin veren, ölçüm hatalarını modele dahil eden, doğrudan ve dolaylı 

ölçümlerde oluĢabilecek ölçüm hatalarını dikkate alan,  birden fazla gözlenen değiĢkenle 

gözlenen bağımlı ve bağımsız latent değiĢkenler arasındaki iliĢkileri ortaya koyan ve test 

eden çok güçlü bir istatiksel tekniktir (Ayyıldız vd, 2006).  Diğer çok değiĢkenli 

istatistiksel metodlar açıklayıcı özellikler taĢırken yapısal eĢitlik modeli doğrulayıcı bir 

yapı arz eder. Bu durum da yapısal eĢitlik modelinin hipotez testinde üstünlüğünü ortaya 

koymaktadır.  

ÇalıĢmada, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin öğrenme sürecine yönelik 

öğrenme becerileri ve düĢünce sürecine yönelik öğrenme becerileri, öğrencilerde bilgi 

üretme öz yeterliliğine olası etkilerini belirlemek ve öğrencilerin demografik özelliklerine, 
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oynadıkları bilgisayar oyun türlerine ve bilgisayar oyunu oynama süreleriyle 21. yüzyıl 

becerileri arasındaki farklılıkları görebilmek amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda 21. 

yüzyıl becerileri ile bilgi üretme öz yeterliliği arasındaki doğrudan ve dolaylı iliĢkileri 

açıklayan bir yapısal eĢitlik modeli oluĢturulacaktır. Bu sayede; öğrencilerin öğrenme 

sürecine yönelik öğrenme becerileri ve düĢünme sürecine yönelik öğrenme becerileri ile 

bilgi üretme öz yeterliliği arasındaki doğrudan ve dolaylı iliĢkiler incelenebilecektir. Bu 

doğrultuda, aĢağıdaki araĢtırma sorularına cevap aranacaktır.  

AraĢtırmaya katılan ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin; 

1. 21. yüzyıl öğrenme deneyimleri algıları ne düzeydedir? 

2. Demografik özelliklerinin, oynadıkları bilgisayar oyun türlerinin ve bilgisayar 

oyunu oynama sürelerinin 21. yüzyıl becerileriyle iliĢkisi var mıdır?  

3. Öğrenme sürecine yönelik öğrenme becerileri, düĢünme sürecine yönelik 

öğrenme becerileri ve bilgi üretme öz yeterliliği arasında dolaylı ve doğrudan 

etkiler dikkate alındığında, nasıl bir iliĢki bulunmaktadır? 

4. Öğrenme sürecine yönelik öğrenme becerileri, düĢünme sürecine yönelik 

öğrenme becerileri ve bilgi üretme öz yeterliliği üzerinde ne düzeyde bir etkiye 

sahiptir? 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda belirlenen birinci ve ikinci alt problemin 

çözümü için tanımlayıcı ve farklılık testleri yapılmıĢtır. Üçüncü alt problemin çözümü için 

ise ilgili kuramsal temel ve araĢtırmalara göre, bağımlı ve bağımsız değiĢkenler arasındaki 

dolaylı ve doğrudan iliĢkileri gösteren bir yapısal eĢitlik modeli oluĢturulmuĢ ve test 

edilmiĢtir. Dördüncü alt problemin çözümü için ise, modelde yer alan herbir yapısal eĢitlik 

için etki büyüklüğü istatistiksel olarak hesaplanmıĢtır.   

 

3.3. AraĢtırmanın Metodu  

 

Bu çalıĢma nicel araĢtırma yöntemlerinden biri olan iliĢkisel tarama metodu 

kullanılmıĢ olup iliĢkisel tarama modeliyle desenlenmiĢtir. Tarama metodu, var olan bir 

durumu olduğu Ģekliyle açıklamayı ve betimlemeyi amaçlayan bir araĢtırma yaklaĢımıdır. 

Tarama modelinde araĢtırmaya konu olan problem durumuna müdahale, manipüle veya 

değiĢtirme söz konusu değildir. Amaçlanan durumu var olduğu gibi gözlemleyerek ve 
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betimleyerek ortaya koymak esastır (Karasar, 2000). Tarama metodunda gözlemlenen 

durum sonucunda ulaĢılan veriler kaydedilir ve kontrol edilen değiĢmez iliĢkilere bakılarak 

genelleme yapılabilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2016). AraĢtırmada gizil değiĢkenler arasındaki 

iliĢkileri daha net bir biçimde ortaya koyabilmek için yapısal eĢitlik modeli oluĢturulmuĢtur 

(Brown, 2006). 

AraĢtırmada öğrencilerde öğrenme sürecine yönelik öğrenme becerileri ve düĢünme 

sürecine yönelik öğrenme becerilerinin, bilgi üretme öz yeterliliğine doğrudan etkileri 

araĢtırıldığı gibi, öğrenme sürecine yönelik becerilerin düĢünme süreci üzerinden bilgi 

üretme öz yeterliliğine dolaylı etkileri de araĢtırılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin oynadıkları 

oyun türlerinin, bilgisayar kullanım sürelerinin ve demografik özelliklerinin 21. yüzyıl 

becerileri arasındaki farklılıkları da incelemiĢtir. AraĢtırma değiĢkenlerine yönelik boyutlar 

modelde tek tek ele alınarak nedensel olabilecek iliĢkiler araĢtırılmıĢtır. Bunun nedeni 

SmartPLS hazır yazılımda ikinci düzey ölçüm modelleri sınanamamaktadır.  

Bollen (1989)‟un geliĢtirdiği yapısal eĢitlik modeli, araĢtırmanın amacına uygun 

olarak ilgili kuramsal temel ve araĢtırmalar çerçevesinde, bilgi üretme öz yeterliliğini 

etkileyen ve birbiriyle iliĢkisi bulunan öğrenme sürecine yönelik öğrenme becerileri ve 

düĢünme sürecine yönelik öğrenme becerileri arasındaki doğrudan ve dolaylı iliĢkiler için 

uyarlanan model ġekil 4‟de gösterilmiĢtir. Modelde bilgi üretme öz yeterliliği; öz 

yönelimli öğrenme, teknoloji destekli anlamlı öğrenme, iĢbirlikli öğrenme, eleĢtirel 

düĢünme, yaratıcı düĢünme ve problem çözme becerileriyle doğrudan iliĢkilidir. Ayrıca 

öğrenme sürecine yönelik öğrenme becerileri, düĢünme sürecine yönelik öğrenme 

becerileri üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğine dolaylı bir etkisi söz konusudur.  
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ġekil 4. Öğrenme sürecine yönelik öğrenme becerileri, düĢünme sürecine yönelik öğrenme 

becerileri ve bilgi üretme öz yeterliliği arasındaki iliĢki (yapısal eĢitlik modeli) 

 

3.4. ÇalıĢma Grubu 

 

AraĢtırmanın evrenini Çanakkale merkez ilçesinde öğrenim gören ilkokul dördüncü 

sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi, Çanakkale Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğüne bağlı dört ilkokulda öğrenim gören 321 dördüncü sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. Ancak araĢtırma kapsamında evrenin tamamına ulaĢmanın covid19 

tedbirleri, zaman ve maliyet unsurları göz önünde bulundurulduğunda mümkün olmadığı 

görülmüĢtür. Bu nedenle evreni temsil etmeyi sağlayacak bir örneklem belirlenmesi 

düĢünülmüĢtür. Örneklem modeli olarak tek aĢamalı örnekleme yöntemlerinden kolayda 

örnekleme yapılmasına karar verilmiĢtir. Örneklemi oluĢturacak öğrencilerin sayısını 

belirlemede Frankel vd., (2012) net olarak bir hesaplama formülünün olmadığını, 

araĢtırmacıların makul olarak ulaĢabilecekleri en fazla örneklem sayısına  eriĢmeleri 

gerektiğini belirtmiĢtir.  
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3.5. Veri Toplama Aracı 

  

 Veri toplama aracı olarak yirmi birinci yüzyıl öğrenme deneyimleri becerisi ölçeği 

kullanılmıĢtır. Bu ölçeğe yönelik bilgiler aĢağıda verilmiĢtir. AraĢtırmanın uygulanması 

için gerekli izinler Çanakkale Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden alınmıĢtır. 

 

3.5.1. Yirmi Birinci Yüzyıl Öğrenme Deneyimleri Becerisi Ölçeği 

 

AraĢtırmada öğrencilerin 21. Yüzyıl öğrenme deneyimleri becerilerini ölçmek için 

elde edilen veriler Chai vd., (2015) tarafından geliĢtirilip, YaĢar (2021) tarafından 

Türkçeye uyarlanan “21. Yüzyıl Öğrenme Deneyimleri Becerisi Ölçeği”  ile elde edilmiĢtir 

(Ek-1). Ölçeğin kullanımı için ölçek sahibinden ve ölçeği doktora tezinde Türkçeye 

uyarlayan YaĢar (2021)‟den gerekli izinler alınmıĢtır. Ölçek, 32 maddeden oluĢan likert 

tipli bir yapıdadır. Ölçek 7 faktörden oluĢmaktadır. Bunlar;  öz yönelimli öğrenme (ÖYÖ), 

iĢbirlikli öğrenme (ĠÖ), teknoloji destekli anlamlı öğrenme (TDAÖ), eleĢtirel düĢünme 

(ED), yaratıcı düĢünme (YD), problem çözme(PÇ) ve bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ). 

Chai vd., (2015) ölçeği 482 ilkokul öğrencisinde uygulamıĢ ve her bir faktörün bileĢik 

güvenirliğinin 0.70‟den büyük olduğunu saptamıĢtır. Yine ölçeği Türkçeye uyarlayan 

YaĢar (2021), ölçeği 310 ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerine uygulamıĢ, elde ettiği 

verilerin orijinal faktör yapısı ile uyumlu olup olmadığını belirlemek için doğrulayıcı 

faktör analizi (DFA) yapmıĢtır. Madde çiftleri arasındaki en büyük korelasyon kat sayısını 

.689  (p < .05) bulmuĢtur. YaĢar (2021)‟de  Chai ve arkadaĢları (2015) gibi her bir faktörün 

bileĢik güvenirliğinin 0.70‟den büyük olduğunu saptamıĢ, ölçeğin geçerli ve güvenilir 

olduğunu belirtmiĢtir. Bu araĢtırmada ölçek bir bütün olarak ele alınmıĢ ve ölçeğin 

Cronbach Alpha istatistiği 0,88 olarak tespit edilmiĢtir. 

 

3.6. Veri Analiz Yöntemleri 

 

AraĢtırmanın latent değiĢkenleri arasındaki iliĢkiler yapısal eĢitlik modeli ile 

araĢtırılmıĢtır. Yapısal eĢitlik modellerinin sınanması Kısmi En Küçük Karelere dayanan 

varyans temelli parametrik olmayan bir yaklaĢıma sahip olan SmartPLS hazır yazılımı ile 
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gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin özelliklerine göre değiĢkenlere verdikleri yanıtlar 

arasındaki farklılıklar parametrik olmayan istatistiksel yöntemlerle araĢtırılmıĢtır. 

 

3.6.1. Kısmi En Küçük Kareler Yapısal EĢitlik Modellemesi 

 

Veri analiz araçlarından biri olan SmartPLS hazır yazılımı, PLS-SEM analiz 

mantığına dayanmaktadır. Varyans temelli yapısal eĢitlik modeli olarak da adlandırılan 

PLS-SEM analiz metodu, tahmin metodu olarak en küçük kareler metodunu 

kullanmaktadır. Bağımlı değiĢkenin R
2 

istatistik verisini maksimize eden iliĢki 

katsayılarının tahminine dayanmaktadır. BaĢka bir deyiĢle, bağımlı değiĢken gizil 

değiĢkenin açıklanan varyansınızı maksimize ederken, hata katsayılarının varyansını 

minimize etmek için kullanılan bir metoddur (Hair vd, 2014 s.174-177). 

Tahmin edilen değiĢken sayısı arttıkça ve model karmaĢıklaĢtıkça daha büyük 

örnekleme ihtiyaç duymamaktadır. Ayrıca veri setlerinden bootstrap tekniği ile 

örneklemler oluĢturarak yapısal eĢitlik modellemesinin herhangi bir dağılım varsayımına 

gereksinim duymamaktadır. Her bir örneklemlerden elde edilen değiĢkenlerle ilgilenen 

parametrik olmayan bir metoddur (Civelek, 2018 s.109-115). 

Kısmi en küçük kareler yapısal eĢitlik modelinin yakınsaklık geçerliliğinin 

(Convergent valitity) sağlanabilmesi için üç ölçütün elde edilmesi gerekmektedir. Birincisi, 

latent değiĢkenlere ait her bir gözlenen değiĢkenin standart faktör yükünün 0,70‟den büyük 

0.90‟dan da küçük olması gerekmektedir (Chin, 1998 s.295-336).  

Ġkincisi, her bir yapı için Yapı Güvenilirliği (Composite Reliability) ve Cronbach 

Alpha, birleĢme geçerliliği (convergent validity) ve ayrıĢma geçerliliğinin elde edilmesi ve 

değerlerin 0,70‟den büyük olması gerekmektedir (Hair vd., 2017 s.111-122).  

Son olarak, her yapı için Ortalama Açıklanan Varyans (AVE) değerinin 0,50‟den 

yüksek olması gerekmektedir (Fornell ve Larcker, 1981). Ayrıca yapı güvenirliği, ortalama 

açıklanan varyans değerinden büyük (CR>AVE) olmalıdır (Gürbüz, 2019 s.77-82).  

PLS-SEM‟de, oluĢturulan modelin tahmin etme gücü R
2
, f

2
, Q

2
 istatistik verileri ile 

hesaplanabilmektedir. Ġçsel değiĢkenler için Q
2 

değerinin sıfırdan büyük olması yapısal 

eĢitlik modelinin, içsel değiĢkenleri tahmin gücüne sahip olduğunu açıklamaktadır. Q
2
 

değeri 0,02 ile 0,14 aralığında ise değiĢkenler arasında küçük etki, 0,15-0,34 arasında ise 

orta seviyede etki ve 0,35 ise büyük ise yüksek seviyede tahmin gücünün olduğunu ve 
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göstermektedir. R
2
 değeri dıĢsal değiĢkenlerin içsel değiĢkenler üzerindeki açıklama 

oranını göstermektedir. Diğer bir etki büyüklüğü ise f
2
‟dir. f

2
, dıĢsal değiĢkenlerin içsel 

değiĢkenlerdeki açıklama oranını göstermektedir. Etki büyüklüğü 0,01‟den büyük bir değer 

alırsa düĢük etkiyi, 0,14‟den büyük bir değer alırsa orta etkiyi, 0,34‟den büyük değerler alır 

ise yüksek etkiyi göstermektedir (Hair vd., 2017). 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

ARAġTIRMA BULGULARI 

 

 Bu baĢlık altında araĢtırmanın bulguları ve bulgulara dayalı yorumları yer 

almaktadır.  

 

4.1. Tanımlayıcı Bulgular 

 

AraĢtırma 321 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin % 53,9‟u erkek, 

% 46,1‟i kız öğrencilerden oluĢmaktadır. Öğrencilerin % 61,4‟ünün günlük bilgisayar 

kullanımı 0-2 saat arasında yer alırken % 29,0‟ı ise günlük bilgisayar kullanım süresinin 3-

5 saat olduğunu belirtmiĢtir. Öğrencilerin % 9,6‟sı ise günlük 6 saatten daha fazla 

bilgisayar kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin ankette isimlerini yazıkları 

bilgisayar oyunları, iki alan uzmanıyla birlikte taĢıdıkları özellikleri bakımından literatürde 

belirtilen çerçeveleri göz önüne alarak türlerine göre sınıflandırılmıĢtır. Öğrencilerin 

bilgisayar oyunlarına yönelik bilgilerde sorgulanmıĢ ve sadece strateji oyunu oynayan 

öğrencilerin oranı % 13,5 diğer oyunları oynayan öğrencilerin oranı ise % 86,5 olarak 

hesaplanmıĢtır. Sadece çevrimiçi rol yapma oyun oynayan öğrencilerin oranı % 43,6 olarak 

hesaplanırken diğer oyun türlerini oynayan öğrencilerin oranı % 56,4 olarak 

hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin % 14,1‟inin oynadığı bilgisayar oyun türü macera oyunu 

olarak belirlenirken, % 21,6‟sı ise birincil kiĢi vuruĢ(FPS) bilgisayar oyunu oynadığını 

belirtmiĢtir. Öğrencilerin en çok tercih ettikleri bilgisayar oyunu ise % 45,9 ile çevrimiçi 

rol yapma oyunu olarak belirlenmiĢtir. Spor oyunlarını en çok oynandığını ifade eden 

öğrencilerin oranı % 8,9 olarak belirlenirken simülasyon oyunu en az oynanan oyun olarak 

% 2,6 ile simülasyon oyunu olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin % 6,9‟u en çok tercih 

ettikleri oyunun macera olduğunu belirtmiĢlerdir. 
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4.2. Öz Yönelimli Öğrenme ve EleĢtirel DüĢünme Becerisinin Bilgi Üretme Öz 

Yeterliliği Üzerindeki Etkisine Yönelik Bulgular 

 

AraĢtırmada dıĢsal değiĢken öz yönelimli öğrenme becerisi alınmıĢ ve bu değiĢken 

ile eleĢtirel düĢünme latent değiĢkenlerinin bilgi üretme öz yeterliliğine etkisi 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya yönelik aĢağıdaki hipotezler sınanmıĢtır. 

HA1: Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken bilgi üretme öz yeterliliği 

artar. 

HA2: Öğrencilerde eleĢtirel düĢünme artarken bilgi üretme öz yeterliliği artar. 

HA3: Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken eleĢtirel düĢünme artar. 

HA4: Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi, eleĢtirel düĢünme üzerinden bilgi 

üretme öz yeterliliğini etkiler. 

Öz yönelimli öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünme becerisinin bilgi üretme öz 

yeterliliğine etkisi incelenmiĢtir. SmartPLS ile model sınamasında, modelin yakınsak 

geçerlilik için standart faktör yüklerinin 0,70‟den büyük olması gerekmektedir. Ayrıca 

çoklu doğrusal bağıntının göstergesi olan VIF değerlerinin 3‟den veya 5‟den büyük 

olmaması gerekmektedir. Öz yönelimli gizil değiĢkenin dıĢsal olduğu modelde tüm VIF 

değerleri 3‟ün altında hesaplanmıĢtır. Dolayısıyla gözlenen değiĢkenler arasında doğrusal 

çoklu bağıntıya rastlanmamıĢtır. Standart faktör yüklerinde 0,70‟den daha düĢük yüke 

sahip gözlenen değiĢkenler gözlemlenmiĢtir. Ancak bu gözlenen değiĢkenler modelde iken 

tüm gizil değiĢkenlere yönelik AVE değerleri eĢik değer olan 0,70‟den daha büyük olup, 

değiĢkenlerin modelden çıkartıldığında uyum geçerliliği AVE değerini artırmadığı 

belirlenmiĢtir. Dolayısıyla faktör yükü 0,70‟den az olan gözlenen değiĢkenler modelde 

bırakılmıĢtır.  

Öz yönelimli latent değiĢkenin dıĢsal latent değiĢken olduğu modelde iç tutarlılık 

güvenirlikleri de incelenmiĢtir. Ġç tutarlılık güvenirlikleri için rho_A katsayısına ve 

Cronbach Alpha değerine bakılmıĢtır. Bu değerler her bir boyutta yüklenen yapıların 

güvenirliğini tartıĢmaktadır. Bir baĢka iç tutarlılığı ölçen Composite Reliability değerlerine 

de bakılmıĢtır. Bu üç içsel tutarlılık ölçülerinin eĢik değeri 0,70‟dir. EleĢtirel düĢünme 

boyutunda bu değerler 0,70‟den daha düĢük hesaplanmıĢtır. Ancak diğer içsel güvenirlik 

katsayılarının 0,70‟den daha büyük olması boyutların iç tutarlılık güvenirlikleri sağlamıĢtır. 

Ayrıca birleĢme geçerliliğini gösteren AVE değerlerine her bir latent değiĢken için 



 

 57  
 

bakılmıĢ ve AVE değerinin eĢik değer olan 0,50 değerinden daha büyük olduğu 

belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmanın modeli için ayrıĢma geçerliliklerinden Fornell-Larcker kriteri ve 

HTMT katsayısı incelenmiĢtir. Fornell-Larcker kriterine göre ölçülen yapısal modelin 

ayrıĢma geçerliliğinin sağlanması için ortalama açıklanan varyans (AVE) değerlerinin 

karekökleri 0,70‟den büyük olmalı ve aynı zamanda araĢtırmada yer alan diğer yapılar gizil 

değiĢkenler arasındaki iliĢkiden daha büyük olmalıdır. Bu modelde istenilen kriterler 

sağlanmıĢtır. Diğer ayrıĢtırma katsayısı HTMT katsayılarının 0,90‟dan daha düĢük olması 

gerekmektedir. Bu modelde HTMT katsayısında istenilen eĢikten düĢük olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 4‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4 

Öz yönelimli öğrenme becerisinin ve eleĢtirel düĢünmenin bilgi üretme öz yeterliliğe 

etkisine yönelik kritik değerler 

 BÜÖ ED ÖYÖ 

Fornell-

Larcker 

Kriteri 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

EleĢtirel düĢünme (ED) 

Öz yönelimli öğrenme (ÖYÖ) 

0,777 

0,654 

0,575 

 

0,783 

0,668 

 

 

0,771 

AVE 0,604 0,613 0,594 

Cronbach‟s Alpha  0,837 0,682 0,829 

rho_A 0,847 0,700 0,838 

Composite Reliability (CR) 0,884 0,825 0,879 

HTMT 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

EleĢtirel düĢünme (ED) 

Öz yönelimli öğrenme (ÖYÖ) 

----- 

0,854 

0,668 

----- 

----- 

0,875 

----- 

----- 

----- 

En büyük VIF 1,992   

 

Öz yönelimli öğrenme becerisinin dıĢsal latent değiĢken olduğu modele yönelik 

SmartPLS yol grafiği elde edilmiĢ ve ġekil 5‟de verilmiĢtir. Modelde latent değiĢkenlerle 

gözlenen değiĢkenler arasındaki tüm yollar diğer bir ifadeyle faktör yükleri istatistiksel 

açıdan anlamlı bulunmuĢtur (EK-3). 
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ġekil 5. Öz yönelimli öğrenmenin dıĢsal olduğu model için yol grafiği ve iliĢkiler 

 

ġekil 5‟e göre;  

 Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme ile bilgi üretme arasında aynı yönde istatistiksel 

açıdan anlamlı β=0,249 birimlik bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=4,493 p=0,000). 

Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken bilgi üretme öz yeterliliği de 

artmaktadır. Dolayısıyla HA1 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde eleĢtirel düĢünme ile bilgi üretme arasında aynı yönde istatistiksel 

açıdan anlamlı β=0,488 birimlik bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=10,207 p=0,000). 

Öğrencilerde eleĢtirel düĢünme artarken bilgi üretme öz yeterliliği de artmaktadır. 

Dolayısıyla HA2 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi ile eleĢtirel düĢünme arasında aynı 

yönde istatistiksel açıdan anlamlı β=0,668 birimlik bir iliĢki belirlenmiĢtir 

(t=17,673 p=0,000). Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken eleĢtirel 

düĢünme de artmaktadır. Dolayısıyla HA3 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi, eleĢtirel düĢünme üzerinden bilgi 

üretme öz yeterliliğini istatistiksel açıdan anlamlı β=0,326 birim etkilemektedir 

(t=8,416 p=0,001). Dolayısıyla HA4 desteklenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 

5‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 5 

Öz yönelimli öğrenmenin dıĢsal olduğu model için hipotezler ve sonuçları  

Hipotezlerin Yönü β 

St. 

Sapma ǀ t ǀ p Hipotez 

EleĢtirel düĢünme         Bilgi üretme öz yeterliliği 0,488 0,048 10,207 0,000 Desteklendi 

Öz yönelimli öğrenme  Bilgi üretme öz yeterliliği 0,249 0,055 4,493 0,000 Desteklendi 

Öz yönelimli öğrenme  EleĢtirel düĢünme 0,668 0,038 17,673 0,000 Desteklendi 

Öz yönelimli öğrenme  EleĢtirel düĢünme  Bilgi 

üretme öz yeterliliği 
0,326 0,039 8,416 0,000 Desteklendi 

 

Sınanan modelin tahmin etme güçlerine de bakılmıĢ ve eleĢtirel düĢünme 

değiĢkenindeki değiĢimin % 44,6‟sını öz yönelimli öğrenme latent değiĢkenin açıkladığı 

belirlenmiĢtir.  

Bilgi üretme öz yeterliliği latent değiĢkenindeki değiĢimlerin % 46,2‟sini ise öz 

yönelimli öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünme latent değiĢkenleri açıklamaktadır. Etki 

büyüklükleri f
2
 değeri ile ölçülmüĢ ve eleĢtirel düĢünme bilgi üretme değiĢkenindeki 

açıklama oranı f
2
=0,245 ile etki düzeyi orta düzeyde bulunmuĢtur. 

 Öz yönelimli öğrenme latent değiĢkenin bilgi üretme öz yeterliliği değiĢkeninde 

etki boyutu f
2
=0,064 ile düĢük bulunurken, eleĢtirel düĢünme latent değiĢkeni üzerine etki 

boyutu f
2
=0,805 ile yüksek bulunmuĢtur.  

Yapısal modelin Endojen (içsel) değiĢkenleri tahmin etme güçleri Q
2
 ile ölçülmüĢ 

ve modelin bilgi üretme öz yeterliliğini Q
2
=0,269 ile orta düzeyde, eleĢtirel düĢünce 

değiĢkeninde de Q
2
=0,268 ile orta düzeyde tahmin etme gücüne sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Modele yönelik güç istatistikleri Tablo 6‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 6 

Öz yönelimli öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünmenin bilgi üretme öz yeterliliğine etki 

değerleri 

 BÜÖ ED ÖYÖ 

R
2 

0,462 0.446  

f
2
 

EleĢtirel düĢünme (ED) 0,245   

Öz yönelimli öğrenme 

(ÖYÖ) 

0,064 0,805  

Q
2
 0,269 0,268  
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4.3. Öz Yönelimli Öğrenme ve Yaratıcı DüĢünme Becerisinin Bilgi Üretme Öz 

Yeterliliği Üzerindeki Etkisine Yönelik Bulgular 

 

AraĢtırmada dıĢsal değiĢken öz yönelimli öğrenme becerisi alınmıĢ ve bu değiĢken 

ile yaratıcı düĢünme latent değiĢkenlerinin bilgi üretme öz yeterliliğine etkisi 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya yönelik aĢağıdaki hipotezler sınanmıĢtır. 

HA5: Öğrencilerde yaratıcı düĢünme artarken bilgi üretme öz yeterliliği artar. 

HA6: Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken yaratıcı düĢünme artar. 

HA7: Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi, yaratıcı düĢünme üzerinden bilgi 

üretme öz yeterliliğini etkiler. 

Öz yönelimli öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünmenin bilgi üretme öz yeterliliğine 

etkisi incelenmiĢtir. Yakınsak geçerlilik için standart faktör yüklerinden S5 maddesinin 

faktör yükünün 0,70‟den küçük olduğu belirlenmiĢ ancak birleĢme geçerliliği için ortalama 

açıklanan varyans (AVE)  değerleri 0,50 „den daha büyük olduğundan S5 gözlenen 

değiĢkeni modelden çıkartılmamıĢtır. Gözlenen değiĢkenler arasında doğrusal çoklu bağıntı 

belirlenmemiĢ ve maksimum VIF değerinin 1,992 olarak hesaplanmıĢtır. 

Ġç tutarlılık güvenirlikleri incelenmiĢtir. Ġç tutarlılık güvenirliklerine yönelik 

Cronbach‟s Alpha, rho_A değeri ve Composite Realiability değerleri eĢik değer 0,70‟den 

daha büyük hesaplanmıĢ ve ölçeklerin iç tutarlılık güvenirlikleri sağlanmıĢtır. Ayrıca 

birleĢme geçerliliğini gösteren ortalama açıklanan varyans (AVE) değerlerine her bir gizil 

değiĢken için bakılmıĢ ve AVE değerinin eĢik değer olan 0,50‟den daha büyük olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Ölçeklerin ayrıĢma geçerlilikleri incelenmiĢ ve modelde Fornell-Larcker kriteri 

sağlanmıĢtır. Tüm ölçekler için AVE değerinin karekökü 0,70‟den daha büyük olduğu 

belirlenmiĢ ve aynı zamanda altında yer alan değerlerden ve solunda kalan değerlerden 

daha büyük olduğu belirlenmiĢtir. Diğer bir ayrıĢma katsayısı HTMT istatistikleri 0,90‟dan 

daha küçük olduğu belirlenmiĢtir. Böylelikle modeldeki gizil değiĢkenlerin diğer gizil 

değiĢkenlerden anlamlı bir Ģekilde ayrıldığı belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 7‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 7 

Öz yönelimli öğrenme becerisinin ve yaratıcı düĢünmenin bilgi üretme öz yeterliliğe 

etkisine yönelik kritik değerler 

 BÜÖ ED YD 

Fornell-

Larcker 

Kriteri 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

Öz yönelimli öğrenme (ÖYÖ) 

Yaratıcı düĢünme (YD) 

0,778 

0,570 

0,699 

 

0,771 

0,582 

 

 

0,805 

AVE 0,605 0,594 0,648 

Cronbach‟s Alpha  0,837 0,829 0,819 

rho_A 0,845 0,839 0,825 

Composite Reliability (CR) 0,884 0,879 0,881 

HTMT 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

Öz yönelimli öğrenme (ÖYÖ) 

Yaratıcı düĢünme (YD) 

----- 

0,668 

0,832 

----- 

----- 

0,696 

----- 

----- 

----- 

En büyük VIF 1,992   

 

Öz yönelimli öğrenme becerisinin dıĢsal latent değiĢken olduğu modele yönelik 

SmartPLS yol grafiği elde edilmiĢ ve ġekil 6‟da verilmiĢtir. Modelde gizil değiĢkenlerle 

gözlenen değiĢkenler arasındaki tüm yollar diğer bir ifadeyle faktör yükleri istatistiksel 

açıdan anlamlı bulunmuĢtur (EK-4). 
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ġekil 6. Öz yönelimli öğrenme becerisinin ve yaratıcı düĢünmenin bilgi üretme öz 

yeterliliğe etkisine yönelik yol grafiği 

ġekil 6‟ya göre; 

 Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi ile bilgi üretme öz yeterliliği arasında 

aynı yönde istatistiksel açıdan anlamlı β=0,246 birimlik bir iliĢki belirlenmiĢtir 

(t=4,694 p=0,000). Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken bilgi 

üretme öz yeterliliği de artmaktadır. Dolayısıyla HA1 model iki için de 

desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde yaratıcı düĢünme ile bilgi üretme öz yeterliliği arasında aynı yönde 

istatistiksel açıdan anlamlı β=0,556 birimlik bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=10,01 

p=0,000). Öğrencilerde yaratıcı düĢünme artarken bilgi üretme öz yeterliliği de 

artmaktadır. Dolayısıyla HA5 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi ile yaratıcı düĢünme arasında aynı 

yönde istatistiksel açıdan anlamlı β=0,582 birimlik bir iliĢki belirlenmiĢtir 

(t=13,149 p=0,000). Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken yaratıcı 

düĢünme de artmaktadır. Dolayısıyla HA6 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi, yaratıcı düĢünme üzerinden bilgi 

üretme öz yeterliliğini β=0,324 birim etkilemektedir. Dolayısıyla HA7 

desteklenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 8 

Öz yönelimli öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünmenin bilgi üretme öz yeterliliğine yönelik 

hipotezler ve sonuçları 

Hipotezlerin Yönü β 

St. 

Sapma ǀ t ǀ p Hipotez 

Öz yönelimli öğrenme  Bilgi üretme öz yeterliliği 0,246 0,052 4,694 0,000 Desteklendi 

Öz yönelimli öğrenme  Yaratıcı düĢünme 0,582 0,044 13,149 0,000 Desteklendi 

Yaratıcı düĢünme          Bilgi üretme öz yeterliliği 0,556 0,056 10,001 0,000 Desteklendi 

Öz yönelimli öğrenme  Yaratıcı düĢünme  Bilgi 

üretme öz yeterliliği 
0,324 0,045 7,228 0,000 Desteklendi 

 

Sınanan modelin tahmin etme güçlerine de bakılmıĢ ve yaratıcı düĢünme 

değiĢkenindeki değiĢimin % 33,9‟unu öz yönelimli öğrenme latent değiĢkenin açıkladığı 

belirlenmiĢtir. Bilgi üretme öz yeterliliği latent değiĢkenindeki değiĢimlerin % 52,9‟unu ise 
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öz yönelimli öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünme latent değiĢkenleri açıklamaktadır. Etki 

büyüklükleri f
2
 değeri ile ölçülmüĢ ve yaratıcı düĢünmenin bilgi üretme değiĢkenindeki 

açıklama oranı f
2
=0,434 ile etki düzeyi yüksek düzeyde bulunmuĢtur. Öz yönelimli 

öğrenme latent değiĢkenin bilgi üretme öz yeterliliği değiĢkeninde etki boyutu f
2
=0,085 ile 

düĢük bulunurken, yaratıcı düĢünme latent değiĢkeni üzerine etki boyutu f
2
=0,512 ile 

yüksek bulunmuĢtur. Yapısal modelin Endojen (içsel) değiĢkenleri tahmin etme güçleri Q
2
 

ile ölçülmüĢ ve modelin bilgi üretme öz yeterliliğini Q
2
=0,312 ile orta düzeyde, yaratıcı 

düĢünce değiĢkeninde de Q
2
=0,216 ile orta düzeyde tahmin etme gücüne sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Modele yönelik güç istatistikleri Tablo 9‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 9 

Öz yönelimli öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünmenin bilgi üretme öz yeterliliğine etki 

değerleri 

 BÜÖ ÖYÖ YD 

R
2 

0,529  0,339 

f
2
 

Öz yönelimli öğrenme (ÖYÖ) 0,085  0,512 

Yaratıcı düĢünme (YD) 0,434   

Q
2
 0,312  0,216 

 

4.4. Öz Yönelimli Öğrenme ve Problem Çözme Becerisinin Bilgi Üretme Öz 

Yeterliliği Üzerindeki Etkisine Yönelik Bulgular 

 

AraĢtırmada dıĢsal değiĢken öz yönelimli öğrenme becerisi alınmıĢ ve bu değiĢken 

ile problem çözme latent değiĢkenlerinin bilgi üretme öz yeterliliğine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmaya yönelik aĢağıdaki hipotezler sınanmıĢtır. 

HA8: Öğrencilerde problem çözme artarken bilgi üretme öz yeterliliği artar. 

HA9: Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken problem çözme artar. 

HA10: Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi, problem çözme üzerinden bilgi 

üretme öz yeterliliğini etkiler. 

Öz yönelimli öğrenme becerisi ve problem çözmenin bilgi üretme öz yeterliliği 

üzerine etkisi incelenmiĢtir. Modelin yakınsak geçerliliğinin incelenmesinde faktör yükü 

0,70‟den daha küçük olan S24 AVE değerini yükselttiğinden ölçekten çıkartılmıĢtır. 

AyrıĢma katsayılarından HTMT değerlerinde 0,90 üstü yüke sahip değer elde edilmiĢ ve 
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gözlenen değiĢken S24 birden fazla faktöre biniĢik olduğu belirlenmiĢtir. S24 gözlenen 

değiĢkeni analizden çıkarıldıktan sonra AVE değerleri ve HTMT değerleri kritik değerlere 

uygun olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca gözlenen değiĢkenler arasında doğrusal çoklu bağıntıya 

rastlanmamıĢtır. 

Ġç tutarlılık güvenirlikleri incelenmiĢtir. Ġç tutarlılık güvenirliklerine yönelik 

Cronbach‟s Alpha, rho_A değeri ve Composite Reliability değerleri eĢik değer 0,70 

yakalanmıĢ veya 0,70‟den daha büyük hesaplanmıĢtır. Böylelikle ölçeklerin iç tutarlılık 

güvenirlikleri sağlanmıĢtır. Ayrıca birleĢme geçerliliğini gösteren ortalama açıklanan 

varyans (AVE)  değerlerine her bir gizil değiĢken için bakılmıĢ ve AVE değerinin eĢik 

değer olan 0,50‟den daha büyük olduğu belirlenmiĢtir.  

Ölçeklerin ayrıĢma geçerlilikleri incelenmiĢ ve modelde Fornell-Larcker kriteri 

sağlanmıĢtır. Tüm ölçekler için AVE değerinin karekökü 0,70‟den daha büyük olduğu 

belirlenmiĢ ve aynı samanda altında yer alan değerlerden ve solunda kalan değerlerden 

daha büyük olduğu belirlenmiĢtir. Diğer bir ayrıĢma katsayısı HTMT istatistikleri 0,90‟dan 

daha küçük olduğu belirlenmiĢtir. Böylelikle modeldeki gizil değiĢkenlerin diğer gizil 

değiĢkenlerden anlamlı bir Ģekilde ayrıldığı belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 

10‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 10 

Öz yönelimli öğrenme becerisinin ve problem çözme becerisinin bilgi üretme öz yeterliliğe 

etkisine yönelik kritik değerler 

 BÜÖ ÖYÖ PÇ 

Fornell-

Larcker 

Kriteri 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

Öz yönelimli öğrenme (ÖYÖ) 

Problem çözme (PÇ) 

0,778 

0,573 

0,647 

 

0,770 

0,428 

 

 

0,788 

AVE 0,605 0,593 0,621 

Cronbach‟s Alpha  0,837 0,829 0,700 

rho_A 0,842 0,842 0,700 

Composite Reliability (CR) 0,884 0,879 0,831 

HTMT 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

Öz yönelimli öğrenme (ÖD) 

Yaratıcı düĢünme (YD) 

----- 

0,668 

0,843 

----- 

----- 

0,556 

----- 

----- 

----- 

En büyük VIF 1,992   
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Öz yönelimli öğrenme becerisinin dıĢsal latent değiĢken olduğu modele yönelik 

SmartPLS yol grafiği elde edilmiĢ ve ġekil 7‟de verilmiĢtir. Modelde latent değiĢkenlerle 

gözlenen değiĢkenler arasındaki tüm yollar diğer bir ifadeyle faktör yükleri istatistiksel 

açıdan anlamlı bulunmuĢtur (EK-5). 

 

 

ġekil 7. Öz yönelimli öğrenme becerisi ve problem çözme becerisinin bilgi üretme öz 

yeterliliğine yönelik yol grafiği 

 

ġekil 7‟e göre; 

 Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi ile bilgi üretme öz yeterliliği arasında 

aynı yönde istatistiksel olarak anlamda β=0,363 birimlik bir iliĢki belirlenmiĢtir 

(t=6,908 p=0,000). Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken 

öğrencilerde bilgi üretme öz yeterliliği de artmaktadır. Dolayısıyla HA1 

desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde problem çözme becerisi ile bilgi üretme öz yeterliliği arasında aynı 

yönde istatistiksel olarak anlamda β=0,492 birimlik bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=9,360 

p=0,000). Öğrencilerde problem çözme becerisi artarken çocukların bilgi üretme öz 

yeterliliği de artmaktadır. Dolayısıyla HA8 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi ile problem çözme becerisi arasında 

aynı yönde istatistiksel olarak anlamda β=0,428 birimlik bir iliĢki belirlenmiĢtir 

(t=6,721 p=0,000). Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken, problem 

çözme becerisi da artmaktadır. Dolayısıyla HA9 desteklenmiĢtir. 
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 Öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi problem çözme becerisi üzerinden 

bilgi üretme öz yeterliliğini β=0,211 birim etkilemektedir. Dolayısıyla HA10 

desteklenmiĢtir. Hipotezlere yönelik sonuçlar Tablo 11‟de verilmiĢtir. 

Tablo 11 

Öz yönelimli öğrenme becerisi ve problem çözme becerisinin bilgi üretme öz yeterliliğine 

yönelik hipotezler ve sonuçları 

Hipotezlerin Yönü β 

St. 

Sapma ǀ t ǀ p Hipotez 

Öz yönelimli öğrenme  Bilgi üretme öz yeterliliği 0,363 0,052 6,908 0,000 Desteklendi 

Öz yönelimli öğrenme  Problem çözme 0,428 0,064 6,721 0,000 Desteklendi 

Problem çözme  Bilgi üretme öz yeterliliği 0,492 0,053 9,360 0,000 Desteklendi 

Öz yönelimli öğrenme  Problem çözme  Bilgi 

üretme öz yeterliliği 
0,211 0,043 4,879 0,000 Desteklendi 

 

Sınanan modelin tahmin etme güçlerine de bakılmıĢ ve problem çözme 

değiĢkenindeki değiĢimin % 18,3‟ünü öz yönelimli öğrenme latent değiĢkenin açıkladığı 

belirlenmiĢtir. Bilgi üretme öz yeterliliği latent değiĢkenindeki değiĢimlerin % 52,6‟sını ise 

öz yönelimli öğrenme becerisi ve problem çözme becerisi latent değiĢkenleri 

açıklamaktadır. 

Etki büyüklükleri f
2
 değeri ile ölçülmüĢ ve problem çözme becerisinin bilgi üretme 

değiĢkenindeki açıklama oranı f
2
=0,417 ile etki düzeyi yüksek düzeyde bulunmuĢtur. Öz 

yönelimli öğrenme becerisi latent değiĢkenin bilgi üretme öz yeterliliği değiĢkeninde etki 

boyutu f
2
=0,227 ile orta düzeyde bulunurken, problem çözme becerisi latent değiĢkeni 

üzerine etki boyutu f
2
=0,225 ile orta düzeyde bulunmuĢtur.  

Yapısal modelin Endojen (içsel) değiĢkenleri tahmin etme güçleri Q
2
 ile ölçülmüĢ 

ve modelin bilgi üretme öz yeterliliğini Q
2
=0,311 ile orta düzeyde, problem çözme becerisi 

değiĢkeninde de Q
2
=0,109 ile düĢük düzeyde tahmin etme gücüne sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Modele yönelik güç istatistikleri Tablo 12‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 12 

Öz yönelimli öğrenme becerisi ve problem çözme becerisinin bilgi üretme öz yeterliliğine 

etki değerleri 

 BÜÖ ÖYÖ PÇ 

R
2 

0,526  0,183 

f
2
 

Öz yönelimli öğrenme (ÖYÖ) 0,227  0,225 

Problem çözme (PÇ) 0,417   

Q
2
 0,311  0,109 

 

4.5. Teknoloji Destekli Anlamlı Öğrenme ve EleĢtirel DüĢünme Becerisinin 

Bilgi Üretme Öz Yeterliliği Üzerindeki Etkisine Yönelik Bulgular 

 

AraĢtırmada dıĢsal değiĢken teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi alınmıĢ ve 

bu değiĢken ile eleĢtirel düĢünme latent değiĢkenlerinin bilgi üretme öz yeterliliğine etkisi 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya yönelik aĢağıdaki hipotezler sınanmıĢtır. 

 HB1: Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi artarken bilgi üretme 

öz yeterliliği de artar. 

 HB2: Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi artarken eleĢtirel 

düĢünme becerisi da artar. 

 HB3: Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi eleĢtirel düĢünme 

üzerinden bilgi üretme öz yeterliliği etkiler. 

Sınanan bu modelde yakınsak geçerliliğinin incelenmesinde faktör yükü 0,70‟den 

daha küçük olan S9 ve S10 gözlenen değiĢkenlerin olduğu belirlenmiĢtir. Ancak AVE 

değerinin eĢik değer 0,50 değerinden büyük olması nedeniyle S9 ve S10 gözlenen 

değiĢkenleri analizden çıkartılmamıĢtır. Gözlenen değiĢkenler arasında doğrusal çoklu 

bağıntıya rastlanmamıĢ en yüksek VIF değeri 2,095 hesaplanmıĢtır. 

Sınanan modelde iç tutarlılık güvenirlikleri de incelenmiĢtir. Ġç tutarlılık 

güvenirliklerine yönelik eleĢtirel düĢünme boyutunda Cronbach‟s Alpha, rho_A değerleri 

0,70 eĢik değerden daha düĢük hesaplanmıĢtır. Ancak Composite Reliability değeri eĢik 

değerden daha yüksek bulunduğundan boyutların iç tutarlılık güvenirliklerinin sağlandığı 

kabul edilmiĢtir. Diğer araĢtırma boyutları için her üç güvenirlik istatistikleri eĢik değer 

den daha yüksek bulunmuĢ ve ölçeklerin içsel tutarlılık güvenirliklerinin sağlandığına 

karar verilmiĢtir. Ayrıca birleĢme geçerliliğini gösteren AVE değerlerine her bir latent 
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değiĢken için bakılmıĢ ve AVE değerinin eĢik değer olan 0,50‟den daha büyük olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Ölçeklerin ayrıĢma geçerlilikleri incelenmiĢ ve modelde Fornell-Larcker Kriteri 

sağlanmıĢtır. Tüm ölçekler için AVE değerinin karekökü 0,70‟den daha büyük olduğu 

belirlenmiĢ ve aynı zamanda altında yer alan değerlerden ve solunda kalan değerlerden 

daha büyük olduğu belirlenmiĢtir. Diğer bir ayrıĢma katsayısı HTMT istatistikleri 0,90‟dan 

daha küçük olduğu belirlenmiĢtir. Böylelikle modeldeki gizil değiĢkenlerin diğer gizil 

değiĢkenlerden anlamlı bir Ģekilde ayrıldığı belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 

13‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 13 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünme becerisinin bilgi üretme 

öz yeterliliğe etkisine yönelik kritik değerler 

 BÜÖ ED TDAÖ 

Fornell-

Larcker 

Kriteri 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

EleĢtirel düĢünme (ED) 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme (TDAÖ) 

0,778 

0,656 

0,391 

 

0,783 

0,431 

 

 

0,788 

AVE 0,605 0,613 0,534 

Cronbach‟s Alpha  0,837 0,682 0,782 

rho_A 0,847 0,683 0,782 

Composite Reliability (CR) 0,884 0,826 0,851 

HTMT 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

EleĢtirel düĢünce (ED) 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme (PÇ) 

----- 

0,854 

0,473 

----- 

----- 

0,579 

----- 

----- 

----- 

 En büyük VIF 2,095   

 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisinin dıĢsal latent değiĢken olduğu 

modele yönelik SmartPLS yol grafiği elde edilmiĢ ve ġekil 8‟de verilmiĢtir. Modelde latent 

değiĢkenlerle gözlenen değiĢkenler arasındaki tüm yollar diğer bir ifadeyle faktör yükleri 

istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (EK-6). 
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ġekil 8. Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünme becerisinin  

bilgi üretme öz yeterliliğe etkisine yönelik yol grafiği 

 

ġekil 8‟e göre; 

 Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ile bilgi üretme öz 

yeterliliği arasında aynı yönde istatistiksel açıdan anlamlı β=0,133 birimlik bir 

iliĢki belirlenmiĢtir (t=2,978 p=0,003). Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı 

öğrenme becerisi artarken bilgi üretme öz yeterliliği de artmaktadır. Dolayısıyla 

HB1 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde eleĢtirel düĢünme becerisi ile bilgi üretme yeterliliği arasında aynı 

yönde β=0,598 birimlik istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=18,761 

p=0,000). Öğrencilerde model bir de olduğu gibi HA2 tekrar desteklenmiĢ ve 

öğrencilerde eleĢtirel düĢünce artarken bilgi üretme öz yeterliliği artmaktadır. 

 Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ile eleĢtirel düĢünme 

arasında aynı yönde β=0,431 birimlik anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=7,199 

p=0,000). Dolayısıyla öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi 

artarken eleĢtirel düĢünme becerisi da artmaktadır. HB2 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi eleĢtirel düĢünme 

üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğini β=0,258 anlamlı bir Ģekilde etkilemektedir 

(t=6,266 p=0,000). Dolayısıyla HB3 desteklenmiĢtir. Hipotezlerin test sonuçları 

Tablo 14‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 14 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünme becerisinin bilgi üretme 

öz yeterliliğe etkisine yönelik hipotezler ve sonuçları 

Hipotezlerin Yönü β 

St. 

Sapma ǀ t ǀ p Hipotez 

EleĢtirel düĢünme  Bilgi üretme öz yeterliliği 0,598 0,032 18,761 0,000 Desteklendi 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme  Bilgi 

üretme öz yeterliliği 
0,133 0,045 2,978 0,003 Desteklendi 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme  EleĢtirel 

düĢünme 
0,431 0,060 7,199 0,000 Desteklendi 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme  EleĢtirel 

düĢünme  Bilgi üretme öz yeterliliği 
0,258 0,041 6,266 0,000 Desteklendi 

 

Sınanan modelin tahmin etme güçlerine de bakılmıĢ ve eleĢtirel düĢünme 

değiĢkenindeki değiĢimin % 18,6‟sını teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi latent 

değiĢkenin açıkladığı belirlenmiĢtir. Bilgi üretme öz yeterliliği latent değiĢkenindeki 

değiĢimlerin % 44,4‟ünü ise teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve eleĢtirel 

düĢünme becerisi latent değiĢkenleri açıklamaktadır. 

Etki büyüklükleri f
2
 değeri ile ölçülmüĢ ve eleĢtirel düĢünme becerisinin bilgi 

üretme değiĢkenindeki açıklama oranı f
2
=0,525 ile etki düzeyi yüksek düzeyde 

bulunmuĢtur. Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi latent değiĢkenin bilgi üretme öz 

yeterliliği değiĢkeninde etki boyutu f
2
=0,026 ile düĢük düzeyde bulunurken, eleĢtirel 

düĢünme becerisi latent değiĢkeni üzerine etki boyutu f
2
=0,228 ile orta düzeyde 

bulunmuĢtur.  

Yapısal modelin Endojen (içsel) değiĢkenleri tahmin etme güçleri Q
2
 ile ölçülmüĢ 

ve modelin bilgi üretme öz yeterliliğini Q
2
=0,260 ile orta düzeyde, eleĢtirel düĢünme 

becerisi değiĢkeninde de Q
2
=0,111 ile küçük düzeyde tahmin etme gücüne sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Modele yönelik güç istatistikleri Tablo 15‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 15 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünme becerisinin bilgi üretme 

öz yeterliliğe etki değerleri 

 BÜÖ TDAÖ ED 

R
2 

0,444  0,186 

f
2
 

EleĢtirel düĢünme (ED) 0,525   

Teknoloji destekli anlamlı 

öğrenme (TDAÖ) 

0,026  0,228 

Q
2
 0,260  0,111 

 

4.6. Teknoloji Destekli Anlamlı Öğrenme ve Yaratıcı DüĢünme Becerisinin 

Bilgi Üretme Öz Yeterliliği Üzerindeki Etkisine Yönelik Bulgular 

 

AraĢtırmada dıĢsal değiĢken teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi alınmıĢ ve 

bu değiĢken ile yaratıcı düĢünme latent değiĢkenlerinin bilgi üretme öz yeterliliğine etkisi 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya yönelik aĢağıdaki hipotezler sınanmıĢtır. 

HB4: Öğrencilerde teknoloji destekli öğrenme becerisi artarken yaratıcı düĢünme 

artar. 

HB5: Öğrencilerde teknoloji destekli öğrenme becerisi yaratıcı düĢünme üzerinden 

bilgi üretme öz yeterliliğini dolaylı etkiler. 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünme becerisinin bilgi 

üretme öz yeterliliğine etkisi araĢtırılmıĢtır. Sınanan bu modelde yakınsak geçerliliğinin 

incelenmesinde faktör yükü 0,70‟den daha küçük olan S10 gözlenen değiĢkeni elde 

edilmiĢtir. S10 gözlenen değiĢkenin içinde bulunduğu latent değiĢkene yönelik AVE değeri 

eĢik değer 0,70‟den daha büyük elde edildiğinden analizde çıkartılmamıĢtır. Diğer tüm 

gözlenen değiĢkenlerin faktör yükleri 0,70‟den daha yüksek bulunmuĢtur.  

Bu modele yönelik ölçeklerin iç tutarlılık güvenirlikleri incelenmiĢ Cronbach‟s 

Alpha, rho_A ve Composite Reliability değerleri eĢik değer 0,70 değerin üstünde 

hesaplanmıĢtır. Tüm ölçeklere yönelik birleĢme geçerliliği için AVE değeri eĢik değer 

0,50‟den daha yüksek bulunmuĢ ve ölçeklerin iç tutarlılık güvenirlikleri sağlanmıĢtır. 

Ölçeklerin ayrıĢma geçerlilikleri incelenmiĢ ve modelde Fornell-Larcker Kriteri 

sağlanmıĢtır. Tüm ölçekler için AVE değerinin karekökü 0,70‟den daha büyük olduğu 

belirlenmiĢ ve aynı zamanda altında yer alan değerlerden ve solunda kalan değerlerden 
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daha büyük olduğu belirlenmiĢtir. Diğer bir ayrıĢma katsayısı HTMT istatistikleri 0,85‟den 

daha küçük olduğu belirlenmiĢtir. Böylelikle modeldeki gizil değiĢkenlerin diğer gizil 

değiĢkenlerden anlamlı bir Ģekilde ayrıldığı belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 

16‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 16 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünme becerisinin bilgi üretme 

öz yeterliliğe etkisine yönelik kritik değerler 

 BÜÖ TDAÖ YD 

Fornell-

Larcker 

Kriteri 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme (TDAÖ) 

Yaratıcı düĢünme (YD) 

0,778 

0,393 

0,701 

 

0,730 

0,389 

 

 

0,805 

AVE 0,605 0,533 0,648 

Cronbach‟s Alpha  0,837 0,782 0,819 

rho_A 0,844 0,785 0,826 

Composite Reliability (CR) 0,884 0,851 0,888 

HTMT 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme (TDAÖ) 

Yaratıcı düĢünme (YD) 

-------- 

0,473 

0,832 

------ 

------ 

0,468 

------ 

------ 

------ 

En büyük VIF 2,095   

 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisinin dıĢsal latent değiĢken olduğu 

modele yönelik SmartPLS yol grafiği elde edilmiĢ ve ġekil 9‟da verilmiĢtir. Modelde latent 

değiĢkenlerle gözlenen değiĢkenler arasındaki tüm yollar diğer bir ifadeyle faktör yükleri 

istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (EK-7). 
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ġekil 9. Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünme becerisinin  

bilgi üretme öz yeterliliğe etkisine yönelik yol grafiği 

 

ġekil 9‟a göre;  

 Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ile bilgi üretme öz 

yeterliliği arasında aynı yönde β=0,141 birimlik anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir 

(t=3,650 p=0,000). Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi 

artarken bilgi üretme öz yeterliliği de artmaktadır. Dolayısıyla HB1:tekrar 

desteklenmiĢtir. 

 Yaratıcı düĢünme ile bilgi üretme öz yeterliliği arasında aynı yönde β=0,646 

birimlik anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=15,848 p=0,000). Öğrencilerde yaratıcı 

düĢünce artarken bilgi üretme öz yeterliliği artmaktadır. Dolayısıyla HA5 tekrar 

desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde teknoloji destekli öğrenme becerisi ile yaratıcı düĢünme arasında aynı 

yönde β=0,389 birimlik anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=8,073 p=0,000). 

Öğrencilerde teknoloji destekli öğrenme becerisi artarken yaratıcı düĢünme de 

artmaktadır. Dolayısıyla HB4 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde teknoloji destekli öğrenme becerisi, yaratıcı düĢünce üzerinden bilgi 

üretme öz yeterliliğini β=0,251 birim dolaylı etkiler (t=6,922 p=0,000). Dolayısıyla 

HB5 desteklenmiĢtir. Hipotezlerin test sonuçları Tablo 17‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 17 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünme becerisinin bilgi üretme 

öz yeterliliğe etkisine yönelik hipotezler ve sonuçları 

Hipotezlerin Yönü β 

St. 

Sapma ǀ t ǀ p Hipotez 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme  Bilgi 

üretme öz yeterliliği 
0,141 0,039 3,650 0,000 Desteklendi 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme  Yaratıcı 

düĢünme 
0,389 0,048 8,073 0,000 Desteklendi 

Yaratıcı düĢünme  Bilgi üretme öz yeterliliği 0,646 0,041 15,848 0,000 Desteklendi 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme  Yaratıcı 

düĢünme  Bilgi üretme öz yeterliliği 
0,251 0,036 6,922 0,000 Desteklendi 

 

Sınanan modelin tahmin etme güçlerine de bakılmıĢ ve yaratıcı düĢünme 

değiĢkenindeki değiĢimin % 15,1‟ni teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi latent 

değiĢkenin açıkladığı belirlenmiĢtir. Bilgi üretme öz yeterliliği latent değiĢkenindeki 

değiĢimlerin % 50,9‟ını ise teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve yaratıcı 

düĢünme becerisi latent değiĢkenleri açıklamaktadır. 

Etki büyüklükleri f
2
 değeri ile ölçülmüĢ ve yaratıcı düĢünme becerisinin bilgi 

üretme değiĢkenindeki açıklama oranı f
2
=0,721 ile etki düzeyi yüksek düzeyde 

bulunmuĢtur. Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi latent değiĢkenin bilgi üretme öz 

yeterliliği değiĢkeninde etki boyutu f
2
=0,035 ile düĢük düzeyde bulunurken, yaratıcı 

düĢünme becerisi latent değiĢkeni üzerine etki boyutu f
2
=0,178 ile orta düzeyde 

bulunmuĢtur.  

Yapısal modelin Endojen (içsel) değiĢkenleri tahmin etme güçleri Q
2
 ile ölçülmüĢ 

ve modelin bilgi üretme öz yeterliliğini Q
2
=0,300 ile orta düzeyde, yaratıcı düĢünme 

becerisi değiĢkeninde de Q
2
=0,095 ile küçük düzeyde tahmin etme gücüne sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Modele yönelik güç istatistikleri Tablo 18‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 18 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünme becerisinin bilgi üretme 

öz yeterliliğe etki değerleri 

 BÜÖ TDAÖ YD 

R
2 

0,509  0,151 

f
2
 

 Yaratıcı düĢünme (YD) 0,721   

Teknoloji Destekli Anlamlı 

Öğrenme Becerisi (TDAÖ) 
0,035  0,178 

Q
2
 0,300  0,095 

 

4.7. Teknoloji Destekli Anlamlı Öğrenme ve Problem Çözme Becerisinin Bilgi 

Üretme Öz Yeterliliği Üzerindeki Etkisine Yönelik Bulgular 

 

AraĢtırmada dıĢsal değiĢken teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi alınmıĢ ve 

bu değiĢken ile problem çözme latent değiĢkenlerinin bilgi üretme öz yeterliliğine etkisi 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya yönelik aĢağıdaki hipotezler sınanmıĢtır. 

HB6: Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi artarken problem 

çözme becerisi da artar. 

HB7: Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi, problem çözme 

becerisi üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğini dolaylı etkiler. 

Teknoloji destekli öğrenme becerisi ve problem çözme becerisinin bilgi üretme öz 

yeterliliğine etkisi araĢtırılmıĢtır. Sınanan bu modelde yakınsak geçerliliğinin 

incelenmesinde faktör yükü 0,70‟den daha küçük olan S23 ve S24 gözlenen 

değiĢkenlerinin olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca S23 ve S24 değiĢkenlerinin olduğu ölçekte 

birleĢme geçerliliği için AVE değeri eĢik değer 0,50‟den daha düĢük olduğu ayrıca HTMT 

değerlerinde 0,90‟dan daha büyük değer olduğu belirlenmiĢtir. Ölçekten önce S24 

çıkartılmıĢ ve AVE değeri eĢik değer olan 0,50‟yi yakalamıĢtır. Ancak HTMT 

değerlerinden hareketle S23 gözlenen değiĢkenin iki faktörde ağırlandığından biniĢik 

olduğu belirlenmiĢ ve ölçekten çıkartılmıĢtır. Gözlenen değiĢkenler arasında doğrusal 

çoklu bağıntıya rastlanmamıĢtır. Böylelikle yakınsak geçerlilik sağlanmıĢtır.  

Bu modele yönelik ölçeklerin iç tutarlılık güvenirlikleri incelenmiĢ Cronbach‟s 

Alpha, rho_A ve Composite Reliability değerleri eĢik değer 0,70 değerin üstünde 
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hesaplanmıĢtır. Tüm ölçeklere yönelik birleĢme geçerliliği için AVE değeri eĢik değer 

0,50‟den daha yüksek bulunmuĢ ve ölçeklerin iç tutarlılık güvenirlikleri sağlanmıĢtır. 

Ölçeklerin ayrıĢma geçerlilikleri incelenmiĢ ve modelde Fornell-Larcker kriteri 

sağlanmıĢtır. Tüm ölçekler için AVE değerinin karekökü 0,70‟den daha büyük olduğu 

belirlenmiĢtir. Diğer bir ayrıĢma katsayısı HTMT istatistikleri 0,85‟den daha küçük olduğu 

belirlenmiĢtir. Böylelikle modeldeki gizil değiĢkenlerin diğer gizil değiĢkenlerden anlamlı 

bir Ģekilde ayrıldığı belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 19‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 19 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve problem çözme becerisinin bilgi üretme öz 

yeterliliğe etkisine yönelik kritik değerler 

 BÜÖ PÇ TDAÖ 

Fornell-

Larcker 

Kriteri 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

Problem çözme (PÇ) 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme (TDAÖ) 

0,778 

0,646 

0,394 

 

0,788 

0,241 

 

 

0,728 

AVE 0,606 0,621 0,530 

Cronbach‟s Alpha  0,837 0,700 0,782 

rho_A 0,841 0,703 0,784 

Composite Reliability (CR) 0,885 0,831 0,849 

HTMT 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

Problem çözme (PÇ) 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme (TDAÖ) 

-------- 

0,843 

0,473 

------ 

------ 

0,349 

------ 

------ 

------ 

En büyük VIF 2,095   

 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisinin dıĢsal latent değiĢken olduğu bu 

modele yönelik SmartPLS yol grafiği elde edilmiĢ ve ġekil 10‟da verilmiĢtir. Modelde 

latent değiĢkenlerle gözlenen değiĢkenler arasındaki tüm yollar diğer bir ifadeyle faktör 

yükleri istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (EK-8). 
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ġekil 10. Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve problem çözme becerisinin  

bilgi üretme öz yeterliliğe etkisine yönelik yol grafiği 

 

ġekil 10‟a göre; 

 Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ile bilgi üretme öz 

yeterliliği arasında aynı yönde β=0,252 birimlik anlamlı bir iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir (t=5,451 p=0,000). Buna göre öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı 

öğrenme becerisi artarken bilgi üretme öz yeterliliği artmaktadır. Dolayısıyla HB1 

tekrar desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde problem çözme becerisi ile bilgi üretme öz yeterliliği arasında aynı 

yönde β=0,586 birimlik anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir (t=13,378 p=0,000). 

Buna göre öğrencilerde problem çözme becerisi artarken bilgi üretme öz yeterliliği 

de artmaktadır. Dolayısıyla HA8 tekrar desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ile problem çözme 

becerisi arasında aynı yönde β=3,661 birimlik anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir 

(t=3,661 p=0,000). Buna göre Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme 

becerisi artarken problem çözme becerisi da artar. Dolayısıyla HB6 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi, problem çözme becerisi 

üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğini β=0,141 birimlik anlamlı dolaylı etkiye 

sahiptir (t=3,303 p=0,001). Dolayısıyla HB7 desteklenmiĢtir. Hipotezlerin test 

sonuçları Tablo 20‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 20 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve problem çözme becerisinin bilgi üretme öz 

yeterliliğe etkisine yönelik hipotezler ve sonuçları 

Hipotezlerin Yönü β 

St. 

Sapma ǀ t ǀ p Hipotez 

Problem çözme  Bilgi üretme öz yeterliliği 0,586 0,044 13,378 0,000 Desteklendi 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme  Bilgi 

üretme öz yeterliliği 
0,252 0,046 5,451 0,000 Desteklendi 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme  Problem 

çözme 
0,241 0,066 3,661 0,000 Desteklendi 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme  Problem 

Çözme  Bilgi üretme öz yeterliliği 
0,141 0,043 3,303 0,001 Desteklendi 

 

Sınanan modelin tahmin etme güçlerine de bakılmıĢ ve problem çözme 

değiĢkenindeki değiĢimin % 5,8‟ni teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi latent 

değiĢkenin açıkladığı belirlenmiĢtir. Bilgi üretme öz yeterliliği latent değiĢkenindeki 

değiĢimlerin % 47,8‟ını ise teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve yaratıcı 

düĢünme becerisi latent değiĢkenleri açıklamaktadır. 

Etki büyüklükleri f
2
 değeri ile ölçülmüĢ ve problem çözme becerisinin bilgi üretme 

öz yeterliliği değiĢkenindeki etki düzeyi f
2
=0,619 ile etki düzeyi yüksek düzeyde 

bulunmuĢtur. Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi latent değiĢkenin bilgi üretme öz 

yeterliliği değiĢkeninde etki boyutu f
2
=0,115 ile düĢük düzeyde bulunurken, problem 

çözme becerisi latent değiĢkeni üzerine etki boyutu f
2
=0,062 ile düĢük düzeyde 

bulunmuĢtur.  

Yapısal modelin Endojen (içsel) değiĢkenleri tahmin etme güçleri Q
2
 ile ölçülmüĢ 

ve modelin bilgi üretme öz yeterliliğini Q
2
=0,283 ile orta düzeyde, problem çözme becerisi 

değiĢkeninde de Q
2
=0,031 ile küçük düzeyde tahmin etme gücüne sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Modele yönelik güç istatistikleri Tablo 21‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 21 

Teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi ve problem çözme becerisinin bilgi üretme öz 

yeterliliğe etki değerleri 

 BÜÖ TDAÖ PÇ 

R
2 

0,478  0,058 

f
2
 

 Problem çözme (PÇ) 0,619   

Teknoloji Destekli Anlamlı 

Öğrenme Becerisi (TDAÖ) 
0,115  0,062 

Q
2
 0,283  0,031 

  

4.8. ĠĢbirlikli Öğrenme ve EleĢtirel DüĢünme Becerisinin Bilgi Üretme Öz 

Yeterliliği Üzerindeki Etkisine Yönelik Bulgular 

 

AraĢtırmada dıĢsal değiĢken iĢbirlikli öğrenme becerisi alınmıĢ ve bu değiĢken ile 

eleĢtirel düĢünme latent değiĢkenlerinin bilgi üretme öz yeterliliğine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmaya yönelik aĢağıdaki hipotezler sınanmıĢtır. 

HC1: Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme artarken bilgi üretme öz yeterliliği de artar. 

HC2: Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme artarken eleĢtirel düĢünme de artar. 

HC3: Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi, eleĢtirel düĢünme üzerinden bilgi 

üretme öz yeterliliğini dolaylı etkiler. 

Öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünme becerisinin bilgi 

üretme öz yeterliliğine etkisi araĢtırılmıĢtır. Yapısal modelin yakınsak geçerliliklerine 

yönelik S13 gözlenen değiĢkenin faktör yükü 0,674 hesaplanmıĢtır. Ancak ölçeğe yönelik 

AVE değeri eĢik değer 0,70‟den daha büyük elde edildiğinden analizden çıkartılmamıĢtır. 

Gözlenen değiĢkenler arasında çoklu bağıntı VIF değerlerine bakılarak incelenmiĢ ve en 

yüksek VIF değeri 1,992 hesaplanmıĢ ve doğrusal çoklu bağıntıya rastlanmamıĢtır. 

AraĢtırma ölçeklerinin iç tutarlılık güvenirlikte eleĢtirel düĢünme boyutunda 

Cronbach‟s Alpha ve rho_A değerleri 0,70‟in altında hesaplanmıĢtır. Ancak Composite 

Reliability değerleri 0,70‟den daha büyük hesaplandığından ölçeğin iç tutarlık 

güvenirliğinin sağlandığına karar verilmiĢtir. Diğer boyutlarda her üç istatistik eĢik 

değerden daha yüksek hesaplandığından ölçeklerin iç tutarlık güvenirliğin sağlandığına 

karar verilmiĢtir.  
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Ölçeklerin ayrıĢma geçerliklerinden HTMT katsayısının 0,90‟dan daha az olduğu 

ve Fornell-Larcker ölçütünün sağlandığı belirlenmiĢtir. AVE değerlerinin karekökleri kritik 

değer 0,70‟den daha büyük bulunduğundan modeldeki gizil değiĢkenlerin diğer gizil 

değiĢkenlerden anlamlı bir Ģekilde ayrıldığı belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 

22‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 22 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünme becerisinin bilgi üretme öz yeterliliğe 

etkisine yönelik kritik değerler 

 BÜÖ ED ĠÖD 

Fornell-

Larcker 

Kriteri 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

EleĢtirel düĢünme (ED) 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi (ĠÖD) 

0,777 

0,656 

0,527 

 

0,783 

0,552 

 

 

0,751 

AVE 0,606 0,613 0,564 

Cronbach‟s Alpha  0,837 0,682 0,809 

rho_A 0,848 0,686 0,826 

Composite Reliability (CR) 0,884 0,826 0,866 

HTMT 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

EleĢtirel düĢünme (ED) 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi (ĠÖD) 

-------- 

0,854 

0,601 

------ 

------ 

0,732 

------ 

------ 

------ 

En büyük VIF 1,992   

 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisinin dıĢsal latent değiĢken olduğu modele yönelik 

SmartPLS yol grafiği elde edilmiĢ ve ġekil 11‟de verilmiĢtir. Modelde latent değiĢkenlerle 

gözlenen değiĢkenler arasındaki tüm yollar diğer bir ifadeyle faktör yükleri istatistiksel 

açıdan anlamlı bulunmuĢtur(EK-9). 
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ġekil 11. ĠĢbirlikli öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünme becerisinin bilgi üretme öz 

yeterliliğe etkisine yönelik yol grafiği 

 

ġekil 11‟e göre; 

 Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi ile bilgi üretme öz yeterliliği arasında aynı 

yönde β=0,238 birimlik anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=5,017 p=0,000). Buna 

göre öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi artarken bilgi üretme öz yeterliliği de 

artmaktadır. Dolayısıyla HC1 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde eleĢtirel düĢünme becerisi ile bilgi üretme öz yeterliliği arasında aynı 

yönde β=0,525 birimlik anlamlı bir iliĢi olduğu belirlenmiĢtir (t=11,398 p=0,000). 

Belirlenen bu iliĢkiye göre öğrencilerde eleĢtirel düĢünce artarken bilgi üretme öz 

yeterliliği de artmaktadır. Dolayısıyla HA2 tekrar desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi ile eleĢtirel düĢünme becerisi arasında aynı 

yönde β=0,552 birimlik anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=11,063 p=0,000). 

Belirlenen bu iliĢkiye göre öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi artarken eleĢtirel 

düĢünme becerisi da artmaktadır. Dolayısıyla HC2 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi, eleĢtirel düĢünme üzerinden bilgi üretme 

öz yeterliliğini β=0,290 birim dolaylı etkilediği belirlenmiĢtir (t=8,168 p=0,000). 

Dolayısıyla HC3 desteklenmiĢtir. Hipotezlerin test sonuçları Tablo 23‟de verilmiĢtir. 

 

 

 

 



 

 82  
 

Tablo 23 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisinin ve eleĢtirel düĢünme becerisinin bilgi üretme öz yeterliliğine 

etkisine yönelik hipotezler ve sonuçları 

Hipotezlerin Yönü β 

St. 

Sapma ǀ t ǀ p Hipotez 

EleĢtirel düĢünme  Bilgi üretme öz yeterliliği 0,525 0,046 11,398 0,000 Desteklendi 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi  Bilgi üretme öz 

yeterliliği 
0,238 0,047 5,017 0,000 Desteklendi 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi  EleĢtirel düĢünme 0,552 0,050 11,063 0,000 Desteklendi 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi  EleĢtirel düĢünme  

 Bilgi üretme öz yeterliliği 
0,290 0,035 8,168 0,001 Desteklendi 

 

Sınanan modelin tahmin etme güçlerine de bakılmıĢ ve eleĢtirel düĢünme 

değiĢkenindeki değiĢimin % 30,4‟ünü iĢbirlikli öğrenme becerisi latent değiĢkenin 

açıkladığı belirlenmiĢtir. Bilgi üretme öz yeterliliği latent değiĢkenindeki değiĢimlerin % 

47‟ını ise iĢbirlikli öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünme becerisi latent değiĢkenleri 

açıklamaktadır. 

Etki büyüklükleri f
2
 değeri ile ölçülmüĢ ve eleĢtirel düĢünme becerisinin bilgi 

üretme öz yeterliliği değiĢkenindeki etki düzeyi f
2
=0,362 ile etki düzeyi yüksek düzeyde 

bulunmuĢtur. ĠĢbirlikli öğrenme becerisi latent değiĢkenin bilgi üretme öz yeterliliği 

değiĢkeninde etki boyutu f
2
=0,074 ile düĢük düzeyde bulunurken, eleĢtirel düĢünme 

becerisi latent değiĢkeni üzerine etki boyutu f
2
=0,437 ile yüksek düzeyde bulunmuĢtur.  

Yapısal modelin Endojen (içsel) değiĢkenleri tahmin etme güçleri Q
2
 ile ölçülmüĢ 

ve modelin bilgi üretme öz yeterliliğini Q
2
=0,271 ile orta düzeyde, eleĢtirel düĢünme 

becerisi değiĢkeninde de Q
2
=0,182 ile orta düzeyde tahmin etme gücüne sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Modele yönelik güç istatistikleri Tablo 24‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 24 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünme becerisinin bilgi üretme öz yeterliliğine 

etki değerleri 

 ED ĠBÖ BÜÖ 

R
2 

0,304  0,470 

f
2
 

EleĢtirel düĢünme (ED)   0,362 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi 

(ĠÖB) 
0,437  0,074 

Q
2
 0,182  0,271 

 

4.9. ĠĢbirlikli Öğrenme ve Yaratıcı DüĢünme Becerisinin Bilgi Üretme Öz 

Yeterliliği Üzerindeki Etkisine Yönelik Bulgular 

 

AraĢtırmada dıĢsal değiĢken iĢbirlikli öğrenme becerisi alınmıĢ ve bu değiĢken ile 

yaratıcı düĢünme latent değiĢkenlerinin bilgi üretme öz yeterliliğine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmaya yönelik aĢağıdaki hipotezler sınanmıĢtır. 

HC4: Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi artarken yaratıcı düĢünme becerisi da 

artar. 

HC5: Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi, yaratıcı düĢünme becerisi üzerinden 

bilgi üretme öz yeterliliğini dolaylı olarak etkiler. 

Öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünme becerisinin bilgi 

üretme öz yeterliliğine etkisi araĢtırılmıĢtır. Yapısal modelin yakınsak geçerliliklerine 

yönelik S12 ve S13 gözlenen değiĢkenin faktör yükü eĢik değer 0,70‟ den daha az 

bulunmuĢtur. Ancak ölçeğe yönelik AVE değeri eĢik değer 0,70‟den daha büyük elde 

edildiğinden S12 ve S13 analizden çıkartılmamıĢtır. Diğer yapılarda faktör ağırlıkları eĢik 

değerden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Gözlenen değiĢkenler arasında çoklu bağıntı 

VIF değerlerine bakılarak incelenmiĢ ve en yüksek VIF değeri 1,992 hesaplanmıĢ ve 

doğrusal çoklu bağıntıya rastlanmamıĢtır. 

Ölçeklerin iç tutarlılık güvenirlikleri CA, rho_A ve CR istatistiklerine göre eĢik 

değer 0,70‟den daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca birleĢme katsayısı AVE 

değerleri eĢik değerden daha yüksek hesaplanmıĢtır. Dolayısıyla ölçeklerin veya latent 

değiĢkenlerin iç tutarlık güvenirlikleri sağlanmıĢtır.  
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AyrıĢma geçerliliği için AVE değerinin karekökleri araĢtırmada yer alan diğer 

yapılar arasındaki korelasyon katsayılarından daha büyük hesaplanmıĢ ve Fornell-Larcker 

ölçütü sağlanmıĢtır. Diğer ayrıĢma katsayısı HTMT istatistikleri 0,85‟den daha az olduğu 

belirlendiğinden ölçekler veya modeldeki gizil değiĢkenlerin diğer gizil değiĢkenlerden 

anlamlı bir Ģekilde ayrıldığı belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 25‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 25 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünme becerisinin bilgi üretme öz yeterliliğe 

etkisine yönelik kritik değerler 

 BÜÖ ED ĠÖD 

Fornell-

Larcker 

Kriteri 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

Yaratıcı düĢünme (YD) 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi (ĠÖD) 

0,778 

0,701 

0,531 

 

0,805 

0,544 

 

 

0,749 

AVE 0,605 0,648 0,561 

Cronbach‟s Alpha (CA) 0,837 0,819 0,809 

rho_A 0,845 0,827 0,843 

Composite Reliability (CR) 0,884 0,881 0,864 

HTMT 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

Yaratıcı düĢünme (YD) 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi (ĠÖD) 

-------- 

0,832 

0,601 

------ 

------ 

0,627 

------ 

------ 

------ 

En büyük VIF 1,992   

 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisinin dıĢsal latent değiĢken olduğu modele yönelik 

SmartPLS yol grafiği elde edilmiĢ ve ġekil 12‟de verilmiĢtir. Modelde latent değiĢkenlerle 

gözlenen değiĢkenler arasındaki tüm yollar diğer bir ifadeyle faktör yükleri istatistiksel 

açıdan anlamlı bulunmuĢtur(EK-10). 
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ġekil 12. ĠĢbirlikli öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünme becerisinin bilgi üretme öz 

yeterliliğe etkisine yönelik yol grafiği 

 

ġekil 12‟ye göre;  

 Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi ile bilgi üretme öz yeterliliği arasında aynı 

yönde β=0,213 birimlik anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=3,947 p=0,000). 

Belirlenen bu iliĢkiye göre öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme artarken bilgi üretme öz 

yeterliliği de artmaktadır. HC1 tekrar desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde yaratıcı düĢünme becerisi ile bilgi üretme öz yeterliliği arasında aynı 

yönde β=0,586 birimlik anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=10,526 p=0,000). Bu 

iliĢkiye göre öğrencilerde yaratıcı düĢünme becerisi artarken bilgi üretme öz 

yeterliliği de artmaktadır. Dolayısıyla HA5 tekrar desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi ile yaratıcı düĢünme arasında aynı yönde 

β=0,544 birimlik anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir (t=12,763 p=0,000). 

Belirlenen bu iliĢkiye göre öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi artarken yaratıcı 

düĢünme becerisi da artmaktadır. Dolayısıyla HC4 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi, yaratıcı düĢünme becerisi üzerinden bilgi 

üretme öz yeterliliğini anlamlı bir Ģekilde β=0,319 birim dolaylı etkilediği 

belirlenmiĢtir (t=7,448 p=0,000). Dolayısıyla HC5 desteklenmiĢtir. Hipotezlere 

yönelik sonuçlar Tablo 26‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 26 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünme becerisinin bilgi üretme öz yeterliliğine 

etkisine yönelik hipotezler ve sonuçları 

Hipotezlerin Yönü β 

St. 

Sapma ǀ t ǀ p Hipotez 

Yaratıcı düĢünme  Bilgi üretme öz yeterliliği 0,586 0,056 10,526 0,000 Desteklendi 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi  Bilgi üretme öz 

yeterliliği 
0,213 0,054 3,947 0,000 Desteklendi 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi  Yaratıcı düĢünme 0,544 0,043 12,763 0,000 Desteklendi 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi  Yaratıcı düĢünme  

 Bilgi üretme öz yeterliliği 
0,319 0,043 7,448 0,000 Desteklendi 

 

Sınanan modelin tahmin etme güçlerine de bakılmıĢ ve yaratıcı düĢünme 

değiĢkenindeki değiĢimin % 29,6‟sını iĢbirlikli öğrenme becerisi latent değiĢkenin 

açıkladığı belirlenmiĢtir. Bilgi üretme öz yeterliliği latent değiĢkenindeki değiĢimlerin % 

52,4‟ını ise iĢbirlikli öğrenme becerisi ve eleĢtirel düĢünme becerisi latent değiĢkenleri 

açıklamaktadır. Etki büyüklükleri f
2
 değeri ile ölçülmüĢ ve yaratıcı düĢünme becerisinin 

bilgi üretme öz yeterliliği değiĢkenindeki etki düzeyi f
2
=0,507 ile etki düzeyi yüksek 

düzeyde bulunmuĢtur. ĠĢbirlikli öğrenme becerisi latent değiĢkenin bilgi üretme öz 

yeterliliği değiĢkeninde etki boyutu f
2
=0,067 ile düĢük düzeyde bulunurken, yaratıcı 

düĢünme becerisi latent değiĢkeni üzerine etki boyutu f
2
=0,421 ile yüksek düzeyde 

bulunmuĢtur. Yapısal modelin Endojen (içsel) değiĢkenleri tahmin etme güçleri Q
2
 ile 

ölçülmüĢ ve modelin bilgi üretme öz yeterliliğini Q
2
=0,308 ile orta düzeyde, yaratıcı 

düĢünme becerisi değiĢkeninde de Q
2
=0,186 ile orta düzeyde tahmin etme gücüne sahip 

olduğu belirlenmiĢtir. Modele yönelik güç istatistikleri Tablo 27‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 27 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi ve yaratıcı düĢünme becerisinin bilgi üretme öz yeterliliğine etki 

değerleri 

 YD ĠBÖ BÜÖ 

R
2 

0,296  0,524 

f
2
 

Yaratıcı düĢünme (YD)   0,507 

ĠĢbirlikli öğrenme(ĠBÖ) 0,421  0,067 

Q
2
 0,186  0,308 
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4.10. ĠĢbirlikli Öğrenme ve Problem Çözme Becerisinin Bilgi Üretme Öz 

Yeterliliği Üzerindeki Etkisine Yönelik Bulgular 

 

AraĢtırmada dıĢsal değiĢken iĢbirlikli öğrenme becerisi alınmıĢ ve bu değiĢken ile 

problem çözme latent değiĢkenlerinin bilgi üretme öz yeterliliğine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmaya yönelik aĢağıdaki hipotezler sınanmıĢtır. 

HC6: Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi artarken problem çözme becerisi de 

artar. 

HC7: Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi, problem çözme becerisi üzerinden 

bilgi üretme öz yeterliliğini dolaylı etkiler. 

AraĢtırmada sınanan son modelde dıĢsal değiĢken iĢbirlikli öğrenme becerisi ve 

problem çözme latent değiĢkenlerinin bilgi üretme öz yeterliliğine olan etkisi 

araĢtırılmıĢtır. Modelin sınanmasında kullanılan ölçeklerin yakınsak geçerliliklerinin 

incelenmesinde S24 gözlenen değiĢkenlerinin faktör yükünün 0,609 olduğu ve ölçeğe 

yönelik AVE değerinin eĢik değer 0,50‟den daha az olması sonucu ölçekten çıkartılmıĢtır. 

Analiz tekrar edildikten sonra HTMT değerlerinde 0,90‟dan daha büyük olması sonucunda 

S23 gözlenen değiĢkenin biniĢik olduğu belirlenmiĢ ve ölçekten çıkartılmıĢtır. Gözlenen 

değiĢkenler arasında doğrusal çoklu bağıntıya rastlanmamıĢtır. Böylelikle yapılarda 

yakınsak geçerlilik sağlanmıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan ölçeklerin iç tutarlılıkları için Cronbach‟s Alpha, rho_A ve 

Composite Reliability değerleri eĢik değere eĢit veya daha büyük hesaplanmıĢtır. 

Dolayısıyla yapılara yönelik iç tutarlılık güvenirlikleri sağlanmıĢtır. 

AyrıĢma geçerliliği için AVE değerinin karekökleri araĢtırmada yer alan diğer 

yapılar arasındaki korelasyon katsayılarından daha büyük hesaplanmıĢ ve Fornell-Larcker 

ölçütü sağlanmıĢtır. Diğer ayrıĢma katsayısı HTMT istatistikleri 0,85‟den daha az olduğu 

belirlendiğinden ölçekler veya modeldeki gizil değiĢkenlerin, diğer gizil değiĢkenlerden 

anlamlı bir Ģekilde ayrıldığı belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 28‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 28 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi ve problem çözme becerisinin bilgi üretme öz yeterliliğe 

etkisine yönelik kritik değerler 

 BÜÖ PÇ ĠÖD 

Fornell-

Larcker 

Kriteri 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

Problem çözme  (PÇ) 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi (ĠÖD) 

0,778 

0,647 

0,531 

 

0,788 

0,321 

 

 

0,749 

AVE 0,605 0,621 0,561 

Cronbach‟s Alpha (CA) 0,837 0,700 0,809 

rho_A 0,843 0,700 0,840 

Composite Reliability (CR) 0,884 0,831 0,864 

HTMT 

Bilgi üretme öz yeterliliği (BÜÖ) 

Problem çözme  (PÇ) 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi (ĠÖD) 

-------- 

0,843 

0,601 

------ 

------ 

0,409 

------ 

------ 

------ 

En büyük VIF 1,992   

 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisinin dıĢsal latent değiĢken olduğu modele yönelik 

SmartPLS yol grafiği elde edilmiĢ ve ġekil 13‟de verilmiĢtir. Modelde latent değiĢkenlerle 

gözlenen değiĢkenler arasındaki tüm yollar diğer bir ifadeyle faktör yükleri istatistiksel 

açıdan anlamlı bulunmuĢtur (EK-11). 

 

 

ġekil 13. ĠĢbirlikli öğrenme becerisi ve problem çözme becerisinin bilgi üretme öz 

yeterliliğe etkisine yönelik yol grafiği 
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ġekil 13‟e göre;  

 Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi ile bilgi üretme öz yeterliliği arasında aynı 

yönde β=0,361 birimlik anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=7,514 p=0,000). 

Belirlenen bu iliĢkiye göre öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme artarken bilgi üretme öz 

yeterliliği de artmaktadır. Dolayısıyla HC1 tekrar desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde problem çözme becerisi ile bilgi üretme öz yeterliliği arasında aynı 

yönde β=0,531 birimlik anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir (t=10,519 p=0,000). Bu 

iliĢkiye göre öğrencilerde problem çözme becerisi artarken bilgi üretme öz 

yeterliliği de artmaktadır. Dolayısıyla HA8 tekrar desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi ile problem çözme becerisi arasında aynı 

yönde β=0,321 birimlik anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir (t=5,336 p=0,000). 

Belirlenen bu iliĢkiye göre öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi artarken 

problem çözme becerisi da artmaktadır. Dolayısıyla HC6 desteklenmiĢtir. 

 Öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi, problem çözme becerisi üzerinden bilgi 

üretme öz yeterliliğini anlamlı bir Ģekilde β=0,171 birim dolaylı etkilediği 

belirlenmiĢtir (t=4,454 p=0,000). Dolayısıyla HC7 desteklenmiĢtir. Hipotezlere 

yönelik sonuçlar Tablo 29‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 29 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi ve problem çözme becerisinin bilgi üretme öz yeterliliğe 

etkisine yönelik hipotezler ve sonuçları 

Hipotezlerin Yönü β 

St. 

Sapma ǀ t ǀ p Hipotez 

Problem çözme  Bilgi üretme öz yeterliliği 0,531 0,050 10,519 0,000 Desteklendi 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi  Bilgi üretme öz 

yeterliliği 
0,361 0,048 7,519 0,000 Desteklendi 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi  Problem çözme 0,321 0,060 5,336 0,000 Desteklendi 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi  Problem çözme 

 Bilgi üretme öz yeterliliği 
0,171 0,038 4,454 0,000 Desteklendi 

 

Sınanan bu modelde tahmin etme güçlerine de bakılmıĢ ve problem çözme 

değiĢkenindeki değiĢimin % 10,3‟ünü iĢbirlikli öğrenme becerisi latent değiĢkenin 

açıkladığı belirlenmiĢtir. Bilgi üretme öz yeterliliği latent değiĢkenindeki değiĢimlerin % 
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53,5‟ını ise iĢbirlikli öğrenme becerisi ve problem çözme becerisi latent değiĢkenleri 

açıklamaktadır. 

Etki büyüklükleri f
2
 değeri ile ölçülmüĢ ve problem çözme becerisinin bilgi üretme 

öz yeterliliği değiĢkenindeki etki düzeyi f
2
=0,544 ile etki düzeyi yüksek düzeyde 

bulunmuĢtur. ĠĢbirlikli öğrenme becerisi latent değiĢkenin bilgi üretme öz yeterliliği 

değiĢkeninde etki boyutu f
2
=0,251 ile orta düzeyde bulunurken, problem çözme becerisi 

latent değiĢkeni üzerine etki boyutu f
2
=0,115 ile düĢük düzeyde bulunmuĢtur.  

Yapısal modelin Endojen (içsel) değiĢkenleri tahmin etme güçleri Q
2
 ile ölçülmüĢ 

ve modelin bilgi üretme öz yeterliliğini Q
2
=0,316 ile orta düzeyde, problem çözme becerisi 

değiĢkeninde de Q
2
=0,059 ile düĢük düzeyde tahmin etme gücüne sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Modele yönelik güç istatistikleri Tablo 30‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 30 

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi ve problem çözme becerisinin bilgi üretme öz yeterliliğine etki 

değerleri 

 BÜÖ ĠBÖ PÇ 

R
2 

   

f
2
 

 Problem çözme (PÇ) 0,544   

ĠĢbirlikli öğrenme becerisi 

(ĠBÖ) 
0,251  0,115 

Q
2
 0,316  0,059 

 

4.11. AraĢtırmanın Öğrenci Özelliklerine Yönelik Bulguları 

 

AraĢtırmada öğrencilerin özelliklerine göre araĢtırma değiĢkenlerine verdikleri 

yanıtlar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olup olmadığı da araĢtırılmıĢtır. 

Farklılık testleri yapılmadan önce yapısal eĢitlik modellerinde elde edilen gözlenen 

değiĢken durumu dikkate alınarak gözlenen değiĢkenler toplanmıĢ ve ölçekte yer alan 

madde sayısına bölünmüĢtür. Toplam puanların ölçekte yer alan madde sayısına 

bölünmesiyle ortalama skorların 1 ile 5 arasında dağılımı sağlanmıĢ olacağından ölçeklere 

yaklaĢım korunmuĢ olacaktır. Diğer bir ifadeyle ortalama puan (skor) değerinin 5‟e 

yaklaĢması olumsallığı gösterecektir. Ortalama skor değerleri farklılıklar testinde 

farklılıkların hesaplanacağı değiĢkenlerdir. Öncelikle değiĢkenlerin dağılımları 
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incelenmiĢtir. DeğiĢkenlerin normal dağılım gösterip göstermediği Anderson-Darling testi 

ile incelenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 31‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 31 

AraĢtırma değiĢkenleri normallik testi sonuçları 

 Ortalama 

Std. 

Sapma Çarpıklık Basıklık AD 

P-

Değeri< 

Öz yönelimli öğrenme becerisi 3,7040 ,90555 -,813 ,586 4,071 0,005 

Teknoloji destekli anlamlı 

öğrenme becerisi 
3,3726 ,92615 -,294 -,268 2,228 0,005 

ĠĢbirlikli öğrenme 3,2424 ,93779 -,351 -,186 2,202 0,005 

EleĢtirel düĢünme 3,5981 ,96040 -,321 -,386 3,530 0,005 

Yaratıcı düĢünme 3,8341 ,89983 -,911 ,584 6,964 0,005 

Problem çözme 4,0104 ,83576 -,811 ,459 7,019 0,005 

Bilgi üretme öz yeterliliği 3,8062 ,86441 -,616 ,027 3,929 0,005 

 

Tablo 31‟e göre araĢtırma değiĢkenlerinin tamamı normal dağılıma göre sola çarpık 

bulunmuĢtur. Normal dağılıma göre teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi, iĢbirlikli 

öğrenme ve eleĢtirel düĢünme değiĢkenleri daha basık bulunurken diğer araĢtırma 

değiĢkenleri daha sivri bulunmuĢtur. AraĢtırma değiĢkenlerinin tamamı Anderson-Darling 

normallik testine göre normal dağılmadığı belirlenmiĢtir. Dolayısıyla öğrencilerin 

özelliklerine göre farklılıklar parametrik olmayan istatistiksel yöntemlerle araĢtırılacaktır. 

 

4.11.1.  Öğrencilerin Demografik Özelliklerine Yönelik Bulgular 

 

Öğrencilerin cinsiyetlerine göre araĢtırma değiĢkenlerine verdikleri yanıtlar 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olup olmadığı Mann-Whitney U testi ile 

araĢtırılmıĢtır. Mann-Whitney U testine göre; 

 Öğrencilerde cinsiyete göre öz yönelimli öğrenme deneyimleri arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır (Z=-0,826 p=0,409). 

 Öğrencilerde cinsiyete göre teknoloji destekli anlamlı öğrenme deneyimleri 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Z=-0,816 p=0,415). 

 Öğrencilerde cinsiyete göre iĢbirlikli öğrenme deneyimleri arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır (Z= 1,167 p=0,243). 
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 Öğrencilerde cinsiyete göre eleĢtirel düĢünme algıları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır (Z= -0,600, p=0,549). 

 Erkek öğrencilerin yaratıcı düĢünme becerisi kız öğrencilerin yaratıcı düĢünme 

becerisinden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Z= 2,153, p=0,031). 

 Öğrencilerde cinsiyete göre problem çözme algıları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır (Z= 1,016, p=0,310). 

 Öğrencilerde cinsiyete göre bilgi üretme öz yeterliliği arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır (Z= 1,023, p=0,306). Elde edilen sonuçlar Tablo 32‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 32 

Cinsiyete göre farklılık testi 

 Cinsiyet N Ortalama Std. Sapma Z P 

Öz yönelimli 

öğrenme becerisi 

Kız 148 3,7730 ,83092 
-,826 ,409 

Erkek 173 3,6451 ,96330 

Teknoloji destekli 

anlamlı öğrenme 

Kız 148 3,3297 ,92901 
-,816 ,415 

Erkek 173 3,4092 ,92480 

ĠĢ birlikli öğrenme 
Kız 148 3,2081 ,95729 

1,167 ,243 
Erkek 173 3,2717 ,92256 

EleĢtirel düĢünme 
Kız 148 3,6351 ,94548 

-,600 ,549 
Erkek 173 3,5665 ,97460 

Yaratıcı düĢünme 
Kız 148 3,7500 ,86701 

2,153 ,031 
Erkek 173 3,9061 ,92341 

Problem çözme 
Kız 148 4,0721 ,78971 

1,016 ,310 
Erkek 173 3,9576 ,87205 

Bilgi üretme öz 

yeterliliği 

Kız 148 3,8432 ,89823 
1,023 ,306 

Erkek 173 3,7746 ,83571 

 

4.11.2.  Öğrencilerin Bilgisayar Kullanım Sürelerine Yönelik Bulgular 

 

Öğrencilerin bilgisayar kullanım sürelerine göre araĢtırma değiĢkenlerine verdikleri 

yanıtlar arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığı Kruskal-Wallis H testi ile 

araĢtırılmıĢtır. Gruplar arasında anlamlı farklılıklar belirlendiğinde farklı bulunan grupları 

belirlenmesinde Bonferroni çoklu karĢılaĢtırma testine baĢvurulmuĢtur. 
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Öğrencilerin bilgisayar kullanım sürelerine göre öz yönelimli öğrenme deneyimleri 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir (χ
2
=22,286 p=0,000). Bonferroni çoklu 

karĢılaĢtırma testine göre; 

 Bilgisayar kullanım süresi 0-2 saat olan öğrencilerin, öz yönelimli öğrenme 

becerisi, bilgisayar kullanımı 6 + saat olan öğrencilerin öz yönelimli öğrenme 

becerisinden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Std. Test Ġstatistiği=3,869 

p=0,000). 

 Bilgisayar kullanım süresi 0-2 saat olan öğrencilerin, öz yönelimli öğrenme 

becerisi, bilgisayar kullanımı 3-5 saat olan öğrencilerin öz yönelimli öğrenme 

becerisinden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Std. Test Ġstatistiği=3,453 

p=0,002). 

Öğrencilerin bilgisayar kullanım sürelerine göre teknoloji destekli anlamlı öğrenme 

deneyimleri arasında anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir (χ
2
=8,791 p=0,012). 

Bonferroni çoklu karĢılaĢtırma testine göre; 

 Bilgisayar kullanım süresi 3-5 saat olan öğrencilerin, teknoloji destekli anlamlı 

öğrenme deneyimleri, bilgisayar kullanımı 0-2 saat olan öğrencilerin teknoloji 

destekli anlamlı öğrenme deneyimlerinden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Std. 

Test Ġstatistiği=2,844 p=0,013). 

Öğrencilerin bilgisayar kullanım sürelerine göre iĢ birlikli öğrenme deneyimleri arasında 

anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmemiĢtir (χ
2
=3,337 p=0,189). 

Öğrencilerin bilgisayar kullanım sürelerine göre eleĢtirel düĢünme algıları arasında anlamlı 

bir farklılık olduğu belirlenmemiĢtir (χ
2
=5,978 p=0,051). 

Öğrencilerin bilgisayar kullanım sürelerine göre yaratıcı düĢünme algıları arasında anlamlı 

bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir (χ
2
=16,237 p=0,000). Bonferroni çoklu karĢılaĢtırma 

testine göre; 

 Bilgisayar kullanım süresi 0-2 saat olan öğrencilerin, yaratıcı düĢünme algıları, 

bilgisayar kullanımı 3-5 saat olan öğrencilerin yaratıcı düĢünme algılarından daha 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Std. Test Ġstatistiği=4,009 p=0,000). 

Öğrencilerin bilgisayar kullanım sürelerine göre problem çözme algıları arasında anlamlı 

bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir (χ
2
=12,074 p=0,000). Bonferroni çoklu karĢılaĢtırma 

testine göre; 
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 Bilgisayar kullanım süresi 0-2 saat olan öğrencilerin, problem çözme algıları, 

bilgisayar kullanımı 6 + saat olan öğrencilerin problem çözme algılarından daha 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Std. Test Ġstatistiği=2,530 p=0,034). 

 Bilgisayar kullanım süresi 0-2 saat olan öğrencilerin, problem çözme algıları, 

bilgisayar kullanımı 3-5 saat olan öğrencilerin problem çözme algılarından daha 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Std. Test Ġstatistiği=2,858 p=0,013). 

Öğrencilerin bilgisayar kullanım sürelerine göre bilgi üretme öz yeterliliği arasında anlamlı 

bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir (χ
2
=22,422 p=0,000). Bonferroni çoklu karĢılaĢtırma 

testine göre; 

 Bilgisayar kullanım süresi 0-2 saat olan öğrencilerin, bilgi üretme öz yeterliliği, 

bilgisayar kullanımı 6 + saat olan öğrencilerin bilgi üretme öz yeterliliğinden daha 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Std. Test Ġstatistiği=2,986 p=0,008). 

 Bilgisayar kullanım süresi 0-2 saat olan öğrencilerin, bilgi üretme öz yeterliliği, 

bilgisayar kullanımı 3-5 saat olan öğrencilerin bilgi üretme öz yeterliliğinden daha 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Std. Test Ġstatistiği=4,217 p=0,000). Elde edilen 

sonuçlar Tablo 33‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 33 

Bilgisayar kullanım süresine göre farklılık testi 

 

Bilgisayar 

kullanım 

süresi N Ortalama Std. Sapma χ
2 

P 

Ö
z 

y
ö

n
el

im
li

 

ö
ğ

re
n

m
e 

b
ec

er
is

i 0-2 saat 197 3,8934 ,79450 22,286 ,000 

3-5 saat 93 3,4903 ,97156   

6 + saat 31 3,1419 1,01218   

T
ek

n
o

lo
ji

 

d
es

te
k

li
 

an
la

m
lı

 

ö
ğ

re
n

m
e 

b
ec

er
is

i 0-2 saat 197 3,2711 ,96839 8,791 ,012 

3-5 saat 93 3,5806 ,76673   

6 + saat 31 3,3935 1,00861   

ĠĢ
b

ir
li

k
li

 

ö
ğ

re
n

m
e 0-2 saat 197 3,3208 ,85608 3,337 ,189 

3-5 saat 93 3,2000 1,07015   

6 + saat 31 2,8710 ,94453   

E
le

Ģt
ir

el
 

d
ü

Ģü
n

m
e 0-2 saat 197 3,7056 ,92836 5,978 ,050 

3-5 saat 93 3,4731 ,92382   

6 + saat 31 3,2903 1,16981   

Y
ar

at
ıc

ı 

d
ü

Ģü
n

m
e 0-2 saat 197 3,9835 ,84782 16,237 ,000 

3-5 saat 93 3,5806 ,82847   

6 + saat 31 3,6452 1,20550   
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P
ro

b
le

m
 

çö
zm

e 0-2 saat 197 4,1591 ,71395 12,074 ,002 

3-5 saat 93 3,8280 ,89228   

6 + saat 31 3,6129 1,12578   

B
il

g
i 

ü
re

tm
e 

ö
z 

y
et

er
li

li
ğ

i 

0-2 saat 197 3,9807 ,81205 22,422 ,000 

3-5 saat 93 3,6000 ,70403   

6 + saat 31 3,3161 1,24983   

 

4.11.3.  Öğrencilerin Oynadıkları Oyun Türlerine Yönelik Bulgular  

 

Bu bölümde anketin altında yer alan “en çok oynadığınız bilgisayar oyunu” açık 

uçlu alanından öğrencilerden en çok oynadıkları bilgisayar oyunlarını yazmaları 

istenmiĢtir. Toplanan veriler alan uzmanı iki kiĢi ile birlikte literatürde açıklanan bilgisayar 

türlerine uygun bir Ģekilde kategorize edilmiĢtir.  

Öğrencilerde sadece strateji oyunu oynayan öğrencilerle diğer oyunları oynayan 

öğrencilerin araĢtırma değiĢkenlerine verdikleri yanıtlar arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığı Mann-Whitney U testi ile araĢtırılmıĢtır. Mann-Whitney U testine göre; 

 Öğrencilerde strateji oyunu oynamaya göre öz yönelimli öğrenme deneyimleri 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Z=1,374 p=0,169). 

 Öğrencilerde strateji oyunu oynamaya göre teknoloji destekli anlamlı öğrenme 

becerisi arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Z=1,615 p=0,106). 

 Öğrencilerde strateji oyunu oynamaya göre iĢbirlikli öğrenme becerisi arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Z=1,785 p=0,074). 

 Öğrencilerde strateji oyunu oynamaya göre eleĢtirel düĢünme becerisi arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Z=0,505 p=0,614). 

 Sadece strateji oyunu oynayan öğrencilerin yaratıcı düĢünme algıları diğer oyunları 

oynayan öğrencilerden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Z=2,441 0,015). 

 Sadece strateji oyunu oynayan öğrencilerin problem çözme becerisi diğer oyunları 

oynayan öğrencilerden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Z=3,460 p=0,001). 

 Sadece strateji oyunu oynayan öğrencilerin bilgi üretme öz yeterliliği diğer oyunları 

oynayan öğrencilerden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Z=3,460 p=0,001). Elde 

edilen sonuçlar Tablo 34‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 34 

Strateji oyunu oynama durumuna göre farklılık testi 

 
Strateji oyunu 

oynayanlar 
N Ortalama 

Std. 

Sapma 
Z P 

Öz yönelimli öğrenme 

becerisi 

Oynamıyor 276 3,6790 ,87519 
1,374 ,169 

Oynuyor 43 3,8140 1,07650 

Teknoloji destekli anlamlı 

öğrenme becerisi 

Oynamıyor 276 3,4123 ,90606 
1,615 ,106 

Oynuyor 43 3,1628 1,02098 

ĠĢ birlikli öğrenme 
Oynamıyor 276 3,2188 ,92838 

1,785 ,074 
Oynuyor 43 3,4372 ,96634 

EleĢtirel düĢünme 
Oynamıyor 276 3,5821 ,94628 

,505 ,614 
Oynuyor 43 3,6512 1,04894 

Yaratıcı düĢünme 
Oynamıyor 276 3,7908 ,90248 

2,441 ,015 
Oynuyor 43 4,1105 ,86310 

Problem çözme 
Oynamıyor 276 3,9469 ,83581 

3,460 ,001 
Oynuyor 43 4,3721 ,73538 

Bilgi üretme öz yeterliliği 
Oynamıyor 276 3,7543 ,86974 

2,405 ,016 
Oynuyor 43 4,0884 ,76383 

 

Öğrencilerde sadece çevrimiçi oyun oynayan öğrencilerle diğer oyunları oynayan 

öğrencilerin araĢtırma değiĢkenlerine verdikleri yanıtlar arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığı Mann-Whitney U testi ile araĢtırılmıĢtır. Mann-Whitney U testine göre; 

 Öğrencilerde sadece çevrimiçi oyun oynamaya göre öz yönelimli öğrenme 

deneyimleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Z=0,001 p=1,000). 

 Öğrencilerde sadece çevrimiçi oyun oynamaya göre teknoloji destekli anlamlı 

öğrenme deneyimleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Z=1,289 

p=0,197). 

 Öğrencilerde sadece çevrimiçi oyun oynamaya göre iĢ birlikli öğrenme deneyimleri 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Z=1,391 p=0,164). 

 Öğrencilerde sadece çevrimiçi oyun oynamaya göre eleĢtirel düĢünme algıları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Z=1,686 p=0,092). 

 Öğrencilerde sadece çevrimiçi oyun oynamaya göre yaratıcı düĢünme algıları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Z=1,760 p=0,078). 

 Öğrencilerde sadece çevrimiçi oyun oynamaya göre problem çözme algıları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Z=1,596 p=0,110). 
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 Sadece çevrimiçi oyun oynamayan öğrencilerin bilgi üretme öz yeterliliği sadece 

çevrimiçi oyun oynayan öğrencilerin bilgi üretme öz yeterliliğinden daha yüksek 

bulunmuĢtur (Z=1,977 p=0,048). Elde edilen sonuçlar Tablo 35‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 35 

Sadece çevrimiçi oyun oynama durumuna göre farklılık testi 

 

Sadece 

Çevrimiçi 

Oyun N Ortalama 

Std. 

Sapma Z P 

Öz yönelimli öğrenme 

becerisi 

Oynuyor 181 3,6994 ,91691 
,001 1,000 

Oynamıyor 140 3,7100 ,89389 

Teknoloji destekli anlamlı 

öğrenme becerisi 

Oynuyor 181 3,3105 ,88628 
1,289 ,197 

Oynamıyor 140 3,4529 ,97261 

ĠĢ birlikli öğrenme 
Oynuyor 181 3,2972 ,91836 

1,391 ,164 
Oynamıyor 140 3,1714 ,96099 

EleĢtirel düĢünme 
Oynuyor 181 3,6667 ,92696 

1,686 ,092 
Oynamıyor 140 3,5095 ,99835 

Yaratıcı düĢünme 
Oynuyor 181 3,9171 ,86283 

1,760 ,078 
Oynamıyor 140 3,7268 ,93777 

Problem çözme 
Oynuyor 181 4,0902 ,75675 

1,596 ,110 
Oynamıyor 140 3,9071 ,92056 

Bilgi üretme öz yeterliliği 
Oynuyor 181 3,9083 ,77358 

1,977 ,048 
Oynamıyor 140 3,6743 ,95611 

 

Öğrencilerin en çok oynadığı bilgisayar oyun türlerine göre araĢtırma değiĢkenlerine 

verdikleri yanıtlar arasında anlamlı bir fark olup olmadığı Kruskal-Wallis H testi ile 

araĢtırılmıĢtır. Kruskal-Wallis H testine göre; 

 Öğrencilerde en çok oynanan bilgisayar oyun türüne göre öz yönelimli öğrenme 

becerisi arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (χ
2
=4,401 p=0,493). 

 Öğrencilerde en çok oynanan bilgisayar oyun türüne göre teknoloji destekli anlamlı 

öğrenme becerisi arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (χ
2
=5,721 p=0,334). 

 Öğrencilerde en çok oynanan bilgisayar oyun türüne göre iĢ birlikli öğrenme 

becerisi arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (χ
2
=2,607 p=0,760). 

 Öğrencilerde en çok oynanan bilgisayar oyun türüne göre eleĢtirel düĢünme 

becerisi arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (χ
2
=6,992 p=0,221). 
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 Öğrencilerde en çok oynanan bilgisayar oyun türüne göre yaratıcı düĢünme becerisi 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (χ
2
=2,166 p=0,826). 

 Öğrencilerde en çok oynanan bilgisayar oyun türüne göre yaratıcı düĢünme becerisi 

arasında anlamlı bir farklılık belirlenmiĢtir (χ
2
=14,402 p=0,013). Farklı bulunan 

gruplar Bonferroni çoklu karĢılaĢtırma testi ile araĢtırılmıĢtır. Bonferroni çoklu 

karĢılaĢtırma testine göre; 

o En çok strateji oyunu oynayan öğrencilerin problem çözme becerisi, spor 

oyunları oynayan öğrencilerin problem çözme becerisindan daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir (Std. Test Ġstatistiği=3,548 p=0,006). 

o En çok strateji oyunu oynayan öğrencilerin problem çözme becerisi, macera 

oyunları oynayan öğrencilerin problem çözme becerisindan daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir (Std. Test Ġstatistiği=2,479 p=0,013). 

 Öğrencilerde en çok oynanan bilgisayar oyun türüne göre bilgi üretme öz yeterliliği 

arasında anlamlı bir farklılık belirlenmemiĢtir (χ
2
=1,826 p=0,873). Elde edilen 

sonuçlar Tablo 36‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 36 

En çok oynanan bilgisayar oyun türüne göre farklılık testi 

 
En çok oynanan 

bilgisayar oyunu 
N Ortalama Std. Sapma χ

2
 P 

Ö
z 

y
ö

n
el

im
li

 ö
ğ
re

n
m

e 
b

ec
er

is
i Strateji 41 3,6341 1,02655 4,401 ,493 

Birincil kiĢi 

vuruĢ (FPS) 
66 3,6061 ,73670   

Çevrimiçi rol 

yapma oyunları 
140 3,7857 ,94500   

Spor oyunları 27 3,6519 ,98542   

Simülasyon 8 3,7000 ,80711   

Macera 21 3,7333 ,95986   

T
ek

n
o

lo
ji

 d
es

te
k

li
 a

n
la

m
lı

 

ö
ğ

re
n

m
e 

b
ec

er
is

i 

Strateji 41 3,1171 1,06675 5,721 ,334 

Birincil kiĢi 

vuruĢ (FPS) 
66 3,5212 ,81136   

Çevrimiçi rol 

yapma oyunları 
140 3,3957 ,96573   

Spor oyunları 27 3,3407 ,67211   

Simülasyon  8 3,4250 1,03337   
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Macera 21 3,2381 1,09292   

ĠĢ
 b

ir
li

k
li

 ö
ğ

re
n

m
e 

Strateji 41 3,2537 1,01195 2,607 ,760 

Birincil kiĢi 

vuruĢ (FPS) 
66 3,2818 ,91616   

Çevrimiçi rol 

yapma oyunları 
140 3,2443 ,95513   

Spor oyunları 27 3,0000 ,92819   

Simülasyon  8 3,4000 ,86189   

Macera 21 3,4381 ,91350   

E
le

Ģt
ir

el
 d

ü
Ģü

n
m

e 

Strateji 41 3,5935 1,09421 6,992 ,221 

Birincil kiĢi 

vuruĢ (FPS) 
66 3,6515 ,86811 

 
 

Çevrimiçi rol 

yapma oyunları 
140 3,6095 ,97198   

Spor oyunları 27 3,2716 ,76815   

Simülasyon 8 3,2500 ,93859   

Macera 21 3,8730 1,08769   

Y
ar

at
ıc

ı 
d

ü
Ģü

n
m

e 

Strateji 41 4,0061 ,83007 2,166 ,826 

Birincil kiĢi 

vuruĢ (FPS) 
66 3,8636 ,79805 

 
 

Çevrimiçi rol 

yapma oyunları 
140 3,8268 ,95157   

Spor oyunları 27 3,6852 1,06200   

Simülasyon 8 4,0313 ,58915   

Macera 21 3,6786 1,10154   

P
ro

b
le

m
 ç

ö
zm

e 

Strateji 41 4,3821 ,66900 14,402 ,013 

Birincil kiĢi 

vuruĢ (FPS) 
66 4,0505 ,70709 

 
 

Çevrimiçi rol 

yapma oyunları 
140 3,9833 ,89525   

Spor oyunları 27 3,6914 ,82133   

Simülasyon 8 4,0833 ,81162   

Macera 21 3,8254 ,96390   

B
il

g
i 

ü
re

tm
e 

ö
z 

y
et

er
li

li
ğ

i 

Strateji 41 3,9463 ,82344 1,826 ,873 

Birincil kiĢi 

vuruĢ (FPS) 
66 3,8121 ,74741   

Çevrimiçi rol 

yapma oyunları 
140 3,7714 ,91936   
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Spor oyunları 27 3,7704 ,78780   

Simülasyon 8 3,9500 ,86023   

Macera 21 3,7524 ,99580   
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BEġĠNCĠ BÖLÜM BÖLÜM 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde araĢtırmanın bulgularına ve bulgularına yönelik tartıĢma ve önerilere 

yer verilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

 

AraĢtırma sonucunda ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 21. yüzyıl öğrenme 

deneyimleri algılarının ortalamanın üzerinde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Alanyazında bu 

çalıĢma sonucunu destekler nitelikte araĢtırmalarda mevcuttur. YaĢar (2021)‟de yapmıĢ 

olduğu doktora çalıĢmasında ilkokul öğrencilerinden topladığı veriler doğrultusunda, 

öğrencilerin 21. yüzyıl öğrenme deneyimleri algılarının ortalamanın üzerinde bir algıya 

sahip olduğunu belirtmiĢtir.  Buna benzer olarak KarakaĢ (2015) yüksek lisans tezinde 

ortaokul sekizinci sınıfta okuyan 1067 öğrenciden topladığı veriler doğrultusunda 

öğrencilerin 21. yüzyıl deneyimleri algılarının yüksek düzeyde olduğunu bulmuĢtur.  

Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 21. yüzyıl öğrenme deneyimleri algılarına 

yönelik araĢtırmada; öğrencilerin bilgisayar kullanım sürelerine yönelik anlamlı farklılıklar 

bulunmaktadır. Bilgisayar oyunu oynama süresi 0-2 saat arası olan öğrencilerin öz 

yönelimli öğrenme deneyimleri 2 saatten daha fazla bilgisayar oyunu oynayan 

öğrencilerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Bilgisayar oyunu oynama süresi 3-5 saat 

arası olan öğrencilerin teknoloji destekli anlamlı öğrenme deneyimleri 0-2 saat bilgisayar 

oyunu oynayan öğrencilerden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bilgisayar oyunu oynama 

süresi 0-2 saat olan öğrencilerin, yaratıcı düĢünme becerileri, bilgisayar oyunu oynama 

süresi 3-5 saat olan öğrencilerin yaratıcı düĢünme becerilerinden daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Bilgisayar oyunu oynama süresi 0-2 saat olan öğrencilerin, problem çözme 

becerileri, 2 saatten daha fazla bilgisayar oyunu oynayan öğrencilerden daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Bilgisayar oyunu oynama süresi 0-2 saat olan öğrencilerin, bilgi 

üretme öz yeterliliği, 2 saatten daha fazla bilgisayar oyunu oynayan öğrencilerden daha 

yüksek olduğu bulunmuĢtur. Bilgisayar oyunu oynama süresine göre anlamlı farklılıklar 

olan alt boyutlarda bilgisayar oyunu oynama süresi 0-2 saat olarak seçen öğrencilerin 
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algıları 3-5 saat ve 6+ saat dilimini seçenlerden daha yüksek çıkmıĢtır. Korucu ve Ünüvar 

(2020) bu sonuçların aksine bilgisayar oyunu oynama süresinin 21. yüzyıl becerilerini 

etkilemediğini belirtmiĢtir. 

AraĢtırmada elde edilen bir diğer sonuç; ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 21. 

yüzyıl becerilerine yönelik algıları, düĢünme süreçlerinden yaratıcı düĢünme alt boyutu 

hariç öğrenme sürecine yönelik  alt boyutlar ve  bilgi üretme öz yeterliliği boyutunda da 

cinsiyete göre anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Erkek öğrencilerin yaratıcı düĢünme 

becerileri kız öğrencilerin yaratıcı düĢünme becerilerinden daha yüksek olduğu 

bulunmuĢtur. Erten (2020)‟de yaptığı araĢtırmada cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

bulamamıĢtır. Ancak KarakaĢ (2015) bu çalıĢmaların aksine cinsiyete göre anlamlı  

farklılık bulmuĢtur. 

AraĢtırmada elde edilen bir baĢka sonuç; ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 21. 

yüzyıl becerilerine yönelik algıları, öğrencilerin oynadıkları bilgisayar oyun türlerine göre 

farklılık göstermektedir. Sadece strateji oyunu oynayan öğrencilerin yaratıcı düĢünme, 

problem çözme ve bilgi üretme öz yeterliliği algıları diğer oyunları oynayan öğrencilerden 

daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Adachi ve Willoughby (2013) strateji oyunu oynayan 

bireylerin zaman içinde problem çözme becerilerinde geliĢmelere olanak sağlayabileceğini 

belirtmiĢtir. Çevrimiçi oyun oynayan öğrencilerin bilgi üretme öz yeterliliği, diğer türlerde 

oyun oynayan öğrencilerin bilgi üretme öz yeterliliğinden daha düĢük bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin en çok oynadığı bilgisayar oyun türlerine göre araĢtırma 

değiĢkenlerine verdikleri yanıtların sonucunda; en çok strateji oyunu oynayan öğrencilerin 

problem çözme becerisi, spor oyunları oynayan öğrencilerin problem çözme becerisinden 

daha yüksek olduğu ve yine en çok strateji oyunu oynayan öğrencilerin problem çözme 

becerisi, macera oyunları oynayan öğrencilerin problem çözme becerisindan daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Adachi ve Willoughby (2013) yaptığı araĢtırmanın bulguları da bu 

sonuçları destekler niteliktedir.  

AraĢtırmanın ilk hipotezi “öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken 

bilgi üretme öz yeterliliği artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve 

hipotez desteklenmiĢtir.  Öz yönelimli öğrenmenin, bilgi üretme öz yeterliliğinin 

yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmanın ikinci hipotezi “öğrencilerde eleĢtirel düĢünme artarken bilgi üretme 

öz yeterliliği artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez 
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desteklenmiĢtir. EleĢtirel düĢünme, bilgi üretme öz yeterliliğinin yordayıcısı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmanın üçüncü hipotezi “öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken 

eleĢtirel düĢünme artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez 

desteklenmiĢtir. Öz yönelimli öğrenme, eleĢtirel düĢünmenin yordayıcısı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmanın dördüncü hipotezi “öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi, 

eleĢtirel düĢünme üzerinden bilgi üretme öz yeterliliği” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile 

hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. Öz yönelimli öğrenmenin eleĢtirel düĢünme 

üzerinden, bilgi üretme öz yeterliliğinin yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmanın beĢinci hipotezi “öğrencilerde yaratıcı düĢünme artarken bilgi üretme 

öz yeterliliği artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez 

desteklenmiĢtir. Yaratıcı düĢünme, bilgi üretme öz yeterliliğinin yordayıcısı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın altıncı hipotezi “öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi artarken 

yaratıcı düĢünme artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez 

desteklenmiĢtir. Öz yönelimli öğrenme, yaratıcı düĢünmenin yordayıcısı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın yedinci hipotezi “öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi, yaratıcı 

düĢünme üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğini etkiler” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile 

hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. Öz yönelimli öğrenme yaratıcı düĢünme 

üzerinden, bilgi üretme öz yeterliliğinin yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sekizinci hipotezi “öğrencilerde problem çözme artarken bilgi üretme 

öz yeterliliği artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez 

desteklenmiĢtir. Problem çözme, bilgi üretme öz yeterliliğinin yordayıcısı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın dokuzuncu hipotezi “öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi 

artarken problem çözme artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve 

hipotez desteklenmiĢtir. Öz yönelimli öğrenme , problem çözmenin yordayıcısı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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AraĢtırmanın onuncu hipotezi “öğrencilerde öz yönelimli öğrenme becerisi, 

problem çözme üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğini etkiler” Ģeklindedir. OluĢturulan 

model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. Öz yönelimli öğrenme problem 

çözme üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğinin yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada dıĢsal değiĢken olarak teknoloji destekli anlamlı öğrenme Becerisinin 

alındığı ve bu değiĢken ile eleĢtirel düĢünme latent değiĢkenlerinin bilgi üretme öz 

yeterliliğine etkisine yönelik oluĢturulan hipotezlerden onbirinci hipotez “öğrencilerde 

teknoloji destekli anlamlı öğrenme becerisi artarken bilgi üretme öz yeterliliği de artar” 

Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. Teknoloji 

destekli anlamlı öğrenme bilgi üretme öz yeterliliğinin yordayıcısı olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

AraĢtırmanın onikinci hipotezi “öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme 

becerisi artarken eleĢtirel düĢünme becerisi da artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile 

hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir.  Teknoloji destekli anlamlı öğrenme eleĢtirel 

düĢünmenin yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın onüçüncü hipotezi “öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme 

becerisi eleĢtirel düĢünme üzerinden bilgi üretme öz yeterliliği etkiler” Ģeklindedir. 

OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. Teknoloji destekli 

anlamlı öğrenme eleĢtirel düĢünme üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğinin yordayıcısı 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın ondördüncü hipotezi “öğrencilerde teknoloji destekli öğrenme 

becerisi artarken yaratıcı düĢünme artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez 

sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. Teknoloji destekli anlamlı öğrenme yaratıcı 

düĢünmenin yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın onbeĢinci hipotezi “öğrencilerde teknoloji destekli öğrenme becerisi 

yaratıcı düĢünme üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğini dolaylı etkiler” Ģeklindedir. 

OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. Teknoloji destekli 

anlamlı öğrenme yaratıcı düĢün üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğinin yordayıcısı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın onaltıncı hipotezi “öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme 

becerisi artarken problem çözme becerisi da artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile 
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hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. Teknoloji destekli anlamlı öğrenme problem 

çözmenin yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın onyedinci hipotezi “öğrencilerde teknoloji destekli anlamlı öğrenme 

becerisi, problem çözme becerisi üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğini dolaylı etkiler” 

Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. Teknoloji 

destekli anlamlı öğrenme problem çözme üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğinin 

yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada dıĢsal değiĢkenin iĢbirlikli öğrenme Becerisinin alındığı ve bu 

değiĢken ile düĢünme sürecine yönelik öğrenme deneyimlerine yönelik latent 

değiĢkenlerinin bilgi üretme öz yeterliliğine etkisine yönelik oluĢturulan hipotezlerden 

onsekizinci hipotez, “öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme artarken bilgi üretme öz yeterliliği de 

artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. 

ĠĢbirlikli öğrenme bilgi üretme öz yeterliliğinin yordayıcısı olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

AraĢtırmanın ondokuzuncu hipotezi “öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme artarken 

eleĢtirel düĢünme de artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez 

desteklenmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme eleĢtirel düĢünmenin yordayıcısı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın yirminci hipotezi “öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi, eleĢtirel 

düĢünme üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğini dolaylı etkiler” Ģeklindedir. OluĢturulan 

model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme eleĢtirel düĢünme 

üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğinin yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın yirmibirinci hipotezi “öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi 

artarken yaratıcı düĢünme becerisi da artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez 

sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme yaratıcı düĢünmenin yordayıcısı 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın yirmiikinci hipotezi “öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi, yaratıcı 

düĢünme becerisi üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğini dolaylı olarak etkiler” Ģeklindedir. 

OluĢturulan model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme 

yaratıcı düĢünme üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğini yordayıcısı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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AraĢtırmanın yirmiüçüncü hipotezi “öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi 

artarken problem çözme becerisi da artar” Ģeklindedir. OluĢturulan model ile hipotez 

sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme problem çözmenin yordayıcısı 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın son hipotezi “öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme becerisi, problem çözme 

becerisi üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğini dolaylı etkiler” Ģeklindedir. OluĢturulan 

model ile hipotez sınanmıĢ ve hipotez desteklenmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme problem çözme 

üzerinden bilgi üretme öz yeterliliğinin yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın sonuçları ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin düĢünme ve 

öğrenme süreçlerine yönelik deneyimlerini geliĢtirdikçe, bilgi üretme öz yeterliliğinin 

doğru oranda artacağı yönündedir. Bu nedenle içinde bulunduğumuz yüzyılda baĢarıyı 

yakalayacak toplumların bilgiyi nasıl kullandıkları önem arz etmekte olduğu söylenebilir. 

Bilgiye ulaĢmanın çok kolay olduğu bu dönemde, bilgiye sahip olmaktan ziyade elimizdeki 

bilgileri nasıl kullandığımız ve bu bilgilerden yeni fikirler üretmemizin göz ardı edilemez 

bir gerçek olduğu görülmektedir. Bu durumda diğer toplumlardan avantaj sağlayacak 

özelliklerden biri de özgün fikirler üretebilen bireylerin yetiĢtirilmesidir. Bir merdivenin 

basamakları gibi görülen bu süreçin ilk basamağında öğrencilere 21. Yüzyıl becerilerinin 

kazandırılması ve geliĢtirilmesi, bu becerileri kazandırmak için de öğretmenlerin, eğitim 

ortamlarında imkanları dahilinde olabildiğince bilgisayar oyunları ve teknolojinin 

yardımıyla öğrencileri merkeze aldığı bir öğretim modelini benimsemeleri gerektiği 

söylenebilir.  

 

5.2.  Öneriler 

  

 21. yüzyıl deneyimlerine yönelik algılarını anlamlı yönde etkileyen bilgisayar 

oyunlarının eğitim ortamlarında daha çok yer verilebilir. 

  Öğretmen adaylarına 21. yüzyıl becerilerinin anlam ve önemi anlatılarak 

farkındalık oluĢturulabilir. 

 Öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerini kazandırıp geliĢtirmeye yönelik öğretim 

etkinlikleri ve materyaller geliĢtirilebilir. 
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 BĠT ile anlamlı öğrenmenin, öğrencilerin 21. yüzyıl algılarında önemli bir yeri 

olduğu görülen bu çalıĢma sonucunda, eğitim ortamlarında bilgisayar ve tablet gibi 

teknolojik araçların olanağı arttırılabilir.  

 Bu çalıĢma, 21. yüzyıl becerileri ve iliĢkili olduğu bilgi üretme öz yeterliliği, 

ilkokul öğrencileri düzeyindeydi. Gelecekteki çalıĢmalarda farklı yaĢ gruplarıyla bu 

iliĢki araĢtırılabilir.    
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EKLER 

EK- Etik Kurul Kararı 

 



 

 II  
 

EK - 21.YY ÖĞRENME DENEYĠMLERĠ BECERĠSĠ ANKET FORMU 

 

Ġfadeler H
er

 Z
a

m
a
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S
ık

 S
ık

 

B
a

ze
n

 

N
a

d
ir

en
 

H
iç

b
ir

 Z
a

m
a
n

 

  5 4 3 2 1 

1 Nasıl ders çalıĢacağım konusunda planlar yaparım.      

2 Kendime ders çalıĢmak için amaçlar belirlerim.      

3 
ÇalıĢmalarımı geliĢtirmek için farklı çalıĢma yolları 

üzerinde düĢünürüm. 
     

4 
GeliĢimime uygun olarak yeni çalıĢma yollarını kendime 

göre düzenlerim. 
     

5 
Ders çalıĢırken öğrendiklerimi kontrol etmeye dikkat 

ederim. 
     

6 Öğrendiklerimi düzenlemek için bilgisayar kullanırım.      

7 
Öğrendiklerimle ilgili düĢüncelerimi not almak için 

bilgisayar kullanırım. 
     

8 
Yardımcı kaynaklardan öğrendiğim bilgileri düzenlemek 

için bilgisayar kullanırım. 
     

9 
Öğrendiklerimi sunmak için bilgisayar programları (Word, 

Power Point vb.) kullanırım. 
     

10 
Öğrendiklerimi desteklemek için internette yararlı bilgiler 

bulurum. 
     

11 
Yeni Ģeyler öğrenmek için arkadaĢlarımla birlikte 

çalıĢırım. 
     

12 
ArkadaĢlarımla öğrendiğimiz konularla ilgili sahip 

olduğumuz farklı bakıĢ açılarını tartıĢırız. 
     

13 Ödevlerimi yapmak için arkadaĢlarımla birlikte çalıĢırım.      

14 Öğrendiklerimi arkadaĢlarımla paylaĢırım.      

15 
Yaptığım çalıĢmalarla ilgili sınıf arkadaĢlarımdan görüĢler 

alırım. 
     

16 
Öğrendiklerimi farklı yollarla da öğrenip 

öğrenemeyeceğimi düĢünürüm. 
     

17 
Hangi görüĢün daha anlamlı olduğunu anlamak için diğer 

görüĢleri de değerlendiririm. 
     

18 Fikrimle ilgili gerekçeler sunabilirim.      

19 ÇalıĢtığım konuda birçok yeni fikir üretebilirim.      

20 Bir problem için farklı çözüm yolları üretebilirim.      

21 Bir iĢi yaparken farklı yollar öneririm.      

22 Yararlı olabilecek fikirler üretebilirim.      

23 YaĢadığım sorunların nedenlerini araĢtırırım.      

24 
BaĢka insanların yaĢamlarında karĢılaĢtıkları sorunları 

öğrenirim 
     

25 
YaĢamımda karĢılaĢabileceğim pek çok sorunla (su kıtlığı, 

çevresel sorunlar vb.) baĢa çıkabilirim. 
     



 

 III  
 

 

 

1. Cinsiyet:     Kız ( )       Erkek ( ) 

 

2.  Bilgisayar oyunu oynama  süreniz (günde):        ( ) 0-2 saat               ( ) 3-5 saat             ( ) 6+saat           

            

3. En çok oynadığınız bilgisayar oyunu:  

     ……………………………………………………………………… 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

26 KarĢılaĢtığım sorunları çözmek için uğraĢırım.      

27 
YaĢamımda karĢılaĢtığım sorunları çözmek için bilgilerimi 

kullanırım 
     

28 
Öğrendiğim sorunlarla ilgili Ģeyler hakkında açıklamalar 

üretebilirim. 
     

29 Yeni fikirleri birleĢtirerek farklı fikirler üretebilirim.      

30 Tek baĢıma yararlı bilgiler üretebilirim.      

31 Öğrendiklerime iliĢkin yeni fikirler geliĢtirebilirim.      

32 Yararlı olabilecek yeni Ģeyler tasarlayabilirim.      



 

 IV  
 

EK- ġekil 1 

ÖZ YÖNELĠMLĠ ÖĞRENME, ELEġTĠREL DÜġÜNME VE BĠLGĠ ÜRETME ÖZ 

YETERLĠLĠĞĠNE YÖNELĠK ĠLĠġKĠNĠN FAKTÖR YÜKLERĠ 

 

 

 

 

EK- ġekil 2 

ÖZ YÖNELĠMLĠ ÖĞRENME, YARATICI DÜġÜNME VE BĠLGĠ ÜRETME ÖZ 

YETERLĠĞĠNE YÖNELĠK ĠLĠġKĠNĠN FAKTÖR YÜKLERĠ 

 



 

 V  
 

EK- ġekil 3 

ÖZ YÖNELĠMLĠ ÖĞRENME, PROBLEM ÇÖZME VE BĠLGĠ ÜRETME ÖZ 

YETERLĠĞĠNE YÖNELĠK ĠLĠġKĠNĠN FAKTÖR YÜKLERĠ 

 

 



 

VI 
 

EK- ġekil 4 

TEKNOLOJĠ DESTEKLĠ ANLAMLI ÖĞRENME, ELEġTĠREL DÜġÜNME VE 

BĠLGĠ ÜRETME ÖZ YETERLĠĞĠNE YÖNELĠK ĠLĠġKĠNĠN FAKTÖR YÜKLERĠ 

 

 

 

 

 

EK- ġekil 5 

TEKNOLOJĠ DESTEKLĠ ANLAMLI ÖĞRENME, YARATICI DÜġÜNME VE 

BĠLGĠ ÜRETME ÖZ YETERLĠĞĠNE YÖNELĠK ĠLĠġKĠNĠN FAKTÖR YÜKLERĠ 

 

 

 



 

VII 
 

EK- ġekil 6 

TEKNOLOJĠ DESTEKLĠ ANLAMLI ÖĞRENME, PROBLEM ÇÖZME VE BĠLGĠ 

ÜRETME ÖZ YETERLĠĞĠNE YÖNELĠK ĠLĠġKĠNĠN FAKTÖR YÜKLERĠ 

 

 

 

 

EK- ġekil 7 

ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME DENEYĠMĠ, ELEġTĠREL DÜġÜNME VE BĠLGĠ 

ÜRETME ÖZ YETERLĠLĠĞĠNE YÖNELĠK ĠLĠġKĠNĠN FAKTÖR YÜKLERĠ 

 

 

 

 

 



 

VIII 
 

EK- ġekil 8 

ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME DENEYĠMĠ, YARATICI DÜġÜNME VE BĠLGĠ 

ÜRETME ÖZ YETERLĠLĠĞĠNE YÖNELĠK ĠLĠġKĠNĠN FAKTÖR YÜKLERĠ 

 

 

 

EK- ġekil 9 

ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME DENEYĠMĠ, PROBLEM ÇÖZME VE BĠLGĠ ÜRETME 

ÖZ YETERLĠLĠĞĠNE YÖNELĠK ĠLĠġKĠNĠN FAKTÖR YÜKLERĠ 
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ÖZGEÇMĠġ 

 

KĠġĠSEL BĠLGĠLER  

 

Ġsim SOYĠSĠM : Ömer KARADAĞ 

Doğum Yeri :  

Doğum Tarihi :  
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