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Amaç ve Kapsam 
 
6. Uluslararası Öğretim Teknolojileri ve Öğretmen Eğitimi Sempozyumu’nda ele 
alınacak konular kapsamında, akademisyenlerin,  öğretmenlerin, genel olarak ilgili tüm 
bilim insanlarının katılımı ile öğretim teknolojileri ve öğretmen eğitimi konuları 
çerçevesinde alana katkı getirecek bilgi ve deneyim paylaşımının sağlanması 
amaçlanmaktadır. Sempozyumda ele alınacak konuların genel olarak öğretim 
teknolojileri ve öğretmen eğitimi bağlamında olması beklenmektedir. Bu 
temelde  sempozyum kapsamında ele alınabilecek bazı konular, 
aşağıdaki başlıklarla sınırlı olmamak kaydıyla, şöyle sıralanabilir: 
  
• 21. Yüzyıl Becerileri 
• Açık ve Uzaktan Eğitim  
• Bilişim Teknolojileri ve Eğitimi 
• Çoklu Ortam Tasarım ve Uygulamaları 
• FeTeMM (Fen, Teknoloji, Mühendislik, Matematik) Eğitimi 
• Kodlama Öğretimi 
• Oyun Temelli Öğrenme, Oyunlaştırma 
• Öğretim Tasarımı 
• Öğretim Teknolojisi Araştırma Eğilimleri ve Sorunlar 
• Mobil Öğrenme 
• Özel Eğitim ve Teknoloji 
• Sanal ve Arttırılmış Gerçeklik Uygulamaları 
• Eğitimde Teknoloji Entegrasyonu, Modeller ve Uygulamalar 
• Dijital Okuryazarlıklar 
• Bilişim ve Etik 
• Sosyal Ağlar ve Öğrenme 
• Yaşam Boyu Öğrenme 
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Resim iş eğitimi bölümü öğrencilerinin dijital oyun oynadıkları  
platformların dağılımı ve oynama sıklıkları 

 
Ülkü ÜLKERa, Halil İbrahim BÜLBÜLb 

Özet 

Dünyada ve Türkiye’de mobil platformlara ve dijital oyunlara yönelik ilginin giderek arttığı görülmektedir. 
Bu alandaki ilginin eğitim ortamları için; nasıl bir potansiyel oluşturacağı, bu potansiyelin nasıl 
yönlendirilmesi gerektiği noktasında dijital oyun oynama sıklığı ve dijital oyun oynamak için tercih edilen 
platformların (mobil, masaüstü bilgisayar ve konsol) dağılımı arz-talep dengesi açısından önem arz 
etmektedir. Dijital oyun oynamak için tercih edilen platformların dağılımı ve platformlara göre oyun 
oynama sıklıklarını incelemeyi amaçlayan bu çalışmada nicel araştırma yaklaşımı benimsenmiş ve tarama 
yöntemi kullanılmıştır. Çalışma grubu, Türkiye’deki bir devlet üniversitesinde dört yıllık eğitim veren 
görsel sanatlar eğitimi anabilim dalı resim-iş eğitimi bölümünde 2017-2018 eğitim öğretim yılı bahar 
döneminde öğrenimine devam eden öğrencilerden oluşmaktadır. Veri toplama aracı araştırmacı tarafından 
hazırlanmıştır. Form; demografik bilgiler ve madde bazında hazırlanan üç sorudan oluşmaktadır. Ulaşılan 
131 veriden 3’ü atılmış ve toplam 128 veri; frekans, yüzde ve çapraz tablo kullanılarak analiz edilmiştir. 
Genel olarak; günlük oyun oynama sıklıklarının en çok 1 saatten az (%73.9), haftalık oyun oynama 
sıklıklarının en çok haftada 1 gün (%48.9) ve kullanılan platformun ise en çok mobil platform (%80.4) 
olduğu görülmüştür. Elde edilen sonuçlara göre, mobil platform ve dijital oyunların potansiyelinden eğitim 
ortamlarında da faydalanabilmek için geliştirilecek ortam veya materyallerin mobil platformlarla uyumlu 
olmasının önemli olduğu söylenebilir.  

Anahtar Kelimeler: Dijital oyun, oyun oynama sıklığı, dijital oyun platformu, mobil oyun, u-öğrenme. 

1. GİRİŞ 

Teknolojideki hızlı gelişmeler günlük yaşamda mobil cihazların geniş bir yer bulmasını 

sağlamış, bu durum mobil cihazların eğitimde kullanılması için de bir potansiyel ortaya 

koymuştur (Baydas & Yılmaz, 2018, Güler, Şahinkayası ve Şahinkayası, 2017). Akıllı telefon ve 

tablet sahibi öğrenci sayısı giderek artmakta, öğrenciler bu cihazları öğrenmelerini desteklemek 

için kullanmaktadır (Raghunath, Anker & Nortcliffe, 2018). Mobil teknolojiler, e-öğrenmeden 

m-öğrenmeye ve u-öğrenmeye doğru yön değiştiren öğrenme fırsatları oluşturmaktadır (Liu & 

Hwang, 2010). Swallow (2015), mevcut öğretimin teknolojik yeniliklerden uzak olduğunu, 

21.yüzyıla özgü teknolojik açıdan etkili öğretim yöntemlerinin geliştirilmesi gerektiğini 

belirtmiştir. Prensky (2001) ise dijital oyunları, 21.yüzyılın öğrenme devrimi olarak 

nitelendirmektedir. 2019 yılı içinde tablet ve akıllı telefon kullanımının daha da artacağı 

beklentisi, mobil oyunların masaüstü bilgisayar (PC) ve konsolla oynanan oyunlara göre daha 

hızlı büyüme eğilimi (Ankara Kalkınma Ajansı, 2016) eğitimde u-öğrenme için dijital oyun 

platformlarını ve bu platformların kullanım sıklığını önemli kılmaktadır. Dijital oyun oynamak 

için tercih edilen platformların dağılımı ve platformlara göre oyun oynama sıklıklarını incelemeyi 

amaçlayan bu çalışmada; ‘katılımcıların dijital oyun oynama sıklıkları dağılımı, katılımcıların 

                                                             
a Dicle Üniversitesi, Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi, Diyarbakır-Türkiye, ulku.ulker@dicle.edu.tr 
b Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ankara-Türkiye, bhalil@gazi.edu.tr 
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oyun oynamak için kullandıkları platformların dağılımı ve kullanılan platforma göre oyun 

oynama sıklıklarının dağılımı nasıldır’, sorularına cevap aranmıştır. 

2. YÖNTEM 

Çalışmanın yürütülmesinde nicel araştırma yaklaşımı benimsenmiştir. Geçmişte var olan ya 

da halen sürmekte olan bir durumu olduğu gibi betimlemeyi amaçlayan (Karasar, 2014, s.81-82) 

tarama yöntemi kullanılmıştır.  

Yaşamın her alanını kaplayan teknolojiden bağımsız bir sanat eğitiminin mümkün 

olamayacağı ve günümüzde resim-iş eğitiminde teknolojiden ne oranda yararlanıldığı, bölüm 

öğrencilerinin nasıl etkilendiği süregelen konulardır (Değerli ve Türker, 2016). Resim-iş eğitimi 

bölümü öğrencilerinin dijital oyun oynama ve oyun oynarken kullandıkları platformlara yönelik 

mevcut potansiyelin, sanat eğitiminde u-öğrenme için yol gösterici olabileceği düşüncesi ile 

Türkiye’deki bir devlet üniversitesinde dört yıllık eğitim veren görsel sanatlar eğitimi anabilim 

dalı resim-iş eğitimi bölümünde 2017-2018 eğitim öğretim yılı bahar döneminde öğrenimine 

devam eden N=128 öğrenci çalışma grubunu oluşturmuştur. Katılımcıların demografik 

değişkenlere göre dağılımı Tablo 1’de görülebilir. 

Tablo 1: Katılımcıların Demografik Özelliklerine Göre Dağılımı 

Demografik Değişken  f % 
Sınıf 1. Sınıf 40 31.3 

2. Sınıf 28 21.9 
3. Sınıf 29 22.7 
4. Sınıf 31 24.2 

 N 128 100 
Yaş Aralığı 18-20 35 27.3 

21-23 54 42.2 
24-26 22 17.2 
27-29 10 7.8 
30 ve üstü 7 5.5 

 N 128 100 
Cinsiyet Erkek 38 29.7 

Kız 90 70.3 
 N 128 100 

 

Veri toplama aracı araştırmacı tarafından hazırlanmış, uzman görüşüne sunulmuş ve on 

öğrenci ile pilot uygulama yapılmıştır. Formda; demografik bilgiler (sınıf, yaş ve cinsiyet) ve 

madde bazında hazırlanan dijital oyun oynama, günlük ve haftalık dijital oyun oynama sıklığı, 

tercih edilen platform bilgisi ile ilgili üç soru yer almıştır. Veriler, sınıf ortamında yüz yüze 

uygulamayla araştırmacı tarafından bir haftada toplanmıştır.  

Toplamda 131 veriye ulaşılmış, ancak 3’ü eksik veri sebebiyle atılmıştır. Verilerin analizi 

N=128 veri üzerinden gerçekleştirilmiş ve SPSS 21 programı aracılığı ile gerçekleştirilmiştir. 
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Genel dağılımları incelemek üzere frekans, yüzde ve çapraz tablolar kullanılmıştır. Dijital oyun 

oynamak için kullanılan platformlar; mobil, PC, konsol ve karma olarak gruplanmıştır. 

3.  BULGULAR 

Dijital oyun oynamak için tercih edilen platformların dağılımı ve platformlara göre oyun 

oynama sıklıklarını tespit etmeyi amaçlayan bu çalışmaya ait bulgular takip eden şekildedir. 

Katılımcıların demografik değişkenlere göre dağılımı Şekil 1’de görülebilir.  

     

Şekil 1. Katılımcıların Demografik Değişkenlere Göre Dağılımı 

Şekil 1’de görülen dağılımlara göre katılımcıların (N=128),  %31.3’ü 1.sınıf öğrencisidir. Yaş 

aralıklarında yoğunluğun %42.2 ile 21-23 yaş aralığında olduğu görülmektedir. Katılımcıların 

%70.3’ü kız, %29.7’si erkek öğrencidir.  

Şekil 2’de, oyun oynama durumları ve oyun oynama sıklıkları dağılımları görülebilir.  

     

Şekil 2. Katılımcıların Dijital Oyun Oynama Durumu ve Oynama Sıklığı Dağılımları 

Şekil 2’de katılımcıların (N=128), %71.9’unun dijital oyun oynadığı görülmektedir. Dijital 

oyun oynayan katılımcıların (n=92); %48.9’u ‘haftada 1 gün’, %18.5’i ‘haftada 7 gün’ ve 

%17.4’ü ‘haftada 2 gün’ oyun oynamaktadır. Günlük oyun oynama sürelerinde %73.9 ile ‘1 

saatten az’ ilk sıradadır. Günde 4 saatten fazla dijital oyun oynayan katılımcı yoktur.    
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Şekil 3’te, dijital oyun oynamak için tercih edilen platformların dağılımları görülebilir. 

   

Şekil 3. Dijital Oyun Oynamak İçin Tercih Edilen Platformların Dağılımı 

Şekil 3’te, dijital oyun oynayan katılımcıların (N=92), %80.4’ünün sadece mobil platformlarla 

oyun oynadıkları görülmektedir. Mobil platform kullanıcılarının (n=74);  %86.5’i akıllı telefon, 

%1.4’ü tablet, %1.4’ü dizüstü bilgisayar ve %10.8’i birden fazla mobil cihaz kullanmaktadır. 

Birden fazla mobil cihaz kullanan katılımcıların (n=8); %62.5’i akıllı telefon ve dizüstü 

bilgisayar, %37.5’i ise akıllı telefon ve tablet kullanmaktadır. Dijital oyunları sadece PC 

kullanarak oynayan katılımcı oranı %2.2’dir. Platformları karma olarak kullanan katılımcılar 

(n=16), dijital oyun oynayan katılımcıların %17.4’ünü oluşturmaktadır. Karma platform kullanım 

dağılımı; %43.75 mobil ve konsol, %31.25 mobil, PC ve konsol, %25 mobil ve PC şeklindedir. 

Şekil 4’te, platformlara göre oyun oynama sıklıkları haftalık ve günlük olarak görülebilir. 

  

Şekil 4. Platformlara Göre Haftalık ve Günlük Oyun Oynama Sıklıkları 

Şekil 4’e göre, dijital oyun oynayan katılımcıların (n=92); haftalık oyun oynama sıklıklarına 

göre %48.9’u haftada ‘1 gün’ oyun oynamaktadır ve bu katılımcıların %44.6’sı sadece mobil 

platformları tercih ederken %3.3’ü birden fazla platform kullanmaktadır. Günlük dijital oyun 

oynama sıklıklarına göre katılımcıların %73.9’u günde ‘1 saatten az’ oyun oynamaktadır ve bu 

katılımcıların %64.1’i mobil platformları tercih ederken %8.7’si birden fazla platform 

kullanmaktadır.  
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4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Araştırma sonucunda katılımcıların yarısından çoğunun dijital oyun oynadığı ve dijital oyun 

oynamak için en çok tercih edilen platformun mobil platformlar ve mobil platformlar içerisinde 

ise akıllı telefon olduğu tespit edilmiştir. PC ve konsol oyunlarına olan talebin azlığı dikkat 

çekicidir. İstatistikler bu sonucu destekleyici niteliktedir (Ankara Kalkınma Ajansı, 2016). Oyun 

oynama sıklıklarının, haftada ‘1 gün’ ve günde ‘1 saatten az’ seçeneklerinde yoğunlaştığı 

görülmüştür. Bu durum çalışma grubunun özelliklerinden kaynaklanmış olabilir.  

Genel olarak; 21.yüzyıla uygun teknolojik öğrenme fırsatlarının kaçırılmaması için gelişen 

teknolojilerin doğru yönlendirilmesi ve u-öğrenme bağlamında geliştirilecek olan ortam ya da 

materyallerin sahip olması gereken çerçevenin belirlenmesi gibi durumlardan dolayı kullanılan 

platformların ve oyun oynama sıklıklarının önemli olduğu söylenebilir. Araştırmalar (Baydas & 

Yılmaz, 2018; Güler, Şahinkayası ve Şahinkayası, 2017; Hsiao, Huang, Chen & Chiang, 2018; 

Klopfer, Sheldon, Perry & Chen, 2012; Liu & Chu, 2010; Liu & Hwang, 2010; Raghunath vd., 

2018; Thomas, 2006) bu durumu desteklemektedir. Dijital oyun platformlarının gelecekteki 

konumu ve eğitim ortamlarında nasıl kullanılabileceğini daha net göstereceği inancıyla 

araştırmanın farklı yöntem ve daha geniş örneklemle tekrarlanması önerilmektedir. 
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Eğitim uygulamalarında yapay zeka: Bir derleme 
 

Selcan KAYAHANa 

Özet 

Milenyum çağı, hızın ve değişimin çağıdır. Son yıllarda bilgi ve iletişim teknolojilerindeki hızlı gelişmeler 
eğitim ve öğrenci kavramlarına da yeni boyutlar kazandırmıştır. Eğitim öğretim ortamları bilgisayar 
destekli hâle gelmeye devam etmekte, eskinin kara tahtaları yerini etkileşimli tahtalara, eskinin kâğıda 
basılı karneleri yerini internet ortamından izlenebilen notlara bırakmıştır. Dijital nesil olarak anılan yeni 
neslin dijital bir çağda doğmuş ve büyümüş olmaları nedeniyle, önceki nesillerden farklılaşacağı 
öngörülmekte, bu nedenle geleneksel öğrenme yöntemleri ve ortamlarının daha önceki kuşaklarda olduğu 
gibi onların öğrenme deneyimleri yaşamaları için yeterli olamayacağı düşünülmektedir. Günümüz 
öğrencileri artık bilgi aktarımı yoluyla değil, kendilerine özgü yollarla bilgiyi yapılandırarak öğrenen 
bireyler konumundadır. Bilginin her geçen saniye katlanarak çoğaldığı ve yayıldığı böyle bir çağda, 
öğrenme ortamları da değişmekte ve gelişmektedir. Teknolojiye ayak uyduramayan öğrenme ortamları 
çağın gerisinde kalmakta ve geçerliliğini yitirmektedir. Yapay zeka çalışmalarının hemen her alanda hızla 
önem kazandığı bir dünyada, eğitim ortamlarının bu çalışmalardan etkilenmemesi düşünülemez. Bilgisayar 
destekli eğitim uygulamalarından olan Zeki Öğretim Sistemleri (Intelligent Tutoring Systems) neyi, kime 
ve nasıl öğreteceğini bilen yapay zeka teknikleri ile tasarlanmış bilgisayar sistemleridir. Öğretmenlerin ve 
öğrencilerin davranışlarını ve zihinsel gelişimlerini taklit etmeye çalışan bilgisayar destekli eğitim 
sistemlerini yapay zekâ teknikleri kullanarak geliştirme fikri atmışlı yıllarda ortaya çıkmıştır. Yetmişli 
yılların sonlarına doğru ortaya çıkan Zeki Öğretim Sistemleri spesifik bir alanda kime, neyi, nasıl 
öğreteceğine ilişkin çıkarsama yapabilen ve bir bakıma uzman öğretmen davranışlarını taklit etmeye çalışan 
eğitim destek sistemleridir. Yapılan çalışmaların temel amacı, öğrencilere bireysel öğretim desteği ile geri 
bildirim sağlayan bilgisayar sistemleri geliştirmektir. Yirmi birinci yüzyıl öğrenenlerin kendi öğrenmelerini 
yönetebildiği, bireysel özellik ve hızlarına göre kendilerine özel öğrenme yöntemleri geliştirebildikleri bir 
yüzyıldır. Bu nedenle dünyanın birçok yerinde eğitim alanında kullanılmak üzere yapay zeka çalışmaları 
yapılmakta, birçok ülke öğrencilerinin gelişimlerini sağlamak için yapay zeka uygulamalarını 
kullanmaktadır. Bu çalışmada araştırma yöntemi, doküman inceleme olarak belirlenmiştir. Doküman 
incelemesi yönteminde, araştırılması hedeflenen durumlar hakkında bilgi içeren yazılı materyaller analiz 
edilmekte, elde edilen sonuçlar hedeflere uygun şekilde sunulmaktadır. Çalışmada, eğitim alanında 
gerçekleştirilen yapay zeka uygulamalarının ve zeki öğretim sistemlerinin değerlendirilmesi amaçlanmıştır. 
Ayrıca alandaki uygulamaların hangi açılardan ele alındığının belirlenmesi, eğitim alanındaki yapay zeka 
çalışmalarında kullanılan metodoloji ve yaklaşımların değerlendirilmesi; çalışmanın alt amaçlarıdır. 
Çalışmanın bir diğer alt amacı, zeki öğretim sistemlerinde kullanılan yapay zeka tekniklerinin ve makine 
öğrenmesi yöntemlerinin (karar ağaçları, genetik algoritmalar, uzman sistemler, ensemblelearning, bulanık 
mantık, sınıflandırma ve kümeleme yöntemleri vb) belirlenmesi ve bu yöntemlerden en çok kullanılanların 
açıklanması ve tartışılmasıdır. Bu amaçlara ulaşmak için Computers in Human Behavior, Journal of 
Educational Computing Research, Computers&Education ve International Journal of ArtificialIntelligence 
in Education isimli dergilerin 2013 – 2018 yılları arasındaki sayıları taranarak konu ile ilgili otuz adet 
makale incelenmiştir. İnceleme sırasında makaleler amaç, yöntem, ekipman, eğitim düzeyi açılarından ele 
alınmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Zeki öğretim sistemleri; öğrenci modelleme; uyarlanabilir öğrenme sistemleri; 
kişiselleştirilebilir öğrenme ortamları 
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1. GİRİŞ 

VanLehn (2006), son yirmi beş yılda insanlığın eğitim alanında yapay zeka kullanımı 

konusunda önemli başarılar elde ettiğini belirtmiştir (Roll and Wylie, 2016). 

Çağdaş, uyarlanabilir ve akıllı web tabanlı öğretim sistemleri, çeşitli içerik ve hizmetleri 

öğrenenler için kullanılabilir kılmak için tasarlanmıştır (Milicevic et al., 2018). Öğrenme sürecini 

farklı öğrenenler için daha verimli hale getirmek için, bir e-öğrenme sistemi öğrencileri en uygun 

biçimde ve en etkili yolla motive etmelidir (Tang & McCalla, 2005; Milicevic et al., 2018). 

Son on yılda web, eğitim içeriği ve öğrenme süreçlerinin öğrencilere iletilme şeklini 

değiştirmiştir. Yeni yaklaşımlar daha iyi, verimli, yoğun öğrenme süreçleri sunan ve dünya 

çapında hızla büyümekte olan eğitim - öğretim için yeni araçlar oluşturmaktadır 

(Grivokostopoulou et al., 2017). 

Literatürde interaktif simülasyonların eğitim amaçlı kullanımlarının başarılı örnekleri 

bulunmaktadır (Ramirez et al., 2018). Üç boyutlu sanal ortamlar, her geçen gün eğitim 

uygulamalarında daha fazla yer almaya başlamıştır. Bunun nedeni; bu sistemlerin ilgi çekici 

olması ve öğrencilerin gerçek dünyada çok pahalı, tehlikeli veya erişilemeyecek durumları 

yaratarak öğrencilere yeni kavramlar ve prosedürler öğrenmelerine olanak sağlamasıdır (Ramirez 

et al., 2018). 

Graesser ve diğerlerine göre (2017), bazı psikolojik özellikler insanların gerçek yaşamda 

karşılaştıkları konuşma deneyimleri değerlendirilerek ortaya çıkarılabilmektedir. Bilgisayar 

ajanları, psikolojik özelliklerin yeterli bir şekilde değerlendirilmesini sağlamak için ilgili 

durumları kapsayan, kontrollü bir şekilde konuşmaya dayalı değerlendirme yapmaktadır 

(Graesser et al, 2017). Çevirmen ajanlar, konuşmalarda bir veya daha fazla insanla etkileşime 

giren ve bilgisayarlar tarafından üretilen varlıklardır. Ajanlar eylemler gerçekleştirebilir, 

multimedya ile etkileşim kurabilir, insanlarla ve diğer ajanlarla doğal dilde görüşme yapabilirler 

(Graesser et al, 2017). 

ALT (Advenced Learning Technologies); zeki öğretim sistemleri, bilgisayar ajanları, stratejik 

oyunlar, artırılmış gerçeklik gibi çeşitli zengin öğrenme ortamlarını içeren geniş bir terimdir 

(Harley et al., 2017). 

2. YÖNTEM 

Bu çalışmada araştırma yöntemi, doküman inceleme olarak belirlenmiştir. Doküman 

incelemesi yönteminde, araştırılması hedeflenen durumlar hakkında bilgi içeren yazılı materyaller 

analiz edilmekte, elde edilen sonuçlar hedeflere uygun şekilde sunulmaktadır. 
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3. BULGULAR 

Bu çalışmada, eğitim uygulamalarında kullanılan yapay zeka yöntem ve teknikleri 

incelenmiştir. Eğitim uygulamalarında çoğunlukla zeki öğretim sistemleri geliştirildiği, 

uygulamaların kişiselleştirilebilir ve uyarlanabilir olduğu görülmüştür. Pedagojik ajanların eğitsel 

yazılımlarda sıklıkla kullanılan bir alan olduğu tespit edilmiştir. Çalışmalar daha çok Java ve R 

dilleri ile yazılmış, uygulamalar çoğunlukla web tabanlı  olarak geliştirilmiştir. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Yapay zeka çalışmaları, tüm dünyayı hızla etkilemekte, hatta değiştirmektedir. Yapılan 

uygulamaların sayısı her geçen yıl artmakta, özellikle gelişmiş ve gelişmekte olan ülkelerde yapay 

zeka çalışmaları bir çok sektör özelinde hız kazanmaktadır.  

Eğitim alanında teknoloji ve bilgisayar desteğinin kullanımı uzun yıllar önce başlamıştır. 

Bilgisayarların hızlı gelişimi, yapay zeka teknolojilerinin eğitim alanında ve eğitsel yazılımlarda 

kullanımı da artırmıştır. İleri eğitim teknolojileri ve zeki öğretim sistemleri, öğrenenlere kişisel 

öğrenme ortamları sunabildiği için tercih edilmekte, hemen her disipline özgü zeki öğretim 

sistemleri geliştirilmektedir. 

Ülkemizde bu alanda yapılan çalışmalar henüz yeterli seviyeye ulaşamamıştır.  FATİH 

(Fırsatları Artırma Teknolojiyi İyileştirme Hareketi) Projesi kapsamında okullara etkileşimli 

tahtalar kurulmakta, öğretmen ve öğrencilere tablet bilgisayarlar dağıtılmaktadır. Ancak bu 

gelişmiş ve maliyeti yüksek donanımların etkili kullanımı için gerekli olan ‘yazılım’ ayağı yeteri 

kadar geliştirilememiştir. Etkileşimli tahtalarda ve öğrencilere dağıtılan tablet bilgisayarlarda 

kullanılabilecek gerekli akademik incelemelerden geçirilmiş ve kullanılabilirliği onaylanmış Zeki 

Öğretim Sistemleri geliştirilmelidir. Sadece mühendisler ve yazılımcılar değil, eğitimciler de 

teknopedagojik yaklaşımlarla yapay zeka içeren eğitim yazılımları üretilmesine destek olmalı, 

Türkiye’de yapay zeka tabanlı içeriklerin geliştirilmesinde ve uygulanmasında öncü olmalıdırlar. 
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Pedagojik formasyon sertifika programına katılan öğretmen 
adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları 

 
Battal GÖLDAĞa 

Özet 

Bu çalışmanın amacı, pedagojik formasyon eğitimi sertifika programına katılan öğretmen adaylarının 
öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarının incelenmesidir. Çalışma ilişkisel tarama modelinde 
yürütülmüştür. Araştırmanın evrenini 2017-2018 eğitim-öğretim yılında İnönü Üniversitesi pedagojik 
formasyon eğitimi sertifika programına katılan öğretmen adayları oluşturmaktadır. Örnekleme toplam 300 
öğretmen adayı dahil edilmiştir. Pedagojik formasyon eğitimi alan öğretmen adaylarının öğretmenlik 
mesleğine yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla Üstüner tarafından geliştirilen "Öğretmenlik Mesleğine 
Yönelik Tutum Ölçeği" kullanılmıştır. Veriler normal dağılım özelliği gösterdiği için betimleyici analizler 
(ortalama ve standart sapma) ile parametrik analizler olan bağımsız gruplar için t-testi, tek yönlü varyans 
analizi testi (ANOVA) kullanılarak test edilmiştir. Anlamlılık düzeyi p<,05 alınmıştır. Çalışmada elde 
edilen bulgulara göre;Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutum puanları ortalamaları 
arasında cinsiyete göre anlamlı bir fark bulunmamıştır. Öğretmenlik mesleğinin toplumda saygın bir meslek 
olarak algılanma durumuna göre de istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığa rastlanmamış fakat ortalamalar 
incelendiğinde öğretmenlik mesleği saygın bir meslek olarak algılanmaktadır cevabını veren öğretmen 
adaylarının tutum puanı ortalamalarının (�̅�𝑥=139,86) saygın bir meslek olarak algılanmamaktadır 
(�̅�𝑥=135,32) cevabını veren öğretmen adaylarından daha yüksek olduğu görülmektedir. Öğretmen 
adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutum puanları ortalamaları arasında medeni duruma göre 
anlamlı bir farklılığa rastlanmıştır. Bu farklılık evli olan öğretmen adaylarının lehinedir. Evli olan öğretmen 
adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutum puanları ortalamaları bekar olan öğretmen adaylarından 
daha yüksek olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutum puanları 
ortalamaları arasında üniversiteye girişte öğretmenlik programı tercih etme durumuna göre anlamlı bir 
farklılığa rastlanmıştır. Bu farklılık üniversiteye girişte öğretmenlik programını tercih eden öğretmen 
adayları lehinedir. Üniversiteye girişte öğretmenlik programını tercih eden öğretmen adaylarının 
öğretmenlik mesleğine yönelik tutum puanları ortalamalarının  öğretmenlik programını tercih etmeyen 
öğretmen adaylarınkinden daha yüksek olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının öğretmenlik 
mesleğine yönelik tutum puanları ortalamaları arasında öğrenim görülen fakültelere göre anlamlı bir 
farklılığa rastlanmıştır. Bu farklılık; konservatuar, spor Bilimleri fakültesi, iktisadi ve idari bilimler 
fakültesi ile fen edebiyat fakültesi, mühendislik fakültesi ve güzel sanatlar ve tasarım fakültesi arasındadır. 
Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutum puanları ortalamaları arasında yaşlarına göre 
anlamlı bir farklılığa rastlanmamıştır. 

Anahtar Kelimeler : tutum; öğretmenlik; pedagojik formasyon, öğretmen nitelikleri 
 
1. GİRİŞ 

Öğretmenler eğitim sistemini oluşturan önemli unsurlardan biri ve temel öğesidir.  Eğitim 

aracılığıyla bireylere bilgi, beceri, alışkanlık ve tutumların kazandırılmasında öğretmenlere 

önemli görevler düşmektedir. Çünkü eğitimden beklenen işlevlerin gerçekleşmesi, okullarda 

öğretmenlerin yapacağı eğitim ve öğretim etkinliklerine bağlıdır. Bireylerin üretken, eleştirici 

düşünebilen, yeni gelişmelere ve değişmelere uyum sağlayabilen, mutlu ve kendini 

gerçekleştirebilen bireyler olmalarında öğretmenlerin payı eğitimin diğer değişkenlerine göre 

daha belirleyici bir etkiye sahiptir ayrıca bireylerin sosyalleşmesi ve toplumsal hayata 

                                                             
a İnönü Üniversitesi, Malatya-Türkiye, e-posta:battal.goldag@inonu.edu.tr 
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hazırlanmasında, toplumun kültür ve değerlerinin genç kuşaklara aktarılmasında öğretmenlerin 

başrolü oynamaları beklenmektedir (Özkan ve  Arslantaş, 2013:312; Çelikten, Şanal ve Yeni, 

2005:208)  

Eğitim kalitesi denildiğinde öğretmen kalitesi akla gelmektedir. Bu yüzden öğretmen 

yetiştirme, eğitimin bütün bileşenleri dikkate alındığında hayati bir öneme sahiptir (İlyas, Çoşkun, 

Toklucu, 2017:13). Öğretmen eğitimi programları, öğretmen adaylarının mesleğe başladıktan 

sonra nasıl öğretim yapacakları üzerinde büyük bir etkiye sahiptir. Bu nedenle, öğretmenlik 

mesleği özel bir eğitim almayı ve öğretmenlerin kendilerini mesleki açıdan sürekli 

geliştirmelerini gerektirir (Taneri, 2016 :998). 

Öğretmen ihtiyacını karşılamak için alternatif yollara başvurulması en çok eleştirilen 

uygulama olmasına karşın bugün hala geçerliliğini korumaktadır (Akdemir, 2013:24). Bu 

alternatiflerden biride pedagojik formasyon eğitimidir. Pedagojik formasyon eğitimi ile farklı 

alanlarda mezun olan öğrencilere alanlarını nasıl öğretecekleri öğretilmektedir. Öğretmenlik 

mesleğini yapacak kişilerin bunu bir ideal olarak görmesi gerekmektedir. Gelecek kaygısı ile bu 

mesleğin seçilmesi ve yerine getirilmesi beraberinde problemleri de getirecektir.  

Pedagojik formasyon eğitim alan öğretmen adaylarının öğretmenlik  mesleğine yönelik 

tutumlarının tespit edilmesi bu araştırmanın problemini oluşturmaktadır. 

2. YÖNTEM 
  2.1. Araştırmanın Modeli 

Çalışma ilişkisel tarama modelinde yürütülmüştür.  

  2.2. Evren ve Örneklem 

Araştırmanın evrenini 2017-2018 eğitim-öğretim yılında İnönü Üniversitesi pedagojik 

formasyon eğitimi sertifika programına katılan öğretmen adayları oluşturmaktadır. Örnekleme 

Dahil edil öğrenciler tablo 1'de gösterilmiştir.   

 

Tablo 1: Örnekleme Dahil Edilen Öğretmen Adaylarının Fakültelere Dağılımı 
Fakülte Frekans % 
Fen Edebiyat Fakültesi 158 52,7 
Güzel Sanatlar 22 7,3 
İktisadi İdari Bilimler 30 10,0 
İletişim Fakültesi 16 5,3 
Konservatuar 13 4,3 
Mühendislik 15 5,0 
Sağlık Bilimleri 15 5,0 
Spor Bilimleri 31 10,3 
Toplam 300 100 
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 2.3. Veri Toplama Araçları 
Pedagojik formasyon eğitimi alan öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik 

tutumlarını belirlemek amacıyla Üstüner (2006) tarafından geliştirilen "Öğretmenlik Mesleğine 

Yönelik Tutum Ölçeği" kullanılmıştır. 

2.4. Verilerin Çözümlenmesi 
 Veriler, betimleyici analizler (ortalama ve standart sapma) ile parametrik analizler olan 

bağımsız gruplar için t-testi, tek yönlü varyans analizi testi (ANOVA) Anlamlılık düzeyi p<,05 

alınmıştır. 

3. BULGULAR 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının %72'si kadın, %28 erkek, %12,3'ü evli, %87'7'si 

bekar, %57,7'si üniversiteye girişte öğretmenlik tercihi yapmış, %42,3'ü öğretmenlik tercihi 

yapmamış, %57,3'ü öğretmenlik mesleğinin toplumda saygın bir meslek olarak algılandığını 

düşünmekte, %42,7'si ise saygın bir olarak algılanmadığını düşünmektedir. 

Tablo 2: Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutumlarının Cinsiyete, 
Medeni Durumu, Öğretmenlik Mesleğinin Sayın Bir Meslek Olarak Algılanıp 
Algılanmamasına Ve Öğretmenlik Tercihi Yapıp Yapmama Durumuna Göre T Testi 
Sonuçları 

Tablo 2'ye göre  araştırmaya katılan kadın  ve erkek öğretmen adaylarının öğretmenlik 

mesleğine yönelik tutumları arasında anlamlı bir faklılığa rastlanmamıştır. (t(298)= ,138 p> 0.05).  

Bu bulgudan hareketle kadın  ve erkek öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine karşı 

tutumlarının aynı olduğu söylenebilir.  

Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları arasında medeni durumlarına 

göre anlamlı bir faklılığa rastlanmıştır(t(298)= 2,463 p<0.05).  Bu bulgudan hareketle evli öğretmen 

adaylarının öğretmenlik mesleğine karşı tutumlarının  bekar öğretmen adaylarına göre daha 

olumlu olduğu söylenebilir. 

Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları arasında öğretmenlik 

mesleğinin saygın bir meslek olarak  algılanıp algılanmamasına göre istatistiksel olarak anlamlı 

bir faklılığa rastlanmamıştır(t(298)= 1,791 p>0.05). Fakat ortalamalar incelendiğinde Evet cevabı 

verenlerin öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarının daha olumlu olduğu görülmektedir. 

Ö
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et
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lik
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es

le
ği
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Y
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       N �̅�𝑥 S Sd t p 

Cinsiyet        
Kadın 216 137,81 21,59 298 ,138 ,890 
Erkek 84 138,20 22,44    

Medeni 
Durum    

Evli 37 144,78 17,44 298 2,463 ,017 
Bekar 263 136,95 22,19    

Saygınlık Evet 172 139,86 21,02 298 1,791 ,074 
Hayır 128 135,32 22,60    

Tercih etme Evet 173 142,35 19,19 298 4,228 000 
Hayır 127 131,88 23,67    
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Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları arasında üniversiteye girişte 

öğretmenlik programı tercih etme durumlarına göre anlamlı bir faklılığa rastlanmıştır(t(298)= 4,228 

p<0.05).  Bu bulgudan hareketle üniversiteye girişte öğretmenlik programı tercih eden  öğretmen 

adaylarının öğretmenlik mesleğine karşı tutumlarının  tercih etmeyen  öğretmen adaylarına göre 

daha olumlu olduğu söylenebilir. 

Tablo 3: Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutumlarının Yaşa  Göre 
Anova Testi Analizi Sonuçları  

 Kareler 
Toplamı Sd Kareler 

Ortalaması F p Fark 

Gruplar arası 1708,546 3 569,515 1,201 ,310 Yok 

Gruplar içi 140336,690 296 474,110    

Toplam 142045,237 299     

Tablo 3'e göre öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları arasında 

yaşlarına göre anlamlı bir faklılığa rastlanmamıştır (F(3; 296) = 1,201, p>,05). 

Tablo 4: Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutumlarının Fakültelere 
Göre Anova Testi Analizi Sonuçları  

 Kareler 
Toplamı Sd Kareler 

Ortalaması F p Fark 

Gruplar arası 10069,504 7 1438,501 3,183 ,003 Spor, İkt.Fak- 

Gruplar içi 
131975,73

3 
292 451,972   Fen, Müh, 

Toplam 
142045,23

7 
299    Güz. san. 

Tablo 4'e göre öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları arasında mezun 

oldukları fakültelere göre anlamlı bir faklılığa rastlanmıştır (F(7; 292) = 3,183, p<,05). 

4. SONUÇLAR 

Öğretmen adaylarının ölçek maddelerine verdikleri cevaplar incelendiğinde; Öğretmen 

adaylarının öğretmen olmak için pedagojik formasyon eğitimi programını tercih ettikleri fakat 

öğretmenlik mesleğine karşı çokta fazla olumlu bir tutum içerisinde olmadıkları görülmektedir. 

Öğretmen adaylarının maddelere verdikleri - �̅�𝑥=4,21 ve üzeri Tamamen Katılıyorum-  

Öğretmenliğin bana uygun bir meslek olmadığını düşünüyorum (�̅�𝑥=4,38), Bir meslek tercih etme 

durumunda olanlara öğretmenliği tavsiye etmem (�̅�𝑥=4,24), Öğretmenliğin kişiliğime uygun 

olmadığını düşünüyorum(�̅�𝑥=4,55),  Öğretmenlik mesleğini seçtiğime pişman oluyorum 

(�̅�𝑥=4,47),Öğretmenliğin yaşam tarzıma uygun olmadığını düşünüyorum (�̅�𝑥=4,52),  Öğretmenlik 

mesleği bana sıkıcı geliyor (�̅�𝑥=4,42) cevaplarına göre öğretmenlik mesleğine karşı bazı 

noktalarda olumlu bir tutum içerisinde olmadıkları görülmektedir. 
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Kadın ve erkek öğretmen adayları  arasında öğretmenlik mesleğine yönelik tutum açısından 

anlamlı bir farklılığa rastlanmamıştır. Araştırmalarda elde edilen sonuçlara farklılık 

göstermektedir. Elde ettiğimiz sonucu destekleyen çalışmalar olmakla birlikte (Polat, 2013; 

İyison ve Sezer, 2017;Özkan, 2012) kadın öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine karşı 

daha  olumlu bir tutum içerisinde olduklarını gösteren çalışmalarda bulunmaktadır (Can, 

2017;Türkeli, Hazar, Demir ve Namlı, 2017; Tanrıogen, 1997, Çapri ve Çelikkaleli, 2018). 

Araştırmamızda elde ettiğimiz sonuca göre;  erkek öğretmen adaylarının da kadın öğretmen 

adayları gibi çalışma şartların uygun olması belki de öğretmenlikte kalan zamanlarında öğrenim 

gördükleri konuda özel olarak çalışmak isteyebilecekleri şeklinde değerlendirebiliriz. 

Evli olan öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine karı tutumları bekar olan öğretmen 

adaylarına göre olumludur. Evli olan öğretmen adayları öğretmenlik mesleğini yapmaya daha 

istekli görülmektedir. Elde ettiğimiz sonucu destekleyen çalışmalar mevcuttur (Ekici, 2014). Bazı 

çalışmalarda anlamlı bir farklılığa rastlanmamıştır (Kaya,2017; Kırılmış, 2017;İlğan, Sevinç ve 

Arı, 2013).  

Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarının mesleğin toplum tarafından 

saygın olarak algılanıp algılanmamasına  göre  istatistiksel olarak bir farklılığa rastlanmamış fakat 

evet (%57) cevabı verenlerin öğretmenlik mesleğine karşı daha olumlu bir tutuma sahip oldukları 

sonucuna ulaşılmıştır. Özbek, Kahyaoğlu ve Özgen(2007) yaptıkları araştırmada, öğretmenlik 

mesleğinin toplumsal saygınlığının öğretmen adayları tarafından düşük bulunduğu sonucuna 

ulaşmışlardır.  

Dünya ölçeğinde, öğretmenlerin statüleri arasında önemli farklılıklar olduğu görülmektedir 

Öğretmenlerin dünya ölçeğinde statülerinin karşılaştırılmasına yönelik ilk kapsamlı çalışma 

Varkey GEMS Vakfı aracılığı ile Sussex Üniversitesi öğretim üyesi Prof. Dr. Peter Dolton ve 

Malaga Üniversitesi öğretim üyesi Doç. Dr. Oscar Marcenaro-Gutierrez tarafından, 21 ülke 

ölçeğinde 1000 katılımcı ile halkın öğretmenlere yönelik tutumlarını ortaya çıkarmak amacıyla 

yapılmış olup, ‘2013 Global Öğretmen Statüsü Endeksi’ olarak yayımlanmıştır (Göker ve Gündüz 

, 2017). 

Bu endekse göre, öğretmenler en yüksek statüye Çin’de, en düşük statüye ise İsrail’de sahiptir. 

Çin, Güney Kore, Türkiye, Mısır ve Yunanistan’da insanlar öğretmenlere diğer Avrupa ve Anglo 

Sakson ülkelerinden daha çok saygı göstermektedir. Brezilya, Çin, Çek Cumhuriyeti, Mısır, 

Finlandiya, Fransa, Almanya, Yunanistan, İsrail, İtalya, Japonya, Hollanda, Yeni Zelanda, 

Portekiz, Türkiye, Singapur, Güney Kore, İspanya, İsviçre, Birleşik Krallık ve Amerika’da 

yapılan bu çalışmanın sonuçlarına göre, hemen hemen bütün ülkelerde öğretmenlere yeterli veya 

pozitif güven değerlemeleri verilmekle birlikte, Finlandiya ve Brezilya’da en yüksek  orandadır. 
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Sadece Çin’de, öğretmenler statü açısından doktorların statüsüne en yakın konumda 

bulunmaktadırlar (Göker ve Gündüz , 2017). 

Türkiye öğretmenlerin saygınlık sıralamasında üçüncülüğü elde etmiştir. Çin’in 100 puanla 

birinci, Yunanistan’ın 73 puanla ikinci çıktığı araştırmada, ülkemiz 68 puanla dünyanın en iyi 

performans gösteren ülkelerini geride bırakmıştır. Türkiye’de öğretmenlerin ve öğretmenlik 

mesleğinin sanılanın aksine hala çok saygın bir yerinin olduğu ve insanların gelecek planları ve 

hayallerinde ciddi bir yer tuttuğu belirtilebilir (Göker ve Gündüz , 2017). 

Yurdakul, Gür, Çelik, ve  Kurt (2016) yaptıkları çalışmada  “Öğretmenlerin toplumsal statüleri 

gün geçtikçe düşüyor” ifadesine verilen cevaplara göre öğretmenlerin üçte ikiden fazlası, (%65,7) 

öğretmenlerin toplumsal statülerinin gün geçtikçe düştüğü kanaatindedir. 

Öğretmen adaylarının Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutumlarının Üniversiteye Girişte 

Öğretmenlik Programı  Tercihi Yapıp Yapmamasına Göre Öğretmelik tercihi yapan öğretmen 

adaylarının öğretmelik mesleğine karşı daha olumlu bir tutuma sahip oldukları sonucuna 

ulaşılmıştır. Eraslan ve Çakıcı (2011) yaptıkları çalışmada öğretmelik tercihi yapan öğretmen 

adaylarının öğretmenlik  mesleğine karşı daha olumlu bir tutuma sahip olduğu sonucuna 

ulaşmışlardır. Tanrıogen(1997)  yapmış olduğu çalışmada öğretmen adayları arasında 

öğretmenlik programını üst sıralarda tercih edenlerin öğretmenlik mesleğine karşı daha olumlu  

bir tutuma sahip oldukları sonucuna ulaşmıştır.  

Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutumları arasında yaşa göre anlamlı 

bir farklılığa rastlanmamıştır. Ekici(2014), Durmuşçelebi, Yıldız ve Saygı (2017); İlğan, Sevinç 

ve Arı (2013) yaptıkları çalışmada  yaş ile öğretmenlik mesleğine yönelik tutum arasında anlı bir 

farklılığın olmadığı sonucuna ulaşmışlardır.  

Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları arasında mezun oldukları 

fakültelere göre  anlamlı  bir farklılığın olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  Bu farklılık  Spor Bilimleri 

Fakültesi ve İktisadi İdari Bilimler Fakültesi ile  Fen-Edebiyat , Mühendislik ve Güzel Sanatlar 

ve Tasarım Fakültesinde mezun olan öğretmen adayları arasındadır. Spor Bilimleri Fakültesi ve 

İktisadi İdari Bilimler Fakültesinde mezun olan öğretmen adayları Fen-Edebiyat , Mühendislik 

ve Güzel Sanatlar ve Tasarım Fakültesinde mezun olan öğretmen adaylarına göre öğretmenlik 

mesleğine karşı daha olumlu bir tutuma sahiptirler.  

Meslek seçerken kişi kendini iyi tanımalı  ilgi, yetenek ve kişisel özelliklerine göre meslek 

seçimi yapmalıdır. Çünkü seçilen meslek kişinin tüm yaşamını şekillendirmektedir. Öğretmen 

olmak isteyen birinin sabırlı olması, çocukları sevmesi, öğretmede yeniliklere açık olması, 

çocuklara karşı adil, eşit ve tarafsız davranması vb. gerekir.  

Üniversiteye girişte öğrenciler kendi özelliklerine göre meslek tercihi yaparlar. Seçtikleri 

mesleklerin iş imkanlarının az olmasından dolayı farklı meslekleri yapmaya yönelmektedirler. 
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Burada en kolay geçiş yapılan meslek ise öğretmenliktir. YÖK verilerine göre 2016 yılı itibarıyla 

öğretmen olabilmek için eğitim ve eğitim bilimleri fakültelerinde öğrenim gören öğrencilerin 

sayısı 228.279 dur. Öğretmenlik alanlarına kaynaklık teşkil eden diğer fakülteler ve pedagojik 

formasyon kurslarına devam eden mezun öğrencilerde dikkate alındığında bu sayı 1.000.000’nu 

aşmaktadır (MEB,2017).  

Öğretmen ihtiyacını gidermek üzere uygulanan yanlış politikalar ve uygulamalar; zaman 

içerisinde öğretmen fazlalığına neden olmuş, aynı zamanda diğer fakültelerde mezun olan 

öğrencilere iş imkanı sağlamak amacıyla pedagojik formasyon eğitim almalarına ve öğretmenlik 

yapmalarına izin verilmiş  bu yüzden binlerce öğretmenin  işsiz kalmasına neden olmuştur. 

Öğretmen yetiştirme mutlaka eğitim fakülteleri tarafından yapılmalı ve alan eğitiminde diğer 

fakültelerle işbirliği yapılmalıdır. 
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Öğretmenlerin siber aylaklık düzeyleri ile mobil bağımlılık düzeyleri 
arasındaki ilişkinin incelenmesi 

 
Mustafa Serkan GÜNBATARa, Ezgi PEKELb, Barış TURANc 

Özet 

Bu araştırmada öğretmenlerin siber aylaklık düzeyleri ile mobil bağımlılık düzeyleri arasındaki ilişki 
incelenmiştir. Ayrıca mobil bağımlılık ve siber aylaklık ölçümleri cinsiyet, kıdem yılı, günlük ortalama 
internet kullanım süresi, günlük ortalama uyku saati değişkenleri açısından karşılaştırılmıştır. Çalışma 
ilişkisel tarama modeli ile yapılmıştır. Araştırmaya Van il ve ilçe merkezlerinde bulunan Milli Eğitime 
Bağlı Özel ve Devlet okullarındaki toplam 205 öğretmen dâhil edilmiştir. Veriler ‘Mobil Bağımlılık Ölçeği’ 
ve ‘Mesai Saatlerinde İş Dışı İnternet Kullanım Gerekçeleri Ölçeği’ ile toplanmıştır. Araştırmanın 
sonucunda siber aylaklık ile mobil bağımlılık arasında pozitif yönlü orta düzeyde anlamlı bir ilişki 
bulunmuştur. Siber aylaklık ve mobil bağımlılık ölçümleri cinsiyete göre farklılaşmamaktadır. Fakat 
günlük ortalama uyku saati açısından hem mobil bağımlılık hem de siber aylaklık ölçümleri 
farklılaşmaktadır. Benzer şekilde günlük ortalama internet kullanım süresi açısından da hem mobil 
bağımlılık hem de siber aylaklık ölçümleri farklılaşmaktadır. Kıdeme göre öğretmenler mobil bağımlılık 
açısından farklılaşırken, siber aylaklık değişkeni açısından farklılaşmamaktadırlar. Alan yazında cinsiyet 
değişkeni açısından farklı bulgular yer almaktadır. Dolayısıyla yeni yapılacak çalışmalarda bu 
değişkenlerin cinsiyet açısından tekrar incelenmesi alan yazına katkı sunacaktır. Araştırma bulguları günlük 
ortalama internet kullanım süresi açısından alan yazındaki diğer çalışmalarla tutarlılık göstermektedir. 
Kıdem açısından sonuçları hem destekleyen hem de desteklemeyen çalışmalar bulunmaktadır. Bu noktadan 
hareketle kıdem açısından bu değişkenlerin karşılaştırıldığı yeni çalışmaların yapılması önerilebilir. Günlük 
ortalama uyku süresi açısından alan yazında çalışmaya rastlanmamıştır. Yeni yapılacak çalışmalarda siber 
aylaklık ve mobil bağımlılık değişkenlerinin günlük ortalama uyku saati açısından farklılaşma durumlarının 
nedenlerini ortaya çıkarıcı araştırmalar yapılabilir.  

Anahtar Kelimeler: siber aylaklık; mobil bağımlılık; öğretmenler. 

1. GİRİŞ 

Mobil bağımlılık son zamanlarda sıklıkla gündeme gelen bir konudur. Bunun nedenlerinden 

birisi de akıllı telefonların yaygın kullanımıdır. Bu açıdan düşünüldüğünde, mobil bağımlılık 

kavramı akıllı telefonların kontrolsüz şekilde kullanımı şeklinde tanımlanabilir. Günümüzde akıllı 

telefonların insanlar tarafından bu kadar çok kullanılmasının nedeni olarak, birçok özelliğinin 

bulunması gösterilebilir. Sahip olduğu bu özellikler sayesinde insanlar bilgisayarla yapılabilecek 

işlemlerin büyük çoğunluğunu akıllı telefonları ile kolaylıkla halledilebilmektedir (Çakır ve 

Oğuz, 2017). Örneğin, akıllı telefonlar aracılığıyla kolaylıkla internete bağlanılabilmekte ve 

internet teknolojisinin nimetlerinden faydalanılabilmektedir. Sahip olduğu bu tarz özellikler 

açısından akıllı telefonlar bilgisayarların yerini almaya başlamışlardır. Bunun sonucu olarak da 

internet bağımlılığı kavramı mobil bağımlılığa dönüşmeye başlamıştır (Talan, Korkmaz ve Gezer, 

2015). Sosyal medyada zaman geçirme ve eğlence amaçlı olarak internet kullanımı gibi durumlar 
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mobil bağımlılığa neden olabilmektedir (Şata, Çelik, Ertürk, Taş, 2016). Mobil bağımlılığın 

sonucu olarak da bireyler kolaylıkla erişebildikleri akıllı telefonları ile her fırsatta zaman 

geçirmektedirler. 

Günümüzde Bilgi ve iletişim teknolojileri (BİT) çok farklı şekilleri ile yaşamımızda yer 

almaktadır. Bunun sonucunda da siber aylaklık gibi kavramlar türemektedir. Siber aylaklık 

bilgisayarda gerekli görevi yerine getirme esnasında görevini bırakıp internette başka 

işlerle meşgul olmaktır (Hayıt ve Dönmez, 2016). Yani, mesai saatleri içerisinde çalışanların 

bireysel amaçlarla internet kullanımları olarak düşünülebilir. Bu bakış açısıyla, siber aylaklık 

resmi ortamda gerçekleşen bir eylem olarak düşünülebilir. Akıllı telefonların BİT i kolaylıkla 

kullanmaya imkân tanıması ile siber aylaklık için de ortam hazırlanabilmektedirler. Mobil 

bağımlılığın yansıması olarak öğretmenler mesai saatleri içinde akıllı telefonlarını öğretim amacı 

dışında kullanabilmektedirler. Buna ek olarak mobil cihazların sağladıkları imkânlar siber 

aylaklık davranışını desteklemek için önemli bir unsur olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu noktadan 

hareketle öğretmenlerin mobil bağımlılıkları ile siber aylaklık davranışları arasındaki ilişkinin 

ortaya konulması önemli görülmektedir 

1.1. Amaç 
Bu araştırmada öğretmenlerin siber aylaklık düzeyleri ile mobil bağımlılık düzeyleri 

arasındaki ilişki incelenmiştir. Ayrıca mobil bağımlılık ve siber aylaklık ölçümleri en temel 

bireysel farklılık olan cinsiyet; daha genç bireylerin teknoloji kullanım alışkanlıklarının daha 

fazla olması düşüncesinden hareketle kıdem yılı; internet teknolojisinin sağladığı imkânlar göz 

önüne alınarak günlük ortalama internet kullanım süresi; bağımlılığın bir sonucu olarak günlük 

hayat düzenini etkilemesi muhtemel olan günlük ortalama uyku saati değişkenleri açısından 

karşılaştırılmıştır. 

2. YÖNTEM 

2.1. Araştırma Modeli 

Çalışma ilişkisel tarama modeli ile yapılmıştır. İlişkisel tarama modelleri, iki ve daha çok 

sayıdaki değişken arasında birlikte değişim varlığını ve/veya derecesini belirlemeyi amaçlayan 

araştırma modelleridir (Karasar, 2009). 

2.2. Evren ve Örneklem 

Araştırmanın evrenini Van il ve ilçe merkezine bağlı Milli Eğitim Bakanlığına bağlı özel 

okullar ile devlet okullarında çalışmakta olan öğretmenler oluşturmaktadır. Araştırmanın 

örneklemi kolay ulaşılabilir örnekleme yoluyla Van il ve ilçe merkezinde bulunan Van Anadolu 

İmam Hatip Lisesi, Ferit Melen Ortaokulu, Vakıfbank Ortaokulu, Çınar Koleji, Hürriyet Koleji, 
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Amerikan Kültür Koleji, Kültür Koleji Ve Nene Hatun Teknik Ve Mesleki Anadolu Lisesi 

okullarından seçilmiştir. Örneklemi 205 öğretmen oluşturmaktadır. 

2.3. Veri Toplama Araçları 
Veriler ‘Mobil Bağımlılık Ölçeği’ ve ‘Mesai Saatlerinde İş Dışı İnternet Kullanım Gerekçeleri 

Ölçeği’ ile toplanmıştır.  

Mobil bağımlılık ölçeği Fidan (2016) tarafından geliştirilmiştir. “Belirsizlik”, “Tolerans”,  

“Uzaklaşım”, “Çatışma”, “Tekrarlama” ve “Mobil İnternet Eğilimi” şeklinde altı alt boyuttan 

oluşmaktadır. 24 maddeden oluşmaktadır ve ölçeğin tamamının Cronbach’s Alpha güvenirlik 

katsayısı 0.910’ dır. Ölçek toplam varyansın % 67.68’ ini açıklamaktadır.  

Siber aylaklık ölçeği ise Akça (2013) tarafından geliştirilmiştir. “Eğlence dinlence ve sosyal 

ihtiyaçlara dayalı gerekçeler” ve “Araştırma, öğrenme ve kişisel gelişime dayalı gerekçeler” 

şeklinde iki alt faktörden oluşmaktadır. Toplamda 13 maddesi bulunmaktadır ve ölçeğin 

tamamının Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayısı 0.906’ dır. Ölçek toplam varyansın % 56.82’ 

sini açıklamaktadır.   

2.4. Verilerin Analizi 

Mobil bağımlılık ve Siber Aylaklık ölçümlerine ilişkin verilerin normal dağılım 

gösterip göstermedikleri Kolmogorov-Smirnov testi ile sınanmıştır. Verilerin normal 

dağılım gösterdikleri gözlemlenmiştir (p>0.05). Bundan hareketle parametrik istatistiksel 

tekniklerden ilişkisiz t testi ve tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) tercih edilmiştir. 

3. BULGULAR 

• Araştırmanın sonucunda siber aylaklık ile mobil bağımlılık ölçümleri arasında pozitif yönlü 

orta düzeyde anlamlı bir ilişki bulunmuştur (r = 0.433, p <0.05).  

• Çalışma kapsamında 88 kadım, 117 erkek öğretmenden veri toplanmıştır. Siber aylaklık 

(t(203)=-1.231; p>0.05) ve mobil bağımlılık (t(203)=-0.369; p>0.05) ölçümleri cinsiyete göre 

farklılaşmamaktadır.  

• Günlük ortalama uyku saati açısından hem mobil bağımlılık (F(4,200)=3.259, p<0.05, eta 

squared=0.061) hem de siber aylaklık (F(4,200)=5.642, p<0.05, eta squared=0.101) ölçümleri 

farklılaşmaktadır. Farkın kaynağına ilişkin yapılan Tukey post hoc testi sonucuna göre 

günlük ortalama 5 saat ve daha az uyuyan öğretmenlerin Mobil Bağımlılıkları günlük 7saat 

ve üzeri uyuyanlara oranla anlamlı düzeyde daha yüksektir (p<0.05). Benzer şekilde günlük 

5 saat ve daha az uyuyan öğretmenler ve 6 saat uyuyan öğretmenlerin siber aylaklık düzeyleri 

7saat uyuyan öğretmenlere göre anlamlı düzeyde daha yüksektir (p<0.05). 

• Günlük ortalama internet kullanım süresi açısından da hem mobil bağımlılık (F(3,201)=8.827, 

p<0.05, eta squared=0.116) hem de siber aylaklık (F(3,201)=7.686, p<0.05, eta squared=0.102) 
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ölçümleri farklılaşmaktadır. Bu farklılaşmanın hangi gruplar arasında olduğunun tespiti için 

yapılan Tukey testi sonucuna göre günlük ortalama 7 saat ve üzeri internet kullanan 

öğretmenlerin Mobil Bağımlılıkları günlük 0-1 saat ve 4-6 saat arası internet kullanan 

öğretmenlere göre anlamlı düzeyde daha yüksektir (p<0.05). Siber Aylaklık ortalamalarına 

bakıldığında ise günlük 7saat ve üzeri internet kullanan öğretmenlerin Siber Aylaklık 

ölçümleri günlük 0-1 saat ve 4-6 saat arası internet kullanan öğretmenlere göre anlamlı 

düzeyde daha yüksektir (p<0.05). 

• Kıdeme göre öğretmenler mobil bağımlılık açısından farklılaşırken (F(4,200)=3.067, p<0.05, 

eta squared=0.058), siber aylaklık değişkeni açısından farklılaşmamaktadırlar (F(4,200)=0.715, 

p>0.05). Mobil bağımlılık ölçümlerinin hangi gruplar arasında farklılaştığının tespiti için 

yapılan Tukey testi sonucuna göre 3-5 yıl arası kıdeme sahip öğretmenlerin mobil bağımlılık 

ortalamalarının 20 yıl ve üzeri kıdeme sahip öğretmenlere göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu görülmüştür (p<0.05). 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Siber aylaklık ve mobil bağımlılık ilişkili değişkenlerdir. Her ikisi de cinsiyete göre 

farklılaşmamaktadır. Alan yazında bu durumu destekleyen (Bağrıacık-Yılmaz, 2017; Özdem, ve 

Demir, 2015; Talan, Korkmaz ve Gezer, 2015; Ünal ve Tekdemir,2015) ve desteklemeyen (Hayıt 

ve Dönmez, 2016; Kalaycı, 2010; Serttaş ve Şimşek,2017) bulgular yer almaktadır. Dolayısıyla 

yeni yapılacak çalışmalarda bu değişkenlerin cinsiyet açısından tekrar incelenmesi alan yazına 

katkı sunacaktır.  

Günlük ortalama internet kullanım süresi açısından mobil bağımlılık ve siber aylaklık 

değişkenlerinin farklılaşması alan yazındaki diğer çalışmalarla tutarlılık göstermektedir (Talan, 

Korkmaz ve Gezer, 2015; Ünal ve Tekdemir, 2015). 

Kıdem açısından mobil bağımlılığın farklılaşması, siber aylaklığın farklılaşmaması sonucunu 

hem destekleyen Akca (2013) hem de desteklemeyen (Ünal ve Tekdemir, 2015) çalışmalar 

bulunmaktadır. Bu noktadan hareketle kıdem açısından bu değişkenlerin karşılaştırıldığı yeni 

çalışmaların yapılması önerilebilir.  

Günlük ortalama uyku süresi açısından her iki bağımlı değişken farklılaşmaktadır. Bu konuda 

alan yazında çalışmaya rastlanmamıştır. Yeni yapılacak çalışmalarda siber aylaklık ve mobil 

bağımlılık değişkenlerinin günlük ortalama uyku saati açısından farklılaşma durumlarının 

nedenlerini ortaya çıkarıcı araştırmalar yapılabilir. 
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Meslek yüksek okulu öğretim elemanlarının derslerinde kullandıkları 
öğretim yöntem ve teknikleri 

 

Meryem DEMİR GÜLDALa 

Özet 

Bu çalışmada, Meslek Yüksek Okullarında görev yapan öğretim elemanlarının ders işleme esnasında 
kullandıkları öğretim yöntem ve teknikler incelenmektedir. Çalışmaya, İstanbul Üniversitesi, Teknik 
Bilimler Meslek Yüksek Okulunda görev yapan öğretim elemanları katılmıştır. Çalışma nitel yöntemle 
yapılmıştır. Çalışmada, veriler yarı yapılandırılmış görüşmeler ile toplanmıştır. Veri toplama aracı olarak; 
araştırmacılar tarafından geliştirilen nitel sorular kullanılmıştır. Nitel sorular hazırlanırken alan 
uzmanlarından destek alınmıştır. Çalışma bulguları, öğretim elemanlarının büyük bir çoğunluğunun 
modern öğretim yöntem ve teknikleri hakkında genel bilgiye sahip olmadıklarını ortaya çıkarmaktadır. 
Öğretim elemanları daha çok geleneksel yöntemleri kullanmakla beraber, dönemde bir ya da iki defa sınıf 
dışı etkinlikler arasında yer alan teknik gezi, imkânlar çerçevesinde oldukça az oranda laboratuvar 
uygulamaları yapmaktadırlar.  Bunun yanında günümüz teknolojisinde önemli bir yere sahip olan 
bilgisayarı ise sadece power point sunum yapmak için kullandıkları saptanmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Öğretim Yöntem ve Teknikleri, Meslek Yüksek Okulu, Öğretim Elemanı. 

1. GİRİŞ 

Günümüzde toplumlar; sanayi, teknoloji ve hizmet sektörlerindeki değişiklikleri ve yenilikleri 

takip ederek eğitim alanında sürekli iyileştirme çalışmaları yapmaktadırlar (Erman, 2016). Eğitim 

genel olarak bireyleri belirli amaçlara göre yetiştirme sürecidir (Fidan, 2012). Ülkemiz eğitim 

sisteminde ilköğretim, ortaöğretim ve yükseköğretim olmak üzere üç kademe bulunmaktadır. 

2547 sayılı YÖK Kanununa göre, yükseköğretim Milli eğitim sistemi içinde ortaöğretime dayalı, 

en az dört yarı yılı kapsayan her kademedeki eğitim öğretimin tümü olarak tanımlanmaktadır. 

Yükseköğretim, üniversiteler ile ileri teknoloji enstitüleri ve bunların bünyesinde yer alan 

fakülteler, enstitüler, yüksek okullar, konservatuvarlar, araştırma ve uygulama merkezlerinden 

oluşmaktadır. Yüksek okullar belirli bir mesleğe yönelik eğitim öğretime ağırlık veren 

yükseköğretim kurumları olduğu için sanayi, teknoloji ve hizmet sektöründeki ara eleman 

ihtiyacını karşılamasının önemi yadsınamaz. Meslek Yüksek Okullarının başlangıcını Osmanlı 

Devletindeki Loncalık-Ahilik Teşkilatı oluşturmaktadır (Semiz ve Kuş, 2004). Türkiye’de 1974-

1975 yılları arasında açılan Meslek Yüksek Okulları 1981 yılında YÖK’e bağlanmıştır.Çağdaş 

bilim, teknoloji ve sanayideki değişim ve gelişim bu alanlara ara eleman yetiştiren Meslek Yüksek 

Okullarındaki eğitimin niteliğinin önemini arttırmıştır. Meslek Yüksek Okullarında eğitimin 

niteliğinin artırılmasında en büyük rol hiç kuşkusuz öğretim elemanlarına düşmektedir (Çelikkaya 

ve Kuş, 2009). Öğretim elemanları bilgiyi öğrenen bireylerin pasif olarak aldıkları geleneksel 

öğretim yöntem ve teknikleri yerine; yapılandırmacı eğitim öğretim yöntem ve tekniklerini 
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uygulamaları gerekmektedir. Yapılandırmacılık; bireyin bilgisini, bilgini doğasını, bireyin nasıl 

bildiğini, bilgiyi nasıl yapılandırıldığı sürecini inceleyen ve bu sürece etki eden faktörleri 

incelemektedir (Ün-Açıkgöz, 2003).Dünyayı değiştiren en büyük güç olan eğitime sahip olmanın 

şartı; sorgulayan, düşünen araştıran bireyler yetiştirmektir. Pasif alıcı, davranışçı modeli 

benimsemiş, ezberci eğitim bu değişmeleri yakalayamamaktadır (Güneş, 2014). Bu çalışma, 

Teknik Bilimler Meslek Yüksek Okulu’nda ki programlarda görev yapan öğretim elemanları ile 

gerçekleştirilmiştir. Teknik Bilimler Meslek Yüksek Okulu öğretim elemanlarının ders anlatımı 

esnasında kullandıkları eğitim öğretim yöntem ve teknikleri belirtilmiştir. 

2. YÖNTEM 

Bu çalışmada diğer yöntemlere göre daha derin ve farklı özellikte veri toplanabilen ‘nitel 

araştırma’ yöntemi kullanılmıştır. Çalışmanın evrenini; İstanbul  

Üniversitesi Teknik Bilimler Meslek Yüksek Okulu öğretim elemanları oluşturmaktadır. 

Çalışmanın örneklem grubunu farklı programlarda görev alan dört öğretim elemanı 

oluşturmaktadır. Veri kaynağı olarak dört sorudan oluşan yarı yapılandırılmış görüşmeler yer 

almaktadır. Nitel sorular hazırlanırken ilgili literatür taraması yapılıp, uzman görüşüne 

sunulmuştur. 

3. BULGULAR 

Literatür taraması ve uzman görüşü alınarak hazırlanan nitel sorular farklı program öğretim 

elemanlarına sunulmuştur. Yarı yapılandırılmış görüşmeler neticesinde öğretim elemanlarının 

büyük bir çoğunluğunun pedagojik formasyona sahip olmadıkları için modern öğretim yöntem ve 

teknikleri hakkında genel bilgileri bulunmadığı saptanmıştır. Öğretim elemanları daha çok 

geleneksel yöntemleri kullanmakla beraber, dönemde bir ya da iki defa sınıf dışı etkinlikler 

arasında yer alan teknik gezi, seminer; imkânlar çerçevesinde oldukça az oranda laboratuvar 

uygulamaları yapmaktadırlar.  Aşağıda yarı yapılandırılmış görüşmelere katılan dört öğretim 

elemanından elde edilen veriler analiz edilerek her bir öğretim elemanının ders işleme esnasında 

kullandıkları yöntem ve tekniklere ilişkin görüşleri belirtilmiştir. 

Yarı yapılandırılmış görüşmeye katılan birinci öğretim elemanının derslerinde kullandığı 
öğretim yöntem ve tekniklerine ilişkin nitel bulgular: 

Nitel araştırmaya katılan öğretim elemanı 1 ders işleme esnasında öğrencilerin ön bilgilerinin 

ve programın fiziksel şartlarının uygun olmadığı için geleneksel öğretim yöntem ve tekniklerinin 

kullandığını belirtmiştir. Ders dışı etkinlikleri oldukça fazla kullanmaya çalıştığını ifade etmiştir. 

Öğretim elemanıyla yapılan veri kesidi aşağıda sunulmuştur: 
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Araştırmacı: Ders işleme esnasında kullandığınız eğitim yöntem ve teknikleri nelerdir? 

Gerekçeleriyle açıklayınız. 

Öğretim elemanı 1: Ders işleme esnasında düz anlatım ve soru-cevap tekniklerini 

kullanıyorum. Düz anlatımı Power Point sunumla desteklemekteyim. 

Araştırmacı: Ders işleme esnasında daha çok öğretmen merkezli mi, öğrenci merkezli mi 

eğitim yapıyorsunuz? Nedeniyle açıklar mısınız? 

Öğretim elemanı 1: Öğrencilerin alt yapılarıyla program arasında uyum olmadığı için 

öğretmen merkezli eğitim yapıyorum. 

Araştırmacı: Dersinizde uygulama yapıyor musunuz? Uygulama yapmak için bölümünüzün 

fiziksel şartları uygun mudur? Gerekçeleriyle açıklayınız. 

Öğretim elemanı 1: Uygulama yapmak için fiziksel ortam yetersizliğinden %90 teorik ders 

işliyorum. 

Araştırmacı: Ders dışı faaliyetlerde bulunuyor musunuz? Ne sıklıkla ders dışı faaliyetlerde 

bulunuyorsunuz. Gerekçeleriyle açıklayınız. 

Öğretim elemanı 1: Teknik gezi, fuar, söyleyişi gibi yılda ortalama on sınıf dışı etkinlik 

yapıyorum. 

Yarı yapılandırılmış görüşmeye katılan ikinci öğretim elemanının derslerinde kullandığı 
öğretim yöntem ve tekniklerine ilişkin nitel bulgular: 

Öğretim elemanı 2, derslerinde öğretmen merkezli yöntem ve tekniklerini kullandığını, teknik 

gezilere önem verdiğini ve fiziksel yetersizliklerden dolayı laboratuvar kullanamadığını 

belirtmiştir. Öğretim elemanıyla yapılan veri kesidi aşağıda sunulmuştur: 

Araştırmacı: Ders işleme esnasında kullandığınız eğitim yöntem ve teknikleri nelerdir? 

Gerekçeleriyle açıklayınız. 

Öğretim elemanı 2: Power Point sunum yapıyorum. Zaman zaman laboratuvar kullanıyorum. 

Zaman zaman öğrenci aktif katılımı sağlamak için soru-cevap tekniğini de kullanıyorum. 

Araştırmacı: Ders işleme esnasında daha çok öğretmen merkezli mi, öğrenci merkezli mi 

eğitim yapıyorsunuz? Nedeniyle açıklar mısınız? 

Öğretim elemanı 2: Ağırlıklı öğretmen merkezli eğitim merkezi yapıyorum. Çünkü 

öğrencilerin ortaöğretimden geliş sebebi çok farklı bölümler olması, eğitim seviyeleri çok 

düşüktür. 

Araştırmacı: Dersinizde uygulama yapıyor musunuz? Uygulama yapmak için bölümünüzün 

fiziksel şartları uygun mudur? Gerekçeleriyle açıklayınız. 
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Öğretim elemanı 2:Fiziksel ortamlar yetersiz olduğu için uygulama yapamıyorum. 

Araştırmacı: Ders dışı faaliyetlerde bulunuyor musunuz? Ne sıklıkla ders dışı faaliyetlerde 

bulunuyorsunuz. Gerekçeleriyle açıklayınız. 

Öğretim elemanı 2: Teknik gezi, panel, seminer planlıyorum. 

Yarı yapılandırılmış görüşmeye katılan üçüncü öğretim elemanının derslerinde kullandığı 
öğretim yöntem ve tekniklerine ilişkin nitel bulgular: 

Öğretim elemanı 3, etkileşimli ders anlatmaya çalıştığını, dersi işlerken gerektiğinde öğrenci 

merkezli eğitim yaptığını ifade etmiştir. Öğretim elemanıyla yapılan veri kesidi aşağıda 

sunulmuştur: 

Araştırmacı: Ders işleme esnasında kullandığınız eğitim yöntem ve teknikleri nelerdir? 

Gerekçeleriyle açıklayınız. 

Öğretim elemanı 3: İnteraktif eğitim uygulamaya çalışıyorum. Power point sunumdan 

yararlanıyorum. 

Araştırmacı: Ders işleme esnasında daha çok öğretmen merkezli mi, öğrenci merkezli mi 

eğitim yapıyorsunuz? Nedeniyle açıklar mısınız? 

Öğretim elemanı 3: Dersimin konusuna göre değişiyor. Zaman zaman öğretmen merkezli 

zaman öğrenci merkezli ders işliyorum. 

Araştırmacı: Dersinizde uygulama yapıyor musunuz? Uygulama yapmak için bölümünüzün 

fiziksel şartları uygun mudur? Gerekçeleriyle açıklayınız. 

Öğretim elemanı 3:Kısmen yeterlidir. Yeni ekipmanlar bulunmamaktadır. 

Araştırmacı: Ders dışı faaliyetlerde bulunuyor musunuz? Ne sıklıkla ders dışı faaliyetlerde 

bulunuyorsunuz. Gerekçeleriyle açıklayınız. 

Öğretim elemanı 3: Sektörden kişiler gelerek seminer veriyorlar. Teknik gezi muhakkak 

yaptırıyorum. Gerektiğinde sosyal faaliyetlerde de bulunuyorum. Alanla ilgili fuarlara katılımı 

sağlıyorum. 

Yarı yapılandırılmış görüşmeye katılan dördüncü öğretim elemanının derslerinde kullandığı 
öğretim yöntem ve tekniklerine ilişkin nitel bulgular: 

Öğretim elemanı 4, öğrencileri araştırmaya sevk etmek için proje tekniği kullandığı, düz 

anlatım, soru-cevap ve internette hazır bulunan videolardan yararlandığını ifade etmiştir. Öğretim 

elemanıyla yapılan veri kesidi aşağıda sunulmuştur: 

Araştırmacı: Ders işleme esnasında kullandığınız eğitim yöntem ve teknikleri nelerdir? 
Gerekçeleriyle açıklayınız. 
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Öğretim elemanı 4: Düz anlatım, soru-cevap tekniği, multımedya videoları ve projeden 
yararlanarak ders anlatımı yapmaktayım. 

Araştırmacı: Ders işleme esnasında daha çok öğretmen merkezli mi, öğrenci merkezli mi 
eğitim yapıyorsunuz? Nedeniyle açıklar mısınız? 

Öğretim elemanı 4:Öğrencilerin araştırarak öğrenecekleri kanısındayım. Derse öğrenci aktif 
katılımı sağlıyorum. 

Araştırmacı: Dersinizde uygulama yapıyor musunuz? Uygulama yapmak için bölümünüzün 
fiziksel şartları uygun mudur? Gerekçeleriyle açıklayınız. 

Öğretim elemanı 4: Şartları zorlayarak uygulama yapmaya çalışıyorum. 

Araştırmacı: Ders dışı faaliyetlerde bulunuyor musunuz? Ne sıklıkla ders dışı faaliyetlerde 
bulunuyorsunuz. Gerekçeleriyle açıklayınız. 

Öğretim elemanı 4: Ders dışı etkinlik olarak seminer yapılıyor. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Yarı yapılandırılmış görüşmelerden elde edilen verilere göre öğretim elemanları; 

• Modern eğitim öğretim yöntem ve tekniklerini bilmemektedirler. 

• Ders anlatımı esnasında geleneksel yaklaşımı benimsemektedirler. 

• Daha çok derslerini öğretmen merkezli işlenmektedirler. 

• Yetersiz fiziksel şartlardan dolayı laboratuvar kullanamamaktadırlar. 

• Teknik gezi, seminer, panel gibi sınıf dışı etkinliklerde bulunmaktadırlar. 

Öğretim elemanlarıyla yapılan nitel araştırma sonucunda elde edilen veriler incelendiğinde 

eğitimin niteliğinin arttırılması için modern eğitim teknik ve materyallerin aktif kullanımı 

gerekmektedir. Leidner ve Fullen’e (1997) göre geleneksel sınıf ortamında zaman harcamak, 

bilgileri işlemek ve bilgiyi vermek yerine bilgiyi toplamak daha etkindir. Yapıcı öğrenme, 

geleneksel sınıf ortamından daha üstündür. Bınıcı ve Arı ‘ya (2004) göre eğitim öğretimde 

öğrenen bireylerin pasif kalması, bireylerde öğrenmeye karşı bir direnç oluşturmaktadır. Mevcut 

öğretim elemanlarının pedagojik formasyona sahip olmadıklarını belirtmiştir. Numanoğlu ve 

Bayır’a (2009) göre eğitim ortamlarının öğretim materyallerinin etkin kullanımı eğitmene 

bağlıdır. Öğretim elemanlarının derslerini daha kalıcı işleyebilmesi için öğretim elemanları 

hizmet içi eğitimlerle modern eğitim öğretim yöntem ve teknikleri konusunda 

bilgilendirilmelidirler. Bu bilgilendirme yapılırken yer, zaman sıkıntısı olmayan uzaktan eğitim 

yöntemi kullanıla bilinir. 
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Mühendislik eğitiminde malzeme biliminin yeri 
 

Meryem DEMİR GÜLDALa, Nuray BEKÖZ ÜLLENb 

Özet 

Mühendislik, bilimin ışığında, ülke ve insanların yararları doğrultusunda, doğal kaynakların en verimli 
şekilde ürünlere ve sistemlere dönüştürülmesi; üretimin ve kalitenin arttırılmasını sağlayan bir süreç olarak 
tanımlanabilir. Mühendislik disiplinleri içerisinde yer alan konular çoğu zaman birbirini tamamlayan 
alanlardan oluşmaktadır. Malzeme Bilimi bu alanlar içerisinde köprü oluşturarak disiplinler arası çalışmaya 
olanak sağlamaktadır. Bu durum malzeme biliminin, tüm mühendislik disiplinlerinde temel olarak ele 
alınmasına neden olmaktadır. Malzeme biliminin mevcut disiplinler içinde yeterince ele alınması, 
mühendislik uygulamalarının başarısı açısından son derece önemlidir. Mühendislik eğitiminde, Malzeme 
Bilimi dersinin verilmesinde bazı zorluklar vardır. Bunlar genel olarak; faklı disiplinlerde öğrencilerin 
temel kavramlara yabancı olması, gerekli alt yapının eksik olması, kristal kafes yapıları, atomik yapılar, faz 
diyagramları vb. gibi konuların anlatımında görsel öğelerin kullanımının eksikliğidir. Mühendislik 
eğitiminde; eğitim-öğretim faaliyetlerinde dersin konusu ile ilgili gelişen ve değişen teknolojileri ders 
içeriklerine sürekli ekleyerek, sanayinin de ihtiyaçlarına cevap verecek şekilde ilgili müfredatın 
güncellemelerinin yapılması gereklidir. Akreditasyon süreçlerinin tüm üniversitelerin mühendislik 
fakültelerinde işletilmeye başlanmasının zorunlu hale getirilmesiyle; malzeme bilimi de mühendislik 
problemlerini tanımlama, modelleme ve çözme yeteneği açısından sürekli değişim içinde olan ve 
güncellenmesi gereken derslerin başında gelmektedir. Bu çalışma, birçok mühendislik dallarını ele alması 
açısından bir başlangıç teşkil etmekte olup; İstanbul Üniversitesi-Cerrahpaşa Mühendislik Fakültesi’nde 
bulunan Anabilim Dallarında verilen Malzeme Bilimi dersleri örneklem alınarak her disipline göre detaylı 
olarak incelenmiş ve mesleki açıdan değerlendirmeler yapılmıştır. Ayrıca konuyla ilgili literatür 
araştırmaları ışığında disiplinler arası kıyaslamalar yapılarak malzeme biliminin, mühendislik ve teknoloji 
açısından önemi ve gerekliliği belirlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Mühendislik eğitimi, mühendis, malzeme bilimi. 

1. GİRİŞ 

Mühendislik eğitiminin amacı ülkenin gelişimine katkı sağlayacak özelliklerde bir mühendis 

yetiştirmek için, öğrencilere çağdaş temel bilim ve mühendislik bilgilerinin aktarmanın yanında, 

yaratıcılığı, araştırma tekniklerini, bir problemi kendi kendine çözme becerilerini vermektedir. 

Günümüzün hızla gelişen dünyasında bilgi üretimi kadar, bilgiye erişme ve onu kullanma 

yöntemleri de önemlidir. Mühendislik eğitimi kapsamı içerisinde yer alan konular çoğu zaman 

birbirini tamamlayan alanlardan oluşmaktadır. Malzeme Bilimi çok geniş bir alanı kapsadığı için 

branşlaşmalar doğaldır. Mühendislik eğitiminde verilen Malzeme Bilimi dersinin etkinliğini 

arttırmak için ilgili mühendislik programı ile ders içeriğinin uyum içerisinde olması gereklidir. 

Her teknik eleman malzemeler hakkında bilgi sahibi olmak zorundadır aksi takdirde kullanma 

alanına en uygun olan malzemeyi seçemez. Malzeme Biliminin mevcut disiplinler içinde 

yeterince ele alınması, mühendislik uygulamalarının başarısı açısından son derece önemlidir. 

Malzeme alanındaki gelişmeler yeni tasarım kriterlerini de beraberinde getirmekte ve yeni 

                                                             
a İstanbul Üniversitesi-Cerrahpaşa, T.B.M.Y.O., İstanbul-Türkiye, e-posta: meryem.demir@istanbul.edu.tr 
b İstanbul Üniversitesi-Cerrahpaşa, Mühendislik Fakültesi, İstanbul-Türkiye, e-posta: nbekoz@istanbul.edu.tr 
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ürünlerin ortaya çıkmasına olanak sağlamaktadır. Bundan dolayı Mühendislik Fakülteleri’ndeki 

programların çoğunda Malzeme Bilimi ile ilgili en az bir ders bulunmaktadır. Mühendislik 

eğitiminde verilen Malzeme Bilimi dersinin etkinliğini arttırmak için ilgili mühendislik programı 

ile ders içeriğinin uyum içerisinde olması gereklidir. Malzemenin iyisi ya da kötüsü yoktur, uygun 

olanı veya olmayanı vardır. Yani ilgili mühendis tarafından doğru seçilmiş veya yanlış seçilmiş 

malzeme vardır (Gençoğlu ve Cebeci, 1999; Mekik, 2000; Erbay, 2001). 

 ABET’e göre bir mühendislik lisans programındaki dersler; temel bilimler ve matematik, 

mühendislik bilimleri, beşeri bilimler, sosyal bilimler ve iletişim ile bölüm dersleri dengeli bir 

şekilde dağıtılmalıdır. Mühendislik eğitiminde; eğitim-öğretim faaliyetlerinde dersin konusu ile 

ilgili gelişen ve değişen teknolojileri ders içeriklerine sürekli ekleyerek, sanayinin de ihtiyaçlarına 

cevap verecek şekilde ilgili müfredatın güncellemelerinin yapılması gereklidir. Akreditasyon 

süreçlerinin tüm üniversitelerin mühendislik fakültelerinde işletilmeye başlanmasının zorunlu 

hale getirilmesiyle; malzeme bilimi de mühendislik problemlerini tanımlama, modelleme ve 

çözme yeteneği açısından sürekli değişim içinde olan ve güncellenmesi gereken derslerin başında 

gelmektedir (ABET 2012). 

2. YÖNTEM 

Bu çalışmada, nitel veri toplama yöntemlerinden görüşme ve doküman analizi kullanılmıştır. 

Çalışmanın evreni bütün mühendislik dallarında malzeme biliminin önemidir. Örneklem olarak; 

İstanbul Üniversitesi-Cerrahpaşa Mühendislik Fakültesi’nde yer alan mühendislik dallarında 

malzeme biliminin önemi ele alınmıştır.  

3. BULGULAR 

Farklı disiplinleri içeren mühendislik bölümlerinde doküman taraması yapılarak ve her 

mühendislik programında Malzeme Bilimi dersini veren öğretim elemanlarıyla görüşülerek; 

mühendislikte Malzeme Biliminin yeri incelenmiştir. Her mühendislik bölümünde temel 

malzeme bilgisi verilmesinin yanı sıra ilgili mühendislik dalıyla ilgili malzemeler üzerinde daha 

detaylı durulduğu belirtilmiştir.  

3.1. Farklı mühendislik bölümlerinde malzeme biliminin yeri 
Çevre Mühendisliği’nde Malzeme Biliminin Yeri 

Çevre sağlığı problemlerinin çözümünde teori ve pratiğin öğretildiği bir mühendislik dalıdır. 

Bunun uygulamaya geçilmesinde doğru malzeme seçimi oldukça önemli yer tutar. 
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Deniz Ulaştırma ve İşletme Mühendisliği’nde Malzeme Biliminin Yeri 

Temel Malzeme Bilimi bilgilerinin öğrenci tarafından kavranması günümüz mühendislik 

malzemelerinin tanınması, temel üretim yöntemleri ile malzeme performans ilişkileri, güven ve 

seçim kriterleri ve ilgili mühendislik standartları hakkında bilgi sahibi olmaları oldukça 

önemlidir. 

Elektrik Elektronik Mühendisliği’nde Malzeme Biliminin Yeri 

İletişim sistemleri, bilgisayar donanımı, yazılımı ve bilgisayar ağlarının geliştirilmesi, tüm 

devre teknolojisi, biyomedikal sistemler, mikroişlemci ve mikro denetleyiciler, görüntü ve ses 

işleme sistemleri, gezgin iletişim, enerji sistemleri konularında yoğunlaşmıştır. Tüm bu sistemler 

doğru ve uygun malzeme seçimiyle mümkün olmaktadır. 

Endüstri Mühendisliği’nde Malzeme Biliminin Yeri 

İnsan, makine, bilişim, donanım ve enerjiden oluşan bütünleşik sistemlerin tasarımı, 

iyileştirilmesi ve kurulması ile ilgilenir. Bu sistemlerden elde edilen sonuçların belirlenmesi, 

öngörülmesi ve değerlendirilmesi için mühendislik analiz ve tasarım ilke ve yöntemlerinin yanı 

sıra matematiksel, fiziksel ve malzeme bilimlerindeki uzmanlaşmış bilgi ve yetenek ile 

gerçekleştirilir. 

İnşaat Mühendisliği’nde Malzeme Biliminin Yeri 

Uygar bir topluluk oluşturan bireylerin bir arada yaşamlarının gerektirdiği ihtiyaçları, 

istekleri, faaliyetleri ve etkileşimleri için gereken yapıların ve tabiatla uyumlu coğrafi 

düzenlemelerin, bireylere ve topluma, çevresel şartlara ve kullanım koşullarının yarattığı zorlayıcı 

etkilere karşı durarak hizmet sunacak şekilde, bilimsel yeterlilikler, ekonomik öngörüler ve 

estetik bir bakış açısı altında planlanmasını, malzeme seçim ve tasarımını, inşasını ve bakımını 

gerçekleştirir.  

Jeoloji – Jeofizik ve Maden Mühendisliklerinde Malzeme Biliminin Yeri 

Bu bölümlerde; doğal kaynakların aranması, bulunması, işletilmesi, kalitesinin artırılması 

süreçlerinde görev alan ve bu süreçlerde ortaya çıkan sorunları hem çevresel hem de mühendislik 

açısından değerlendiren, temel mühendislik yapılarının doğru yönlendirilmesine katkı sağlayan 

mühendisler yetiştirilmektedir. Bu bağlamda malzeme biliminin katkısı büyüktür. 

Makine Mühendisliği’nde Malzeme Biliminin Yeri 

Mühendislik teknolojilerini (dinamik, sistem kontrol, makine elemanları, akışkanlar 

mekaniği, ısı geçişi, termodinamik, malzeme, mukavemet, CAD/CAM başta olmak üzere) 

geliştirmek için temel ve uygulamalı bilim prensiplerini bilen mühendisler yetiştirmeyi 

amaçlamaktadır. 
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4. SONUÇLAR ve ÖNERİLER 

Farklı disiplinleri içeren mühendislik bölümlerinde verilen eğitimde malzeme biliminin yeri 

üzerine yaptığımız çalışmanın sonuçları aşağıda maddeler halinde verilmiştir. 

 Malzeme bilimi de mühendislik problemlerini tanımlama, modelleme ve çözme yeteneği 

açısından sürekli değişim içinde olan ve güncellenmesi gereken derslerin başında gelmektedir. 

 Mühendislik eğitiminde; eğitim-öğretim faaliyetlerinde Malzeme Bilimi dersinin konusu 

ile ilgili gelişen ve değişen teknolojileri ders içeriklerine sürekli ekleyerek, sanayinin de 

ihtiyaçlarına cevap verecek şekilde ilgili müfredatın güncellemelerinin yapılması gereklidir. 

 Mühendislik fakültelerinde verilen malzeme bilimi dersi interaktif hale dönüştürülerek 

mühendis adaylarına kendi alanlarıyla ilgili uygulama imkânı sağlanabilir.  

 Staj eğitimle, endüstri arasındaki ilişkiyi somutlayan bir bağdır. Bu bağlamda malzeme 

konusundaki bilgi birikimini kullanacağı, bu konudaki eksiklerini mesleğin uygulamalı 

süreçlerine katılarak kapatacağı yer olarak değerlendirilmelidir. 

Bu çalışma kapsamında tüm mühendislik bölümlerinde malzeme bilimi eğitiminin daha 

verimli hale gelmesi için konuyla ilgili akademik çalışmaların yapılması ve elde edilen sonuçların 

literatürde kalmayıp hayata geçirilmesi gerekmektedir. Elde edilen sonuçlar gereği gelecekte 

yapılacak benzeri çalışmalara katkı sağlaması açısında öneriler aşağıda verilmiştir. 

 Farklı mühendislik eğitimi alan öğrencilerin katılımıyla nicel ve nitel araştırmalar yapılarak 

öğrencilerin malzeme bilgileri hakkında bilgi edinile bilinir. 

 Malzeme bilimi ders içerikleri interaktif hale dönüştürülerek kalıcı öğrenme üzerine etkisi 

geleneksel yöntem ile karşılaştırılarak değerlendirile bilinir. 

 Staj öncesi ve sonrasında ön ve son testler uygulanarak öğrencilerin malzeme bilgilerinin 

düzeyi karşılaştırıla bilinir. 

Sonsöz olarak; her alanda olduğu gibi mühendislik eğitimi alanında da, “birlikte karar alma, 

birlikte üretme, birlikte yönetme” ve “bilimi toplumla buluşturma” amacı doğrultusunda 

ilerlemeler kaydedilmesi sağlanması gereken kriterlerdendir. 

KAYNAKLAR 

ABET (2012), Program Çıktıları ve Değerlendirme, http://mf.erciyes.edu.tr/sayfa/180/abet.html, Erişim Tarihi: 
17.08.2018. 

ERBAY, L.B. (2001), Osmangazi Üniv. Müh. Mim. Fak. Makina Müh. Bölümü, Makina Mühendisleri Odası 4. Eğitim 
Sempozyumu, İstanbul. 

GENÇOĞLU, M.T. ve CEBECİ, M. (1999), Türkiye’de Mühendislik Eğitimi ve Öneriler, Mühendislik Mimarlık 
Eğitim Sempozyumu, Y.T.Ü., İstanbul, 73-81. 

MEKİK, Ç. (2000), Mühendislik Eğitiminin Mevcut ve Olması Gereken Durumu, Harita ve Kadastro Sektöründe 
Eğitimden Beklentiler Paneli, Karaelmas Üniversitesi, Zonguldak.



6. Uluslararası Öğretim Teknolojileri ve Öğretmen Eğitimi Sempozyumu 
 

 

 47 

İstatistiksel olarak manidar çalışmaların pratik anlamlılığı: Eğitim 
araştırmalarında etki büyüklüğünün rapor edilme durumunun 

incelenmesi  
 

Yeşim ÖZER ÖZKAN, Meltem ACAR GÜVENDİR, Sümeyra ŞENYURT 

Özet 

Bu araştırmanın amacı 2012-2017 yılları arasında Türkiye’de eğitim alanında yayın yapan, Social Science 
Citation Index (SSCI) dizininde yer alan dergilerdeki makalelerde etki büyüklüğü raporlanması durumunun 
incelenmesidir. Araştırma tarama modelinde betimsel bir çalışmadır. Araştırma kapsamında 2012-2017 
yılları arasında Türkiye’de eğitim alanında yayın yapan, SSCI dizininde yer alan iki dergi belirlenmiştir. 
Araştırma kapsamında belirlenen dergilerde yayımlanan toplam 1009 çalışma incelenmiştir. Çalışmalardan 
yaklaşık %61'i (n=611) nicel, %31'i (n=313) nitel ve %8'si (n=85) karma modelle tasarlanmıştır. Çalışmaya 
dahil edilen araştırmaların belirlenmesinde ölçütler, elektronik ortamda yayımlanması, nicel ve araştırma 
makalesi olması (derleme, kuram test etme vb. çalışmalar dışarıda tutulmuştur) ve etki büyüklüğü 
raporlamaya uygun istatistiksel işlemlerin yapılabilmesidir. Bu ölçütleri karşılayan 349 çalışma 
araştırmanın örneklemini oluşturmuştur. Veriler doküman incelemesi yöntemiyle elde edilmiştir. Araştırma 
kapsamında incelenen çalışmalarda etki büyüklüğünün raporlanması gerekli görülen istatistiği kullanan 
araştırmaların yaklaşık %44'ünde etki büyüklüğünün raporlandığı %56'sında raporlanmadığı görülmüştür. 
Türkiye'de etki büyüklüğünün rapor edilmesi durumunu inceleyen öncü çalışmaların bulgularına göre etki 
büyüklüğünün raporlanma oranı oldukça düşük bulunmuştur. Bununla birlikte etki büyüklüğünün 
raporlanmasına yönelik gerekli bilimsel hassasiyet uluslararası alanyazında da son yıllarda artmaya 
başlamıştır. Bu araştırmanın sonuçları ulusal alanyazında da etki büyüklüğünün raporlanmasına yönelik 
hassasiyetinin giderek arttığını göstermektedir. 

Anahtar Kelimeler: etki büyüklüğü, istatistiksel anlamlılık, pratik anlamlılık, eğitim araştırmaları. 

1. GİRİŞ 

Eğitimde yapılan birçok araştırma, araştırma sonucu önemsiz ya da çok küçük düzeyde öneme 

sahip olsa dahi, yazarları tarafından önemli olarak raporlanmaktadır (Carver, 1993). Yokluk 

hipotezi anlamlılık testleri, araştırmacılar tarafından istatistiki manidarlığın yorumlanmasında 

sıklıkla başvurulan bir yaklaşımdır. Araştırma öncesinde belirlenen güven aralığına göre 

istatistiksel çıkarımlar yapılır. Araştırma sonucunda elde edilen 'p (probability)' değeri kabul 

edilen güven aralığından küçükse sonucun manidar olduğu şeklinde yorumlanmaktadır. Elde 

edilen bu değer fark olup olmadığını ortaya koyarken bu farkın büyüklüğü hakkında bilgi vermez. 

İstatistiki manidarlık olarak adlandırılan bu yaklaşımın tek başına rapor edilerek yorumlanması 

ulusal ve uluslararası alanyazında sorgulanmaya başlanmıştır.  

APA (Amerikan Psikologlar Derneği) tarafından, araştırmalarda p anlamlılık değeri ile birlikte 

mutlaka etki büyüklüğü değerinin de hesaplanarak raporlanması gerektiği belirtilmekte; etki 

büyüklüğünü raporlamamak, bir çalışma için kusur olarak görülmektedir. Bu durum istatistiksel 

manidarlığın birçok faktörden etkilenmesi ile birlikte elde edilen sonucun pratik anlamlılık 

hakkında bir bilgi vermemesinden kaynaklanmaktadır. Araştırmalarda daha iyi sonuçlar elde 

etmek amacıyla yokluk hipotezi manidarlık testlerine ek olarak pratik anlamlılık olarak 

adlandırılan etki büyüklüğünün rapor edilmesi önerilen bir ölçüttür. İstatistiksel manidarlık bir 
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araştırma sonucunun şansa ya da örneklem değişkenliğine bağlı olup olmadığı ile ilgili iken, 

pratik anlamlılık elde edilen sonucun gerçek anlamda faydalı olup olmadığı ile ilgilidir.  

Son yıllarda, etki büyüklüğünün rapor edilmesi sosyal ve davranışsal bilim araştırmalarında 

daha önemli hale gelmiştir. Sosyal bilimler alanında akademik çalışmaların oluşturulmasında bir 

yol haritası niteliği taşıyan APA kılavuzunda da etki büyüklüğünün hesaplanarak p anlamlılık 

değerleri ile birlikte rapor edilmesinin gerekliliği vurgulanmıştır. Uluslararası literatürde, 

akademik dergilerde yayınlanan makalelerde etki büyüklüğü raporlama sıklığını belirleme 

üzerine çalışmalar yapılmaktadır (Alhija ve Levy, 2007; Dunleavy, Barr, Glenn ve Miller, 2006; 

Ives, 2003; Kirk, 1996; Meline ve Schmitt, 1997; Kotrlik, Williams ve Jabor, 2011; Meline ve 

Wang, 2004; Ottenbacher ve Barrett, 1989; Paul ve Plucker, 2003; Plucker, 1997; Sun ve Fan, 

2010; Sun, Pan ve Wang, 2010; Snyder ve Thompson, 1998; Thompson ve Snyder, 1997; Vacha-

Haase ve Ness, 1999; Vera García, 2017). Türkiye’de de SSCI’da taranan akademik bilimsel 

dergilerde yayımlanan makalelerde etki büyüklüğü raporlanması üzerine bir çalışma (Özsoy ve 

Özsoy, 2013) ) ile etki büyüklüğü üzerine yapılmış bir derleme araştırmasına (Kılıç, 2014) 

rastlanmıştır.  

Özsoy ve Özsoy (2013) tarafından yapılan çalışmada 2007-2011 yılları arasında eğitim 

alanında Türkiye kaynaklı yayımlanan ve SSCI’da taranan dergilerde yer alan makalelerdeki etki 

büyüklüklerinin raporlanma durumları incelenmiştir. Ancak bu tarihten sonra etki büyüklüğünün 

bilimsel çalışmalarda rapor edilmesine ilişkin bir çalışmaya rastlanılmamıştır. Bu araştırmada da 

2012-2017 yılları arasında Türkiye’de eğitim alanında yayın yapan, SSCI dizininde yer alan 

dergilerde makalelerde etki büyüklüğü raporlanması durumunu araştırılmıştır.  

2. YÖNTEM 

Araştırma tarama modelinde betimsel bir çalışmadır. Veriler doküman incelemesi yöntemiyle 

elde edilmiştir. Makaleler kullanılan istatistiksel tekniklere gruplandırılarak etki büyüklüğünü 

rapor edip etmemeleri ve edilmişse hangi etki büyüklüğü hesaplamasından yararlanıldığı 

incelenmiştir. 

2.1. Evren ve Örneklem 
Araştırmanın evrenini kapsamında 2012-2017 yılları arasında Türkiye’de eğitim alanında 

yayın yapan, SSCI dizininde yer alan iki dergi oluşturmaktadır. Çünkü bu dizinde makaleler 

uluslararası standartlar doğrultusunda belirlenen ölçütlere göre bir değerlendirme sürecinden 

geçmektedir. Araştırma kapsamında belirlenen dergilerde yayımlanan toplam 1009 çalışma 

incelenmiştir.  
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Tablo 1: Yıllar Bazında Dergilerde Yayınlanan Makalelerin Araştırma Yaklaşımına Göre 
Dağılımı 

 

Tablo 1 incelendiğinde çalışmalardan yaklaşık %61'i (n=611) nicel, %31'i (n=313) nitel ve 

%8'si (n=85) karma modelle tasarlandığı görülmektedir. Örneklemin belirlenmesinde amaçlı 

örnekleme yöntemlerinden önceden belirlenmiş bir takım ölçütleri karşılayan durumların 

çalışılmasına imkân veren ölçüt örnekleme (Yıldırım ve Şimşek, 2013) kullanılmıştır. Çalışmaya 

dahil edilen araştırmaların belirlenmesinde ölçütler, elektronik ortamda yayımlanması, nicel ve 

araştırma makalesi olması (derleme, kuram test etme vb. çalışmalar dışarıda tutulmuştur) ve etki 

büyüklüğü raporlamaya uygun istatistiksel işlemlerin yapılabilmesidir. Bu ölçütleri karşılayan 

349 çalışma araştırmanın örneklemini oluşturmuştur. 

2.2. Verilerin Kodlanması 

Araştırmanın verileri doküman incelemesi yöntemi ile elde edilmiştir. Makaleler dergiler 

bazında incelenmiş çalışmanın yayınlandığı yıl, çalışmanın tasarlandığı model (nicel, nitel, 

karma), çalışmalarda etki büyüklüğünün rapor edilip edilmeme durumu, rapor edilen çalışmalarda 

kullanılan etki büyüklüğü indekslerinin neler olduğu kaydedilmiştir. Bu başlıklarda oluşturulan 

veri Microsoft Excel programında bir çizelgeye dönüştürülmüştür. Elde edilen veriler yüzde ve 

frekansa dönüştürülerek, tablolar şeklinde sunulmuştur. 

  

Dergi  Yıllar Toplam 
Makale Sayısı 

Karma Method  
Makale Sayısı  

Nitel  
Makale Sayısı 

Nicel  
Makale Sayısı 

A 

2014 39 3 8 28 
2015 116 11 34 71 
2016 90 9 26 55 
2017 91 13 30 48 

Toplam 336 36 98 202 

B 

2012 100 2 32 66 
2013 115 5 35 75 
2014 168 3 37 128 
2015 112 12 50 50 
2016 98 10 37 51 
2017 80 17 24 39 

Toplam  673 49 215 409 
Genel Toplam 1009 85 313 611 
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3. BULGULAR 

Tablo 2: Yıllar Bazında Dergilerde Yayınlanan Makalelerin Etki Büyüklüğü Raporlanma 
Durumlarına Göre Sayıları 

 
Tablo 2 incelendiğinde etki büyüklüğü raporlanması gereken 349 makaleden  A dergisinde 44, 

B dergisinde 111 olmak üzere toplam 155'inde etki büyüklüğünün raporlandığı görülmektedir. 

Diğer bir anlatımla etki büyüklüğünün raporlanması gerekli görülen istatistiği kullanan 

araştırmaların yaklaşık %44'ünde etki büyüklüğünün raporlandığı % 56'sında ise raporlanmadığı 

bulunmuştur.  

Etki büyüklüğü raporlanma oranları yıllar bazında incelendiğinde 2014 yılında etki büyüklüğü 

rapor edilmesi gereken 86 makalenin 38'inde (%  44,19); 2015 yılında 73 makalenin 

34'ünde (%46,58); 2016 yılında 53 makalenin 33'ünde (%62,26) ve 2017 yılında 57 makalenin 

22'sinde (%38,60) etki değerlerinin raporlandığı görülmüştür. Yıllara göre etki büyüklüğü 

raporlanma oranları incelendiğinde 2017 yılındaki düşüş hariç tutulmak koşuluyla genel olarak 

bir artışın olduğu söylenebilir.  

Etki büyüklüğü raporlayan 155 çalışma incelendiğinde varyansa göre hesaplanan ilişki gücü 

ölçümlerinden R-kare (R2)'nin yaklaşık %51'inde (n=80) ve eta-kare (η2)'nin %36'sında (n=52) 

raporlandığı görülmüştür. Grup ortalamaları farkına göre hesaplanan etki büyüklüğü 

ölçümlerinden Cohen’s d'nin ise yaklaşık %5'inde (n=8); Hedge's d'nin ise bir çalışmada 

raporlandığı bulgusuna ulaşılmıştır. Ayrıca çalışmaların yaklaşık %9'unda (n=14) bulgu  “Effect 

Size” olarak belirtilmiştir. 

 

Dergi  Yıllar 
Toplam  
Makale 
Sayısı 

Etki Büyüklüğü 
Rapor Edilmesi 
Gereken Makale 

Sayısı 

Etki 
Büyüklüğü 
Raporlanan 

Makale Sayısı 

Etki 
Büyüklüğü 
Raporlanan 

Makale 
Yüzdesi 

Etki Büyüklüğü 
Raporlanmayan 
Makale Sayısı 

A 

2014 39 14 6 42,86 8 
2015 116 38 20 52,63 18 
2016 90 23 13 56,52 10 
2017 91 23 5 21,74 18 

Toplam 336 98 44 44,90 54 

B 

2012 100 39 14 35,90 25 
2013 115 41 14 34,15 27 
2014 168 72 32 44,44 40 
2015 112 35 14 40,00 21 
2016 98 30 20 66,67 10 
2017 80 34 17 50,00 17 

Toplam  673 251 111 44,22 140 
Genel Toplam 1009 349 155 44,41 194 
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4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu araştırmada da 2012-2017 yılları arasında Türkiye’de eğitim alanında yayın yapan, Social 

Science Citation Index (SSCI) dizininde yer alan dergilerde makalelerde etki büyüklüğü 

raporlanması durumunu araştırılmıştır. Türkiye'de etki büyüklüğünün rapor edilmesi durumunu 

inceleyen öncü çalışmaların bulgularına göre etki büyüklüğünün raporlanma oranı oldukça düşük 

bulunmuştur. Bununla birlikte etki büyüklüğünün raporlanmasına yönelik gerekli bilimsel 

hassasiyet uluslararası alanyazında da son yıllarda artmaya başlamıştır. Bu araştırmanın sonuçları 

ulusal alanyazında da etki büyüklüğünün raporlanmasına yönelik hassasiyetinin giderek arttığını 

göstermektedir. Diğer bir anlatımla yıllara göre etki büyüklüğü raporlanma oranları 

incelendiğinde 2017 yılındaki düşüş hariç tutulmak koşuluyla genel olarak bir artışın olduğu 

söylenebilir. 

Çalışmalarda etki büyüklüklerinin çoğunlukla varyansa göre hesaplanan ilişki gücü 

ölçümlerinden R-kare (R2) ve eta-kare (η2) bulgularına göre  raporlandığı görülmüştür. İncelenen 

makalelerde Coden d ve Eta Kare etki büyüklüklerine ait değerlerin tamamına yakını 

araştırmacılar tarafından yorumlanmıştır. Yorumlar oldukça kısa ve genel kabul görmüş katsayı 

üzerindendir. R- kare(R2) değerine ilişkin yorumlama oranının diğer etki büyüklüklerine göre 

daha düşük olduğu tespit edilmiştir. Çalışmaların bir kısmında değer sadece tablo üzerinde 

kalmış, yorumlanmamıştır.  
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Öğretmenlerin eğitim teknolojisi standartlarına yönelik öz-yeterlikleri 
 

Mustafa Serkan GÜNBATARa, İrem ASLANb, Buse EKİCİc, Talip YILMAZd 

Özet 

Bu araştırmanın amacı, Van ilindeki öğretmenlerin eğitim teknolojisi standartlarına yönelik öz-
yeterliklerini çeşitli değişkenler açısından incelemektir. Araştırma ilişkisel tarama deseninde 
yürütülmüştür. Araştırmaya Van ilinin Çatak, Muradiye, İpekyolu, Tuşba ve Edremit ilçelerinde görev 
yapan öğretmenler katılmıştır (n=266).  Çalışmada Şimşek ve Yazar (2016) tarafından geliştirilen ETSYÖ 
kullanılmıştır. Araştırma sonuçlarına göre öğretmenlerin ETSYÖ ölçümleri cinsiyete, yaşa, öğrenim 
durumuna, okulda etkileşimli tahta ve ya internet bağlantısı bulunup bulunmama durumuna, görev yılına 
ve sosyal ağ kullanıp kullanmama durumuna göre anlamlı düzeyde farklılaşmazken; branşa, görev yapılan 
ilçeye ve okul/kurum türüne göre anlamlı düzeyde farklılaşmaktadır. 

Anahtar Kelimeler: Eğitim teknolojisi; eğitim teknolojisi standartları; teknoloji öz yeterliliği; bilgisayar 
kullanım öz yeterliliği.. 

1. GİRİŞ 
İçinde bulunduğumuz çağda bilgi ve iletişim teknolojileri alanında oldukça hızlı gelişmeler 

yaşanmaktadır. Teknolojinin her geçen gün hayatın her alanında yaygınlaşması insanların 

ihtiyaçlarının da değişmesine neden olmaktadır (Çağıltay ve Göktaş 2016). Değişen ihtiyaçların 

eğitim ortamlarına da yansımaları bulunmaktadır. Günümüzde teknolojinin eğitime etkisi 

noktasında ilk akla gelen bilgisayar ve bilgisayar teknolojisidir (Baş, 2011). Bilgisayar ve 

bilgisayar teknolojisini iyi kullanmak kadar doğru kullanabilmek, bunu amaçtan çok araç haline 

getirebilmek gerekmektedir. Bu noktada, hiç şüphesiz başarının değişmeyen ögesi öğretmendir. 

Bilgi toplumunda öğretmen, öğrenme-öğretme sürecini örgütleyen, öğrenme fırsatları oluşturan, 

öğrenmeye danışmanlık yapan, öğrenme sürecinde paydaş, öğrenciyle bilgi kaynakları arasında 

bir arabulucu gibi roller üstlenmektedir (Özarslan, 208). Dolayısıyla öğretmenlerin, teknolojiyi 

kendi hayatlarında uygulayacak şekilde yetiştirilmesi, eğitimin her alanında teknolojiyi doğru 

şekilde kullanabilecek yeterliliğe ulaşması sağlanmalıdır (Karasar, 2016). Teknolojiden istenilen 

faydanın sağlanabilmesi için de öğretmenlerin teknolojiye ilişkin algı ve tutumlarının olumlu 

yönde olması, teknolojiyi kullanmaları ve teknolojiyi eğitime etkili bir şekilde entegre etmeleri 

önem taşımaktadır (Günüç, 2016). Bilgisayar öz-yeterliliği yüksek olan öğretmenler bilgisayar 

kullanmayı deneme yanılma yoluyla öğrenebilmektedirler (Seferoğlu ve Akbıyık, 2005) ve yaşam 

boyu öğrenme eğilimleri ile eğitim teknolojisi standartları öz-yeterlikleri ilişkilidir (Özçiftçi ve 

Çakır, 2015). Dolayısıyla eğitim teknolojisi standartlarına yönelik öz-yeterliliği yüksek olan 

öğretmenlerin yeniliğe açık olmaları, teknolojiyi sınıf içi etkinliklerinde kullanmaları beklenen 

bir durumdur.  

                                                             
a Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi, Van-TÜRKİYE, e-posta: mustafaserkan@yyu.edu.tr 
b Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi, Van-TÜRKİYE, e-posta: iras90@hotmail.com  
c Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi, Van-TÜRKİYE, e-posta: buse.ekici.244978@gmail.com 
d Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi, Van-TÜRKİYE, e-posta: talipyilmaz21@hotmail.com 
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Öğretmen adaylarının teknolojiye yönelik öz-yeterlilik algıları farklılaşmamaktadır (Yılmaz, 

Gerçe, Köseoğlu ve Soran, 2006) ve cinsiyet değişkeni açısından da durum benzerdir (Ulucan ve 

Karabulut, 2012). Fakat meslek hayatına atıldıktan sonra durum değişmektedir. Teknolojiye 

yönelik öz-yeterlilik dolayısıyla da Eğitim teknolojisi standartlarına yönelik öz-yeterlilik için 

cinsiyet, yaş, öğrenim durumu, görev yapılan okulun teknolojik altyapısı, mesleki kıdem,  görev 

yapılan kurum türü gibi değişkenler belirleyici olarak karşımıza çıkmaktadır (Çetin ve Güngör, 

2014; Ulaş ve Ozan, 2010). Tüm bunlar düşünüldüğünde, öğretmenlerin bilgisayar ve teknolojiye 

yönelik öz yeterlilikleri ve bu yeterliliklerin artırılması büyük önem taşımaktadır. 

Eğitim teknolojilerinin etkili ve verimli kullanımını sağlamak amacıyla ISTE tarafından 

eğitimde teknoloji kullanımı sürecinin paydaşlarına (öğretmen, öğrenci, yönetici, teknoloji 

koçları ve bilgisayar bilimi eğiticileri) yönelik çeşitli standartlar önerilmiştir (Orhan, Kurt, Ozan, 

Som-Vural ve Türkan, 2014). Bu standartlar ışığında öğretmenlerin öz-yeterliliklerinin 

belirlenmesi alan yazına önemli katkılar sunacaktır.  

Eğitimde teknolojinin önemi üzerinde durulan ülkemizde, söz konusu araştırmalardan da yola 

çıkarak, aktif olarak görev yapan Van ilindeki öğretmenlerin eğitim teknolojisi standartlarına 

yönelik öz-yeterliklerinin belirlenmesi ve bazı değişkenlere göre karşılaştırmaların yapılması 

önemli veriler sunacaktır.  

1.1. Amaç  
Bu çalışmanı amacı, Van ilindeki öğretmenlerin eğitim teknolojisi standartlarına yönelik öz-

yeterliklerini çeşitli değişkenler açısından incelemektir. Bunun paralelinde öğretmenlerin eğitim 

teknolojisi standartlarına yönelik öz-yeterlikleri cinsiyete, yaşa, öğrenim durumuna, okulda 

etkileşimli tahta bulunup bulunmama durumuna, okulda internet bağlantısı bulunup bulunmama 

durumuna, görev yılına, sosyal ağ kullanıp kullanmama durumuna, branşa, görev yapılan ilçeye 

ve okul/kurum türüne göre karşılaştırılmıştır.  

2. YÖNTEM 
Araştırma ilişkisel tarama deseninde yürütülmüştür. İlişkisel tarama modelleri, iki ve daha çok 

sayıdaki değişken arasında birlikte değişim varlığını ve derecesini belirlemeyi amaçlayan 

araştırma modelidir (Karasar,2016). 

2.1. Evren ve Örneklem 
Araştırmanın evrenini, 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Van ilinde görev yapan tüm 

öğretmenler oluşturmaktadır. Araştırmanın çalışma grubunu ise, Van ilinin güneyde Çatak, 

kuzeyde Muradiye ve merkezde İpekyolu, Tuşba ve Edremit ilçelerinde görev yapan öğretmenler 

oluşturmaktadır. Toplamda 266 öğretmenden veri toplanmıştır. 

2.2. Veri Toplama Aracı 
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Veri toplama aracı iki bölümden oluşmaktadır. Birinci bölüm demografik bilgileri ölçen 

sorulardan, ikinci bölüm ise Şimşek ve Yazar (2016) tarafından geliştirilen Eğitim Teknolojisi 

Standartlarına Yönelik Öz-Yeterlik Ölçeği (ETSYÖ) maddelerinden oluşmaktadır. Ölçek 

geliştirilirken ISTE (2008) tarafından öğretmen ve öğretmen adayları için belirlenen uluslararası 

eğitim teknolojisi standartları referans alınmıştır. Ölçeğin beş boyutlu yapısı hem öğretmenlerden, 

hem de öğretmen adaylarından toplanan verilerle iki farklı doğrulayıcı faktör analizi yapılarak 

test edilmiştir. Gerçekleştirilen her iki doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına göre de kabul 

edilebilir ve iyi uyum değerleri elde edilmiştir. Dolayısıyla sınanan modelin uygun olduğuna 

karar verilmiştir. Cronbach Alpha değerleri tüm ölçek için 0.95; birinci faktör için 0.83; ikinci 

faktör için 0.87; üçüncü faktör için 0.77; dördüncü faktör için 0.78; beşinci faktör için 0.85 olarak 

tespit edilmiştir.  

2.1. Verilerin Analizi 

Çalışma kapsamında elde edilen veriler üzerinde Kolmogorov-Smirnov testi ile normallik 

varsayımı sınanmıştır. Analiz sonucuna göre verilerin normal dağılım göstermediği tespit 

edilmiştir (p<0.05). Bundan hareketle verilerin analizinde non-parametrik istatistiklerden Mann-

Whitney U ve Kruskal Wallis H testleri kullanılmıştır.  

3. BULGULAR 

ETSYÖ sonuçlarına göre Van ilinde görev yapmakta olan öğretmenlerin eğitim teknolojisi 

standartları öz-yeterlikleri yüksek düzeydedir ( = 4.0952). 

Çalışmaya 143 kadım, 123 erkek öğretmen katılmıştır. Öğretmenlerin cinsiyete göre ETSYÖ 

ölçümleri arasında anlamlı fark yoktur (p=0.932). 

Örneklem grubunda 20-25 yaş arası 71 kişi, 26-30 yaş arası 111 kişi, 31-35 yaş arası 44 kişi, 

36-40 yaş arası 20 kişi ve 41 ve üzeri yaşlardan 20 kişi bulunmaktadır. Yaş’ a göre yapılan 

karşılaştırma sonuçları açısından ETSYÖ ölçümleri arasında anlamlı fark yoktur (p=0.505).  

Toplam 27 branştan katılımcı bulunmaktadır. Branşa göre ETSYÖ ölçümleri 

karşılaştırıldığında anlamlı fark bulunmuştur (p=0.006). Edebiyat öğretmenlerinin ETSYÖ 

ölçümleri Bilişim Teknolojileri (p=0.007) ve Sınıf öğretmenlerine (p=0.048) göre anlamlı 

derecede daha düşüktür. Diğer branşalar açısından farklılaşma yoktur (p>0.05).   

Örneklem grubunda ön lisans mezunu 3 kişi, lisans mezunu 238 kişi ve yüksek lisans mezunu 

25 kişi bulunmaktadır. Öğretmenlerin öğrenim durumlarına göre ETSYÖ ölçümleri 

incelendiğinde anlamlı fark bulunmamıştır (p=0.372).  

Örneklem grubunda 1-3 yıl arası kıdeme sahip 162 kişi, 4-6 yıl arası 9 kişi, 7-9 yıl arası 22 

kişi,10-12 yıl arası 14 kişi, 13 yıl ve üzeri 19 kişi bulunmaktadır. Öğretmenlerin görev yıllarına 

göre ETSYÖ ölçümleri anlamlı düzeyde farklılaşmamaktadır (p=0.524). 
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Örneklem grubunda anaokulunda görev yapan 2 kişi, ilkokulda 85 kişi, ortaokulda 78 kişi, 

lisede 95 kişi, halk eğitim merkezinde 6 kişi bulunmaktadır. Öğretmenlerin okul/kurum türüne 

göre ETSYÖ ölçümleri incelendiğinde anlamlı fark bulunmuştur. (p=0.011). Farkın kaynağına 

ilişkin yapılan analiz sonucunda sadece ilkokulda görev yapanların ETSYÖ ölçümlerinin lisede 

görev yapanlardan anlamlı derecede yüksek olduğu görülmüştür (p=0.00029).  

Örneklem grubundaki öğretmenlerin 213’ ünün çalıştığı okulda etkileşimli tahta bulunmakta 

iken 53 okulda etkileşimli tahta bulunmamaktadır. Öğretmenlerin okulda etkileşimli tahta 

bulunup bulunmama durumuna göre göre ETSYÖ ölçümleri incelendiğinde anlamlı fark 

bulunmamıştır (p=0.457). 

Örneklem grubundaki öğretmenlerin çalıştığı 179 okulda internet bağlantısı bulunmakta iken 

87 okulda internet bağlantısı bulunmamaktadır. Öğretmenlerin okulda internet bağlantısı bulunup 

bulunmama durumuna göre göre ETSYÖ ölçümleri farklılaşmamaktadır (p=0.623). 

Örneklem grubuna göre 236 öğretmen sosyal ağ kullanmakta iken 30 öğretmen sosyal ağ 

kullanmamaktadır. Öğretmenlerin sosyal ağ kullanıp kullanmama durumuna göre ETSYÖ 

ölçümleri incelendiğinde anlamlı fark bulunmamıştır (p=0.615). 

Öğretmenlerin ETSYÖ ölçümleri görev yaptıkları ilçelere göre karşılaştırıldığında anlamlı 

fark bulunmuştur (p=0.004). İpekyolu’nda görev yapanların Çatak’ da görev yapanlardan 

(p=0.016); Edremit’te görev yapanların Tuşba (p=0.006), Çatak (p=0.001) ve Muradiye’de 

(p=0.016) görev yapanlardan; Muradiye’de görev yapanların Çatak’da (p=0.031) görev 

yapanlardan ETSYÖ ölçümleri anlamlı düzeyde yüksektir.  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 
Araştırma sonuçlarına göre öğretmenlerin eğitim teknolojisi standartlarına yönelik öz-

yeterliklerinin cinsiyete, yaşa, öğrenim durumuna, okulda etkileşimli tahta bulunup bulunmama 

durumuna, okulda internet bağlantısı bulunup bulunmama durumuna, görev yılına ve sosyal ağ 

kullanıp kullanmama durumuna göre anlamlı bir farklılık gözlenemezken; branşa, görev yapılan 

ilçeye ve okul/kurum türüne göre anlamlı bir farklılık gözlenmiştir. Alan yazında yapılan 

çalışmalarda da bu paralel sonuçlar yer almaktadır.  

Ulaş ve Ozan (2010) tarafından yapılan benzer bir çalışmada yaş değişkenine bağlı anlamlı bir 

farklılık ortaya konulmuştur. Bu çalışma kapsamında yaş, kıdem ve öğrenim durumuna göre 

farklılaşmanın olmaması katılımcı öğretmenlerin yaş aralığının benzer olmasıyla ve 

çoğunluğunun lisans mezunu olması durumu ile açıklanabilir. 

 Öğretmenlerin görev yaptıkları okul/kurum da etkileşimli tahta ve internet bağlantısı bulunup 

bulunmaması değişkenine göre anlamlı farkın ortaya çıkmaması alan yazın ile tutarlılık 

göstermektedir. Türel (2012)’ ye göre öğretmenlerin Etkileşimli Tahta kullanım yeterlikleri ve 
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sıklıkları ve alan türleri (sayısal/sözel) arasında anlamlı farklılık yoktur. Sosyal ağ kullanım 

durumuna göre farklılaşmama ise günümüzde çoğu insanın sosyal ağ kullanabilmesi ve bunun 

teknoloji öz-yeterliliği için önemli bir değişken olmaktan çıktığı şeklinde yorumlanabilir.  

Öğretmenlerin görev yaptıkları kurum türü, branş ve ilçeye göre anlamlı bir farkın ortaya 

çıktığı görülmektedir. Araştırma yapılan ilçelere ait coğrafi özellikler ve araştırmaya katılan 

öğretmenlerin görev yaptıkları okulların fiziki yapısının bu durum üzerinde etkisinin olduğunu 

düşündürmektedir. Çünkü farklılaşmanın Van’ın merkez ilçelerinde görev yapanlarla uzak 

ilçelerinde görev yapanlar arasındadır. Ulaşılan sonuçlar doğrultusunda, ülkemizde eğitim 

teknolojisi alanındaki standardın belirlenebilmesi için yapılacak çalışmaların çerçevesi 

genişletilerek devam ettirilebilir. Alan yazında farklı sonuçlar elde edebildiği durumu göz önüne 

alındığında, kurum türü ve branştaki farklılıklardan yola çıkılarak öğretmenlere bakanlık 

tarafından eğitim teknolojisi standartlarına uygun hizmet içi eğitimlerin düzenlenmesi 

önerilebilir. Ayrıca eğitimin bir bütün olduğu gerçeği düşünüldüğünde yapılan çalışma, eğitim 

ortamının tüm paydaşlarına yönelik olarak da yürütülebilir. 

5. KAYNAKLAR 
Baş, G. (2011). İlköğretim öğretmenlerinin eğitsel Internet kullanımı öz yeterlik inançlarının farklı değişkenler 

açısından incelenmesi. Eğitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama, 1(2), 35-51. 
Çağıltay, K. ve Göktaş, Y. (Ed.) (2016). Öğretim Teknolojilerinin Temelleri. Ankara: Pegem A Yayıncılık. 
Çetin, O. ve Güngör, B. (2014). İlköğretim öğretmenlerinin bilgisayar öz-yeterlik inançları ve bilgisayar destekli 

öğretime yönelik tutumları. Ondokuz Mayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 33(1), 55-77. 
Günüç, S. (2016). Üniversitelerde Öğrenci Bağlılığı. Ankara: Nobel Yayıncılık. 
Karasar, N. (2016). Bilimsel Araştırma Yöntemi. Ankara: Pegem A Yayıncılık.  
Orhan, D.,  Kurt, A. A., Ozan, Ş., Som-Vural, Ş. ve Türkan, F. (2014). Ulusal eğitim teknolojisi standartlarına genel 

bir bakış. Karaelmas Eğitim Bilimleri Dergisi. 2.65-79 
Özarslan, Y. (2008). Uzaktan eğitim uygulamaları için açık kaynak kodlu öğrenme yönetim sistemleri. XIII. Türkiye'de 

İnternet Konferansı, ODTÜ, Ankara, 55-60. 
Özçiftçi, M. ve Çakır, R. (2015). Öğretmenlerin yaşam boyu öğrenme eğilimleri ve eğitim teknolojisi standartları öz 

yeterliklerinin incelenmesi. Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 5(1), 1-19. 
Seferoğlu, S. S. ve Akbıyık, C. (2005). İlköğretim öğretmenlerinin bilgisayara yönelik öz-yeterlik algıları üzerine bir 

çalışma. Eğitim Araştırmaları Dergisi, 19, 89-101. 
Simsek, O., ve Yazar, T. (2016). Education technology standards self-efficacy (ETSSE) scale: A validity and reliability 

study. Eurasian Journal of Educational Research, 63, 311-334. 
Türel, Y. K. (2012). Öğretmenlerin akıllı tahta kullanımına yönelik olumsuz tutumları: Problemler ve 

ihtiyaçlar. İlköğretim Online, 11(2). 423-439. 
Ulaş, A. H. ve Ozan, C. (2010). Sınıf öğretmenlerinin eğitim teknolojileri açısından yeterlilik düzeyi. Atatürk 

Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 14,(1), 63-84. 
Ulucan, H., ve Karabulut, E. O. (2012). Beden eğitimi öğretmen adaylarının eğitim teknolojisi standartları ile ilgili öz-

yeterliklerinin incelenmesi. Selçuk Üniversitesi Beden Eğitimi ve Spor Bilim Dergisi, 14(2), 243-248. 
Yılmaz, M., Gerçek, C., Köseoğlu, P., ve Soran, H. (2006). Hacettepe üniversitesi biyoloji öğretmen adaylarının 

bilgisayarla ilgili öz-yeterlik inançlarının incelenmesi. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 30, 278-
287. 

 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 58 

Mobil sözlük uygulamalarının Türk Dil Kurumu Büyük Türkçe 
Sözlük ile uyumu 

 
Taha Yasir CEVHERa, Elif KURTb, Nazmi ARSLANc 

Özet 

Eğitimde yaşanan yeni gelişmeler, gerek öğrencileri gerekse öğretmenleri insan hayatını kolaylaştıran, 
yaşam kalitesini artıran teknoloji entegrasyonu ile yüz yüze bırakmıştır. Bu durum eğitim ortamlarında 
teknolojik araç ve gereçlerin aktif olarak kullanılmasını gerekli hâle getirmektedir. Bu gereklilik 
neticesinde geleneksel eğitim anlayışında yer alan kara tahta, kitap gibi araçların yanında eğitim ve 
öğretimde kazandırılacak beceriler için kullanılan görsel ve işitsel araçlar ön plana çıkmaya başlamıştır. 
2000’li yıllara gelindiğinde internetin yaygınlaşması ile birlikte web, sosyal ağlar, sanal dünyalar ve 
taşınabilir akıllı ortamların eğitimde yer aldığı görülür. Bunlarla birlikte eğitimde öğretmenin rolü değişmiş, 
öğrenciler daha aktif hâle gelmiştir. Ayrıca kalıcı öğrenmeler ve grup odaklı çalışmalarla sosyal öğrenme 
gerçekleşmiş, ders işleme sürecinde merak duygusu artmış, bilgiye daha kolay erişim, öğrencilerin daha 
kolay güdülenmesi ve zaman açısından tasarruf sağlanmıştır. Böylelikle, öğrenme süreci daha eğlenceli ve 
öğretici bir hâl almıştır. Bütün bu gelişmeler, eğitimde kalitenin artmasını ve evrensel eğitim anlayışına 
daha fazla yaklaşmayı sağlamıştır. Bu gelişmelere paralel olarak son yıllarda kablosuz iletişim 
teknolojisindeki ilerlemeler sayesinde tablet ve akıllı telefonlar yaygın hâle gelmiş ve her yaştan birey 
mobil öğrenme sürecine dâhil olmuştur. Mobil cihazlar yoluyla insanların istedikleri zamanda istedikleri 
yerde, kolay ve hızlı bir şekilde bilgiye erişimleri söz konusudur. Tablet ve akıllı telefonların öğrenciler 
tarafından da kullanımının yaygınlaşması mobil öğrenmeyi destekler niteliktedir. Eğitim açısından 
bakıldığında öğrencilerin en çok kullandığı mobil uygulamalardan biri de sözlüklerdir. Mobil sözlükler, 
bünyesinde birçok görsel ve işitsel içeriği bulundurması sebebiyle, kelime öğretiminde kullanılabilecek 
önemli bir kaynak olma özelliğine sahiptir. Sözlük uygulamaları sayesinde öğrenciler, yeni kelimeler 
öğrenmekte, bildikleri kelimelerin doğruluğunu sorgulamakta ve kelimeleri söylenişleri ve kökenleriyle 
birlikte görme imkânına erişmektedir. Millî Eğitim Bakanlığının 2018 yılında yayınlamış olduğu (İlkokul 
ve Ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) Türkçe Dersi Öğretim Programı’ndaki “Yetkinlikler” başlığı 
altında “Dijital Yetkinlik” maddesi bulunmaktadır. Programda dijital yetkinliğin, iş, günlük hayat ve 
iletişim için bilgi iletişim teknolojilerinin güvenli ve eleştirel şekilde kullanılmasını kapsadığı; söz konusu 
yetkinliğin, bilgiye erişim ve bilginin değerlendirilmesi, saklanması, üretimi, sunulması ve alışverişi için 
bilgisayarların kullanılması ayrıca internet aracılığıyla ortak ağlara katılım sağlanması ve iletişim kurulması 
gibi temel beceriler yoluyla desteklendiği belirtilmektedir. Bu araştırmanın amacı, mobil sözlük 
uygulamalarının Türk Dil Kurumuna ait Büyük Türkçe Sözlük ile olan uyumunu ortaya koymaktır. 
Araştırmada doküman incelemesi yöntemi kullanılmıştır. Araştırma kapsamında ilk olarak, 6. sınıf Türkçe 
ders kitabında bulunan ilk temada (Sevgi teması) yer alan kelime etkinlikleri incelenmiş ve bir kelime 
havuzu oluşturulmuştur. İkinci aşamada, Play Store’da değerlendirme puanı en yüksek olan üç uygulamada 
bu kelimelerin anlamlarına bakılarak bunlar Türk Dil Kurumu Büyük Türkçe Sözlük ile karşılaştırılmıştır. 
Mobil uygulama sözlükleri ve TDK Büyük Türkçe Sözlük arasındaki uygunluk üç araştırmacı tarafından 0 
ilâ 5 puan arasında bir değer verilerek puanlanmıştır. Bu kapsamda elde edilen veriler, betimsel analiz 
yöntemi kullanılarak çözümlenmiştir. Elde edilen bulgulara göre, üç uygulama arasında Play Store’da 
değerlendirme puanı en yüksek olan uygulama, TDK Büyük Türkçe Sözlüğe uygunluğu bakımından 3. 
sırada yer almaktadır. Play Store’da değerlendirme puanı ikinci sırada olan uygulama TDK Büyük Türkçe 
Sözlüğe uygunluğu bakımından 1. sırada yer almaktadır. Play Store’da değerlendirme puanı üçüncü sırada 
olan uygulama ise TDK Büyük Türkçe Sözlüğe uygunluğu bakımından 2. sırada yer almaktadır. 

Anahtar Kelimeler: Mobil sözlük uygulamaları; Türk Dil Kurumu; Büyük Türkçe Sözlük; Uyum. 

                                                             
a Trabzon Üniversitesi, Trabzon-Türkiye, tahayasircevher@gmail.com 
b Trabzon Üniversitesi, Trabzon-Türkiye, elifkurt07@hotmail.com 
c Trabzon Üniversitesi, Trabzon-Türkiye, nazmiarslan123@gmail.com 
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1. GİRİŞ 

Eğitimde yaşanan yeni gelişmeler, gerek öğrencileri gerekse öğretmenleri insan hayatını 

kolaylaştıran, yaşam kalitesini artıran teknoloji entegrasyonu ile yüz yüze bırakmıştır. Bu durum 

eğitim ortamlarında teknolojik araç ve gereçlerin aktif olarak kullanılmasını gerekli hâle 

getirmektedir. Bu gereklilik neticesinde geleneksel eğitim anlayışında yer alan kara tahta, kitap 

gibi araçların yanında eğitim ve öğretimde kazandırılacak beceriler için kullanılan görsel ve işitsel 

araçlar ön plana çıkmaya başlamıştır. 2000’li yıllara gelindiğinde internetin yaygınlaşması ile 

birlikte web, sosyal ağlar, sanal dünyalar ve taşınabilir akıllı ortamların eğitimde yer aldığı 

görülür. Bunlarla birlikte eğitimde öğretmenin rolü değişmiş, öğrenciler daha aktif hâle gelmiştir. 

Ayrıca kalıcı öğrenmeler ve grup odaklı çalışmalarla sosyal öğrenme gerçekleşmiş, ders işleme 

sürecinde merak duygusu artmış, bilgiye daha kolay erişim, öğrencilerin daha kolay güdülenmesi 

ve zaman açısından tasarruf sağlanmıştır. Böylelikle, öğrenme süreci daha eğlenceli ve öğretici 

bir hâl almıştır. Bütün bu gelişmeler, eğitimde kalitenin artmasını ve evrensel eğitim anlayışına 

daha fazla yaklaşmayı sağlamıştır. Bu gelişmelere paralel olarak son yıllarda kablosuz iletişim 

teknolojisindeki ilerlemeler sayesinde tablet ve akıllı telefonlar yaygın hâle gelmiş ve her yaştan 

birey mobil öğrenme sürecine dâhil olmuştur. “Mobil teknolojilerin günlük yaşamdaki bu denli 

yoğun kullanımına paralel olarak, mobil öğrenme içerikleri günden güne artış göstermektedir. Bu 

durum, öğrencilerin mobil cihazlarla bilgiye erişimini ve bilgiyle etkileşimini kolaylaştırarak 

öğrenciler tarafından bu teknolojilerin eğitim amaçlı kullanımını desteklemiştir” (Demir ve 

Akpınar, 2015: 63). Mobil cihazlar yoluyla insanların istedikleri zamanda istedikleri yerde, kolay 

ve hızlı bir şekilde bilgiye erişimleri söz konusudur. Tablet ve akıllı telefonların öğrenciler 

tarafından da kullanımının yaygınlaşması mobil öğrenmeyi destekler niteliktedir. Eğitim 

açısından bakıldığında “yazı tahtasındaki görsel ürünlerin (formül, harita, şekil, vb.) 

kaydedilmesi, bilgisayara aktarılarak saklanması, tekrarlanması, paylaşılması; sınıfta öğretim 

esnasında internete bağlanarak web tabanlı uygulamaların ve elektronik kaynakların incelenmesi 

mümkün olabilmektedir. E-kitap, sesli kitap ve sözlük programları kullanılabilmektedir” 

(Yıldırım, Yaşar ve Duru, 2016: 73).  Bu kapsamda öğrencilerin en çok kullandığı mobil 

uygulamalardan biri de sözlüklerdir. Mobil sözlükler, bünyesinde birçok görsel ve işitsel içeriği 

bulundurması sebebiyle, kelime öğretiminde kullanılabilecek önemli bir kaynak olma özelliğine 

sahiptir. Taşınması zor olan büyük ebatlı sözlükler, yerini kelimelere birkaç dokunuşla ulaşmayı 

sağlayan mobil sözlüklere bırakmış olması (Aslan, 2016) bunun nedenlerinden biridir. Sözlük 

uygulamaları sayesinde öğrenciler, yeni kelimeler öğrenmekte, bildikleri kelimelerin 

doğruluğunu sorgulamakta ve kelimeleri söylenişleri ve kökenleriyle birlikte görme imkânına 

erişmektedir. Millî Eğitim Bakanlığının 2018 yılında yayınlamış olduğu (İlkokul ve Ortaokul 1, 

2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) Türkçe Dersi Öğretim Programı’ndaki “Yetkinlikler” başlığı altında 
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“Dijital Yetkinlik” maddesi bulunmaktadır. Programda dijital yetkinliğin, iş, günlük hayat ve 

iletişim için bilgi iletişim teknolojilerinin güvenli ve eleştirel şekilde kullanılmasını kapsadığı; 

söz konusu yetkinliğin, bilgiye erişim ve bilginin değerlendirilmesi, saklanması, üretimi, 

sunulması ve alışverişi için bilgisayarların kullanılması ayrıca internet aracılığıyla ortak ağlara 

katılım sağlanması ve iletişim kurulması gibi temel beceriler yoluyla desteklendiği 

belirtilmektedir. 

1. 1. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı, mobil sözlük uygulamalarının Türk Dil Kurumuna ait Büyük Türkçe 

Sözlük ile olan uyumunu ortaya koymaktır. 

2. YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın yöntemi ile ilgili bulgulara yer verilmiştir. 

2. 1. Araştırmanın Modeli 

Araştırmada doküman incelemesi yöntemi kullanılmıştır. Bu yöntem, yazılı ve görsel 

malzemelerin derlenip incelenmesi olarak tanımlanır (Sönmez ve Alacapınar, 2011). Araştırma 

kapsamında ilk olarak, 6. sınıf Türkçe ders kitabında bulunan ilk temada (Sevgi teması) yer alan 

kelime etkinlikleri incelenmiş ve bir kelime havuzu oluşturulmuştur. İkinci aşamada, Play 

Store’da değerlendirme puanı en yüksek olan üç uygulamada bu kelimelerin anlamlarına 

bakılarak bunlar Türk Dil Kurumu Büyük Türkçe Sözlük ile karşılaştırılmıştır. 

2. 2. Veri Toplama Araçları 

Çalışmada veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından geliştirilen “Mobil Uygulama 

Sözlüklerini Değerlendirme Formu” kullanılmıştır. Mobil uygulama sözlükleri ve TDK Büyük 

Türkçe Sözlük arasındaki uygunluk üç araştırmacı tarafından 0 ilâ 5 puan arasında bir değer 

verilerek puanlanmıştır. 

2. 3. Verilerin Analizi 

Bu çalışma kapsamında elde edilen veriler, betimsel analiz yöntemi kullanılarak 

çözümlenmiştir. Yıldırım ve Şimşek (2005)’e göre elde edilen bulguları düzenlenmiş ve 

yorumlanmış bir biçimde okuyucuya sunmayı amaçlayan bu yaklaşımda veriler, daha önceden 

belirlenen temalara göre özetlenir ve yorumlanır. 

3. BULGULAR 

Tablo 1’de, Play Store’da en fazla puan alan üç mobil sözlük uygulamasının TDK Büyük 

Türkçe Sözlük ile uyumuna ait puanlar ve ortalamaları verilmiştir. Buna göre, mobil uygulamalar 

içinde kullanıcılar tarafından Play Store’da en yüksek değerlendirme puanına sahip 1. uygulama 
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115 puan üzerinden 70; Play Store’da en yüksek değerlendirme puanına sahip 2. Uygulama 115 

puan üzerinden 107; Play Store’da en yüksek değerlendirme puanına sahip 3. Uygulama 115 puan 

üzerinden 96 toplam puana sahiptir. Mobil uygulamalara ait puan ortalamaları alındığında ise 

Play Store’da en yüksek değerlendirme puanına sahip 1. uygulamanın 3.04, 2. uygulamanın 4.65, 

3. uygulamanın 4.17 puan ortalamasına sahip olduğu görülür.  

Tablo 1: Mobil Sözlük Uygulamalarının TDK Büyük Türkçe Sözlük İle Uygunluğuna Ait 
Ortalamalar 

Kelimeler 1.Uygulama  2. Uygulama  3. Uygulama  

Bakir 5 5 5 

Bayrak 2 5 4 

Büyük 3 5 4 

Dil 3 5 4 

Düşman 3 5 4 

Hatıra 2 3 5 

Irk 3 5 5 

İnsan 2 4 5 

Kabiliyet 3 5 4 

Kuvvet 3 5 4 

Memleket 2 5 4 

Önce 2 5 4 

Sevmek 3 5 4 

Talih 3 5 4 

Tesadüf 2 4 4 

Toprak 3 4 3 

Türkü 3 5 4 

Ücra 5 3 5 

Vahşi 3 5 4 

Vatan 4 5 4 

Vazife 3 4 4 

Yürek 3 5 4 

Zarafet 5 5 4 

Toplam 70 107 96 

Ortalama 3,04 4,65 4,17 

 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Mobil sözlük uygulamalarının Türk Dil Kurumuna ait Büyük Türkçe Sözlük ile olan 

uyumunu ortaya koymayı amaçlayan bu çalışmada şu sonuçlara ulaşılmıştır:   
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1. Play Store’da en yüksek değerlendirme puanına sahip 1. uygulama, Türk Dil Kurumu 

Büyük Türkçe Sözlük ile uygunluk açısından üç uygulama içinde 3.04 puan ortalaması 

ile sonuncu sıradadır. 

2. Play Store’da en yüksek değerlendirme puanına sahip 2. uygulama, Türk Dil Kurumu 

Büyük Türkçe Sözlük ile uygunluk açısından üç uygulama içinde 4.65 puan ortalaması 

ile birinci sıradadır. 

3. Play Store’da en yüksek değerlendirme puanına sahip 3. uygulama, Türk Dil Kurumu 

Büyük Türkçe Sözlük ile uygunluk açısından üç uygulama içinde 4.17 puan ortalaması 

ile ikinci sıradadır. 

Bu sonuçlar ışığında aşağıdaki öneriler sunulmuştur: 

1. Öğrenciler, mobil sözlük uygulamaları konusunda bilinçlendirilmelidir. 

2. Öğretmenler, öğrencilere mobil sözlük uygulamaları konusunda rehberlik etmelidir. 

3. TDK, mobil sözlük uygulaması geliştirmelidir.  
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Dinamik geometri ortamında çokgenlerin açıları üzerine bir çalışma 
 

Kazım Çağlar ŞENGÜNa, Süha YILMAZb 

Özet 

Dinamik geometri yazılımlarının öğrenme ortamlarını zenginleştirdiği, öğrencilerin çalışılan konudaki 
tutumlarını ve başarılarını olumlu yönde etkilediği birçok araştırmada ortaya konulmuştur. Teknoloji ile 
matematik öğrenme sürecinde öğrenme ortamı, yazılım ortamıdır. Yazılım ortamı öğrencilerin matematik 
çalışabileceği bir mikro dünyadır. Öğrenciler mikro dünyalarında zihinsel süreçlerinin dışavurumunu 
gerçekleştirebilirler. Bilgisayar yazılımları bu sürece yükseltici ve yeniden düzenleyici olarak etki 
etmektedir. Çalışmaya ışık tutan diğer kavramlar ise beyaz kutu ve kara kutu kavramlarıdır. Öğrencilerin 
yazılım ortamında çalışılan matematiğin farkında olunması durumu beyaz kutu, farkında olunmaması 
durumu ise kara kutu olarak belirtilmektedir. Öğrencilerin, bu çalışmalar sırasındaki davranışları, akıl 
yürütmeleri ve yazılımın geri bildirimleri sayesinde ulaşabilecekleri matematiksel sonuçların tespit 
edilmesi amaçlanmıştır. Bu bağlamda, Matematik Dersi 5-8. Sınıflar Öğretim Programında yer alan 
"7.3.2.2. Çokgenlerin köşegenlerini, iç ve dış açılarını belirler; iç açılarının ve dış açılarının ölçüleri 
toplamını hesaplar." kazanımına uygun olarak, dinamik geometri yazılımlarının sağladığı ortamda 
öğrencilerin çokgende açılar üzerindeki çabaları nasıldır? sorusunun cevabı aranmıştır. Nitel paradigmaya 
sahip bu çalışma bir durum çalışması olarak gerçekleştirilmiştir. Çokgende iç ve dış açı kavramlarının 
yapılandırılması ile ilgili kazanım ile hiç irtibatı olmamış, dinamik matematik yazılımını yeterli verimlilikte 
kullanabilen ve düşüncelerini yansıtabilen iki 7. sınıf öğrencisi araştırma grubu olarak seçilmiştir. 
Çalışmada dinamik geometri yazılımlarından GeoGebra kullanılmıştır. Matematiksel akıl yürütmeye 
yönelik olmayan yönlendirmeler ile öğrencilerin belirtilen kazanıma yönelik dinamik tasarımlar yapmaları 
sağlanmıştır. Bu süreç sırasındaki davranışlar, yazılım ile etkileşimleri ve akıl yürütme süreçleri 
gözlemlenmiş, aynı zamanda süreç ses kaydı ve ekran kaydı ile kaydedilmiştir. Verilerin analizinde 
betimsel analiz yaklaşımı kullanılmıştır. Analiz sonucunda alan yazında yer alan pek çok çalışma gibi bu 
çalışmada da dinamik geometri yazılımlarının öğrencilerin keşfederek öğrenmelerini sağladığı, kendi 
düşüncelerini test etme fırsatları sunduğu ve bu becerilerin görülmesinde yazılımın nasıl rol oynadığı ortaya 
konulmuştur. 
Anahtar Kelimeler: Dinamik geometri yazılımı, çokgen, iç açı toplamı, dış açı toplamı. 
 

1. GİRİŞ 

Bilindiği üzere eğitim alanında bilgisayarlar amaca uygun olarak geliştirilen yazılımlar 

sayesinde kullanılmaktadır. GeoGebra, Cabri, Geometer's Sketchpad, Maple vb. yazılımlar 

matematik eğitimi için geliştirilmiş yazılımlardan bazılarıdır. Bu programlar geleneksel kuramın 

etkisiyle yıllardır öğrenme ortamlarında sunum aracı olarak kullanılmaktadır. Örneğin; yansıtım 

cihazı ile desteklenmiş bir öğrenme ortamında, matematik yazılımlarından birini kullanmayı bilen 

öğretici, dersin konusu ile ilgili görsel materyali yansıtarak öğrenme sürecini yürütmekte ve 

öğrencilerini izleyici olarak konumlandırmaktadır. Yazılımların halen bu şekilde kullanılması; 

yapılandırmacılık kuramına uygun olmamasının yanında, yazılımlarının öğrenmeye yapacağı 

etkinin potansiyelinin farkında olunmadığını da göstermektedir.  

Dinamik geometri yazılımlarının matematik öğrenme ve öğretme ortamlarını zenginleştirdiği 

söylenebilir. Yapılan pek çok araştırmada, dinamik geometri yazılımlarının, incelenen konu 

üzerindeki akademik başarıyı (Aydoğan, 2007; Baki, Güven ve Karataş, 2004; Başaran Şimşek, 

2012; Clark, 2004; Filiz, 2009; Güven ve Karataş, 2009; Güven ve Kosa; 2008; İçel 2011; Selçik 
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ve Bilgici, 2011; Sulak, 2002; Vatansever, 2007) ve matematik dersine yönelik tutumları (Akgül, 

2014; Barutcu Akyar, 2010; Güven ve Karataş, 2009; Uzun, 2013) olumlu yönde etkilediği ortaya 

konulmuştur. Genelde teknolojinin, özelde dinamik geometri yazılımlarının matematik 

öğrenmeyi nasıl gerçekleştirdiğini inceleyen araştırmalar, yazılımların sunum ve 

görselleştirme aracı olarak kullanılmasının yerine, matematiksel kavramların ilişkilerinin 

anlaşılması üzerine kullanılmasını önermektedir. İlgili alanyazında karşılaşılan dinamik 

geometri yazılımı ile yürütülen araştırmalarda, dinamik geometri yazılımları ile çalışılan 

konu üzerinde katılımcıların kendi fikirlerini test ederek matematiksel ilişkileri 

keşfettikleri yer almaktadır (Güven, 2002; Güven ve Karataş, 2003; Yavuzsoy Köse, 

Tanışlı, Erdoğan ve Ada, 2012). Bu bağlamda, yapılandırmacılık kuramı da göz önünde 

bulundurulduğunda kilit nokta, yazılım ile kullanıcı arasında etkileşimin 

güçlendirilmesidir. Bu etkileşimin verimliliği öğrenmenin de o derece verimli olmasını 

sağlamaktadır. 

1.1. Problem durumu 

GeoGEBRA yazılımı kullanımı her geçen gün artan bir yazılımdır. Programın sunduğu 

olanakların yanında programın ücretsiz olarak kullanıma sunulması da bu durumun sebeplerinden 

olabilir. Bu araştırmada da dinamik geometri yazılımı GeoGEBRA kullanılmıştır. Matematik 

Dersi 5-8. Sınıflar Öğretim Programında yer alan "7.3.2.2. Çokgenlerin köşegenlerini, iç ve dış 

açılarını belirler; iç açılarının ve dış açılarının ölçüleri toplamını hesaplar." kazanımına uygun 

olarak, dinamik geometri yazılımlarının sağladığı ortamda öğrencilerin çokgende açılar 

üzerindeki çabaları nasıldır? sorusunun cevabı aranmıştır. 

2. YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın modeli, katılımcılar, verilerin nasıl toplandığı ve toplanan verilerin 

nasıl analiz edildiğine dair bilgiler yer almaktadır. 

2.1. Araştırmanın modeli 

Nitel paradigmaya sahip bu çalışma bir durum çalışmasıdır. Nitel araştırmaların en önemli 

özelliği olarak bir durum üzerinde derinlemesine araştırma olanağı sunmasıdır (Ekiz, 2009). 

2.1. Katılımcılar 

Araştırmanın katılımcılarını 7. Sınıflar düzeyinde öğrenim görmekte olan iki kız öğrenci 

oluşturmaktadır. Çokgende iç ve dış açı kavramlarının yapılandırılması ile ilgili kazanım ile hiç 

irtibatı olmamış, dinamik matematik yazılımını yeterli verimlilikte kullanabilen ve düşüncelerini 

yansıtabilen öğrenciler katılımcı grubu olarak seçilmiştir. Konu ile ilgili hiç irtibatı olmayan 

öğrencilerin seçilmesinin nedeni; yazılımın, konunun kavranmasına nasıl hizmet ettiğinin ortaya 
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konulmak istenmesidir. Öğrenciler araştırmacının çalışmakta olduğu Milli Eğitim Bakanlığına 

bağlı bir köy okulunda öğrenim görmektedir. Öğrencilere kimliklerini gizlemek adına Eda ve Sıla 

kod isimleri verilmiştir. 

2.2. Veri toplama aracı 

Veriler görev temelli görüşme gerçekleştirilerek toplanmıştır. Koichu ve Harel'a (2007) göre 

görev temelli görüşmeler; katılımcıların ve görüşmecinin bir görev üzerinde etkileşim halinde 

bulunduğu görüşme türü olarak ifade edilmektedir. Öğrenciler GeoGEBRA ortamında en az 

kenarlı çokgenden yani üçgenden başlayarak çokgenleri oluşturmuş ve GeoGEBRA’nın ilgili 

araçlarını kullanarak iç ve dış açılarının ölçülerini hesaplamıştır. Görüşmeler ses kayıt cihazı ile 

kaydedilmiş ve aynı zamanda araştırmacı tarafından gözlem notlarıyla veri kaybı yaşanmamasına 

özen gösterilmeye çalışılmıştır. Öğrenciler arasındaki etkileşimin arttırılması adına iki öğrenci 

aynı bilgisayar üzerinde çalışmıştır. Görüşmeler ses kaydı üzerinden transkript edilmiştir. 

2.3. Verilerin analizi 

Verilerin analizinde betimsel analiz yaklaşımı kullanılmıştır. Daha önceden oluşturulan 

kavramsal çerçeve ışığında transkript edilen veriler kodlanmış ve yazılım ile öğrenci arasındaki 

etkileşim ifade edilmeye çalışılmıştır. Çalışmada kullanılan temalar ve ilişkileri Tablo 2.1’de 

verilmiştir.  

Tablo 2.1. Temalar ve Temaların İlişkili Olduğu Durumlar 
Temalar Temaların İlişkili Olduğu Durumlar 
Dinamiklik İnşa ederek oluşturduğu şekilleri;  

1) Taşıma, 
2) Hareket ettirme,  
3) Döndürme, 
4) Şeklini değiştirme,  
5) Sürükleme 

Yükseltici 1) Bir durum hakkında birden fazla örneğe hızlı erişim sağlaması, 
2) Yazılımın insan aklının limitlerini aşan hesaplamalar ve ölçümler 
yapması 

Yeniden Düzenleyici Yazılımdaki eylemlerin ardından ekrandaki görüntülere göre süreci 
gözden geçirip, yanlış eylemdeyse doğru eyleme yönelme, yazılımdan 
alınan geri bildirimlere göre bilgisini düzenleme 

Beyaz Kutu Yazılım ortamında yürütülen matematiğin farkında olunması durumu 
Kara Kutu Yazılım ortamında yürütülen matematiğin farkında olunmaması durumu 

3. BULGULAR 

Bu bölümde öğrencilerin GeoGEBRA üzerindeki etkinlikleri yer almaktadır.  

3.1. Çokgenlerin iç açıları ile ilgili görev süreci 

Öğrencilerden çokgenlerden ilk olarak üçgenin oluşturulup açılarının ölçülmesi istenmiştir. 

Bu görevdeki diyaloglar aktarılmıştır. 

Araştırmacı: Bir üçgen çizelim, iç açılarını ölçelim ve toplamını bulalım. 
Öğrenciler: Toplamı 180° değil mi zaten. Burada da 180° çıktı. 
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Araştırmacı: Güzel. Şimdi aynı işlemi bir dörtgen çizerek gerçekleştirelim. 
… (Öğrenciler dörtgen olarak kareyi tercih etmişlerdir.) 
Sıla: Bu sefer de 360° çıkacak. Dört tane 90°’den 360°. 
Araştırmacı: Peki yalnızca karede mi 360°? Herhangi bir dörtgen çizin bakalım. 
Eda: Bunda da 360°. O zaman hepsi 360°. 
Araştırmacı: Neden? 
Eda: Ölçtük topladık 360 mış. 
Sıla: Aslında, bakarsan iki tane üçgen birleşimi var. 
Eda: Mantıklı. 
Araştırmacı: O zaman bir beşgen çizin bakalım. Yeni sayfa diyebilirsiniz. 
Sıla: Burada da üç tane üçgen var. Kaç çıkacak o zaman 540 mı çıkacak 570 mi? 
Hesaplayamadım. 
Eda: 180 x 3 … Kaç çıkıyor? Neyse burada toplayayım. 
Araştırmacı: Peki bana bu üçgenleri gösterebilir misiniz? 
(Elleriyle gösteriyorlar. Bir buradan bir de buradan çizeriz diyerek.) 
Araştırmacı: Peki bu çizdiklerinize ne deniyor? 
Eda: Doğru parçası. 
Sıla: Köşegen. 
Araştırmacı: Altıgen için ne düşünüyorsunuz? 
Eda: Dört tane üçgen. 
Araştırmacı: Kaç köşegen çizeriz. 
Sıla: Üç tane. 
Araştırmacı: O zaman bir tablo yapalım. Çokgen, oluşan üçgen, iç açıların ölçüleri 
toplamı, ve köşegen sayısı diyelim. 
Sıla: Doğru orantılı gidiyor. 
Araştırmacı: O zaman cebirsel ifadeleri öğrendik. n kenarlı bir çokgen için ne diyebiliriz. 
Eda: n çarpı 180 mi? 
Sıla: Hayır. İki eksiğiyle 180’i çarpacağız. 
Eda: Peki ben bir şeyi merak ettim. İç açılarını yaptık da bunların dış açıları nasıl? 

Çokgenlerinin iç açılarıyla ilgili diyaloglardan bir kısmı verilmiştir. Buradaki veriler sonuç 

bölümünde değerlendirilecektir. 

 
3.2. Çokgenlerin dış açıları ile ilgili görev süreci 

Öğrencilerin dış açılar ile ilgili süreci ve bu süreçteki bazı diyaloglar verilmiştir. 

Araştırmacı: Üçgenden başlayalım yine o zaman. Üçgen çiziniz ve dış açılarının ölçüsünü 
ve toplamını bulun bakalım. 
… (bir süre etkinlik yapılıyor.) 
Eda: Kenar arttıkça dış açı azalıyor. 
Sıla: Beşgenle altıgen de mi 360°? 
Araştırmacı: Elinizde bilgisayar var bana niye soruyorsunuz. Kontrol edin hemen. 
Eda: 360mış. O zaman hepsi 360°. 
 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu araştırmanın amacı öğrencilerin GeoGEBRA ortamında çokgenlerin açıları üzerine 

çalışmalarını derinlemesine incelemek ve öğrenci ile yazılım arasındaki etkileşimin nasıl 

olduğunu ortaya çıkarmak olarak belirlenmiştir. Bu amaca yönelik olarak ortaokul 7. Sınıflarda 

çokgenlerde açı kavramı ile hiç irtibatı olmamış iki kız öğrenci katılımcı olarak belirlenmiştir ve 

öğrencilerin GeoGEBRA’nın desteklediği ortamda çokgenlerin açıları üzerine çabaları nasıldır? 
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odağı incelenmiştir. Yazılımın keşfederek öğrenmeyi nasıl tetiklediği ve bu sürece yazılımın 

dinamikliğinin, yükseltici ve yeniden düzenleyici olmasının, beyaz kutu-kara kutu olan durumlar 

açıklanmaya çalışılmış ve bu konuda bazı sonuçlara ulaşılmıştır. 

Hollebrands (2007) Geometer's Skecthpad dinamik yazılımını kullanarak gerçekleştirdiği 

çalışmasında, öğrencilerin dinamik yazılım kullanırken bir sonraki eyleme kendiliğinden 

geçtiklerini belirtmektedir. Bu çalışmada da benzer sonuçlar görülmüştür. Öğrenciler iç açıların 

ölçüleri toplamını beşgene geçerken keşfetmişlerdir. Ayrıca dış açıların ölçüleri toplamıyla ilgili 

konuya da kendileri merak ederek atılmışlardır. Yani görev durumu öğrencilere sunulmadan 

öğrenciler etkinlik sürecini tahmin etmişlerdir. Öğrenciler GeoGEBRA’yı bir mikro dünya olarak 

kullanabilmişler ve kendi akıl yürütmelerini yazılım ortamında test etmişlerdir. Çokgenlerin iç 

açılarının ölçüleri toplamını veren ifadeye kendi akıl yürütmeleri sonucu ulaşmışlardır. 

GeoGEBRA öğrenci bilgisine yükseltici olarak etki etmiştir. Öğrenciler için ilk etapta kara kutu 

durumunda olan çokgenlerin iç açıları toplamı, etkinlikler sonrasında öğrenciler için beyaz kutuya 

dönüşmüştür. Aynı durum çokgenlerin dış açıları ölçüleri toplamı için de söylenebilir. Üçgenin 

dış açılarını ölçtüklerinde sonuçtan emin olmayan daha sonrasında bu bilgilerini test ederek bu 

bilgilerinden emin olmuşlardır.  Öğrenciler süreçte açı ölçerken saat yönüne ve saat yönü tersine 

seçmeleri karıştırdığında yanlış açıları ölçmüşler fakat yazılımdan aldıkları geri bildirim 

doğrultusunda eylemlerini doğru yöne sürüklemişlerdir.  
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Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin geometrik şekillerde yükseklik çizme 
çabalarının incelenmesi 

 
Kazım Çağlar ŞENGÜNa, Süha YILMAZb 

Özet 

Geometri, matematiğin en önemli dallarından biridir. Geometri; sadece matematik dersiyle ilgili değil, tüm 
alanlarda birçok becerinin gelişmesinde, bireye farklı bakış açıları kazandırmada önemli bir yere sahiptir. 
Bu sebeple olacaktır ki; Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Program'ında tüm sınıf düzeylerinde geometri 
öğrenme alanına yer verilmiştir ve okullarda geometri konuları ders olarak görülmektedir. Ortaokul 
geometri öğretiminde; 5. sınıf düzeyinde temel kavramlardan başlanarak çevre, alan, hacim hesabına kadar 
bütün konulara değinilmektedir. Öğrencilerin yüksekliği okullarda kavramsal olarak öğrenemediği, 
yüksekliği tespit edememelerinin ilerleyen yıllarda yükseklik kavramını içeren konuların anlaşılmasını 
etkilediği, çevre, alan, hacim gibi kavramları yeterince anlamadan sonuç elde etmeye çalıştıkları alan 
yazında yer alan bazı çalışmalarda görülmektedir. Matematik dersi konularının birbirine bağlı olduğu, yani 
bir kavramın öğrenilmesinin başka konularda yeni öğrenilecek kavramların temelini oluşturduğu hususu 
tüm matematikçiler tarafından bilinen ve kabul edilen bir durumdur Bu çalışmada yer alan paralelkenar 
şekilleri standart paralelkenarın yanında paralelkenarın özel durumları olan kare, dikdörtgen ve eşkenar 
dörtgeni de kapsamaktadır. Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı (2013) geometri öğrenme 
alanında yer alan kazanımlardan "6.3.2.1. Paralelkenarda bir kenara ait yüksekliği çizer."  ve " 6.3.2.3. 
Üçgende bir kenara ait yüksekliği çizer." odağından doğmuştur. Dolayısıyla bu çalışmanın amacı ilgili 
kazanımlarda öğrencilerin yükseklik çizme sürecinde yaşadıkları zorlukların ortaya konulmasıdır. Bu 
bağlamda araştırmanın temel problemini: Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin geometrik şekillerde yükseklik 
çizme çabaları nasıldır? sorusu oluşturmaktadır. Nitel paradigmaya sahip bu çalışma bir durum çalışması 
olarak yürütülmüştür. Çalışmanın verileri 2017-2018 bahar döneminde Afyon ilinin bir köy okulunda 
öğrenim gören on 7.sınıf öğrencisinden toplanmıştır. Bu öğrenciler ile görev temelli görüşmeler 
gerçekleştirilerek veriler toplanmış ve toplanan veriler içerik analizi yaklaşımıyla analiz edilmiştir. 
Öğrencilerin yükseklik kavramını kavramsal olarak tanımlayamadığı alan yazında yer alan pek çok 
çalışmada olduğu gibi bu çalışmada da görülmüştür. Ayrıca paralelkenar ve üçgene ait yükseklik çizme 
görevlerinde öğrenci çizimleri temalar altında toplanarak yorumlanmıştır. Öğrencilerin yükseklik 
çizimlerinde paralelkenara ait altı; üçgene ait beş tema saptanmıştır. 
Anahtar Kelimeler: Yükseklik, paralelkenar, üçgen, içerik analizi. 
 

1. GİRİŞ 
Geometri; sadece matematik dersiyle ilgili değil, tüm alanlarda birçok becerinin gelişmesinde, 

bireye farklı bakış açıları kazandırmada önemli bir alandır. Bu sebeple olacaktır ki; Ortaokul 

Matematik Dersi Öğretim Program'ında tüm sınıf düzeylerinde geometri öğrenme alanına yer 

verilmiştir. İnsanların hayatları boyunca birçok farklı problemle karşılaşacağı aşikârdır. Altun'a 

(2010) göre; günlük hayatta karşılaşılan problemlerin pek çoğunun çözümü basit matematiksel ve 

geometrik beceriler gerektirmektedir. Dolayısıyla geometri öğretiminin, matematiğin diğer 

alanlarının öğretilmesi kadar önemli olduğu düşünülmektedir.  

Öğrencilerin çevre, alan, hacim gibi kavramları yeterince anlamadan sonuç elde etmeye 

çalıştıklarına bazı çalışmalarda değinilmiştir (Grant ve Kline 2003; Stephan ve Clements 2003). 

Yüksekliğin okullarda kavramsal olarak tanımının yeterince verilmediği Gürefe ve Gültekin 

(2016) tarafından belirtilmektedir. Gürefe ve Gültekin (2016) öğrencilerin üçgende yüksekliği 

tespit edememeleri ve yüksekliği yanlış çizmeleri, yüksekliğin kullanımını gerektiren ileriki 

                                                             
a Birinci yazara ait: Dokuz Eylül Üniversitesi, İzmir-Türkiye, e-posta: caglarsengun@gmail.com 
b İkinci yazara ait: Dokuz Eylül Üniversitesi, İzmir-Türkiye, e-posta: suha.yilmaz@deu.edu.tr 
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konularda (üçgende alan vb.) öğrencilerin zorluklar yaşamalarına neden olabileceğini 

vurgulamaktadır. Yükseklik kavramının öğrenilmesinde problemler olduğu Gutierrez ve Jamie 

(1999) ve Hershkowitz (1987) tarafından vurgulanmıştır. İlköğretim öğrencilerinin yükseklik 

konusunda yanlış kavramalar gerçekleştirdikleri Gürefe, Yarar, Pazarbaşı ve Es (2014) tarafından 

ele alınmıştır. Hızarcı, Ada ve Elmas (2006) gerçekleştirdikleri çalışmalarında; geometrideki 

temel kavramların hakkında incelenmesini amaçlamışlardır. Öğretmen adayları ile 

gerçekleştirilen çalışmada, üçüncü sınıfta öğrenim görmekte olan 230 öğrencinin geometrik 

kavramlarla ilgili algılarının son derece zayıf olduğu ifade edilmiştir. 

Matematik dersi konularının birbirine bağlı olduğu, yani bir kavramın öğrenilmesinin başka 

konularda yeni öğrenilecek kavramların temelini oluşturduğu hususu tüm matematikçiler 

tarafından bilinen bir durumdur. Kavram tanımları da matematik eğitiminin köşe taşlarından 

biridir ve önemli bir yere sahiptir (De Villiers, 1998; Furingetti ve Paola, 2002; Vinner, 1976).  

Bu çalışmada yükseklik kavramının anlaşılma-inşa edilebilme durumu ele alınacaktır. 

Dolayısıyla, ilgili kavramın sonraki yıllarda öğrenilecek konuların (alan, hacim) anlaşılması için 

önemli olduğu düşünülmektedir. Bu çalışmada yer alan paralelkenar şekilleri standart 

paralelkenarın yanında paralelkenarın özel durumları olan kare, dikdörtgen ve eşkenar dörtgeni 

de kapsamaktadır (Öztoprakçi ve Çakıroğlu, 2013). Bu çalışma, Ortaokul Matematik Dersi 

Öğretim Program'ında (2013) geometri öğrenme alanında yer alan kazanımlardan "6.3.2.1. 

Paralelkenarda bir kenara ait yüksekliği çizer."  ve " 6.3.2.3. Üçgende bir kenara ait yüksekliği 

çizer." doğmuştur. Dolayısıyla bu çalışmanın amacı ilgili kazanımlarda öğrencilerin yükseklik 

çizme sürecinde yaşadıkları zorlukların ortaya çıkarılmasıdır. Bu bağlamda araştırmanın temel 

problemi: 

"Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin geometrik şekillerde yükseklik çizme çabaları nasıldır? 

sorusudur. 

2. YÖNTEM 

Nitel paradigmaya sahip bu çalışma bir durum çalışmasıdır.  

2.1. Katılımcılar 

Araştırmanın katılımcılarını oluşturan öğrenciler 7. sınıf düzeyinde bir köy okulunda öğrenim 

görmekte olan öğrencilerdir. Çalışma 10 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir (4 erkek, 6 kız). Okul 

araştırmacının çalışmakta olduğu, her şubeden tek sınıfın bulunduğu bir okuldur. 7. Sınıf 

öğrencileri 23 öğrenciden oluşmaktadır. Bu 23 öğrenci arasından 10 öğrenci veri toplamaya 

uygun olarak görülen, araştırmacı tarafından seviyeleri bilinen öğrencilerdir.  

2.2. Verilerin Toplanması ve Veri Toplama Araçları 
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Araştırmanın verileri katılımcılarla gerçekleştirilen görev temelli görüşmeler ile toplanmıştır. 

Görüşme süreci ses kayıt cihazı ile kaydedilmiştir. Öğrenciler ile gerçekleştirilen görüşmeler en 

az 12, en fazla 16 dakika sürmüştür. 

2.3. Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde içerik analizi yaklaşımı benimsenmiştir. İçerik analizinde temel amacın 

toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve ilişkilere ulaşmak olduğu Yıldırım ve Şimşek 

(2011) tarafından ifade edilmektedir.. 

3. BULGULAR 

Katılımcılar yükseklik kavramına ilişkin ilk olarak tanımlama-açıklama sürecine dahil 

edilmiştir. Ardından paralelkenarlara ait yüksekliklerin çizilmesi ve sonrasında üçgenlere ait 

yüksekliklerin çizilmesi süreci yer almıştır. Veriler bu doğrultuda ele alınarak sunulmuştur. 

3.1. Tanımlama Sürecine İlişkin Bulgular 

Tanım ile ilgili veriler, öğrencilerin hiçbirinin formal bir tanım yapmamasından dolayı iki kod 

olarak ele alınmıştır. Bunlar; tanım yok ve yanlış/eksik tanımlama olarak ele alınmıştır.  

3.2. Paralelkenara Ait Yükseklik Çizilmesine İlişkin Bulgular 

Paralelkenara ait yükseklik çiziminde sıklıkla tekrar eden durumlar kod olarak belirlenmiştir. 

Bu doğrultuda öğrencilerin eylemlerinin tekrar eden altı kod içerisinde olduğu görülmüştür.  

Bunlar;  

1. Yüksekliği doğru çizme,  

2. Yükseklik yerine köşegen çizme, 

3. Yüksekliğin iç bölgede yer alması gerektiğini düşünme,  

4. Dike yakın çizme (dik çizememe),  

5. Kareli zemine takılma, 

6. Yüksekliğin olmadığını düşünme. 

Kodların görülme sıklığına ait frekans tablosu Tablo 3.1'de verilmiştir. 

Tablo 3.1. Paralelkenar Çizimlerindeki Kodların Frekans Tablosu 
Kodlar Sayısı Frekans (%) 
Yüksekliği doğru çizme 49 %61,25 
Yükseklik yerine köşegen çizme 5 %6,25 
Yüksekliğin iç bölgede yer alması 
gerektiğini düşünme 

4 %5 

Dike yakın çizme 9 %11,25 
Kareli zemine takılma 4 %5 
Yüksekliğin olmadığını düşünme 9 %11,25 
Toplam 80 %100 
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Tablo 3.1 incelendiğinde öğrencilerin paralelkenara ait yüksekliği %61,25 oranında doğru 

çizdikleri görülmektedir. Bu veri açılacak olunursa; öğrencilerin doğru çizdikleri yükseklikler 

standart paralelkenar şekli üzerinde olduğu söylenebilir.  

3.3. Üçgene Ait Yükseklik Çizilmesine İlişkin Bulgular 

Öğrencilerin üçgene ait yükseklik çizme süreçlerinde tekrar eden beş durum kod olarak 

belirlenmiştir. Görev temelli görüşmeler süresince öğrencilerin eylemlerinin bu beş kod 

çerçevesinde olduğu görülmüştür. Bunlar; 

1. Yüksekliği doğru çizme, 

2. Yüksekliğin iç bölgede yer alması gerektiğini düşünme, 

3. Dike yakın çizme (dik çizememe), 

4. Geniş açılı üçgenlerde açıyı dik ve dar olacak şekilde bölerek çizme, 

5. Yüksekliğin olmadığını düşünmedir. 

Tablo 3.2. Üçgene Ait Çizimlerdeki Kodların Frekans Tablosu 
Kodlar Sayısı Frekans (%) 
Yüksekliği doğru çizme 38 %47,5 
Yüksekliğin iç bölgede yer alması 
gerektiğini düşünme 

7 %8,75 

Dike yakın çizme 14 %17,5 
Geniş açılı üçgenlerde açıyı dik ve 
dar olacak şekilde bölerek çizme 

6 %7,5 

Yüksekliğin olmadığını düşünme 15 %18,75 
Toplam 80 %100 

Tablo 3.2 incelendiğinde öğrencilerin görevlerde yer alan tüm üçgenlere ait yüksekliklerin 

yalnızca %47,5'ini doğru çizdiği görülmektedir. Bu veri açılacak olursa; öğrencilerin doğru 

cevaplarını oluşturan 38 doğru çizimden 29'unun standart bir dar açılı üçgene ait olduğu 

bulunmuştur.  

4. Tartışma ve Sonuç 

Araştırmaya katılan öğrenciler yüksekliği tanımlayamamışlar ve açıklama konusunda da 

oldukça zorlanmışlardır. Bu sonuç Gürefe ve Gültekin (2016) ve Gutierrez ve Jamie (1999) 

sonuçlarıyla örtüşmektedir. Gürefe ve Gültekin (2016) okullarda yüksekliğin kavramsal olarak 

tanımının yeterince verilmediğini belirtmektedir. Gutierrez ve Jamie (1999) yükseklik kavramının 

öğretilmesinde ve öğrenilmesinde bazı problemler olduğunu belirtmektedir. 

Öğrencilerin yükseklik kavramını öğrenirken sıkıntılar yaşadıkları ve yükseklik kavramı 

konusunda yanlış kavramalar gerçekleştirdikleri bu araştırmada da görülmüştür. Bu durum 

Hershkowitz'in (1987) ve Gürefe ve diğerlerinin (2014) sonuçlarıyla örtüşmektedir. Öğrencilerin 

yükseklik konusunda yanlış kavramalar gerçekleştirdikleri bu çalışmalarda da vurgulanmıştır. 

Paralelkenara ait yükseklik çizimlerinde 6, üçgene ait yükseklik çizimlerinde ise 5 durumun tekrar 

ettiği bulunmuştur. Paralelkenar için ortaya çıkan 6 durumdan 5'i yanlış kavrama olarak 
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değerlendirilebilir. Bunlar, yükseklik yerine köşegen çizme, yüksekliğin sadece iç bölgeden 

çizildiğini düşünme, dik çizememe (dike yakın çizme), şekilden çok zemine odaklanma ve 

yüksekliğin olmadığını düşünmedir. Üçgene ait yükseklik çizimlerinin ise 4'ü yükseklik 

kavramına ait yanlış kavramalar olarak ele alınabilir. Bunlar; yüksekliğin sadece içbölgeden 

çizileceğini düşünme, dik çizememe (dike yakın çizme), geniş açıyı dik olacak şekilde bölme ve 

yüksekliğin olmadığını düşünmedir.  

5. ÖNERİLER 

Bu araştırmada öğrencilerin yüksekliği tanımlama, paralelkenar ve üçgende yükseklik çizme 

çabaları nitel bir yaklaşımla ele alınmıştır. Araştırma sonucunda ortaya çıkan yanlış kavramalar 

hakkında öğrencilerin ilgili kazanımın öğrenilmesi sırasında bilgilendirilmesi bu yanlış 

kavramaların önüne geçilmesini sağlayabilir. Ayrıca daha geniş bir öğrenci grubuyla çalışmanın 

tekrarlanması ile yapılacak bir kuram oluşturma yaklaşımıyla bu yanılgılar daha kapsamlı bir 

şekilde ortaya konulabilir. Yanılgıların oluşmaması ve giderilmesi konusunda da başka 

çalışmalara yer verilebilir. 
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BÖTE öğretmen adaylarının internet bağımlılığı algıları 
 

Şirin ŞİRİNOVa, Erhan ŞENGELb 

Özet 

Dünya nüfuzunun çoğunluğu internet teknolojisinden faydalanmaktadır. Asli amacının dışında internet 
kullanımının bağımlılık oluşturduğu yapılan araştırmalar sonucu ispatlanmıştır. Çalışmanın amacı, internet 
bağımlılığı kavramının BÖTE öğretmen adayları tarafından nasıl algılandığını öğrenmek ve gelecek 
çalışmalar için bu bağlamda ışık tutmaktır. Nitel araştırma teknikleriyle yürütülen çalışmada veri toplama 
aracı olarak yarı yapılandırılmış mülakat formu hazırlanmıştır. Bilgisayar laboratuvarında sessiz bir 
ortamda tek-tek ses kayıtları alınarak mülakat yapılmış ve sonrasında ses kayıtları transkripte 
dönüştürülmüştür. Alınan cevaplardan literatür desteği ve alan uzmanları tarafından değerlendirilmesi 
yapılmış temalar çıkarılmıştır. Sonuç olarak öğretmen adaylarının internet bağımlılığı konusunda genel 
bilgilerinin olduğu, gözlem yapma becerilerine genel olarak sahip oldukları gözlemlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: İnternet bağımlılığı; bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitimi(BÖTE); öğretmen 
adayları; internet bağımlılığı algısı 

1. GİRİŞ 

İnternetin yaratılma ve geliştirilme amacı akademik ve askeri kurumlar arasında araştırma 

yapmayı kolaylaştırmaktır. Ancak, kullanım şekliyle ve ortamıyla bu iletişim aracının bağımlılık 

oluşturduğu akıl sağlığı topluluğu tarafından açıklanmıştır. İnternet teknolojisi yaratılış amacı 

dışında kullanım şekliyle yaratılışının ardından internet bağımlılığı kavramını literatüre 

getirmiştir (Young, 2004). 

1.1.Bağımlılık 

Bağımlılık, kontrol edilemeyen istek ile bağlantılı olup sık-sık kontrol kaybına, kullanımdan 

oluşan fiziksel veya davranış bozukluğuna rağmen sürekli kullanımla ve kullanımda devamlılık 

ile kendisini göstermektedir. Bağımlılık araştırmalarının amacı, bu faaliyetleri sürekli tutan ve 

sürdüren nitelikleri keşfetmektir. Fakat internet kullanımının nasıl bir alışkanlık oluşturduğu ve 

bu bağımlılığın doğası konusunda çok az bilgi mevcuttur (Young, 2004). 

1.2.İnternet bağımlılığı tanımı 

İnternet bağımlılığını interneti kötüye kullanım, aşırı internet kullanımı ve farklı kendi 

tanımına sahip birçok terimle tanımlama yapılmıştır (Greenfield, 2000). Beard ve Wolf (2001) 

ise şahsın sosyal, okul, iş ve diğer faaliyetlerinde sorunlar çıkaran türden kullanımı internet 

bağımlılığı olarak tanımlamıştır. Kandell (1998) internet bağımlılığını internete bağlıyken yapılan 

aktivite ve faaliyetlerle alakasız şekilde internete psikolojik bağlılık duyma şeklinde açıklamıştır. 

                                                             
a Uludağ Üniversitesi, Bursa-Türkiye, 801690501@ogr.uludag.edu.tr 
b Uludağ Üniversitesi, Bursa-Türkiye, drerhansengel@gmail.com 
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Young(1998), patolojik kumar bağımlılığı ölçeğini internet bağımlılığına uyarlamış ve 8 

soruluk internet bağımlılığı ölçeği hazırlamıştır: 

1. Çevrimiçi aktiviteleri düşünerek zihninizin internetle aşırı meşgul olduğu zamanlar oluyor 

mu? 

2. Kendinizi tatmin etmek için daha fazla internet kullanma ihtiyacı duyuyor musunuz?  

3. İnternet kullanma sürenizi kısma veya kullanımı kesme gibi başarısız girişimleriniz oldu 

mu? 

4. İnternet kullanma sürenizi kısarken veya tamamen keserken mutsuz, huzursuz, kızgınlık 

gibi hislere kapıldınız mı? 

5. İnternetteyken planladığınız süreden daha fazla zaman geçiriyor musunuz? 

6. İlişki, eğitim, iş veya kariyer fırsatlarını internet yüzünden tehlikeye attınız mı? 

7. Ailenize veya diğer kişilere internet kullanım sürenizle ilgili yalan söylediniz mi? 

8. Mutsuz, depresyon ve çaresiz durumlarda rahatlamak için interneti tercih ettiğiniz oluyor 

mu? 

Bu ölçeğin beş veya daha fazlasına “evet” cevabı veren katılımcılar internet bağımlısı olarak 

değerlendirilmektedir(Young, 2004). 

2. İNTERNET BAĞIMLILIĞININ ETKİLERİ 

2.1.Fizyolojik etkileri  

Uzun süreli bilgisayarda internet başında zaman geçirme uykusuzluk, depresyon ve diğer 

psikolojik sorunların oluşmasında, böylece bağışıklık sisteminin zayıflamasında büyük etkisi 

vardır(Young, 1999). Bu fizyolojik sorunlar ergen ve çocuklar için daha riskli olduğu, oturuş 

bozukluğu, iskelette ve kaslarda rahatsızlıklar oluşması, göz rahatsızlıkları ile 

gözlemlenmektedir(Koç, Albayrak, 2017). 

2.2.Sosyolojik etkileri 

Young(1998)’un raporunda katılımcıların çoğunluğunun internet bağımlılığı nedeniyle 

yaşadığı sorunlara örnek olarak ciddi uyuşmazlık,  ayrılık gibi problemler yapılan anketler sonucu 

açığa çıkmıştır. Hong Kong’da üniversite öğrencileri ile yapılan araştırma zamanı internet 

bağımlılığının yalnızlık oluşturduğu tespit edilmiştir(Yao, Zhong, 2014). İnternet bağımlılığı 

ergenlerde okul, aile ilişkileri ve sosyal hayatında kişiliğini negatif etkilemektedir (Gürcan, 2010). 

3. ARAŞTIRMANIN ÖNEMİ 

Taylan ve Işık(2015), Sakarya’da yürütülen araştırmada öğrencilerin her gün yüzde 93,8’nin 

internette çevrimiçi olduğu belirlenmiştir. Ortalama öğrenciler her gün 3,11 saat internet, bu 

sürenin 2,75 saatini sosyal medyaya harcanmaktadır. Yüzde 4,1 öğrencinin internet bağımlısı 

olduğu ve yüzde 28,5 öğrencinin ise bu riski taşıdığı tespit edilmiştir. 
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4. AMAÇ 

Çalışmanın amacı BÖTE öğretmen adaylarının internet bağımlılığı konusunda bilgi 

düzeylerini öğrenmek, gözlem becerileri ve öz farkındalık durumlarını açığa çıkarmaktır. 

5. YÖNTEM 

Çalışma nitel araştırma olarak tasarlanmış, veri toplama araçlarından yarı yapılandırılmış 

görüşme yöntemi kullanılmıştır. Öğretmen adaylarının internet bağımlılığı bilgi düzeyini 

öğrenme amaçlı mülakat formu hazırlanmıştır. Form hazırlanırken, Young(1998)’un ölçeğinin 

Türkçeye uyarlanmış literatürü kullanılmış ve alanda uzman hocalar tarafından incelenmiştir. 11 

sorulu formda genel bilgi, gözlem yapma becerisi, internet aktivitelerini sürekli düşünme ve 

memnuniyet için daha fazla internet kullanmanın internet bağımlılığını oluşturmada etkileri yer 

almaktadır. İnternet kullanımını azaltma girişimlerinin olumsuz sonuçlarının ve kullanım 

süresiyle alakalı diğer kişlere yalan konuşmanın internet bağımlılığıyla olan ilişkisine 

değinilmiştir. En son ise öğretmen adaylarından kendilerini internet bağımlılığı açısından 

değerlendirmeleri istenmiştir. 

5.1 Verilerin analizi 

Görüşmeler Mayıs 2018 tarihinde Uludağ Üniversitesi Eğitim Fakültesi bilgisayar 

laboratuvarında sesiz bir ortamda bilgisayarla ses kayıtları alınarak yapılmıştır. Her katılımcıyla 

tek-tek görüşmeler yapılmış ve sorulara yanıtlar alınmıştır. Çalışma Uludağ Üniversitesi BÖTE 

4.sınıf öğretmen adayları ile yapılmıştır. Gönüllülük esasıyla 16 olmakla 8’i bayan 8’i erkek 

öğretmen adayı katılım sağlamıştır.  

Araştırmanın verileri transkripte dönüştürülmüştür. Verilerin analizi sürecinde içerik analizi 

benimsenmiştir. Veriler kodlanmış, alınan cevaplar değerlendirilerek belli temalarda toplanmıştır. 

Temalar literatür taraması yardımıyla oluşturulmuştur. Alan uzmanları tarafından incelenmiş, 

önerilerine göre tekrar düzenlenmiştir. Katılımcılar E1, E2, ... , E8 erkek öğretmen adayları ve 

K1, K2, … , K8 bayan öğretmen adayları olarak kodlanmıştır. 

5.2. Çalışmanın güvenirlilik ve geçerliliği 

Mülakattan önce her katılımcı araştırma konusunda bilgilendirilmiştir. Öğretmen adaylarının 

izni ile ses kayıtları alınmıştır. Katılımcılarla yapılan 16 mülakat aynı araştırmacı tarafından 

gerçekleştirilmiştir. 

Mülakatların tamamı aynı araştırmacı tarafından uygulanmış, bulguların bütünlüğü çalışmayı 

yürüten araştırmacılar tarafından test edilmiştir. Bulgular araştırmacılar tarafından tek-tek kontrol 

edilmiş geçerliliği doğrulanmıştır. Verilerin analizi sürecinde verilerin kodlanması ve temaların 

oluşturulmasında araştırmacıların her biri yer almıştır. Veri toplama aracı konusunda bilgiler 

açıklanmış ve sürecin tamamı konusunda gereken bilgilendirmeler yapılmıştır. Katılımcılarla bir 
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araya gelinerek bulgular kendileri tarafından tekrar onaylanmıştır. Benzeri çalışmalar için 

bulgular test edilebilir olması için açıklanmıştır. 

6. BULGULAR 

Öğretmen adaylarına, “İnternet bağımlılığı konusunda düşünceleriniz nelerdir?” sorusu 

sorulmuştur. E1: “İnternet bağımlılığı şöyle bir şey, kişilerin bilgisayarla işte telefonla internete 

bağlanarak uzun bir zaman geçirmeleri diyebiliriz” diyerek cevaplamıştır. E2: “Her şeyini 

internetten halledebilme ihtiyacının artık bağımlılık haline gelmesi olarak tanımlayabilirim” 

söyleyerek, genelde katılımcılar aynı şekilde tanımlama yapmıştır. 

Katılımcılar, E8: “Sosyal medyadan uzak kalmıyorlar ya da mobil oyunlardır internet tabanlı” 

ve bayan katılımcı K5: “Elinden hiç telefon düşmüyor sürekli bir internete bağlı. İnternet 

olmadığında kaygılanıyor” şeklinde gözlemlerini ifade etmiştirler. Öğretmen adayları en çok 

telefon, bilgisayar üzerinden internete bağlanma ve K2 ilaveten tablet söylemiştirler. Öğretmen 

adayları bağlılık gerekçesi olarak sundukları nedenler Tablo1.’de gösterilmiştir. 

Tablo 1. İnternet Bağımlılığı Oluşturan Gerekçeler Konusunda Katılımcıların Düşünceleri. 

Katılımcılar Gerekçeler 
E2, K2, K3, K4, E3, E4, E5, E6, K5, K7, E7, E8, K8 Sosyal medya 
E1, E2, K3, E5, E7, E8 Çevrim içi oyunlar 
E1, E2,  Alışveriş 
K1, K2, E3, E5, E7 Film, video izleme 

Öğretmen adayları internet bağımlılığını K1: “İnternet bağımlılığı yani normal bir uyuşturucu, 

kötü alışkanlıklar gibi bağımlılık. Bu sigara bağımlılığı gibi bir şey olabilir aslında” ,  K8: “Bu 

sigara bağımlılığı gibi aslında bir bağımlılık” şeklinde K1, K3, E6, K5, E8, K8’ de bu türden 

bağımlılıklara benzetmiş ve internet bağımlılığının etkilerini E1: “Buda iş hayatında sosyal 

yaşantısında aksaklıklara neden olmaktadır. Günümüzde sosyal ilişkiler zayıflamaktadır”, K5: 

“Aile ve eğitim hayatında çok ciddi sorunlara yol açar. Aile ile ilişkilerinin kopmasına neden 

olur” şeklinde açıklamıştırlar. 

Katılımcıların öz farkındalık değerlendirmeleri Tablo 2.’de gösterildiği gibidir. 

Tablo 2. Katılımcıların Kendilerini İnternet Bağımlılığı Açısından Değerlendirmeleri. 

Katılımcılar Bağımlılık düzeyleri 
K3, K5, E7, K8 Bağımlı değil 
E2, K2, E6, K6 Çok az bağımlı 
E1, K1 Orta düzeyde bağımlı 
E3, E5, K7, E8 Bağımlı  
E4, K4 Üst düzeyde bağımlı 
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7. SONUÇ ve TARTIŞMA 

Çalışmanın sonucu öğretmen adaylarının internet bağımlılığı konusunda genel bilgiye 

sahiptirler, internet bağımlılığı tanımını genel olarak açıklamıştırlar. Öğretmen adayları daha çok 

telefon üzerinden internet kullanıldığını, internet bağımlılık gerekçesi olarak sosyal medya ve 

çevrimiçi oyunları belirtmiştirler. İnternet bağımlılığını etkileri aile ilişkilerinde sorunlar, sosyal 

hayattan kopma, eğitimde ve iş hayatında aksaklıklar oluşturduğunu söylemiştirler. Sigara, 

uyuşturucu gibi bağımlılıkla internet bağımlılığı arasında benzetme yapmıştırlar. Öz farkındalık 

açısından erkek öğretmen adayları bayan öğretmen adaylarına kıyasla daha bağımlı oldukları 

görülmektedir. 

İnternet bağımlılığı kötüye kullanım, aşırı kullanım ve diğer şekillerde tanımlanmıştır. Diğer 

bağımlılık türlerini takip eder türden internet bağımlılığı zorlayıcı modele sahiptir(Greenfield, 

2000). İnternete bağımlı kılmada internetin insanları en çok etkileyici tarafı yalnızlık durumlarını 

gidermek için internette sosyalleşme girişimleridir(Karaca, 2007). İnternetin oluşturduğu sanal 

ortamlar çevrimiçi ilişkilerin artışını sağlamaktadır(Young, 2004). 

8. ÖNERİLER 

Yapılan çalışma ek olarak ölçek geliştirilerek yapılabilir. Yapılan çalışmanın sınırlılıkları 16 

kişidir. Daha çok kişi üzerinden araştırma gerçekleştirilebilir. Alanda internet bağımlılığı 

konusunda yapılan araştırmalarla bilgisayar öğretmenleri ve BÖTE öğretmen adayları için 

bilgilendirici çalışmalar yapılabilir. İnternet bağımlılığının etkileri konusunda seminerler ve diğer 

etkinlikler geleceğe yönelik alan, alan dışı öğretmenler ve aileler için gerçekleştirilebilir. 
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Uzaktan eğitim tezsiz yüksek lisans öğrencilerinin programlarına 
ilişkin görüşleri: Bartın Üniversitesi örneği 

 
Murat DEBBAĞa, Mustafa FİDANb, Barış ÇUKURBAŞIc 

Özet 

Araştırmada uzaktan eğitim tezsiz yüksek lisans programına kayıtlı öğrencilerin öğrenim gördükleri 
programa ilişkin görüşlerini ortaya koymak amaçlanmıştır. Araştırmanın amacı kapsamında şu sorulara 
yanıt aranmıştır: Uzaktan eğitim tezsiz yüksek lisans öğrencilerinin (a)Uzaktan eğitimle tezsiz yüksek 
lisans yapma nedenleri nelerdir? (b)Derslere ve uzaktan eğitim sistemine yönelik memnuniyet durumları 
nelerdir? (c)Derste kullanılan materyalleri tercih etme durumları nelerdir? (d)Ders değerlendirmelerine 
ilişkin görüşleri nelerdir? (e)Yaşadıkları sorunlara ilişkin görüşleri nelerdir? Araştırmada nitel araştırma 
yöntemlerinden durum çalışması kullanılmış olup, veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından 
oluşturulan bir anket kullanılmıştır. Araştırmanın katılımcılarını uzaktan eğitim tezsiz yüksek lisans 
programlarında kayıtlı olan 101 öğrenci oluşturmuştur. Elde edilen veriler betimsel analiz yöntemi ile 
çözümlenmiştir. Bulgular incelendiğinde katılımcıların büyük ölçüde kişisel ve mesleki gelişimleri için 
yüksek lisans yaptıkları görülmüştür. Derslerin işlenişine yönelik memnuniyet durumları incelendiğinde 
ise katılımcıların 74’ünün; uzaktan eğitim sistemine yönelik ise 77’sinin memnun olduğu görülmüştür. 
Katılımcıların derslerde en çok tercih ettikleri materyaller incelendiğinde 69 katılımcının ders notunu tercih 
ettiği; ders değerlendirmelerine yönelik ise 58 katılımcının elektronik ortamda sınav yapılmasını istediği 
görülmüştür. Son olarak katılımcılar iletişimsel, teknik, değerlendirme durumları ve öğrenme-öğretme 
durumlarına yönelik sorunlara ilişkin görüşlerini bildirmişlerdir. 

Anahtar Kelimeler: Uzaktan eğitim, tezsiz yüksek lisans, görüş, memnuniyet, sorunlar. 

1. GİRİŞ 

Günümüz eğitim ortamları bireylerin bulundukları koşullara, ilgi alanlarına, gereksinimlerine 

ve bireysel özelliklerine göre şekillenmekte; yaşam boyu devam edecek biçimde eğitim-öğretim 

faaliyetleri gerçekleştirilmeye çalışılmaktadır (Yurdakul, 2011). Söz konusu faaliyetlerden birisi 

de son dönemde hızla yaygınlaşan ve ilgi gören uzaktan eğitim yoluyla verilen yüksek lisans 

programlarıdır.  Yavuzalp, Demirel, Taş ve Canbolat (2017) tarafından yapılan araştırmada 43 

üniversite tarafından 139 uzaktan eğitim tezsiz yüksek lisans programı olduğu belirtilmiştir. Bu 

sayıların gün geçtikçe arttığı yapılan incelemelerle ve Yükseköğretim Bilgi Yönetim Sistemi’nde 

görülmektedir. Dolayısıyla programların sayı ve çeşitliliğinin artması, kalite süreçlerinin 

geliştirilmesi, öğrenci sayısının artırılması, kamu ve özel kuruluşlarında görev yapan bireylerin 

kendilerini geliştirme ihtiyaçlarının karşılanabilmesi için mevcut durumların incelenmesi ve 

programlarda öğrenim gören bireylerin öğrenim gördükleri programa ve uzaktan eğitim sistemine 

ilişkin görüşleri ile uzaktan eğitim tezsiz yüksek lisans programını tercih etme nedenlerinin ortaya 

konulması önem arz etmektedir. Bu bağlamda araştırmanın amacı uzaktan eğitim tezsiz yüksek 

lisans programına kayıtlı öğrencilerin öğrenim gördükleri programa ilişkin görüşlerini ortaya 

                                                             
a Bartın Üniversitesi, Uzaktan Eğitim Uygulama ve Araştırma Merkezi, Bartın-Türkiye, e-posta: mdebbag@bartin.edu.tr 
b Bartın Üniversitesi, Uzaktan Eğitim Uygulama ve Araştırma Merkezi, Bartın-Türkiye, e-posta: mfidan@bartin.edu.tr 
c Bartın Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bartın-Türkiye, e-posta: bcukurbasi@bartin.edu.tr 
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koymaktır. Araştırmanın amacı kapsamında şu sorulara yanıt aranmıştır: Uzaktan eğitim tezsiz 

yüksek lisans öğrencilerinin; (a)Uzaktan eğitimle tezsiz yüksek lisans yapma nedenleri nelerdir? 

(b)Derslere ve uzaktan eğitim sistemine yönelik memnuniyet durumları nelerdir? (c)Derste 

kullanılan materyalleri tercih etme durumları nelerdir? (d)Ders değerlendirmelerine ilişkin 

görüşleri nelerdir? (e)Yaşadıkları sorunlara ilişkin görüşleri nelerdir?  

2. YÖNTEM 

Araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması kullanılmıştır.  

2.1. Katılımcılar 
Araştırmaya Bartın Üniversitesi’nde uzaktan eğitim tezsiz yüksek lisans programlarında 

öğrenim gören 203 öğrenci arasından ankete gönüllü olarak yanıt veren 101 öğrenci (7 kadın, 94 

erkek) katılmıştır. Katılımcıların 41’i Yönetim Bilişim Sistemleri (YBS), 24’ü İşletme (İŞL), 23’ü 

Girişimcilik (GİR), 9’u Orman Mühendisliği (OM) ve 4’ü Orman Endüstri Mühendisliği (OEM) 

uzaktan eğitim tezsiz yüksek lisans programlarında öğrenim görmektedirler.  

2.2. Veri toplama aracı ve verilerin analizi 

Veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından oluşturulan çoktan seçmeli ve açık uçlu 

olmak üzere toplam beş maddeden oluşan bir anket kullanılmıştır. Çoktan seçmeli olan 

maddelerden sonra katılımcıların isteğe bağlı olarak verdikleri yanıtlara yönelik görüş 

belirtmeleri için bir metin alanına da yer verilmiştir. Hazırlanan anket, derslerin yürütüldüğü 

uzaktan eğitim sistemi üzerinden duyuru şeklinde öğrencilere iletilmiş ve bu duyuru dört hafta 

boyunca sistemde aktif olarak kalmıştır. Duyuruda öğrencilere çalışma ilgili kısa bir bilgi 

verilerek, ankete öğrencilerin gönüllü olarak katkı sağlayabileceği belirtilmiştir. 

Elde edilen veriler, betimsel analiz yöntemi kullanılarak çözümlenmiştir. Bu bağlamda açık 

uçlu yanıtlar incelenerek kodlanmış ve bu kodlar arasındaki ilişkiler esas alınarak temalar 

oluşturulmuştur. Oluşturulan temalar tablolaştırılarak sunulmuştur. Tablolardaki kodlar sıklık 

düzeylerine göre yukardan aşağıya doğru sıralanmıştır. Çoktan seçmeli maddeler ise frekans ve 

yüzde değerleri ile ifade edilmiştir. 

3. BULGULAR 

Uzaktan eğitim tezsiz yüksek lisans öğrencilerinin uzaktan eğitimle tezsiz yüksek lisans 

yapma nedenlerine yönelik bulgular “kişisel gelişim”, “mesleki gelişim” ve “öğrenme ortamı” 

temaları altında toplanmış olup, Tablo 1’de verilmiştir. 
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Tablo 1: Katılımcıların Uzaktan Eğitim Yüksek Lisans Yapma Nedenlerine İlişkin 
Bulgular 

Temalar Kişisel Gelişim Mesleki Gelişim Öğrenme Ortamı 
K

od
la

r 
• İşinden dolayı örgün eğitime 
katılama 
• İlgi duyduğu alana yönelik 
bilgi kazanma 
• Kişisel gelişim 
• Yaşam boyu öğrenme 
• Eğitim seviyesini yükseltme 
• Ufkunu açma 

• Alanında donanımlı olma 
• Mesleki gelişim 
• Kariyer yapma 
• İş bulma imkanı 
• Alanında proje yapma 

• Zaman ve mekan 
esnekliği 
• Daha kolay bir eğitim 
• Nitelikli eğitmenler 
olması 

Tablo 1’de görüldüğü gibi yapılan analiz sonucunda katılımcılar ağırlıklı olarak kişisel gelişim 

ve mesleki gelişim için uzaktan eğitimle yüksek lisans yaptıklarını belirtmişlerdir. Bu bağlamda 

katılımcılar çalışma ortamlarından dolayı örgün eğitime katılamadıkları, ilgi duydukları alanda 

kendilerini geliştirmek ve genel anlamda kişisel gelişimleri için uzaktan eğitimle yüksek lisans 

yaptıklarını sıklıkla belirtmişlerdir. Bununla birlikte katılımcıların kendi alanlarında yeterli 

donanıma sahip olmak, mesleki anlamda kendilerini geliştirmek ve kariyer yapmak için uzaktan 

eğitimi tercih ettikleri görülmüştür. Son olarak katılımcıların önemli bir kısmı uzaktan eğitimle 

yüksek lisans yapma nedeni olarak; derslerin zaman ve mekân açısından esnek olmasını ve bu 

eğitim şeklinin daha kolay olmasını göstermişlerdir. Uzaktan eğitim tezsiz yüksek lisans 

öğrencilerinin derslere ve uzaktan eğitim sistemine yönelik memnuniyet durumları yönelik 

bulgular Tablo 2 ve Tablo 3’te verilmiştir. 

Tablo 2: Katılımcıların Uzaktan Eğitim Tezsiz Yüksek Lisans Derslerine Yönelik 
Memnuniyet Durumları 

Memnuniyet Düzeyi YBS İŞL GİR OM OEM Toplam 

Çok memnunum 7 4 6 3 0 20 
Memnunum 20 14 12 5 3 54 
Kararsızım  6 3 2 1 0 12 
Memnun değilim 4 2 2 0 1 9 
Hiç memnun değilim 4 1 1 0 0 6 
Toplam 41 24 23 9 4 101 

Tablo 3: Katılımcıların Uzaktan Eğitim Öğrenme Yönetim Sistemine Yönelik 
Memnuniyet Durumları 

Memnuniyet Düzeyi YBS İŞL GİR OM OEM Toplam 

Çok memnunum 15 10 8 3 1 37 
Memnunum 14 9 11 5 1 40 
Kararsızım  5 3 1 1 1 11 
Memnun değilim 5 1 1 0 1 8 
Hiç memnun değilim 2 1 2 0 0 5 
Toplam 41 24 23 9 4 101 

Katılımcıların uzaktan eğitim tezsiz yüksek lisans derslerine yönelik memnuniyet durumları 

(Tablo 2) incelendiğinde %73.26 (nmemnun+çokmemnun=74) oranında bir memnuniyet olduğu 

görülmüştür. Katılımcıların çok az bir kısmı da (n=15, %14.85) memnun olmadıklarını 

belirtmiştir. Katılımcılar verdikleri yanıtların nedenleri ile ilgili olarak herhangi bir ek açıklama 
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yapmamıştır. Tablo 3’te yer alan katılımcıların uzaktan eğitim öğrenme yönetim sistemine 

yönelik memnuniyet durumları incelendiğinde %76.23 oranında (nmemnun+çokmemnun=77) bir 

memnuniyet durumunun olduğu, %12.87 oranında ise (n=13) memnun olmayan katılımcı olduğu 

görülmüştür. Katılımcılar verdikleri yanıtların nedenleri ile ilgili olarak herhangi bir ek açıklama 

yapmamıştır. Katılımcıların derslerde kullanılan materyalleri tercih etme durumlarına yönelik 

bulgular Tablo 4’te verilmiştir. 

Tablo 4: Katılımcıların Ders Materyallerini Tercih Etme Durumları 
Ders Materyali YBS İŞL GİR OM OEM Toplam 

Ders notu 30 19 15 4 1 69 
Canlı ders 6 1 1 2 2 12 
Görsel materyal 3 3 5 0 0 11 
Sunu 2 1 2 3 1 9 
Toplam 41 24 23 9 4 101 

Tablo 4 incelendiğinde öğrenme materyali olarak katılımcıların büyük bir kısmının 

(ndersnotu=69 %68,31) ders notunu tercih ettiği görülmüştür. Ders notunu sırasıyla canlı ders, görsel 

materyal ve sunu takip etmiştir. Katılımcılar verdikleri yanıtların nedenleri ile ilgili olarak şu 

açıklamaları yapmışlardır: Çıktı alarak çalışılabilmesi, canlı ders esnasında ders notunun üzerine 

not alınabilmesi, sınavlara ders notundan daha rahat çalışılabilmesi, diğer materyallerin 

bazılarının yabancı dilde olması gibi.  

Uzaktan eğitim tezsiz yüksek lisans öğrencilerinin uzaktan eğitimle tezsiz yüksek lisans 

yaparken yaşadıkları sorunlara yönelik bulgular “iletişimsel sorunlar”, “teknik sorunlar”, 

“öğrenme-öğretme durumlarına yönelik sorunlar” ve “değerlendirme durumlarına yönelik 

sorunlar” temaları altında toplanmış olup, Tablo 5’te verilmiştir. 

Tablo 5: Katılımcıların Yaşadıkları Sorunlara İlişkin Bulgular 
Temalar Öğrenme-Öğretme Durumlarına Yönelik Sorunlar Teknik Sorunlar 

K
od

la
r 

• Düz anlatım yönteminin daha sık tercih edilmesi 
• Zamanında yapılmayan canlı dersler 
• Ek materyal eksikliği 
• Tartışma forumlarının yeterince kullanılmaması 
• Eğitmenlerin yeterince ilgilenmemesi 
• Bazı derslerin daha erken olması 
• Bazı asenkron videoların kalitesinin düşüklüğü 
• Aktif öğrenme etkinliklerinin yetersizliği 
• Derslerin iki döneme sıkıştırılması 
• Canlı derslerde öğrencilerin duygu durumlarının 
fark edilememesi 

• Sanal sınıftan kopma 
• Bazı tarayıcılardan erişim sorunu 
• Bazı mobil cihazlardan erişim sorunu 
• İnternet bağlantı sorunu 
• Eğitmenlerin teknik becerilerinin 
yetersiz olması 
• Sınavlardan kopma 
• Bazı materyalleri indirme sorunu 
• Bildirim simgesinin görünmemesi 

Temalar İletişimsel Sorunlar Değerlendirme Durumlarına Yönelik 
Sorunlar 

K
od

la
r 

• Bazı eğitmenlerle iletişime geçilememesi 
• Önemli durumlardaki hatırlatmaların yetersiz olması 
• Eğitmenlerin mesajlara geç cevap vermesi 
• Diğer öğrencilerle iletişim eksikliği 

• Eğitmenlerin elektronik sınav 
sürelerini ayarlayamaması 
• Sınavların hafta için yapılması 
• Ödevlerin zor ve yorucu olması 
• Final sınavlarının yüz yüze yapılması 
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Tablo 5’te görüldüğü gibi katılımcılar; canlı derslerde düz anlatım yönteminin sıklıkla tercih 

edilmesi, bazı canlı derslerin zamanında yapılmaması ve özellikle ders notu şeklinde olan 

materyal eksikliğinin olması gibi büyük ölçüde öğrenme-öğretme durumlarına yönelik sorunlara 

ilişkin görüş bildirmişlerdir. Bununla birlikte katılımcıların; teknik olarak sanal sınıftan kopma, 

her tarayıcının sistemi desteklememesi ve mobil cihazlardan erişememe; iletişimsel olarak bazı 

eğitmenlerle sağlıklı iletişim kurulamaması, önemli hususların duyurusunun yetersiz kalması ve 

değerlendirme durumlarına yönelik ise elektronik sınav sürelerinin kısa olması ve sınavların hafta 

içi yapılması gibi sorunlar yaşadıkları görülmüştür.  

4. SONUÇ ve TARTIŞMA 

Araştırmada katılımcıların uzaktan eğitimi tercih etme nedenlerinin büyük ölçüde bu eğitim 

şeklinin kişisel ve mesleki gelişimlerine katkı sağlamak olduğu görülmüştür. Katılımcı görüşleri 

programlara göre incelendiğinde kişisel gelişime yönelik YBS, İŞL ve GİR programlarına kayıtlı 

öğrencilerim; mesleki gelişime yönelik ise OM ve OEM programlarına kayıtlı öğrencilerin daha 

sık görüş bildirdiği görülmüştür. 

Araştırma bulguları katılımcıların büyük ölçüde uzaktan eğitim sistemine ve derslere yönelik 

olarak memnun olduğunu ortaya koymuştur. Derslerde kullanılan materyalleri tercih etme 

durumları incelendiğinde katılımcıların daha çok ders notunu tercih ettikleri görülmüştür. 

Katılımcıların çalıştıkları ortamlarda ders notunun çıktısını alarak, daha kolay bir şekilde 

derslerini çalışabilme imkânlarının olmasından dolayı bu bulgunun ortaya çıktığı 

düşünülmektedir.  

Ders değerlendirmelerine yönelik ise katılımcılar büyük ölçüde elektronik sınav ve ödevi 

tercih etmişlerdir. Hâlihazırda ara sınav için elektronik sınav yapılmakta, final değerlendirmesi 

için ise dersin öğretim üyesi tarafından farklı teknikler (ödev, proje, yüz yüze sınav vb) 

kullanılmaktadır. Ortaya çıkan bulgular neticesinde katılımcıların final sınavı değerlendirmesi 

için proje ve yüz yüze sınavı neredeyse hiç tercih etmedikleri görülmüştür. Son olarak 

katılımcıların yaşadıkları sorunlara ilişkin görüşleri incelendiğinde büyük ölçüde eğitmenlerin 

ders anlatım yöntemi, derslerde kullandıkları materyaller, sınavlar ve eğitmenlerle iletişim 

eksikliğine yönelik sorunların ön plana çıktığı görülmüştür. 
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Resimli çocuk kitaplarında çocuk hakları 
 

Münevver CAN YAŞARa , Nezahat Hamiden KARACAb , Ümit Ü. KAYAc , Gürbüz OCAKd 

 

Özet 
 

Bu çalışmada, okul öncesi dönem çocuk kitaplarında çocuk haklarına (yaşamsal, gelişme, korunma ve 
katılım haklarına) yer verme durumlarının incelenmesi amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda çalışma 
grubunu, okul öncesi dönemde çocuklar için yazılmış resimli çocuk kitaplarının arasından kolay ulaşılabilir 
örnekleme yöntemi ile seçilen yerli ve yabancı 179 çocuk kitabı oluşturmaktadır. Araştırmada veri toplama 
amacıyla, Karaman-Kepenekci ve Aslan (2010) tarafından oluşturulan sınıflandırmaya uygun olarak 
geliştirilen Çocuk Hakları Kontrol Listesi kullanılmıştır. Araştırmadan elde edilen bulgular, nitel araştırma 
yöntemlerinden betimsel analiz kullanılarak analiz edilmiştir. Araştırma sonucunda incelenen resimli 
kitaplarda, yaşamsal haklardan barınma (%47,2), beslenme (%46), bir isme sahip olma (%32,4), ailesi ile 
birlikte yaşama (%25), ayrımcılığa uğramama (%4) ve tıbbi bakım (%3,4) haklarına; gelişimsel haklardan 
eğlenme (%45,5), oyun (%40,3), dinlenme (%34,7), bilgi edinme (%29,5), din, vicdan, düşünme özgürlüğü 
(%22,2), eğitim (%10,8) ve boş zamanları değerlendirme (%2,3) haklarına; korunma haklarından çocuğun 
fiziksel, duygusal ve cinsel istismardan korunması (%56,9), çocuk işçiliğinin önlenmesi (%2,8) ve özel 
bakıma gereksinim duyan çocukların korunması (%0,6) haklarına; katılım haklarından ise çocuğun 
görüşlerini açıklama (%65,9), kendini ilgilendiren konularda karara katılma (%8,5) ve barış içinde 
toplanma (%1,1) haklarına yer verildiği belirlenmiştir. 
 
Anahtar Kelimeler: Okul öncesi dönem, çocuk kitapları, çocuk hakları, çocuk edebiyatı 

 
 

1.GİRİŞ 

Çocuk, en önemli becerileri okul öncesi dönemde edinmekte ve bu dönemde edinilen öğrenme 

becerileri, çocukların okuldaki ve sonraki öğrenme becerilerini etkilemektedir (Karaman 

Kepenekçi ve Aslan, 2011). Özellikle çocuğun dili öğrenmesindeki ve iyi bir okur yazar 

olmasındaki ilk adımlar bu dönemde atılmaktadır. Resimli çocuk kitapları çocukların edebiyat 

alanına ait ilk deneyimlerini yaşadıkları örneklerdir. Bu nedenle çocuklar için yaş, gelişim 

özellikleri, ilgi ve gereksinimleri dikkate alınarak hazırlanmış nitelikli öykü kitapları çok önemli 

eğitim araçlarıdır (Dağlıoğlu ve Çakmak, 2009). Özellikle kitaplarda çocuk haklarına saygının 

duyumsatıldığı, çocuk haklarının çiğnenmediği çocuk edebiyatı ürünlerinden çocuk hakları 

eğitiminde yararlanılabilir; çünkü çocuk edebiyatı çocuğa, hak, sorumluluk, adalet, demokrasi, 

barış, hoşgörü ve refah gibi evrensel değerleri vermede yararlanılabilecek araçlar arasındadır 

(Saguisag ve Prickett, 2016; Todres ve Higinbotham, 2013; Karaman Kepenekçi ve Aslan, 2011). 

Çocuk hakları, kanunen veya ahlaki olarak dünya üzerindeki tüm çocukların doğuştan sahip 

olduğu, eğitim, sağlık, barınma, fiziksel, psikolojik veya cinsel sömürüye karşı korunma gibi 

hakları tanımlayan evrensel bir kavramdır. Çocuk hakları alanında en önemli uluslararası 
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hukuksal düzenleme 1989 tarihli “Birleşmiş Milletler Çocuk Haklarına Dair Sözleşme”dir. 

Türkiye, 1990 yılında 43. ülke olarak Sözleşme’yi imzalamış, 09.12.1994’te bir yasa ile 

onaylamış ve Sözleşme 27.01.1995 tarihinde uluslararası bir yasa olarak yürürlüğe girmiştir. 

Çocuk Hakları Sözleşmesi’nde, 18 yaşından küçük insanların; başka bir deyişle çocukların 

“yaşamsal”, “gelişimsel”, “korunma” ve “katılım” hakları 54 maddede düzenlenmiştir (Karaman 

Kepenekçi ve Aslan, 2011; Reynaert vd., 2009).  

Çocuk Hakları Sözleşmesi’nin 42. maddesinde; “Taraf Devletler, Sözleşme ilke ve 

hükümlerinin uygun ve etkili araçlarla yetişkinler kadar çocuklar tarafından da yaygın biçimde 

öğrenilmesini sağlamayı taahhüt ederler.” hükmü yer almaktadır. Bu hüküm gereğince 18 yaş altı 

tüm çocukların haklarını öğrenmeleri gerekir. Okul öncesi dönemden başlayarak çocukların 

kişilik yapısının oluşumunda etkili bir uyaran olan çocuk kitapları, Çocuk Hakları Sözleşmesi’nin 

hükümlerinin yaşama geçirilmesinde önemli bir sorumluluk üstlenmelidir. Bu nedenle, yukarıda 

da belirtildiği gibi, çocukların hakları konusunda bilinçlenebilmeleri için tüm çocuk edebiyatı 

ürünlerinden yararlanmak gerekmektedir (Saguisag ve Prickett, 2016; Todres ve Higinbotham, 

2013; Reynaert vd., 2009). Ancak, Türkiye’de ve uluslararası ölçekte okul öncesi dönemdeki 

çocuklara yönelik basılmış resimli çocuk kitaplarında yer alan çocuk haklarının incelenmesi 

üzerine yapılan çalışma sayısı sınırlıdır.  Bu bakımdan bu çalışmada, okul öncesi dönemde resimli 

çocuk kitaplarında çocuk haklarına yer verme durumunun incelenmesi amaçlanmıştır. Bu 

çalışmadan elde edilecek sonuçların yayınevleri, eğitimciler, anne-babalar ile alanda faaliyet 

gösteren araştırmacılar açısından faydalı olacağı düşünülmektedir. 

2. YÖNTEM 

Okul öncesi dönem çocuk kitaplarında çocuk haklarına yer verme durumlarının incelenmesi 

amacıyla yapılan bu araştırmada, nitel araştırma yöntemlerinden doküman inceleme yöntemi 

kullanılmıştır.  

2.1. Çalışma Grubu 

Çalışma grubunu, okul öncesi dönemde çocuklar için yazılmış resimli çocuk kitapları 

arasından kolay ulaşılabilir örnekleme yöntemi ile rastgele seçilen yerli ve yabancı 179 çocuk 

kitabı oluşturmaktadır. Seçilen resimli çocuk kitapları, başta Afyon Kocatepe Üniversitesi 

Merkez Kütüphanesi olmak üzere ulaşılabilen birçok kaynaktan temin edilmiştir. Araştırmaya 

dâhil edilen çocuk kitaplarının %90,9'unun 3-6 yaş aralığında olduğu, %9,1’inin ise yaş aralığının 

belirtilmediği belirlenmiştir.  

2.2. Veri Toplama Araçları 

Araştırmada veri toplama amacıyla, “Çocuk Hakları Kontrol Listesi” oluşturulmuştur. 
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Çocuk Hakları Kontrol Listesi: Kontrol listesi iki bölümden oluşmaktadır. Birinci bölüm, 

kitapla ilgili genel bilgilerden, ikinci bölüm ise çözümleme kategorisi olarak “çocuk hakları” 

olarak alınmış; bu kategori kendi içinde, Karaman Kepenekci ve Aslan’ın (2011) 

sınıflandırmasına uygun biçimde ve Çocuk Hakları Sözleşmesi ile tutarlı olarak “yaşamsal”, 

“gelişme”, “korunma” ve “katılma” olmak üzere dört alt kategoriye ayrılmıştır. Kitapta var olan 

çocuk hakları kategori “var” ve “yok” diyerek belirtilmiştir.  

2.3. Verilerin Analizi 

Araştırmaya dahil edilen 176 resimli çocuk kitabı çocuk hakları bakımından incelenmiş ve 

betimsel analiz kullanılarak değerlendirilmiştir. Her kitaptaki alt kategoriler sıklık (frekans) ve 

yüzde olarak sunulmuştur. 

3. BULGULAR 

Okul öncesi dönem çocuk kitaplarında çocuk haklarına (yaşamsal, gelişme, korunma ve 

katılım hakları) yer verme durumları yüzdeler halinde sunulmuştur.  

Araştırmaya dahil edilen okul öncesi çocuk kitaplarında çocukların yaşamsal haklarına yer 

verilme düzeyi incelendiğinde; %47,2’sinde barınma, %46’sında beslenme, %32,4’ünde bir isme 

sahip olma, %25’inde ailesi ile birlikte yaşama, %4’ünde ayrımcılığa uğramama ve %3,4’ünde 

tıbbi bakım hakkına yer verildiği belirlenmiştir. 

Araştırmaya dahil edilen okul öncesi çocuk kitaplarında çocukların gelişme haklarına yer 

verilme düzeyi incelendiğinde; %45,5’inde eğlenme, %40,3’ünde oyun, %34,7’sinde dinlenme, 

%29,5’inde bilgi edinme, %22,2’sinde din, vicdan, düşünme özgürlüğü, %10,8’inde eğitim ve 

%2,3’ünde boş zamanları değerlendirme hakkına yer verildiği belirlenmiştir. 

Araştırmaya dahil edilen okul öncesi çocuk kitaplarında çocukların korunma haklarına yer 

verilme düzeyi incelendiğinde; %56,8’inde çocuğun fiziksel, duygusal ve cinsel istismardan 

korunması, %2,8’inde çocuk işçiliğinin önlenmesi ve %0,6’sında özel bakıma ihtiyaç duyan 

çocukların korunması hakkına yer verildiği belirlenmiştir. 

Araştırmaya dahil edilen okul öncesi çocuk kitaplarında çocukların katılım haklarına yer 

verilme düzeyi incelendiğinde; %65,9’unda çocuğun görüşlerini açıklama, %8,5’inde kendini 

ilgilendiren konularda karara katılma ve %1,1’inde barış içinde toplanma hakkına yer verildiği 

belirlenmiştir. 

4. TARTIŞMA VE SONUÇ 

Araştırma sonucunda; resimli çocuk kitaplarında yaşamsal haklardan barınma, beslenme, bir 

isme sahip olma, ailesi ile birlikte yaşama, ayrımcılığa uğramama ve tıbbi bakım haklarına; 

gelişimsel haklardan eğlenme, oyun, dinlenme, bilgi edinme, din, vicdan, düşünme özgürlüğü, 
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eğitim ve boş zamanları değerlendirme haklarına; korunma haklarından çocuğun fiziksel, 

duygusal ve cinsel istismardan korunması, çocuk işçiliğinin önlenmesi ve özel bakıma ihtiyaç 

duyan çocukların korunması haklarına; katılım haklarından ise çocuğun görüşlerini açıklama, 

kendini ilgilendiren konularda karara katılma ve barış içinde toplanma haklarına yer verildiği 

belirlenmiştir. 

Çocukların etkin vatandaş olabilmeleri kendi haklarını bilmeleri ile mümkündür. Bu bağlamda 

çocuk hakları ile ilgili verilecek eğitim vatandaşlık eğitiminin önemli bir bölümünü 

oluşturmaktadır. Çünkü çocuklar kendi hak ve sorumluluklarını öğrenirken aynı zamanda daha 

genel anlamda insan haklarını da öğrenir (Howe ve Covell, 2005). Çocukların hakları hakkındaki 

algıları ile ilgili yapılan çalışmalar sonucunda; çocukların oyun ve eğlence haklarının farkında 

olurken diğer hakları hakkında farkındalığa sahip olmadıkları belirlenmiştir (Ersoy, 2001; 

Akengin, 2008). Karaman Kepenekçi ve Aslan (2011), Türkiye’de okul öncesi dönem çocuk 

edebiyatı yapıtlarında (yazınsal çocuk kitaplarında) çocuk haklarının sunuluş düzeyini ortaya 

koymak amacıyla yaptıkları araştırma sonucunda, çocuk kitaplarında en az çocukların korunma 

haklarına yer verildiğini, çocukların yaşamsal haklarına ise ikinci sırada yer verildiğini 

belirlemişlerdir. Bu yer vermenin çoğunlukla çocukların sevgi ve ilgi görme, tıbbi bakım, 

beslenme, bakım ve aile ile birlikte yaşama haklarına ilişkin olduğuna dikkat çekmişlerdir. Benzer 

şekilde Turan (2011) incelediği 70 adet masal kitabında; çocuk hakları ile ilgili olumlu anlatımlara 

%60,58, olumsuz anlatımlara %39,42 oranında yer verildiğini rapor etmiştir. Elde ettiği bulgulara 

göre, masallarda en fazla korunma haklarının olumsuz kullanımına (%26,58) yer verilmiştir. 

Bunu sırasıyla, gelişme haklarıyla ilgili olumlu ifadelerin kullanımı (%21,79) ve korunma 

haklarının olumlu kullanımı (%18,47) izlemiştir. Ayrıca masallarda yaşamsal haklara ilişkin 

olumlu (%11,25) ve olumsuz (%9,39), katılma haklarına ilişkin olumlu (%9,07) ve olumsuz 

(%0,83) kullanımların olduğu ifadelere yer verildiğini de belirtmiştir. Görüldüğü gibi ilgili 

alınyazındaki çalışmalardan elde edilen bulgular bu araştırmadan elde edilen bulgularla benzerlik 

göstermektedir.  

Okul öncesi dönem çocuk kitaplarında çocukların yaşamsal, gelişimsel, korunma ve katılım 

haklarına yer verilmesi; çocukların kendi haklarının farkında olan, başkalarının da haklarının 

olduğu ve bu haklara saygı duyulması gerektiği konusunda bilinçlenmelerinde önemli bir etken 

olacaktır. Çocuk edebiyatı yazarlarının, yayıncıların, çocuğa yönelik ürün oluşturanların 

çocukların haklarına ilişkin duyarlılık ve sorumluluk geliştirmeleri çocuk haklarının yaşama 

geçirilmesi açısından önemlidir. Çocuk kitaplarında çocukların temel hakları olan haklarına 

yaşama, gelişme, korunma ve katılım haklarının her birine yeterli düzeyde yer verilmesine özen 

gösterilmelidir.  

Araştırma sonuçları ışığında öneri olarak; çocuklara okunan ve okutulan kitaplarda çocukların 

haklarını ihlal eden içeriklere yer verilmemesine özen gösterilebilir. Yazarlar, çocukların gelişim 
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özelliklerine uygun olarak yaşamsal, gelişimsel, korunma ve katılım haklarını eserlerinde yer 

verme konusunda bilgilendirilebilir. Çocuklar için hazırlanan yazınsal ürünlerin denetimini 

sağlayan mekanizmalar oluşturulabilir. Gelecekteki çalışmalarda farklı yaş gruplarına yönelik 

hazırlanmış olan kitaplar bu bakış açısıyla incelenerek karşılaştırılabilir. 
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Çevrimiçi öğrenme ortamlarında mizah kullanımının öğrenci 
bağlılığına etkisi  

 
Fatih ERDOĞDUa, Seyfullah GÖKOĞLUb, Ünal ÇAKIROĞLUc 

Özet 

Çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığının geliştirilmesi ve sürekli hale getirilmesi dikkat çeken 
bir sorun olarak karşımıza çıkmaktadır. Ayrıca, çevrimiçi öğrenme ortamlarında dersi bırakma ve sadece 
sınav dönemlerinde çevrimiçi öğrenme ortamlarında aktif olma gibi sorunlar halen devam ettiği ve bu 
sorunlara ilişkin araştırmaların yoğunlaştığı dikkatleri çekmektedir. Mizahın korkutmayan ve eğlendiren 
bir atmosfer yaratan, öğrenmeyi kolaylaştırıcı ve kişilerarası iletişim için etkili bir araç olması nedeniyle 
öğrenci bağlılığına olumlu bir etkisinin olabileceği düşünülmektedir. Bu bağlamda, araştırma çevrimiçi 
öğrenme ortamlarında mizah kullanımın öğrencinin duyuşsal, bilişsel ve davranışsal bağlılığına etkisinin 
incelenmesi amacıyla yürütülmüştür. Bu çalışma, bir devlet üniversitesinin Bilgisayar ve Öğretim 
Teknolojileri Eğitimi (BÖTE) Bölümü 2.sınıf öğrencilerinden oluşan (deney grubu: 31, kontrol grubu: 30) 
61 kişiye Programlama Dilleri-I dersi kapsamında tamamen çevrimiçi olarak uygulanmıştır. Deney grubuna 
13 hafta boyunca mizahlaştırılmış ders içerikleri, tartışma, quiz ve ödevler çevrimiçi olarak sunulurken 
kontrol grubuna ise aynı etkinlikler mizahlaştırılmadan sunulmuştur. Uygulama sonunda geçerliği ve 
güvenirliği test edilmiş davranışsal, duyuşsal ve bilişsel bağlılık olmak üzere üç faktörden ve 19 maddeden 
oluşan öğrenci bağlılık ölçeği uygulanmıştır. Buna ek olarak, öğrenenlerden değerlendirme formu aracılığı 
ile nitel veriler de elde edilmiştir. Sonuç olarak, deney ve kontrol grupları arasında mizah kullanımın 
öğrenci bağlılığına etkisi açısından anlamı bir fark bulunamamıştır (p>05). Fakat iki grubun da bağlılık 
düzeylerinin yüksek olduğu görülmüştür. Ayrıca davranışsal bağlılık (p>05), duyuşsal bağlılık (p>05) ve 
bilişsel bağlılık (p>05) açısından da anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Fakat bu sonucun yanı sıra, deney 
grubu öğrencilerinin ifadelerinden mizah kullanımın, öğrencin duyuşsal bağlılığına, bilişsel bağlılığına ve 
öğrenme performansına olumlu yönde katkı sağladığı ve özellikle zor olarak nitelendirilen derslere karşı 
korkuyu azalttığı anlaşılmaktadır.  Bu çalışmanın özellikle çevrimiçi öğrenme ortamında öğrencilerin ders 
sürecindeki bağlılıklarına ilişkin yapılan çalışmalara yönelik içerik-mizahlaştırma ilişkisinin dikkate 
alınması bağlamında önemli ipuçları sağlayacağı düşünülmektedir.  

Anahtar Kelimeler: öğrenci bağlılığı, mizah, çevrimiçi öğrenme. 

1. GİRİŞ 

Mizahın çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen arasındaki sosyal 

uzaklığı azaltabildiği (Aragon,2003) ve korkutmayan öğrenme ortamı oluşturabildiği 

düşünülmektedir (James, 2004). Bu bağlamda bakıldığında, mizahın öğrenci bağlılığına yönelik 

ilişkisinin ne yönde olduğu merak konusudur. Bağlılık ise, öğrencinin öğrenmeyi gerçekleştirmek 

için harcadığı çaba, yatırım, dikkat, ilgi ve psikolojik ilerleyişi olarak tanımlanmaktadır (Marks, 

2000). Bu çalışmada, öğrencinin öğrenme amaçlı meşguliyetleri çerçevesinde bilişsel, duyuşsal 

ve davranışsal boyutta ele alınmaktadır. 

Öğrenme ortamında bağlılığın geliştirilmesi için ortamın farklılaştırılması gerektiği, farklı 

yöntem ve tekniklerin kullanılması ( oyunla öğrenme, grup çalışmaları vb.) gerektiğine vurgu 
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yapılmaktadır (Kelleher, & Pausch. 2005, Ouahbi vd., 2015). Diğer yandan mizahın özellikle zor 

konu veya dersler için daha çok önerildiği de görülmektedir (Shatz, 2006; Hellman, 2007). Tüm 

bunların yanı sıra öğretimin, çevrimiçi ortamda olmasının getirdiği bir takım zorluklar 

olabilmekte, temel programlama kavramının öğretiminde sorunlar yaşanabilmekte (Lahtinen, 

Ala-Mutka, & Järvinen, 2005; Coull, & Duncan, 2011) ve bu durum öğrencileri aktif olarak 

ortamda olmalarını olumsuz etkileyebilmektedir. Bu noktada, bu zorluklara karşı mizah 

kullanılarak öğrenci bağlılığının geliştirilip etkinliklere aktif katılım sağlanması düşüncesiyle bu 

çalışma planlanmıştır. Çalışmanın amacı çevrimiçi öğrenme ortamlarında mizahın kullanımının 

öğrenci bağlılığına etkisinin nasıl olduğunu ortaya koymaktır. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki 

sorulara cevap aranmıştır: 

Mizahlaştırılan ve mizahlaştırılmayan öğrenme ortamındaki öğrenciler için; 

• Grupların öğrenme sürecinde davranışsal bağlılık açısından anlamı bir farklılık var mıdır?  

• Grupların öğrenme sürecinde duyuşsal bağlılık açısından anlamı bir farklılık var mıdır? 

• Grupların öğrenme sürecinde bilişsel bağlılık açısından anlamı bir farklılık var mıdır? 

2. YÖNTEM 

Bu araştırma, karma araştırma yöntemlerinden gömülü desen olarak yürütülmüştür. Yapılan 

yarı deneysel araştırmadan elde edilen bulguların derinleştirilmesi amacıyla değerlendirme formu 

amacıyla katılımcılardan nitel veriler elde edilmiştir. Deney (n=31) ve kontrol (n=30) grupları 

olmak üzere 61 BÖTE 2.sınıf öğrencisi araştırmanın örneklemini oluşturmaktadır. Çalışma 

“Programla Dilleri” dersi kapsamında yürütülmüştür. Deney grubu öğrencilerine 13 haftalık süreç 

boyunca tamamen asenkron çevrimiçi olarak mizahlaştırılmış çevrimiçi öğrenme bileşenleri 

(içerik, tartışma, quiz ve ödev) sunulurken kontrol grubu öğrencilerine bu bileşenler aynı şekilde 

fakat mizahlaştırılmadan sunulmuştur. Nicel verileri toplamak için Ergün &Usluer (2015) ‘in 

Türkçe’ye uyarladığı Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrenci Bağlılık Ölçeği kullanılmıştır. 

Bu ölçek davranışsal, duyuşsal ve bilişsel bağlılık olmak üzere 3 faktörden oluşmaktadır. 

Toplamda 19 maddeden oluşan ölçeğin güvenirlik katsayısı 0.62 ile 0.90 arasındadır. Nitel veriler 

için ise araştırma soruları kapsamında öğrenenlerin değerlendirme formuna yazdıkları ifadeler 

analiz edilmiştir. 

3. BULGULAR 
Bu bölümde üç alt probleme yönelik bulgular sırasıyla verilmiştir. 

3.1. Mizahın Davranışsal Bağlılığa Etkisi 
Ölçekten elde edilen veriler analiz edildiğinde mizahın gruplar arasında davranışsal bağlılığa 

yönelik anlamlı bir farklılık yaratmadığı görülmektedir (Tablo 1). 
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Tablo 1: Davranışsal Bağlılık Açısından Bağımsız t Testi Tablosu 

Gruplar   N  X̅̅ S  sd  t  p  

Kontrol 
Grubu  

30  4,04  0,62   
 
59  

 
 
0,75  

 
 
0,454  Deney 

Grubu  
31  4,16 0,56  

Tablo 1 incelendiğinde her iki grup için davranışsal bağlılık açısından anlamlı bir fark 

bulunamadığı görülmektedir. Bu nicel bulguya ek olarak değerlendirme formu ile elde edilen nitel 

veriler Tablo 2’de gösterilmiştir. 

Tablo 2. Davranışsal Bağlılığa İlişkin Öğrenci İfadeleri 
 Kodlar Öğrenci İfadeleri 

D
av

ra
nı

şs
al

 B
ağ

lıl
ık

 

Dikkat Çekme İçeriklerde mizahla başlıyorsunuz genellikle ve insanın ilgisini 
çekiyor acaba ileride ne ile karşılaşacağız diye. 
Kullanılan mizahlar ilgi çekici oluyor ve daha çok izlememi 
sağlıyordu. 

Takip Etme Akşamları ara ara sisteme girer hoca ne yüklemiş bu hafta diye 
merak ederdim.  
Hemen hemen her gün sisteme girer gezinirim hoca bir şeyler 
eklemiş mi diye. 

Kurallara Uyma Genel itibariyle zevk aldığım bir ders oldu. Bu yüzden her şeyi 
zamanında yapmaya özen gösterdim. 
Bence gayet faydalı ve eğlenceli. Özellikle içerikleri merakla 
beklerdim. 

Tablo 2 incelendiğinde öğrenenlerin davranışsal bağlılığa yönelik olumlu ifadelerinin olduğu 

görülmektedir. Mizah unsurlarının dikkati artırdığı, çevrimiçi öğrenme ortamı bileşenlerinin 

düzenli bir şekilde takip ettikleri ve kurallara uydukları ifadelerden anlaşılmaktadır. 

3.2. Mizahın Duyuşsal Bağlılığa Etkisi 
Mizahın gruplar arasında duyuşsal bağlılığa yönelik anlamlı bir farklılık yaratmadığı 

görülmektedir (Tablo 3) 

Tablo 3: Duyuşsal Bağlılık Açısından Bağımsız t Testi Tablosu 

Gruplar   N  X̅̅ S  sd  t  p  

Kontrol 
Grubu 

30  3,75  1,04   
 
59  

 
 
0,93 

 
 
0,354  

Deney 
Grubu 

31  3,98 0,86  

Nicel verilere ek olarak öğrenenlerden nitel veriler de elde edilmiştir (Tablo 4). 
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Tablo 4: Duyuşsal Bağlılığa İlişkin Öğrenci İfadeleri 
 Kodlar Öğrenci İfadeleri 

D
uy

uş
sa

l B
ağ

lıl
ık

 
Dersi 

Sevme 
Çok eğlenceli, verimli ve güzel bir süreçti. İkinci dönem de 
Programlama Dilleri-l dersi için aynı sürecin olmasını çok isterim.  

Harika bir süreçti. Aynı sistemin Programlama Dilleri-II ve Algoritma 
dersine de gelmesini isterim. 

Korkuyu 
Azaltma 

Derse karşı bir önyargım vardı. Özellikle liseden beri programlamayı 
bir türlü beceremedim. Ama bu sefer programlamayı sevdim ve 
öğrendiğimi hissettim 

Dersin çevrimiçi olacağını ilk öğrendiğim zaman içimde bir korku oldu. 
Fakat dersler başladığında çok zevkli içerikler ile konuları daha kolay 
anlamaya başladım. Etkinlikler ve ödevler dersler ile uyumlu olduğu 
için çok zorlanmadım. Hocamızın bize sunduğu içerikler şahsen sıkıcı 
değildi. Gayet eğlenceli ve öğreticiydi. 

Stresi 
Azaltma 

Quiz’e girdiğimde ilk soru nasılsınız olduğunu görünce bir şaşırdım. 
Sonra diğer sorulara bakınca gülümsedim. Geçirdiğim en rahat quiz 
oldu benim için 

Şıklarda esprili ifadeleri görünce çok güldüm. Pek stres yapmadın bir 
quiz oldum. 

3.3.Mizahın Bilişsel Bağlılığa Etkisi 
Ölçekten elde edilen veriler analiz edildiğinde mizahın gruplar arasında davranışsal bağlılığa 

yönelik anlamlı bir farklılık yaratmadığı görülmektedir (Tablo 5). 

Tablo 5: Bilişsel Bağlılık Açısından Bağımsız t Testi Tablosu 
Gruplar   N  X̅̅ S  sd  t  p  

Kontrol 
Grubu 

30  3,69  0,71   

59  

 

0,72 

 

0,475  
Deney 
Grubu 

31  3,81 0,56  

Nicel verilere ek olarak öğrenci görüşleri de alınmıştır (Tablo 6). 

Tablo 6: Bilişsel Bağlılığa İlişkin Öğrenci İfadeleri 
 Kodlar Öğrenci İfadeleri 

Bi
liş

se
l B

ağ
lıl

ık
 

Tekrar İçerikleri 

İzleme 

İçerikler güzeldi. Tekrar tekrar izleme şansım oldu. Bu güzel ve 

faydalı bir özellikti.  

İçeriklerle çalışırken tekrar açar mizah molalarını rahatlamak için 

izlerim.  

Öğrenmeyi 

Kolaylaştırma 

Dersin böyle eğlenceli olması öğrenmeniz acısından daha iyi oldu. 

Yararlı olduğunu düşünüyorum, eğlenceli bir şekilde kolayca 

öğrenmemizi sağlıyor. 
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Hatırlama Hocamızın bize sunduğu içerikler gayet eğlenceli ve bazı noktaları 

hatırlaması kolay oluyordu. 

Farklı Kaynaklara 

Yönlendirme 

Ders eğlenceli ve verimliydi. Temel bilgiler eğlenceli verildiği için 

hem eğlendim hem de öğrendim. Bazen öğrendiğim o konu 

hakkında daha fazla bilgi elde etmek için internetten araştırma da 

yapmışımdır. 

 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Ölçekten elde edilen verilere göre iki grup arasında davranışsal, duyuşsal ve bilişsel bağlılık 

açısından herhangi bir anlamlı farklılık çıkmadığı sonucuna ulaşılmıştır (p>0,05). Mizahın süreç 

içerisinde çevrimiçi etkinliklerde kullanılmış olması, öğrenci bağlılığın süreci yansıtan ve 

değişkenlik gösteren bir kavram olması nedeniyle uygulama sonunda ölçek ile bağlılık 

durumlarının anlık olarak elde etmenin zorluğundan kaynaklandığı söylenebilir.  Süreç 

içerisindeki öğrenci bağlılığındaki değişimi ölçek ile ortaya koymanın zor olduğu ifade 

edilmektedir (Henrie, Halverson, & Graham, 2015). Eğer ölçek kullanılacaksa dönem içerisinde 

tekrar tekrar ölçeğin öğrencilere uygulanması gerektiği fakat bu durumun öğrencileri yorabileceği 

böylece cevapları etkileyebileceği belirtilmiştir (Hektner, Schmidt, and Csíkszentmihalyi, 2007). 

Fakat öğrenenlerin dikkati çekme, dersi takip etme, sorumluluklarını zamanında yaparak kurallara 

uyma gibi ifadeleri, davranışsal açıdan bağlılıklarına mizahın olumlu yönde katkısı olduğunu 

göstermektedir. Mizahın insanın ilgisini yakalayabilme özelliğine sahip olması (Lei, Cohen ve 

Russler, 2010) ve öğrenmenin ilgi ve istekle başladığı bilinmekte olup (Şahin, 2018) öğrencilerin 

ilgilerini çeken bir ortamda daha verimli oldukları ve sorumluluklarını üstlenerek daha kolay 

öğrenmelerini gerçekleştirebilmeleri bu durumu ortaya koymaktadır (Tamblyn, 2003). Ayrıca 

öğrenenlerin derse karşı korkularının azalması, stresin azalması ve dersi sevmesi gibi ifadeleri 

mizahın duyuşsal olarak olumlu yönde etkisinin olduğu göstermektedir. Mizah kullanımı 

çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen arasındaki sosyal mesafeyi 

azaltabilir ve (Aragon, 2003) korkutmayan öğrenme ortamı oluşturabilir (James, 2004). Son 

olarak, öğrenenlerin öğrenmelerini kolaylaştırma, hatırlama, tekrar tekrar içerikleri izleme ve 

farklı kaynaklara yönlendirme gibi ifadeleri mizahın bilişsel açıdan da olumlu katkısının 

olduğunu göstermektedir. İnsanlar endişeli ve hüzünlü anlarını unutma eğilimindeyken mutlu, 

rahat ve huzurlu olduğu anları ise hatırlama eğilimindedirler (Şahin, 2018). Mizah, öğrencinin 

hafıza ve öğrenmeden sorumlu zihinsel kapasitesini uyardığı için anlama ve kavrama kapasitesini 

olumlu etkileyebilir. Bu durum da bilgileri hatırlamayı kolaylaştırır (Krause, 2014, Jeder,2015). 
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Çevrimiçi öğrenme ortamlarında mizah: Öğrenilenler ne kadar 
güldürücü? 

 
Fatih ERDOĞDUa, Ünal ÇAKIROĞLUb 

Özet 

Mizah, üzerinde barındırdığı özellikleri itibariyle eğitsel bir araç olarak eğitim-öğretim süreçlerinde 
kullanılabilmektedir. Ayrıca çevrimiçi ortamda mizah kullanılarak öğrenme süreçleri planlanabilir ve 
çevrimiçi öğrenme ortamları için çeşitli boyutlar açısından mizahlaştırılmış öğretimsel e-içerikler 
tasarlanabilir. Bu çalışmada hazırlanan mizahlaştırılmış materyaller ile ilgili olarak öğrenci 
değerlendirmeleri alınmıştır. Nitel veri toplama araçlarıyla yürütülen çalışma kapsamında sekiz 
mizahlaştırılmış e-içerik öğrenciler tarafından değerlendirilmiştir. E-içerikler Programlama Dilleri-I 
dersine yönelik olarak hazırlanmıştır. İçeriklere mizahlar dikkat çekme, hatırlama, geribildirim ve mizah 
molası amacıyla sırasıyla içeriklerin girişine, önemli ve zor noktalarına, etkinliklere ve bilişsel olarak 
yorulduğu aşamalara eklenmiştir. Haftalık olarak bu içerikleri değerlendiren öğrenci sayısı 25-35 arasında 
değişmekte olup bu öğrenciler, kullanım amaçlarına göre sınıflandırılmış materyallerin mizahlaştırılma 
niteliklerine yönelik nitel değerlendirmeler yapmışlardır. Sosyal medyadaki mizah sayfalarında genellikle 
kısa videolar, CAPS’ler ve metinsel ifadeler kullanılarak mizahlaştırılmış içerikler sunulmaktadır. 
Araştırma sonuçları incelendiğinde dikkat çekme ve hatırlamaya yönelik olarak mizahların daha çok kitleye 
özgü olması gerektiği belirlenmiştir. Bu durum eğitim süreçlerinde mizah kullanmadan önce öğrenenlerin 
yeteri kadar tanınmasının önemini ortaya koymaktadır. Ayrıca mizah molası şeklinde sınıflanan mizah 
içeren e-içeriklerin sürelerinin içeriğin yapısına göre artırılabileceği sonucuna da ulaşılmıştır. Öğrenenlerin 
e-içerikleri çalışırken sıkılmadan devam etmesi için mizah molalarının, e-içerik tasarımında önemli bir rolü 
olduğu ortaya konulmuştur. Bu durumun ayrıca öğrenenlere bilişsel bir rahatlama sağladığı öğrenci 
ifadelerinde de anlaşılmaktadır. Bunlara ek olarak, içeriklerde yer alan dönütlerin öğrenenlerin etkinlikleri 
tekrar yapmalarını teşvik edici olduğu sonucuna da ulaşılmıştır. Öğrenci değerlendirmelerinden elde edilen 
bulgular ile çevrimiçi ortamlarda e-içeriklerin ilgili bağlamlar çerçevesinde mizahlaştırılmalarının mümkün 
olduğu görülmüştür. E-içeriklerin mizahlaştırılması çerçevesinde gerek öğrencilerin öğrenme 
ortamlarındaki bağlılıkları gerekse öğrendiklerini hatırlamalarına yönelik yapılacak çalışmalar ile çevrimiçi 
öğrenme ortamlarının niteliğinin geliştirilmesine katkı sağlayabileceği düşünülmektedir.  

Anahtar Kelimeler: mizahla öğrenme, çevrimiçi öğrenme, e-içerik geliştirme. 

1. GİRİŞ 

Öğrenciler, asenkron çevrimiçi öğrenme ortamlarında e-içerikler ile sıklıkla meşgul olurlar. 

Bu nedenle, öğrencilerin dikkat ve ilgilerini olumlu yönde etkileyebilecek, vazgeçmeden devam 

edebilecekleri e-içeriklere ihtiyaç vardır. Bu noktada e-içerik geliştirme sürecinde duyuşsal 

tasarım unsurları öğrenmeyi olumlu etkilemekte (Mayer and Estrella, 2014), dikkati artırmakta 

ve bilişsel bir sürece yönlendirmektedir. Bu süreçte duyuşsal faktörlerin zaman zaman göz ardı 

edildiği (Leutner, 2014; Mayer, 2014) düşünülebilir. Bu noktada mizah işe koşularak farklı 

öğrenme ortamlarında duyuşsal öğrenmeler olumlu etkinlenebilir. (Banas, Dunbar, Rodriguez, & 

Liu, 2011). 
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Mizah, insanları eğlendiren çoklu ve aykırı anlamlar içeren bir iletişim şekli ( Gervais & 

Wilson, 2005) olup dinleyicilere olumlu bilişsel ve duyuşsal cevaplar sağlar. Sözel ya da sözel 

olmayan etkinlikler (Jonas, 2012) ile sunulabiliyor olması mizah unsurlarının öğrenme 

ortamlarına aktarılabilirliğini düşündürebilir. Bu çerçevede araştırmacılar eğitsel bir araç olarak 

mizahın öğrencinin ilgisini yakalayarak, sıkıcı ve zor konuları kolaylaştırabileceği, motivasyonu 

artırarak problem çözmeye yardımcı olabileceğini ifade ederler (Lei, Cohen ve Russler, 2010). 

Ayrıca, mizah kuramlarından biri olan Uyuşmazlık Kuramı’na göre insanlar bir mesaja maruz 

kalırken beklenti içine girip bu esnada beklenmedik bir durum oluştuğunda bilişsel bir uyuşmazlık 

yaşar ve sonucunda gülme ya da rahatlama gibi reaksiyon ortaya çıkar (Morreall, 1997). Ancak 

mizahın sıralanan bu faydalarının aksine eğitim-öğretim süreçlerinde bilinçli olarak kullanımı çok 

sınırlı kalmaktadır (Şahin, 2018).  

Çevrimiçi ortamda yürütülen birçok derste, dersin kendi doğasından da kaynaklanan zorluklar 

nedeniyle, öğrencilerin derse katılımları düşmektedir. Programlama dersi de öğretilirken bir 

yandan dersten ayrılma, derse katılmama gibi durumlar, diğer taraftan programlama konularının 

karmaşık oluşu bilişsel olarak ilişkilendirmelerin kolay yapılamayışı süreci kolaylaştıran 

yöntemlere ihtiyaç doğurmaktadır. Bu çerçevede çevrimiçi programlama öğretimi için özellikle 

duyuşsal alanda ilgi, motivasyon, derse katılım noktasında süreci zenginleştirebilecek unsurlara 

ihtiyaç söz konusudur. Bu kapsamda bu çevrimiçi ortamın mizahlaştırılmasının öğrenmeyi 

kolaylaştırıcı bir öğrenme ortamı oluşturabileceği düşüncesinden hareketle çalışma 

yürütülmüştür. Bu çalışmada hazırlanan mizahlaştırılmış içerikler ile ilgili olarak öğrenci 

değerlendirmeleri alınmıştır. 

2. YÖNTEM 

Nitel veri toplama araçları kullanılarak yürütülen bu çalışmada 5 hafta boyunca Bilgisayar ve 

Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü 2.sınıf öğrencilerine Programlama Dilleri-I dersi 

kapsamında mizahlaştırılmış 8 farklı e-içerik sunulmuştur. Sunulan bu içerikler, Temel 

Kavramlar, Değişken ve Veri Tipleri, Giriş-Çıkış Deyimleri, Seçme Yapıları, Döngü Yapıları ve 

Diziler konularına yönelik olarak hazırlanmıştır. Öğrenciler her hafta yüz yüze derse gelmeden 

önce ilgili içeriği çalışmışlar ve sınıfa geldiklerinde değerlendirme formu ile bu içeriğin 

içerisindeki mizah unsurlarını kullanım amaçlarına göre değerlendirmişlerdir. İçerikler 

hazırlanırken literatürde önerildiği şekliyle mizahların içeriklerin hangi kısmında, nasıl yer 

almaları gerektiğine ilişkin Tablo1’de özetlenen ilkeler dikkate alınmıştır.  
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Tablo 1: Mizah Kullanım Amaçları ve Yerleri 

Haftalık olarak bu içerikleri değerlendiren öğrenci sayısı 25-35 arasında değişmekte olup bu 

öğrenciler, kullanım amaçlarına göre sınıflandırılmış içeriklerin mizahlaştırılma niteliklerine (ne 

derecede mizah içeriyor? Mizahlaşmış şekliyle ne kadar öğretici olabiliyor? ) yönelik nitel 

değerlendirmeler yapmışlardır. İçeriklerin oluşturulması sürecinde özellikle sosyal medya 

üzerinden yayın yapan, üniversite öğrencileri tarafından sıklıkla görülen mizah sayfalarında 

kullanılan araçların kullanılmasına dikkat edilmiştir. Verilerin analizi için Sürekli Karşılaştırmalı 

Analiz yaklaşımı kullanılmıştır. Glaser (1965) tarafından önerilen bu analiz yöntemi ile ilk olarak 

veriler okunarak birbiri ile karşılaştırılır ve ilişkili veriler belirli bir kavram ya da kategori altında 

toplanır. Öğrenenlerden elde edilen nitel verilerden bir araştırmacı tarafından kodlamalar 

çıkarılmış ve ardından başka bir araştırmacı tarafından kontrol edilmiş ve ortak bir noktaya 

ulaşılmıştır. Elde edilen kodlarla birlikte öğrenci ifadeleri de çalışma kapsamında sunulmuştur. 

3. BULGULAR 
Bu bölümde öğrencilerin e-içeriklerde kullanılan mizah unsurlarına yönelik değerlendirme 

ifadeleri mizahın dikkat çekme, hatırlama, geribildirim ve mizah molası kullanım amaçları 

kapsamında Tablo 2’de öğrenci ifadeleri ile birlikte gösterilmiştir. 

Tablo 2: Kullanılan Mizaha Yönelik Kodlar ve Öğrenci Değerlendirmeleri 

 

 

 Dikkat Çekme Hatırlama  Geribildirim Mizah Molası 
Hangi 
kısımda? 

İçeriklerin giriş 
kısmında 

Önemli ve zor  
dersler ya da konular  

Etkinlik ya da 
sınav sonu 

Bilişsel olarak 
yorulduğunda 

Nasıl? Fotoğraf, 
karikatür, video, 
animasyon, 
metinsel ifade, 
GIF vb. 
 

Metinsel ifadeler 
görseller, videolar, 
karikatürler vb. 

Mübalağa, ses 
kaydı. 

Hikâyeler, fıkralar, 
görseller, metinsel 
ifadeler, video, 
animasyon, GIF vb. 

Referans (Fredrickson & 
Branigan, 2005; 
Shatz & 
LoSchiavo, 
2006) 

(Garner, 2006; James, 
2004; Lei, Cohen, & 
Russler, 2010) 

(Berk,2000) (Kher, Molstad, & 
Donahue, 1999; 
Garner, 2006) 

Te
ma 

Kodlar Öğrenci İfadeleri 

D
ik

ka
t Ç

ek
m

e 

Hedef Kitleye Özgü 
Mizah 

“Sadece BÖTECİLERİN anlayacağı çok iyi bir görsel kod yazarken hep 
yaşıyoruz bunu.” 
“Thug Life güzeldi.  for döngüsüne tam uymuş” 

  
Şaşkınlık Yaratma “Kim bilir ne gibi sürprizler bizi bekliyor bu derste. Sevmeye başladım 

programlamayı sanki ” 
“Gece 12’de izleyince tabi bir anda korktum ama merak da ettim tabi ne 
olacak sonra diye” 
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Tablo 2 incelendiğinde hedef kitleye özgü mizah tasarlandığında öğrencilerin dikkatini daha 

fazla çektiği görülmektedir. Ayrıca hatırlama amaçlı kullanılan mizahların öğrenmeyi 

kolaylaştırdığı ve çağrışım yaparak hatırlamaya yardımcı olduğu görülmüştür. Mizahlaştırılmış 

geribildirimler öğrencileri tekrar tekrar etkinliği uygulamalarını teşvik etmekte ve devamlılık 

sağlamaktadır. Ayrıca, mizah molalarının bilişsel olarak öğrencileri rahatlattığı bunun ise 

devamlılık sağladığı dikkatleri çekmektedir.  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Öğrencilerin mizahların farklı unsurlarını öne çıkarmaları, öğrencilerin mizaha 

yaklaşımlarının da süreçte etkili olabileceğine işaret etmektedir. Bu çerçevede mizah 

kullanımında hedef kitleyi tanımanın, onların anladığı mizah diline ulaşabilmenin önemli olduğu 

görülmektedir. Bu nedenle CAPS, video, karikatür veya metinsel ifadeler kullanarak sadece 

BÖTE bölümü öğrencilerinin anlayabileceği hedef kitleye özgü mizah kullanımı, karşı tarafa 

istenilen mesajı daha rahat iletilmesini sağlamakta ve karşılıklı iletişimi güçlendirmektedir. Bu 

kuram çerçevesinde bakıldığında, dikkat çekme amaçlı kullanılan mizahların sürecin ilk 

aşamalarında öğrenenler üzerinde şaşkınlık yarattığı görülmektedir ve bu durumun makul 

seviyelerde olduğu ve merak uyandırdığı anlaşılmaktadır. Ayrıca hatırlama amacı ile kullanılan 

H
at

ırl
am

a 

Öğrenmeyi 
Kolaylaştırma 
 
 
 
Çağrışım 
Yapma 

“Liseden beri dizilerde bu hatayı yapıyorum ya. Bu sefer unutmam asla” 
“Bu mizahla birlikte dersin kalıcılığı süper yalnız sayfanın tasarımı hoşuma 
gitmedi.” 
“ Programlama dersi olarak söylüyorum bu tarz mizahlarla eğlenerek kolayca 
öğrendiğim en iyi programlama dersi idi” 
 
“Bu dizilerdeki CAPS aklıma gelince aklıma gelince hangi konuyla ilgili 
olduğunu da hatırlıyorum.” 
“Ah bu diziler. Kullanılan mizahlar sayesinde anlatılan konu ile ilgili ilişkileri 
rahat kuruyorum. CAPS etkili bence.” 

G
er

ib
ild

iri
m

 

 
Teşvik Etme “Eğlenceli dönütler olduğu için tekrar tekrar izlememde etkisi oldu  ağlamak 

için kendimi zor tuttum” 
“Karadeniz’in hamsisi gibi ince ama faydalı” 
“O dönütte neydi öyle insanı motive ediyor ” 

  
Devamlılık 
Sağlama 

 “Ağlamamak için kendimi zor tutuyorum” repliğini duyduğumda acaba yanlış 
mı duydum deyip tekrar tekrar etkinliği yaptım. Süpermiş. 
“ Birkaç kez aynı etkinlikleri yaptım çünkü doğru yapınca öyle bir alkış aldım ki 
insanın hoşuna gidiyor ” 

M
iz

ah
 M

ol
as

ı 

 
Bilişsel Olarak 
Rahatlama 

“Molalar böyle olunca yorulduğumu anlamıyorum bile.  Özellikle özlü sözler 
güldürdü.” 
“İçeriklerde kullanılan mizahlar güzeldi yorulunca dinlenip tekrar çalışmamı 
sağladı. ” 

 
Devamlılık 
Sağlama 

“Ödev yaparken ben” CAPSleri gerçekten güzeldi. Daha fazla olsa hiç sıkılmadan 
içeriğe çalışabilirim.” 
“Mizah molaları sayesinde tekrar tekrar izledim içeriği.” 

Konudan 
Uzaklaştırma 

“Ödev ile ilgili CAPSler mükemmeldi keşke içeriklerde böyle mizahlar daha da 
fazla olsa konuyu dağıtır mı bilemedim ama.” 
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mizah türlerinin öğrenenlerin daha kolay öğrenmesini sağladığı dikkati çeken bir diğer sonuçtur. 

Hatırlamalarına yardımcı olmak adına içeriklere yerleştirilen esprilerin (CAPS, karikatür içerisine 

yazılan ifadeler) anlaşılması sayesinde öğrenenlerde öğrenmeleri gereken noktaya yönelik 

çağrışım yarattığı görülmektedir. Mizah, önemli ya da zor konularda metinsel ifadeler ya da 

görseller aracılığıyla öğrenenlerin hatırlamalarına yardımcı olabilmektedir (Garner, 2006; James, 

2004; Lei, Cohen, & Russler, 2010). İçerikler içerisinde yer alan etkinliklerin doğru ve yanlış 

yapılması durumunda öğrenenler için anlamlı olacak ses kayıtları (film repliği) şeklinde 

kullanılan geribildirimlerin öğrenenleri teşvik ettiği ve devamlılık sağlamalarına yardımcı olduğu 

görülmüştür.  

Mizah molalarının bilişsel olarak öğrenenleri rahatlattığı, içerikleri tekrar tekrar izleme hissi 

uyandırdığına yönelik sonuçlar mizahlaştırılan e-içeriklerin kullanılabilir olduğuna işaret 

etmektedir. Ayrıca öğrencilerin ifadelerinden anlaşıldığı üzere mizah molalarının sayısının 

artırılması istenmiş ve bu durumun konudan uzaklaştırma riskini taşıyabileceği sonucu ortaya 

çıkmıştır çünkü mizahın eğitim sürecine makul bir seviyede fazla abartıya kaçmadan entegre 

edilmesi gerektiği aksi takdirde kazanımlardan uzaklaşılabileceği, öğrenenlere aşırı bir özgüven 

katabileceği ve eğitimciye güvenin azalabileceği vurgulanmıştır (Lei, Cohen, & Russler, 2010). 

Sonuç olarak, dikkat çekme, hatırlatma, geri bildirim ve mizah molası amacıyla hazırlanan e-

içeriklerin öğrenci değerlendirmeleriyle ortaya konulan düzeltmeler gerçekleştirildiğinde, 

öğrencilerin mizah beklentilerine uygun, korkutmayan ve samimi bir atmosfer yaratabileceği 

değerlendirilebilir. Hazırlanan e-içeriklerin çevrimiçi ortamlarda uygulanmasıyla özellikle 

katılım ve motivasyon bağlamında önemli katkılar sağlayabileceği ümit edilmektedir. 
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Ortaokul öğrencilerinin bilgisayarca düşünme becerilerinin bazı 
değişkenlere göre incelenmesi 

 
Hayati ÇAVUŞa, Çetin GÜLERb  

Özet 

Bilgisayarca düşünme kavramı son yıllarda eğitim alanında üzerinde durulan konulardan biri haline 
gelmiştir. Bu kavram sadece bilgisayar bilimleri eğitimi ile ilgili değil bütün eğitim süreçlerine yönelik, 
çağın gereksinimlerinden biri olarak değerlendirilebilmektedir. Bu çalışmada ortaokul öğrencilerinin 
bilgisayarca düşünme beceri düzeylerinin belirlenmesi ve bazı değişkenlere göre incelenmesi 
amaçlanmıştır. Çalışmada betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Çalışma kapsamında Van ili merkez 
ilçelerinde, beş farklı okulda öğrenimine devam etmekte olan 534 ortaokul öğrencisinden veri toplanmıştır. 
Yaşları 10 ile 14 arasında değişen öğrencilerin 276’sı (%52) kadın 258’i (%48) erkektir. Veri toplamak 
amacıyla, kişisel bilgi formu ve bilgisayarca düşünme ölçeğinden oluşan bir veri toplama aracı 
kullanılmıştır. Bilgisayarca düşünme ölçeği beşli likert tipinde 22 madde ve beş faktörden oluşan bir 
ölçektir. Öğrenci verilerinin hangi değişkenlere göre anlamlı farklılıklar gösterdiğinin belirlenmesi 
amacıyla t testleri ve ANOVA analizlerinden yararlanılmıştır. Öğrencilerin bilgisayarca düşünme ölçeği 
puanlarının cinsiyetlerine, yaşlarına, okullarına, sınıflarına ve bilgisayar kullanma yeterliklerine göre 
anlamlı farklılıklar gösterdiği bulunmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Bilgisayarca düşünme, ortaokul, öğrenci. 

1. GİRİŞ 

Son yıllarda, eğitim alanında üzerinde yoğunlukla durulan kavramlardan biri bilgisayarca 

düşünme olmuştur. Bu kavramın orijinali İngilizce “Computational Thinking” kavramından 

gelmektedir. Bu kavrama karşılık olarak Türkçe’de farklı kullanımlar bulunmaktadır. 

Bilgisayımsal düşünme, bilgiişlemsel düşünme, kompütasyonel düşünme bu kullanımlardan 

bazılarıdır. Bu çalışmada kullanılan veri toplama aracından dolayı bu kullanımlardan bilgisayarca 

düşünme kavramı tercih edilmiştir.  

Bilgisayarca düşünme becerisi, günümüz bireylerinin sahip olması gereken bir beceri olarak 

nitelenmektedir. Bu nedenle bireylerin eğitim süreçlerinde, küçük yaşlardan itibaren bu beceriyi 

kazanacak şekilde eğitsel yaşantılar geçirmeleri gerektiği üzerinde durulmaktadır. Bu bakımdan 

başta Amerika Birleşik Devletleri ve Birleşik Krallık olmak üzere birçok ülkede yeni eğitim 

programları ilkokul hatta okul öncesinde itibaren bilgisayarca düşünme becerisini 

kazandırabilecek nitelikte güncellenmektedir. Bu çalışmada ortaokul öğrencilerinin bilgisayarca 

düşünme beceri düzeylerinin belirlenmesi ve bazı değişkenlere göre incelenmesi amaçlanmıştır. 

2. YÖNTEM 

Bu çalışmada betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Çalışma kapsamında Van ili merkez 

ilçelerinde, beş farklı okulda öğrenimine devam etmekte olan 534 ortaokul öğrencisinden veri 
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toplanmıştır. Yaşları 10 ile 14 arasında değişen öğrencilerin 276’sı (%52) kadın 258’i (%48) 

erkektir. Veri toplamak amacıyla, kişisel bilgi formu ve bilgisayarca düşünme ölçeğinden 

(Korkmaz, Çakır, & Özden, 2016) oluşan bir veri toplama aracı kullanılmıştır. Bilgisayarca 

düşünme ölçeği beşli likert tipinde 22 madde ve beş faktörden oluşan bir ölçektir.   

3. BULGULAR 

Öğrencilerin bilgisayarca düşünme ölçeği puanlarının cinsiyete göre t-testi sonuçlarına göre 

ölçeğin tamamı ve üç faktörü için anlamlı farklılık bulunmazken yaratıcılık faktöründe [t(532)= 

1,436, p<0,05] ve işbirlilik faktöründe [t(532)= 4,580, p<0,05]  anlamlı bir farklılık bulunmuştur. 

Yaratıcılık faktörü için kadın öğrencilerin puan ortalaması (X=4,183) erkek öğrencilerin puan 

ortalamasından (X=4,018) daha yüksek bulunmuştur. İşbirlilik faktörü için kadın öğrencilerin 

puan ortalaması (X=4,276) erkek öğrencilerin puan ortalamasından (X=3,950) daha yüksek 

bulunmuştur.  

Öğrencilerin bilgisayarca düşünme ölçeği puanlarının yaşa göre ANOVA sonuçlarına göre 

ölçeğin tamamında [F(4, 529)= 4,982, p<0,05], algoritmik düşünme faktöründe [F(4, 529)= 

2,657, p<0,05] ve problem çözme faktöründe [F(4, 529)= 3,099, p<0,05] anlamlı farklılıklar 

bulunmuştur. Hangi yaş gruplarının arasında farklılık olduğunun anlaşılması için yapılan 

Bonferroni testi sonuçlarına göre, ölçeğin tamamında, 14 yaş öğrencilerin puan ortalaması 

(X=3,508), 10 yaş (X=3,696) ve 11 yaş (X=3,690) öğrencilerin puan ortalamasından daha düşük 

bulunmuştur. Algoritmik düşünme faktörü için 14 yaş öğrencilerin puan ortalaması (X=3,477), 

11 yaş öğrencilerin puan ortalamasından (X=3,784)  daha düşük bulunmuştur. Problem çözme 

faktörü için 13 yaş öğrencilerin puan ortalaması (X=2,433), 10 yaş öğrencilerin puan 

ortalamasından (X=2,954)  daha düşük bulunmuştur.  

Öğrencilerin bilgisayarca düşünme ölçeği puanlarının okula göre ANOVA sonuçlarına göre 

ölçeğin tamamında [F(4, 529)= 6,317, p<0,05], yaratıcılık faktöründe [F(4, 529)= 2,968, p<0,05], 

işbirlilik faktöründe [F(4, 529)= 2,729, p<0,05] ve problem çözme faktöründe [F(4, 529)= 5,247, 

p<0,05] anlamlı farklılıklar bulunmuştur. Hangi okullar arasında farklılık olduğunun anlaşılması 

için yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre, ölçeğin tamamında, Hüsrev Paşa puan ortalaması 

(X=3,739), Kahraman Çocuklar (X=3,498) ve Ferit Melen (X=3,540) puan ortalamasından daha 

yüksek bulunmuştur. Yaratıcılık faktörü için Hüsrev Paşa puan ortalaması (X=4,208), Lütfiye 

Binnaz Saçlı puan ortalamasından (X=3,921)  daha yüksek bulunmuştur. İşbirlilik faktörü için 

Hüsrev Paşa puan ortalaması (X=4,260), Lütfiye Binnaz Saçlı puan ortalamasından (X=3,911)  

daha yüksek bulunmuştur. Problem çözme faktörü için Hüsrev Paşa puan ortalaması (X=2,927), 

Kahraman Çocuklar puan ortalamasından (X=2,506)  ve Lütfiye Binnaz Saçlı puan ortalaması 

(X=3,012), Kahraman Çocuklar puan ortalamasından (X=2,506)  daha yüksek bulunmuştur.  
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Öğrencilerin bilgisayarca düşünme ölçeği puanlarının sınıfa göre ANOVA sonuçlarına göre 

ölçeğin tamamında [F(3, 530)= 9,799, p<0,05] ve bütün faktörlerde benzer anlamlı farklılıklar 

bulunmuştur. Bu nedenle sadece ölçeğin tamamı için değerler sunulmuştur. Hangi sınıflar 

arasında farklılık olduğunun anlaşılması için yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre, 5. sınıf 

puan ortalaması (X=3,735), 6. sınıf (X=3,549), 7. sınıf (X=3,376)  ve 8. sınıf (X=3,542) puan 

ortalamasından daha yüksek bulunmuştur.  

Öğrencilerin bilgisayarca düşünme ölçeği puanlarının bilgisayar kullanma yeterliğine göre 

ANOVA sonuçlarına göre ölçeğin tamamında [F(4, 529)= 3,291, p<0,05] ve eleştirel düşünme 

faktöründe [F(4, 529)= 3,090, p<0,05] anlamlı farklılıklar bulunmuştur. Hangi düzeyler arasında 

farklılık olduğunun anlaşılması için yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre, ölçeğin tamamında, 

uzman puan ortalaması (X=3,790), orta (X=3,563) ve iyi (X=3,574) puan ortalamasından daha 

yüksek bulunmuştur. Eleştirel düşünme faktörü için uzman puan ortalaması (X=4,103), orta 

(X=3,735) ve iyi (X=3,757) puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu çalışmada ortaokul öğrencilerinin bilgisayarca düşünme düzeylerinin belirlenmesi ve 

belirlenen değerlerinin bazı değişkenlere göre incelenmesi amaçlanmıştır. Öğrencilerin 

bilgisayarca düşünme ölçeği puanlarının cinsiyetlerine, yaşlarına, okullarına, sınıflarına ve 

bilgisayar kullanma yeterliklerine göre anlamlı farklılıklar gösterdiği bulunmuştur.   

Yaratıcılık ve işbirlilik faktörlerinde kadın öğrencilerin bilgisayarca düşünme puan 

ortalamaları daha yüksek çıkmıştır. Ortaokul düzeyinde cinsiyet bakımından bu iki faktörde 

farklılıkların görülmesi, ailelerin veya toplumun erkek ve kadın öğrencilere yaklaşımlarının farklı 

olmasından kaynaklanabilir. Bu durum aynı zamanda bu yaş grubu öğrencilerin gelişimsel 

farklılıklarından da kaynaklanıyor olabilir. Bu durum sınıf ve yaş için görülen farklılıkların 

tartışılmasında da değerlendirilebilir.  

Bilgisayarca düşünme becerisi doğrudan bilgisayar kullanımı ile ilişkilendirilmese de 

bilgisayarca düşünme becerisi yüksek öğrencilerin bilgisayar kullanma yetilerinin de daha yüksek 

olması beklenebilir. Farklı bir yaklaşımla bilgisayar kullanma yetileri yüksek bireylerde 

bilgisayarca düşünme beceri düzeyinin de yüksek olması beklenebilir. Dolayısıyla bilgisayar 

kullanma yetisi bakımında kendini uzman olarak niteleyen öğrencilerin bilgisayarca düşünme 

puan ortalamalarının daha yüksek olması bu şekilde açıklanabilir. 
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Lise öğrencilerinin sosyal ağları kullanım amaçlarının bazı 
değişkenlere göre incelenmesi 

 

Hayati ÇAVUŞa, Çetin GÜLERb  

Özet 

Bu çalışmada lise öğrencilerinin sosyal ağları kullanım amaçlarının belirlenmesi ve bazı değişkenlere göre 
incelenmesi amaçlanmıştır. Çalışmada betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Çalışma kapsamında Van ili 
merkez İpekyolu ilçesi Mehmet Erdemoğlu Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesinde öğrenimine devam 
etmekte olan 132 lise öğrencisinden veri toplanmıştır. Katılımcı öğrencilerin 36’sı (%27) kadın, 96’sı 
(%73) erkektir. Veri toplamak amacıyla, kişisel bilgi formu ve sosyal ağları kullanım amaçları ölçeğinden 
oluşan bir veri toplama aracı kullanılmıştır. Sosyal ağları kullanım amaçları ölçeği yedili likert tipinde 26 
madde ve yedi faktörden oluşan bir ölçektir. Öğrenci verilerinin hangi değişkenlere göre anlamlı farklılıklar 
gösterdiğinin belirlenmesi amacıyla t testleri ve ANOVA analizlerinden yararlanılmıştır. Öğrencilerin 
sosyal ağları kullanım amaçları ölçeği puanlarının cinsiyetlerine, bölümlerine, bilgisayar kullanma 
yeterliklerine, mobil cihazlarından internete bağlanma durumlarına, mobil cihazlarındaki internet kotasına 
ve mobil cihazlarını birincil kullanım amaçlarına göre anlamlı farklılıklar gösterdiği bulunmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Sosyal ağ, kullanım amacı, lise, öğrenci. 

1. GİRİŞ 

Sosyal ağlar, özellikle son yıllarda kullanımı, hem miktar hem de etki alanı bakımından artış 

gösteren çevrimiçi paylaşım ortamları olarak nitelendirilebilir. Sosyal ağ kullanımları bu ortamlar 

aracılığı ile birçok kişiye paylaşmak istediklerini iletebilmektedirler. Sosyal ağlar üzerinde 

paylaşımlarda, paylaşılabilecek dosya/medya türleri bakımından izin verilen çeşit artış 

göstermekle beraber farklı program/uygulama veya ortamlardan doğrudan sosyal ağlara aktarım 

yöntemleri de hem artmakta hem de daha kolay hale gelmektedir. Sağladığı bu kolaylık ve 

olanaklarla sosyal ağların, demografik özellikleri bakımından birbirinden çok farklı hemen herkes 

tarafından kullanılıyor olduğu söylenebilir.  

Okullarda öğrenimine devam etmekte olan öğrencilerin yanlarında mobil cihazlarını 

taşıdıkları ve bu cihazlardan özellikle sosyal ağları kullandıkları gözlemlenebilmektedir. Bu 

nedenle öğrencilerin sosyal ağ kullanımları üzerine birçok çalışma da yapılmaktadır. Bu çalışmada 

lise öğrencilerinin sosyal ağları kullanım amaçlarının belirlenmesi ve bazı değişkenlere göre incelenmesi 

amaçlanmıştır. 

2. YÖNTEM 

Bu çalışmada betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Çalışma kapsamında Van ili merkez 

İpekyolu ilçesi Mehmet Erdemoğlu Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesinde öğrenimine devam 
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etmekte olan 132 lise öğrencisinden veri toplanmıştır. Katılımcı öğrencilerin 36’sı (%27) kadın, 

96’sı (%73) erkektir. Veri toplamak amacıyla, kişisel bilgi formu ve sosyal ağları kullanım 

amaçları ölçeğinden (Usluel, Demir, & Çınar, 2014) oluşan bir veri toplama aracı kullanılmıştır. 

Sosyal ağları kullanım amaçları ölçeği yedili likert tipinde 26 madde ve yedi faktörden oluşan bir 

ölçektir.    

3. BULGULAR 

Öğrencilerin sosyal ağları kullanım amaçları ölçeği puanlarının cinsiyete göre t-testi 

sonuçlarına göre sadece İletişimi başlatma faktöründe anlamlı farklılık bulunmuştur [t(130)= 

2,926, p<0,05]. Bu faktör için kadın öğrencilerin puan ortalaması (X=2,574) erkek öğrencilerin 

puan ortalamasından (X=3,535) daha düşük bulunmuştur.  

Öğrencilerin sosyal ağları kullanım amaçları ölçeği puanlarının bölüme göre ANOVA 

sonuçlarına göre Araştırma  [F(2, 129)= 3,349, p<0,05],  İletişim kurma [F(2, 129)= 5,252, 

p<0,05] ve Eğlence [F(2, 129)= 3,891, p<0,05] faktörlerinde anlamlı farklılıklar bulunmuştur. 

Hangi bölümler arasında farklılık olduğunun anlaşılması için yapılan Bonferroni testi sonuçlarına 

göre, Araştırma faktöründe, Bilişim Teknolojileri öğrencilerin puan ortalaması (X=4,084), 

Elektrik Elektronik  (X=5,023) öğrencilerin puan ortalamasından daha düşük bulunmuştur. 

İletişim kurma faktöründe, Bilişim Teknolojileri öğrencilerin puan ortalaması (X=3,780), 

Elektrik Elektronik  (X=4,864) öğrencilerin puan ortalamasından,  Metal öğrencilerin puan 

ortalaması (X=3,308), Elektrik Elektronik  (X=4,864) öğrencilerin puan ortalamasından daha 

düşük bulunmuştur. Eğlence faktöründe, Bilişim Teknolojileri öğrencilerin puan ortalaması 

(X=3,382), Elektrik Elektronik  (X=4,235) öğrencilerin puan ortalamasından daha düşük 

bulunmuştur.  

Öğrencilerin sosyal ağları kullanım amaçları ölçeği puanlarının bilgisayar kullanma 

yeterliğine göre ANOVA sonuçlarına göre Eğlence faktöründe anlamlı farklılık [F(2, 129)= 

3,307, p<0,05] bulunmuştur. Hangi yeterlikteki öğrenciler arasında farklılık olduğunun 

anlaşılması için yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre, orta yeterlikteki öğrencilerin puan 

ortalaması (X=3,617), ileri yeterlikteki  (X=3,026) öğrencilerin puan ortalamasından daha yüksek 

bulunmuştur.  

Öğrencilerin sosyal ağları kullanım amaçları ölçeği puanlarının mobil cihazlarından internete 

bağlanma durumlarına göre t-testi sonuçlarına göre İçerik paylaşma [t(130)= 3,737, p<0,05] ve 

İletişimi başlatma [t(130)= 2,413, p<0,05] faktörlerinde anlamlı farklılıklar bulunmuştur. İçerik 

paylaşma faktörü için mobil cihazlarından internete bağlanmayan öğrencilerin puan ortalaması 

(X=2,513) mobil cihazlarından internete bağlanan öğrencilerin puan ortalamasından (X=3,720) 

daha düşük bulunmuştur. Eğlence faktörü için mobil cihazlarından internete bağlanmayan 
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öğrencilerin puan ortalaması (X=2,944) mobil cihazlarından internete bağlanan öğrencilerin puan 

ortalamasından (X=3,840) daha düşük bulunmuştur.  

Öğrencilerin sosyal ağları kullanım amaçları ölçeği puanlarının mobil cihazlarındaki internet 

kotalarına göre ANOVA sonuçlarına göre İletişimi başlatma faktöründe anlamlı farklılık [F(2, 

129)= 2,118, p<0,05] bulunmuştur. Mobil cihazlarındaki internet kotalarının miktarına göre hangi 

öğrenciler arasında farklılık olduğunun anlaşılması için yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre, 

mobil cihazlarında internet bağlantısı olmayan öğrencilerin puan ortalaması (X=3,511) ile 10 GB 

kotası olan öğrencilerin puan ortalamaları (X=3,804), 1-6 GB kotaları olan öğrencilerin puan 

ortalamasından (X=2,310-2,769)  daha yüksek bulunmuştur.  

Öğrencilerin sosyal ağları kullanım amaçları ölçeği puanlarının mobil cihazlarını birincil 

kullanma amaçlarına göre ANOVA sonuçlarına göre İletişimi başlatma  [F(5, 126)= 2,604, 

p<0,05],  İletişimi sürdürme [F(5, 126)= 2,783, p<0,05] ve İçerik paylaşma [F(5, 126)= 2,327, 

p<0,05] faktörlerinde anlamlı farklılıklar bulunmuştur. Hangi kullanım amaçları arasında farklılık 

olduğunun anlaşılması için yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre, İletişimi başlatma 

faktöründe, mobil cihazlarını öncelikli olarak e-posta amaçlı kullanan öğrencilerin puan 

ortalaması (X=4,242), mobil cihazlarını öncelikli olarak ödev veya ders notu paylaşmak amacıyla 

kullanan  (X=2,544) öğrencilerin puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. İletişimi 

sürdürme faktöründe, mobil cihazlarını öncelikli olarak anlık mesajlaşma amaçlı kullanan 

öğrencilerin puan ortalaması (X=4,363), mobil cihazlarını öncelikli olarak ödev veya ders notu 

paylaşmak amacıyla kullanan  (X=3,125) öğrencilerin puan ortalamasından daha yüksek 

bulunmuştur. İçerik paylaşma faktöründe, mobil cihazlarını öncelikli olarak e-posta amaçlı 

kullanan öğrencilerin puan ortalaması (X=4,091), mobil cihazlarını öncelikli olarak konuşmak 

amacıyla kullanan  (X=2,483) öğrencilerin puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur.  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu çalışmada ortaokul öğrencilerinin sosyal ağları kullanım amaçlarının belirlenmesi ve 

belirlenen amaçların bazı değişkenlere göre incelenmesi amaçlanmıştır. Öğrencilerin sosyal ağları 

kullanım amaçları ölçeği puanlarının cinsiyetlerine, bölümlerine, bilgisayar kullanma 

yeterliklerine, mobil cihazlarından internete bağlanma durumlarına, mobil cihazlarındaki internet 

kotalarına ve mobil cihazlarını birincil kullanma amaçlarına göre anlamlı farklılıklar gösterdiği 

bulunmuştur.   

Cinsiyete göre sadece iletişimi başlatma faktöründe kadın öğrencilerin erkek öğrencilerden 

daha düşük puanlar belirttikleri görülmüştür. Bu durum kadın öğrencilere aileleri veya toplum 

tarafından tanımlanan bir takım değer yargıları veya yaklaşımlarla açıklanabilir. Bu 
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yaklaşımlardan etkilenen kadın öğrencilerin iletişimi başlatma konusunda -özellikle de sosyal 

ağlar gibi daha kontrolsüz ortamlarda- daha çekingen olması normal karşılanabilir.  

Bölümlere göre farklılıklar incelendiğinde Elektrik-Elektronik Bölümü öğrencilerinin Bilişim 

Teknolojileri Bölümü ve Metal Bölümü öğrencilerinden daha yüksek değerler belirttikleri 

görülmektedir. Bu durumun nedenlerine yönelik daha ayrıntılı bir araştırma yapılması 

önerilebilir.  

Bilgisayar kullanma yeterliklerine göre sadece Eğlence faktörü için, orta yeterlikte olduğunu 

belirten öğrencilerin ileri yeterlikte olduğunu belirten öğrencilerden daha yüksek puanlar 

belirttikleri görülmüştür. Bu durum ileri düzey bilgisayar kullanıcısı olduklarını belirten 

öğrencilerin, özellikle meslek lisesi öğrencileri oldukları düşünülünce, sosyal ağlarda eğlenceye 

yönelik paylaşımlar yapmayı, bilgisayar yetisi daha düşük olan öğrencilere nazaran daha az tercih 

edebilecekleri yönünde değerlendirilebilir. 

Mobil cihazlarından internete bağlanabilen öğrencilerin, mobil cihazlarından internet 

kullanmayan öğrencilere göre daha yüksek puanlar belirttikleri görülmüştür. Bu durum, mobil 

cihazlarında internet erişimi olan öğrencilerin diğerlerine nazaran daha sık ve daha yoğun sosyal 

ağ kullanma olanağına sahip oldukları, bu olanağın da bu yönde verdikleri yanıtlara bu şekilde 

yansıdığı yönünde değerlendirilebilir. 

Öğrencilerin mobil cihazlarını birincil kullanma amaçlarına göre sosyal ağ kullanım amaçları 

değerlendirildiğinde, mobil cihazlarını birincil olarak iletişim kurmak için kullanan öğrencilerin 

mobil cihazlarını birincil olarak ödev/ders amaçlı kullanan öğrencilerden, iletişimi başlatma ve 

sürdürme amaçlı sosyal ağ kullanımlarının daha yüksek olduğu görülmüştür. Mobil cihazların ve 

sosyal ağların birincil amaçlarından birinin iletişimi sağlama ve istenildiğinde bu iletişimi 

sürdürme olduğu varsayılınca bu durum normal karşılanabilir. 
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Ortaokul öğrencilerinin ters yüz öğrenmeye hazırbulunuşluklarının 
bazı değişkenlere göre incelenmesi 

 
Çetin GÜLERa, Hayati ÇAVUŞb 

Özet 

Bu çalışmada ortaokul öğrencilerinin ters yüz öğrenmeye hazırbulunuşluk düzeylerinin belirlenmesi ve bazı 
değişkenlere göre incelenmesi amaçlanmıştır. Çalışmada betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Çalışma 
kapsamında Van ili merkez ilçelerinde, beş farklı okulda öğrenimine devam etmekte olan 534 ortaokul 
öğrencisinden veri toplanmıştır. Yaşları 10 ile 14 arasında değişen öğrencilerin 276’sı (%52) kadın 258’i 
(%48) erkektir. Veri toplamak amacıyla, kişisel bilgi formu ve ters yüz öğrenme hazırbulunuşluk 
ölçeğinden oluşan bir veri toplama aracı kullanılmıştır. Ters yüz öğrenme hazırbulunuşluk ölçeği (Durak, 
2017) beşli likert tipinde 26 madde ve beş faktörden oluşan bir ölçektir. Öğrenci verilerinin hangi 
değişkenlere göre anlamlı farklılıklar gösterdiğinin belirlenmesi amacıyla t testleri ve ANOVA 
analizlerinden yararlanılmıştır. Öğrencilerin ters yüz öğrenme hazırbulunuşluk ölçeği puanlarının 
cinsiyetlerine, yaşlarına, okullarına, sınıflarına ve bilgisayar kullanma yeterliklerine göre anlamlı 
farklılıklar gösterdiği bulunmuştur.  

Anahtar Kelimeler: Ters yüz öğrenme, hazırbulunuşluk, ortaokul, öğrenci. 

1. GİRİŞ 

Günümüzde eğitim süreçlerinin daha verimli ve daha etkili gerçekleştirilmesi için birçok 

kuram ve uygulama üretilmektedir. Özellikle bilgi ve iletişim teknolojilerindeki gelişmeler ve bu 

gelişmelerin eğitim süreçlerinde de kullanılabilmesi bu tür uygulamalarda bu teknoloji ve 

gelişmelerin kullanılmasını da beraberinde getirmektedir. Ters yüz öğrenme yöntemi bu 

bağlamda ortaya çıkmış ve gelişmekte olan bir yöntem olarak değerlendirilebilir. Ters yüz 

öğrenme yönteminde ders içeriğinin ders saati dışında, öğrencilerin sınıf dışındaki çalışmalarıyla 

kavranması ve ders saatlerinde bu içeriklere yönelik etkinlik ve uygulamalarla öğrenmenin daha 

etkili ve verimli gerçekleştirilmesi amaçlanmaktadır. Bu bakımdan ters yüz öğrenme yöntemi 

sağlayabileceği üstünlüklerle eğitim süreçlerinde kullanılabilecek verimli bir yöntem olarak 

değerlendirilebilir. Bu çalışmada ortaokul öğrencilerinin ters yüz öğrenmeye hazırbulunuşluk 

düzeylerinin belirlenmesi ve bazı değişkenlere göre incelenmesi amaçlanmıştır. 

2. YÖNTEM 

Bu çalışmada betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Çalışma kapsamında Van ili merkez 

ilçelerinde, beş farklı okulda öğrenimine devam etmekte olan 534 ortaokul öğrencisinden veri 

toplanmıştır. Yaşları 10 ile 14 arasında değişen öğrencilerin 276’sı (%52) kadın 258’i (%48) 

erkektir. Veri toplamak amacıyla, kişisel bilgi formu ve ters yüz öğrenme hazırbulunuşluk 
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b Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi, Van-Türkiye, hcavus@yyu.edu.tr 

mailto:cetin@yyu.edu.tr
mailto:hcavus@yyu.edu.tr


6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 108 

ölçeğinden oluşan bir veri toplama aracı kullanılmıştır. Ters yüz öğrenme hazırbulunuşluk ölçeği 

(Durak, 2017) beşli likert tipinde 26 madde ve beş faktörden oluşan bir ölçektir.  

3. BULGULAR 

Öğrencilerin ters yüz öğrenme hazırbulunuşluk ölçeği puanlarının cinsiyete göre t-testi 

sonuçlarına göre ölçeğin tamamı için anlamlı farklılık bulunmazken bütün faktörler için anlamlı 

farklılıklar bulunmuştur. Öğrenci kontrolü ve öz yönelimli öğrenme faktöründe [t(532)= 2,798, 

p<0,05] kadın öğrencilerin puan ortalaması (X=3,971) erkek öğrencilerin puan ortalamasından 

(X=3,812) daha yüksek bulunmuştur. Teknoloji öz yeterliği faktöründe [t(532)= -3,849, p<0,05] 

kadın öğrencilerin puan ortalaması (X=3,265) erkek öğrencilerin puan ortalamasından (X=3,550) 

daha düşük bulunmuştur. Sınıf içi iletişim öz yeterliği faktöründe [t(532)= 3,406, p<0,05] kadın 

öğrencilerin puan ortalaması (X=4,199) erkek öğrencilerin puan ortalamasından (X=3,960) daha 

yüksek bulunmuştur. Öğrenme için motivasyon faktöründe [t(532)= 4,799, p<0,05] kadın 

öğrencilerin puan ortalaması (X=4,185) erkek öğrencilerin puan ortalamasından (X=3,844) daha 

yüksek bulunmuştur. Ön çalışma yapma faktöründe [t(532)= 3,079, p<0,05] kadın öğrencilerin 

puan ortalaması (X=4,044) erkek öğrencilerin puan ortalamasından (X=3,773) daha yüksek 

bulunmuştur.  

Öğrencilerin ters yüz öğrenme hazırbulunuşluk ölçeği puanlarının yaşa göre ANOVA 

sonuçlarına göre ölçeğin tamamında [F(4, 529)= 2,605, p<0,05] ve ön çalışma yapma faktöründe 

[F(4, 529)= 2,881, p<0,05] anlamlı farklılıklar bulunmuştur. Hangi yaş gruplarının arasında 

farklılık olduğunun anlaşılması için yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre, ölçeğin tamamında, 

11 yaş öğrencilerin puan ortalaması (X=3,864), 12 yaş (X=3,632) öğrencilerin puan 

ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. Ön çalışma yapma faktörü için 11 yaş öğrencilerin 

puan ortalaması (X=4,057), 12 yaş öğrencilerin puan ortalamasından (X=3,692)  daha düşük 

bulunmuştur.  

Öğrencilerin ters yüz öğrenme hazırbulunuşluk ölçeği puanlarının okula göre ANOVA 

sonuçlarına göre ölçeğin tamamında [F(4, 529)= 7,039, p<0,05], Öğrenci kontrolü ve öz yönelimli 

öğrenme faktöründe [F(4, 529)= 7,221, p<0,05], Sınıf içi iletişim öz yeterliği faktöründe [F(4, 

529)= 4,772, p<0,05],  Öğrenme için motivasyon faktöründe [F(4, 529)= 5,838, p<0,05] ve Ön 

çalışma yapma faktöründe [F(4, 529)= 6,938, p<0,05] anlamlı farklılıklar bulunmuştur. Hangi 

okullar arasında farklılık olduğunun anlaşılması için yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre, 

ölçeğin tamamında, Hüsrev Paşa puan ortalaması (X=3,924), Kahraman Çocuklar (X=3,652), 

Lütfiye Binnaz Saçlı (X=3,628) ve Ferit Melen (X=3,681) puan ortalamasından daha yüksek 

bulunmuştur. Öğrenci kontrolü ve öz yönelimli öğrenme faktörü için Hüsrev Paşa puan ortalaması 

(X=4,082), Kahraman Çocuklar (X=3,751), Lütfiye Binnaz Saçlı (X=3,718) ve Ferit Melen 
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(X=3,830) puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. Sınıf içi iletişim öz yeterliği faktörü 

için Hüsrev Paşa puan ortalaması (X=4,228), Kahraman Çocuklar (X=3,996) ve Lütfiye Binnaz 

Saçlı (X=3,818) puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. Öğrenme için motivasyon 

faktörü için Hüsrev Paşa puan ortalaması (X=4,202), Lütfiye Binnaz Saçlı (X=3,686) ve Ferit 

Melen (X=3,923) puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. Ön çalışma yapma faktörü için 

Hüsrev Paşa puan ortalaması (X=4,218), Kahraman Çocuklar (X=3,706), Lütfiye Binnaz Saçlı 

(X=3,643) ve Ferit Melen (X=3,853) puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur.  

Öğrencilerin ters yüz öğrenme hazırbulunuşluk ölçeği puanlarının sınıfa göre ANOVA 

sonuçlarına göre ölçeğin tamamında [F(3, 530)= 4,796, p<0,05], Öğrenci kontrolü ve öz yönelimli 

öğrenme faktöründe [F(4, 529)= 4,304, p<0,05], Öğrenme için motivasyon faktöründe [F(4, 

529)= 2,813, p<0,05] ve Ön çalışma yapma faktöründe [F(4, 529)= 7,273, p<0,05] anlamlı 

farklılıklar bulunmuştur. Hangi sınıflar arasında farklılık olduğunun anlaşılması için yapılan 

Bonferroni testi sonuçlarına göre, ölçeğin tamamında, 5. sınıf puan ortalaması (X=3,869), 6. sınıf 

(X=3,674) ve 7. sınıf (X=3,555)  puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. Öğrenci 

kontrolü ve öz yönelimli öğrenme faktörü için 5. sınıf puan ortalaması (X=4,025), 6. sınıf 

(X=3,813) ve 8. sınıf (X=3,836)  puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. Öğrenme için 

motivasyon faktörü için 5. sınıf puan ortalaması (X=4,116), 7. sınıf (X=3,677)  puan 

ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. Ön çalışma yapma faktörü için 5. sınıf puan ortalaması 

(X=4,174), 6. sınıf (X=3,743), 7. sınıf (X=3,625) ve 8. sınıf (X=3,807)  puan ortalamasından daha 

yüksek bulunmuştur.  

Öğrencilerin ters yüz öğrenme hazırbulunuşluk ölçeği puanlarının bilgisayar kullanma 

yeterliğine göre ANOVA sonuçlarına göre ölçeğin tamamında [F(4, 529)= 7,686, p<0,05], 

Teknoloji öz yeterliği faktöründe [F(4, 529)= 17,552, p<0,05], Sınıf içi iletişim öz yeterliği 

faktöründe [F(4, 529)= 3,379, p<0,05] ve Ön çalışma yapma faktöründe [F(4, 529)= 2,717, 

p<0,05] anlamlı farklılıklar bulunmuştur. Hangi düzeyler arasında farklılık olduğunun anlaşılması 

için yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre, ölçeğin tamamında, uzman puan ortalaması 

(X=4,018), acemi (X=3,563), orta (X=3,650) ve iyi (X=3,757) puan ortalamasından daha yüksek 

bulunmuştur. Teknoloji öz yeterliği faktöründe uzman puan ortalaması (X=3,833), acemi 

(X=2,905), orta (X=3,085) ve iyi (X=3,487) puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. Sınıf 

içi iletişim öz yeterliği faktöründe uzman puan ortalaması (X=4,276), iyi (X=3,942) puan 

ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. Ön çalışma yapma faktöründe ileri puan ortalaması 

(X=4,147), acemi (X=3,486) puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 110 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu çalışmada ortaokul öğrencilerinin ters yüz öğrenmeye hazırbulunuşluk düzeylerinin 

belirlenmesi ve belirlenen hazırbulunuşluk değerlerinin bazı değişkenlere göre incelenmesi 

amaçlanmıştır. Öğrencilerin ters yüz öğrenme hazırbulunuşluk ölçeği puanlarının cinsiyetlerine, 

yaşlarına, okullarına, sınıflarına ve bilgisayar kullanma yeterliklerine göre anlamlı farklılıklar 

gösterdiği bulunmuştur.   

Öğrenci kontrolü ve öz yönelimli öğrenme, Sınıf içi iletişim öz yeterliği, Öğrenme için 

motivasyon ve Ön çalışma yapma faktörlerinde kadın öğrencilerin hazırbulunuşluk puan 

ortalamaları daha yüksek iken sadece Teknoloji öz yeterliği faktöründe erkek öğrencilerin puan 

ortalamaları daha yüksek çıkmıştır. Ortaokul düzeyindeki kadın öğrencilerin ders saatleri dışında 

öğrenme ve iletişim ile ilgili faktörlerde daha yüksek değerler belirtmeleri buna karşın erkek 

öğrencilerin sadece teknoloji kullanımı ile ilgili faktörde daha yüksek değerler belirtmeleri 

ailelerin dolayısıyla toplumun erkek ve kadın öğrencilere yaklaşımlarından kaynaklanıyor 

olabileceği şeklinde değerlendirilebilir. Çalışmanın yapıldığı okulların Türkiye’nin doğusundaki 

bir ilde yer alması da bu durumu destekler nitelikte değerlendirilebilir. 

Öğrencilerin ters yüz öğrenmeye hazırbulunuşluk puanlarının yaşa göre incelenmesinde, genel 

olarak 11 yaşındaki öğrencilerin 12 yaşındaki öğrencilerden daha yüksek değerler belirttiği ancak 

Ön çalışma yapma faktöründe 12 yaşındaki öğrencilerin 11 yaşındaki öğrencilerden daha yüksek 

değerler belirttikleri görülmüştür. Bu durum, aralarında sadece bir yaş fark olmasına rağmen bu 

yaş grubunun gelişimsel açıdan bir yılda bile ciddi farklılıklar gösterebilmesi ile açıklanabilir. Bu 

duruma etki edebilecek belki de daha önemli bir etken ise 11 yaşındaki öğrencilerin ortaokula 

yeni başlayan öğrenciler olması olarak değerlendirilebilir. Yeni bir okul düzeyi ve farklı 

öğretimsel süreçlerle karşılaşan öğrencilerin böyle bir yöntem için yenilik etkisiyle daha yüksek 

değerler belirtmiş olmaları da olasıdır. Bu durum sınıf için çıkan farklılıkların tartışılmasında da 

değerlendirilebilir. 

5. KAYNAKLAR 
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Lise öğrencilerinin akıllı telefon bağımlılıklarının bazı değişkenlere 
göre incelenmesi 

 
Çetin GÜLERa, Hayati ÇAVUŞb 

Özet 

Bu çalışmada lise öğrencilerinin akıllı telefon bağımlılıklarının belirlenmesi ve bazı değişkenlere göre 
incelenmesi amaçlanmıştır. Çalışmada betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Çalışma kapsamında Van ili 
merkez İpekyolu ilçesi Mehmet Erdemoğlu Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesinde öğrenimine devam 
etmekte olan 132 lise öğrencisinden veri toplanmıştır. Katılımcı öğrencilerin 36’sı (%27) kadın, 96’sı 
(%73) erkektir. Veri toplamak amacıyla, kişisel bilgi formu ve akıllı telefon bağımlılığı ölçeğinden oluşan 
bir veri toplama aracı kullanılmıştır. Akıllı telefon bağımlılığı ölçeği altılı likert tipinde 33 madde ve yedi 
faktörden oluşan bir ölçektir. Öğrenci verilerinin hangi değişkenlere göre anlamlı farklılıklar gösterdiğinin 
belirlenmesi amacıyla t testleri ve ANOVA analizlerinden yararlanılmıştır. Öğrencilerin akıllı telefon 
bağımlılığı ölçeği puanlarının cinsiyete, bilgisayar kullanma yeterliğine, mobil cihazlarından internete 
bağlanma durumlarına ve mobil cihazlarındaki internet kotalarına göre anlamlı farklılıklar gösterdikleri 
bulunmuştur. Öğrencilerin akıllı telefon bağımlılığı ölçeği puanlarının bölümlerine göre ANOVA 
sonuçlarına göre anlamlı farklılık bulunmamıştır.  

Anahtar Kelimeler: Akıllı telefon, bağımlılık, lise, öğrenci. 

1. GİRİŞ 

Akıllı telefonlar birçok işlevi bir arada sunan bilgi ve iletişim araçları olarak 

değerlendirilebilirler. Akıllı telefonlar aracılığıyla iletişim kurma, internet teknolojilerinden 

yararlanma, internetten gerçekleştirilebilecek hemen her türlü işlemi gerçekleştirebilme, fotoğraf 

ve video çekme, ses kaydetme, multimedya oynatabilme ve gerçekleştirilen bu işlemlerin 

başkalarıyla paylaşılmasına olanak tanıyan teknolojilerdir. Sağladığı bu olanaklarla akıllı 

telefonların kullanım miktarı ve kullanılma alanları günden güne artış göstermektedir. Bu artış 

beraberinde akıllı telefon bağımlılığı ve problemli akıllı telefon kullanımı gibi sorunları da 

getirebilmektedir. Bu çalışmada lise öğrencilerinin akıllı telefon bağımlılıklarının belirlenmesi ve 

bazı değişkenlere göre incelenmesi amaçlanmıştır.  

2. YÖNTEM 

Bu çalışmada betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Çalışma kapsamında Van ili merkez 

İpekyolu ilçesi Mehmet Erdemoğlu Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesinde öğrenimine devam 

etmekte olan 132 lise öğrencisinden veri toplanmıştır. Katılımcı öğrencilerin 36’sı (%27) kadın, 

96’sı (%73) erkektir. Veri toplamak amacıyla, kişisel bilgi formu ve akıllı telefon bağımlılığı 

ölçeğinden (Demirci, Orhan, Demirdas, Akpinar, & Sert, 2014) oluşan bir veri toplama aracı 

                                                             
a Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi, Van-Türkiye, cetin@yyu.edu.tr 
b Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi, Van-Türkiye, hcavus@yyu.edu.tr 

mailto:cetin@yyu.edu.tr
mailto:hcavus@yyu.edu.tr


6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 112 

kullanılmıştır. Akıllı telefon bağımlılığı ölçeği altılı likert tipinde 33 madde ve yedi faktörden 

oluşan bir ölçektir.  

3. BULGULAR 

Öğrencilerin akıllı telefon bağımlılığı ölçeği puanlarının cinsiyete göre t-testi sonuçlarına göre 

Günlük hayata katlanma faktöründe [t(130)= 2,491, p<0,05] ve Aşırı kullanım faktöründe anlamlı 

farklılıklar bulunmuştur [t(130)= 2,007, p<0,05]. Günlük hayata katlanma faktörü için kadın 

öğrencilerin puan ortalaması (X=2,033) erkek öğrencilerin puan ortalamasından (X=2,698) daha 

düşük bulunmuştur. Aşırı kullanım faktörü için kadın öğrencilerin puan ortalaması (X=2,159) 

erkek öğrencilerin puan ortalamasından (X=2,638) daha düşük bulunmuştur.  

Öğrencilerin akıllı telefon bağımlılığı ölçeği puanlarının bölüme göre ANOVA sonuçlarına 

göre anlamlı farklılık bulunmamıştır.  

Öğrencilerin akıllı telefon bağımlılığı ölçeği puanlarının bilgisayar kullanma yeterliğine göre 

ANOVA sonuçlarına göre ölçeğin tamamında [F(3, 128)= 3,282, p<0,05], Yoksunluk faktöründe 

[F(3, 128)= 2,883, p<0,05] ve Aşırı kullanım faktöründe [F(3, 128)= 4,970, p<0,05] anlamlı 

farklılıklar bulunmuştur. Hangi yeterlikteki öğrenciler arasında farklılık olduğunun anlaşılması 

için yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre, ölçeğin tamamında, uzman yeterlikteki 

öğrencilerin puan ortalaması (X=4,019), acemi (X=2,263), orta (X=2,614) ve ileri (X=2,329) 

yeterlikteki öğrencilerin puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. Yoksunluk faktörü için 

uzman yeterlikteki öğrencilerin puan ortalaması (X=3,617), acemi (X=3,001), orta (X=2,722) ve 

ileri (X=2,165) yeterlikteki öğrencilerin puan ortalamasından daha yüksek bulunmuştur. Aşırı 

kullanım faktörü için orta yeterlikteki öğrencilerin puan ortalaması (X=3,617), acemi (X=2,010), 

uzman (X=2,482) ve ileri (X=2,2014) yeterlikteki öğrencilerin puan ortalamasından daha yüksek 

bulunmuştur.  

Öğrencilerin akıllı telefon bağımlılığı ölçeği puanlarının mobil cihazlarından internete 

bağlanma durumlarına göre t-testi sonuçlarına göre ölçeğin tamamında [t(130)= 2,624, p<0,05], 

Yoksunluk [t(130)= 2,231, p<0,05], Sosyal ağ bağlayıcılığı [t(130)= 3,237, p<0,05] ve Fiziksel 

belirtiler [t(130)= 3,113, p<0,05] faktörlerinde anlamlı farklılıklar bulunmuştur. Ölçeğin tamamı 

için mobil cihazlarından internete bağlanmayan öğrencilerin puan ortalaması (X=2,136) mobil 

cihazlarından internete bağlanan öğrencilerin puan ortalamasından (X=2,739) daha düşük 

bulunmuştur. Yoksunluk faktörü için mobil cihazlarından internete bağlanmayan öğrencilerin 

puan ortalaması (X=2,133) mobil cihazlarından internete bağlanan öğrencilerin puan 

ortalamasından (X=2,802) daha düşük bulunmuştur. Sosyal ağ bağlayıcılığı faktörü için mobil 

cihazlarından internete bağlanmayan öğrencilerin puan ortalaması (X=2,092) mobil cihazlarından 

internete bağlanan öğrencilerin puan ortalamasından (X=3,096) daha düşük bulunmuştur. Fiziksel 
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belirtiler faktörü için mobil cihazlarından internete bağlanmayan öğrencilerin puan ortalaması 

(X=1,867) mobil cihazlarından internete bağlanan öğrencilerin puan ortalamasından (X=2,820) 

daha düşük bulunmuştur.  

Öğrencilerin akıllı telefon bağımlılığı ölçeği puanlarının mobil cihazlarındaki internet 

kotalarına göre ANOVA sonuçlarına göre anlamlı farklılık bulunmamıştır. Öğrencilerin akıllı 

telefon bağımlılığı ölçeği puanlarının mobil cihazlarını birincil kullanma amaçlarına göre 

ANOVA sonuçlarına göre ölçeğin tamamında [F(5, 126)= 4,558, p<0,05], Günlük hayata 

katlanma [F(5, 126)= 2,309, p<0,05],  Yoksunluk [F(5, 126)= 3,368, p<0,05], Olumlu beklenti 

[F(5, 126)= 3,193, p<0,05], Siber ilişki [F(5, 126)= 2,620, p<0,05], Aşırı kullanım [F(5, 126)= 

2,720, p<0,05], Sosyal ağ bağlayıcılığı [F(5, 126)= 2,846, p<0,05] ve Fiziksel belirtiler [F(5, 

126)= 2,869, p<0,05] faktörlerinde anlamlı farklılıklar bulunmuştur. Hangi kullanım amaçları 

arasında farklılık olduğunun anlaşılması için yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre, ölçeğin 

tamamı ve alt faktörlerinde farklılık kaynaklarının aynı olduğu görülmüştür. Bu nedenle sadece 

ölçeğin tamamı için bu bilgilerin verilmesi yeterli görülmüştür. Ölçeğin tamamında mobil 

cihazlarını öncelikli olarak sosyal ağlarda paylaşım amaçlı kullanan öğrencilerin puan ortalaması 

(X=3,061), mobil cihazlarını öncelikli olarak ödev veya ders notu paylaşmak (X=2,239) ve 

konuşmak (X=1,659) amacıyla kullanan öğrencilerin puan ortalamasından daha yüksek 

bulunmuştur. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu çalışmada lise öğrencilerinin akıllı telefon bağımlılıklarının belirlenmesi ve belirlenen 

bağımlılık değerlerinin bazı değişkenlere göre incelenmesi amaçlanmıştır. Öğrencilerin akıllı 

telefon bağımlılığı ölçeği puanlarının cinsiyete, bilgisayar kullanma yeterliğine, mobil 

cihazlarından internete bağlanma durumlarına ve mobil cihazlarındaki internet kotalarına göre 

anlamlı farklılıklar gösterdikleri bulunmuştur. Öğrencilerin akıllı telefon bağımlılığı ölçeği 

puanlarının bölümlerine göre ANOVA sonuçlarına göre anlamlı farklılık bulunmamıştır.  

Erkek öğrencilerin bağımlılık puanları kadın öğrencilere göre daha yüksek bulunmuştur. Bu 

durum velilerin çocuklarına davranışlarında cinsiyet ayrımı gözetiyor olabilmelerinden 

kaynaklanabilir. Benzer bir durum toplumsal yapı için de geçerlidir. Toplumda kadınlara tanınan 

hareket serbestliğinin erkeklere tanınan hareket serbestliğinden az olduğu söylenebilir. 

Dolayısıyla erkeklerin telefon kullanmada da kadınlara göre daha rahat oldukları, bu nedenle bu 

farkın da bu serbestlik farkından kaynaklandığı iddia edilebilir.  

Bilgisayar kullanma yeterliği bakımından kendini uzman olarak niteleyen öğrencilerin 

bağımlılık puanları kendilerini daha düşük yeterlikte niteleyen öğrencilerin puanlarından daha 

yüksek çıkmıştır. Bu durum, kendini uzman bilgisayar kullanıcısı olarak niteleyenlerin bilgisayar 
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kullanma bakımından harcadıkları emek ve zaman miktarının diğerlerine göre daha yüksek 

olması ile açıklanabilir. Zaman ve emeğini bu tür etkinliklere daha çok ayırabilen öğrencelerin 

benzer bir durumu telefon kullanımı için de gerçekleştirebilecekleri, telefon kullanımı için ayrılan 

süre ile telefon bağımlılığı arasında da olumlu bir ilişki olduğu düşünülebilir. Benzer bir durum 

bu öğrencilerin kullandıkları mobil cihazlarından internete bağlanabilme durumları ve bu 

cihazlardaki internet kotaları için de değerlendirilebilir. 

5. KAYNAKLAR 
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Dijital oyunlar ve Twitch  
 

Muhittin ÖZDEMİRa, İskender Volkan SANCARb, Abdullah KUZUc 

Özet 

Son yıllarda internet tabanlı teknolojilerin gelişmesiyle dijital oyunların çevrimiçi olarak oynanması ve 
içerik paylaşımı uygulamaları giderek yaygınlaşmıştır. Twitch dijital oyun ve içerik paylaşım platformu 
söz konusu popüler uygulamalardan biri olarak ön plana çıkmaktadır. Bu çalışmada Twitch oyun ve içerik 
paylaşım platformunun tanıtılması ve eğitim maksatlı kullanılmasına yönelik inceleme yapılması 
amaçlanmıştır. Sonuç olarak Twitch video akış platformunun eğitim alanında öğrencilerin bir takım bilişsel 
becerilerinin test edilmesi, davranışlarının izlenmesi ve içerik paylaşımının sağlanması açısından eğitim 
alanında kullanılabileceği söylenebilir. 

Anahtar Kelimeler: Dijital Oyun; Video; Video Akışı; Canlı Yayın. 

1. GİRİŞ 

Günümüzde bilgisayar ağları ve internet alanında yeni teknolojilerin ortaya çıkmasıyla birlikte 

dijital oyunların giderek yaygın bir şekilde kullanıldığı ve birçok kullanıcı gruplarının bu alanda 

yer aldığı görülmektedir. IPTV (Internet Protocol Television) teknolojisinin kullanılmasıyla, 

kullanıcılar tarafından üretilen büyük çaplı içeriklerin paylaşılabilmesi mümkün hale geldiği 

gözlenmektedir (Scholz, 2011). Özellikle video akışı (video stremaing) yönteminin kullanılması 

kullanıcılara karşılıklı etkileşimi mümkün hale getiren yeni bir sosyal TV platformu sunmaktadır. 

(Edge, 2013). Bahse konu dijital oyunların günümüzde dünya çapında ve çok geniş spektrumda 

bulunan kullanıcılar açısından modern bir eğlence kaynağı olarak ön plana çıktığı görülmektedir.  

Eskiden oyunlarda yalnızca oyuncuların eğlendiği görülürdü, ancak günümüzde oyunun daha 

çok izleyicileri eğlendiren bir formata dönüştüğü görülmektedir (Deng, Cuadrado,  Tyson, & 

Uhlig, 2015). Seyircilerin katılımı ile oyunda sadece oyuncuların değil seyircilerin de oyun 

üzerinde etkileri olmaktadır. Seyirciler oyunun sonucu üzerinde az olsa etki sahibi 

olabilmektedirler. Ayrıca istedikleri zaman rol değiştirerek oyunda oyuncu rolüne de 

girebilmektedirler (Seering, Savage, Eagle, Churchin, Moeller, Bigham & Hammer, 2017).  

İzleycilerin dijital oyunlara katılımı, kullanıcıların oynadıkları oyunu canlı olarak 

yayınladıkları ve izleyiciler ile etkileşime geçtikleri Youtube Gaming, Twitch ve Hitbox gibi canlı 

akış (livestreaming) platformlarının gelişmesi sonucunda giderek popüler hale gelmiştir 

(Gaudiosi, 2016, Ohannessian, 2016).  

Araştırmanın kapsamındaki dijital oyun platformlarından biri olan Twitch oyun platformu, 

canlı dijital oyun yayını yapan büyük çaplı bir video akış platformudur. Bu platform yayıncılara 

kurmuş oldukları kanallar üzerinden oyunlarını internet ortamında yayınlama imkânı 
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tanımaktadır. Bu platformda, amatör yayınlar, izleyicilerin ve oyuncuların yorumlarını 

paylaşabildikleri E-spor (E-sports) turnuvaları, takımların yönetimi ve kollektif oyunların 

oynandığı etkinlikler yapılabilmektedir. Twitch video akış platformu bugün ABD’de en yüksek 

veri trafiği açısından dördüncü büyük web sitesi olarak çok popüler bir platform haline gelmiştir 

(DiPietro, 2014). 

Bu çalışmada dijital oyunlar hakkında literatür taraması yapılmış ve özel olarak popüler bir 

dijital oyun platformu olan Twitch video akış platformu detaylı bir biçimde ele alınmıştır. Sonuç 

kısmında ise bu platformun eğitsel potansiyeli değerlendirilmiştir. 

2. DİJİTAL OYUNLAR 

Dijital oyunlar ve geleneksel oyunlar, oyunun tanımı ve temel yapısal özellikleri bakımından 

benzerliklere sahiptir. Ancak bahse konu oyunlar arasında bir takım farklılıklar mevcuttur. 

Farklılık arz eden başlıca ögeler, oynanan oyunların ortamı, oyuncu sayıları, oyun donanımları ve 

oyun şekli ve içerikler olarak sıralanabilir. 

Geleneksel oyunlar kişiler arası iletişim temeline, yaratıcılığa ve fizikselliğe dayanan 

oyunlardır. Geleneksel oyunlar, çocukların, oyun anında bulundurdukları yer ve bahse konu 

yerdeki araçları kullanarak eğlenmek maksadıyla oynadıkları oyunlardır (Yengin, 2012). Bu tür 

oyunlar genellikle fiziksel aktivitenin ön plana çıktığı, oyuncuların oyunun kurallarına, oyuncu 

sayısına, süresine, oyun alanına ve en önemlisi oyun araç ve gereçlerine müdahalede bulunma 

imkânına sahip olarak, oyunu özgür bir şekilde kendilerine uyarlayabildikleri oyunlardır. Bu 

noktada en kayda değer husus ise, kişiler arası iletişimin, yaratıcılığın ve oyun kurmanın öne 

çıkmasıdır. Bundan dolayı geleneksel oyunların bilhassa çocukların zihinsel, fiziksel, duyuşsal ve 

sosyal gelişimleri üzerinde çok önemli katkılar sağladığı görülmektedir (Hazar, Demir, ve 

Dalkıran, 2017).  

Dijital oyunlar ise, monitör, klavye, fare veya joystick gibi çevre birimlerinin bilgisayar 

yazılımlarıyla etkileşiminin meydana getirildiği, amaçları ve kuralları bulunan bir sistemler 

bütünü olarak tanımlanabilir (Kayalı, 2011). Dijital oyunlar, muhtelif teknolojiler ile 

programlanan ve kullanıcılara görsel bir ortamda kullanıcı girişinin yapılmasını sağlayan 

oyunlardır (Çetin, 2013). Muhtelif yazılımlar yoluyla programlanan ve farklı teknolojilerden 

istifade edilen bu oyunlar, kullanılmakta olan teknolojiye bağlı olarak bilgisayar oyunları, dijital 

konsol oyunları ve çevrimiçi (online) oyunlar olarak Şekil 1’de görüldüğü gibi sınıflara 

ayırılabilmektedir (Gökçearslan ve Durakoğlu, 2014).  
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Şekil 1. Dijital Oyun Sınıfları 

Dijital oyunlar, oyuncular tarafından tek başına (single player) yapay zekâya karşı 

oynanabildiği gibi, çoklu oyuncu modunda (multi-player) birbirlerine karşı da oynanabilir 

(Bozkurt, 2014). Bu tür oyunların, en başta zihinsel gelişim olmak üzere çocukların gelişimine 

katkılar sunduğunu açıklayan birçok bilimsel çalışma mevcuttur. Bilhassa stratejik düşünebilme, 

problem çözme, doğru ve hızlı karar verebilme gibi becerilerin kazanılması konusunda dijital 

oyunların önemli bir araç olduğu görülmektedir. Fakat bu oyunların yapısı gereği uzun süreler 

oynanması sonucunda çocukları fizyolojik gelişimlerine olumsuz etkide bulunduğu, bu noktada 

iskelet, kas ve dolaşım sistemlerine zarar verdiği bilinmektedir. Diğer taraftan çocukları sosyal 

yaşamdan ayrı kalmasına neden olan bu oyunlar çocukların şiddete yatkın hale gelmelerine sebep 

olabilmektedir. Ayrıca dijital oyun bağımlılığı, bu oyunların oynanmaya başladığı yıllardan 

itibaren öne çıkan bir konudur (Gentile & Anderson , 2006; Griffiths & Meredith, 2009; 

Lieberman, Fisk & Biely, 2009; İşçibaşı, 2011; Şahin ve Tuğrul, 2012; Arslan, Bütün, Doğan, 

Dağ, Serdarzade ve Arıca, 2014; Aydoğdu-Karaaslan, 2015). 

3. TWITCH VİDEO AKIŞ PLATFORMU 

3.1. Twitch Platformunun Tanımı ve Özellikleri 
Twitch kullanıcılarına evlerinden ya da bulundukları herhangi bir yerden, kendi projelerini 

diğer bireylere aktarma imkânı veren canlı video akış platformdur. Video akışı yayıncıları 

(Streamers) doğrudan kendi bilgisayarlarından, oynadıkları oyunları, kullandıkları programları 

veya herhangi bir görsel eğlendirici ya da öğretici özelliği olan içeriği Twitch üzerinden 

paylaşabilmektedir. Ancak esas olarak bu platform dijital yayın platformu özelliğine sahip 

olmakla beraber diğer imkânları da sunmaktadır. Video veya içeriklerini paylaşırken kullanıcılar 

web kamera görüntülerini izleyiciler ile paylaşabilmekte, ayrıca izleyiciler ile karşılıklı 

yazışmalar ya da yazışma odasında toplu olarak yazılı iletişim (chat) kurabilmektedir. Bahsi geçen 

özellik sayesinde kullanıcılar duygu ve düşüncelerini karşılarında bulunan kişi veya kişilerle 

paylaşabilmektedir. Bu özellik kullanıcılar tarafından istenen bir özellik olarak ön plana 
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çıkmaktadır, çünkü etkileşimlerinde karşı tarafla tepkilerini, yüz ifadelerini ve duygularını 

paylaşma fırsatı imkânı bulmaktadırlar (Hamilton, Garretson, & Kerne, 2014).  

Twitch’in yazışma ve canlı yayın akışı olmak üzere iki temel özelliği mevcuttur. Yazışma 

özelliği de en az canlı yayın akışı özelliği kadar önemlidir. Çünkü bireyler bu platform üzerinden 

yalnızca oyun ve videolar ile ilgilenmeyi değil aynı zamanda diğer insanlarla iletişim kurmayı da 

amaçlamaktadır. 2015 yılında Tayvan’da Twitch canlı video yayıncılarına yönelik yapılan 

araştırmada kullanıcıların %58’inin yazışma özelliğini kullandıklarını ve yazışma odasının 

Twitch kullanma isteği üzerinde etkili olduğu sonucuna varılmıştır (Ho & Yang, 2015). Bu 

nedenle yazışma özelliğinin Twitch için bütüncül ve önemli bir parça olduğu ve kullanıcılara 

sosyal bir etkinliğe katılma hissini verdiği görülmektedir (Dux, 2018). 

Twitch platformunun başka bir özelliği de kullanıcıların sosyalleşme, ilgi alanına göre belirli 

gruplarla bağlantı kurma, yeni insanlar keşfetme imkânını diğer bir ifadeyle sosyal medya 

platformu imkânını sunmasıdır. Bahse konu imkân sayesinde içerik üreten kullanıcılar yeni 

arkadaş grupları oluşturabilmekte, grup içinde güçlü ilişkiler kurabilmektedir. Diğer taraftan üye 

sayısının artmasıyla bazı kullanıcıların sayfalarına sponsorlar bulabildiği ve kazanç sağladığı 

görülmektedir (Serrat, 2017).  

Twitch’in başarısı platformun kullanıcılar tarafından kolay bir şekilde kullanılabilmesidir. 

İlave herhangi bir yazılım ve donanım olmaksızın tüm kullanıcılar rahat bir şekilde söz konusu 

platformu kullanabilmektedir. Twitch daha önce donanım, yazılım ve platformlardan 

kaynaklanan ve online video oyunlarının oynanmasını zorlaştıran birçok engeli kaldırmıştır 

(Tassi, 2013). Bu sayede kullanıcılar yalnızca hesap açarak kolay bir şekilde elde edebildikleri 

donanım ile canlı yayın akışı yapabilmektedir. 

3.2.Twitch Platformundaki Roller 
Twitch video akış platformunda genel olarak oyun içeriklerine odaklanılmaktadır. Bu platform 

katılımcılara başkaları ile karşılıklı gruplar halinde oyun oynama veya büyük sayıda katılımcılar 

ile e-Spor yarışmaları düzenleme ve oynama imkânı tanımaktadır. Bahse konu çerçevede, 

katılımcılar yayıncı (broadcaster) ve izleyici (viewer) rollerine sahip olabilmektedirler (Deng vd., 

2015; Jones ve Liu, 2017). Yayıncı rolündeki kişi geliştirmiş olduğu oyunun videosunu tahsis 

edilen kanal (channel) üzerinden yayınlayan kişidir. Diğer taraftan izleyici rolündeki kişi ise 

bahse konu kanaldan verilen yayını izleyen kişidir. Her bir yayıncı için yayın yaptığı esnada 

çevrimiçi olan tek bir tahsisli canlı yayın kanalı mevcuttur. Bahse konu kanallar için yukarıda 

belirtildiği gibi canlı yazışma odaları tahsis edilerek yayıncı ve izleyicilere karşılıklı ve çoklu 

iletişim sağlama imkanı tanınmaktadır (Deng vd., 2015). 
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4. SONUÇ 

Bu çalışmada Twitch oyun platformu araştırılmıştır. Bu kapsamda bahse konu platformun 

uzaktan eğitim ve e-öğrenme kapsamında önemli bir altyapıyı sunduğu görülmüştür. Buna göre 

Twitch platformunun öğretmenlerin canlı yayın akışı ile öğrencilerine ulaşma, onlarla etkileşimli 

olarak paylaşımlarda bulunma imkânını ve potansiyeli taşıdığı görülmüştür.  

Twitch platformu üzerinden öğrencilerin dijital oyunlar oynaması öğretmenler tarafından takip 

edilerek, öğrencilerdeki davranış biçimlerinin izlenmesi, bir takım bilişsel becerilerin test 

edilmesi imkânını barındırmaktadır. Ayrıca canlı olarak öğretmenlerin geri besleme yapabilmesi, 

bu platform üzerinden senkron e-öğrenme etkinliği düzenlenmesine olanak sağladığı söylenebilir. 

Bu platformun yalnızca bir oyun platformu değil, aynı zamanda bir sosyal medya platformu 

olması nedeniyle öğrencilerin izole olma hissi yaşamadan, sosyal bir ortamda öğrenme imkânına 

sahip olabilecekleri düşünülmektedir. Bunun sonucunda öğrencilerin zararlı sosyal medya 

içeriklerinden ziyade eğitim odaklı içeriklerine erişim sağlamasının faydalı olabileceği 

değerlendirilmektedir. 
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Electronic textbooks in the education on mathematics for grade 3 
 

Maria TEMNIKOVAa 

Abstract 

Over the recent years the modernization of the Bulgarian contemporary primary education in mathematics 
is in the direction of the strategies used, technologies, approaches, methods, techniques and means of 
education. The application of the latest information technologies in the educational process in mathematics 
is determined by the nature of mathematical knowledge (algorithmic complexity, precise mathematical 
language, unambiguous definiteness), which enables them to be interpreted using different means of 
information technology. The objective of this research work is to examine some features, characteristics, 
possibilities, the field of application and effectiveness of teachers' use of electronic textbooks in mastering 
the compulsory mathematics content in 3rd class of primary education. The study mentions some theoretical 
concepts related to the essence of electronic textbooks. It describes the differences in the skills that students 
build in reading and working with electronic texts and printed books. Some concepts related to 
understanding the differences of today's children, of the different characteristics and skills they possess and, 
on that basis, the extent to which the communication with technology assists the learning process are 
examined.The expected results from the fields of competence "Numbers", "Geometric shapes and bodies", 
"Measurement" and "Modeling" at the end of the 3rd grade, regulated by the State Educational 
Requirements (standards) and the Mathematics Curriculum for the 3rd class are presented. Some of the 
versions of electronic textbooks approved by the Ministry of Education and Science, which are used in 
different sections of the compulsory mathematics curriculum in the 3rd grade, are presented successively 
in: introduction of new knowledge; their consolidation and skill formation; building mathematical 
competence from all areas of competence. The methods used are experiment, monitoring, content analysis, 
surveys, and mathematical and statistical methods for data processing. The experimental work is carried 
out in the period from 2014 to 2018. Monitoring of the use of electronic textbooks by the basic primary 
teachers in conducting the current and state practice in mathematics in the primary schools in the town of 
Stara Zagora has been carried out. Polls are conducted with all primary teachers who work in math classes 
with electronic versions of textbooks. The empirical data are analyzed and statistically processed. 
Conclusions from the research work carried out in relation to the effectiveness, the ways, the positive and 
negative sides of the electronic versions of textbooks are drawn. On the basis of the results obtained some 
trends and specificity, inherent in the use of electronic resources in mathematics in the 3rd class in the initial 
stage of primary education in the Bulgarian school are shaped.At the present stage of education in the 
Republic of Bulgaria, the introduction of new electronic versions of mathematics textbooks in classes 3rd 
and 4th is pending. The results of the present study would help overcome some negative aspects of their 
use in the educational process so as to create such models of electronic textbooks that would enhance the 
quality of mathematics training in the direction of increasing the interest and the level of achievements for 
primary school students.  
 
Keywords: electronic textbooks; teaching of mathematics 

1. INTRODUCTION 

Over the recent years significant work for improvement of both the content and the 

methodology and organization of the educational process in the Primary School is being carried 

out in Bulgaria. The aim is to increase its theoretical level and to align it with the newest 

achievements of science and technology. Modernization of the education in mathematics concerns 
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not only the respective strategies, technologies and methods of work but also the applied tools for 

education. It is a fact that the contemporary educational work in mathematics is directed towards 

wide application of information technologies.  For first time a complete system for compulsory 

education in mathematics for Grades 1.-4. with integrated information technologies appeared in 

the Bulgarian educational space. This includes classes with electronic lessons as part of electronic 

textbooks.  

2. AIM, SUBJECT, OBJECT, TASKS AND CRITERIA OF THE RESEARCH 

WORK 

The aim of this research work is to study certain specifics, characteristics, possibilities, the 

field of application and the efficiency of the electronic textbooks used by the teachers in the 

process of compulsory education in mathematics in Grade 3.   

Object of the research work is the process of education in mathematics in Grade 3. 

Subject of the research work is the efficiency of the electronic textbooks used by the teachers 

in the process of teaching the compulsory educational content in mathematics for Grade 3.   

In order to achieve the aim of the research work the following tasks were completed:  

• Study and theoretical analysis of: research work of foreign and Bulgarian authors 

related to certain characteristics and fields of application of electronic textbooks.  

• Study of some of the main aspects of the use of electronic textbooks by the primary 

school teachers in the methodology work in mathematics for Grade 3.   

• Study of the efficiency of the use of electronic textbooks during the educational 

process in mathematics in Grade 3. Analysis and assessment of the results from the 

empiric study. Summary and conclusions. 

For the purposes of the empiric study the following criteria were introduced: level of efficiency 

when using electronic textbooks as assessed by the primary school teacher;  frequency of use of 

electronic textbooks during different types of lessons in mathematics or during teaching separate 

components of the same lesson; use of electronic textbooks for the purposes of visualization and 

to facilitate acquiring of new knowledge, skills and competencies, for affirming acquired 

knowledge; for summarizing and systematizing of third graders’ knowledge and skills in 

mathematics.  

Development of the education is directly dependent on the wide, pedagogically considered use 

of electronic and computing equipment and especially of electronic textbooks.  At this stage, the 

following tools are used in the process of education in mathematics in Grade 3: electronic 

textbooks; Mouse Mischief and Envision software; different computer games, series of Jumpido 
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educational games, Open Sankore software for interactive white desk and Power Point 

presentations.  

As a result of the analysis of the existing literature it was found out that there are multiple 

descriptions for electronic textbook. This study refers to the description offered by L. 

Zaynutdinova who presented the following understanding for electronic textbook: Multi-purpose 

educational program system which provides non-stop and complete didactical cycle in the process 

of education, offering theoretical information, educational training activity and control over the 

level of knowledge as well as over the information-research activity, mathematical and imitation 

modelling with computer visualization, and service functions within the conditions of interactive 

feedback. (Kouznetsov & Zenkina, 2010) If we accept the idea that the electronic textbook must 

have all the functions of the traditional one (Kouznetsov & Zenkina, 2010) and also that the 

functions determine the structure then we have to admit that the electronic textbook makes sense 

inly if more efficient, adequate to the purpose and to the content and more attractive ways for 

realizing these functions can be created in the information environment. Simultaneously, these 

functions shall take into consideration the specifics of the age of the students as well as the 

respective health and hygienic requirements.   

3.FINDINGS 

The research work was directed towards studying of successful models of electronic textbook 

aiming at increasing of the quality of education in mathematics in Grade 3. The models were 

developed on the basis of different scenarios by me and by the rest of the authors of the 

mathematics textbook for Grade 3. (Bogdanova, Temnikova, Ivanova, 2017) The electronic 

version can be used for all types of lessons in mathematics for the purposes of acquiring of new 

knowledge, for affirming the acquired knowledge, for summarizing and for systematizing of 

knowledge. Some of the tasks included in the electronic textbooks make possible for the teacher 

to control students’ knowledge. There is a methodology developed for each lesson and all the 

methodologies are structured into a system where additional tasks have been included with the 

purpose to upgrade the acquired knowledge. These additional tasks can be used depending on 

teacher’s personal assessment. Another specific feature of the electronic textbooks is that there 

use over the entire course of the mathematics class has not been foreseen. Introduction of new 

knowledge through electronic books is done through the use of video and audio files that present 

the algorithms for addition, subtraction, multiplication and dividing thus visualizing the processes 

which are happening in students’ mind for every new algorithm for studying arithmetic 

operations. This is extremely important for the students to understand the nature and the ways for 

doing algorithms.   
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For the purposes of visualizing students use different kinds of tools for counting and schematic 

tables. They receive help and support in the process of acquiring the new algorithms for doing 

arithmetical operations. In order to motivate the students during the process of introduction of 

new knowledge the teacher creates problem situations which can be solved using the newly 

acquired knowledge. The 

 

problem situations in question shall be presented in the electronic textbooks. In the process of 

acquiring new knowledge from the area of geometry there are different video files in the electronic 

textbooks which illustrate how to use tools for measuring angles, side length of different geometry 

figures, the sequence of drawing right-angle triangle and angles as per given degrees, etc.  

 

Such visualization helps the students to acquire abstract mathematical knowledge as their 

thinking is object-action oriented.   

In the process of solving text tasks from competency cluster “Modelling” the electronic 

textbooks often offer different tables and pictures related to the subject of the task as well as 

different supportive schematic models. From one side this helps the work of the primary school 

teacher during the four stages specified by D. Poya for solving a task and from other side 

facilitates the analytic-synthetic activity of the students during the process of its solving.    
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Some sections of the electronic textbooks demonstrate work of students that need to be 

performed using individual didactic materials thus making organization of the lesson much easier 

for the teacher.  Such organization of the lesson foresee feedback from the teacher after checking 

students’ solutions of the tasks as well as creation of conditions for putting the students in constant 

active position. Presence of interactivity in the electronic textbooks motivates the students for 

active work during mathematics classes and also induces their interest towards the science of 

mathematics.  Another specific is the possibility for the students to work outside school using the 

platforms developed for the purpose and Internet connection. This is an additional opportunity 

compensate missed knowledge during their preparation for mathematics classes.  

The experimental work was performed with students from Grade 3 and their teachers from all 

schools in the town of Stara Zagora, Bulgaria during the period 2016-2018. The researchers 

performed observation and analysis of the frequency of use of electronic textbooks by teachers 

during mathematics classes. As a result, it was found out that 75% of the teachers use electronic 

textbooks in their methodology work on regular basis, 20% use them occasionally and 5% never 

used electronic textbooks.  Over this same period during compulsory and state practices with 

university students in mathematics additional observation and poll with teachers were done. The 

question from the poll related to the use of electronic textbooks was answered positively by 89% 

of the teachers confirming the use of electronic textbooks during every lesson, 9% of the teachers 

stated that they use them occasionally and 2% - very rarely. In respect of the efficiency of the 

electronic textbooks 92% of the teachers stated that the electronic textbooks have high efficiency, 

5% - medium efficiency and 3% cannot determine their efficiency as they do not use them. The 

question about the reason for not using electronic textbooks was answered stating the lack of 

technical tools in the classrooms and respective professional competency to work with them. The 

results of the performed observations and polls are presented on the following two diagrams 

respectively.   
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The comparison analysis of the entry diagnostic discovered that the students are with equal 

starting level of knowledge and results. However, the exit diagnostic showed that the Grade 3 

students who worked with electronic textbooks on regular basis have got 40% higher results than 

the students who did not used them. These results support the concept for regular use of electronic 

textbooks during mathematics classes in Grade 3.   

4. DISCUSSIONS AND CONCLUSION 
Implementation of contemporary information technologies in the education in mathematics 

for Grade 3 have to be precise and rational. Introduction of electronic textbooks in the educational 

process in mathematics must be very well calculated, scientifically justified and shall not be in 

excess as it may have opposite effect.  The use of electronic textbooks will help to motivate the 

students, to put them in active position, to ensure their emotional and mental participation during 

classes at school. The use of electronic textbooks is not a formal act for implementation of new 

information technologies but an efficient way for modernization of the educational process in 

mathematics in Grade 3.   
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Uzaktan eğitimde yapılandırmacı değerlendirme 
 

Ebru Kılıç ÇAKMAKa, Gizem YILDIZb 

Özet 

Bu çalışmada literatürdeki uzaktan eğitim ve yapılandırmacı değerlendirme yaklaşımları incelenerek 
uzaktan eğitimde değerlendirmenin nasıl gerçekleştirildiği araştırılmıştır. Öncelikle uzaktan eğitim, 
yapılandırmacı öğrenme kavramları açıklanmıştır. Yapılandırmacı öğrenmeye dayanan değerlendirmenin 
nasıl olması gerektiği ortaya konmuştur. Daha sonra uzaktan eğitimde yapılandırmacı değerlendirmenin 
ilkeleri ve nasıl sağlanabileceği araştırılmıştır. Uzaktan eğitimde değerlendirme sürecinde hangi tür 
araçların önemli olduğu incelenmiştir. Çevrimiçi derslerde kullanılan yapılandırmacı değerlendirme 
araçlarının neler olduğu, bunların ders sürecinde nasıl kullanıldığı ve değerlendirme sürecinin nasıl 
gerçekleştirildiği belirlenmiştir. Uzaktan eğitim ile verilen çevrimiçi ders süreçlerin yapılandırmacı 
yaklaşıma ilişkin hangi araçların önemli olduğu vurgulanmıştır. Öğretim hedeflerinin tüm eğitim 
ortamlarında önemli olduğunu fakat öğrenenin akran ve öğretmen ile etkileşim içerisinde bağımsız olarak 
çalıştığı uzaktan eğitimde, özellikle kritik olabileceğini vurgulamıştır. Bu nedenle, uzaktan eğitimin asıl 
amacı “öğrenme hedeflerine ulaşma” nın kontrolü sağlanmalıdır. Literatürde çevrimiçi ders kalitesinde, 
öğrenme hedeflerinin, ders hedefleri ile değerlendirmeler arasındaki yakın ilişki olduğu belirtilmektedir. 
Öğrenim hedeflerinin, ilgili değerlendirmeleri ile öğrencinin memnuniyetine de katkı sağladığı ileri 
sürülmüştür. Moore’un, uzak eğitimde öğrenen başarısının değerlendirilmesinin öğretim için ayrılmaz, 
sürekli olması ve geribildirimini en üst düzeye çıkarması gerektiğini belirten ilkeler incelenmiştir. 
Çevrimiçi etkileşimlerin biçimlendirmeye yönelik ve değer biçmeye yönelik değerlendirmeler temelinde 
kullanılabileceği ileri sürülmüş ve değerlendirme türlerine dikkat çekilmiştir. Bununla beraber ödevler, 
elektronik portfolyo, çevrimiçi tartışma, eşzamanlı sohbetler de birer yöntem olarak sunulmuştur. Ayrıca 
çevrimiçi derslerin değerlendirmesi için farklı olarak öğrencilere ortak proje ödevlerinin sağlanmasını, 
çervrimiçi derse ilişkin öğrenci raporlarının (giriş kayıtları) değerlendirilmesini belirtmiştir. Ders 
sorumlularının öğrencilerin gerçek öğrenim ortamlarında etkili bir şekilde bilgi ve iletişim teknolojileri ile 
etkileşimde bulunmak ve entegre etmek için yansıtıcı yetenekler geliştirmeleri konusunda destek olması 
gerektiği öne sürülmüştür. Uzaktan eğitim programının öğretim tasarımı ile ilgili geribildirim sağlamak için 
öğrenenlere fırsatlar ve erişilebilir yöntemler sağlanması gerekmektedir. Bu kapsamda uzaktan eğitimde 
yapılandırmacı değerlendirmenin kullanıldığı araştırmalar incelenerek bu sürecin nasıl gerçekleştiği ortaya 
konmuştur. Taranan çalışmalar literatürde ortaya konan uzaktan eğitim sürecinde gerçekleştirilen 
değerlendirme süreçleri ile incelenmiştir. Bu çalışmalara Web of Science, DergiPark ve Scholar 
veritabanlarından erişilmiştir. Veri tabanlarında tarama yaparken uzaktan eğitim, yapılandırmacı yaklaşım 
ve yapılandırmacı değerlendirme konuları birlikte ele alınmıştır. Çalışmalarda uzaktan eğitim ile verilen 
bir ders programında literatürde yer alan çevrimiçi ders analizinde kullanılan değerlendirme kategorileri ve 
değerlendirme yöntemlerini bir arada kullanılmamıştır. Bu yöntemlerden herhangi birini baz almış ve farklı 
boyutlar üzerinde araştırmalar yapılmıştır. Uzaktan eğitimde tasarlanan derslerde öğrenciyi aktif kılmakla 
birlikte geribildirimlerin önemi ortaya koymuştur. Çalışmalarda gerek öz-değerlendirme gerek akran 
değerlendirme ile ilgili araçların da kullanıldığı görülmektedir. Öğrenciler açısından bir ölçüte bağlı kalarak 
değerlendirme sürecinde zorluk yaşanması da dikkati çekmiştir. Diğer yandan öğrencilerin akran iletişimine 
önem verdikleri ve bu şekilde bilgiyi yapılandırdıkları görülmüştür. Geri bildirimin öğrencilerin sürece 
yönelik pozitif bakış açısı geliştirdiği belirtilmiştir. İncelenen çalışmalarda çevrimiçi ortamlarda 
kullanılması gereken yapılandırmacı değerlendirme yöntemlerinin çoğunun kullanılmadığı dikkati 
çekmektedir. Ortaya konan bu tablo çerçevesinde bundan sonra yapılacak olan çalışmalarda çevrimiçi 
değerlendirme ile ilgili öğrenci ve öğretim elemanlarının beklentileri ve önerileri dikkate alınabilir. Bu 
duruma çözüm getirmek için uzaktan eğitim ile derslerini tamamlayan öğrencilerden dahil oldukları 
değerlendirme sürecine yönelik görüşleri alınabilir. Bununla birlikte dersin sorumlusu olan öğretim 
elemanlarının uzaktan eğitimde değerlendirme sürecini nasıl gerçekleştirdikleri, memnun kaldıkları veya 

                                                             
a Gazi Üniversitesi, Ankara-Türkiye, e-posta: ebrukilic@gmail.com 
b Gazi Üniversitesi, Ankara-Türkiye, e-posta: gizzyildiz@gmail.com 
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memnun olmadıkları boyutlar araştırılarak, sonuçların yapılandırmacı değerlendirmeye ne derece uygun 
olup olmadığı araştırılabilir. 

Anahtar Kelimeler: Uzaktan eğitim, değerlendirme, yapılandırmacı değerlendirme. 

1. GİRİŞ 

Eğitim teknolojisi tarafından incelenen ve alanın eğitim bilimlerine yaptığı en büyük katkı hiç 

şüphesiz uzaktan eğitimdir (Özkan, 2010).  Uzaktan eğitim, uzaklığın eğitim almaya engel 

olabileceği durumlarda, birçok dezavantajlı durumlarda fırsat eşitliğini sağlamaktadır (Newby, 

Stepich, Russell, & Lehman, 2006). Uzaktan eğitim sistemlerinin temel amacı tüm öğrencilere 

eşit öğrenme deneyimi sağlamaktır (Simonson & Schlosser, 1995) . Amaca uygun hareket edildiği 

sürece öğrenenlerin öğrendikleri birbirine eşit olur (Karataş, 2003). 

Literatürde başarılı bir şekilde çevrimiçi ders hazırlamak için çalışmalar yer almaktadır. 

Bunlardan biri Moore'un (2013) etkileşimsel uzaklık teorisidir. Bu teoriye göre ders üç kapsamda 

tasarlanmalıdır: (1)Yapı veya müfredat materyalleri ile değerlendirmelerin sıkı sıkıya 

düzenlendiği ve sıralandığı kapsam; (2) Diyalog veya öğretmenin ve öğrencinin bilgisini 

oluşturan yapıcı etkileşime girme derecesi; (3) Öğrencinin ne öğreneceğini, nasıl öğrenileceğini 

ve ne kadar öğreneceğini seçme özgürlüğünün derecesi. 

Uzaktan eğitim ile verilen çevrimiçi kurslar öğrenenlerin birlikte çalışmasını, keşfetmesini, 

kendini yansıtmasını gerektiren öğretim stratejilerini içerir (Lebow, 1993). Çevrimiçi öğrenme 

ortamında öğrenenler, söylenenleri düşünerek yansımalar sağlayarak ders tartışmalarına 

katılabilirler (Bird, 2004). Genel anlamda uzaktan eğitim ile verilen çevrimiçi ders süreçlerin 

yapılandırmacı yaklaşıma ilişkin ilkeler esas alınırken bu ilkelerin hedef kitlenin beklentilerine 

uygun olup olmadığını göz önüne almak önemlidir (Zhang & Kenny, 2010). 

Uzaktan eğitim öğrencilerin kendi öğrenmelerinden sorumlu olmalarını, kendilerini 

yönetmelerini ve güdülemelerini sağlayarak Yapılandırmacı öğrenme anlayışı temelinde 

şekillenmektedir. Yapılandırmacı öğrenme ortamlarında yapılandırmacı anlayışa göre her birey 

kendi öznel anlamını oluşturarak süreci tamamlar.  Yapılandırmacılığın en temel özelliği olan 

bireye “öznelliği” ile değer vererek eğitim sürecinde bireyselliği öne çıkarmaktadır (Görmez, 

2012). Bireyselliğin ön planda olması sürece yönelik değerledirmelere zemin hazırlamaktadır. 

Fakat bu sürecin neye göre tamamlanacağı belirsiz bir durum yaratmaktadır (Erdem & Ekici, 

2016).  

Yapılandırmacı yaklaşımda, değerlendirme süreci, not verme veya özetleyici bilgilerden çok 

daha fazlasıdır. Değerlendirme, ne tür etkinliklerin yeni bilgi ve becerileri yapılandırmada 

öğrencileri destekleyebileceğini belirlemek için öğretmeni yönlendirir (Rahimi & Ebrahimi, 

2011). Jonassen (1992)’a göre yapılandırmacı öğrenmeye dayanan değerlendirme, 
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• Çıktı tabanlı değil bağımsız olmalıdır.  

• Bilgi yapılandırma sürecine ilişkin çıktılara odaklanmalıdır.  

• Bağlamından kopartılmamalı, bağlam yönelimli olmalıdır. 

• Çoklu bakış açılarını desteklemelidir. 

• Üst düzey düşünme becerileri hedef alınmalıdır. (Öğrenmeyi içeren ve aynı zamanda 

öğrenme sürecinin bir parçası olmayı gerektiren becerilerdir (Maiere,1937), Zoller’a göre 

soru sorma, eleştirel ve sistemli düşünme, problem çözme, analiz etme, değerlendirme, 

yeni bilgiler sentezleme ve karar verme becerileridir. (Aydın & Yılmaz, 2010) 

Yapılandırmacı öğrenmeye göre öğrenenler kendi bilgisini yapılandırma süreçleri temelinde 

yansıtma yapmayı öğrenmelidir  (Jonassen, 1992).  Bu şekilde sağlanan bir değerlendirme,  

gelişim verisi üreterek iç ölçütlere dayalı değerlendirmeye dönüşebilir. 

2. UZAKTAN EĞİTİMDE DEĞERLENDİRME 

Öğretim süreçlerinde öğrenme ve değerlendirme birlikte gerçekleşen süreçlerdir (Erdem & 

Ekici, 2016). Naidu (2013) öğretim hedeflerinin tüm eğitim ortamlarında önemli olduğunu fakat 

öğrenenin akran ve öğretmen ile etkileşim içerisinde bağımsız olarak çalıştığı uzaktan eğitimde, 

özellikle kritik olabileceğini vurgulamıştır. Bu nedenle, uzaktan eğitimin asıl amacı “öğrenme 

hedeflerine ulaşma” nın kontrolü sağlanmalıdır. Literatürde çevrimiçi ders kalitesinde, öğrenme 

hedeflerinin, ders hedefleri ile değerlendirmeler arasındaki yakın ilişki ve belirli ve şeffaf 

derecelendirme kriterlerinin önemini vurgulamıştır (Jaggars & Xu, 2016). Sıralı öğrenim 

hedeflerinin, ilgili değerlendirmeleri ile öğrencinin memnuniyetine katkıda bulunduğu 

belirtilmektedir(Jaggars & Xu, 2016). Fakat uzaktan eğitim ile verilen öğretim programlarında 

değerlendirmenin kalitesi öğrenen ve öğretmen arasındaki mesafeyi arttırmaktadır(Meyen, Aust, 

Bui, & Isaacson, 2002). Moore (1993), uzaktan eğitimde öğrenen başarısının değerlendirilmesinin 

öğretim için ayrılmaz, sürekli olması ve geribildirimin en üst düzeye çıkarılması gerektiğini 

belirterek ilkeler getirmiştir. Bu ilkeler:  (1) Uzaktan eğitim programında değerlendirme araçları 

ve etkinlikleri öğrenenin öğrenmesi gereken öğrenme hedefleri ve becerileri ile uyuşmalıdır. (2) 

Öğretim hedeflerinin ve öğrenenlerin ilerlemeleri kontrol edilmelidir (3)  Ölçme ve 

değerlendirme öğrenenin özel ihtiyaçlarını, özelliklerini ve durumlarını karşılamalıdır. (4) 

Uzaktan eğitim programının öğretim tasarımı ile ilgili geribildirim sağlamak için öğrenenlere 

fırsatlar ve erişilebilir yöntemler sağlanmalıdır. Tablo 1’de literatürde önerilen yöntemler 

verilmiştir.  
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Tablo 6: Çevrimiçi Ders Analizinde Kullanılan Değerlendirme Kategorileri(Kim, Smith, & 
Maeng, 2008) 

Değerlendirme türü 
Biçimlendirmeye yönelik değerlendirme 
(Formative Assessment) 

1. Öğrenmenin ilerlemesine yönelik 
değerlendirme (Pennsylvania State 
University, 1998) 

2. Sürekli olarak devam eden değerlendirme ve 
geribildirim (Bransford ve diğerleri, 2002, 
Concord Consortium, 2002; Meyen ve 
diğerleri, 2002) 

3. Öğrenme sırasında anında ve etkili 
geribildirim (Kerka & Wonacott, 2000; 
Kibby, 2003; Meyen ve diğerleri, 2002) 

Değer biçmeye yönelik değerlendirme 
(Summative Assessment) 

 Sürecin sonunda öğrenmeyi ölçme (Kibby, 2003; 
Meyen ve diğerleri, 2002) 

 Geleneksel testler (Concord Consortium, 2002) 

Grup veya bireysel değerlendirme 
Bireysel değerlendirme 
(Individual Assessment) 

 Öz değerlendirme (Robles ve Braathen, 2002) 

Grup değerlendirmesi 
(Team Assessment) 

 İşbirlikçi öğrenmede değerlendirme (Freeman ve 
McKenzie, 2002; Gokhale, 2002) 

Değerlendirme yöntemi 
Kağıt / Deneme 
(Paper / Essay) 

 Kısa kağıtlar (Robles ve Braathen, 2002) 
 Gerçek zamanlı öğrenci raporları (Meyen ve diğerleri, 

2002) 

Sınav / Test/ Problem Seti 
(Exam / Quiz /  
Problem Set) 

 Geleneksel kağıt-kalem ya da tek cevaplı sorular 
(Grant, 1990) 

 Gözetmen ile gerçekleştirilen testler (Rovai, 2000) 
 Ara sınav ve final sınavları (Meyen ve diğerleri, 

2002) 
 Kendi kendine test (Robles ve Braathen, 2002) 

Tartışma/ Konuşma 
(Discussion / Chat) 

 Çevrimiçi tartışma, çevrimiçi konuşma ve e-posta 
(Robles ve Braathen, 2002; Rovai, 2000) 

Proje / Simülasyon / Durum Çalışması 
(Project / Simulation / Case Study) 

 Otantik değerlendirme (Grant, 1990; Kibby, 2003) 
 İşbirlikçi projeler (Freeman ve McKenzie, 2002; 

Meyen ve diğerleri, 2002; Rovai, 2000) 
 Durum çalışmaları (Freeman ve McKenzie, 2002; 

Rovai, 2000) 

Yansıma (Reflection)  Meta-bilişsel beceriler (Dewald ve diğerleri, 2002; 
Grant, 1990) 

Portfolyo(Portfolio)  Elektronik portfolyo (Dewald ve diğerleri, 2002; 
Meyen ve diğerleri, 2002; Robles ve Braathen, 2002) 

Akran değerlendirmesi (Peer evaluations)  Akran katkısı (Freeman ve  McKenzie, 2002) 
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Rovai (2000) çevrimiçi derslerde değerlendirme yöntemleri olan seçmeli sorular ve tartışma 

ortamları ve proje ödevlerini önermiştir. Çevrimiçi etkileşimlerin biçimlendirmeye yönelik ve 

değer biçmeye yönelik değerlendirmeler temelinde kullanılabileceğini ileri sürmüştür. Bununla 

beraber Robles and Braathen (2002) önerdiği yöntemler de ödevler, elektronik portfolyo, 

çevrimiçi tartışma, eşzamanlı sohbetlerdir. Diğer taraftan Meyen et al. (2002) çevrimiçi derslerin 

değerlendirmesi için farklı olarak öğrencilere ortak proje ödevlerinin sağlanmasını, çevrimiçi 

derse ilişkin öğrenci raporlarının (giriş kayıtları) değerlendirilmesini belirtmiştir. Ayrıca 

öğretmenler öğrencileri gerçek öğrenim ortamlarında etkili bir şekilde bilgi ve iletişim 

teknolojileri ile etkileşimde bulunmak ve entegre etmek için yansıtıcı yetenekler geliştirmeleri 

konusunda destek olmalıdır (Forbes & Khoo, 2015).  

3. UZAKTAN EĞİTİM İLE GERÇEKLEŞTİRİLEN DEĞERLENDİRME 

ÇALIŞMALARI 

Koç (2016), öğretmen adaylarının sunulan İngilizce Öğretmenliği Programı kapsamında 

Uzaktan Eğitim ile sunulan derste ne tür zorluklarla karşılaştıklarını araştırmıştır. 33 katılımcıya 

mülakat soruları yapılarak veriler toplanmıştır. Bulgulara göre bu zorluklar değerlendirme 

sistemi, bilgisayar destekli iletişim, rehberlik sorunları ve psikolojik sorunlar olarak 

gruplandırılmıştır.  Sonuç olarak öğretmen adaylarını sistemde kaynak sıkıntıları yaşadıkları, 

uzaktan eğitim ile almış oldukları programın sürecine yönelik bilgi sahibi olmadıkları için zorluk 

yaşadıkları anlaşılmıştır. Değerlendirme anlamında yaşanılan zorluğu ise uzaktan eğitim yoluyla 

yürütülen dersi tamamlamak için “bir ölçüte bağlı kalmak” olduğunu belirtmişlerdir. Aynı 

zamanda böyle bir değerlendirmenin onlarda olumsuz yönde bir stres oluşturduklarını dile 

getirmişlerdir. 

Jaggars and Xu (2016) iki farklı okulda gerçekleştirdikleri uygulamada öğrencilerin çevrimiçi 

dersler sonucunda performasına yönelik bir araştırma gerçekleştirmişlerdir. Derslerdeki 

kişilerarası etkileşim kalitesinin öğrenci notlarına olumlu bir etkisinin olduğu sonuçlanmıştır. 

Secret (2016), eğitimcilerin çevrimiçi derslerde kalitenin artırılması için bir araştırma 

gerçekleştirmişlerdir. Sonuçlar geri bildirimlerin, öğrencilerin performansını geliştirmek için 

anlamlı bilgiler sağlayabileceğinde kulanılabileceğini göstermektedir. 

Zlatovic, Balaban, and Kermek (2015), üniversite öğrencilerinin katılımcı grubunu 

oluşturduğu araştırmalarında çevrimiçi değerlendirmenin öğrencilerin öğrenme stratejilerine 

akademik başarı seviyelerini incelemiştir. Sonuç olarak öğrencilerin öğrenme stratejilerine 

yönlendirilmesinde, öğrenme hedeflerine ulaşmada ve başarı düzeylerinde olumlu bir etkisi 

olduğunu göstermektedir. 
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Forbes and Khoo (2015), Yeni Zelenda’da bir üniversitede çevrimiçi bir derste öğrenciler 

tarafından üretilen podcastların potansiyelini uzaktan etkileşimli olarak biçimlendirmeye yönelik 

değerlendirme temelinde araştırmışlardır. Öğretmen adayları düşüncelerini paylaşmak ve 

akranlardan geribildirim almak adına podcastleri oluşturmuşlardır. Ayrıca Moodle üzerinde 

tartışma forumunde öğrencilerin biçimlendirici öğrenme deneyimlerini incelenmiştir. Sağlanan 

geri bildirimler daha sonra oluşturulan podcastlerde iyileşme sağlamıştır.  

Krämer et al. (2015), uzaktan eğitim ile verilen bir derste dört farklı veri toplamıştır: Çevrimiçi 

öğrenme ortamında günlük veri kayıtları, çevrimiçi ve çevrimdışı öğrencilerin yetkinliklerini 

ölçen ön-test ve son-test ile elde edilen cevaplar, öğrencilerin çevrimiçi öğrenim ortamı 

hakkındaki algılarını inceleyen teknoloji değerlendirmesi verileri ve yazılı bir test. Ders modülleri 

Moodle aracılığıyla öğrencilere sunuldu. Sonuç olarak elde edilen veriler ile çevrimiçi öğrenme 

materyalinin etkililiğinin zayıf olduğu görülmüştür. 

Martínez, Valdivia, and Ortiz (2015) öğrenme sürecinin daha görünür hale getirilmesinde 

öğretmenin rolünü araştırmak için iki farklı üniversitede bir nitel çalışma gerçekleştirilmiştir. 38 

öğrenci ve dört öğretmenin oluşturduğu gruba harmanlamış şekilde gerçekleştirilen Eğitim 

Psikolojisi dersine ilişkin materyaller Moodle’da sunulmuştur. 35 öğrenci ve 1 öğretmenin 

oluşturduğu diğer grup ise sanal ortamda (LMS-> Sun Microsystems) Eğitim Psikolojisi dersini 

tamamlamışlardır. Sonuç olarak öğretmenleri geri bildirimleri öğrencilerin öğrenme süreçlerinde 

şeffaflığı sağmaktadır. 

Rogerson-Revell (2015) çalışmalarında öğrencilerin öğrenme ve değerlendirme deneyimini 

arttırmak için yararlanılan e-öğrenme etkinliklerinin kullanımını araştırmıştır. Öğrenme ve 

değerlendirmeye daha esnek ve yenilikçi yaklaşımlar getirmek için, etkinliklerin nasıl 

tasarlandığını, yapıcı yaklaşımın benimsendiğini anlatıyor. Etkinlikler uzaktan eğitim yüksek 

lisans programında gönüllü bir grup öğrenci üzerinde uygulanmıştır.  

Her aşamadan gelen geri bildirimin bir sonraki uygulama aşamasında değişikliklere yol açtığı 

çevrimsel bir tasarım-uygulama-geri bildirim değişikliği süreci içerdiği anlaşılmıştır. Öğrenciler 

akran etkileşiminin önemini vurgulamıştır. Akran bildirimlerinin onları oldukça karmaşık 

konulara girmesinde ve teşvik etmesinde motivasyon kaynağı oluğu görülmüştür. Öğrencilerin 

etkinliklerde verdikleri cevaplar, öğretmenlerden ve akranlardan gelen biçimsel geribildirim ve 

son ders içeriği açısında değerlendirmesine hazırlık anlamında değerlendirdiğini göstermiştir. 

Ayrıca akranların birbirlerine cevap verme şartı, bilgi yapılandırmasını mümkün kılmak açısından 

kritik öneme sahip olduğunu kanıtlamıştır. Sonuç olarak çevrimiçi ortamlarda işbirlikçi 

öğrenmenin biçimlendirmeye yönelik değerlendirme konusundaki önemi anlaşılmıştır. 

Joo, Andrés, and Shearer (2014) Kosta Rika Ulusal Uzaktan Eğitim Üniversitesi'nde bir dersin 

yeniden düzenlenerek öğrencilerin bilişsel katılımları için etkili öğrenme tasarımını incelemiştir. 
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Araştırma bulguları, eğitim içeriğinin revize edilmesinin hem öğrencilerin bilişsel katılımını hem 

de öğrenme çıktılarını içinde olumlu etkilediğini göstermiştir. 

Raspopovic, Jankulovic, Runic, and Lucic (2014) akademik başarının sınıftaki öğrencilerin 

etkinlikleri ile ilişkili olup olmadığını belirlemeye çalışmaktadır. Sırbistan’da bir okulda DeLone 

ve McLean'ın güncellenmiş bilgi sistemi modelini kullanarak (updated information system 

model) e-öğrenme sisteminde öğrencilerin başarısını incelemiştir. Çalışmada e-öğrenmede başarı 

faktörünü belirleyen üç faktör incelenmiştir. (1)Teknoloji kabul modeli, (1)kullanıcı memnuniyeti 

modeli ve (3)e-öğrenim kalite modeli. Uygulama iki aşamada tamamlanmıştır. Birinci aşamada 

öğrenciler iki gruba ayrılmış ve dersler yürütülmüştür. Katılımcıların 111 öğrenci çevrimiçi 

ortamda, 113 öğrenci ise geleneksel ortamda derslerini tamamlamıştır. Her iki gruba aynı 

öğrenme materyalleri ve ders ödevleri verilmiştir. Geleneksel ortamda öğrencilerin sınıf içi 

derslere ilişkin talimatlar verilirken çevrimiçi ortamdaki öğrencilere e-posta, forum ve Skype 

aracılığıyla çevrimiçi danışmanlık sağlanmıştır. Uygulamanın ikinci aşamasında ise sisteme 

ilişkin olan final sınavına giren öğrenci sayısı, geçen öğrenci sayısı, öğrenme materyallerinin e-

öğrenme sistemi üzerindeki kullanma sıklığı kayıtları incelenmiştir. Çalışmanın sonucunda 

çevrimiçi öğrencilerin dersteki performansının geleneksel ortamda derse katılan öğrencilerden 

daha düşük olduğu anlaşılmıştır. Bunun nedeni çevrimiçi öğrencilerin ders materyallerini 

kullanımlarının düşük olmasıdır. Çalışma öğrenilerin çevrimiçi derse katılımını arttırmak için 

öğrenme materyalinin kişiselleştirilmesini ve etkileşimliliğini arttıracak farklı araçlar 

kullanılabileceğini önermiştir. 

Baker and Zuvela (2013) geri beslemeyle ve ilerlemeyle özetlendiği bir eğitim stratejisi olan 

ve ileride öğrenciyi öğrenme ve değerlendirme hazırlığına çeken geribildirimi çalışmalarında 

temel almışlardır. Çalışmanın odak noktası öğrencilerin çevrimiçi derste, öz-değerlendirme ve 

akran değerlendirmesi ile anlamlı katılımı sağlamaktır. Sonuç olarak feedforward stratejisinin 

öğrencilerin pozitif bakış açısına sahip olmasını sağlamıştır. Araştırma derslerde tüm öğrencileri 

meşgul etmenin değerlendirmedeki önemini belirtmiştir. 

Brewer, Cinel, Harrison, and Mohr (2013) çalışmalarının amacı uzaktan eğitim ile Kimya 

dersine ilişkin otantik ve anlamlı bir laboratuvar deneyimi sunmaktır. Thompson Rivers 

Üniversitesi'nde eğitim bilimleri öğrencilerine uygun şekilde biri harmanlanmış ortamda iki ayrı 

genel kimya laboratuarı geliştirilmiştir. Çevrimiçi ortamda öğrenme çıktılarını ve etkinliklerini 

uygun değerlendirme araçlarına açıkça eşleştiren yapıcı bir uyum süreci kullanılmıştır. Ayrıca bu 

ortamda öğretim videoları, laboratuar raporu sunumu ve öğrenci değerlendirmesi çevrimiçi 

sınavlar sağlanmıştır. Sonuç olarak öğrencilerin performansında ve katılımında olumlu bir sonuç 

alınmıştır. 
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Khanna and Basak (2013) çalışmalarında uzaktan eğitim kurumlarının eğitim uygulamalarına 

iyi yapılandırılmış ve sistematik bir şekilde önemli gelişmeler getirecek açık eğitim kaynaklarını 

(Open educational resources) anlatmıştır. AEK mimarisi çerçevesi altı boyutta ifade edilmiştir: 

pedagojik, teknolojik, yönetimsel, akademik, finansal ve etik. Bir web portalını içeren açık eğitim 

kaynağı sistemde bir dizi bilgi deposu sağlamaktadır. Bu sistem uzaktan eğitimin sunumuna 

düzen boyutunda katkı sağlayarak, yüksek kaliteli e-içerik, öğretim süreçleri, ders / program 

içeriği geliştirme, BT altyapısı ve ağ sistemleri geliştirilerek uzaktan eğitim kalitesini arttıracaktır. 

Kim et al. (2008) çalışmalarında çevrimiçi uzaktan eğitim kurslarında gerçekleştirilen 

değerlendirmenin, çevrimiçi değerlendirme ilkelerini yansıtıp yansıtmadığını üç çevrimiçi verilen 

uzatan eğitim programı ile araştırmıştır. Uygulamada deneme, sınav, tartışma, proje, yansıma, 

elektronik portfolyo ve akran değerlendirme yöntemlerinden yararlanılmıştır.  

Literatürdeki çalışmalar uzaktan eğitimde tasarlanan derslerde öğrenciyi aktif kılmak önemi 

görülmüştür. Gerek öz-değerlendirmeler gerek akran değerlendirmeler ile öğrencinin meşgul 

olması sağlanmıştır.  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

• Çalışmalarda uzaktan eğitim ile verilen bir ders programında literatürde yer alan çevrimiçi 

ders analizinde kullanılan değerlendirme kategorileri ve değerlendirme yöntemleri bir 

arada kullanılmamıştır.  

• Bu yöntemlerden herhangi biri baz alınmış ve farklı boyutlar üzerinde araştırmalar 

yapılmıştır. Uzaktan eğitimde tasarlanan derslerde öğrenciyi aktif kılmakla birlikte 

geribildirimlerin önemi ortaya konmuştur.  

• Çalışmalarda gerek öz-değerlendirme gerek akran değerlendirme ile ilgili araçların da 

kullanıldığı görülmektedir. 

• Diğer yandan öğrencilerin akran iletişimine önem verdikleri ve bu şekilde bilgiyi 

yapılandırdıkları görülmüştür.  

• Geri bildirimin öğrencilerin sürece yönelik pozitif bakış açısı geliştirdiği görülmüştür. 

• İncelenen çalışmalarda çevrimiçi ortamlarda kullanılması gereken Yapılandırmacı 

değerlendirme yöntemlerinin çoğunun kullanılmadığı dikkati çekmektedir.  

• Araçların kullanıldığı çalışmalarda aktif katılımı ve motivasyonu arttırmak amaçlanmıştır. 

• Çalışmalarda çevrimiçi derslerde kullanılan araçların değerlendirmeye dahil edilmediği 

sonuçlanmıştır. 

Çalışmalarda araçlardan değerlendirme amacıyla değil motivasyon ve aktif katılımı arttırmak 

amacıyla yararlanılmıştır. Sonuç olarak çevrimiçi uzaktan eğitim kurslarındaki değerlendirme 

faaliyetlerinin, litertatürde önerilen değerlendirme ilkelerini yansıtmadığı ortaya çıkmıştır. 
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Araştırmaların çoğunda akran iletişimine vurgu yapılmıştır. Kirkwood and Price (2008)‘ye göre 

öğrencinin bilgiyi edindiğini varsaymak mümkün olmayıp işbirliği, iletişimin ve katılımın 

öğrenme sürecinin önemli bir parçası olduğu açıktır. Buna ek olarak Paran, Furneaux, and Sumner 

(2004), uzaktan öğrenenlerin, bilgiyi yapılandırmasında akranlarıyla olan iletişiminin önemli 

olduğunu vurgulamıştır.  

4.1. Öneriler 

• Ortaya konan bu tablo çerçevesinde bundan sonra yapılacak olan çalışmalarda çevrimiçi 

değerlendirme ile ilgili öğrenci ve öğretim elemanlarının beklentileri ve önerileri dikkate 

alınabilir.  

• Bu duruma çözüm getirmek için uzaktan eğitim ile derslerini tamamlayan öğrencilerden 

dahil oldukları değerlendirme sürecine yönelik görüşleri alınabilir.  

• Bununla birlikte dersin sorumlusu olan öğretim elemanlarının uzaktan eğitimde 

değerlendirme sürecini nasıl gerçekleştirdikleri, memnun kaldıkları veya memnun 

olmadıkları boyutlar araştırılarak, sonuçların Yapılandırmacı değerlendirmeye ne derece 

uygun olup olmadığı araştırılabilir. 
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MEB açık öğretim okulları uzaktan eğitim platformunun e-öğrenme 
kriterleri açısından değerlendirilmesi 

 

Abdulah Alper EFEa, Mehmet Akif OCAKb, Cemal Hakan DİKMENc 

Özet 

Bu çalışmanın amacı, T.C. Milli Eğitim Bakanlığı Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü Açık Öğretim 
Daire Başkanlığı tarafından yürütülen ve yakın zamanda yürürlüğe girmesi planlanan Açık Öğretim 
Okulları Uzaktan Eğitim Platformu projesinin, e-öğrenme kriterleri açısından değerlendirilmesidir. Açık 
öğretim sisteminin niteliğini artıracak, araştırma, planlama ve geliştirme çalışmaları yapmak, yine bu 
kapsamda açık öğretim okulları öğrencilerine yönelik basılı veya dijital eğitim materyalleri ve ders 
içerikleri geliştirmek kurumun görevleri arasındadır. Bu amaçla, belirli nedenlerden dolayı (ekonomik 
durum, engellilik, hükümlülük, yurtdışında yaşama, ulaşım v.b.) resmi örgün eğitime devam edemeyen 
bireyler için geliştirilen web tabanlı uzaktan eğitim sistemi kullanılarak, ortaokul ve lise düzeyi, genel lise, 
mesleki lise ve imam hatip lisesi okul türlerinde açık öğretim hizmetlerine hızlı ve kolay erişimlerinin 
sağlanması hedeflenmiştir. Uzaktan eğitim veya uzaktan öğretim son dönemde giderek yaygınlaşmıştır. 
Literatürde, uzaktan eğitimin tarihsel gelişimi irdelendiğinde 4. kuşağin, 5. nesli olarak tanımlanan web 
uygulamalarının hızla gelişmesi, anlamsal ağ, bulut bilişim, yapay zeka ve artırılmış gerçeklik gibi 
yaklaşımlarla artık Web 4.0 olarak adlandırılan gelişmiş ortamların öngörülmesi, kullanılan teknolojilerin, 
etkileşim ve öğrenme ortamlarının çeşitlenmesini sağlamıştır. Uzaktan eğitim ülkemizde de birçok kurum 
ve üniversite tarafından tercih edilmektedir. Açık öğretim kurumları program içeriği bakımından örgün 
eğitimde aynı düzey ve türdeki okullarla denk olmakla beraber, yapısı ve işleyişi bakımından farklı olup, 
kendine özgü merkezi nitelikli bir modele sahiptir. Açık öğretim okulları uzaktan eğitim platformunun iki 
önemli bileşenini Öğrenim Yönetim Sistemi (ÖYS) ve İçerik Yönetim Sistemi (İYS) oluşturmaktadır. 
Mevcut durumda MEB Açık Öğretim Okulları öğrencilerine öğretim materyali olarak ders kitapları, 
elektronik kitaplar, EBA platformu ve çevrimiçi sınavlar ile öğretim desteği verilmektedir. Açık Öğretim 
Okulları Uzaktan Eğitim Platformu kısaca a-okul olarak adlandırılmaktadır. Sistem tasarlanmadan önce 
dünyada ve Türkiye’de yaygın olarak kullanılan uzaktan eğitim sistemlerinin altyapıları incelenmiştir. 
İnceleme aşamasında http://aokuzem.meb.gov.tr adresi altında en yaygın olarak kullanılan açık kaynak 
kodlu Öğrenim Yönetim Sistemi olan Moodle 2.8. sürümü kurularak deneme amacıyla yüklenen içeriklerle 
test yapılmıştır. Özetle, kullanıcı yönetimi, lisanslama, güvenlik ve teknik destek konularında mevcut hazır 
sistemlerin, kurumun ve hedef kitlenin ihtiyaçlarını karşılamadığı gözlemlenmiştir. Bu nedenle kurum 
bünyesinde kurumsal altyapıyla uyumlu, özgün bir Öğrenim Yönetim Sisteminin geliştirilmesi 
planlanmıştır. Bu amaçla alanında uzman personellerden oluşan yazılım ve materyal geliştirme ekipleri 
oluşturulmuştur. Proje gelişim sürecinde iş tanımları ve çalışma şartlarının belirlendiği bir raporlama 
aşaması, analiz ve tasarım aşaması, yazılım geliştirme aşaması, içerik üretimi aşaması, test ve yayınlama 
aşamalarından oluşan ve projenin yayınlanması ile sonlanan bir yol haritası takip edilmiştir. Platform 
mimarisinde ise öğrenci, öğretmen, yönetici ve iletişim servisine yönelik bir kullanıcı arayüzü katmanı, 
geliştirme ortamının .Net ve Oracle Veritabanı destekli olarak kurgulandığı yazılım katmanı, kullanıcı 
bilgilerinin ve içeriklerin yönetildiği veri katmanı, uygulama sunucuları, veritabanı sunucusu ve depolama 
birimlerinin olduğu altyapı katmanı olmak üzere 4 katmanlı bir yapı tasarlanmıştır. a-okul sistemi; öğrenci, 
eğitmen, ders, teknoloji, tasarım ve ortam olmak üzere 6 boyut üzerinden detaylı olarak anlatılmış, ve ortaya 
koyduğu yeni yaklaşımlar ve ileriye yönelik hedefler detaylı olarak belirtilmiştir. Şuan itibarıyla açık 
öğretim okulları ortaokul ve lise düzeyinde kayıtlı 1.312.630 aktif öğrenci bulunmaktadır. Öğrenci 
grubunun yaş dağılımına bakıldığında,15 yaşından 81 yaşına kadar çeşitlenen bir skala söz konusudur. Yaş 
ilerledikçe katılımın düştüğü görülmektedir. Yaş dağılımı nicel verileri, yüzde ve frekans tekniği ile analiz 
edildiğinde 15-28 yaş aralığını en yüksek orana sahiptir. Çalışmada öğrenciler görme, işitme, konuşma, 
ortopedik v.b. engellilik durumuna göre de detaylı analiz edilmiştir. Dağılıma bakıldığında sırasıyla 
ortopedik, hafif zihinsel, görme engelli gruptaki öğrencilerin oranının diğerlerine göre daha fazla olduğu 
görülmektedir. Bu durum projenin analiz aşamasında özellikle ihtiyaç analizi, ön-son analizi, hedef kitle 
analizi kırınımlarında önem arz etmiş ve tasarım aşamasında dikkate alınmıştır. Bu çalışmada alanyazın 
incelemesinde karşılaşılan güçlükler, e-öğrenme platformları üzerinden irdelenmiş ve a-okul sisteminin 
ortaya koyduğu yenilikçi yaklaşımlar detaylı olarak sunulmuştur. Özellikle içerik açısından ortaokul ve lise 
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düzeyinde kullanılacak bir sistem olması nedeniyle a-okul sistemi farklı bir bakış açısı getirmektedir. 
Geleceğin öğrenme ortamlarında, a-okul sisteminin örgün eğitime de dijital içerik sağlama noktasında 
önemli bir potansiyeli olduğu değerlendirilmektedir. 

 
Anahtar Kelimeler: e-öğrenme, a-okul, uzaktan eğitim, açık okullar, hayat boyu öğrenme  

1. GİRİŞ 

Milli Eğitim Bakanlığı bünyesinde geliştirilen Açık Öğretim Okulları Uzaktan Eğitim 

Platformunun alanyazın incelemesi sonucunda 6 boyutuyla e-öğrenme kriterlerine göre 

değelerlendirilmesi önem arzetmektedir. Bundan dolayı sistemin güçlü ve zayıf yanlarının 

alanyazına bağlı olarak ortaya konması, güncellenmesini ve kullanılabilirliğini arttıracaktır. Hali 

hazırdaki durumda Açık Öğretim Öğrencilerine verilen öğretim materyalleri yetersizdir. Bu 

nedenle öğrencilerin web tabanlı öğrenmeye dayalı bir uzaktan eğitime portaline ihtiyaçları 

bulunmaktadır. (MEB,2018) 

Sistemden sorumlu olan Milli Eğitim Bakanlığı Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü Açık 

Öğretim Daire Başkanlığının görevlerini şu şekilde açıklamak yerinde olacaktır:  

1. Açık öğretim sisteminin niteliğini artıracak, araştırma, planlama ve geliştirme çalışmaları 

yapmak,  

2. açık öğretim okulları öğrencilerine yönelik basılı veya dijital eğitim materyalleri ve ders 

içerikleri geliştirmek kurumun görevleri arasındadır.  

    Uzaktan eğitim veya uzaktan öğretim son dönemde giderek yaygınlaşmıştır (Al-Samarraie, 

Alzahrani, & Alalwan, 2017).  Literatürde, uzaktan eğitimin tarihsel gelişimi irdelendiğinde 4. 

kuşağin, 5. nesli olarak tanımlanan web uygulamalarının hızla gelişmesi,  anlamsal ağ, bulut 

bilişim,  yapay zeka ve artırılmış gerçeklik gibi yaklaşımlarla artık Web 4.0 olarak adlandırılan 

gelişmiş ortamların öngörülmesi, kullanılan teknolojilerin, etkileşim ve öğrenme ortamlarının 

çeşitlenmesini sağlamıştır (Mayer, &Alexander,2016).  Uzaktan eğitim ülkemizde de birçok 

kurum ve üniversite tarafından tercih edilmektedir.  

Bu çalışmanın amacı, T.C. Milli Eğitim Bakanlığı Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü 

Açık Öğretim Daire Başkanlığı tarafından yürütülen ve yakın zamanda yürürlüğe girmesi 

planlanan Açık Öğretim Okulları Uzaktan Eğitim Platformu projesinin, tanıtılması ve e-öğrenme 

kriterleri açısından değerlendirilmesidir. 

2. YÖNTEM 

Bu çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden Doküman İnceleme yöntemi kullanılmıştır. Bu 

kapsamda kurumsal arşiv verileri araştırmacılar tarafından incelemiştir. Veriler, araştırmacılar 
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tarafından İçerik Analizi yöntemi kullanılarak analiz edilmiştir. Verilerin analizinden elde edilen 

bulgular Sun (2007)’un 6 boyutlu e-öğrenme değerlendirme kriterleri esas alınmıştır. Yaş 

dağılımı nicel verileri, yüzde ve frekans tekniği ile analiz edilmiştir.  

2.1. Platformun Tanıtılması 

Açık Öğretim Okulları uzaktan eğitim platformunun iki önemli bileşenini Öğrenim Yönetim 

Sistemi (ÖYS) ve İçerik Yönetim Sistemi (İYS) oluşturmaktadır. Mevcut durumda MEB Açık 

Öğretim Okulları öğrencilerine öğretim materyali olarak ders kitapları, elektronik kitaplar, EBA 

platformu ve çevrimiçi sınavlar ile öğretim desteği verilmektedir.  

Açık Öğretim Okulları Uzaktan Eğitim Platformu kısaca a-okul olarak adlandırılmaktadır. 

Sistem tasarlanmadan önce dünyada ve Türkiye’de yaygın olarak kullanılan uzaktan eğitim 

sistemlerinin altyapıları incelenmiştir. İnceleme aşamasında http://aokuzem.meb.gov.tr adresi 

altında en yaygın olarak kullanılan açık kaynak kodlu Öğrenim Yönetim Sistemi olan Moodle 

2.8. sürümü kurularak deneme amacıyla yüklenen içeriklerle test yapılmıştır. Özetle, kullanıcı 

yönetimi, lisanslama, güvenlik ve teknik destek konularında mevcut hazır sistemlerin, kurumun 

ve hedef kitlenin ihtiyaçlarını karşılamadığı gözlemlenmiştir.  

Bu nedenle kurum bünyesinde kurumsal altyapıyla uyumlu, özgün bir Öğrenim Yönetim 

Sisteminin geliştirilmesi planlanmıştır. Bu amaçla alanında uzman personellerden oluşan yazılım 

ve materyal geliştirme ekipleri oluşturulmuştur.  

Proje gelişim sürecinde iş tanımları ve çalışma şartlarının belirlendiği bir raporlama aşaması, 

analiz ve tasarım aşaması, yazılım geliştirme aşaması, içerik üretimi aşaması, test ve yayınlama 

aşamalarından oluşan ve projenin yayınlanması ile sonlanan bir yol haritası takip edilmiştir.  

3. BULGULAR 

Alan yazın incelendiğinde uzaktan eğitim konusunda yapılan araştırmalar bir çok araştırmacı 

tarafından farklı sınıflamalara tabi tutulmuştur. (Holberg, 1985;Scriven, 1991; Koble ve Bunker 

1997; Mishra, 1997; Berge ve Mrozowski, 2001; Sherry, 1996; Rourke ve Szabo, 2002; Lee 

Driscoll ve Nelson, 2004; Zawacki-Richter, 2009). Araştırma sonuçları kategorize edildiğinde 

genelde öğrenci başarısı, öğrenci algıları, öğrenci özellikleri, etkileşim, uzaktan eğitim 

teknolojileri, etkililik, ders kalitesi, eğitmen özellikleri, ekonomik boyut gibi birçok alt başlık 

oluşmaktadır. Ancak, e-öğrenme sürecinin etkililiğini belirlemek için en yaygın ele alınan 

değişken, öğrenci memnuniyetidir.  Sun ve diğerlerinin yaptığı çalışma öğrenci memnuniyetini 

etkileyen boyutları sistematik olarak kategorize etmiştir. 

http://aokuzem.meb.gov.tr/
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a-okul sistemi; öğrenci, eğitmen, ders, teknoloji, tasarım, ve ortam olmak üzere 6 boyut 

üzerinden detaylı olarak anlatılmış, ve ortaya koyduğu yeni yaklaşımlar ve ileriye yönelik 

hedefler detaylı olarak belirtilmiştir.  

Sistemin değerlendirilmesi Sun ve diğerlerinin (2008) yaptığı tasnif esas alınarak yapılmıştır. 

Bu değerlendirmede öğrenci memnuniyetini gösteren 6 Boyut ve 13 belirleyici özellik (Sun, Tsai, 

Finger, Chen,&Yeh (2008) kullanılmıştır (Şekil 1). 

 

Şekil 1: MEB a-okul sisteminin değerlendirme kriterleri  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu çalışmada alanyazın incelemesinde karşılaşılan güçlükler, e-öğrenme platformları 

üzerinden irdelenmiş ve a-okul sisteminin ortaya koyduğu yenilikçi yaklaşımlar detaylı olarak 

sunulmuştur. Bu değerlendirme yapılırken özellikle öğrenci memnuniyetini esas alan bir yaklaşım 

referans alınmıştır (Gülbahar, 2017). 

Özellikle içerik açısından ortaokul ve lise düzeyinde ancak farklı yaş grupları için kullanılacak 

bir platform olması nedeniyle a-okul sistemi farklı bir bakış açısı getirmektedir. e-öğrenme 

sistemlerinin değerlendirilmesinde güncel farklı yaklaşımlar da benimsenmektedir. (Raspopovic, 
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& Jankulovic, 2017). Ancak, e-öğrenme sürecinin etkililiğini belirlemek için en yaygın olarak ele 

alınan değişken, hedef kitlenin yani öğrencinin memnuniyeti olması gerektiği düşünülmektedir.   

Geleceğin öğrenme ortamlarında, a-okul sisteminin örgün eğitime de dijital içerik sağlama 

noktasında önemli bir potansiyeli olduğu değerlendirilmektedir. 
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College students’ perceptions on Arduino based class activities 
 

Mehmet Akif OCAKa, Abdulah Alper EFEb, Cemal Hakan DİKMENc 

Abstract 

The purpose of this study is to investigate the perceptions of 4th grade college students on Arduino based 
class activities. In this sense, 4 Arduino lab applications were administered to students within 4 weeks. 
Students were expected to compete blinking LED, LED control with button, Knight Rider and RGB LED 
control with button applications by using their own Arduino beginner kits. 41 students participated to study. 
After finishing each application, students completed experiment report to analyze the purpose of each 
experiment, design the experiment on Arduino board, investigate the schema, circuit and Arduino coding 
of each experiment. Before the experimental process, an orientation program was administered to whole 
class to make sure that each student had the same level knowledge on Arduino programming and mentality. 
Since students took many programming class in the department, it was seen that students’ prior knowledge 
level were same and they had the enough knowledge to do experiments. After finishing the experiments 
within 4 weeks, a survey including 22 questions was administered to the students. Researchers met the 
reliability and validity issues of the questionnaire. Researchers, firstly, collected the Arduino-perception 
related surveys and questionnaires that were used in prior studies. Researchers, based on participants’ 
cognitive, affective and psycho-motor states, decided to eliminate the questions and, in final version, 
researchers set to administrate 25 questions. After that, two independent reviewers who had expertise in 
Arduino field, checked the questions and made necessary corrections. Final version of the questionnaire 
included 22 questions. A similar group with 20 students piloted the questionnaire and researchers analyzed 
pilot test by using SPSS 21.0 program. The Cronbach α reliability value in the SPSS program was 0.73. 
Basic idea behind administrating the questionnaire was to figure out how college students reacted to 
Arduino based experiments. In this regard, only 35% (14) of the participants indicated that they had low-
level knowledge on microprocessor applications. In other words, ¾ of the students indicated they 
experienced Arduino-based activities before the experimental process. Results clearly showed that only 10 
percent of the students said they did not trust their Arduino programming skills. 70% of the participants 
said that they usually prefer to use Arduino programming for educational demands, especially for school 
or class activities. Only 2% of the students expressed the idea of using Arduino-programming for design, 
development and future innovations. Besides, 12% of the students mentioned that they used Arduino-based 
for their hobby activities. Participants mostly preferred to work with Arduino UNO board (95%- 36). 3 
participants also indicated Arduino LEONARDO for their experiments. Regarding Arduino programming 
language, some participants indicated the difficulty of working with libraries of Arduino programming. 
Similarly, some students also focused on long and complicated structure of some Arduino codes. General 
perception of participants regarding Arduino programming language was that Arduino coding is not 
confusing because it is a simple and based on C programming language. As improvement of Arduino 
language, some participants indicated that adding a new library or third party program for easier navigation 
through C++, C# or Java would prevent 2 languages from being used permanently in projects. Some 
participants also indicated that there must be more available codes in Integrated Development Environment 
(IDE) of Arduino. Results clearly showed that participants mainly focused on struggles related writing, 
compiling and uploading codes to Arduino board. The lack of features such as automatic syntax completion 
and auto save were argued by participants. In this sense, this study makes recommendation for similar 
learning environments in which Arduino based activities might be used and, in this way, might contribute 
to Arduino-based future research in this area.   

 
Keywords: college students, perception, IDE, Arduino, coding  
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1. INTRODUCTION 

Maker movement and DIY (Do It Yourself) activities have expanded considerably nowadays. 

Arduino, Raspberry Pi, ARM and similar development cards have become increasingly 

widespread (Grover, Krishnan, Shoup, & Khanbaghi, 2014; Calugay, Santos, Santos, Tolentino, 

& Zhuo, 2016; Gupta, & Shukla, 2016). Especially, in coding and designing where content is 

generally difficult, the usage areas of developmental platforms increased. Some studies also 

focused on implementing Arduino based applications in educational programs. In this sense, 

Jooeun, Jooyoug& Jaechang (2014) performed a short-term computer information and 

communication technology education using Arduino. Busaidi (2012) also discussed that any 

student can reconstruct and start using it to understand his/her subject by setting up platform and 

the algorithm adopted in controlling the servos as well as reading from the sensors in Arduino. 

Prior research clearly shows that there is a need to investigate Arduino’s flexible approach 

required by students and teachers. Literature review mostly seems to focus on STEM activities, 

Arduino based robot activities and IoT activities. However, thinking about the educational 

systems, difficulties arise in the teaching of technology related courses (Garrigos, Marroqui, 

Blanes, Gutierrez, Blanquer, & Canto, 2017). Arduino as a flexible and computer aided approach 

and developed and spread very rapidly. Thus, the need for learning technics and new technologies 

used in classroom environment seems to arise in future.  

The purpose of this study is to investigate perceptions of college students on Arduino based 

class activities. Based on prior research and updated Arduino based studies, the following 

question was determined as research question:  

• How 4th grade college students’ perceptions change/shape on Arduino lab 

applications?  

This study also investigated deeply to make a clear understanding on how prior research 

shaped around Arduino technology and to which direction research focus have gone so far.  

2. METHOD 
 
2.1. Participants 

A total of 41 students participated in study voluntarily. 4th grade college students studying in 

one of the State Universities in Ankara, capital of Turkey. Elective course in spring semester of 

2017-2018 academic year. Purposive sampling method was used for selection of the participants. 

In purposive sampling, researchers generally use personnel judgment to select a sample based on 

previous knowledge of a population and a specific purpose of the research (Frankel, Wallen, & 

Hyun, 2000). 
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2.2. Research Model 

Descriptive analysis approach was used as research method. The researchers prepared a survey 

to analyze the perceptions of the students. Survey included multiple choice questions, close-ended 

questions and open-ended questions. There are some limitations regarding descriptive analysis. 

For example, Descriptive studies cannot be used to correlate variables or determine cause and 

effect. Also, the results are not repeatable and typically the study cannot be replicated and findings 

may be open to interpretation. 

2.3.Data collection tool 

After finishing the experiments within 4 weeks, a survey including 22 questions was 

administered to the students. Researchers met the reliability and validity issues of the 

questionnaire, collected the Arduino-perception related surveys and questionnaires that were used 

in prior studies, based on participants’ cognitive, affective and psycho-motor states, decided to 

eliminate the questions and, in final version, researchers set to administrate 25 questions. After 

that, two independent reviewers who had expertise in Arduino field, checked the questions and 

made necessary corrections. Final version of the survey included 22 questions.  A similar group 

with 20 students piloted the questionnaire and researchers analyzed pilot test by using SPSS 21.0 

program. After the pilot study, 3 questions excluded. The Cronbach α reliability value in the SPSS 

program was 0.73. Basic idea behind administrating the questionnaire was to figure out how 

college students reacted to Arduino based experiments.  

2.4.Experimental setup 

An Arduino based experimental design including blinking LED, LED control with button, 

Knight Rider and RGB LED control with button experiments was designed, developed and applied 

as in-class activity. Arduino UNO development card was used as platform. This study, as 

theoretical framework, used and adopted constructivism, self-Regulated Learning and Mastery 

Learning as an instructional learning model.  

3. FINDINGS 

Roughly, 35% (14) of the participants indicated that they had low-level/middle-level 

knowledge on microprocessor applications. In other words, ¾ of the students indicated they 

experienced Arduino-based activities before the experimental process. Results clearly showed 

that only 13 percent of the students said they did not trust their Arduino programming skills 

(Figure 1).  
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Figure 1. Arduino experience and Arduino programming skills 

80% of the participants said that they usually prefer to use Arduino programming for 

educational demands, especially for school or class activities. Only 4% of the students expressed 

the idea of using Arduino-programming for design, development and future innovations. Besides, 

12% of the students mentioned that they used Arduino-based for their hobby activities (Figure 2). 

 

Figure 2. The usage purpose of the Arduino and the reason of using Arduino 

Participants mostly preferred to work with Arduino UNO board (95%- 36). 3 participants 

NANO/MEGA and 2 participants also indicated Arduino LEONARDO/LILYPAD for their 

experiments. Regarding writing Arduino codes in IDE environment, student indicated they 

usually wrote codes themselves. Some students also indicated they generally copy and paste 

original code in IDE environment (Figure 3).  

 

Figure 3. Preference of Arduino boards and writing Arduino codes 
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Regarding Arduino programming language, some participants indicated the difficulty of 

working with libraries of Arduino programming. Similarly, some students also focused on long 

and complicated structure of some Arduino codes. General perception of participants regarding 

Arduino programming language was that Arduino coding is not confusing because it is a simple 

and based on C programming language. As improvement of Arduino language, some participants 

indicated that adding a new library or third party program for easier navigation through C++, C# 

or Java would prevent 2 languages from being used permanently in projects. Some participants 

also indicated that there must be more available codes in Integrated Development Environment 

(IDE) of Arduino. Results clearly showed that participants mainly focused on struggles related 

writing, compiling and uploading codes to Arduino board. The lack of features such as automatic 

syntax completion and auto save were argued by participants. In this sense, this study makes 

recommendation for similar learning environments in which Arduino based activities might be 

used and, in this way, might contribute to Arduino-based future research in this area.   

4. CONCLUSION AND RECOMMENDATIONS 

This paper presented perception of college students regarding Arduino technology, in terms of 

its low cost and flexible system using an embedded microcontroller, with STEM, IoT and Maker 

movement aspects including coding teaching and prototyping. This study clearly, and in detail, 

shows the strength and popularity of the Arduino boards with respect to similar systems. This 

study argues that Arduino boards offers a suitable environment to create both wired and wireless 

projects. Prior research argues that Arduino based projects are easy to be extended and applied to 

different situations (Xia, Yang, Wang, & Vinel, 2012; Sundmaeker, Guillemin, Friess, & 

Woelfflé, 2010; Piyare, 2013). 
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Araştırma topluluğu konusunda Türkiye’de yapılmış tezlerin 
incelenmesi 

 
Cemal Hakan DİKMENa, Mehmet Akif OCAKb, Abdullah Alper EFEc 

Özet 

Öğrenmenin doğrudan bilgi aktarımı yerine sosyal ortamında yapılandırılarak gerçekleştiği günümüzde 
araştırma topluluğunun önemi daha iyi anlaşılmaktadır. Araştırma topluluğu çerçevesi, bilişsel bulunuşluk, 
sosyal bulunuşluk ve öğretimsel bulunuşluk bileşenlerinden oluşmaktadır. Bu çerçeveye göre bilişsel 
bulunuşluk, öğrencilerin öğrenme ortamında bilgiyi yapılandırma düzeyi olarak görülmektedir. Bilişsel 
bulunuşluk düzeyi yüksek öğrenciler, öğrendikleri yeni bilgileri diğer bilgileri ile ilişkilendirerek yeni 
durumlara uygulayabilmektedir. Sosyal bulunuşluk ise, öğrencilerin öğrenme ortamındaki kendini sosyal 
olarak ifade edebilme düzeyini göstermektedir. Duygularını açıkça ifade edebilme ve işbirliğini teşvik 
edebilme sosyal bulunuşluğun önemli göstergelerindendir. Öğretimsel bulunuşluk, öğrencilerin derste 
öğretim rolünü ne düzeyde gerçekleştirdiğini belirlemektedir. Öğrencilerin öğretimsel bulunuşluk düzeyleri 
tartışma konularına katılımı ve bilgi paylaşımı ile ilişkilendirilmektedir. Bu bağlamda araştırma topluluğu 
çerçevesi, öğrencilerin öğrenme ortamındaki tecrübelerini keşfetmeye yardımcı olmaktadır. Bu nedenle 
araştırma topluluğu çerçevesine dayalı olarak çevrimiçi ve harmanlanmış öğrenme ortamlarında 
araştırmalar yapılmaktadır. Bu araştırmanın amacı, araştırma topluluğu konusunda Türkiye’de yapılmış 
tezleri; yayın yılı, tez türü, yayınlandığı üniversite, tez dizini, anahtar kelimeler, araştırma yöntemi, 
örneklem büyüklüğü, örneklemin kademesi, örneklemin disiplini, veri toplama araçları, veri analiz yöntemi 
ve tezin yazıldığı alan açısından incelemektir. Bu amaç doğrultusunda YÖK Tez Merkezi’nde “Community 
Of Inquiry”, “Araştırma Topluluğu” ve “Sorgulama Topluluğu” anahtar kelimeleri kullanılarak özetlerde 
arama yapılmış, tam metin erişimi olan 12 farklı teze ulaşılmıştır. Ulaşılan bu tezler araştırma kapsamında 
araştırmacılar tarafından geliştirilen yayın sınıflandırma formuna kaydedilmiştir. Yayın sınıflandırma 
formuna kaydedilen veriler, araştırmacılar tarafından içerik analizi yöntemi kullanılarak araştırma 
sorularına yanıt verecek şekilde analiz edilmiştir. Analiz sonucunda elde edilen bulgular frekans ve yüzde 
olarak sunulmuştur. Araştırmadan elde edilen bulgular, araştırma topluluğu konusunda Türkiye’de yapılmış 
tez çalışmalarının 2009-2016 yılları arasında yayınlandığını, en çok 2013 (f=3) ve 2016 (f=3) yıllarında 
çalışma yapıldığı göstermektedir. Bu çalışmaların altısı yüksek lisans, diğer altısı doktora tezidir. Gazi 
Üniversitesi (f=3) ve Sakarya Üniversitesi (f=3) araştırma topluluğu konusunda diğer üniversitelere göre 
daha fazla tez çalışması ortaya koymuştur. Tezlerin en çok yer aldığı dizinler, akademik başarı (f=4), 
çevrimiçi öğrenme (f=4) ve elektronik öğrenme (f=4) olarak bulunmuştur. Bununla birlikte, tezlerde en çok 
kullanılan anahtar kelimelerin çevrimiçi öğrenme (f=6), araştırma topluluğu (f=4), bilişsel buradalık (f=4), 
harmanlanmış öğrenme (f=4) ve sorgulama topluluğu (f=4) olduğu görülmektedir. Çalışmalarda nicel (f=6) 
ve karma (f=6) araştırma yöntemleri kullanılmıştır. Ancak sadece nitel araştırma yöntemlerini kullanan tez 
çalışması bulunmamaktadır. Çalışmaların örneklem büyüklükleri 50 ve altı (f=4), 51-100 (f=4), 100 ve 
üzeri (f=4) olarak belirlenmiştir. Örneklemlerin öğrenim kademeleri incelendiğinde lisans düzeyinde (f=9) 
yapılan çalışmaların, ön lisans (f=2) ve lisansüstü (f=1) çalışmalardan daha fazla olduğu görülmektedir. 
Örneklem disiplinleri incelendiğinde ise bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitimi öğrencilerinin (f=4) yer 
aldığı çalışmaların, diğer eğitim fakültesi öğrencileri (f=3), uzaktan eğitim programları öğrencileri (f=3) ve 
uzaktan eğitim kursu katılımcıları (f=2) ile yapılan çalışmalardan daha fazla olduğu anlaşılmaktadır. 
Çalışmalarda en çok kullanılan veri toplama araçlarının anket (f=12), doküman (f=7) ve başarı testi (f=5) 
olduğu görülmektedir. Araştırma topluluğu ile ilgili Türkiye’de yapılmış tez çalışmalarında t-testi (f=7) ve 
korelasyon analizi (f=6) diğer veri analizi yöntemlerine göre daha çok tercih edilmektedir. Araştırma 
topluluğu konusunda Türkiye’de yapılan tez çalışmalarının tamamının bilgisayar ve öğretim teknolojileri 
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eğitimi (f=12) alanında yapılmış olması, eğitimin diğer alanlarında da bu konuda çalışmalar yapılmasına 
ihtiyaç duyulduğunu göstermektedir. Bu nedenle araştırma topluluğu konusunun disiplinler arası bir 
yaklaşımla eğitimin her alanında çalışılması önerilmektedir. Çalışmanın sonuçlarının araştırma topluluğu 
konusundaki diğer çalışmalara bu bağlamda katkı sağlayacağı düşünülmektedir 

Anahtar Kelimeler: Araştırma topluluğu, tez çalışmaları, eğilim analizi. 

1. GİRİŞ 

Öğrenmenin doğrudan bilgi aktarımı yerine sosyal ortamında yapılandırılarak gerçekleştiği 

günümüzde araştırma topluluğunun önemi daha iyi anlaşılmaktadır. Araştırma topluluğu 

çerçevesi, bilişsel bulunuşluk, sosyal bulunuşluk ve öğretimsel bulunuşluk bileşenlerinden 

oluşmaktadır (Şekil 1).   

 
 

Şekil 1.Araştırma Topluluğu Çerçevesi (Garrison, Anderson ve Archer, 2001) 

Bu çerçeveye göre bilişsel bulunuşluk, öğrencilerin öğrenme ortamında bilgiyi yapılandırma 

düzeyi olarak görülmektedir (Garrison, Anderson ve Archer, 2001). Sosyal bulunuşluk ise, 

öğrencilerin öğrenme ortamındaki kendini sosyal olarak ifade edebilme düzeyini göstermektedir 

(Garrison, Anderson ve Archer, 2003). Öğretimsel bulunuşluk, öğrencilerin derste öğretim rolünü 

ne düzeyde gerçekleştirdiğini belirlemektedir (Anderson, Rourke, Garrison, ve Archer, 2001). Bu 

bağlamda araştırma topluluğu çerçevesi, öğrencilerin öğrenme ortamındaki tecrübelerini 

keşfetmeye yardımcı olmaktadır. Bu nedenle araştırma topluluğu çerçevesine dayalı olarak 

çevrimiçi ve harmanlanmış öğrenme ortamlarında araştırmalar yapılmaktadır. 

Bu araştırmanın amacı, araştırma topluluğu konusunda Türkiye’de yapılmış tezleri; yayın yılı, 

tez türü, yayınlandığı üniversite, tez dizini, anahtar kelimeler, araştırma yöntemi, örneklem 

büyüklüğü, örneklemin kademesi, örneklemin disiplini, veri toplama araçları, veri analiz yöntemi 

ve tezin yazıldığı alan açısından incelemektir. 
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2. YÖNTEM 

Türkiye’de araştırma topluluğu ile ilgili yapılmış tez çalışmalarının inceleneceği bu nitel 

araştırmada doküman inceleme yöntemi kullanılmıştır. YÖK Tez Merkezi’nde “Community Of 

Inquiry”, “Araştırma Topluluğu” ve “Sorgulama Topluluğu” anahtar kelimeleri kullanılarak 

özetlerde arama yapılmış, tam metin erişimi olan 12 farklı teze ulaşılmıştır. Ulaşılan bu tezler 

araştırma kapsamında araştırmacılar tarafından geliştirilen yayın sınıflandırma formuna 

kaydedilmiştir. Yayın sınıflandırma formuna kaydedilen veriler, araştırmacılar tarafından içerik 

analizi yöntemi kullanılarak analiz edilmiştir.  

3. BULGULAR 

Araştırmadan elde edilen bulgular, araştırma topluluğu konusunda Türkiye’de yapılmış tez 

çalışmalarının 2009-2016 yılları arasında yayınlandığını göstermektedir. Araştırma topluluğu ile 

ilgili tez çalışmalarının yayın yılı ve türlerine göre dağılımları Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1: Tezlerin Yıllara ve Türlerine Göre Dağılımı 
 Tez Türü 2009 2012 2013 2014 2015 2016 Toplam 
Yüksek Lisans - 1 2 - 2 1 6 
Doktora 2 - 1 1 - 2 6 
Toplam 2 1 3 1 2 3 12 

 Tablo 1 incelendiğinde, en çok 2013 (f=3) ve 2016 (f=3) yıllarında çalışma yapıldığı 

görülmektedir. Bu çalışmaların altısı yüksek lisans, diğer altısı doktora tezidir. Araştırma 

topluluğu ile ilgili tez çalışmalarının yapıldığı üniversiteler Anadolu Üniversitesi (f=1), Ankara 

Üniversitesi (f=1), Gazi Üniversitesi (f=3), Karadeniz Teknik Üniversitesi (f=1), Necmettin 

Erbakan Üniversitesi (f=1), Orta Doğu Teknik Üniversitesi (f=2) ve Sakarya Üniversitesi’dir 

(f=3). Gazi Üniversitesi (f=3) ve Sakarya Üniversitesi’nin (f=3) araştırma topluluğu konusunda 

diğer üniversitelere göre daha fazla tez çalışması ortaya koyduğu görülmektedir. Araştırma 

topluluğu konusunda Türkiye’de yapılan tez çalışmalarının tamamı bilgisayar ve öğretim 

teknolojileri eğitimi bölümünde (f=12) yapılmıştır. Araştırma topluluğu ile ilgili tezlerin yer 

aldığı dizinlere göre dağılımı Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2: Tezlerin Yer Aldıkları Dizinlere Göre Dağılımı 
 Dizinler f 
Akademik başarı 4 
Çevrimiçi öğrenme 4 
Elektronik öğrenme 4 
Harmanlanmış öğrenme 3 
Motivasyon 3 
Sorgulayıcı öğretme 3 
Diğer 44 
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Tablo 2 incelendiğinde tezlerin en çok yer aldığı dizinlerin, akademik başarı (f=4), çevrimiçi 

öğrenme (f=4) ve elektronik öğrenme (f=4) olduğu görülmektedir. Araştırma topluluğu ile ilgili 

tezlerde kullanılan anahtar kelimelerin dağılımı Tablo 3’te verilmiştir. 

Tablo 3: Tezlerde Kullanılan Anahtar Kelimelerin Dağılımı 
 Anahtar Kelimeler f 
Çevrimiçi öğrenme 6 
Araştırma topluluğu 4 
Bilişsel buradalık 4 
Harmanlanmış öğrenme 4 
Sorgulama topluluğu 4 
Öğretimsel buradalık 3 
Diğer 36 

Tablo 3 incelendiğinde tezlerde en çok kullanılan anahtar kelimelerin çevrimiçi öğrenme 

(f=6), araştırma topluluğu (f=4), bilişsel buradalık (f=4), harmanlanmış öğrenme (f=4) ve 

sorgulama topluluğu (f=4) olduğu görülmektedir. 

Araştırma topluluğu ile ilgili tezlerin örneklem büyüklüklerine göre dağılımları 50 ve altı 

(f=4), 51-100 (f=4), 100 ve üzeri (f=4) olarak belirlenmiştir. Örneklemlerin öğrenim kademeleri 

incelendiğinde lisans düzeyinde (f=9) yapılan çalışmaların, ön lisans (f=2) ve lisansüstü (f=1) 

çalışmalardan daha fazla olduğu görülmektedir. Örneklem disiplinleri incelendiğinde ise 

bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitimi öğrencilerinin (f=4) yer aldığı çalışmaların, diğer 

eğitim fakültesi öğrencileri (f=3), uzaktan eğitim programları öğrencileri (f=3) ve uzaktan eğitim 

kursu katılımcıları (f=2) ile yapılan çalışmalardan daha fazla olduğu anlaşılmaktadır. 

Araştırma topluluğu ile ilgili tezlerde kullanılan araştırma yöntemleri, karma (f=6) ve nicel 

(f=6) araştırma yöntemleridir. Araştırma topluluğu ile ilgili sadece nitel araştırma yöntemlerini 

kullanan tez çalışması bulunmamaktadır. Çalışmalarda en çok kullanılan veri toplama araçlarının 

anket (f=12), doküman (f=7) ve başarı testi (f=5) olduğu görülmektedir. Araştırma topluluğu ile 

ilgili Türkiye’de yapılmış tez çalışmalarında t-testi (f=7) ve korelasyon analizi (f=6) diğer veri 

analizi yöntemlerine göre daha çok tercih edilmektedir. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Araştırma topluluğu ile ilgili Türkiye’de yapılmış tezlerin incelendiği bu çalışmanın bulguları 

konuyla ilgili daha çok çalışmaya ihtiyaç duyulduğunu göstermektedir. Konuyla ilgili tezlerin 

sadece bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitimi alanında yapılmış olması diğer alanlarda da bu 

konuda tez çalışmalarının yapılmasının gerekliliğini ortaya koymaktadır.  

Garrison, Anderson ve Archer (2000) araştırma topluluğu çerçevesinin öğrencilerin metin 

tabanlı iletişim ortamındaki eğitsel deneyimlerinin bileşenlerini ortaya koyduğunu belirtmektedir. 

Tezlerin ağırlıklı olarak yer aldıkları dizinler ve tezlerde kullanılan anahtar kelimeler de, araştırma 
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topluluğu konusunun çevrimiçi öğrenme ve harmanlanmış öğrenme ortamlarında çalışıldığını 

göstermektedir. Bununla birlikte araştırma topluluğu konusunda akademik başarı ve motivasyon 

değişkenlerinin incelendiği anlaşılmaktadır. Araştırma topluluğu ile ilgili yapılmış çalışmalar da, 

araştırma topluluğu bileşenlerinin akademik başarı ve  motivasyon ile ilişkili olduğunu 

göstermektedir (Cabrera, Villalon ve Chavez, 2017; Öztürk, 2015; Reisoğlu, 2014). 

Araştırma topluluğu ile ilgili tezlerdeki örneklemlerin ağırlıklı olarak lisans düzeyindeki 

öğrencilerden seçilmesi ve bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitimi alanından olması, farklı 

örneklem gruplarında da yapılacak çalışmalara ihtiyaç duyulduğunu ortaya koymaktadır. 

Tezlerde karma ve nicel araştırma yöntemlerinin kullanılıp, sadece nitel çalışma bulunmaması 

nitel araştırma yöntemlerinin kullanıldığı tez çalışmalarına da ihtiyaç duyulduğunu 

göstermektedir. Araştırma topluluğu ile ilgili Türkiye’de yapılmış tezlerin incelendiği bu 

çalışmanın sonuçlarının, araştırma topluluğu konusundaki diğer çalışmalara katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir.  
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Harmanlanmış öğrenme ile ilgili Türkiye’de yapılmış tezlerin 
incelenmesi 

 
Cemal Hakan DİKMENa, Mehmet Akif OCAKb, Abdullah Alper EFEc 

Özet 

Öğrenmenin yüz yüze ve çevrimiçi ortamlarda gerçekleştiği günümüzde harmanlanmış öğrenme 
ortamlarının önemi daha iyi anlaşılmaktadır. Harmanlanmış öğrenme ortamlarında, yüz yüze ve çevrimiçi 
öğrenme ortamları bir arada uyumlu bir şekilde kullanılmaktadır. Yüz yüze öğrenme ortamlarının ve 
çevrimiçi öğrenme ortamlarının çeşitli avantajları ve dezavantajları olduğu bilinmektedir. Yüz yüze ve 
çevrimiçi öğrenme ortamlarının avantajlı yönlerinden faydalanılan harmanlanmış öğrenme ortamları, 
pedagojik zenginlik, bilgiye erişim kolaylığı, sosyal etkileşim, öğrenen kontrolü, maliyet etkililiği, 
düzeltme kolaylığı gibi fırsatlar sunmaktadır. Harmanlanmış öğrenme, etkinlik düzeyi, ders düzeyi, 
program düzeyi ve kurum düzeyinde gerçekleştirilmektedir. Harmanlanmış öğrenme sistemi türleri, 
etkinleştiren harmanlanmış öğrenme sistemi, arttırıcı harmanlanmış öğrenme sistemi ve dönüştürücü 
harmanlanmış öğrenme sistemidir. Bu araştırmanın amacı, harmanlanmış öğrenme ile ilgili Türkiye’de 
yapılmış tezleri; yayın yılı, tez türü, tezin yayınlandığı üniversite, tezin yayınlandığı bölüm, tez dizini, 
anahtar kelimeler, araştırma yöntemi, örneklem büyüklüğü, örneklemin kademesi, örneklemin disiplini, 
veri toplama araçları ve veri analiz yöntemi açısından incelemektir. Bu amaç doğrultusunda YÖK Tez 
Merkezi’nde “Blended Learning”, “Harmanlanmış Öğrenme” ve “Karma Öğrenme” anahtar kelimeleri 
kullanılarak özetlerde arama yapılmış, 2003-2014 yılları arasında tam metin erişimi olan 68 farklı teze 
ulaşılmış, 2015-2018 yılları arasındaki tezlerin önemli bir kısmının tam metni erişime açık olmadığından, 
bu yıl aralığındaki tezler araştırma kapsamına alınmamıştır. Araştırma kapsamında ulaşılan tezler 
araştırmacılar tarafından geliştirilen yayın sınıflandırma formuna kaydedilmiştir. Yayın sınıflandırma 
formuna kaydedilen veriler, araştırmacılar tarafından içerik analizi yöntemi kullanılarak araştırma 
sorularına yanıt verecek şekilde analiz edilmiştir. Analiz sonucunda elde edilen bulgular yüzde ve frekans 
olarak sunulmuştur. Araştırmadan elde edilen bulgular, harmanlanmış öğrenme ile ilgili Türkiye’de 
yapılmış tez çalışmalarının en çok 2011 (f=15) ve 2014 (f=14) yıllarında yapıldığını göstermektedir. Bu 
çalışmaların 38'i yüksek lisans, 30'u doktora tezidir. Tez çalışmalarının yayınlandığı 26 farklı üniversite 
arasında Gazi Üniversitesi (f=13) ve Fırat Üniversitesi (f=6) harmanlanmış öğrenme ile ilgili diğer 
üniversitelere göre daha fazla tez çalışması ortaya koymuştur. Harmanlanmış öğrenmenin eğitim bilimleri 
enstitülerinde (f=41), fen bilimleri (f=15) ve sosyal bilimler (f=12) enstitülerine göre daha çok çalışıldığı 
görülmektedir. Harmanlanmış öğrenme ortamları ile ilgili en çok tez çalışması ortaya konulan bölüm 
bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitimidir (f=25). Tezlerin en çok yer aldığı dizinler, harmanlanmış 
öğrenme (f=41), aday öğretmenler (f=15) öğrenme yöntemleri (f=13), öğrenme (f=12) ve akademik başarı 
(f=11) olarak bulunmuştur. Bununla birlikte, tezlerde en çok kullanılan anahtar kelimelerin harmanlanmış 
öğrenme (f=31), karma öğrenme (f=9), çevrimiçi öğrenme (f=8), e-öğrenme (f=6) ve web destekli öğrenme 
(f=5) olduğu görülmektedir. Çalışmalarda nicel (f=43), karma (f=15) ve nitel (f=10) araştırma yöntemleri 
kullanılmıştır. Çalışmaların örneklem büyüklükleri 50 ve altı (f=30), 51-100 (f=26), 100 ve üzeri (f=12) 
olarak belirlenmiştir. Örneklemlerin öğrenim kademeleri incelendiğinde lisans düzeyinde (f=44) yapılan 
çalışmaların, lise (f=7) ön lisans (f=5) ve ortaokulda (f=5) yapılan çalışmalardan daha fazla olduğu 
görülmektedir. Örneklem disiplinleri incelendiğinde ise bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitiminin 
(f=16) yer aldığı çalışmaların, fen bilgisi öğretmenliği (f=6) ve sınıf öğretmenliği (f=4) ile yapılan 
çalışmalardan daha fazla olduğu anlaşılmaktadır. Çalışmalarda en çok kullanılan veri toplama araçlarının 
anket (f=56), başarı testi (f=38) ve görüşme formu (f=36) olduğu görülmektedir. Harmanlanmış öğrenme 
ile ilgili Türkiye’de yapılmış tez çalışmalarında frekans (f=46), t-testi (f=39) ve yüzde analizi (f=36) diğer 
veri analizi yöntemlerine göre daha çok tercih edilmektedir. Harmanlanmış öğrenme ile ilgili Türkiye’de 
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yapılan tez çalışmalarının incelendiği bu çalışmanın sonuçlarının harmanlanmış öğrenme ile ilgili yapılacak 
çalışmalara katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Harmanlanmış öğrenme, tez çalışmaları, eğilim analizi. 

1. GİRİŞ 

Öğrenmenin yüz yüze ve çevrimiçi ortamlarda gerçekleştiği günümüzde harmanlanmış 

öğrenme ortamlarının önemi daha iyi anlaşılmaktadır. Harmanlanmış öğrenme ortamlarında, yüz 

yüze ve çevrimiçi öğrenme ortamları bir arada uyumlu bir şekilde kullanılmaktadır (Şekil 1).   

 
 

Şekil 1.Harmanlanmış Öğrenme Ortamları (Osguthorpe ve Graham, 2003) 

Yüz yüze öğrenme ortamlarının ve çevrimiçi öğrenme ortamlarının çeşitli avantajları ve 

dezavantajları olduğu bilinmektedir. Yüz yüze ve çevrimiçi öğrenme ortamlarının avantajlı 

yönlerinden faydalanılan harmanlanmış öğrenme ortamları, pedagojik zenginlik, bilgiye erişim 

kolaylığı, sosyal etkileşim, öğrenen kontrolü, maliyet etkililiği, düzeltme kolaylığı gibi fırsatlar 

sunmaktadır (Graham, Allen ve Ure, 2005; Masie, 2006; Osguthorpe ve Graham, 2003). 

Harmanlanmış öğrenme, etkinlik düzeyi, ders düzeyi, program düzeyi ve kurum düzeyinde 

gerçekleştirilmektedir. Harmanlanmış öğrenme sistemi türleri, etkinleştiren harmanlanmış 

öğrenme sistemi, arttırıcı harmanlanmış öğrenme sistemi ve dönüştürücü harmanlanmış öğrenme 

sistemidir (Graham, 2006). 

Bu araştırmanın amacı, harmanlanmış öğrenme ile ilgili Türkiye’de yapılmış tezleri; yayın 

yılı, tez türü, tezin yayınlandığı üniversite, tezin yayınlandığı bölüm, tez dizini, anahtar kelimeler, 

araştırma yöntemi, örneklem büyüklüğü, örneklemin kademesi, örneklemin disiplini, veri 

toplama araçları ve veri analiz yöntemi açısından incelemektir. 

2. YÖNTEM 

Türkiye’de harmanlanmış öğrenme ile ilgili yapılmış tez çalışmalarının inceleneceği bu nitel 

araştırmada doküman inceleme yöntemi kullanılmıştır. YÖK Tez Merkezi’nde “Blended 
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Learning”, “Harmanlanmış Öğrenme” ve “Karma Öğrenme” anahtar kelimeleri kullanılarak 

özetlerde arama yapılmış, 2003-2014 yılları arasında tam metin erişimi olan 68 farklı teze 

ulaşılmış, 2015-2018 yılları arasındaki tezlerin önemli bir kısmının tam metni erişime açık 

olmadığından, bu yıl aralığındaki tezler araştırma kapsamına alınmamıştır. Araştırma kapsamında 

ulaşılan tezler araştırmacılar tarafından geliştirilen yayın sınıflandırma formuna kaydedilmiştir. 

Yayın sınıflandırma formuna kaydedilen veriler, araştırmacılar tarafından içerik analizi yöntemi 

kullanılarak araştırma sorularına yanıt verecek şekilde analiz edilmiştir. 

3. BULGULAR 

Harmanlanmış öğrenme ile ilgili Türkiye’de yapılmış tez çalışmalarının yıllarına ve türlerine 

göre dağılımları incelenmiştir. Tez çalışmalarının yayın yılı ve türlerine göre dağılımları Tablo 

1’de verilmiştir. 

Tablo 1: Tezlerin Yıllara ve Türlerine Göre Dağılımı 
 Yayın Yılı Yüksek Lisans Doktora Toplam 
2003 1 - 1 
2005 - 1 1 
2006 1 - 1 
2007 2 2 4 
2008 1 - 1 
2009 3 6 9 
2010 2 1 3 
2011 10 5 15 
2012 7 4 11 
2013 4 4 8 
2014 7 7 14 
Toplam 38 30 68 

 Tablo 1 incelendiğinde, en çok 2011 (f=15) ve 2014 (f=14) yıllarında çalışma yapıldığı 

görülmektedir. Bu çalışmaların 38'i yüksek lisans, 30'u doktora tezidir. Harmanlanmış öğrenme 

ile ilgili tez çalışmalarının yapıldığı üniversiteler Adnan Menderes Üniversitesi (f=1, %1.47), 

Afyon Kocatepe Üniversitesi (f=2, %2.94), Ahi Evran Üniversitesi (f=1, %1.47), Anadolu 

Üniversitesi (f=4, %5.88), Ankara Üniversitesi (f=3, %4.41), Bahçeşehir Üniversitesi (f=1, 

%1.47), Celal Bayar Üniversitesi (f=2, %2.94), Çağ Üniversitesi (f=1, %1.47), Çukurova 

Üniversitesi (f=2, %2.94), Dicle Üniversitesi (f=2, %2.94), Dokuz Eylül Üniversitesi (f=3, 

%4.41), Ege Üniversitesi (f=1, %1.47), Fırat Üniversitesi (f=6, %8.82), Gazi Üniversitesi (f=13, 

%19.12), Gaziantep Üniversitesi (f=1, %1.47), Hacettepe Üniversitesi (f=5, %7.36), İhsan 

Doğramacı Bilkent Üniversitesi (f=3, %4.41), İstanbul Üniversitesi (f=1, %1.47), Karadeniz 

Teknik Üniversitesi (f=2, %2.94), Marmara Üniversitesi (f=1, %1.47), Necmettin Erbakan 

Üniversitesi (f=1, %1.47), Orta Doğu Teknik Üniversitesi (f=5, %7.36), Sakarya Üniversitesi 

(f=2, %2.94), Selçuk Üniversitesi (f=2, %2.94), Süleyman Demirel Üniversitesi (f=1, %1.47) ve 
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Yıldız Teknik Üniversitesi’dir (f=2, %2.94). Gazi Üniversitesi (f=13) ve Fırat Üniversitesi’nin 

(f=6) harmanlanmış öğrenme ile ilgili diğer 24 üniversiteye göre daha fazla tez çalışması ortaya 

koyduğu görülmektedir. Harmanlanmış öğrenme konusu eğitim bilimleri enstitülerinde (f=41, 

%60.29), fen bilimleri (f=15, %22.06) ve sosyal bilimler (f=12, %17.65) enstitülerine göre daha 

çok çalışılmıştır. Harmanlanmış öğrenme ile ilgili tez çalışmalarının yapıldığı bölümler, 

Bilgisayar (f=2, %2.94), Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi (f=25, %36.77), Eğitim 

Bilimleri (f=11, %16.18), Eğitim Programları ve Öğretimi (f=3, %4.41), Eğitim Teknolojileri 

(f=2, %2.94), İlköğretim (f=7, %10.29), İngiliz Dili Eğitimi (f=2, %2.94), Ortaöğretim Fen ve 

Matematik Alanları Eğitimi (f=3, %4.41), Yabancı Dil Olarak İngilizce Öğretimi (f=2, %2.94) ve 

diğer bölümlerdir (f=11, %16.18). Buna göre konuyla ilgili en çok tez çalışması ortaya konulan 

bölüm bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitimidir (f=25).  

Harmanlanmış öğrenme ile ilgili tezlerin yer aldığı dizinler, harmanlanmış öğrenme (f=41), 

aday öğretmenler (f=15), öğrenme yöntemleri (f=13), öğrenme (f=12), akademik başarı (f=11) ve 

diğer dizinlerdir (f=336). Harmanlanmış öğrenme ile ilgili tezlerde kullanılan anahtar kelimeler 

harmanlanmış öğrenme (f=31), karma öğrenme (f=9), çevrimiçi öğrenme (f=8), e-öğrenme (f=6), 

web destekli öğrenmedir (f=5) ve diğer anahtar kelimelerdir (f=232). 

Harmanlanmış öğrenme ile ilgili tezlerin örneklem büyüklüklerine göre dağılımları 50 ve altı 

(f=30), 51-100 (f=26), 100 ve üzeri (f=12) olarak belirlenmiştir. Örneklemlerin öğrenim 

kademeleri incelendiğinde lisans düzeyinde (f=44) yapılan çalışmaların, lise (f=7) ön lisans (f=5) 

ve ortaokulda (f=5) yapılan çalışmalardan daha fazla olduğu görülmektedir. Örneklem disiplinleri 

incelendiğinde ise bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitiminin (f=16) yer aldığı çalışmaların, 

fen bilgisi öğretmenliği (f=6) ve sınıf öğretmenliği (f=4) ile yapılan çalışmalardan daha fazla 

olduğu anlaşılmaktadır. 

Harmanlanmış öğrenme ile ilgili tezlerde kullanılan araştırma yöntemleri, karma (f=15), nicel 

(f=43) ve nitel (f=10) araştırma yöntemleridir. Çalışmalarda kullanılan veri toplama araçlarının 

anket (f=56), başarı testi (f=38), görüşme formu (f=36) ve diğer veri toplama araçları (f=23) 

olduğu görülmektedir. Harmanlanmış öğrenme ile ilgili Türkiye’de yapılmış tez çalışmalarında 

frekans (f=46), t-testi (f=39), yüzde analizi (f=36), ortalama (f=31), ANOVA (f=20), ANCOVA 

(f=9) ve diğer veri analizi yöntemleri (f=29) tercih edilmektedir. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Harmanlanmış öğrenme ile ilgili Türkiye’de yapılmış tezlerin incelendiği bu çalışmanın 

bulguları konuyla ilgili daha farklı çalışmalara ihtiyaç duyulduğunu göstermektedir. Konuyla 

ilgili tezlerin daha çok eğitim bilimleri enstitülerinde (f=41, %60.29) yapılmış olması diğer 

alanlarda da bu konuda tez çalışmalarının yapılmasının gerekliliğini ortaya koymaktadır.  
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Harmanlanmış öğrenme ortamları, yüz yüze ve çevrimiçi öğrenme ortamlarının bir arada 

kullanılmasıyla oluşmaktadır (Graham, 2006). Tezlerin ağırlıklı olarak yer aldıkları dizinler ve 

tezlerde kullanılan anahtar kelimeler de, harmanlanmış öğrenme konusunun çevrimiçi öğrenme, 

e-öğrenme ve web destekli öğrenme ile ilişkili olduğunu göstermektedir. Bununla birlikte 

harmanlanmış öğrenme konusunda akademik başarı ve öğrenmenin incelendiği anlaşılmaktadır. 

Harmanlanmış öğrenme ile ilgili yapılmış çalışmalar da, harmanlanmış öğrenme ortamlarının 

akademik başarıya ve öğrenmeye katkı sağladığını göstermektedir (Dziuban ve Moskal, 2001; 

Klein, Noe ve Wang, 2006; Rovai ve Jordan, 2004). 

Harmanlanmış öğrenme ile ilgili tezlerdeki örneklemlerin ağırlıklı olarak lisans düzeyindeki 

öğrencilerden seçilmesi ve bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitimi alanından olması, farklı 

örneklem gruplarında da yapılacak çalışmalara ihtiyaç duyulduğunu ortaya koymaktadır. 

Tezlerde ağırlıklı olarak nicel araştırma yöntemlerinin kullanılması, karma ve sadece nitel 

araştırma yöntemlerinin kullanıldığı tez çalışmalarına da ihtiyaç duyulduğunu göstermektedir. 

Harmanlanmış öğrenme ile ilgili Türkiye’de yapılmış tezlerin incelendiği bu araştırmanın, 

harmanlanmış öğrenme konusundaki diğer çalışmalara katkı sağlayacağı düşünülmektedir.  
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Bilgisayar destekli öğretime yönelik matematik öğretmenlerinin 
görüşleri 

 
Duygu BEDİRa   Süha YILMAZb 

Özet 

İçinde bulunduğumuz zaman diliminde  teknoloji hızla değişmekte ve gelişmektedir. İnsanoğlu 
teknolojilerin  etkisiyle  daha çok bilgiye daha kısa sürede ulaşabilmektedir. Hayatın her alanında 
karşılaşılan teknoloji, eğitim sürecinde de kullanılabilmelidir. Teknolojinin hızla ilerlediği günümüzde 
bilgisayarlar her alanda olduğu gibi eğitimde de hayatımıza girmiş bulunmaktadır.  Gentry(2004) 
“Teknoloji, bilimin uygulamalı bir sanat dalı haline dönüşmesidir.” diye belirtirmiştir. Son yıllarda 
teknolojinin eğitimde kullanılması bilgisayar destekli öğretimle yaygınlaşmıştır.İçinde bulunduğumuz bilgi 
çağında bireyin ezberlemesi değil düşünmesi, yorum yapması ve özgün bir şeyler üretmesi istenmektedir. 
Son yüzyılda bilgi toplumu  bireylerinin teknoloji alanındaki en mükemmel icatlarından biri bilgisayardır. 
Teknolojinin bu ürününün eğitimde kullanılması da kaçınılmaz bir gerçektir.Eğitim teknolojilerinin eğitim 
sürecinde kullanımı da Bilgisayar Destekli Öğretim (BDÖ)olarak  karşımıza çıkmaktadır.Bilgisayar 
Destekli Öğretim(BDÖ) denilince ilk olarak bilgisayarın eğitim ortamında kullanılması gelmektedir. 
Bilgisayar Destekli Öğretim (BDÖ) öğrencinin karşılıklı etkileşim yoluyla eksiklerini ve performansını 
tanımasını, dönütler alarak kendi öğrenmesini kontrol altına almasını; grafik, ses, animasyon ve şekiller 
yardımıyla derse karşı daha ilgili olmasını sağlamak amacıyla eğitim ve öğretim sürecinde, bilgisayardan 
yararlanma yöntemi olarak tanımlanmaktadır. Bilgisayara dayalı bilişsel araçlar kullanılarak  yapılan 
matematik öğretimine  de Bilgisayar Destekli Matematik Öğretimi (BDMÖ) denir (Baki 
2002).Öğrencilerin eğitim ortamında etkili biçimde teknoloji kullanabilmeleri öncelikle öğretmenlerin  
teknoloji kullanabilme becerisine bağlıdır. Öğretmenlerimizin de teknolojinin ürünü olan bilgisayarı eğitim 
öğretim  ortamında kullanması beklenmektedir. Bu düşünceyle  çalışmamızda matematik 
öğretmenlerininbilgisayar destekli öğretim yöntemine ilişkin görüşlerinin belirlenmesi ve bu 
görüşlerinincelenmesi amaçlanmaktadır.Yapılan araştırmada, öğretmenlerin görüşlerini açıkça ifade 
etmelerini sağlayıp daha kapsamlı bir çalışma yapmak amacıyla nitel araştırma yöntemi seçilmiştir. Nitel 
araştırma yöntemlerinden de  yarı yapılandırılmış görüşme tekniği  seçilmiştir. Hazırlanan görüşme soruları 
uzman kişi tarafından incelenip değerlendirilmiştir. Değerlendirme sonrasında Matematik Öğretmenlerinin 
Bilgisayar Destekli Öğretim Yöntemine ilişkin görüşlerini ortaya çıkarmak için açık uçlu sorulardan oluşan 
görüşme formu hazırlanmıştır. Görüşme soruları  Milli Eğitim Bakanlığının ortaokul ve lise kısımlarında 
çalışan toplam 11 matematik  öğretmenine uygulanmıştır. Elde edilen veriler içerik analiz ile 
değerlendirilmiştir. İçerik analizinde temel amaç, toplanan verileri açıklayabilecek kavramalara ve 
ilişkilere ulaşmaktır. Betimsel analizde özetlenen ve yorumlanan veriler, içerik analizinde daha derin bir 
işleme tabi tutulur ve betimsel yaklaşımla fark edilemeyen kavram ve temalar bu analiz sonucu 
keşfedilebilir. İçerik analizinde temelde yapılan işlem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve 
temalar çerçevesinde bir araya getirmek ve bunları okuyucunun anlayabileceği bir biçimde organize ederek 
yorumlamaktır (Yıldırım ve Şimşek, 2003). 

Anahtar Kelimeler: Bilgisayar Destekli Öğretim; Bilgisayar Destekli Matematik Öğretimi  

1. GİRİŞ 

Geleneksel olarak teknoloji, insanlığın koşullarının geliştirilmesine bilimin uygulanması 

olarak tanımlanmaktadır. Saf bilim kendisi için bilgi üretir, teknoloji insanların yararı için bilimi 
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insanın pratik yaşamına uygular. Bilim bilmektir ve bilme uğraşısıdır. Teknoloji yapmaktır aynı 

zamanda  etkili ve verimli yapma yollarıdır  (Eisele  ve Eisele,1994) . 

Teknolojik yeniliklerin, öğrencilerin derse karşı ilgilerini  arttırmak  ve  matematik 

konularında geleneksel öğretimle  zihinde oluşturmakta  zorlanılan kavramları   anlamalarını 

kolaylaştırmak  amacıyla  kullanılabileceğini  söyleyebiliriz. 

 Eğitim teknolojilerinin eğitim sürecinde teknolojinin eğitime hizmet edecek şekilde 

düzenlenmesinde bilgisayar ve yazılım programlarından faydalanılmaktadır. Engel’in (1997) de 

belirttiği gibi “Bilgisayar rakamsal deneyimlerin ve cevaplamaların emsali görülmemiş ölçekte 

uygulanması için  bir araçtır. Bilgi ile güncelleştirilmiş bilgisayar  ipuçlarına, sonra 

çözümlemelere önderlik eder ve kanıtlara yönerge sunar.” Bu özelliklere sahip bir aracın 

kullanılması öğrencinin  model kurup   bilgiyi kavramasını, yorumlamasını ve analiz edip   

genellemeye   ulaşmasını  kolaylaştırabilmektedir. 

Bilgisayar Destekli Öğretim(BDÖ) öğrencinin karşılıklı etkileşim yoluyla eksiklerini ve 

performansını tanımasını, dönütler alarak kendi öğrenmesini kontrol altına almasını; grafik, ses, 

animasyon ve şekiller yardımıyla derse karşı daha ilgili olmasını sağlamak amacıyla eğitim ve 

öğretim sürecinde, bilgisayardan yararlanma yöntemi olarak tanımlanmaktadır. Bilgisayara dayalı 

bilişsel araçlar kullanılarak  yapılan matematik öğretimine  de Bilgisayar Destekli Matematik 

Öğretimi (BDMÖ) denir (Baki 2002). 

Matematik derslerinde  öğrenmenin gerçekleşebilmesi için  öğrencinin öğrenme etkinliklerine 

birebir katılması gerekmektedir. Bilgisayar destekli eğitimde öğrencinin  kullanacağı yazılımlar 

sayesinde  öğrenilecek olan konun merkezinde  bulunmaktadır. Öğretmen ise  öğrencinin konuyu  

kavramasına rehberlik  etmektedir. Bilgi öğrenci tarafından  şekillendirilir, eski bilgilerle yeni 

bilgiler sentezlenip ve  genellemeye gidilebilir. 

Sert ve arkadaşları (2012) da öğretmenlerin derslerinde teknolojiyi etkili bir şekilde 

kullanabilmeleri, önce teknoloji kullanmayı sonra da teknolojiyi derslerine nasıl 

kaynaştıracaklarını bilmeleri gerektiğini belirtmişlerdir. 

 Göktaş ve arkadaşlarının (2012) belirttiğine göre Eğitim teknolojileri araştırmalarının 

incelendiği çalışmalar arasında özellikle Caffarella’nın (1999) çalışması dikkat çekmektedir. 

Caffarella, 1977 yılından itibaren Amerika Birleşik Devletleri’nde bu alanda tamamlanan doktora 

tezlerindeki eğilimleri incelemiştir. Araştırmasında, eğitim teknolojileri ile ilgili yayınlanan 

tezlerde en çok bilgisayara dayalı ve bilgisayar destekli öğretim konularının ele alındığını, nicel 

araştırma yöntemlerinin sıklıkla kullanıldığını, fakat nitel araştırmaların da gittikçe ağırlık 

kazandığını vurgulamıştır.  

Yapılan çalışmalar değerlendirildiğinde bilgisayar destekli öğretimde nicel çalışmaların daha 

fazla olduğunu ve  nitel çalışmaların da yavaş yavaş artığını söyleyebiliriz. Ayrıca yapılan 
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çalışmalarda genellikle öğrencilerin başarı ve tutumları değerlendirilmiştir. Derslerde BDÖ 

uygulayacak öğretmenlerin  görüşlerine  fazla yer verilmemektedir. 

2. AMAÇ VE YÖNTEM 

Çalışmanın  amacı; matematik öğretmenlerinin bilgisayar destekli öğretim yöntemine ilişkin 

görüşlerinin belirlenmesi ve bu görüşlerin incelenmesidir. Yapılan araştırmada, nitel araştırma 

yöntemlerinden yarı yapılandırılmış görüşme tekniği  seçilmiştir. Öğretmenlerin bilgisayar 

destekli öğretim yöntemine ilişkin görüşlerini ortaya çıkarmak için hazırlanan açık uçlu 

sorulardan oluşan görüşme soruları ortaokul ve lise de çalışan toplam 11 matematik  öğretmenine  

sorulmuştur. Elde edilen veriler içerik analiz ile değerlendirilmiştir.  

Bu çalışmada Bilgisayar Destekli Öğretime yönelik öğretmenlerin görüşlerine yönelik bir  

araştırma yapılmıştır.  Bu amaçla yapılan görüşmelerde öğretmenlere yöneltilen sorular 

doğrultusunda  aşağıdaki bulgular elde edilmiştir. 

3. BULGULAR 

3.1. Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Çalışmaya katılan öğretmenlerin mesleki deneyimi nedir?  sorusuna ait verilerin analizi 

Tablo.1 ‘de görülmektedir. 

Tablo 1: Öğretmenlerin Mesleki  Deneyimleri 
Deneyim süresi Frekans(f) Yüzde(%) 
5 yıl ve daha az 4 36 
6-10 yıl arası 2 18 
11-15 yıl arası 1 9 
16-20 yıl arası 3 27 
21-25 yıl arası - 0 
26-30 yıl arası 1 9 
Toplam 11 %100 

  Tablo 1’de hizmet yılı olarak öğretmenlerin, %36 oranında 5 yıl ve daha az, % 18  oranında 

6-10 yıl, % 9 oranında 11-15 yıl, % 27 oranında  11-15 yıl , %9 oranına  26-30 yıl  görev yapanlar 

olduğu görülmektedir. Bu bağlamda 5 yıl ve daha az  görev yapan öğretmenler örneklemimizin 

çoğunluğunu oluşturmaktadır.    

 

3.2. Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

“Bilgisayar Destekli Öğretimi(BDÖ)nedir?” sorusuna öğretmenlerin verdiği cevaplar Tablo.2 

‘de görülmektedir 

Tablo 2: Bilgisayar Destekli Öğretim Nedir Sorusuna Cevaplar 
İfadeler Frekans(f) Yüzde(%) 
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Bilgisayar ve Teknoloji 7 47 
EBA ,Yazılımı,İnternet 6 40 
Akıllı Tahta 2 13 
Toplam 15 %100 

Yapılan görüşmelerden elde edilen ifadelere göre BDÖ ‘nün tanımını  %47’si  Bilgisayar ve 

Teknolojinin kullanımı,  % 40’ı  EBA ve   internet destekli yazılımların kullanımı,  % 13’ü ise 

Akıllı Tahtanın derslerde kullanımı olarak tanımlanmaktadır. 

3.3. Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

“Bilgisayar Destekli Öğretimi (BDÖ) sınıflarınızda kullanıyor musunuz?” sorusuna 

öğretmenlerin verdiği cevaplar Tablo.3 ‘de görülmektedir. 

Tablo 3: Bilgisayar Destekli Öğretimi sınıflarınızda kullanıyor musunuz sorusuna cevaplar 
İfadeler Frekans(f) Yüzde(%) 
Kullanıyorum 5 46 
Zaman zaman kullanıyorum 3 27 
Kullanmıyorum 3 27 
Toplam 11 %100 

Yapılan görüşmelerden elde edilen ifadelere göre öğretmenlerin %45’i BDÖ’yü 

kullandığını,%27’si zaman zaman kullandığını, %27’si ise kullanmadığını belirtmiştir. 

3.4. Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

“Bilgisayar Destekli Öğretimi (BDÖ) dersin hangi aşamasında   nasıl kullanıyorsunuz?” 

sorusuna öğretmenlerin verdiği cevaplar Tablo.4 ‘de görülmektedir. 

Tablo 4: Bilgisayar Destekli Öğretimi dersin hangi aşamasında   nasıl kullanıyorsunuz 
sorusuna cevaplar  
İfadeler Frekans(f) Yüzde(%) 
Görselliği önemli konularda 3 14 
Dikkat çekmede, 
Giriş aşamasında 

4 19 

Konu anlatımında 2 10 
Soru çözümü, tekrar aşamasında 5 23 
Dersin değerlendirmesinde test çözümlerinde  2 10 
Seviyeye uygun oyun oynarken 1 5 
Her aşamasında 4 19 
Toplam 21 100 

Yapılan görüşmelerden elde edilen ifadelere göre %24’ü çoğu BDÖ’yü derslerde soru çözümü  

ve konuların tekrarında, %19’u derse girişte, dikkat çekmede ve derslerin her aşamasında 

kullanıldığı belirtilmiştir. 

3.5. Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar   
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“Bilgisayar Destekli Öğretimi (BDÖ)derslerinizde hangi konularda kullanıyorsunuz?” 

sorusuna öğretmenlerin verdiği cevaplar Tablo.5 ‘te görülmektedir. 

Tablo 5: Bilgisayar Destekli Öğretimi Derslerinizde Hangi Konularda Kullanıyorsunuz? 
Sorusuna Cevaplar  
İfadeler Frekans(f) Yüzde(%) 
Geometri konularında (üçgen, çember, prizmalar) 8 47 
Kümeler 1 6 
Koordinat Düzlemi 1 6 
Olasılık 1 6 
Grafikler 2 11 
Yansıma,Eşlik Benzerlik 1 6 
Hepsinde 3 18 
Toplam 17 100 

Yapılan görüşmelerden elde edilen ifadelere göre BDÖ çoğunlukla  %47 ile geometri 

konularını  işlerken,  %18’i  dersin tamamında, %12’si Grafikler konusunu işlenirken kullanıldığı 

belirtilmiştir. Görselliğin önemli olduğu diğer konulardan Kümeler ve Koordinat Düzlemi 

Konusunda kullanma oranı ise %6 olarak bulunmuştur.   

3.6.   Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

“Bilgisayar Destekli Öğretimin (BDÖ) sizce avantajları nedir?”  sorusuna öğretmenlerin verdiği 

cevaplar Tablo.6 ‘te görülmektedir. 

Tablo 6: Bilgisayar Destekli Öğretimin (BDÖ) sizce avantajları nedir? sorusuna cevaplar  
İfadeler Frekans(f) Yüzde(%) 
Görsellik 6 17 
Dikkat çekme, ilgiyi çekme 6 17 
Güncellik,Yenilik 1 3 
Kolay ulaşılabilirlik,Zaman tasarrufu 7 19 
Hareket etmeyi sağlaması, Dinamiklik özelliği,çizim kolaylığı 4 11 
Başarıyı  ve Kalıcılığı Arttırması 7 19 
Canlandırma somutlaştırma, gerçek ölçü ile görülmesini sağlaması 5 14 
Toplam 36 100 

Yapılan görüşmelerden elde edilen ifadelere  göre BDÖ’nün sağladığı  önemli avantajlar 

olarak Kolay ulaşılabilir olması (%19),Zaman tasarrufu sağlaması (%19), Başarıyı ve Kalıcılığı  

arttırması (%19), Görsellik- Dikkat  ve İlgiyi çekme (%17) olarak belirlenmiştir. 

3.7.  Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

“Bilgisayar Destekli Öğretimin (BDÖ) sizce dezavantajları nedir?” sorusuna öğretmenlerin 

verdiği cevaplar Tablo.7 ‘te görülmektedir. 

Tablo.7 Bilgisayar Destekli Öğretimin (BDÖ) Sizce Dezavantajları Nedir  Sorusuna 
Cevaplar  
İfadeler Frekans(f) Yüzde(%) 
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Düşünceyi, yaratıcılığı sınırlandırabilir 2 15 
Seviyeye uygun olmayabilir 2 15 
Ulaşılabilirlik 2 15 
Zaman kaybı –yeterli zamanın olmaması 3 23 
Öğrencinin not tutmamasını, tembelliğe yönlendirmesi 2 15 
Üst düzey bilgi gerektirmesi 1 8 
Öğretmen deneyiminin yetersiz veya olmaması 1 8 
Toplam 13 100 

Yapılan görüşmelerden elde edilen  ifadelere göre BDÖ’nün en  önemli dezavantajı olarak  

zaman kaybı-yeterli zamanın olmaması (%23) olarak belirlenmiştir.  Düşünceyi, yaratıcılığı 

sınırlandırabilmesi, Seviyeye uygun olmaması, Ulaşılabilirliği  ve Öğrencinin not tutmamasını, 

tembelliğe yönlendirmesi  %15 olarak belirlenmiştir. 

4.8. Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

“Bilgisayar Destekli Öğretimin (BDÖ)’de de hangi yazılımları kullanıyorsunuz?” sorusuna 

öğretmenlerin verdiği cevaplar Tablo.8 ‘te görülmektedir. 

Tablo 8: Bilgisayar Destekli Öğetimde Hangi Yazılımları Kullanıyorsunuz? Sorusuna 
Cevaplar  
İfadeler Frekans(f) Yüzde(%) 
Geogebra 3 23 
Skechpad 2 15 
Tingerplots 1 8 
EBA 2 15 
Akıllı Defter 1 8 
Oyun Yazılımı 1 8 
Maple 1 8 
Antropi 2 15 
Toplam 12 100 

Yapılan  görüşmelere göre öğretmenlerin  en çok kullandıkları yazılım Geogebra(%23),  sonra 

sıra ile Skechpad (%15) , EBA (%15) ,Antropi (%15), Tingerplots(%8),   Akıllı Defter (%8),    

Oyun Yazılımı (%8)   ve   Maple (%8) programlarıdır. 

4.9.  Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

 “Bilgisayar Destekli Öğretimi (BDÖ) ‘de kullanılan yazılımları nasıl öğrendiniz?” sorusuna 

öğretmenlerin verdiği cevaplar Tablo.9 ‘da görülmektedir. 

 

Tablo 9: Bilgisayar Destekli Öğretimde Kullanılan Yazılımları Nasıl Öğrendiniz Sorusuna 
Cevaplar 

İfadeler Frekans(f) Yüzde(%) 
Kendi  deneyimlerim 3 23 
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Üniversite 4 31 
Hizmet İçi Eğitim 6 46 
Toplam 13 100 

Yapılan  görüşmelerden elde edilen verilere göre  BDÖ ile ilgili yazılımları  %46’sı  Hizmet 

İçi Eğitim  kurslarında, %31’i Üniversitede ve %23’ü ise  Kendi Deneyimleri ile öğrendiklerini 

belirtmişlerdir.  

5. TARTIŞMA VE SONUÇLAR 

 Eğitimin amacı öğrencilerin bilgi ve deneyimlerini arttırarak geleceğe yönelik  bireyler 

yetiştirmektir.  Öğretmenlerimiz  de eğitim  süreci boyunca en  sorumlu ve en etkili bireylerdir.  

Eğitim sürecinde öğretmenlerimizden teknolojiyi kullanarak daha nitelikli ve  daha verimli bir 

öğrenme ortamı sağlanması beklenmektedir. Bu sebeple teknolojinin önemli bir parçası olana  

bilgisayarın eğitimde kullanılışı ve Bilgisayar Destekli Öğretimin (BDÖ)  matematik 

öğretmenleri tarafından nasıl değerlendirildiği görüşmeler yapılarak  çalışmamızda  incelenmiştir.

  Öğretmenlerimizin BDÖ’ye yönelik görüşlerini incelediğimiz çalışmamızda BDÖ 

tanımı yapılması istendiğinde elde ettiğimiz ifadelere göre %47’si  Bilgisayar ve Teknolojinin 

kullanımı,  % 40’ı  EBA ve   internet destekli yazılımların kullanımı,  % 13’ü ise Akıllı Tahtanın 

derslerde kullanımı olarak tanımlanmaktadır. Son yıllarda  eğitimde  yapılan yenilikler  ışığında 

Akıllı Tahta Uygulamaların ve EBA programının da  BDÖ tanımı içine girdiğini söyleyebiliriz. 

Öğretmenler, eğitim programlarının uygulayıcıları olduklarından eğitim sisteminin ve eğitim 

hizmetlerinin kalitesini belirleme ve sistemin başarılı olup olmaması ile ilgili sorumluluk 

sahibidirler (Mahiroğlu, 2009, Usta ve Korkmaz 2010).  Yaptığımız BDÖ’ye yönelik öğretmen 

görüşlerini incelediğimiz çalışmada öğretmenlerin %45’i BDÖ’yü kullandığını, %27’si zaman 

zaman kullandığını, %27’si ise kullanmadığını belirtmiştir. İmkanları ve bilgileri doğrultusunda 

teknoloji ve bilgisayarı kullandıklarını ancak imkan ve bilgi yetersizliği sebeplerden dolayı ise 

kullanamadıklarını belirtmişlerdir. 

BDÖ  işlenilen dersin hemen hemen her aşamasında kullanılabilmektedir. Yapılan 

görüşmelerden elde edilen ifadelere göre BDÖ’yü derslerde soru çözümü  ve konuların tekrarında 

(%24), derse girişte, dikkat çekmede ve derslerin her aşamasında (%19) kullanıldığı belirtilmiştir.  

Matematik dersinde konu işlendikten sonra yöneltilen sorular konunun  öğrenci tarafından 

pekiştirilmesini sağlamaktadır. Bilgisayardaki programlar öğrencinin kısa sürede çok fazla soruya 

ulaşmasını ve kendini sınamasını sağladığı için öğretmenler tarafından en fazla  tercih edildiğini 

söyleyebiliriz.  

Öğretmenlerimizin görüşlerini incelediğimizde çalışmada BDÖ’nün sağladığı  önemli 

avantajlar olarak Kolay ulaşılabilir olması (%19), Zaman tasarrufu sağlaması (%19), Başarıyı ve 

Kalıcılığı  arttırması (%19), Görsellik- Dikkat  ve İlgiyi çekme (%17) olarak belirlenmiştir. 
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Aladağ (2012)’ da çalışmasında Bilgisayarların eğitim ve öğretimde kullanılması ile birlikte 

öğrenim daha eğlencelihale  geldiğini,Öğrenciler açısından, görsel verilerin olması, dikkat 

çekiciliğive öğrenmede kalıcılığı da arttırdığını  belirtmiştir. 

BDÖ’nünen  önemli  dezavantajı olarak  da zaman kaybı-yeterli zamanın olmaması (%23) 

olarak  belirlenmiştir.  Düşünceyi, yaratıcılığı sınırlandırabilmesi, Seviyeye uygun olmaması, 

Ulaşılabilirliği  ve Öğrencinin not tutmamasını, tembelliğe yönlendirmesi  %15 olarak 

belirlenmiştir. Sert ve arkadaşları (2012) ‘nın Coppola(2004) ‘den aktardığına göre, öğretmen 

bilgisi olmadan kullanılan eğitim teknolojisinin zaman kaybı olarak görüldüğü belirtilmiştir.  

Kuzu ve  Yavuzalp (2008)’in yaptığı çalışmada Genel olarak “Öğretim yazılımlarının kullanımı 

vakit kaybıdır” ifadesine katılmama derecesinin 5 yıldan az bir süredir görev yapan öğretmenlerin 

diğer hizmet yılı gruplarına göre farklı olması, bu gruptaki öğretmenlerin gelişmeleri takip etme 

ve uyum sağlamada daha aktif ve hızlı olabilmelerinden kaynaklanabildiğini belirtmişlerdir. 

 Öğretmenlerle yapılan görüşmelerden elde edilen verilere göre BDÖ çoğunlukla  %47 ile 

geometri konularını  işlenirken,  %18’i  dersin tamamında, %12’si Grafikler konusu işlenirken 

kullanıldığı belirtilmiştir. Görselliğin önemli olduğu diğer konulardan Kümeler ve Koordinat 

Düzlemi Konusunda kullanma oranı ise %6 olarak bulunmuştur. Özen’nin (2009)’da,yaptığı 

çalışmada  ilköğretim yedinci sınıf geometri öğretiminde dinamik geometri yazılımlarının 

öğrencilerin erişi düzeylerine etkisini  ve öğrenci görüşlerini değerlendirdiği çalışmasında  

dinamik yazılımın kullanıldığı deney grubundaki başarını anlamlı çıktığını 

belirtmiştir.Görselliğin önemli olduğu başta geometri dersleri olmak üzere grafikler , kümeler 

konusunda tercih edildiğini söyleyebiliriz. Geometri derslerinde BDÖ kullanımının öğrencinin 

görsel olarak canlandırmasını artırmasına ve öğrenci başarısında etkili olmasına sebep olduğunu 

ve öğretmenlerin de bu nedenle seçtiğini belirtebiliriz. 

Öğretmenlerin bildiği ve kullandığı bilgisayar yazılımları  incelendiğinde  sırasıyla en çok 

kullanılan yazılım Geogebra(%23),  sonra sıra ile Skechpad (%15) , EBA (%15) , Antropi (%15) 

gelmektedir. Bu yazılımların ise  %46’sı  Hizmet İçi Eğitim  kurslarında , %31’i Üniversitede ve 

%23’ü ise  Kendi Deneyimleri ile öğrendiklerini belirtmişlerdir. Hizmet içi Eğitim  Kurslarının 

öğretmenlerin yenilikleri takip etmesi açısından önemli olduğunu söyleyebiliriz. 

Öğretmenlerin teknolojiyi amacına uygun  kullanmalarını sağlayarak BDÖ daha anlamlı hale 

getirilmelidir.Öğretim yazılımlarından beklenen faydanın sağlanabilmesi, nitelikli yazılımların 

seçilip deneyimli öğretmenler tarafından kullanılması gerekmektedir. Eğitimde kullanılabilecek 

yazılımların içerik anlamında  öğrenci seviyelerine göre düzenlenmesi gerekmektedir. Nitelikli 

öğretmen yetiştirebilmek için BDÖ öğretime  üniversitelerdeki öğretmen adaylarından  

başlayarak eğitim verilmelidir.Güncel yeniliklerin  de takip edilmesi için öğretmenlerin Hizmet   

İçi Eğitim Kurslarına katılımın sağlanması gerekmektedir.Okullarda  Bilgisayar  sınıflarının 
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arttırılması ve internet erişimin kolaylaşarak  teknolojik altyapının  geliştirilmesi gerekmektedir. 

Matematik öğretmenleri dışında diğer branş öğretmenlerinin de görüşleri değerlendirilerek BDÖ’ 

ye   yönelik yeni çalışmalar yapılmalıdır. 
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Doğru İnternet kullanımının bilgi okuryazarlığı, medya okuryazarlığı 
ve İnternet bağımlılığı kavramları çerçevesinde incelenmesi 

 
Özgen KORKMAZa, Recep ÇAKIRb, Yılmaz ÖZTÜRKc 

Özet 

Bu çalışmada doğru internet kullanımı, bilgi ve medya okuryazarlık düzeyleri ile internet bağımlılığı 
düzeyleri çerçevesinde araştırılması amaçlanmıştır. Araştırma, bilimsel araştırma yöntemlerinden, ilişkisel 
tarama modeli kullanılarak yürütülmüştür. Araştırmanın çalışma grubunu Tokat ili Zile ilçesinde öğrenim 
gören 109 kız ve 186 erkek olmak üzere toplam 295 öğrenciye oluşturmaktadır. Araştırma verileri Bilgi 
Okuryazarlığı Ölçeği (α=0.928), Medya ve Televizyon Okuryazarlığı Ölçeği (α=0.914) ve İnternet 
Bağımlılığı Ölçeği (α=0.919) kullanılarak toplanmıştır. Toplanan verileri aritmetik ortalama, standart 
sapma, z, Pearson r korelasyon, t ve anova istatistikleri kullanılarak analiz edilmiştir. Araştırma sonucunda 
öğrencilerin bilgi ve medya okuryazarlığı düzeylerinin ortalamadan yüksek, internet bağımlılığı 
düzeylerinin ise ortalamadan düşük olduğu görülmüştür.. Ayrıca araştırmada öğrencilerin bilgi 
okuryazarlık düzeylerinin, medya okuryazarlık düzeyleri ile pozitif; internet bağımlılığı düzeyleri ile 
negatif ilişki içerisinde bulunduğu görülmüştür. Öte yandan öğrencilerin bilgi ve medya okuryazarlık 
düzeyleri cinsiyete göre değişmediği görülmüştür. Bilgi ve medya okuryazarlığı değişkenleri internet 
bağımlılığı değişkenini yordamaktadır. 

Anahtar Kelimeler: Doğrul internet kullanımı, internet bağımlılığı, ilgi okuryazarlığı, medya 
okuryazarlığı 

1. GİRİŞ 

Bireylerin bilişim ve medya araçları üzerinden maruz kaldıkları bu bilgileri kullanarak sosyal 

çevrede yer edinme, akademik başarı, kendilerine olan özgüven ve kişisel gelişimlerine katkı 

sağlayacak hale geldiği söylenebilir. Bunun sonucunda ise bireylerde doğru ve güvenli bilgiye 

ulaşma isteği ortaya çıkmaktadır. Doğru ve güvenli bilgiye ulaşma isteği ise “bilgi okuryazarlığı” 

ve “medya okuryazarlığı” gibi kavramları ortaya çıkarmıştır. Ayrıca yapılan çalışmalarda 

bireylerin bu gelişimlerini sağlayabilmek için internette geçirdikleri sürelerin gittikçe arttığını 

göstermektedir (Cömert ve Kayıran, 2010; Junco, 2012). İnternette geçirilen sürenin artması bu 

sürenin kontrol edilemez hale gelmesine sebep olmaktadır (Cömert ve Kayıran, 2010). Bu ise 

“internet bağımlılığı” kavramını ortaya çıkarmaktadır. O halde doğru internet kullanımının bilgi 

ve medya okuryazarlık becerilerine sahip olarak, internet bağımlılığından kaçınarak mümkün 

olabileceği söylenebilir. Bu doğrultuda bu çalışmada doğru internet kullanımı, bilgi ve medya 

okuryazarlık düzeyleri ile internet bağımlılığı düzeyleri çerçevesinde araştırılması amaçlanmıştır. 

Bu amaç doğrultusunda şu sorulara cevap aranmıştır.  

1. Öğrencilerin bilgi ve medya okuryazarlık düzeyleri ile internet bağımlılığı düzeyleri nedir?  

                                                             
a Amasya Üniversitesi, Teknoloji Fakültesi, Amasya, Türkiye, ozgenkorkmaz@gmail.com  
b Amasya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Amasya, Türkiye, recpcakir@gmail.com 
c Amasya Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Amasya, Türkiye, ylmztrk@gmail.com  
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2. Bilgi ve medya okuryazarlık düzeyleri ile internet bağımlılığı düzeyleri arasında nasıl bir 

ilişki vardır?  

3. Bilgi ve medya okuryazarlık düzeyleri ile internet bağımlılığı düzeyleri cinsiyete göre 

farklılaşmakta mıdır? 

4. Bilgi ve medya okuryazarlık düzeyleri ile internet bağımlılığı düzeyleri birbirlerini nasıl 

yordamaktadır? 

2. YÖNTEM 

Bu araştırmada bilimsel araştırma yöntemlerinden, ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. 

Araştırmanın çalışma grubunu Tokat ili Zile ilçesinde 2016-2017 eğitim öğretim döneminde 

eğitim gören 295 ortaöğretim öğrencileri oluşturmaktadır. Araştırma verileri Adıgüzel (2011) 

tarafından geliştirilen Bilgi Okuryazarlığı Ölçeği (α= .928), Korkmaz ve Yeşil (2011) tarafından 

geliştirilen Medya ve televizyon okuryazarlık düzeyleri ölçeği (α= .923) ve Şahin ve Korkmaz 

(2011) tarafında uyarlanan İnternet Bağımlılığı Ölçeği (α= .923)kullanılarak toplanmıştır.Elde 

edilen verileri aritmetik ortalama, standart sapma, z, Pearson r korelasyon, t ve anova istatistikleri 

kullanılarak analiz edilmiştir.  

3. BULGULAR 

Öğrencilerin bilgi ve medya okuryazarlığı ile internet bağımlılık düzeylerine ilişkin bulgular 

Tablo 2’de özetlenmiştir.  

Tablo 2. Faktörlere Göre Bilgi ve Medya Okuryazarlığı ile İnternet Bağımlılığı düzeyleri 

Ölçekler Faktörler N �̅�𝑥 SS 

Bilgi Okuryazarlığı 

Bilgi İhtiyacını Tanımlama 

295 

3,73 0,66 
Bilgiye Erişme 3,63 0,64 
Bilgiyi Kullanma 3,55 0,76 
Bilgiyi Kullanmada Etik ve Yasal 
Düzenlemeler 3,80 0,73 

Toplam Puan  3,67 0,59 

Medya 
Okuryazarlığı 

Okuryazarlık 
295 

3,57 0,81 
Bağımlılık 2,39 1,06 
Toplam Puan 3,24 0,66 

İnternet Bağımlılığı 

Kontrol Kaybı 

295 

2,69 0,99 
Daha Fazla Online Kalma İsteği 2,59 1,12 
Sosyal İlişkilerde Olumsuzluk 2,05 1,00 
Toplam Puan 2,40 0,89 

Tablo 2 incelendiğinde Bilgi okuryazarlığı düzeyinde yer alan faktörlerin ortalamalarının 

yüksek olduğu görülmekle birlikte, en yüksek ortalamanın “Bilgiyi Kullanmada Etik ve Yasal 

Düzenlemeler” faktörüne(X=3,80) ait olduğu görülmektedir.  Genel olarak da öğrencilerin bilgi 

okuryazarlık düzeylerinin yeterinde yüksek olduğu, bir başka ifadeyle öğrencilerin bilgi 

okuryazarı oldukları söylenebilir. Medya okuryazarlık düzeyleri incelendiğinde ise 
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“Okuryazarlık” faktörü ortalamasının oldukça yüksek olduğu (X=3.57), “Bağımsızlık” faktörüne 

ilişkin ortalamanın ise düşük olduğu (X=2.39) görülmektedir. Bağımlılık faktörünün olumsuz bir 

faktör olmasından dolayı ortalamanın düşük olması, öğrencilerin medya bağımlılık durumlarının 

düşük olduğu anlamına gelmektedir. Bu iki faktör birlikte değerlendirildiğinde öğrencilerin 

medya okuryazarlık düzeylerinin yeterimce yüksek olduğu söylenebilir. İnternet Bağımlılığı 

düzeyleri incelendiğinde “Kontrol Kaybı” (x�=2,69) ve “Daha Fazla Online Kalma İsteği”nin 

(x�=2,59 ortalamalarının bir miktar yüksek olduğu ve “Sosyal İlişkilerde Olumsuzluk” faktörüne 

ilişkin ortalamanın ise (x�=2,05) oldukça düşük olduğu görülmektedir. Genel olarak internet 

bağımlılığı değerlendirildiğinde ortalamanın (x�=2.40) düşük olduğu, buna göre öğrencilerin 

internet bağımlılığı düzeylerinin düşük olduğu, bir başka ifadeyle genel olarak internet bağımlılığı 

davranışları göstermedikleri söylenebilir. Öğrencilerin Bilgi ve medya okuryazarlık düzeyleri ile 

internet bağımlılığı düzeyleri arasında nasıl bir ilişki olduğuna ilişkin elde edilen bulgular Tablo 

3’de özetlenmiştir.  

Tablo 3. Bilgi ve Medya Okuryazarlık Düzeyleri ile İnternet Bağımlılığı Düzeyleri 
Arasındaki İlişki 

 İnternet Bağımlılığı 

Bilgi Okuryazarlığı 
r -0,05 
p 0,39 
n 295 

Medya Okuryazarlığı 
r 0,20 
p 0,00 
n 295 

Tablo 3 incelendiğinde öğrencilerin bilgi okuryazarlık düzeyleri ile internet bağımlılığı 

düzeyleri arasında negatif yönde zayıf bir ilişki olduğu görülmüştür. Bu ilişkinin ise istatistiki 

olarak anlamlı olmadığı görülmektedir (r=-0,05;p>0,05). Öğrencilerin bilgi okuryazarlık 

düzeyleri ile medya okuryazarlık düzeyleri arasında pozitif yönde bir ilişki olduğu ve bu ilişkinin 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu görülmektedir (r=0,50;p<0,05). Buna göre öğrencilerin bilgi 

okuryazarlık düzeyleri arttıkça, buna bağlı olarak medya okuryazarlık düzeylerinin de arttığı 

söylenebilir. Öğrencilerin internet bağımlılığı düzeyleri ile medya okuryazarlığı düzeyleri 

arasında pozitif yönde bir ilişki olduğu ve bu ilişkinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

görülmektedir(r=0,20;p<0,05). Buna göre öğrencilerin medya okuryazarlık düzeyleri 

yükseldikçe, buna bağlı olarak internet bağımlılık düzeylerinin de arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin bilgi ve medya okuryazarlık düzeyleri ile internet bağımlılığı düzeylerinin 

cinsiyetlerine göre farklılaşıp farklılaşmadığına ilişkin bulgular tablo 4’de özetlenmiştir.  
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Tablo 4. Cinsiyete Göre Farklılaşma 
  N �̅�𝑥 S.S. sd t p 

Bilgi okuryazarlığı Kız 109 3,67 0,57 293 -0,09 0,93 
Erkek 186 3,67 0,61    

İnternet Bağımlılığı Kız 109 2,16 0,84 293 -3,70 0,00 
Erkek 186 2,54 0,88    

Medya Okuryazarlığı Kız 109 3,16 0,62 293 -1,57 0,12 
Erkek 186 3,29 0,68    

Tablo 4 incelendiğinde erkek öğrencilerin bilgi okuryazarlık düzeylerinin (�̅�𝑥=3,67), kız 

öğrencilerin bilgi okuryazarlık düzeyleri (�̅�𝑥=3,67) ile aynı olduğu görülmektedir. Erkek 

öğrencilerin internet bağımlılığı düzeylerinin (�̅�𝑥=2,54) kız öğrencilerin internet bağımlılığı 

düzeylerinden (�̅�𝑥=2,16) yüksek olduğu görülmektedir. Bu farklılaşmanın erkekler lehine anlamlı 

olduğu (t(293)=-3,70;p<0,05) görülmektedir.  Erkek öğrencilerin medya okuryazarlık düzeylerinin 

(�̅�𝑥=3,29) kız öğrencilerin medya okuryazarlık düzeylerinden (�̅�𝑥=3,16) yüksek olduğu görülmekle 

birlikte farklılaşmanın anlamlı olmadığı görülmektedir. Bilgi ve medya okuryazarlık düzeyleri ile 

internet bağımlılığı düzeyleri birbirlerini yordama düzeylerine ilişkin regresyon analizi sonuçları 

Tablo 5’de özetlenmiştir.  

Tablo 5. Yordanmasına İlişkin Bulgular  

Tablo 5 incelendiğinde bilgi ve medya okuryazarlığı değişkenleri internet bağımlılığı 

değişkenini %7 (r2=0,07) oranında şekillendirdiği ve öğrencilerin bilgi ve medya okuryazarlık 

düzeylerinin internet bağımlılığı düzeyini anlamlı düzeyde (F(2,292)=11,16;p<0,05) yordadığı 

(r=0,27; r2=0,07) görülmektedir. Öte yandan öğrencilerin internet bağımlılığı düzeyleri ile medya 

okuryazarlığı düzeyleri arasındaki ilişki p < 0,01 düzeyinde anlamlı iken, öğrencilerin internet 

bağımlılığı düzeyleri ile bilgi okuryazarlığı düzeyleri arasındaki ilişkinin istatistiksel olarak 

anlamlı olmadığı görülmektedir. Bu bulgular sonucunda medya okuryazarlık uygulamalarının 

internet bağımlılığı üzerine pozitif bir katkı yaptığı, bilgi okuryazarlık uygulamalarının ise 

internet bağımlılığı üzerine negatif yönde etki ettiği söylenebilir. 

 B S.E. Beta t p 

 
(Sabit) 2,20 0,33  6,70 0,00 
Bilgi Okuryazarlığı -0,30 0,10 -0,20 -3,12 0,002 
Medya Okuryazarlığı 0,41 0,09 0,30 4,64 0,000 

 R=.879, R2=,007      
 F(2,294)=11,16, p<.000     
 İnternet Bağ.= 2,20 + 0,41 Medya Okuryazarlığı – 0,30 Bilgi Okuryazarlığı 
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4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Çalışmada öğrencilerin bilgi ve medya okuryazarlığı düzeylerinin ortalamadan yüksek, 

internet bağımlılığı düzeylerinin ise ortalamadan düşük olduğu görülmüştür. Bu sonuçlar 

öğrencilerin bilgi ve medya okuryazarı olduğunu ve internet bağımlısı olmadığını göstermektedir. 

Gökçearslan ve Günbatar’ın (2012) yapmış oldukları “Ortaöğrenim Öğrencilerinde İnternet 

Bağımlılığı” isimli çalışmada elde edilen bulgular da ortaöğretim öğrencilerinin internet bağımlısı 

olmadığını göstermektedir. Ayrıca araştırmada öğrencilerin bilgi okuryazarlık düzeylerinin, 

medya okuryazarlık düzeyleri ile pozitif; internet bağımlılığı düzeyleri ile negatif ilişki içerisinde 

bulunduğu görülmüştür. Literatüre bakıldığında bilgi okuryazarlığı ve medya okuryazarlığı 

genellikle ayrı ayrı ele alınmış ve değerlendirilmiştir. Güven (2014) tarafından yapılan bilgi 

okuryazarlığı ve medya okuryazarlığının birbirleri üzerine etkisine ilişkin çalışmada da benzer 

bulgulara erişilmiştir. Araştırma kapsamında öğrencilerin bilgi ve medya okuryazarlık 

düzeylerinin cinsiyete göre değişmediği görülmüştür. Ayrıca elde edilen bulgular doğrultusunda 

erkeklerin internet bağımlılık düzeylerinin kızların internet bağımlılık düzeyinden yüksek olduğu 

görülmüştür. Literatürde hem bu bulguyu destekleyen hem de aksi sonuçlara rastlamak 

mümkünüdür. Sarsar ve Engin (2015) tarafından yapılan araştırmada medya okuryazarlık 

düzeylerinin cinsiyete göre farklılaşmadığı ortaya konulmuştur. Balta ve Horzum (2008) ve 

Gökçearslan ve Günbatar (2012) tarafından yapılmış olan araştırmalarda ise bu araştırmadaki 

bulgularla örtüşen sonuçlara erişilmiştir. Young ve Rodgers (1998) erkeklerin internet 

bağımlılığına kızlara göre daha yatkın olduğunu ifade etmektedir. Buna karşı Lam ve 

arkadaşlarının (2009) yaptıkları çalışmalarda ise İnternet bağımlılığı ile cinsiyet arasında bir ilişki 

olmadığı ifade edilmektedir. Bu doğrultuda özellikle erkek öğrencilerin internet bağımlılığı 

konusunda bilgilendirilmelerine daha çok özen gösterilmesi önerilebilir. Elde edilen bir diğer 

bulguya göre medya okuryazarlığının artması internet bağımlılığının artmasına neden olmaktadır. 

Bunun sebebi olarak gelişen teknoloji ile birlikte medya araçlarının internete bağlanması ve bu 

araçlarda geçirilen sürenin artması gösterilebilir. Özellikle internete kolay ulaşılabilmesiyle 

birlikte bu sürenin daha da artığı düşünülmektedir. Karaman ve Karataş’ta (2009) yapmış 

oldukları çalışmada internet erişiminin medya okuryazarlık düzeyini arttırdığı sonucunu elde 

etmişlerdir.  
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e-LAS: e-Öğrenme ortamlarında öğrenen özerkliğinin belirlenmesi* 
 

Mehmet FIRATa 
 

Özet 

Alanyazında incelenen çalışmalar öğrenen özerkliğinin akademik başarıda önemli bir faktör olduğunu ortaya 
koymaktadır. Ancak çok az çalışma e-öğrenme ortamlarında öğrenenlerin özerkliklerini ve bunun akademik 
abaşarıyla ilişkisini incelemiştir. Bu araştırmanın amacı kendi öğrenmelerinden sorumlu olan açık ve uzaktan 
öğrenenlerin e-öğrenme ortamlarındaki özerkliklerini değerlendirmektir. Bu amaçla öncelikle e-Öğrenme 
Özerklik Ölçeği geliştirilmiştir. Ölçeğin geçerlilik ve güvenirlik çalışmaları 1152 açık ve uzaktan öğrenme 
öğrencisiyle gerçekleştirilmiştir. Geçerlik ve güvenirlik çalışmaları sonucunda 5’li likert tipi 10 maddeden oluşan 
e-LAS Ölçeğinin geçerli ve güvenilir bir ölçek olduğu belirlenmiştir. Ölçek, α=.952 iç tutarlılık katsayısına ve 
toplam varyansın %66.58’inin açıklandığı tek faktörlü bir yapıya sahiptir.  

Anahtar Kelimeler: Açık ve Uzaktan Öğrenme, öğrenen özerkliği, e-öğrenme 

 

1. GİRİŞ 

Öğrenme kuramlarının çoğu, öğrenenlerin kendi öğrenme süreçleri ile ilgili hazırlık yapma, öğren 

süreçlerine dahil olma ve kendi öğrenmesini değerlendirme konularında yeterli beceri kazanmalarını 

ister. Bu yüzden Moore (1972) uzaktan eğitimi ilk defa tanımladıktan sonra, öğrenen özerkliğini 

bağımsız çalışmanın ikinci bileşeni olarak öğrenen özerkliğine vurgu yapmıştır. Çünkü zaman ve 

mekândan bağımsız bir şekilde bireyin kendi kendine öğrenmesine dayanan Açık ve Uzaktan Öğretimde 

öğrenenin sağlanan ortam, araç ve kaynaklardan kendi kontrolüyle faydalanması beklenir. Bu bağlamda 

öğrenen özerkliğini açık ve uzaktan öğrenmede olmazsa olmaz yeterliliklerinden biri olarak 

değerlendirmek mümkündür.  

Öğrenmede özerklik nosyonu; öğrenenden beklenen ideal bireysel davranış olarak öğretimin 

amacı, öğrenen bağımsızlığı ve sorumluluğunu hedefleyen uygulama yaklaşımı ve tüm 

öğrenme süreçlerinin vazgeçilmez bir unsuru olarak ele alınmaktadır (Boud, 2012). Lynch ve 

Dembo’ya (2004) göre öğrenen özerkliği çevrimiçi öğrenmenin en kritik faktörlerinden biridir. 

Tschofen ve Mackness (2012) ise Connectivist öğrenmede öğrenen özerkliğinin kilit bir prensip 

olduğuna dikkat çekmişlerdir.  

Öğrenen özerkliği ile ilgili alanyazında çeşitli tanımlamalar bulunmaktadır. Mantıklı ve 

uygun bir biçimde öğrenebilme becerisi (Holec, 1981), öğrenenin kendi öğrenimini kontrol 

altına alma kapasitesi (Benson, 2001), öz-yönelimli öğrenme ve öz-düzenleyici öğrenme 

                                                             
* Bu bildiri “Firat, M. (2016). Measuring the e-learning autonomy of distance education students. Open Praxis, 
8(3), 191-201” başlıklı makaleden türetilmiştir. 
a Anadolu Üniversitesi, Açıköğretim Fakültesi, Eskişehir, TÜRKİYE, mfirat@anadolu.edu.tr 
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süreçlerinde özerk olma (Loyens, Magda and Rikers, 2008) bu tanımlardan bazılarıdır. Betts’e 

(2004) göre özerk öğrenen bağımsız ve yaşamboyu öğrenendir.  

Öğrenen özerkliği geniş anlamıyla öğrenenin kendi öğrenmesine müdahale edebilmesini 

ifade etmektedir. Little’e (1991) göre bunu yapabilmek için öğrenenin kritik yansıma, karar 

verme ve bağımsız eylem yeterliklerine sahip olması gerekir. Lynch and Dembo, (2004) 

öğrenen özerkliğinin 5 boyutunu; motivasyon (öz-yeterlik ve hedef yönelimi), İnternet öz-

yeterlilik, zaman yönetimi, çalışma ortamı yönetimi ve öğrenme desteği yönetimi şeklinde 

sıralamaktadır. 

Açık ve Uzaktan Öğretim alanında yapılan araştırmalar öğrenen özerkliğinin akademik 

başarının önemli bir faktörü olduğunu göstermiştir (Holmberg, 1995; Keegan, 1996; Peters, 

1998; Jung, 2001; Kearsley, 2000; Lynch and Dembo, 2004; Yen and Liu, 2009). Ancak 

öğrenen özerkliğini sadece akademik başarının bir bileşeni olarak değerlendirmek e-öğrenme 

ortamlarında özerk öğrenenlerin nasıl çalıştıklarını, özerkliklerinden etkili bir şekilde nasıl 

yararlandıklarının göz ardı edilmesine neden olmaktadır (Lynch & Dembo, 2004). Öğrenen 

özerkliği veya öğrenen bağımsızlığı e-öğrenme ortamlarında öğrenme sorumluluğu kendinde 

olan e-öğrenenin başarısı için büyük önem taşımaktadır (Zimmerman, 2002). Zimmerman’a 

(2002) göre öğrenen özerkliği yaşamboyu öğrenme becerilerinin geliştirilmesi gibi kapsamlı 

eğitsel hedeflere hizmet etmektedir. 

İlgili alanyazın incelendiğinde özellikle yabancı dil öğretiminde öğrenen özerkliğinin yoğun 

olarak çalışıldığı görülmüştür (Holec, 1981; Benson, 2001; Furnborough, 2012; Kelly, 2014). 

Ayrıca psikoterapi alanında bireyin özerkliği (Holec, 1981; Kelly, 2014;), duyusal özerklik 

(Schmitz and Baer, 2001), yabancı dil öğreniminde öğrenenin özerkliği (Beck, Epstein, 

Harrison, Emery, 1983; Schwienhorst, 2012) gibi çeşitli alanlarda çeşitli çalışmalara 

ulaşılmıştır. Alanyazında farklı alanlarda çeşitli çalışmalar yapılsa da genelde açık ve uzaktan 

öğrenme, özelde e-öğrenme ortamlarındaki öğrenen özerkliğine yönelik yeterli çalışmaya 

ulaşılamamıştır. Bu eksiklik alanyazında son yıllarda sıklıkla vurgulanmıştır (Arnold, 2006; 

Macaskill and Taylor, 2010; Hartnett, George and Dron, 2011; Seiver and Troja, 2014). Hatta 

bu eksiklik nedeniyle birçok çalışmada yabancı dil öğreniminde özerklik alanında yapılan 

çalışmalara başvurulmuştur (Aliweh, 2011). Alanyazında genelde öğrenen özerkliği, özelde ise 

e-öğrenme ortamlarında öğrenen özerkliğine ilişkin herhangi bir ölçeğin bulunmaması da 

dikkat çekicidir (Furnborough, 2012). Bu bağlamda gerçekleştirilen araştırmanın hem açık ve 

uzaktan öğrenme alanyazınındaki bu boşluğun doldurulmasına katkı sağlayacağı hem de açık 
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ve uzaktan öğrenmede öğrencilerin doğrudan e-öğrenme ortamlarındaki özerkliklerine ilişkin 

bir bakış açısı sağlayacağı savunulmaktadır.  

1.1. Amaç ve Sınırlılıklar 
Bu araştırmanın amacı açık ve uzaktan öğretim öğrencilerinin e-öğrenme ortamlarındaki 

özerkliklerini belirlemek amacıyla kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçek geliştirmektir. Bu 

çalışma; Anadolu Üniversitesi, Açıköğretim Fakültesi, İşletme Fakültesi ve İktisat Fakültesi’nden 5’i 

lisans 33’ü önlisans toplam 38 ayrı programdan 1152 açık ve uzaktan öğrenme öğrencisiyle yapılan 

geçerlik ve günvenirlik çalışmaları ile sınırlıdır. 

 
2. YÖNTEM 

 
2.1.Katılımcılar 

Anadolu Üniversitesi, Açıköğretim Fakültesi, İşletme Fakültesi ve İktisat Fakültesi’nden 5’i lisans 

33’ü önlisans toplam 38 ayrı programdan 1152 açık ve uzaktan öğrenme öğrencisi bu araştırmanın 

katılımcılarını oluşturmaktadır. Bu öğrenciler 2014-2015 öğretim yılında Anadolu Üniversitesi, 

Açıköğretim Sisteminde öğrenim gören öğrencilerdir. Enaz katılım 12 kişiyle Marka İletişimi 

programından en yüksek katılım ise 305 kişi ile İşletme lisans programında olmuştur. Bu farklılığın 

sebebi ise programlara kayıtlı toplam öğrenci sayılarının da farklılık göstermesidir. Buna göre 

bakıldığında programlarına göre araştırmaya katılanların sayısı programın toplam öğrenci sayısıyla 

paralellik göstermiştir.  

2.2.Ölçek Geliştirme Süreci 
Sosyal bilimlerde ölçek geliştirme çalışmaları; madde havuzunun oluşturulması, uzman görüşlerinin 

alınması, faktör analizinin yapılması ve güvenirlik hesaplama aşamalarında gerçekleştirilmektedir 

(Clark ve Watson, 1995; Robert and DeVellis, 2012). Bu çalışmada da uygulama öncesinde madde 

havuzu oluşturulmuş, uzman görüşlerine başvurulmuş ve işlemeyen durumların belirlenmesi için pilot 

uygulama gerçekleştirilmiştir. Uygulama sonrasında ile geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılmıştır.  

Moore’a (1972, 1993) göre öğrenen özerkliği, bir öğrenme ortamında amaçları belirleyenin, öğrenme 

deneyimlerini gerçekleştirenin ve öğrenme programına ilişkin değerlendirme kararlarını verenin 

öğretmen veya öğreticiden çok öğrenen olması demektir. e-LAS (e-Learning Authonomy Scale) 

maddelerinin belirlenmesinde Moore’un (1972; 1993) belirttiği kriterler,  Little’nin (1991) özerklik 

becerileri, Lynch ve Dembo’nun (2004) 5 bileşeni olan  motivasyon, İnternet öz-yeterliliği, zaman 

yönetimi, çalışma ortamı yönetimi ve öğrenme desteği yönetimi dikkate alınmıştır. Buna göre ölçek 

maddelerinde yararlanılan ifadelerden bazıları “Öğrenme deneyimlerini planlama”, “öğrenme 

performansını değerlendirme”, “öğrenme hedeflerini belirleme”, “kendi öğrenme sürecini kontrol 

etme”, “karar alma sorumluluğunu üstlenme” ve “öğrenme gereksinimlerini değerlendirme” dir. 
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Türkçe dilinde geliştirilen e-LAS ölçeği için öncelikle ilgili alanyazından yararlanılarak bir madde 

havuzu oluşturulmuştur. 15 maddeden oluşan madde havuzundan 3 alan uzmanının görüş ve önerileri 

doğrultusunda 10 madde seçilmiştir. Alan uzmanları: yetişkin öğrenmesi uzmanı bir Doç.Dr., eğitim 

teknolojileri uzmanı bir Yard.Doç.Dr., ve ODL uzmanı bir Yard.Doç.Dr. dan oluşmaktadır. Alan 

uzmanlarının görüş ve önerileri doğrultusunda seçilen maddelerden yararlanılarak ölçek formunun 

taslağı oluşturulmuştur. Pilot uygulama 12 açık uzaktan öğrenme öğrencisiyle gerçekleştirilmiştir. Pilot 

uygulama sonucunda bir madde gözden geçirilmiş ve daha anlaşılır bir şekilde yazılmaya çalışılmıştır. 

Ayrıca maddelerin yarısı olumsuz ifadelerle ters madde olarak yazılmıştır. Ölçekten alınabilecek en 

yüksek puan 50 en düşük puan ise 10’dur. Böylece ölçek yapısı Ek-1’deki gibi belirlenmiştir. 

 
3. BULGULAR 

 
3.1. Ölçeğin Geçerlik ve Güvenirlik Çalışmaları 

Ölçeğin geçerlik ve güvenilirlik çalışmalarında yer alan 1152 katılımcı sayısı Tabachnick ve Fidell’a 

(2001) göre faktör analizi için yeterli düzeydedir. Toplanan verilerin faktör analizine uygunluğunu 

belirlemek için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) değeri hesaplanmıştır. 0 ile 1 arasında değer alabilen KMO 

değeri; 0.5 ile 0.7 arasında normal, 0.7 ile 0.8 arasında iyi, 0.8 ile 0.9 arasında çok iyi ve 0.9’un üzerinde 

ise mükemmel olarak yorumlanmaktadır (Field, 2005; Sharma, 1996). Ayrıca Bartlett küresellik testinin 

anlamlı çıkması örneklem büyüklüğünün faktör analizi için iyi ve korelasyon matrisinin uygun olması 

şeklinde yorumlanmaktadır (Field, 2005; Tabachnick ve Fidell, 1996). Yapılan işlemler sonucunda 

KMO değeri 0.943, Bartlett Barlett Sphericity Testi χ2 değeri 10329.547 (p<.001) olarak hesaplanmıştır. 

Elde edilen sonuçlara göre çalışma grubundan elde edilen veri matrisinin faktör analizi için uygun 

olduğu belirlenmiştir. 

e-LAS ölçeğinin her bir madde açısından kişileri ayırt etme gücünü belirlemek için madde 

geçerliğine bakılmıştır. Bu amaçla ölçeğin her bir madde puanlarına göre belirlenen alt % 27 ve üst % 

27’lik grup ortalamaları farkına dayalı madde analizi bağımsız örneklemler t-testi ile yapılmıştır. e-

LAS’ın madde ayırt ediciliğini belirlemek üzere Maximum Likelihood madde analizi yönteminden 

yararlanılmıştır. Maddeler arası korelasyon r=.666 olarak belirlenmiştir. Madde analiz bulguları Tablo 

1’de verilmiştir. 

Tablo 1. Madde analizi bulguları 
Maddeler Düzeltilmiş Madde Toplam 

Korelasyonları 
Üst-alt %27 farkları 

Madde 1 .773 t(621)= 19.775, p<.001, MD=1.41181 
Madde 2 .802 t(621)= 19.139, p<.001, MD=1.36083 
Madde 3 .790 t(621)= 21.140, p<.001, MD=1.51474 
Madde 4 .744 t(621)= 20.504, p<.001, MD=1.44678 
Madde 5 .758 t(621)= 20.811, p<.001, MD=1.44474 
Madde 6 .795 t(621)= 21.735, p<.001, MD=1.55585 
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Madde 7 .796 t(621)= 22.337, p<.001, MD=1.59125 
Madde 8 .823 t(621)= 30.377, p<.001, MD=1.81960 
Madde 9 .832 t(621)= 32.264, p<.001, MD=1.86178 
Madde 10 .868 t(621)= 53.248, p<.001, MD=2.27240 

 
% 27 üst-alt grup farkları t değerleri p<.001 düzeyinde anlamlı çıkmıştır. Bu bulgu e-LAS ölçeğinin 

her bir madde açısından kişileri ayırt etme gücüne sahip olduğunu göstermektedir. Madde toplam 

korelasyonları .758 ile .868 arasında değişmiştir. Bu bulgular ölçek maddelerinin yüksek ayırt edici 

geçerliliğe sahip olduğunu göstermektedir. 

e-LAS’ın faktör yapısını belirlemek üzere açımlayıcı faktör analizi yapılmıştır. e-LAS’ın faktör 

yapısını belirlemek üzere açımlayıcı Maximum Likelihood ve Varimax döndürme tekniğinden 

yararlanılmıştır. Maximum Likelihood analizi toplam varyansın yüzde 66,58'ini açıklayan 7.28 

özdeğerli tek faktörlü bir yapıyı ortaya çıkarmıştır. Tek faktörde toplanan ölçek maddelerinin faktör 

yüklerinin en düşük .760 en yüksek ise .869 arasında değiştiği belirlenmiştir.  

Ölçeğin iç tutarlılık için Cronbach alpha katsayısı, ölçeğin kararlılığı için test yarılama yöntemine 

başvurulmuştur. İç tutarlılık analizi sonucunda ölçeğin Cronbach alpha katsayısı α= .952, p<.001 olarak 

belirlenmiştir. Ayrıca 10 maddenin Cronbach's Alpha if item deleted değerlerinin hepsi .952’den küçük 

çıkmıştır. Test yarılama yöntemiyle yapılan güven analizi sonucunda testin Spearman Split-Half 

Coefficient değeri .919, p<.001 bulunmuştur. Ulaşılan bu bulgular e-LAS ölçeğinin öğrenenlerin e-

öğrenme ortamlarındaki özerkliklerini geçerli ve güvenilir bir şekilde ölçtüğünü göstermektedir. 

 
4. SONUÇ 

e-LAS ölçeğinin geliştirilmesinde alanyazındaki ilgili çalışmalardan yararlanılmıştır (Moore, 1972; 

Little, 1991; Moore 1993; Lynch and Dembo, 2004; Arnold, 2006). Ölçeğin geliştirilmesi çalışmalarına 

5’i lisans 33’ü önlisans toplam 38 ayrı programdan 1152 öğrenci katılmıştır. Yapılan geçerlik ve 

güvenirlik çalışmaları sonucunda 10 maddeden oluşan 5’li likert tipi e-LAS ölçeğinin geçerli ve 

güvenilir bir ölçek olduğu belirlenmiştir. Ölçek, α= .952 iç tutarlılık katsayısına ve toplam varyansın 

%66.58’inin açıklandığı tek faktörlü bir yapıya sahiptir. Yapılacak araştırmalarda öğrenenlerin e-

öğrenme ortamlarındaki özerkliklerini belirlemek amacıyla yüksek geçerlik ve güvenirlik değerlerine 

sahip e-LAS ölçeğinden yararlanılabilir.  

5. KAYNAKLAR 
Aliweh, A. M. (2011). The effect of electronic portfolios on promoting Egyptian EFL college students’ writing competence 

and autonomy. Asian EFL Journal,13(2), 90-132. 
Anderson, T., & Dron, J. (2010). Three generations of distance education pedagogy. The International Review of Research in 

Open and Distributed Learning-IRRODL, 12(3), 80-97.  
Arnold, L. (2006). Understanding and promoting autonomy in UK online higher education. International Journal of 

Instructional Technology & Distance Learning, 3(7). 
Beck, A. T., Epstein, N., Harrison, R. P., & Emery, G. (1983). Development of the Sociotropy-Autonomy Scale: A measure of 

personality factors in psychopathology. Unpublished manuscript, University of Pennsylvania, Philadelphia. 
Benson P. (2001). Teaching and researching autonomy in language learning. Harlow: Pearson Education. 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 178 

Betts, G. (2004). Fostering autonomous learners through levels of differentiation. Roeper Review, 26(4), 190-191. 
Boud, D. (Ed.). (2012). Developing Student Autonomy in Learning. Routledge. 
Field, A. (2005). Discovering Statistics using SPSS (fourth edition), Sage Publications Ltd., London. 
Furnborough, C. (2012). Making the most of others: autonomous interdependence in adult beginner distance language 

learners. Distance Education, 33(1), 99-116. 
Hartnett, M., George, A. S., & Dron, J. (2011). Examining motivation in online distance learning environments: Complex, 

multifaceted and situation-dependent. The International Review of Research in Open and Distributed Learning-
IRRODL, 12(6), 20-38. 

Holmberg, B. (1995). Theory and Practice of Distance Education. London: Routledge. 
Holec, (1981). Autonomy and foreign language learning. Oxford: Pergamon. 
Jung, I. (2001). Building a theoretical framework of web-based instruction in the context of distance education. British Journal 

of Educational Technology, 32(5), 525 – 534. 
Kearsley, G. (2000). Online education: learning and teaching in cyberspace. Belmont, CA.: Wadsworth. 
Keegan, D. (1996). Foundations of distance education, (3rd edition). London: Routledge. 
Kelly, M. (2014). Fostering autonomy, generating motivation and shaping identities in the adolescent language classroom - 

an experimental research project. PhD thesis, Dublin City University. 
Little, D. (1991). Learner Autonomy: Definitions, Issues, and Problems., Dublin: Authentik. 
Loyens, S.M.M., J. Magda, and R.M.J.P. Rikers. (2008). Self-directed learning in problem based learning and its relationships 

with self-regulated learning. Educational Psychology Review 20: 411–27. doi: 10.1007/s10648-008-9082-7 
Lynch, R., & Dembo, M. (2004). The relationship between self-regulation and online learning in a blended learning context. 

The International Review of Research in Open and Distance Learning-IRRODL, 5(2). 
Macaskill, A., & Taylor, E. (2010). The development of a brief measure of learner autonomy in university students. Studies in 

Higher Education, 35(3), 351-359. 
McMillan, J. H., & Schumacher, S. (2014). Research in education: Evidence-based inquiry. Pearson Higher Ed. 
Moore, M. G. (1972). Learner autonomy: The second dimension of independent learning. Convergence, 5(2), 76-88. 
Moore, M. G. (1993). 2 Theory of transactional distance. Theoretical principles of distance education, 22. 
Peters, O. (1998). Learning and Teaching in Distance Education: Analyses and interpretations from an international 

perspective. London: Kogan Page. 
Robert F. DeVellis. (2012). Scale development: Theory and applications (Vol. 26). Sage publications. 
Schmitz, M. F., & Baer, J. C. (2001). The vicissitudes of measurement: A confirmatory factor analysis of the emotional 

autonomy scale. Child development, 72(1), 207-219. 
Scott, G. W., Furnell, J., Murphy, C. M., & Goulder, R. (2013). Teacher and student perceptions of the development of learner 

autonomy; a case study in the biological sciences. Studies in Higher Education, 1-12. 
Schwienhorst, K. (2012). Learner autonomy and virtual environments in CALL. Routledge. 
Seiver, J. G., & Troja, A. (2014). Satisfaction and success in online learning as a function of the needs for affiliation, autonomy, 

and mastery. Distance Education, 35(1), 90-105. 
Sharma, S. (1996). Applied Multivariate Techniques. John Wiley and Sons Inc., New York. 
Tabachnick, B.G. and Fidell, L.S. (2001). Using Multivariate Statistics (fourth edition), New York, College Publishers. 
Tschofen, C., & Mackness, J. (2012). Connectivism and dimensions of individual experience. The International Review of 

Research in Open and Distributed Learning-IRRODL, 13(1), 124-143. 
Yen, C. J., & Liu, S. (2009). Learner autonomy as a predictor of course success and final grades in community college online 

courses. Journal of Educational Computing Research, 41(3), 347-367. 
Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a Self-Regulated Learner: an overview. Theory into Practice,41(2), 64 – 70. 
 
 

  



6. Uluslararası Öğretim Teknolojileri ve Öğretmen Eğitimi Sempozyumu 
 

 

 179 

EK-1: e-Öğrenme Ortamlarında Öğrenen Özerkliği Ölçeği (e-LAS) 
Aşağıda verilen maddeleri, sağında yer alan seçeneklerden (1=”Hiç Katılmıyorum”, 2=”Katılmıyorum”, 
3=”Kararsızım”, 4=”Katılıyorum”, 5=”Tamamen Katılıyorum”) durumunuzu en iyi yansıtanı 
işaretleyerek değerlendiriniz.  

e-Öğrenme ortamlarında … 1 2 3 4 5 

öğrenme deneyimlerimi kendim planlarım. 1 2 3 4 5 
kendi çalışmalarımı değerlendirmem. 1 2 3 4 5 
kendime uygun düzenlemeler yapmam. 1 2 3 4 5 
öğrenme performansımı izlerim. 1 2 3 4 5 
kararlarımın sorumluluğunu almam. 1 2 3 4 5 
öğrenme süreçlerimin kontrolü bendedir. 1 2 3 4 5 
kendi öğrenme stratejilerimi belirlerim. 1 2 3 4 5 
öğrenme ihtiyaçlarımı kendim belirlemem. 1 2 3 4 5 
kararlar bana ait değildir. 1 2 3 4 5 
öğrenme amaçlarımı kendim belirlerim. 1 2 3 4 5 
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Örgün ve uzaktan eğitim öğrencilerinin derslerde Kahoot ile 
oyunlaştırmaya dönük görüşleri 

 
Ayhan TETİKa, Özgen KORKMAZb 

Özet 

 Bu araştırmanın amacı; tekniker adaylarının meslek öğretiminde Kahoot temelli oyunlaştırma yaklaşımına dönük 
görüşlerinin incelenmesidir. Bu araştırma betimsel tarama modelinde tasarlanmıştır. Araştırmanın çalışma 
grubunu 2017-2018 bahar yarıyılında Amasya Üniversitesi Teknik Bilimler Meslek Yüksekokulunda elektronik 
ve otomasyon bölümündeki Elektronik ve Haberleşme örgün ve mekatronik uzaktan eğitim programlarında 2. 
Sınıfta öğrenim görmekte olan 76 öğrenci oluşturmaktadır. Veriler araştırmacılar tarafından geliştirilmiş olan 19 
maddelik Kahoot ile oyunlaştırmaya dönük görüş anketi ve 5 açık uçlu sorudan oluşan ölçek formu aracılığıyla 
toplanmıştır. Çalışma gruplarına dönem boyunca her dersin sonunda Kahoot ortamında tasarlanan oyunlaştırma 
etkinlikleri yaptırılmıştır. Elde edilen nicel veriler üzerinde aritmetik ortalama, standart sapma ve bağımsız 
örneklem t testi, nitel veriler üzerinde ise içerik analizleri yapılmıştır ve özetle şu sonuçlara ulaşılmıştır. 
Öğrenciler, Kahoot ile oyunlaştırma uygulamalarından genellikle hoşlanmakta ve memnundurlar. Bu uygulamaları 
eğlenceli bulmaktadırlar. Uzaktan öğretim öğrencileri, yüzyüze öğretim gören öğrencilere göre bu uygulamaları 
daha yararlı görmektedir. Buna karşın bazı öğrencilerin teknik sorunlar yaşadığı ve yarışma korkusu duymasına 
neden olduğu sonucuna varılmıştır. Bu sonuçlar ışığında sınıflarda Kahoot uygulamalarına yer verilmesi 
önerilmekle birlikte özellikle uzaktan eğitim ortamlarında sınıf içi etkileşim konusunda yaşandığı bilinen 
dezavantajlardan kısmen de olsa kurtulabilmek açısından, bu tür uygulamalara uzaktan eğitimde canlı derslerde 
yer verilmesi önermiştir. 

Anahtar Kelimeler: Örgün eğitim, uzaktan eğitim, Kahoot, oyunlaştırma 

1. GİRİŞ 

MYO öğrencilerinin sınavsız gelmesi, başarı düzeylerinin düşük olmasını beraberinde getirmektedir. 

Bu durum öğrencilerin derslerde sıkılmalarına neden olabilir. Sıkıcı ve zor olarak görülen işleri eğlenceli 

ve yapılabilir hale getirerek motivasyon sağlaması bakımından oyunlaştırma etkili bir yaklaşım olarak 

karşımıza çıkmaktadır (Yıldırım, 2016). Araştırmacılar, iyi düzenlenmiş bir oyunlaştırma süreci ile içsel 

motivasyonun arttırılabileceği ve öğrencilerin ders ile ilgili materyallerle daha fazla zaman 

geçirmelerinin sağlanabileceğini ifade etmişlerdir (Muntean, 2011; Nicholson, 2012). Alan yazında bir 

içeriği veya etkinliği oyunlaştırabilecek birçok uygulamaya rastlama mümkündür. Bunlardan biri de 

“Kahoot” uygulamasıdır. Kahoot; çevrimiçi küçük sınav, anket veya tartışma oluşturulabilecek bir Web 

2.0 aracıdır. Kahoot ile öğretmenin önceden hazırladığı sorular ekranda tek tek görüntülenir, öğrenciler 

mobil cihazlarıyla internet aracılığıyla cevapları işaretler ve puan toplarlar. Sorular bitince dereceye 

giren ilk üç öğrencinin ismi ekranda gösterilir. Öğrenciler uygulamayla ilgili dönüt verebilirler. 

Öğretmen de sonuç raporlarını inceleyip eksiklikleri ortaya çıkarabilir (Byrne, 2013; Dellos, 2015). 

Sonuç olarak Kahoot uygulaması kullanılarak öğrencilerin derse dönük motivasyonlarının artırılması 

mümkün olabilir. Bu bağlamda araştırmanın amacı; tekniker adaylarının meslek öğretiminde Kahoot 
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temelli oyunlaştırma yaklaşımına dönük görüşlerinin incelenmesidir. Bu amaç çerçevesinde aşağıdaki 

sorulara cevap aranmıştır;  

1. MYO Elektronik ve Otomasyon Bölümü öğrencilerinin Kahoot uygulamasının motivasyona 

etkisine ilişkin görüşleri nelerdir?  

2. MYO Elektronik ve Otomasyon Bölümü öğrencilerinin Kahoot uygulamasının öğrenmeye 

etkisine yönelik görüşleri nelerdir?  

3. MYO Elektronik ve Otomasyon Bölümü öğrencilerinin Kahoot uygulamasının etkileşime etkisine 

yönelik görüşleri nelerdir?  

2. YÖNTEM 

Bu araştırmada hem nitel hem de nicel araştırma yöntem ve teknikleri kullanılmıştır. Araştırmanın 

çalışma grubunu 2017-2018 bahar yarıyılında Amasya Üniversitesi Teknik Bilimler Meslek 

Yüksekokulunda Elektronik ve Otomasyon Bölümünde 2. Sınıfta öğrenim görmekte olan Elektronik 

Teknolojisi Örgün programından 18, Elektronik Haberleşme Teknolojisi Örgün programından 29 ve 

Mekatronik Uzaktan Eğitim programlarında 29 olmak üzere 76 öğrenci oluşturmaktadır. Veri toplama 

aracı olarak öğrencilere Öğrenci Anketi kullanılmıştır.  Anket toplamda 19 sorudan oluşan 5’li likert 

tipindedir ve Cronbach alpha iç tutarlılık katsayısı α=,944’tür. Araştırmanın nicel verilerini üzerinde 

frekans ve yüzdelik aritmetik ortalama ve t-testi kullanılmıştır. Nitel veriler ise içerik analizi kullanılarak 

incelenmiştir. Çalıma grubundan veri toplanmadan önce 12 hafta süreyle her derste Kahoot uygulaması 

yapılmıştır.  

Kahoot, bilgi yarışması tasarlamaya yarayan, online küçük sınav, anket veya tartışma 

oluşturulabilecek bir Web 2.0 aracıdır. Üyelik gerektirmekle birlikte tamamen ücretsiz bir hizmet 

sunulmaktadır. Bu araştırma kapsamında gerçekleştirilen uygulamada 12 hafta boyunca hem örgün 

öğretimde sınıf içi etkinliği olarak, hem de uzaktan eğitim programlarında canlı ders etkinliği olarak 12 

küçük sınav yapılmıştır.  

3. BULGULAR 

Öğrencilerinin Kahoot uygulamasının motivasyona etkisine ilişkin görüşleri Tablo 1’de 

özetlenmiştir.  

Tablo 1. Öğrencilerin Kahoot Uygulamasının Motivasyona Etkisine İlişkin Görüşleri 
Maddeler  N X  S t sd p 

Kahoot uygulaması derse karşı olan ilgimi 
arttırdı. 

Örgün  45 4,1 1,3 -2,813 

74 

,005 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,8 
Kahoot uygulaması derse karşı olan 
endişelerimi azalttı. 

Örgün  45 4,0 1,1 -3,163 ,002 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,6 
Örgün  45 4,2 1,4 -1,683 ,097 
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Kahoot uygulaması dersi daha eğlenceli 
hale getirdi. 

Uzaktan Eğitim  31 4,6 1,1 

Kahoot uygulaması kullanımı 
motivasyonumu arttırdı. 

Örgün  45 4,1 1,3 -3,053 ,003 Uzaktan Eğitim  31 4,8 ,6 
Kahoot uygulamasına katıldığım derslerde 
aldığım verim daha çok oluyor. 

Örgün  45 4,1 1,2 -3,033 ,003 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,6 
Kahoot uygulaması ile eğlenceli bir 
ortamda öğreniyoruz. 

Örgün  45 4,2 1,2 -2,258 ,027 Uzaktan Eğitim  31 4,8 ,8 

Motivason Örgün  45 4,1 1,2 -2,803 ,005 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,7 

Tablo 1’de Kahoot uygulamalarının motivasyona etkisine ilişkin maddeler incelendiğinde 

ortalamaların örgün programlarda 4,0 ile 4,2 arasında değiştiği en yüksek ortalamanın “Kahoot 

uygulaması dersi daha eğlenceli hale getirdi” ve “Kahoot uygulaması ile eğlenceli bir ortamda 

öğreniyoruz” ( X =4,2) maddelerine ait olduğu görülmektedir. Buna göre öğrencilerin çoğunlukla 

Kahoot uygulamalarının derse veya ortama dönük motivasyonlarına olumlu katkı sağladığını 

düşündükleri söylenebilir. Örgün ve uzaktan eğitim öğrencilerinin görüşleri karşılaştırıldığında ise 

uzaktan eğitim öğrencilerinin hem her bir maddeye ilişkin ortalamaların, hem de genel ortalamalarının 

örgün öğrencilerden anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu gözlenmiştir.  Buna göre uzaktan eğitim 

öğrencilerinin örgün eğitim öğrencilerine göre Kahoot uygulamalarının motivasyonlarına anlamlı 

düzeyde daha fazla katkı sağladığını düşündükleri söylenebilir. Kahoot uygulamasının öğrenmeye 

etkisine dönük görüşler tablo 2’de özetlenmiştir. 

Tablo 2. Öğrencilerin Kahoot uygulamasının öğrenmeye etkisine ilişkin görüşleri 
Maddeler  N X  S t sd p 

Kahoot uygulaması öğrenmeme 
yardımcı oldu. 

Örgün  45 4,1 1,2 -2,633 

74 

,010 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,8 
Kahoot uygulaması öğrenci merkezli 
bir öğrenme ortamı sağladı 

Örgün  45 3,8 1,3 -3,260 ,002 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,7 
Kahoot uygulaması bir özet niteliği 
taşıdığı için en önemli noktalar 
vurguladığından derste konular daha 
iyi anlaşılmıştır. 

Örgün  45 3,9 1,5 

-3,131 ,002 Uzaktan Eğitim  31 4,8 ,6 

Bilgi yarış halindeyken daha kolay 
öğrenilebilir. 

Örgün  45 4,0 1,2 -2,818 ,006 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,8 
Kahoot uygulaması, öğrendiklerimizi 
gözden geçirmemizi eksiklerimizi 
görmeyi ve öğrendiklerimizin daha 
kalıcı olmasını sağlıyor. 

Örgün  45 4,1 1,2 

-2,703 ,009 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,8 

Derste gerçekleştirdiğimiz Kahoot 
uygulamaları gerçekten benim 
bilgilerimi pekiştirdi. 

Örgün  45 4,1 1,2 -2,639 
 ,010 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,8 

Kahoot uygulaması kalıcı öğrenme 
sağlıyor. 

Örgün  45 3,8 1,2 -3,634 ,001 Uzaktan Eğitim  31 4,6 ,6 
Kahoot uygulaması ile sınav öncesi, 
ne tür sorular çıkabileceği hakkında 
bilgi sahibi oluyoruz. 

Örgün  45 4,0 1,4 
-2,775 ,007 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,8 

Öğrenme Örgün  45 4,0 1,2 -3,218 ,002 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,7 
Tablo 2’de Kahoot uygulamalarının öğrenmeye etkisine ilişkin maddeler incelendiğinde 

ortalamaların örgün programlarda 3,8 ile 4,0 arasında değiştiği görülmektedir.  Buna göre öğrencilerin 
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çoğunlukla Kahoot uygulamalarının derse öğrenmeye olumlu katkı sağladığını düşündükleri 

söylenebilir. Örgün ve uzaktan eğitim öğrencilerinin görüşleri karşılaştırıldığında ise uzaktan eğitim 

öğrencilerinin hem her bir maddeye ilişkin ortalamaların, hem de genel ortalamalarının örgün 

öğrencilerden anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu gözlenmiştir. Buna göre uzaktan eğitim 

öğrencilerinin örgün eğitim öğrencilerine göre Kahoot uygulamalarının öğrenmelerine anlamlı düzeyde 

daha fazla katkı sağladığını düşündükleri söylenebilir. MYO Elektronik ve Otomasyon Bölümü 

öğrencilerinin Kahoot uygulamasının etkileşime etkisine dönük görüşleri tablo 3’de özetlenmiştir. 

Tablo 3. Öğrencilerin Kahoot uygulamasının etkileşime etkisine ilişkin görüşleri 
Maddeler  N X  S t sd p 

Kahoot uygulaması derste arkadaşlarımla 
olan etkileşimimi arttırdı 

Örgün  45 4,1 1,2 -,841 

74 

,403 Uzaktan Eğitim  31 4,3 1,2 
Kahoot uygulaması derse daha aktif 
katılmamı sağladı. 

Örgün  45 4,1 1,2 -2,805 ,006 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,8 
Kahoot uygulaması derste öğretim 
elemanıyla olan etkileşimimi arttırdı. 

Örgün  45 4,1 1,3 -2,450 ,017 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,8 
Kahoot uygulamasının başka derslerde 
kullanılmasını isterim. 

Örgün  45 4,2 1,4 -2,019 ,047 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,8 
İnternet bağlantısı ve hızı Kahoot 
uygulaması sonucuna etki eder. 

Örgün  45 4,1 1,3 -2,468 ,016 Uzaktan Eğitim  31 4,7 ,8 

Etkileşim Örgün  45 4,1 1,2 -2,313 ,024 Uzaktan Eğitim  31 4,6 ,8 

Tablo 3’de Kahoot uygulamalarının etkileşime etkisine ilişkin maddeler incelendiğinde 

ortalamaların örgün programlarda 4,1 ile 4,2 arasında değiştiği ve bu ortalamaların tüm maddeler 

açısından çok benzer olduğu görülmektedir. Örgün ve uzaktan eğitim öğrencilerinin görüşleri 

karşılaştırıldığında ise uzaktan eğitim öğrencilerinin hem her bir maddeye ilişkin ortalamaların, hem de 

genel ortalamalarının örgün öğrencilerden bir madde dışında anlamlı düzeyde yüksek olduğu 

gözlenmiştir. Buna göre uzaktan eğitim öğrencilerinin örgün eğitim öğrencilerine göre “Kahoot 

uygulaması derste arkadaşlarımla olan etkileşimimi arttırdı” maddesi dışında Kahoot uygulamalarının 

sınıf için etkileşime anlamlı düzeyde daha fazla katkı sağladığını düşündükleri söylenebilir. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Öğrenciler çoğunlukla Kahoot uygulamalarının derse veya ortama dönük motivasyonlarına, dersi 

öğrenmeye ve sınıf içi etkileşime olumlu katkı sağladığını düşünmektedirler. Ancak özellikle uzaktan 

eğitim öğrencilerinin örgün eğitim öğrencilerine göre Kahoot uygulamalarının motivasyonlarına, dersi 

öğrenmeye ve sınıf içi etkinliklere anlamlı düzeyde daha fazla katkı sağladığını düşünmektedirler. 

Öğrencilerin açık uçlu sorulara verdikleri cevaplar incelendiğinde örencilerin büyük oranda Kahoot 

uygulamasından memnun oldukları sonucuna erişilmiştir. Yukarda incelenmiş olan öğrenci görüşleri 

literatürle de tutarlılık göstermektedir. Örneğin Şimşek, Bars ve Zengin (2017) tarafında yapılan bir 

çalışmada Kahoot’un öğretimin her aşamasında ve tüm disiplinlerde kullanılabilecek oyun tabanlı ve 

etkileşimli bir çevrim içi yanıtlama sistemi olduğu vurgulanmış ve tanılayıcı, biçimlendirici ve düzey 
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belirleyici değerlendirme yapma olanağı sunduğu ifade edilmiştir. Wang, Øfsdal, ve Mørch-Storstein, 

(2007) tarafından yapılan bir başka araştırmada ise Kahoot, yeni nesil bir öğrenci yanıt sistemi olan 

nitelendirilmiş ve öğrencilerin derse katılımını ve motivasyonlarını artıracak biçimde oyunlaştırma 

öğeleri içerdiği ifade edilmiştir. Bu sonuçlar ışığında sınıflarda Kahoot uygulamalarına yer verilmesi 

önerilmekle birlikte özellikle uzaktan eğitim ortamlarında sınıf içi etkileşim konusunda yaşandığı 

bilinen dezavantajlardan kısmen de olsa kurtulabilmek açısından, bu tür uygulamalara uzaktan eğitimde 

canlı derslerde yer verilmesi önerilebilir. 
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Sağlık yönetimi açıköğretim lisans ve sağlık kurumları işletmeciliği 
açıköğretim önlisans programlarına öğrenci talebi ile insan sağlığı 
hizmetleri faaliyet grubunda bölgesel istihdam arasındaki ilişkinin 

analizi 
 

Murat ÇİFTÇİa 

Özet 

Açıköğretim eğitimi daha çok çalışan yetişkinlere yönelik gerçekleştirilmektedir. Böylece mesleki 
faaliyetlerinde gelişimleri desteklenmektedir. İnsan sağlığı hizmetleri faaliyet alanında çalışanlar 
tarafındansa lisans düzeyinde sağlık yönetimi, önlisans düzeyinde ise sağlık kurumları yöneticiliği 
programları talep gören eğitim alanları olarak ön plana çıkmaktadır. Bu çalışmanın amacı da illere göre 
insan sağlığı hizmetleri faaliyet grubunda istihdam edilenlerle açıköğretime dayalı sağlık yönetimi lisans 
ve sağlık kurumları işletmeciliği önlisans programlarına kayıt yaptıranların ikamet ettikleri illere göre 
sayıları arasındaki ilişkinin analiz edilmesidir. Yöntem olarak pearson korelasyon analizi tercih edilmiştir. 
Veri edinimi ise SGK istatistik yıllığı ve YÖK Atlas programından gerçekleştirilmiştir. Analiz bir lisans üç 
önlisans programı için 81 ve 3 metropol veriş setinden çıkartılarak 78 il için ayrı ayrı gerçekleştirilmiştir. 
Elde edilen bulgular, Atatürk Üniversitesi sağlık kurumları işletmeciliği açıköğretim önlisans programı 
dışında, insan sağlığı hizmetleri istihdamı ile açıköğretim sağlık yönetimim lisans ve sağlık kurumları 
yöneticiliği açıköğretim önlisans programları arasında pozitif yönlü yüksek korelasyonun (ilişkinin) 
varlığını ortaya koymaktadır. Atatürk Üniversitesi’ndeyse yüksek olmamakla beraber pozitif yönlü ilişkinin 
orta ve düşük düzeyde varolduğunun da eklenmesi gerekir. Bu bulgularsa, yükseköğretimde açıköğretim 
uygulamasının temel amacını oluşturan meslek sahiplerinin mesleki gelişimlerine katkı sağlamalarına 
imkan tanımanın, sağlık yönetimi-sağlık kurumları yöneticiliği alanı için geçerli olduğunu 
desteklemektedir. 

Anahtar Kelimeler: Sağlık yönetimi, sağlık yönetimi lisans eğitimi, sağlık kurumları işletmeciliği ön 
lisans eğitimi, sağlık yönetimi ve sağlık kurumları işletmeciliği eğitiminde açıköğretim uygulaması, insan 
sağlığı hizmetleri faaliyet kolu. 

1. GİRİŞ 

Hastane yöneticileri, Nusret Fişek’in sağlık meslek sınıflandırması içerisinde beş ana gruptan 

birisini oluşturan sağlık alanında uzmanlaşmış destek personeli ana grubunun temelini 

oluşturmaktadır (Bkz. Fişek, 1983: 126). Hastane yöneticisi olarak sağlık kurumlarında üç temel 

yönetsel unsurdan birisini teşkil eden sağlık idarecilerini temsil eden hastane yöneticiliği 

mesleğinde de Fişek’in otuz beş yıl önce yayınlanan başlangıç eserinden bu yana görev tanımı 

giderek genişlemiştir. Böylece de hastane yöneticiliğinden sağlık kurumları yöneticiliğine, oradan 

da günümüzde sağlık yöneticiliğine dönüşümün yaşandığı bir meslek grubuyla karşılaşılmaktadır. 

Sağlık yöneticiliğinin ise kaplıcalardan hastanelere kadar her geçen gün artan sağlık kuruluşu 

çeşitliliği ile örtüşerek kapsamı genişlemeye devam etmektedir. Böylece sağlık turizminden boş 

zaman yönetimine, kamu ve özel sektörde çevreye yönelik koruyucu sağlık hizmet kuruluşlarının 

idari birimlerinden politika yapıcılığa kadar kendi içerisinde alt ihtisaslaşmayı gerektiren 

                                                             
a Trakya Üniversitesi, İİBF, ÇEEİ Bölümü, Edirne-Türkiye, https://orcid.org/0000-0002-6277-6360, e-posta: 

muratciftci@trakya.edu.tr 

https://orcid.org/0000-0002-6277-6360
mailto:muratciftci@trakya.edu.tr


6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 186 

karmaşıklığa erişmiş konumdadır. Sağlık yönetimi eğitimi de söz konusu çeşitlenen ihtiyaçlara 

cevap verecek şekilde her geçen gün yeniden yapılandırılmaktadır.  

Sağlık yönetimi lisans ve sağlık kurumları işletmeciliği önlisans düzeyindeki yükseköğretim 

programları, yapısal olarak birbirinden farklılaşmıştır. Lisans düzeyindeki sağlık yönetimi 

eğitiminin kapsamı, aktarıldığı üzere genişlemiştir. Ancak önlisans düzeyindeki sağlık kurumları 

yöneticiliğinde, mesleğin klasik hastane yöneticiliği perspektifi ağırlık taşımaktadır. Örgün ve 

ikinci öğretimde öğrenci profili, genel olarak ortaöğretim sonrasında iş piyasasına girmeden 

doğrudan yükseköğrenim görme aşamasına geçenlerden oluşsa da zaten kuruluş amacı 

çalışanların yükseköğretime devamı olan açıköğretim sistemine dayalı olarak gerçekleştirilen 

uygulamalarda, mevcut mesleki yeterliliğini geliştirmeye yönelik öğrenim tercihinin 

şekillendiriciliği önem taşımaktadır. 

Bu çalışmanın amacı da illere göre insan sağlığı hizmetleri faaliyet grubunda istihdam 

edilenlerle açıköğretime dayalı sağlık yönetimi lisans ve sağlık kurumları işletmeciliği önlisans 

programlarına kayıt yaptıranların ikamet ettikleri illere göre sayıları arasındaki ilişkinin analiz 

edilmesidir. Çalışmanın literatür açısından özgünlüğünü ve önemini oluşturansa sektörde 

çalışanların mesleki gelişimlerini açıköğretime dayalı lisans ve önlisans programlarıyla 

destekleme eğilimlerinin de tespitinde bulunma olanağından kaynaklanmaktadır. 

2. VERİ TASARIMI VE YÖNTEM 

2.1. Veri Tasarımı 
Çalışma kapsamında gerçekleştirilen uygulamalara esas olan verilerin ediniminde iki kaynak 

kullanılmıştır: 1) Açıköğretime dayalı sağlık yönetimi lisans ve sağlık kurumları işletmeciliği 

önlisans programlarına yerleşenlerin ikamet ettikleri illere göre sayıları YÖK’ten (YÖK Atlas) 

temin edilmiştir. 2) İnsan sağlığı hizmetleri faaliyet kolunda çalışanların illere göre sayılarıysa 

SGK’nın 2016 yılı istatistik yıllığından derlenmiştir. SGK’nın son istatistik yıllığı 2016 yılı için 

illere göre insan sağlığı hizmetleri faaliyet grubundaki istihdama ulaşmayı mümkün kıldığından, 

YÖK Atlasından derlenen öğrenci verileri de 2016 yılındaki durumu göstermektedir.  

2.2. Yöntem 
Uygulamada kullanılan istatistik yöntem yüz yılı aşkın süredir tercih edilen en köklü ilişki 

analizlerinden birisini oluşturan Pearson korelasyon analizidir. Pearson korelasyon analizinde 

elde edilen katsayı değeri -1 ile 1 arasında değer almakta olup, -1 değeri iki değişken arasındaki 

mutlak ters yönlü ilişkiyi, +1 mutlak pozitif ilişkiyi, 0 ise ilişkisizliği tanımlamaktadır. 

Korelasyon katsayı değerlerine göre ilişkinin düşük, orta, yüksek düzeyde olduğunun yorumu 

yapılabilmektedir. Ancak bu noktada da kesim değerlerinin ne olacağı tartışmasıyla 
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karşılaşılmaktadır. Orta düzeyde ilişki yorumu için önerilen kısıtlar 0,25 ile 0,50 arasında 

gerçekleşmekte olup Saylı ve Tüfekçi (2008) ile Aslan vd. (2014) 0,25’i, Mukaka (2012) ile Çiftçi 

(2018) 0,5’i önermektedir. Yüksek düzeyde ilişki yorumu içinse önerilen kısıtlar 0,5 ile 0,75 

arasında değişmekte olup Türkoğlu vd. (2006) 0,5’i Çiftçi (2018) ise 0,75’i önermektedir. Bu 

çalışmada kabul edilecek kısıtlarsa: 

- r < |±0,5|  =>  düşük ilişki, 

- |±0,5| ≤ r < |±0,75| =>  orta düzeyde ilişki, 

- |±0,75| ≤ r ≤ |±1,00| =>  yüksek düzeyde ilişki vardır şeklindedir. 

Analizlerde 81 il ve nüfus etkisinin bertarafı amacıyla 3 metropol (İstanbul, Ankara, İzmir) 

çıkartılarak 78 il için iki farklı uygulama Anadolu Üniversitesi AÖF Sağlık yönetimi lisans, 

Anadolu Üniversitesi, İstanbul Üniversitesi ve Atatürk Üniversitesi Sağlık kurumları işletmeciliği 

önlisans programları temel alınarak yirmi farklı korelasyon katsayısı tespit edilmiştir. Uygulama 

SPSS 16 istatistik paket programında gerçekleştirilmiştir. 

3. BULGULAR 

Sağlık yönetimi lisans eğitiminde 2016 yılı itibarıyla açıköğretim olarak eğitim veren tek 

üniversite Anadolu Üniversitesi olup, ilk defa kayıt yaptıran öğrenci sayısı 2044 kişi olarak 

gerçekleşmiştir. Önlisans düzeyindeyse Anadolu Üniversitesi, İstanbul Üniversitesi ve Atatürk 

Üniversitesi’nin her üçüne yeni kayıt yaptıranların sayısı 15470’e ulaşmaktadır. 

Anadolu Üniversitesi AÖF Sağlık yönetimi lisans programına 2016’da yerleştirilen 

öğrencilerin ikamet yerlerine göre sayısal dağılımları ile insan sağlığı hizmetlerinde istihdam 

edilenlerin illere göre sayısal dağılımları arasında 81 gözlemli (il sayısı) aanaliz sonucunda 

korelasyonun 0,894’e ulaştığı, üç metropol analiz dışına çıkartıldığında ise 0,784’lük yüksek 

düzeyde pozitif yönlü korelasyonun (ilişki) varlığıyla karşılaşıldığı görülmektedir. Analizin iki 

aşamada gerçekleştirilmesi, nüfus etkisinden bağımsız olarak korelasyonun yönü ve şiddetinin 

sınanması amacındandır. Hem üç metropolle hem de üç metropol olmaksızın gerçekleştirilen 

korelasyon analizleri, Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Fakültesi’nde gerçekleştirilen lisans 

düzeyindeki eğitimle insan sağlığı hizmetleri faaliyet alanı arasında anlamlı, pozitif yönlü ve 

kuvvetli ilişkinin olduğunu istatistiksel olarak göstermektedir. 

Sağlık kurumları işletmeciliği önlisans programı ile insan sağlığı hizmetlerinde istihdam 

edilenler arasındaki ilişki düzeyleri ise 81 gözlemli (il sayısı) analizlerde Anadolu Üniversitesi 

AÖF’nde sınavsız geçişle yerleştirilenlerde 0,904 olup YGS ile yerleştirilenlerde 0,925 ve 

toplamda 0,922; İstanbul Üniversitesi AÖF’nde sınavsız geçişle yerleştirilenlerde 0,964 olup 

YGS ile yerleştirilenlerde 0,969 ve toplamda 0,968; Atatürk Üniversitesi AÖF’nde sınavsız 

geçişle yerleştirilenlerde 0,867 olup YGS ile yerleştirilenlerde 0,847 ve toplamda 0,871 olarak 
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tümünde yüksek düzeyde pozitif korelasyonun varlığını göstermektedir. Üç metropolün kapsam 

dışı bırakılmasıyla 78 gözlemli (il sayısı) analizlerdeyse Anadolu Üniversitesi AÖF’nde sınavsız 

geçişle yerleştirilenlerde 0,886 olup YGS ile yerleştirilenlerde 0,917 ve toplamda 0,927; İstanbul 

Üniversitesi AÖF’nde sınavsız geçişle yerleştirilenlerde 0,705 olup YGS ile yerleştirilenlerde 

0,807 ve toplamda 0,816; Atatürk Üniversitesi AÖF’nde sınavsız geçişle yerleştirilenlerde 0,353 

olup YGS ile yerleştirilenlerde 0,526 ve toplamda 0,481 olarak Anadolu Üniversitesi ve İstanbul 

Üniversitesi için yüksek; Atatürk Üniversitesi’nde ise düşük düzeyde korelasyonun (ilişki) varlığı 

tespit edilmiştir. 

Üç üniversitenin Sağlık yönetimi lisans ve sağlık kurumları işletmeciliği önlisans 

programlarına kayıt yaptıran öğrenci sayısı toplamda 17,514 olup, bu sayının 5423’ü üç 

metropolde ikamet edenlerden oluşmaktadır. Aynı yıl itibarıyla insan sağlığı hizmetlerinde 

çalışanların sayısı ise 284,363 kişi olup, bu sayının 135,771’i üç metropolde istihdam edilmiştir. 

Atatürk Üniversitesi AÖF Sağlık kurumları işletmeciliği önlisans programı istisnası dışında hem 

lisans hem ön lisans düzeyinde sektörel istihdam ile yükseköğretim programlarına kayıt arasında 

yüksek düzeyde korelasyonun varlığının tespit edilmiş olması, açıköğretim programlarını tercihte 

sektörel istihdamla eğitim programlarının koordineli olduğunu, yüksek korelasyon seviyeleri 

sebebiyle göstermektedir. Ulaşılan bulgu ise, AÖF’nin temel amaçlarından olan çalışan 

yetişkinlerin eğtim-öğretim sisteminden kopmaması açısından önemlidir. Atatürk Üniversitesi 

AÖF’ne yerleşenlerle sektörel istihdamın arasındaki ilişki düzeyinin istatistik olarak anlamlı 

olmasına karşılık düşük düzeyde kalması ise, başvurularda üniversite seçişinin ön planda 

olduğuna destek vermektedir (Bkz tablo 1). 

Tablo 1: Korelasyon Analizi Sonuç Tablosu 

Açıköğretim lisans/önlisans pr. İlk defa 
kaydını yaptıranlar için üniversite ve 
program bilgileri 

İllerin tamamına göre Üç metropol dışındaki 
illere göre 

Katsayı Sig. N Katsayı Sig. N 
Anadolu Ünv. Sağlık Yön. lisans pr. ,894** 0,000 81 ,784** 0,000 78 

Anadolu Ünv. Sağlık 
Kurumları İşl. önlisans  

Toplam ,922** 0,000 81 ,927** 0,000 78 
Sınavsız geçiş ,904** 0,000 81 ,886** 0,000 78 
YGS ,925** 0,000 81 ,917** 0,000 78 

İstanbul Ünv. Sağlık 
Kur. İşl. önlisans pr. 

Toplam ,968** 0,000 81 ,816** 0,000 78 
Sınavsız geçiş ,964** 0,000 81 ,705** 0,000 78 
YGS ,969** 0,000 81 ,807** 0,000 78 

Atatürk Ünv. Sağlık 
Kur. İşl. önlisans pr. 

Toplam ,871** 0,000 81 ,481** 0,000 78 
Sınavsız geçiş ,867** 0,000 81 ,353** 0,002 78 
Toplam ,847** 0,000 81 ,526** 0,000 78 

** p<0,01        
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4. TARTIŞMA VE SONUÇ 

Yükseköğretimde teknolojik gelişmelerle açık ve uzaktan öğretim programları, meslek sahibi 

yetişkinlerin mesleki gelişimlerine aktif şekilde katkı sağlar konuma erişmiştir. Hem çalışıp hem 

de öğrenim görecek yetişkin bireylerin, öncelikli olarak çalıştıkları faaliyet alanında eğitim 

almayı tercih etme potansiyelleri yüksektir. İnsan sağlığı hizmetleri faaliyet alanında çalışanlar 

için de mesleki gelişimlerine katkı sağlama potansiyeli yüksek olan lisans ve önlisans 

programlarının sağlık yönetimi ve sağlık kurumları işletmeciliği programları olacağı açıktır. İlgili 

açıköğretim programlarına talebin faaliyet alanıyla ilişkili gerçekleşip gerçekleşmediğini sınamak 

içinse pearson korelasyon analizi tercih edilmiştir. Atatürk Üniversitesi’ndeki ön lisans programı 

istisnası dışında işkolu ve eğitim arasında yüksek ve aynı yönlü ilişkinin varlığı tespit edilmiştir. 

Elde edilen sonuçlar sağlık yönetimi alanında açıköğretim lisans ve ön lisans programlarının 

kuruluş amaçlarına uygun şekilde sektörel istihdamla yüksek ilişkili olduğunu göstermektedir. Üç 

üniversitenin kendi aralarındaki karşılaştırması yapıldığındaysa, Atatürk Üniversitesi’nin 

Anadolu ve İstanbul Üniversiteleri’ndeki kadar ülke bütünündeki sektörel istihdama 

yayılamadığını destekler niteliktedir. Dolayısıyla üç üniversite arasında özellikle Atatürk 

Üniversitesi’nin söz konusu yayılımı gerçekleştirmeye yönelik tanıtım ve benzeri faaliyetlerde 

bulunması ihtiyacının mevcut olduğunu göstermektedir. 
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MYO öğrencilerinin internet, sosyal medya ve cep telefonu 
bağımlılıklarının çeşitli değişkenler açısından incelenmesi 

 
Ali OLUKa, Özgen KORKMAZb 

Özet 

Meslek yüksekokulu öğrencilerinin cep telefonu, sosyal medya ve internet bağımlılıklarının çeşitli 
değişkenler açısından incelenmesinin hedeflendiği bu çalışma nicel araştırma yöntemlerinden betimsel 
tarama yönteminde hazırlanmıştır. Çalışmanın örneklemi 79 tanesi ilk acil yardım bölümü, 97 tanesi tıbbi 
dokümantasyon ve sekreterlik bölümü ve 41 tanesi meslek yüksekokulunun diğer bölümlerinden olmak 
üzere toplam 217 öğrenciden oluşmaktadır. Çalışmada ölçme aracı olarak Sosyal Medya Bağımlılık Ölçeği, 
İnternet Bağımlılık Ölçeği ve Cep Telefonu Bağımlılık Ölçeği kullanılmıştır. Öğrencilerin bağımlılık 
düzeylerinin cinsiyet değişkenine göre farklılık düzeylerini belirlemek için uygulanan bağımsız t testi 
sonucunda internet bağımlılığı ve sosyal medya bağımlılıkları arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı 
sonucuna ulaşılmıştır. Fakat cep telefonu bağımlılığı ortalamalarına bakıldığında kız öğrencilerin 
ortalamasının erkek öğrencilere göre daha yüksek ve anlamlı bir farklılık gösterdiği görülmüştür. 
Öğrencilerin cep telefonu, sosyal medya ve internet bağımlılıklarının bölüm değişkenine göre farklılığı 
incelendiğinde bütün bağımlılıkların bölüm değişkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği sonucuna 
ulaşılmıştır.  Öğrencilerin cep telefonu, sosyal medya ve internet bağımlılıkları arasındaki ilişki incelenmiş 
ve sonuç olarak öğrencilerin bağımlılık düzeyleri arasında yüksek düzeyde bir ilişki olduğu görülmektedir. 
Bu durum cep telefonu, internet ve sosyal medya araç ve kullanılan ortam bakımından birbiri ile ilişkili 
olmasından kaynaklı olabilir. Öğrencilerin teknoloji ve internet kullanım alışkanlıklarını daha verimli nasıl 
kullanabilecekleri konusunda bilgilendirilmeli ve bu yönde eğitimler geliştirilmesi gerektiği söylenebilir. 

Anahtar Kelimeler: İnternet bağımlılığı, sosyal medya bağımlılığı, cep telefonu bağımlılığı, teknolojik 
bağımlılık. 

1. GİRİŞ 

Bağımlılık davranış ya da bir nesnenin yaşantımızı olumsuz etkilemesi ve kullanılmaya 

başladıktan sonra kişinin kendisini durduramaması şeklinde tanımlanabilir. Bağımlılık genel 

olarak sigara, alkol ve uyuşturucu gibi maddeleri kullanmayı bırakamama gibi durumları ifade 

etmekle birlikte son yıllarda internet, alışveriş, oyun, telefon gibi birçok davranışında bağımlılık 

yaptığı görülmektedir (Filiz, Erol, Dönmez ve Kurt, 2014).  İnternet bağımlılığı, sosyal medya 

bağımlılığı ve cep telefonu bağımlılığı gibi teknoloji ile ilişkili bağımlılıklara teknolojik 

bağımlılığı adı da verilmektedir (Savcı ve Aysan, 2017, Kuss & Griffiths, 2011; Cengizhan, 2005 

). Aşağıda bütün olarak teknolojik bağımlılık olarak adlandırılan bağımlılıklar hakkında bilgiler 

yer almaktadır. Yapılan çalışmalar incelendiğinde teknolojik bağımlılıklar için sürekli kullana 

isteği, hayatın olumsuzluklarından kaçış için kullanma, kullanım alışkanlıklarını düzenlemede 

sorun yaşama, sinirli olma, kullanımı inkar etme gibi açıklamalar bütün teknolojik bağımlılıklar 

için ortak özellikler olarak belirtilmiştir (Tutgun -Ünal, 2015). 

                                                             
a Kastamonu Üniversitesi, Kastamonu -  Türkiye, alioluk85@gmail.com 
b Amasya Üniversitesi, Amasya – Türkiye, ozgenkorkmaz@gmail.com 
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İnternet, sosyal medya ve cep telefonu incelendiğinde birbiri ile ilişkili olduğu bilinmektedir 

(Kuss & Griffiths, 2011). Cep telefonu internete ve sosyal medyaya bağlanmak için kullanılan bir 

araç olabileceği gibi bazı kullanıcının interneti sadece sosyal medyaya bağlanmak için kullandığı 

da düşünülebilir. Bu nedenle bu bağımlılıklarının birbirinden bağımsız değil birlikte 

değerlendirilmesinin önemli olduğu söylenebilir. Literatürde yapılan çalışmalar incelendiğinde 

internet bağımlılığı, sosyal medya bağımlılığı ve cep telefonu bağımlılığı ile ilgili birçok çalışma 

olduğu görülmektedir. Bu çalışma yukarıda bahsedilen bu bağımlılıkların bir arada ele alındığı ve 

aralarındaki ilişkiyi ele almayı amaçlaması ile benzerlerinden ayrılmaktadır. Nitekim gün 

geçtikçe bağımlılık düzeyinde bir sorun olarak karşımıza çıkan teknolojik bağımlılıkların çeşitli 

değişkenler açısından incelendiği ve aralarındaki ilişkinin ortaya konulmaya çalışıldığı bu 

çalışmada cinsiyet ve bölüm değişkenine göre teknolojik bağımlılıkların farklılaşmasının 

incelenmesi amaçlanmaktadır. 

2. YÖNTEM 

Araştırma Kastamonu Üniversitesi Taşköprü Meslek Yüksekokulu öğrencilerinin katılımı ile 

nicel araştırma yöntemlerinden betimsel tarama yöntemi kullanılarak hazırlanmıştır. Tarama 

yöntemleri bir gurubun belirli özelliklerini belirlemek amacı ile veri toplanmasının hedefleyen 

araştırma yöntemleri olarak bilinmektedir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2008).  

2.1. Örneklem 
Çalışmanın örneklem grubu Kastamonu Üniversitesi Taşköprü Meslek Yüksekokulunda 

öğrenim görmekte olan öğrencilerden oluşmaktadır. Çalışmaya meslek yüksekokulunda yer alan 

bölümlerde öğrenim görmekte olan 79 ilk ve acil yardım, 97 tıbbi dokümantasyon ve sekreterlik 

ve 41 tanesi diğer bölümlerden olmak üzere toplam 217 öğrenci katılmıştır. Bu öğrencilerin 161 

tanesi kız 56 tanesi erkek öğrencilerden oluşturmaktadır. 

2.2. Ölçme araçları 
Çalışmada öğrencilere ölçme aracı olarak sosyal medya bağımlılık ölçeği, internet bağımlılık 

ölçeği ve cep telefonu bağımlılık ölçeği uygulanmıştır. Sosyal medya ölçeği Şahin (2018) 

tarafından 5’li Likert tipte geliştirilmiş olup ölçek 4 alt boyut 29 maddeden oluşmaktadır. Ölçeğin 

gerekli analizleri yapılmış olup ölçeğin tamamının Cronbach Alpha katsayısı .93 olarak 

bulunmuştur. İnternet bağımlılığı ölçeğinin özgün hali Hahn ve Jerusalem (2001) tarafından 

geliştirilmiş olan ölçeği Şahin ve Korkmaz (2011) Türkçe’ye uyarlamıştır. 19 maddeden 3 

faktörden oluşan ölçek 5’li Likert tip olup iç tutarlılık katsayısı 0,93 ve Cronbach alpha güvenirlik 

katsayıları 0,858 olarak hesaplanmıştır. Cep telefonu bağımlılığı ölçeği Chóliz tarafından 5’li 

Likert tipte geliştirilmiş bir ölçektir (2012). Ölçeğin Türkçeye uyarlama çalışması Fırat ve Balcı 
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Çelik tarafından yapılmış olup yapılan analizler sonucu Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı .92 

olarak hesaplanmıştır (2017) 

3. BULGULAR 

Öğrencilerin sosyal medya bağımlılıkları, internet bağımlılıkları ve cep telefonu 

bağımlılıklarının cinsiyete göre farklılaşıp farklılaşmadığını anlamak için toplanan verilere 

bağımsız gruplar t testi uygulanmıştır. Analiz sonucu elde edilen veriler tablo 1’de yer almaktadır. 

Tablo 1: Öğrencilerin Sosyal Medya, İnternet Ve Cep Telefonu Bağımlılıklarının Cinsiyete 
Göre Farklılaşması 

Ölçek Cinsiyet N 𝑿𝑿��  SS sd T p 

Cep Telefonu Bağımlılık Ölçeği Kız 161 65,60 15,59 215 2,699 ,008 

Erkek 56 58,88 17,37    

İnternet Bağımlılık Ölçeği Kız 161 39,70 14,11 215 ,574 ,567 

Erkek 56 38,46 13,26    

Sosyal Medya Bağımlılık Ölçeği Kız 161 64,53 20,19 215 ,634 ,527 

Erkek 56 61,52 21,35    

Tabloda yer alan veriler incelendiğinde kız öğrencilerin (x�=65,60) cep telefonu bağımlılık 

düzeylerinin erkek öğrencilere (x�=58,88) göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu fark 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu görülmektedir (t(215)=2,699; p<0,05). Öğrencilerin internet 

bağımlılık düzeylerine bakıldığında kız öğrencilerin puanının (x�=39,70) erkek öğrencilere 

(x�=38,46)  göre daha yüksek oluğu görülmektedir. Fakat bu fark istatistiksel olarak bir anlam 

ifade etmemektedir (t(215)=,574; p >0,05). Sosyal medya bağımlılık düzeylerine bakıldığında ise 

kız öğrencilerin puanının (x�=64,53) erkek öğrencilere (x�=61,52)  göre daha yüksek oluğu 

görülmektedir fakat bu farkta istatistiksel olarak bir anlam ifade etmemektedir (t(215)=,634; p 

>0,05). 

Öğrencilerin internet, sosyal medya ve cep telefonu bağımlılıklarının bölümlere göre 

farklılaşmasını incelemek için ANOVA analizi yapılmıştır. ANOVA analizleri incelendiğinde 

öğrencilerin bölüm değişkenine göre  internet bağımlılığı düzeylerinin anlamlı bir farklılık 

gösterdiği (F(2, 214)=7,456, p<.01),  cep telefonu bağımlılık düzeylerinin(F(2, 214)=4,529, 

p<.05) anlamlı bir farklılık gösterdiği ve sosyal medya bağımlılık düzeylerinin (F(2, 214)=3,984, 

p<.05) anlamlı bir farklılık gösterdiği görülmektedir.  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Öğrencilerin cinsiyet değişkenine göre internet bağımlılığı, sosyal medya bağımlılığı ve cep 

telefonu bağımlılığı incelenmiş ve kız öğrencilerin bağımlılık düzeylerinin bütün türlerde daha 
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yüksek olduğu görülmektedir. Yapılan analizler sonucu sadece cep telefonu bağımlılığında kız 

öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık olduğu görülmüştür. İnternet ve sosyal medya 

bağımlılıklarında ise cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür.  

Literatürde yapılan çalışmalara bakıldığında teknolojik bağımlılıklarda cinsiyet değişkenine 

göre farklılaşma için kesin bir sonuca ulaşmanın imkânsız olduğu görülmektedir. Literatüre 

bakıldığında teknolojik bağımlılıkların cinsiyet değişkenine göre farklılık göstermediği (Halls & 

Parsons, 2001; Subrahmanyam & Lin, 2007, Durak Batıgün ve Kılıç 2011; Balcı Gülnar, 2009), 

erkek öğrencilerin daha yüksek çıktığı (Chou & Hsiao, 2000; Çuhadar, 2012)  ya da kız 

öğrencilerin daha yüksek çıktığı (Park & Lee, 2014; Şentürk, 2017; Altaş ve Yılmaz, 2017 )  

çalışmalar olduğu görülmektedir. Literatürde yer alan çalışmalarda da görüldüğü gibi cinsiyet 

değişkenine göre teknolojik bağımlılıklar için kesin bir kanıya varmak zor olmakla birlikte bizim 

çalışmamızda öğrencilerin cep telefonu bağımlılıklarının erkek öğrencilere göre kız öğrencilerin 

daha yüksek seviyede bağımlı olduğu görülmektedir. Buna sebep olarak kız öğrencilerin erkek 

öğrencilere göre iletişim aracı olarak cep telefonunu kullanıyor olmaları söylenebilir (Park & Lee, 

2014). 

Bölümlerin teknolojik bağımlılıklarının farklılaşması incelendiğinde en düşük seviyede 

bağımlılık gösteren bölümün tıbbi dokümantasyon ve sekreterlik bölümü olduğu görülmektedir. 

Bu bölüm ilk ve acil yardım bölümü ve diğer bölümlere göre cep telefonu, internet ve sosyal 

medya bağımlılık seviyesinde anlamlı farklılık gösterdiği görülmüştür.  

Çalışmaya katılan bölümlerin müfredatları incelendiğinde tıbbi dokümantasyon ve sekreterlik 

bölümü öğrencilerin bilişim teknolojileri alanında aldıkları ders sayısının fazlalığı dikkat 

çekmektedir. Nitekim teknoloji bağımlılıkları incelendiğinde etken madde olarak internet ve 

bilişim teknolojileri ön plana çıkmaktadır (Savcı ve Aysan, 2017). Bu çalışmada böyle bir sonuca 

varılmasının sebebi olarak diğer bölümlere göre tıbbi dokümantasyon bölümü öğrencilerinin daha 

fazla bilişim teknolojileri konularına hakim olmaları gösterilebilir.   

Sonuç olarak cep telefonu bağımlılığı kız öğrencilerin daha yüksek bağımlılık gösterdikleri 

diğer bağımlılık türlerinde ise cinsiyet değişkeninin farklılık oluşturmadığı sonucuna varılmıştır. 

Bu sonuçlara baktığımızda teknolojik bağımlılıkların öğrencilerimiz için önemli bir sorun olduğu 

söylenebilir. Bu nedenle bu sorun çözüm için erken yaşlarda gerekli eğitimler verilerek 

öğrencilerin bilinçlendirilmesi önemli olduğu düşünülebilir. 
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Code.org ortamında problem çözme süreci: 
kodlama – problem çözme ilişkisine yönelik bir çerçeve 

 
Ünal ÇAKIROĞLUa, Suheda YILDIZb 

Özet 

Günümüz çocuklarının sadece teknoloji okuyucusu değil, aynı zamanda üreteni de olmaları 
beklenmektedir. Teknoloji alanına üretici olarak katılmanın önemli bir yolu programlama becerisinin 
geliştirilmesidir. Programlama üst düzey bir beceri ve karmaşık bir süreç olarak kabul edilmektedir ve 
küçük yaştaki öğrenciler için zor olduğu değerlendirilir. Son yıllarda ise küçük yaştaki çocukların da 
programlama yapabilmesi fikrinden yola çıkılarak blok tabanlı kodlama ortamları (BTKO) olarak 
adlandırılan yeni arayüzler ortaya çıkmıştır. BTKO’ larda problem çözme sürecinin yapısı geleneksel 
programlama süreçleri ile farklılaşmaktadır. Bu nedenle bu çalışmada BTKO’ lar ile yürütülen problem 
çözme sürecini derinlenmesine inceleyerek, ortaya çıkan davranışların betimlenmesi ve sürecin yeniden 
aşamalandırılması amaçlanmaktadır. Çalışma 2016-2017 eğitim öğretim yılında Rize ilinde bir ortaokulda 
6.sınıfa devam eden, Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersini alan 15 öğrenci (11 kız, 4 erkek) ile özel 
durum çalışması olarak yürütülmüştür. Kodlama öğretim süreci Code.org üzerinde mevcut öğretmen 
arayüzü kullanılarak ayrıca takip edilmiştir. Veriler araştırmacının sınıf içerisinde yapmış olduğu 
gözlemler, mülakatlar ve öğrencilerin ekran kayıtlarıyla toplanmıştır. Elde edilen nitel bulgular içerik 
analiziyle analiz edilerek temel temalar üzerinden davranışlar çerçevesinde kodlama sürecine ilişkin temel 
bir problem çözme süreci aşamaları tanımlanmıştır. Sonuç olarak, 6. Sınıf öğrencilerinin Code.org 
BTKO’da problem çözme süreçlerinin en genel anlamda; odaklanma, sınama ve sonuçlandırma gibi 3 temel 
aşamayı içerdiği ortaya çıkmıştır. Bu aşamalar farklı faktörlerin etkisiyle bazı durumlarda birbirini takip 
eden devam eden biçimde gerçekleşirken, bazı durumlarda ise aşamalar arası döngüsel geçişler söz konusu 
olmuştur. Sürecin bu şekilde aşamalandırılmasının benzer ortamlarda yapılacak uygulama ve 
değerlendirme çalışmalarıyla test edilerek kodlama ortamlarındaki problem çözme çalışmalarına katkı 
sağlanması beklenmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Blok tabanlı kodlama ortamları, problem çözme, kodlama. 

1. GİRİŞ 

Bilgi - işlemsel düşünme (computational thinking) becerisi ifadesini ilk kullanan 

araştırmacılardan birisi olan Wing (2006); bu beceriyi sadece bilgisayar bilimcileri için değil 

okuma, yazma ve aritmetik gibi, her çocuğun sahip olması gereken temel bir beceri şeklinde 

tanımlamaktadır. Bu becerinin geliştirilmesinde kullanılan önemli araçlardan birisi olarak 

programlama karşımıza çıkmaktadır. Programlama problem çözme için önemli bir araç olarak 

değerlendirilirken,  zaman zaman bir öğretim yöntemi olarak da ele alınabilmektedir. Bu 

çerçevede programlama ortamlarında problem çözmenin nasıl gerçekleştirildiğine ilişkin 

çalışmalar programlama öğretimi çalışmalarında önemli görülmektedir. Bu araştırmaların 

bazılarında problem çözme ile programlama aşamaları ilişkilendirmiş ve her ikisinde aşamaların 

ilerleyiş sırası birbirine benzediği belirtilmiştir (Nance, 2016). Ayrıca bazı çalışmalarda problem 

çözme, programlama içerisinde bir alt beceri olarak da ele alınmaktadır. Problem çözme aşamaları 
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ile programlama aşamaları birlikte düşünüldüğünde adımlar arasındaki benzerlikler dikkat 

çekmektedir ve bu iki becerinin öğretiminin birbirini desteklediği söylenebilir. 

Önceleri küçük yaşta çocuklar yazım anlamında zorlandığı için bu seviyede programlama 

oldukça zor bir beceri olarak görülmüştür (Grover ve Pea, 2013; Resnick ve diğ., 2009). 

Programlama sürecini doğrudan problem çözme üzerine inşa eden Hung (2008) programlama 

yoluyla problem çözmeye ilişkin öğretim yöntemlerinin okul çocuklarının gelişimi ile uyumlu 

olması gerektiğini iddia etmiştir. Bu düşünceden hareketle birçok ortam geliştirilerek küçük 

yaştaki öğrencilerin çektikleri bu zorluk, zamanla gelişen ve benimsenen blok tabanlı platformlar 

ile ortadan kalkmaya başlamıştır. Bu bakımdan BTKO(Blok tabanlı kodlama ortamı) arayüzleri 

çocuklar için kullanışlı, programlama ve bilgi işlemsel düşünce çerçevesinde problem çözülebilen 

ortamlar olarak değerlendirilebilir. 

Giderek yaygınlaşan BTKO’ da öğrencilerin problem çözme süreçlerinin tipik programlama 

ortamlarından farklılaşacağı düşünülebilir. Hatta bu farklılık bu ortamlardaki eğitimlere 

programlamadan çok kodlama eğitimleri adıyla anılmasına da yol açmıştır. Dolayısıyla bu 

çalışma BTKO’da problem çözme sürecinin tipik programlama ortamlarındakinden farklılaşacağı 

düşüncesinden hareketle yürütülmüştür. Bu çerçevede kurulum gerektirmeyen çevrimiçi yapısı, 

Türkçe dil desteği, yaş gruplarına göre dersler içermesi, sahnelerin bilimsel dayanakları ve kaynak 

ders planları olması, öğretmen hesabı ile sınıflar oluşturulabilmesi gerekçeleri ile bu çalışma 

Code.org üzerinden yürütülmüştür. 

Geleneksel programlama dilleri editörleri ile çalışan öğrencilere ilişkin gerek problem çözme 

gerekse bilgi-işlemsel düşünmenin diğer alt becerilerine yönelik öğrencilerin geçirdikleri 

süreçleri belirleme, aşamalandırma ve bu sürece ilişkin tanımlamaları ele alan bazı çalışmalar 

mevcuttur (Fessakis, Gouli ve Mavroudi, 2013; Jonassen, 2000; Palumbo, 1990; Winslow, 1996).  

Geleneksel programlama öğretim ortamları için farklı aşamalandırmalar bulunmakla birlikte, en 

genel anlamda sürecin analiz, tasarım, geliştirme ve test etme olmak üzere 4 temel adımda 

gerçekleştiği görülmektedir. Ancak özellikle son 10 yılda giderek yaygınlaşmaya başlayan BTKO 

üzerinde kodlama eğitimleriyle problem çözümlerinde, süreç tipik programlama yapısından 

farklılaşmaktadır. BTKO arayüzleri kullanıcıların herhangi bir programlama diline ait yazım 

bilgisini bilmeden dahi sürükle bırak mantığı ile blokların dizilimine ve ilgili görevlerin 

tamamlanmasına imkan vermektedir. Farklı tanımlamalar olmakla birlikte geleneksel problem 

çözme süreçlerininde problemi anlama, çözüm için strateji belirlenmesi, çözümün uygulanması 

ve değerlendirilmesi şeklinde 4 temel adımdan oluştuğu görülmektedir. BTKO’ ların kendilerine 

has özelliklerinin bulunması öğrencilerin bu ortamlarda problem çözerken sergiledikleri 

davranışları farklılaştırmaktadır.  Bu noktada BTKO üzerindeki problem çözme süreçlerini 

tanımlayan veya aşamalandıran çerçeveler bu alandaki araştırmalar için katkı sağlayıcı olabilir. 

Her ne kadar bazı çalışmalarda (Çetin, 2012; Kalelioğlu ve Gülbahar, 2014; Olgun, 2014)  BTKO 
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üzerinde çalışan öğrencilerin süreç sonundaki bilgi-işlemsel düşünmelerine ilişkin 

değerlendirmelere yer verilse de öğrencilerin problem çözme süreçlerinin nasıl geliştiğine,  bu 

süreçte nasıl davrandıklarına yönelik tanımlamalara hala ihtiyaç söz konusudur. 

2. YÖNTEM 

Araştırmacının aynı zamanda öğretici rolünde olduğu bu nitel çalışmada, öğrencilerin hiçbiri 

bu çalışmadan önce kodlama ile ilgili bir eğitim almamıştır. Bu çalışma 2016-2017 eğitim öğretim 

yılında Rize ilinde bir ortaokulda 6.sınıfa devam eden ve Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersine 

devam eden 15 öğrenci (11 kız, 4 erkek) ile yürütülmüştür.  

2.1. Veri Toplama Araçları ve Verilerin Analizi 
Bu çalışmada veri toplama aracı olarak uygulama esnasında çekilen ekran video kayıtları, 

gözlemler ve mülakatlar yürütülmüştür. Çalışmada ekran kayıtları, mülakatlar ve gözlemler 

birlikte değerlendirilerek analiz edilmiştir. Bu analiz sırasında merkeze ekran kayıtları alınmış, 

diğer veri kaynaklarından gelen veriler doğrulayıcı ve açıklayıcı olarak kullanılmıştır. Ayrıca 

mülakatlardan yapılan alıntılar ile içerik analiziyle ortaya çıkan tema ve kodlara ilişkin durumlar 

detaylandırılmıştır (Denzin ve Lincoln, 2000).  Nitel olarak toplanan mülakat verilerine ilişkin 

ilişkileri belirlemek için verilerde nitel analiz programı Nvivo 11Pro kullanılmıştır. 

3. BULGULAR 

Programlama yapılarına göre 5 farklı bölüm içeren Code.org dersleri içerisinde birden fazla 

sahne içermektedir. Problem çözümü sırasında öğrencilerin davranışları bu 5 bölümde farklı 

amaçlarla tekrarlanabilmektedir. Elde edilen kodlar, kodların sıklığı, problem çözme sürecinde 

ilgili kodun işaret ettiği davranışın ne zaman gerçekleştiği, kodun alt davranışlara bölünüp 

bölünememe durumları dikkate alınarak bütün sürece ilişkin kodlar gruplanarak, BKTO’da 

problem sürecini ifade eden temalar “Odaklanma”, “Sınama” ve “Sonuçlandırma” olarak 

isimlendirilmiştir. 

Problem sahnesini inceleme vb. davranışları içeren kodlar “inceleme”; matematik bilgisini 

kullanma ile ilgili kodlar “düşünme”; sahnede isteneni ifade etme şeklindeki kodlar “isteneni 

anlama” gibi ortak başlıklarda ifade edilmiştir. İnceleme, düşünme ve isteneni anlama şeklinde 

gruplandırılan süreç “Odaklanma” olarak adlandırılmıştır. 

Diğer yandan blokların yerleştirilmesi ile ilgili davranışlar “akış kurma”; sistemin özelliklerini 

kullanma şeklinde gelişen davranışlar “BTKO özelliklerinden faydalanma” ortak başlıkları olarak 

yansımıştır. Akış kurma ve BTKO özelliklerinden faydalanma olarak gruplandırılmış hale 

getirilen kodlar “Sınama” başlığı altında sunulmuştur. 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 198 

Son olarak, daha çok birbirine benzer durumlar üzerinde yoğunlaşma şeklindeki kodlar 

“ilişkilendirme”; durumu anlamlandırma üzerine olan kodlar için “yorumlama” gibi 

adlandırmalara yer verilmiştir. İlişkilendirme, yorumlama vb. şeklinde gruplandırılarak ifade 

edilen kodlar “Sonuçlandırma” olarak sürece ait şekilde yerini almıştır.  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Geleneksel programlama dillerinde problem çözme sürecini ele alan çalışmalar benzer bir 

adımlama ile süreci özetlemekte ve genellikle 4 veya 5 adımda süreci ifade ettikleri 

görülmektedir. Programlama sürecine ilişkin işlem adımları örnekleri incelendiğinde Çetin (2012) 

problem çözme sürecini: 1.problemin anlaşılması, 2.çözümle ilgili stratejinin seçilmesi, 3.seçilen 

stratejinin uygulanması, 4.çözümün değerlendirilmesi şeklinde ele alırken; benzer şekilde Nance 

(2016) programlama ortamlarında problem çözmeyi; 1)problemi anlama, 2)çözümü planlama, 

3)planı uygulama ve 4)geri dönme ve tekrar bakma şeklindeki adımlardan oluştuğunu ifade 

etmektedir. Çok daha bütüncül bir yaklaşımla Casey (1997) programlamayı: Belirli Problemi 

Anlama, Derleme Hata giderme, Doğrulama aşamalarının bir araya gelmesiyle oluşan bir 

aktiviteler zinciri olarak ele almıştır.  

Bu çalışmanın bulguları BTKO ile problem çözülürken programlama dillerindeki bazı süreç 

adımlarının hiç yaşanmadığını, bazılarının ise şekil değiştirdiğini göstermektedir. 6. Sınıf 

öğrencilerinin Code.org BTKO’da problem çözme süreçlerinin en genel anlamda; Odaklanma, 

Sınama ve Sonuçlandırma gibi 3 temel aşamayı içerdiği ortaya çıkmıştır. Odaklanma, Sınama ve 

Sonuçlandırma aşamaları farklı faktörlerin etkisiyle bazı durumlarda birbirini takip eden sırada 

ileriye doğru devam eden biçimde gerçekleşirken, bazı durumlarda ise aşamalar arası döngüsel 

geçişler söz konusu olabilmektedir. Code.org’ da problem çözme sürecinde öğretilen 

programlama yapısı (koşul, döngü, hata ayıklama vb.) veya sahnedeki problemin doğası problem 

çözme sürecindeki 3 temel aşamanın doğrusal veya döngüsel yapıda olmasını 

etkileyebilmektedir. 

Çalışmanın sonucunda, BTKO’ larda sergilenen öğrenci davranışlarının geleneksel 

programlama adımlarından farklılaştığı görülmüştür. BTKO’larda kodlama yapılırken öğrenciler 

tarafından geleneksel programlama editörleriyle problem çözülürken gösterilen bazı süreçlerin 

hiç yaşanmadığı, bazı süreçlerin şekil değiştirdiği ve gerektiği durumlarda aşamalar arasında 

geçişli bir yapının meydana geldiği görülmüştür. Tipik programlama ortamlarından farklı olarak 

Code.org problem çözme sürecinde öğrencilerin problem çözme sürecinde birçok durumda 

ortamın özelliklerini problem çözme süreci için destekleyici olarak kullanabildiği görülmektedir. 

Elde edilen aşamaların kodlama ortamlarındaki problem çözme çalışmalarında öğrenme ortamı 

tasarımı ve sürecin değerlendirilmesi çalışmalarına katkı sağlanması beklenmektedir. 
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Ortaokul öğrencilerinin blok tabanlı kodlama ortamında 
programlama yapılarını öğrenme sürecindeki davranışlarının 

belirlenmesi 
 

Ünal ÇAKIROĞLUa, Suheda YILDIZb 

Özet 

Bilgi işlemsel düşünmenin önem kazanmasıyla birlikte güncellenen öğretim programlarında bu düşünme 
becerisi ile ilişkili kodlama eğitimlerine özellikle yer verilmektedir. 5 ve 6. sınıflarda zorunlu ders olarak 
yürütülen Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersi kapsamında güncellenen öğretim programı ile problem 
çözme ve programlamaya ayrı bir bölüm ayrılmıştır. Bu gelişmeler ile birlikte ortaokul öğrencilerinin 
eğitiminde metin tabanlı arayüzler yerine Code.org, Scratch, Blockly vb. gibi sürükle bırak mantığı ile 
çalışan, kullanıcı tarafından ekrandaki nesnelere belirli komutların verilebildiği blok tabanlı kodlama 
ortamlarının (BTKO) sıklıkla tercih edildiği görülmektedir. Bu noktada BTKO’ lar içerisinde günümüzde 
29 milyonu aşkın aktif öğrenci hesabı bulunan Code.org oldukça yaygın kullanılmaktadır. Code.org 
sisteminin kendi bünyesinde bulunan dersler belirli bir düzene göre hiyerarşik olarak sıralanmış ve ilgili 
programlama yapılarına göre gruplandırılarak sunulmuştur. Eğitimciler tarafından sıklıkla kullanılan 
BTKO’ lar ile ilgili yapılan araştırmaların genellikle sonuca odaklı olarak, programlama becerilerindeki 
gelişim, kodlama eğitimlerine yönelik tutumlardaki değişim, bilgi-işlemsel becerilerdeki gelişim gibi 
değişkenler üzerine yoğunlaştığı görülmektedir. Bu durumda öğrencilerin sürece yönelik davranışlarının 
belirlenmesi, kodlama eğitimlerinde sıklıkla kullanılan BTKO’ lar ile temel programlama yapılarının nasıl 
öğrenildiği, BTKO’ların programlama öğretimindeki yerinin belirlenmesi ve bu çerçevedeki mevcut 
problemlerin çözümünde hangi davranışların sıklıkla sergilendiği hakkında ipuçları verebilir. Dolayısıyla 
bu çalışmada programlama ve problem çözme ilişkisinden yola çıkılarak, ortaokul öğrencilerinin BTKO’ 
da sergiledikleri problem çözme sürecindeki davranışlar programlamanın temel yapıları çerçevesinde ele 
alınmaktadır. Bu araştırmada öğrencilerin yaşadığı süreci derinlemesine incelemek amaçlandığı için küçük 
bir gruptaki öğrenci davranışlarını ortaya koyan bir süreç tasarlanmıştır. Bu yönüyle çalışma 2016-2017 
eğitim öğretim yılında Rize ilinde bir ortaokulda 6.sınıfa devam eden, Bilişim Teknolojileri ve Yazılım 
dersini alan 15 öğrenci (11 kız, 4 erkek) ile açıklayıcı/tanımlayıcı durum çalışması olarak yürütülmüştür. 
Çalışmada Code.org kullanılarak BTKO’ larda gerçekleşen problem çözme süreçleri ve temel programlama 
yapılarının kullanımı derinlemesine incelenmiştir. Çalışmada problem çözme davranışları çerçevesinde 
programlamanın temel yapılarının öğrenimine odaklanıldığından, nitel veriler yorumlanarak sonuca 
ulaşılmıştır. Veriler araştırmacının sınıf içerisinde yapmış olduğu gözlemler, yarı yapılandırılmış 
mülakatlar ve öğrencilerin seçili sahnelerdeki görevleri tamamlarken eşzamanlı kaydedilen ekran 
kayıtlarıyla toplanmıştır. Elde edilen bulgular programlamanın algoritma, koşul, döngü, fonksiyon ve hata 
ayıklama yapıları çerçevesinde sıklıkla tekrar eden davranış örüntüleri dikkate alınarak, davranış - problem 
çözüm süreci ilişkisi çerçevesinde tablolaştırılmıştır. Çalışmanın bulguları Code.org sisteminde kullanılan 
programlama yapıları etrafında gruplandırılarak sunulmuştur. Bu çalışmayla öğrencilerin BTKO üzerinde 
temel programlama yapıları öğrenirken sergiledikleri davranış örüntülerinin ortaya koyulması ile yapılacak 
benzer çalışmalara yöntemsel açıdan katkı sağlanacağı düşünülmektedir. 
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1. GİRİŞ 

Günümüzde insanlardan beklentiler farklılaşmış ve daha çok zihinsel becerilere sahip bireylere 

olan ihtiyaç artmıştır. Bu becerilerden birisi olan bilgi-işlemsel düşünme becerileri günümüzde 

bireylerin sahip olması beklenen en önemli beceriler arasında değerlendirilmektedir (Wing, 

2008). Diğer yandan bu ihtiyaçlara göre eğitim politikalarında da çeşitli düzenlemeler yapılmakta 

ve öğretim programlarında yapılan güncellemelere bilgi-işlemsel düşünme ile ilişkisi bilinen 

programlama öğretimi dahil edilmektedir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2017). Bilgi-işlemsel 

düşünme becerisi ifadesini ilk kullanan araştırmacılardan birisi olan Wing (2006); bu beceriyi 

sadece bilgisayar bilimcileri için değil okuma, yazma ve aritmetik gibi, her çocuğun analitik 

kabiliyetine eklenmesi gereken temel bir beceri şeklinde tanımlamaktadır. Bilgi işlemsel 

düşünmenin önem kazanmasıyla birlikte güncellenen öğretim programlarında bu düşünme 

becerisi ile ilişkili kodlama eğitimlerine özellikle yer verilmektedir. 5 ve 6. sınıflarda zorunlu ders 

olarak yürütülen Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersi kapsamında güncellenen öğretim 

programı ile yalnızca problem çözme ve programlamaya ayrı bir bölüm ayrılmıştır. Programlama 

sürecini doğrudan problem çözme üzerine inşa eden Hung (2008) ise var olan problem çözme 

tabanlı öğretim yöntemlerinin programlama çalışmaları açısından okul çocukları ile uyumlu 

olması gerektiğini iddia etmiştir. Bu bakımdan BTKO(Blok tabanlı kodlama ortamı) ara yüzleri 

çocuklar için programlama ve algoritmik düşünce öğretiminde oldukça önemli bir gelişme 

olmuştur. Bu gelişmeler ile birlikte ortaokul öğrencilerinin eğitiminde metin tabanlı ara yüzler 

yerine Code.org, Scratch, Blockly vb. gibi sürükle bırak mantığı ile çalışan, kullanıcı tarafından 

ekrandaki nesnelere belirli komutların verilebildiği blok tabanlı kodlama ortamlarının (BTKO) 

sıklıkla tercih edildiği görülmektedir.  

Eğitimciler tarafından sıklıkla kullanılan BTKO’ lar ile ilgili yapılan araştırmaların genellikle 

sonuca odaklı olarak, programlama becerilerindeki gelişim, kodlama eğitimlerine yönelik 

tutumlardaki değişim, bilgi-işlemsel becerilerdeki gelişim gibi değişkenler üzerine yoğunlaştığı 

görülmektedir. Bu durumda öğrencilerin sürece yönelik davranışlarının belirlenmesi, kodlama 

eğitimlerinde sıklıkla kullanılan BTKO’ lar ile temel programlama yapılarının nasıl öğrenildiği, 

BTKO’ların programlama öğretimindeki yerinin belirlenmesi ve bu çerçevedeki mevcut 

problemlerin çözümünde hangi davranışların sıklıkla sergilendiği hakkında ipuçları verebilir.  

Dolayısıyla bu çalışmada programlama ve problem çözme ilişkisinden yola çıkılarak, ortaokul 

öğrencilerinin BTKO’ da sergiledikleri problem çözme sürecindeki davranışlar programlamanın 

temel yapıları çerçevesinde ele alınmaktadır. Bu araştırmada öğrencilerin yaşadığı süreci 

derinlemesine incelemek amaçlandığı için küçük bir gruptaki öğrenci davranışlarını 

derinlemesine inceleyen bir süreç tasarlanmıştır. Bu tasarım çerçevesinde çalışma 
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Ortaokul öğrencileri Code.Org BTKO’da problem çözüm sürecinde hangi davranışları 

sergilemektedir? araştırma sorusu üzerine yoğunlaşmaktadır? 

2. YÖNTEM 

Bu çalışma 2016-2017 eğitim öğretim yılında Rize ilinde bir ortaokulda 6.sınıfa devam eden 

ve Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersine devam eden 15 öğrenci (11 kız, 4 erkek) ile 

yürütülmüştür. Öğrencilerin hiçbiri bu çalışmadan önce programlamaya dair bir eğitim 

almamıştır. Genel olarak 5. Sınıfta Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersinin kazanımlarında 

temel bilgisayar kullanımına yönelik becerileri edindikleri için bilgisayar kullanım seviyeleri 

birbirine yakın ve çalışmayı yürütebilecek düzeydedir. Çalışmada Code.org kullanılarak BTKO’ 

larda gerçekleşen problem çözme süreçleri ve temel programlama yapılarının kullanımı 

derinlemesine incelenmiştir. Uygulama sürecinde problem çözme davranışları çerçevesinde 

programlamanın temel yapılarının öğrenimine odaklanıldığından, sergilenen davranışlar nitel 

analiz teknikleriyle yorumlanarak sonuca ulaşılmıştır. Veriler araştırmacının sınıf içerisinde 

yapmış olduğu gözlemler, yarı yapılandırılmış mülakatlar ve öğrencilerin seçili sahnelerdeki 

görevleri tamamlarken eşzamanlı kaydedilen ekran kayıtlarıyla toplanmıştır. Elde edilen bulgular 

NVIVO 11 Pro programı ile analiz edilmiş ve raporlaştırılmıştır. 

3. BULGULAR 

Ekranlar üzerinden yapılan mülakatlar ile çalışmadan elde edilen bulgular BTKO’da genel 

olarak kullanılan programlama yapılarına göre 5 ana bölümde (Temel Taşlar, Döngüler, Koşul 

Yapıları, Fonksiyonlar, Hata Ayıklama) irdelenmiş ve Tablo 1’ de sunulmuştur. 

Tablo 1: Programlama Yapılarına Göre Elde Edilen Davranışlar  
Programlama Yapısı Ortaya çıkan davranışlar 

Temel Taşlar blokların kodlama bilgisini kavrama, sahnede isteneni ifade etme, çözüme uygun 
blokların seçimi ve problem sahnesini inceleme 

Döngüler ekrandakileri sayma, zorlanınca ipucundan yararlanma, blok sayısı ile yeniden 
deneme, yapılar arası benzerlikleri farketme, kendini karakterin yerine koyma ve 

sıralamayı değiştirme  
Koşul Yapıları blokların kodlama bilgisini kullanma, sahnede isteneni anlama, akış için blokların 

seçimi, akış-kod kurma ve yapılar arası benzerlikleri farketme 
Fonksiyonlar sahnede isteneni ifade etme, blokların kodlama bilgisini kavrama, rastgele blokları 

karıştırma, anlamadan çözüme ulaşma ve problem sahnesini inceleme 
Hata Ayıklama anlamadan çözüme ulaşma, btko özelliği ile hata tespiti, rastgele blokları karıştırma, 

problem sahnesini inceleme, sonucun sebebi üzerine düşünme, blokları değiştirme, 
BTKO ile yanlış sıra gözlemleme 

 
Programlama yapılarına göre oluşturulan bu 5 farklı bölüm birden fazla sahne içermektedir. 

Problem çözümü sırasında öğrencilerin davranışları bu 5 bölümde farklı amaçlarla 

tekrarlanabilmektedir. Bu noktada ilgili davranışlar tematik yorumlamada kodlar olarak ele 

alınmış, sıklıkla ortaya çıktığı temalar içerisinde tekrarlı olarak yer almaları sağlanmıştır. Örneğin 
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“blokların kodlama bilgisini kavrama” davranışı Temel Taşlar, Koşul Yapıları, Fonksiyonlar 

yapıları içerisinde yer almıştır. Programlama yapılarına yönelik sahnelerdeki problemler 

çerçevesinde öğrencilerin ifadelerinin kodlanması aşağıda “Fonksiyonlar” yapısı içerisinde ortaya 

konulmuştur. Yarı yapılandırılmış mülakatta araştırmacının “Bu sahnede bu akışı neden 

fonksiyon olarak oluşturdun?” şeklindeki sorusuna; (Ö4): “…fonksiyonun bloklar koyuyorsun 

sonra alıyorsun o fonksiyonun adı neyse şuradan alıyorsun orda yazdıklarının altına koyuyorsun 

öyle çalışıyor bunun adına fonksiyon deniyor” şeklinde cevap verirken, 

(Ö6):“…fonksiyon kullanmasaydık direkt yazsak karışırdı yani fonksiyon ile karışmıyor fonksiyon 

bize kolaylık sağlıyor” şeklinde düşüncesini ifade etmiştir. Ö4 ve Ö6’nın bloklar hakkındaki 

ifadeleri ve sahnenin tamamlanması esnasında ekranda kaydedilen davranışları bir programlama 

yapısı olan fonksiyonun çalışma prensibi ile birlikte düşünülmüş ve bu davranışlar “blokların 

kodlama bilgisini kavrama” başlığı altında birleştirilmiştir. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Code.org’ da problem çözme sürecinde öğretilen programlama yapısı (koşul, döngü, hata 

ayıklama vb.) veya sahnedeki problemin doğası problem çözme sürecindeki aşamaların doğrusal 

veya döngüsel yapıda olmasını etkileyebilmektedir. Yarı yapılandırılmış mülakatlardan elde 

edilen bulgular, BTKO’da çalışılan etkinliklerin farklı programlama yapılarını içerseler de 

öğrencilerin sergiledikleri davranışların bazılarının değişmediğini, kısmen programlama yapısı 

çerçevesinde şekil değiştirdiğini göstermektedir. Tüm mülakatlardan elde edilen bulgularda 

özellikle BTKO’ya özgü davranışların neredeyse tüm programlama yapılarında (temel taşlar, 

döngüler, koşul yapıları, fonksiyonlar ve hata ayıklama) ortaya çıktığı görülmüştür. Ortaya çıkan 

davranışlar incelendiğinde blokların kodlama bilgisini kavrama, sahnede isteneni ifade etme, 

çözüme uygun blokların seçimi gibi davranışlar hemen hemen tüm programlama yapılarıyla 

ilişkili sahnelerde görülmüştür. 

Bu konuyla ilgili olarak alan yazında yer alan ve geleneksel programlama dillerinde problem 

çözme sürecini ele alan çalışmalar incelendiğinde benzer bir adımlama ile süreci özetlemekte 

oldukları ve genellikle 4 veya 5 adımda süreci ifade ettikleri görülmektedir. Tipik programlama 

ortamlarından farklı olarak Code.org problem çözme sürecinde öğrencilerin birçok durumda 

sezgilerinden yararlanmalarını sağlamaktadır. Örneğin; Code.org’ da tipik problem çözme 

süreçlerindeki değerlendirme aşaması belirgin olarak farklılaşmakta, çoğu zaman problemi 

sonuçlandırma biçiminde gerçekleşmektedir. Özetle, akışın çalıştırılabilir ve izlenebilir nitelikte 

olması BTKO’da sonucun tahmin edilebilmesini mümkün kılmaktadır. Sonuca nasıl 

ulaşılabileceği üzerine tahminde bulunma veya hata esnasında akışı düzeltirken deneme yanılma 

yönteminden yararlanabilme Code.org gibi BTKO’nun problem çözme sürecine getirdiği yeni 

durumlar olarak değerlendirilebilir. Oluşturulan akışın izlenebilir olması ile sahnenin zihinlerinde 
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canlandırılmasına alışan öğrencilerin bir süre sonra kendi zihinlerinde akışlarını canlandırarak 

sonuca ulaşacak akışı ve blok yapısını belirlemelerini kolaylaştırdığı düşünülebilir. 
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Bilgi-işlemsel düşünme becerisine yönelik öğretmenlerin pedagojik 
alan bilgisi gelişimlerinin incelenmesi: Eğitsel sanal robot 

uygulamaları 
 

Ünal ÇAKIROĞLUa, Servet KILIÇb 

Özet 

Bilgi İşemsel Düşünme (BİD), bireylerin günlük yaşamda karşılaştığı karmaşık problemleri 
çözebilmesinde, sorunların ve çözümlerin formüle edilmesinde, çözüme giden bir takım adımların 
ayrıştırılmasında, elde edilen çözümün karşılaşılan diğer problemlere genellemesinde sahip olunması 
gereken okuma, yazma ve aritmetik gibi bir temel beceridir (CSTA & ISTE, 2011; Wing, 2006; 2011).  
Milli Eğitim Bakanlığı (MEB)’nın Orta Öğretim Kurumları için yayınladığı “Bilgisayar Bilimleri Dersi” 
çerçevesinde oluşturulan öğretim programında, robotik eğitiminin önemi vurgulanmaktadır (MEB, 2016). 
BİD’in gelişiminde önemli rol oynayan robotik eğitimi konusunda, Türkiye’de son yıllarda özellikle özel 
Eğitim Kurumları’nda ve Bilim Sanat Merkezleri’nde önemli gelişmeler yaşanmaktadır. Fakat literatürde 
öğretmenlerin BİD pedagojik alan bilgileri konusunda bir takım sınırlılıkların olduğu ifade edilmektedir 
(Yadav, 2017). Bu çerçevede bu çalışmada, Eğitsel Sanal Robotik Uygulamaları ile; “Robot Programlama” 
konu ve kazanımları çerçevesinde Bilişim Teknolojileri (BT) Öğretmenlerinin BİD alan bilgilerinin ve BİD 
öğretimine yönelik pedagojik bilgilerinin geliştirilmesi için verilecek olan kursun analizi, tasarımı, 
uygulanması ve değerlendirilmesi amaçlanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda Lego Mindstorms EV3 sanal 
robot müfredatından uygun etkinlikler belirlenecektir. Karma araştırma yöntemi yoluyla Ordu ilinde genel 
liselerde görev yapan BT öğretmenlerine bu etkinlikler çerçevesinde eğitim verilecektir. Veri toplama 
araçları olarak; Ön-son BİD bilgisi belirleme anketi, BİD gelişimi belirleme ve akran değerlendirme formu, 
ders planları, yarı yapılandırılmış görüşme formları, günlük notlar ve kurs sonu değerlendirme anketi 
kullanılacaktır. Çalışma kapsamında toplanan veriler uygun istatiksel tekniklerle analiz edilip 
yorumlanacaktır. 

Anahtar Kelimeler: Bilgi-işlemsel düşünme, eğitsel sanal robot uygulamaları, öğretmen eğitimi 

1. GİRİŞ 

Eleştirel, analitik, yaratıcı, algoritmik ve bilgi-işlemsel düşünme (BİD), problem çözme, 

iletişim ve işbirliği becerileri günümüz toplumunda bireylerin sahip olması gereken ortak 

beceriler olarak ifade edilmektedir (ISTE, 2015; Koenig, 2011; Phoenix Üniversitesi, 2011). 

Özellikle BİD, Wing (2006) tarafından farklı bir bakış açısıyla ortaya konulduktan sonra, sonraki 

yıllarda üzerinde tartışılan bir konu olmuştur.   

BİD, öğrencilerin bilgisayarı “düşünmek için bir araç” olarak kullanması (Papert, 1980) ve bu 

sebeple sadece bilgisayar bilimcileri için değil, günlük yaşamda okuma, yazma ve aritmetik gibi 

herkesin sahip olması geren temel ortak bir beceri olarak görülmektedir (Wing, 2006). Yani 

bilgisayarları günlük hayat problemlerinin çözümünde kullanabilmek için gerekli olan tüm bilgi, 

beceri ve tutumlara sahip olmaktır (Özden, 2015). Tüm eğitim kademelerinde bilgisayarların aktif 

olarak kullanılmasından dolayı BİD becerisinin okullarda yaygınlaştırılması oldukça önemli 

                                                             
a Karadeniz Teknik Üniversitesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Anabilim Dalı, Trabzon/TÜRKİYE, e-
posta:  unalts@hotmail.com 
b Ordu Üniversitesi, Bilgisayar Teknolojileri Bölümü, Ordu/Türkiye, e-posta: biltek5266@gmail.com 
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görülmektedir. Bu sebeple BİD becerisinin geliştirilmesi için farklı öğrenme araçları 

önerilmektedir. Robotik eğitimi bu araçlar arasında ön plana çıkan ve önerilen ortak bir öğrenme 

aracıdır (Lee vd., 2011; Weinberg, 2013).  

Öğrenciler eğitsel robotları amacına uygun olarak tasarladıklarında ve programladıklarında 

öğrencilerin eleştirel düşünme ve problem çözme gibi üst düzey düşünme becerileri (Atmatzidou 

ve Demetriadis, 2012; Blanchard, Freiman ve Lirrete-Pitre, 2010) ve soyutlama, analiz, 

genelleme, algoritma oluşturma, modülerleştirme ve ayrıştırma gibi temel BİD alt becerileri 

gelişmektedir (Lee vd., 2011). 

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından 2016 yılında genel liseler için taslak şeklinde 

“Bilgisayar Bilimi Dersi Öğretim programı ” yayınlanmıştır. Bu programda BİD ’in önemi 

vurgulanmış ve programın genel amaçları arasında da yer almıştır. Bilgisayar bilimi dersi öğretim 

programında robot programlama dersi, Kur-2 kısmında konu ve kazanımları ile birlikte yer 

almıştır. 2018 yılında program üzerinde düzenlemeler yapılmış ve bilgisayar bilimleri dersinin 

çerçevesi oluşturulmuştur (MEB, 2018). Bu çerçeveye göre 2018 yılından itibaren bilgisayar 

bilimi dersi bazı okullarda zorunlu bazılarında ise seçmeli olarak verilmeye başlanmıştır. Fakat 

liselerde aktif görev yapan Bilişim Teknoloji (BT) öğretmenlerinin robot programlama öğretimi 

ve BİD becerisi kazandırmaya yönelik bir takım sınırlılıklar yaşadığı tahmin edilmektedir. Bu 

duruma sebep olarak öğretmenlerin lisans öğrenimlerinde ve sonrasında belirtilen konularda 

eğitim alamamaları gösterilebilir. Bu durumu Mannila vd. (2014), öğrencilere BİD becerisi 

kazandırabilme ile ilgili öğretmenlerde ortak bir bakış açılarının tam anlamıyla oluşmadığını, 

öğretmenlerin BİD ’i öğretim programlarına nasıl bütünleştirebileceklerini tam olarak 

bilmediklerini ifade etmiştir. Bu sebeple öğretim programında belirtilen amaçlara ulaşılabilmesi 

için BT öğretmenlerinin, eğitsel robotlar ile öğrencilere BİD becerisi kazandırmaya yönelik 

pedagojik alan bilgilerinin (PAB) geliştirilmesi gerekmektedir.   

Bilgisayar bilimi dersi öğretim programının etkin bir şekilde uygulanabilmesinde liselerin 

maddi durumlarının da oldukça etkili olabileceği düşünülmektedir. Eğitsel robot kitlerinin pahalı 

olması ve sınıfların kalabalık olması programın etkin bir şekilde uygulanmasını zorlaştırmaktadır. 

Son yıllarda robotik eğitimlerin kalabalık sınıflara uygulanabilmesi ve maddi sınırlılıkların önüne 

geçebilmek için Eğitsel Sanal Robotlar (ESR) tercih edilmeye başlanmıştır (Şekil 1) (Berland & 

Wilensky, 2015; Shoop vd., 2016). 

 

Şekil 1. Eğitsel sanal robotlar 

EV
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ESR ‘nin fiziksel robotlara göre zamanı daha etkin kullandırması, daha kolay bir şekilde 

hazırlanıp kullanılabilmesi, etkinliklerin ders içi ve ders dışında da kolay bir şekilde 

yürütülebilmesi (Flot vd., 2012, Liu vd., 2013), maliyetinin daha düşük olması ve öğretmen ve 

öğrencilerin öğrenme ortamlarına bağlı kalmaksızın ders dışında da ESR ‘lere erişebilmesi (Liu 

vd., 2013) bu ortamın fiziksel robotlara göre bazı yönlerden daha avantajlı olduğunu 

göstermektedir. 

1.1.Araştırmanın problemleri 

Bu çalışmada, Eğitsel Sanal Robotik Uygulamaları (ESRU) ile robot programlama dersi konu 

ve kazanımları çerçevesinde genel liselerde görev yapan BT öğretmenlerinin BİD gelişimini 

sağlamaya yönelik PAB ‘larının geliştirilmesi için verilecek olan kursun analizi, tasarımı, 

uygulanması ve değerlendirilmesi amaçlanmaktadır.   

• BT öğretmenlerinin ESRU ile BİD becerisi kazandırmaya yönelik alan bilgileri ne 

şekilde gelişmektedir? 

• BT öğretmenlerinin ESRU ile BİD becerisi kazandırmaya yönelik pedagoji bilgileri 

ne şekilde gelişmektedir? 

2. YÖNTEM 

Bu çalışma karma araştırma yöntemiyle yürütülecektir. Karma araştırma yöntemi, 

araştırmacıların aynı çalışmada nitel ve nicel çalışmaların güçlü yönlerini kullanabilme 

isteklerinden ortaya çıkmıştır (Fraenkel & Wallen, 2009).  

2.1. Araştırma tasarımı 

Araştırma tasarımı olarak eşzamanlı üçgenleme yöntemi kullanılacaktır.  Bu tasarımda nicel 

ve nitel veriler aynı zamanda toplanıp analiz edilir. Öncelik her iki veri türü için eşittir. Veri 

analizi genellikle ayrı ayrı yapılır ve verilerin yorumlanması esnasında birleştirme gerçekleşir 

(Creswell vd., 2011). 

2.2. Örneklem 

Pilot uygulama için Ordu ilinde ortaokulda görev yapan 3 öğretmen, Asıl uygulama için orta 

öğretim kurumlarında (Genel liseler, Sosyal ve Fen liseleri, İmam hatip liseleri) kadrosu bulunup 

görev yapan 6 Bilişim teknoloji öğretmeni belirlenmiştir. 

2.3. Araştırma süreci 

Ön Araştırma 
• BTÖ öğretmenlerinin BİD Becerisine yönelik farkındalık veya temel 

bilgisini belirleme 
• Sonuçlara göre kursa dahil edilecek örneklem grubunu belirleme 

Sanal Robotik Öğrenme 
Ortamının Belirlenmesi 

• Belirlenen ortamın uygunluğunun değerlendirilmesi 
• Değerlendirmeye dönük düzenlemelerin yapılması 
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Ölçme Araçlarının 
Geliştirilmesi 

 

• Öğretmenlerin profil bilgilerini ölçmeye yönelik anketin geliştirilmesi 
• Uygulama başında, ortasında  ve sonunda BİD becerisini ölçmek için 

anketin geliştirilmesi 
• Etkinliklerin uygulanması sürecinde BİD becerisini ölçmeye yönelik 

Rubrik geliştirilmesi 
• Gözlem için uygun araç gereçlerin belirlenmesi (Bilgisayar Ekran 

Kaydetme Yazılımı) 
• Yarı yapılandırılmış mülakat formlarının hazırlanması 

Etkinliklerin Belirlenmesi 

 

• (BBD-ÖP) deki Robot programlamaya yönelik belirli kazanımlar ve 
BİD becerisinin gelişimini gösteren alt çerçeveler referans alınarak 
uygun etkinliklerin belirlenmesi 

Uygulama 

 

• Kurs Planının oluşturulması 
• Pilot çalışmasının yapılması 
• Asıl uygulamanın yapılması 

 
2.3. Veri toplama araçları ve kullanım zamanları 
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2.4. Kurs işleyişi 

 

3. SONUÇ 

Uygulama sonrası, ön-son anket, BİD gelişim formu ve akran değerlendirme formu verilerinde 

BİD alan bilgisine yönelik gelişimler belirgin bir şekilde görülmüştür. BİD Temel alt beceriler 

içerisinde yer alan; mantıksal sorgulama, ayrıştırma, soyutlama, hata ayıklama, genelleştirme ve 

değerlendirme becerilerine yönelik öğretmenlerin alan bilgilerinin belirgin bir şekilde geliştiği 

görülmüştür. Ders planları ve gözlem verilerinde, öğretmenlerin BİD becerisine yönelik 

pedagojik bilgilerinin geliştiği ortaya çıkmıştır.   

Elde edilen bulgular ile hazırlanan öğretim programının öğretmenlerin BİD gelişimleri ile 

ilgili uygulamalar için katkı sağlayıcı olacağı düşünülmektedir. 
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Örgün-yaygın eğitimde Maker hareketi ve maker uygulamaları: 
literatür incelemesi 

 
Yalın Kılıç TÜRELa, Özer ÇELİKb 

Özet 

Bu araştırmada hızlı gelişen ve yayılan maker hareketi hakkında yapılmış çalışmaları inceleyerek 
eğitimde kullanılabilecek uygulamaları belirlemek ve konu olan çalışmaların çeşitli ölçütlere (yıl, yayın 
türüne, araştırma yöntemi vs.) göre incelemek amaçlanmaktadır. Bu amaçla ilgili anahtar kelimeler 
kullanılarak Google Scholar, ERIC, Science Direct veri tabanlarından maker hareketi ile alakalı bildiri, 
makale, tez, kitap olmak üzere toplam 65 adet çalışmaya ulaşılmıştır. Araştırma kapsamında bulunan 
çalışmalar nitel araştırmalardan doküman analizi yöntemi kullanılarak belirlenmiştir. Betimsel analiz 
sonucunda Türkçe kaynakların yetersiz olduğu ve neredeyse tamamında nitel veri toplama yöntemlerinin 
tercih edildiği gözlemlenmiştir. Sonuç olarak bu araştırma ile örgün ve yaygın eğitimde maker hareketinin 
durumu ve kullanılabilecek uygulama ve yazılımlara ilişkin öneriler sunulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: maker hareketi; maker movement; örgün ve yaygın eğitim; maker uygulamaları; 
doküman analizi 

1. GİRİŞ 
Teknolojinin hızlı bir şekilde gelişim göstermesi ve hayatımızda her alanda kullanımı 

yadsınamaz bir gerçektir. Eğitim süreci de bu alanlardan biridir. Ancak eğitimde teknoloji 

kullanımı incelendiğinde öğretmenlerin teknolojiyi ortam değiştirmek amacıyla kullandığı ve 

genellikle geleneksel öğretim yöntemlerini (anlatım, soru cevap, tartışma, vb.) tercih ettikleri 

bilinmektedir (Usluel, Mumcu ve Demiraslan, 2007).  Ancak öğrencilerin farklı araçlar, stiller, 

şekiller ve dijital medya araçlarını kullanarak etkili iletişim kurabilmeleri ve bu araçları 

kullanarak takımlar halinde işbirlikçi çalışabilmeleri gerekmektedir (Öztürk, Gökoğlu ve 

Çakıroğlu, 2017). Ayrıca ISTE (2017) öğrenci standartları incelendiğinde öğrencilerin öğrenme 

süreçlerinde aktif rol oynaması, yeni fikirler ve ürünler üretmesi, ürettiği ürünleri geliştirmesi ve 

bu süreçte teknolojiden faydalanması gerektiği belirtilmiştir. Bu standartlar kapsamında işbirlikçi 

ortamlar sunan, teknolojinin etkili bir şekilde kullanıldığı ve öğrencilerin üretkenliklerini 

arttırdığı Maker hareketi ön plana çıkmaktadır.  

Maker hareketi olarak bilinen olgu ile ilgili farklı tanımlamalar bulunmaktadır. Örneğin, 

Roffey, Sverko ve Therien (2016) çalışmasında Maker hareketini “öğrencilerin yaratıcı ve 

yenilikçi bireyler olmalarını sağlayan bir akım” olarak tanımlarken, Phetteplace, Dixon ve Ward 

(2014) Maker ortamının “becerikli ve üretime meraklı olan üreticilerin çevreleriyle projeler 

aracılığıyla etkileşime girmeleri” tanımını kullanmıştır. Bu tanımlardan yola çıkarak Maker 

hareketi, bireylerin bir problem karşısında işbirliği yaparak teknolojinin yardımıyla hızlı sonuçlar 

alabildikleri bir akım olarak tanımlanabilir. Maker hareketi bireyleri ürünler tasarlamaya teşvik 
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ettiği, yeni fikir ve düşüncelere destek verdiği, düşük maliyetler ile üretimi sağladığı için giderek 

ilgi çekmektedir (Van Holm, 2015).  

Maker hareketi, eğitim sürecinde kullanıldığında öğrencilerin problemler karşısında işbirlikli 

takımlar halinde çalışmalarına fırsat sağlamaktadır. Bundan dolayı öğrencilerin bilişsel ve 

psikomotor becerilerinde gelişmeler sağlayıp özellikle küçük yaştaki öğrencilerin farklı alanlarda 

(matematik, fen vs.) eğitilmelerine katkı sağlayacaktır. Ayrıca öğrencilerin kullandıkları maker 

atölyelerinde kullanılabilecek uygulamaların neler olduğunun bilinmesi nitelikli atölyelerin 

oluşturulmasında etkili olacaktır. 

Bu çalışma ile yerli ve yabancı kaynaklardan maker hareketiyle ilgili yapılmış çalışmalar 

incelenmiş, literatür araştırması sonucunda maker hareketinin örgün ve yaygın eğitimdeki 

kullanımını ve maker hareketiyle ilgili eğitimde kullanılabilecek uygulamalar ve yazılımların 

belirlenmesine yönelik bir derleme çalışmasına ulaşılamamıştır. Bu kapsamda maker hareketinin 

örgün ve yaygın eğitimindeki durumu hakkında bilgilendirmek ve eğitimde kullanabilecekleri 

uygulamalar ve yazılımları yapılmış çalışmalardan elde ederek birleştirip alana sunmayı 

amaçlanmaktadır. Söz konusu amaç kapsamında aşağıdaki sorulara cevaplar aranmıştır;  

1. Maker hareketiyle ilgili yapılmış çalışmaların yıllara, yayın türüne, nicel ve nitel araştırma 

yöntemine ve yayınlandığı dile göre dağılımı nasıldır? 

2. Maker ortamlarında kullanılabilecek araçlar ve yazılımlar nelerdir ve çalışmalardaki 

dağılımları nasıldır? 

3. Maker hareketiyle yapılmış çalışmalarda vurgulanan eğitim türüne göre dağılımı nasıldır? 

 

2. YÖNTEM 
Bu araştırma, son yıllarda ilgi gören maker hareketinin, örgün ve yaygın eğitimde kullanımının 

ne ölçüde olduğunu, maker uygulamalarının ve atölyelerde kullanılabilecek yazılımlarının neler 

olduğunu incelemektedir. Ayrıca bu hedef doğrultusunda araştırmanın alt amaçlarına cevaplar 

aranacaktır.  Bu araştırma, nitel araştırma yöntemine göre incelenmiştir. Çalışmada ele alınan 

makaleler “Google akademik”, “ScienceDirect” ve “ERIC” arama motorlarından “maker 

movement,  maker hareketi, okullarda maker hareketi, maker, makerspace, maker movement 

AND education” anahtar kelimeleriyle aratılarak 2005-2017 yılları arasındaki 65 adet ulaşılabilir, 

yerli ve yabancı kaynaktan oluşmaktadır. Çalışmalar doküman analiz yöntemi yoluyla 

incelenmiştir. Doküman analizi, bir konu hakkında önceden yapılmış çalışmalardan bilgiler elde 

etmek olarak tanımlanabilir (Karataş, 2015).   

2.1. Veri Toplama Araçları 
Bu çalışmada veri toplama aracı olarak Ozan ve Köse (2014), Özer (2014), Yıldırım ve 

Büyükalan (2014), Akbaba ve Türel (2016) tarafından kullanılan doküman analiz formlarının 
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içerikleri incelenmiştir. İncelenen formlara benzer bir form oluşturulmuştur. Formun geçerliliği 

uzman görüşü alınarak sağlanmıştır. Araştırmada kapsamında oluşturulan formda açık ve anlaşılır 

değişkenlerin yer alması formun güvenirliğini sağlamıştır. 

2.2. Verilerin Analizi 
Bu araştırmada ele alınan çalışmalar için ayrı ayrı doküman analiz formu oluşturulmuştur. 

Ayrıca çalışmalarda yapılan veri toplama araçlarını, kullanılan maker uygulamalarını belirlemek 

için analiz formundan elde edilerek ayrı bir dosyada tutulmuştur.  Araştırmada elde edilen veriler 

betimsel istatistiklerden frekans ve yüzdeleri hesaplanarak analizleri gerçekleştirilmiş ve 

araştırmanın bulgular kısmında bu değerlere yer verilmiştir.  

3. BULGULAR 
Araştırmada 2005-2017 yılları arasında “Google Akademik”, “ScienceDirect”, “ERIC” arama 

motorlarından anahtar kelimeler aratılarak 65 adet çalışmaya ulaşılmıştır. Bu çalışmaların 20’si 

bildiri, 36’sı makale, beşi tez ve üçü kitap bölümünden oluşmaktadır. Araştırma kapsamında 

farklı dillerde yayınlar bulunmasına rağmen bu çalışmada sadece Türkçe ve İngilizce dillerindeki 

çalışmalar incelenmiş ve dokuzu Türkçe (%13,8) geriye kalan 56 çalışma ise İngilizce (%86,2) 

çalışmalardan oluştuğu sonucuna ulaşılmıştır. 

 
Grafik 1. Çalışmaların Yıllara Göre Dağılımı 

Grafik 1 incelendiğinde maker hareketiyle yapılmış çalışmaların yıllara göre çalışma 

sayılarında artış gösterdiği gözlemlenmiştir. 2014 (%10,8) – 2015 (%21,5) yılları arasında maker 

hareketiyle ilgili çalışmalarında diğer yıllara göre fazla artış gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. 

 
Grafik 2. Çalışmaların Araştırma Yöntemine Göre Dağılımı 

Grafik 2 incelendiğinde araştırmaların çoğu 55 (%84,6) Nitel araştırma yöntemi kullanılmış 

olup, en az kullanılan yöntemin (%1,5) Nicel araştırma yöntemi olduğu görülmüştür. Ayrıca 

çalışmaların dokuzunda (%13,8) Karma yöntem kullanıldığı bulgusuna ulaşılmıştır.  

Çalışmalarda veri toplama araçları incelenmiştir. Nicel araştırma yöntemini kullanan 

araştırmacı veri toplama aracı olarak “Uzamsal Görselleştirme” ve “Zihinsel Döndürebilme 

Testi” kullanmıştır. Nitel araştırmalarda veri toplama aracı olarak 16’sı (%20) görüşme, altısı 
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(%7,5) doküman analizi, beşi (%6,25) anket, beşi (%6,25) performans değerlendirme, beşi 

(%6,25) video ve ses kaydı, 29’u (%16,25) içerik analizi, 13’ü (%16,25) gözlem araçlarını 

kullandığı görülmüştür. 

 
Grafik 3. Çalışmalarda Vurgulanan Eğitim Türüne Göre Dağılımı  

Grafik 3 incelendiğinde elde edilen çalışmalarda belirtilen eğitim türlerine göre 32’sinin 

(%49,2) örgün eğitime, 10’unun (%15,4) yaygın eğitime vurgu yapıldığı ayrıca 23 (%35,4) 

çalışmada ise her iki eğitim türünde maker hareketinin kullanımına vurgu yapıldığı görülmüştür.  

Tablo 1: Çalışmalarda Belirtilen Örneklemler 
Kitle Frekans (f) Yüzde (%) 
İlköğretim 10 14 
Ortaöğretim 16 23 
Lise 7 10 
Üniversite 5 7.2 
Tüm Öğrenciler 25 36 
Öğretmenler 3 4.3 
Diğer 3 4.3 
Toplam 69 100 

 

Tablo 1’e göre, maker hareketi çalışmalarında belirtilen örneklemin 10’u (%14) ilköğretim 

öğrencileri olduğu, 16’sı (%23) ortaöğretim öğrencileri, yedisi (%10) lise öğrencileri, beşi (%7,2) 

üniversite öğrencileri, 25’i (%36) tüm öğrencileri, üçü (%4,3) ise öğretmenleri kapsadığı 

görülmüştür. “Diğer” olarak belirtilen alandaki üç (%4,3) örneklem ise veliler, yöneticiler, 

kütüphanecilerden oluşan çeşitli örneklemler olduğu belirlenmiştir.  

 
Grafik 4. Maker Atölyelerinde Kullanılan Araçlar 
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Grafik 4’de örgün veya yaygın eğitimde oluşturulmuş Maker atölyelerinde kullanılabilecek 

araçlar verilmektedir. Çalışmalardan elde edilen bulguya göre maker atölyelerinde en çok 

kullanılan araçlar sırasıyla 35’i (%26,71) üç boyutlu yazıcılar, 21’i (%16,03) arduino setleri, 17’si 

(%12,97) lazer kesiciler, 13’ü (%9,92) el yapım malzemeleri, yedisi (%5,34) Makey Makey 

araçları, beşi (%3,81) LEGO EV3 Mindstorm Robot araçlarından oluştuğu görülmüştür. “El 

yapım malzemeleri” olarak adlandırılan bu alan kırtasiye ürünleri (makas, kâğıtlar, yapıştırıcı, 

kartonlar, dikiş malzemeleri, takım çantası vb. gibi araçlardan) oluşmaktadır. Geriye kalan 

(%25,19) diğer araçlar ise maker atölyelerinde kullanılabileceği belirlenmiştir.  

 

Grafik 5. Maker Atölyelerinde Kullanılabilecek Bilgisayar Yazılımları 

Grafik 5 incelendiğinde Maker atölyelerinde en çok kullanılabilecek yazılımlar sırasıyla 

Scratch (f=7) yazılımı, Sketchup (f=3) yazılımı, Tinkercad (f=2) yazılımı olduğu görülmüştür. 

Geriye kalan 20 (%62,51) farklı yazılım ise maker atölyelerinde kullanıldıkları bulgusuna 

ulaşılmıştır. 

4. TARTIŞMA VE SONUÇ 
Bu araştırma sonucunda konu hakkında yapılmış çalışmaların yıllara göre artış gösterdiği 

ancak 2014-2015 yılları arasında maker hareketiyle alakalı çalışmaların fazla sayıda yapıldığı 

görülmüştür. Bu artışın sebepleri olarak öğrencilerin eğitiminde robotik, kodlama ve mühendislik 

alanlarının öneminin giderek arttığı belirtilebilir. (Eguchi, 2014). Ayrıca okullarda toplumun 

sürekli artan ihtiyaçlarının olmasından dolayı öğrencilerin bu ortamlarda eğitilmeleri ve adapte 

edilmesi gerektiği düşüncesi bu artışın sebebi olarak gösterilebilir (Niederhauser ve Schrum, 

2016). 

Araştırma sonucunda çalışmalarda maker hareketinin örgün eğitimde kullanımına daha çok 

vurgulandığı dikkat çekmektedir. Bunun sebebi olarak örgün eğitimde yapılmış çalışmalar 

gösterilebilir. Okullarda akran eğitiminin olması, öğretmenlerin öğrencilere kolay rehberlik 

edebilmesi örgün eğitimde maker hareketinin uygulanmasının daha kolay olabileceği belirtilmesi 

bu artışı desteklemektedir (Hsu, Baldwin ve Ching, 2017). Holbert (2016) öğrencilerin maker 

atölyelerinde gerçekleştirdiği etkinliklerin öğrencilerin motivasyonlarını arttırdığı ve karşılaşılan 
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sorunların çözümünde daha fazla ilgi gösterdikleri vurgulanmış, Martin (2016) öğrencilerin bu 

ortamlarda güven duyduğu ve bilgilere ulaşmada büyük ölçüde yer aldıkları belirtilmiştir. Yine 

bir başka araştırma sonucuna göre, öğrencilerin maker atölyelerinin yaratıcılık becerilerinin 

gelişiminde etkili olduğu belirtilmiştir (Svanæs, 2015). Söz konusu olan araştırma sonuçlarında 

görüleceği üzere örgün eğitimde maker atölyelerin kullanımının öğrenciler açısından yararlı 

olduğu ve örgün eğitimde kullanımının etkili sonuçlar verdiği çıkarılabilmektedir. Ele alınan 

çalışmalardan belirtilen örneklemlerin eğitim basamaklarına göre dağılımı değerlendirilirse 

ortaöğretim öğrencilerinin daha çok çalışmalarda yer aldığı dikkat çekmektedir. Bunun sebebi 

olarak küçük yaşlarda öğrencilerin becerilerinin geliştirilmesinin etkili olabileceği 

düşünülmektedir.  

Sonuç olarak çok kapsamlı bir maker atölyesi kurulsa bile bu ortama uygun müfredat ve etkili 

çalışan öğretmen eksiği var ise elde edilecek verimlilik minimum seviyede olacağı 

düşünülmektedir. Nitekim Eguchi (2014), Hamilton ve arkadaşlarının 2015 yılında yaptığı 

çalışmasına göre Maker hareketinin okul müfredatına uygun olarak hazırlandığında örgün 

eğitimde etkili olabileceğinin belirtilmesi bu bulguyu desteklemektedir. 

Bu araştırma sonucunda aşağıdaki hususlar önerilebilir: 

• Gelecekte yapılacak araştırmalarda maker atölyelerinde öğrencilerin veya öğretmenlerin 

bu ortamlarda yaşanan zorlukları hakkında fikirler elde etmeye yönelik araştırmalar 

yapılması, 

• Yapılan araştırmalar nitel ağırlıklı olup bu alandaki öğrencilerin matematik, fen ve 

teknoloji derslerine olan etkilerini inceleyecek nicel araştırmaların yapılması, 

• Öğrencilerin bu ortamlarda sosyal etkileşimlerinin iletişim becerilerine olan etkilerini 

belirlemeye yönelik çalışmaların yapılması. 
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E-devlet kavramı ve Türkiye’de E-devlete yönelik sunulan hizmetlere 
genel bir bakış 

 

Ahmet Naci ÇOKLARa, Ertuğrul USTAb, Agah T. KORUCUc, Sinan KEŞLİd 
 
 

Özet 

İçinde bulunduğumuz yüzyılda internet ve bilişim teknolojilerinin kullanımının artmasıyla kamu 
sektöründe verilen hizmetlerin elektronik iletişim araçlarıyla verilmesi ihtiyacı doğmuş gözükmektedir. 
Kamu kurum ve kuruluşlarının farklı merkezlerde hizmet vermeleri vatandaşı uğraştırıcı ve zaman kaybına 
uğratmaktadır. Devlet ise bürokratik işlemler memur çalıştırma ve kırtasiye bakımından mali olarak büyük 
bir yükün altına girmektedir. Bu sebeplerden dolayı hizmetlerin bir tek noktadan insanların bulunduğu 
yerden istediği zamanda yapılabilmesine olanak sağlayan e-devlet kavramına ihtiyaç doğmuştur. Kuramsal 
olan bu çalışmada e-devlet ve e-devletin yapısı incelenmekte, Türkiye ve diğer ülkelerdeki e-devlet 
üzerinden sunulan hizmetlerin durumu ele alınmaktadır.  

Anahtar Kelimeler: E-devlet, geleneksel devlet, kamu hizmetleri, bilişim teknolojileri 

 

1. GİRİŞ 
 
Devletin önemli işlevlerinden biri insanlarına hizmet vermektir. Verilen hizmetlerin 

karşılığında “iyi devlet-huzurlu vatandaş” sonucu oluşacaktır. Kamusal hizmetlerin hızlı, basit ve 

mali açıdan daha hesaplı verilmesi siyasi iktidarın seçimlerde tekrar iktidar olmasında büyük rol 

oynamaktadır.  (Naralan, 2008). İçinde bulunduğumuz yüzyıl “bilgi toplumu” olarak etkilerini 

göstermektedir. Bu etkilerle birlikte devletlerde zorunlu olarak  bilgi toplumu tanımına ayak 

uydurmak durumunda kalmaktadır.  ( Delibaş ve  Akgül, 2010). Bu bağlamda devletlerarası ve 

devletlerin vatandaşlarıyla arasında daha kolay bir iletişim ve hizmet ağı kurulmuştur. Devletlerin 

hizmetlerini sanal bir ortamda vermelerine imkân sağlayan bu sisteme e-hizmet veya e-devlet 

(elektronik hizmet veya elektronik devlet) adı verilmiştir (Demirhan, 2014). E-devlet, devletin 

vatandaşa vereceği hizmetleri yenilemek ve çağa ayak uydurmak açısından önemli etkinlik ve 

teşebbüsü içine alan kilit bir uygulama haline gelmektedir (Baştan ve Gökbunar, 2004). Dünya 

üzerindeki gelişmiş ve gelişmekte olan ülkeler sanal alışverişin (e-ticaret) ilkel yollarla yapılan 

ticarete göre avantajlarını görüp, kamu hizmetlerinde de elektronik ortamı aktif ve daha 

randımanlı kullanma çabası göstermişlerdir (Şahin ve Örselli, 2003). 
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1.1. E-Devletin Tanımı 
 

 Dünya, içinde bulunduğumuz çağda bilgi ve iletişim teknolojilerinin süratle ilerlemesiyle 

hızlı bir varvasyon ve dönüşüm sürecindedir. İnsanlık bilginin çevresinde toplanmış vaziyettedir 

(Demirel, 2006) Devletlerin vatandaşlarına verdikleri hizmetin niteliğini arttırmak memleketteki 

en büyük teşkilat oldukları için kaçınılmaz bir vaziyettir. Dünyadaki gelişmelere ayak uydurmak 

ve gelişmelerle birlikte oluşan sosyal isteklere karşı duyarlı olmak ve toplumdaki çağdaşlaşma 

istekleri ve gelişim isteğine yanıt verebilme adına kendi yapısını geliştirmesi gerekmektedir 

(Çarıkçı, 2010). Geleneksel devlet mantalitesinde iktidar eliyle verilen türlü hizmetlerde, insanlar 

aşırı derecede gereğinden aşkın bürokrasi ve prosüdür ile uğraşmak zorunda kalmaktadır. Yalın 

işlemler memurlar için yürütmesi karışık yapılar halini almakta ve sonuç olarak hükümet çok 

sayda insan çalıştırmak zorunda kalmaktadır (Demirel, 2006). 

E-devlet bilgi toplumunun ve iletişim teknolojilerinin takdim ettiği imkanların devlet 

hizmetlerinin ve sorumluluklarının daha yalın bir şekilde sunulması imkanını tanıyacağı 

hipoteziyle, bilgi ve iletişim teknolojilerini barındıran basit bir konsept olmaktan ziyade 

toplumsal ve kurumsal hususiyeti olan fazla kapsamlı bir değişim sürecidir (Baştan ve Gökbunar, 

2004). E- Devlet devletler ile halk arasındaki temel işlemleri değiştirme gücüne sahiptir. Bu 

uygulamaların faydaları zaman tasarrufu sağlamak, hatasız bir hizmet sağlamak ve hizmetlerin 

sürekliliğini sağlamaktır (Karagülmez, 2010). Elektronik Devlet tanımının kısaltılmasıyla birlikte 

e-devlet ismi ortaya çıkmıştır. Türlü biçimlerde adlandırılmakta ve tarifelendirilmektedir. 

Devletin sunduğu hizmetlerde bilgisayar ve iletişim teknolojilerinin kullanılmasına 

denilebilmektedir (Uğur ve  Çütcü, 2009). Aslında e-Devlet bir diğer ifadeyle sanal devlet 

manasına gelmektedir. E-devlet sürekli bir takip ve denetim gerektiren bir yaşam tarzı olarak da 

tanımlanmaktadır. İnsanların süregelen ve artan ihtiyaçları ile ortaya çıkan BİT tabanlı bir devlet 

anlayışı olarak tanımlanmaktadır (Demirhan ve Türkoğlu, 2014).  

Bir başka bakış açısı ile e-devletten anlaşılması gereken, devletin ülkede yaşayan yurttaşlara 

karşı yapmakla mükellef olduğu vazife ve işlerle yurttaşların yurttaşların devlete karşı olan vazife 

ve işlerinin mütekabil olarak sanal (elektronik) ortamda aralıksız ve emniyetli olarak ilerlemesidir 

(www.taek.gov.tr). E-devletin ilerlemesi tetkik edildiğinde başta 60 ve 70’li senelerde bilgi 

teknolojilerinin yalnızca bilgi işlem süreçlerinin özişlerinde değerlendirildiği anlaşılmaktadır 

(OECD, 2005). E-devlet belli başlı 4 basamakta gerçekleştirilmektedir. 

1. Basamak, meydana getirilen internet sitelerinde bilgi takdim edilmesi. 

2. Basamak, kimi hizmetlerin devlet tarafından aktif hale getirilmesi 
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3. Basamak, yalnızca bir tane devlet portalı yaratarak hizmetlerin tümünün bu portalda 

birleşerek yalnız bir kaynaktan takdim edilmesi. 

4. Basamak, yeni hizmet uygulamalarının üretilmesidir (Yurtay, Utar, Çakıcı ve Erat, 2015).  

1.2. Geleneksel Devlet ve Elektronik Devletin Karşılaştırılması 

Klasik devlet-vatandaş ilişkilerinde yurttaş veya devlet dairelerinin iş aksiyonları ilgili devlet 

dairesi ile şahsen ve yüz yüze görüşerek, dilekçe, form gibi kırtasiyecilik işlerini bitirme gibi 

şeyler gerektirirken elektronik devlette bu gereksinimler yavaş yavaş işlevini yitirmektedir. 

Klasik devlet ile elektronik devlet bilhassa hizmet verenle hizmetten faydalananların temasları 

yönünden bazı ayrımları olan yapılanmalardır. Bu oluşumlar arasındaki ayrımlar aşağıdaki Tablo 

1’de mukayeseli biçimde gösterilebilir (Yurtay, Utar, Çakıcı ve Erat 2015). 

Tablo 1. Geleneksel Devlet ile e-Devlet Karşılaştırılması 
Geleneksel Devlet e-Devlet 

Pasif Yurttaş Aktif Müşteri Yurttaş 

Kâğıt temelli iletişim Elektronik iletişim 

Dikey/Hiyerarşik yapılanma Yatay/koordineli ağ yapılanması 

Yönetimin veri yüklemesi Yurttaşın veri yüklemesi 

Eleman yanıtı Otomatik sesli posta, çağrı merkezi vb. 

Eleman yardımı Kendi kendine yardım/uzman yardımı 

Eleman temelli denetim mekanizması  Otomatik veri güncellemesiyle denetim  

Nakit akışı/çek Elektronik fon transferi (EFT) 

Tek tip hizmet Kişiselleştirilmiş/farklılaştırılmış hizmet 

Bölümlenmiş kesintili hizmet Bütünsel/sürekli/tek-duraklı hizmet 

Yüksek işlem maliyetleri Düşük işlem maliyetleri 

Verimsiz büyüme Verimlilik yönetimi 

Tek yönlü iletişim Etkileşim 

Uyruk ilişkisi Katılım ilişkisi 

Kapalı Devlet Açık Devlet 

  

Tablo 1 incelendiğinde, elektronik devlet anlayışının; yurttaşın etkinliğine önem verdiği, 

yurttaşı alıcı olarak tarif ettiği ve yatay örgütlenmeyi temel aldığı görülmektedir. Bu bağlamda 

elektronik devlet kavramıyla yönetim ‘’karşılıklı yönetme” olarak anlamlandırılmaktadır ve bu 

modelin diğer önemli bir detayı da katılımcılık ve demokratik yönetimdir (Çarıkçı, 2010).  

Elektronik devlet, Klasik devlet anlayışıyla rekabet içerisinde değildir. Klasik devlet anlayışının 
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barındırdığı devletin yurttaşa sunması gereken hizmetlerin veriliş şeklinde tadilat yapan bütünler 

biçiminde değerlendirilmektedir (Şahin ve Örselli, 2003). 

 

 

Şekil 1. E-Devlet-Geleneksel Devlet (Türkiye Bilişim Şurası, E-Devlet Çalışma Grubu Raporu, 

Mayıs 2002). 

Şekil 1’de görüldüğü gibi klasik devlette, devlet kurumu, yurttaş ile yurttaşın istediği bilginin 

verildiği bilgi ağının ortasındadır. Yurttaş bilgiye kamu kurumu aracılığı ile ulaşmaktadır. 

Vatandaşın bilgi talebi olduğunda ilgili kurum istenen bilgiyi bilgi sisteminden alarak yurttaşa 

vermektedir. Devlet kurumları arasındaki haberleşme ve kurumsal bilgi ağı arasındaki paylaşım 

güçsüzdür. Bilgi isteyen yurttaş, o bilgiye sahip devlet kurumuna şahsen gitmek ve yüz yüze 

iletişime geçmek durumundadır (İnce, 2001). 

 
1.3. E-Devletin Amaçları 

 
Klasik yöntemlerle işleyen devlet daireleri işlevlerini yerine getirmekte her geçen gün daha da 

zorlanmaktadırlar. Bürokrasi ve kırtasiye üzerine kurulu olan hizmet sistemi vatandaşın ve 

memurun oldukça fazla vaktini almakta ve devlete ve vatandaşa olan maliyetini arttırmaktadır. 

Devlette merkezi yönetimlerin vatandaşa verilecek olan bazı hizmetlerin yerel yönetimlere 

devredilmesi, dinamik bazı teknolojik cihazların bu işleyişte kullanılması ihtiyacını doğurmuştur 

(Çarıkçı, 2010). 

Bilgi işleme kapasitesi artmış, hızlı kararlar alabilen ve ihtiyaçlara daha çabuk cevaplar 

verebilen devlet oluşturmak e-devletin başlıca amaçları arasında gösterilmektedir (Çelik 2002).  

Devletin vatandaşlarının gereksinimlerine karşılık vermek ve üstüne düşen vazifeleri etkin bir 

biçimde gerçekleştirmek amacına istinaden oluşturulan sistemde vatandaşlar kamu dairelerinde 

sıra beklemek yerine bilgisayarları ve hatta mobil cihazları ile bulundukları yerde işlemlerini 

yapabilmektedir. İnternetin devletin hizmetleri vatandaşa sunmasında kullanılması ile devlet 
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dairelerinin vatandaşa hizmet kalitesinde büyük bir artış görülürken, devlette insanlarına bu 

sistemle çok yakın bir konuma gelmektedir (Uğur ve Çütcü, 2009). 

Başlıklar halinde incelemek gerekirse e-devletin bazı amaçları şunlardır. 

1) Harcamalarda Tasarruf Sağlanması 
2) Kağıt İşlemlerinin Kontrol Altına Alınması 
3) Şeffaflık 
4) Hizmet Kalitesi 
5) 7 Gün 24 Saat Kamu Hizmeti 
6) Katılımın Artırılması 
7) Kolay, Hızlı ve Rahat Erişim Olanağı (Demirel, 2006). 

 
1.4. Ülkemizin E-Devlet Uygulamasına Geçişi 

  

Dünya ülkelerinin çoğunda yaşanan gelişmeler gibi Türkiye’de de e-devlet uygulamaları 

süratle gelişmiş ve devamlı gelişmeyi sürdürmektedir. Ülkemizde e-devlette kamu kurularımızın 

neredeyse tümü çeşitli alanlarda vatandaşlara hizmet vermektedir (Efendioğlu ve Sezgin, 2013). 

Türkiye’de, diğer devletlerdeki e-devlet tarzının tek duraklı, hizmet ve görevlerin yalnız bir 

bulunaktan yöneltildiği dönüşüm basamağı ekseriyetle hatalı anlaşılmakta ve mükemmel, 

kusursuz merkeziyetçilik ile karıştırılmaktadır. Tek duraktan kasıt ise tüm hizmetler için sadece 

bir arayüz kullanılmasıdır (Uçkan, 2003). Bu yapı “Devletin Kısayolu” adı ile 2008 CeBIT 

Bilişim Eurasia fuarında tanıtımı yapılmıştır. Türkiye’nin e-devlet siyasetinin ve çalışmalarının 

yürütülme şeklini aşağıdaki şekilde (Şekil 2) yer alan belge ve planlar belirlemiştir.  

Türkiye’de 1980li yıllarla birlikte bilgi toplumu ulusal politika tayin etme emekleri tarihçesine 

bakmakla ülkenin şu an bulunduğu yeri görmek ve değerlendirme bakımından kıymetlidir. 

Türkiye’de e-devlet çalışmalarının 1998’de kabul edilmektedir. Bu tarihte Türkiye Bilişim 

Derneği çalışmaları ve Türkiye Büyük Millet Meclisinde Bilgi ve Bilgi Teknolojileri Grubu 

kurulmuştur ve çeşitli toplantılar düzenlenerek bu toplantılar neticesinde kurumsallaşma üzerine 

değerli gelişmeler olmuştur. (Arifoğlu, 2004:167-170). 
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Şekil 2: Türkiye’nin e-Devlet Siyaseti ve Çalışmaları  

 

  Bu toplantılar ve toplantılar sonucu oluşan raporlar aşağıda sıralanmıştır. (TÜBİTAK, 

2002:12):   

 
• Bilim-Teknoloji-Sanayi Tartışmaları Platformu'na bağlı Enformatik Alanına Yönelik 

Bilim-Teknoloji-Sanayi Politikaları Çalışma Grubu (1992-1995)  

• Türkiye Ulusal Enformasyon Altyapısı Ana Planı Projesi (TUENA) (1997-1999)  

• Dokuzuncu Ulaştırma Şurası Haberleşme Komisyonu Çalışmaları (Haziran 1998) 

• VIII. Beş Yıllık Kalkınma Planı, Bilişim Teknolojileri Ve Politikaları Özel İhtisas 

Komisyonu (Nisan 2000)   

• Türkiye Bilişim Şurası (Mayıs 2002)  

• e-Türkiye Çalışmaları (2002)   

• Vizyon 2023 Teknoloji Öngörüsü Çalışmaları 

 
1.5. E-Devlet ile Sunulan Hizmetler 

 
E-devlette verilen hizmetler incelendiğinde, e-devletin tasarruf alanları günlük yaşam, uzaktan 

yönetim ve politik katılım gibi üç ana başlıkta bölümlendirilebilmektedir (Tablo 2) (Demirel, 

2006). 
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Tablo 2. Elektronik Devlet Hizmetlerinin Kullanım Alanları 
Kullanım Alanları Bilgi Verme 

Hizmetleri 
İletişim Hizmetleri Online İşlem 

Hizmetleri 
Günlük Yaşam • İş hayatı 

• Konut  
• Eğitim 
• Sağlık 
• Kültür  
• Ulaşım 
• Çevre vs. 

hakkında 
bilgiler  

 

• Günlük yaşama 
ilişkin konularda 
danışmanlık 
 • İş ya da konut 
ilanları  
• E-posta iletişimi 

• Bilet rezervasyonu  
• Çeşitli programlara 
kayıtlar 

Uzaktan Yönetim • Kamu hizmetleri 
rehberi 
 • İdari süreçler için 
kılavuz  
 • Kamu kayıtları ve 
veri tabanları 

• Kamu görevlileri ile 
e-posta iletişimi 

 

• Formların elektronik 
ortamda doldurulması 

Politik Katılım • Yasal düzenlemeler 
 • Meclis kayıtları 
 • Siyasi programlar 
 • Görüş belgeleri  
• Karar alma sürecinde 
hazırlanan belgeler 

 • Siyasi konulara 
ilişkin tartışmalar 
 • Politikacılarla eposta 
iletişimi 

 • Referandum  
 • Seçimler  
 • Anketler 

Kaynak : İnce (2001: 9-10) Tablo şu eserden alınmıştır : Public Sector Information : A Key Resource for Europe, 
Green Paper on Public Sector Information in the Information Society, (Com, 1998: 585), Avrupa Komisyonu.  

Tablodaki Bilgi Verme Hizmetleriyle kamu kurumlarının vatandaşlarına tek taraflı bilgi 

vermesi kastedilmektedir. İletişim hizmetleri vatandaşların kurum ve kuruluşlarla tek yönlü 

iletişim sağlamsı dışında çift yönlü olarak da soru sorup cevap almalarına imkan sağlamaktadır. 

Online İşlem Hizmetleri ise vatandaşın kamu kurumlarının işlem yapan binalarına gitmek yerine 

bireyin istediği anda istediği yerden hizmet almasını sağlaması konusudur. (Kösecik ve Karkın, 

2004: 111). 

E-Devlette sunulan hizmetleri 4 başlık altında inceleyebiliriz. 

1) Kurum Hizmetleri: Resmi kurumların sunmuş oldukları e-hizmetlerdir. Vatandaşlar e-

Devlet Kapısı altyapısını kullanarak hizmet sunan yüzlerce kuruma ait binlerce hizmetten 

güvenle faydalanabilir, bu sayede zamanlarını ve paralarını boşa harcamamış 

olmaktadırlar. 

 

2) Belediye Hizmetleri: Yerel yönetimlerin sunduğu e-hizmetlerdir. 62 ilde bulunan 239 

belediyenin sunduğu hizmetlerin yanı sıra belediyelere bağlı ulaşım su kanalizasyon vb. 

hizmetleri sunan 9 adet yerel hizmet kurumu bilgi e başvuru hizmetleri sunmaktadır. 

 

3) Firma Hizmetleri: E-devleti kullanarak vatandaşlara hizmet sunan özel firmalarda 

bulunmaktadır. 
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4) Üniversiteler: Bazı devlet üniversiteleri öğrencilerine öğrenci belgesi, transkript verme 

gibi hizmetleri e-devlet üzerinden sunmaktadır.(www.turkiye.gov.tr) 

 
1.6. Dünyada E-Devlet Uygulamasına Benzer Bazı Çalışmalar 

 
Türkiye’ye benzer şekilde pek çok ülkede de e-devlet hizmetleri vatandaşların yaşamlarını 

kolaylaştırma adına kullanılmaktadır. Bu ülkeler aşağıdaki şekilde özetlenebilir.  

Amerika Birleşik Devletleri 
 

A.B.D. ‘nin e-devlet stratejisi 3 başlık üzerine oluşturulmuştur. 

1) Birey merkezli devlet 

2) Sonuç merkezli devlet 

3) Yenilikçi Pazar merkezli devlet 

Bu amaçları gerçekleştirmek için 5 başlık ele alınmıştır: 

1) Devletten şirketler uygulamalar 

2) Devletten devlete uygulamalar 

3) Devletin iç etkinlik ve verimliliğini sağlamaya yönelik uygulamalar 

4) E-devletin başarısına engel olan konulara yönelik projeler 

5) E-yetkilendirme (Demirel, 2006). 

 

Finlandiya 

Finlandiya e-devletin icabı olan yarışmacı bir toplumu oluşturma hedefini başarmakta 

muvaffakiyet elde etmiş bir ülkedir. Bu muvaffakiyet ulusal özelliklere çekilmektedir. İyi 

ilerlemiş bilgi altyapısı, güçlü kaliteli iş gücü, aktif politika uygulamaları, profesyonelleşmiş BİT 

uygulamalarının kullanılmasına olanak vermektedir. “Tretotupa” (Bilgi Merkezleri) gibi bölgesel 

programlarla Internet ve diğer teknolojilere ulaşım yaygınlaştırılmaya çalışılmaktadır. Tüm 

okullarda Internet erişimi vardır. E-devlete yönelik altyapı hedeflendiği gibi gelişmektedir 

(Demirel, 2006). 

 

Somali 

Üç Somali iletişim şirketi ortak yatırım yaparak Somali Internet Company ile internet servis 

sağlayıcısını kurmuşlardır. Ama internet hizmet 200 aboneyi kaldırabilecekken abone sayısı 

sadece başkent Mogadishu’da 25.000 dir. İnternete erişimde oldukça yüksek fiyatlardadır. 

Ülkenin internetin zayıf olan altyapısından e-devlette olumsuz etkilenmektedir (Rose, 2000) 

 

Avustralya  
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Avustralya e-devlet uygulamalarının gelişimine liderlik eden ve senelerce bu konuda başka 

devletlerce örnek alınan bir ülkedir. Hükümet 2001’de tüm uygulamaları çevrimiçi sunma 

amacına erişmek için detaylı e-devlet siyasaları meydana getirmiştir. Internet kullanımının 

nispeten düşük maliyeti ve etkin pazarlamanın bir sonucu olarak e-devlet hizmetleri kamusal 

alanda hızla artmaktadır (Demirel, 2006). 

 
2. SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

E-devlet denilince aklımıza devletin kamuyla olan sanal bağlantısı akla gelir. E-devlet devamlı 

izleme ve denetim gerektiren bir kamu hizmet aracıdır. İnsanların her geçen gün artan 

gereksinimlerinin doğurduğu bilgi ve iletişim teknolojileri etkisiyle varlığını sürdürecek olan yeni 

bir devlet anlayışıdır. Bu da iletişim teknolojileri kullanılarak saydam, yurttaşla iç içe , daha 

hesaplı ve daha iyi çalışan yönetimsel yapının var olmasıdır. Bu yapının en mühim hususiyeti ise 

devlet ile yurttaşın gece gündüz demeden kesintisiz ve daha güvenli bir biçimde elektronik 

ortamda ilişkilerinin götürülmesidir. 

  Aktif ve daha ucuz kamu hizmeti vermenin yöntemi e-devlet ile sunulan hizmetleri 

yaymak ve çoğaltmaktan geçmektedir. Bu hizmetleri yaygınlaştırmanın, hizmetleri elektronik 

ortamda sunmanın en önemli amacı hizmet maliyetinin azaltmak olmalıdır.Bu hizmetlerin 

kullanımının yaygınlaştırılması için ülkede bilişim teknolojileri altyapısını iyileştirmek, ülkenin 

her yerinde eşit hizmet vermek için her bölge eşit imkanlar sunmak ve ülkenin e-devlet 

uygulamalarını kullanabilmesi için hazır vaziyette olması gerekmektedir. E-devlet faaliyetlerini 

sunabilmek ve bu yapının oturtulabilmesi için yüksek miktarda mali ihtiyaç doğmaktadır. Lakin 

bu ihtiyaç karşılanıp e-devlet sistemi düzenli olarak kullanıldığında altyapı için kullanılan 

finansal maliyet boşa gitmemiş ve uzun dönemde faydalı olmuş olacaktır. Ayrıca e-devlet 

sayesinde yerinde ve saatinde hizmet veren devlet dairelerindeki tembelliği, mali yükü ve 

bürokratik yapıyı yavaş yavaş azaltacaktır. 

 Türkiye’de daha önce ayrı ayrı binalardan , yavaş yavaş ve pahalı bir biçimde verilen 

hizmetler e-devlet ile tek bir yerden e-devlet kapısı projesi ile verilmeye başlanmıştır. Bu sayede 

insanlar istedikleri anda istedikleri yerden kamu hizmeti alabilmektedirler. Bu hizmetlerin herkes 

tarafından kullanılması yaygınlaşması için ucuz ve hızlı internet ucuz ve kaliteli bilişim 

teknolojisi araçları insanların en büyük gereksinimleridir. Ülkemizde vatandaşlarına bu isteklerini 

yerine getirmek için atılan adımlar e-devletin vatandaşlar tarafından kullanımını artırıp devleti 

büyük bir mali yükten kurtaracaktır. 
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“Mobil uygulamaların” eğitimde kullanımı 
 

Ahmet Naci ÇOKLARa, Agah T. KORUCUb, Ertuğrul USTAc, Mustafa KEŞLİd 

Özet 
Günümüzde eğitim teknolojilerinde cep telefonu, tablet gibi cihazların yaygınlaşması mobil teknolojilerin 
kullanımını da artırmaktadır. Bu açıdan mobil teknolojiler gelişmekle birlikte, mobil uygulamaların 
kullanımı da önem kazanmaktadır.  Kuramsal olan bu araştırmada, mobil teknolojilerle birlikte kullanımı 
yaygınlaşan mobil uygulamaların ne olduğu açıklanmış, örnek uygulamalara kısaca yer verilmiştir. Ayrıca 
eğitimde kullanımı konusunda önem ve sorunları ele alınmıştır.  

Anahtar Kelimeler: mobil teknolojiler, mobil uygulamalar, mobil eğitim.  

 

1. GİRİŞ 

Bilgiye daha hızlı ulaşmanın hedeflendiği günümüz teknolojisinde mobil araçların 

hayatımızdaki önemi de artmaktadır. Birçok farklı sektör interneti ve mobil teknolojileri 

verimliliklerini ve iş üretme güçlerini arttırmak için yoğun bir şekilde kullanmaktadırlar. Her 

zaman ve her yerde bireyin yanında var olan tek teknoloji mobil cihazlardır. Eğitim ortamlarına 

getireceği katkı düşünüldüğünde önemli bir potansiyele sahip olan mobil cihazlar sahip oldukları 

çoklu ortam becerileri sayesinde öğrenmeyi her zaman ve her yerde destekleyebilir. (Ağca ve 

Bağcı, 2013) Günümüzde teknolojik araç ve uygulamaların boyutları giderek küçülürken insanlar 

üzerindeki etkileri ve sağladıkları faydalar artmaktadır. Teknolojik araçlardaki küçülme öncelikle 

bilgisayarların küçülerek taşınabilir hale gelmesini sonrasında ise telefon ve tabletlerin bilgisayar 

özellikleri taşıdığı mobil cihazların oluşmasını sağlamıştır. Türk Dil Kurumu’na (2014) göre 

hareketli, taşınabilir anlamına gelen mobil sözcüğü günümüzde özellikle telefon ve tablet 

bilgisayarları ifade etmek amacıyla kullanılmaktadır. (Demirer ve Erbaş, 2015). 

Mobil cihazların taşınabilirliği ve iletişim becerileri bu cihazların daha esnek ve daha etkili 

öğrenme araçları olmalarını sağlamaktadır. Ayrıca, mobil cihazlar öğrenenler arasındaki 

etkileşimi, kaynaklara ulaşımı ve ulaşılan bu kaynakların aktarılmasını önemli ölçüde olumlu 

yönde etkilemektedir (Chen, Chang ve Wang,2008). 

Mobil öğrenme çağdaş eğitim sisteminde yeni bir tür öğrenme tarzı ve bilgi toplumunun 

eriştiği son basamaklardan biridir. Mobil sistemlerin en gelişmiş araçları haline gelen PDA ve 
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mobil telefonlar bilgiye erişim, paylaşım ve yaratma açısından giderek hayatın önemli bir parçası 

haline dönüşmüşlerdir (Yamamoto, 2009). 

Akıllı mobil cihazlar sayesinde kullanıcılar ses ve metine dayalı iletişimin yanında artık 

internete bağlanabilmekte, görüntülü iletişim kurabilmekte ve daha birçok uygulama 

gerçekleştirebilmektedir. Bu durum mobil cihazları kullanıcılar arasında popüler ortamlar haline 

getirmiştir (Kaya ve Koçyiğit, 2014). Gelişen teknoloji ile birlikte mobil cihazlar üretim 

sonrasında gömülü olarak gelen yazılımların kullanıldığı ortamlar olmaktan çıkıp bilgisayarlarda 

bulunan programların benzerlerinin ya da mobil cihazlar için özel olarak geliştirilmiş 

uygulamaların çalıştığı ortamlar haline gelmiştir (Tatlı ve Üncü, 2014).  

Yapılan bu çalışmada mobil uygulamaların eğitim alanına etkileri, kullanılabilirliği ve 

öğrencilerin eğitim hayatına olumlu veya olumsuz etkileri araştırılmıştır. 

1.1. Mobil Uygulamanın Tanımı 

Günümüzde hemen hemen herkesin yanına almadan dışarı çıkamadığı akıllı telefon ve 

tabletler gibi cihazlara özel olarak kodlanmış ve tasarlanmış  yazılımlara “Mobil Uygulama” 

denmektedir.  Bu mobil uygulamaları, kişi kullandığı cihazın mobil işletim sistemine göre değişik 

ortamlardan edinebilir. Mobil uygulamalar sağladıkları hizmetin kalitesine göre ve uygulama 

kullanıcısının isteğine göre ücretli ya da ücretsiz olarak sunulabilirler. Mobil uygulamaları 

ücretsiz edindiğiniz zaman, istediğiniz şekilde hiçbir ücrete tabi olmadan indirebilir ve yine 

istediğiniz şekilde mobil cihazınızdan kaldırabilirsiniz. Ücretli mobil uygulamalarda ise durum 

biraz farklı; ücretli uygulamayı sanal mağazadan kredi kartı kullanarak satın aldıktan sonra 

istediğiniz kadar kullanabilirsiniz ancak uygulamayı mobil cihazından sildikten sonra tekrar 

yüklemek için aynı ücreti tekrar ödemek zorundasınızdır. WhatsApp, Facebook Messenger, Fiber 

gibi internet üzerinden ücret ödemeden konuşma ve mesajlaşma imkanı sunan mobil uygulamalar 

yıllık, aylık vb. şekillerde dönemlik bir ücret talep edebilirler. 

Marketlerde bulunan Mobil Uygulamalar, aradığımızı bulmayı kolaylaştırmak için kategoriler 

altına bölünmüşlerdir. Mobil uygulama kategorilerine; haberler, oyunlar, müzik, bankacılık, 

fotoğrafçılık, spor, sosyal ağlar, eğlence ve bu tarz onlarcasını örnek verebiliriz. Bu kadar kategori 

arasından aradığınız Mobil Uygulamayı kolayca bulabilirsiniz. 

1.2. Mobil Öğrenme Uygulamaları 

  Günümüzde en çok kullanılan mobil cihazlar olarak cep telefonları, cep bilgisayarları, 

taşınabilir oyun araçları, tablet bilgisayarlar, dijital ses kayıt cihazları gösterilebilir. Platform 

seçeneklerinde ise Blackberry, Windows Mobile, Android, i-Phone, Symbian, J2ME, örnek 

oluşturubilir. 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 230 

Bu cihazlarla yapılan öğrenme aktivitelerine Mobil Öğrenme denmektedir. Mobil Öğrenme 

Uygulamalarından bazı örnekler incelenmiştir. 

  x-Tasks: Ketamo (2003) tarafından mobil cihazlar için geliştirilen çok kullanıcılı metin 

editörü olarak kullanılan platformdur. Grup çalışmalarında platform tartışma ve işbirliği ortamı 

olarak kullanılmaktadır. Metni paylaşma, metin oluşturma, ortak bir yapı oluşturma gibi 

etkinliklere imkân tanımaktadır (Frohberg, Göth, Schwabe, 2009). 

MySportsPulse.com: My Sports Pulse, spor temalı senaryoları kullanan, bilimde ve 

matematik alanlarında öğrencilerin başarısını ve ilgisini artırmak için tasarımlanan, cep 

telefonları gibi mobil cihazlar için tasarlanan, IVR, SMS, video mesajı aracılığıyla iletilen bir 

eğitim oyunudur. (Kuşkonmaz, 2011) 

Tusk: TUSK, Tufts Üniversitesinin Bilim Bilgi tabanı olarak kullanılan mobil cihazlardan 

erişebilen bir bilgi sistemidir (http://tusk.tufts.edu/). Tuft Üniversitesi, Sağlık Bilgi Kütüphanesi, 

tıp, diş, veterinerlik okullarının desteği ile dinamik çoklu ortamlı bilgi yönetim sistemi olarak 

TUSK yaratılmıştır. TUSK’un amacı öğretmenlerin ve öğrencilerin öğrenme ve öğretme sürecini 

desteklemektir (Kuşkonmaz, 2011). 

 

1.3. Eğitimde Kullanılan Bazı Mobil Uygulama Örnekleri: 

MoveNote: Dokümanlarınızı, sunularınızı kendi görüntünüz ile sesli bir şekilde sunabilmenizi 

ve daha sonra istediğiniz platformda video olarak paylaşabilmenizi sağlamaktadır. 

Anatomy 3D – Anatronica: Anatronica Fen ve Teknoloji derslerinde kullanabileceğiniz bir 

uygulamadır. İnsan vücudunun ayrıntılı şekillerde üç boyutlu olarak inceleyebilmenizi 

sağlamaktadır. 

Explain Everything: Ders videoları hazırlayabilmenizi sağlamaktadır. 

İki Kişilik Matematik Oyunları: Özellikle ilköğretim sınıflarında kullanabileceğiniz, iki kişiyle 

aynı anda oynanabilen, öğrencilerin dört işlem becerilerini geliştirirken aynı zamanda 

eğlenmelerini sağlayan bir uygulamadır. 

EventBrite: Yakın zamanda yapılacak etkinlikleri, konferans ve sempozyumları takip 

edebileceğiniz uygulamadır. 

Kaizena: Bu uygulama sayesinden öğrencilerinizin hazırladığı ödev ya da projelere sesli 

yorumlar ekleyerek onlara geri bildirimler verebilmenizi sağlayan bir uygulamadır. 

Show and Tell: İçeriğine video, ses, görseller ve yazılar ekleyerek sayfalar 

oluşturabileceğiniz bir multimedya kitapçık hazırlama uygulamasıdır. 

AnkiDroid Flashcards: Flash kart oluşturmaya yarayan bir uygulamadır. 
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FreeVideoDownloader: Videoları cihazınıza indirmeye yarayan bir uygulamadır. 

Drawing Cartoons: Animasyon, stop motion film ve çizgi film yapmaya imkân veren bir 

uygulamadır. 

GradeDroid: Soru – cevap kartları hazırlayabileceğiniz bir uygulamadır. 

Math Practice Flash Cards: Dört işlem becerilerini geliştirmeye yönelik bir oyundur. 

Math Formulary: Tüm matematik formüllerini içeren bir uygulamadır (Ay, 2015) 

1.4. Öğrencilerin Derste Mobil Araç Kullanımına Bakış Açısı 

Günümüzde mobil araçlar artık eğitim kurumlarının içinde yer almaktadır. Öğrenciler ders 

içerisinde mobil cihazlardan yararlanmaktadır. Yapılan araştırmalar neticesinde öğrencilerin ders 

içerisinde mobil cihazları kullanmalarının eğitimlerinde olumlu gelişmeler sağladığı 

görülmektedir. 

 Eren (2015) ortaokul öğrencileri ile yaptığı çalışmaya göre, araştırmaya katılan öğrencilerin 

çoğu, tablet bilgisayarları kullanma konusunda sıkıntı yaşamadıklarını, dokunmatik ekranı 

rahatlıkla kullandıklarını belirtmişlerdir. Genellikle çocukların ve gençlerin yetişkinlere göre 

teknolojiyi daha çabuk benimsemeleri ve yaşamlarına daha kolay uyarlayabilmelerinden dolayı 

bu sonucun ortaya çıkmasının doğal olduğu söylenebilir. Yine öğrencilerin çoğu tablet 

bilgisayarın konuları daha iyi anlamalarına yardımcı olduğunu ve tabletin kullanıldığı derslerin 

daha çok ilgilerini çektiğini ifade etmişlerdir. 

Kukulska-Hulme ve diğerleri (2009) tarafından yapılan araştırmada öğrencilerin mobil araç 

kullanımını yeni bir yaklaşım olarak nitelendirdikleri sonucuna varmışlardır. Öğrencilerin derste 

mobil araç ile öğretimi yenilikçi bir uygulama olarak görmeleri, daha önce benzer bir deneyimi 

yaşamadıklarından kaynaklanıyor olabilir. Ayrıca mobil aracın ilgi çekici olduğunu düşünen 

öğrenciler için derste mobil araç kullanımı bir motivasyon kaynağı oluşturmaktadır. 

Ders içi aktivitelerde kullanılan mobil araçların öğrenenlere sağladığı avantajlar taşınabilirlik, 

erişilebilirlik ve bağlanılabilirlik şeklinde sıralanmaktadır, özellikle mobil araçların taşınabilir 

olması, ders kitabıyla bütünleşik biçimde rahatlıkla kullanılabilmesinde öğrencilere önemli bir 

avantaj kazandırmıştır. Ayrıca mobil öğrenme materyalinin görüntülenmesinde, mobil araçların 

internete bağlanma ve çoklu ortam kaynaklarına erişim ve görüntüleme gibi özellikleri de sınıf 

içinde mobil öğrenmenin rahatlıkla gerçekleştirilebilmesine katkı sağlamıştır. Bu bağlamda, 

araştırmada kullanılan mobil araçlar, öğrenenlerin bilgiye en hızlı ve etkili biçimde 

ulaşabilmesine yardımcı olduğu düşünülmektedir (Ağca ve Bağcı, 2015). 

1.5. Derste Mobil Araç Kullanırken Karşılaşılan Sorunlar 

Tüm öğrenciler mobil cihaz ve uygulamalara aynı düzeyde erişememektedirler. Öğrencilerde 

ki sosyo-ekonomik farklılıklar öğrenciler arası mobil araç ve uygulamaları erişimi 
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farklılaştırmaktadır. Böyle durumlarda örneğin ülkemizde FATİH projesi altında her öğrenciye 

tablet dağıtımı yapılmaya başlanarak öğrenciler arasındaki ekonomik farklılıkların eğitim 

ortamına yansıması engellenmeye çalışılmaktadır.  Yapılan araştırmalar sonucunda karşılaşılan 

bir diğer sorun ise okullarda ki internet alt yapısının yetersizliği ve buna bağlı olarak ders 

içerisinde yaşanan bağlantı sorunları ders süresinde olumsuz etkilere yol açmaktadır. 

   Öğrencilerin kullanmakta olduğu mobil araçlarda meydana gelen teknik sorunlara okullarda 

müdahale edecek yeterli sayıda teknik personelin bulunmaması da eğitimde aksamalara yol 

açmaktadır. Mobil araçların öğrenciler tarafından oyun amaçlı kullanımı ve öğretmenin bu 

durumda yetersiz kalıp öğrencileri kontrol altında tutmakta başarısız olması karşılaşılan bir diğer 

sorun olmaktadır. 

1.6. Mobil Uygulamaların Eğitime Katkıları  

Ders içi aktivitelerde kullanılan mobil araçların öğrenenlere sağladığı avantajlar taşınabilirlik, 

erişilebilirlik ve bağlanılabilirlik şeklinde sıralanmaktadır, özellikle mobil araçların taşınabilir 

olması, ders kitabıyla bütünleşik biçimde rahatlıkla kullanılabilmesinde öğrencilere önemli bir 

avantaj kazandırmıştır. Ayrıca mobil öğrenme materyalinin görüntülenmesinde, mobil araçların 

internete bağlanma ve çoklu ortam kaynaklarına erişim ve görüntüleme gibi özellikleri de sınıf 

içinde mobil öğrenmenin rahatlıkla gerçekleştirilebilmesine katkı sağlamıştır. Bu bağlamda, 

araştırmada kullanılan mobil araçlar, öğrenenlerin bilgiye en hızlı ve etkili biçimde 

ulaşabilmesine yardımcı olduğu düşünülmektedir. (Ağca ve Bağcı, 2015) 

Bazı bilgilere ihtiyaç duyulmadığı zaman önem verilmemektedir ve bu nedenle çok kolay 

öğrenilmemektedir. Bu bilgilere ihtiyaç anında ulaşılırsa, hem faydası daha yüksektir, hem de o 

anda bilginin öğrenilmesi daha kolay ve kalıcı olmaktadır. Mobil uygulamalar ile eğitim bu açıdan 

değerlendirildiğinde bilgiye ulaşım kolaylaşmış ve öğrenmede kalıcılık sağlanmaktadır. 

Günümüzde bilgisayarlar ve internet aracılığı ile yapılan uzaktan eğitim çalışmaları 

için zaman ve mekan bağımsız denilse de tam olarak öyle olduğunu söylemek zor olmaktadır. 

Çünkü hem bilgisayarı her yere taşımak mümkün değildir. Bu nedenle tam olarak zaman ve 

mekandan bağımsız öğrenme mobil cihazlar ve kablosuz erişim teknolojileri ile mümkündür. 

Zaman ve mekandan bağımsız olarak eğitim sağladığı düşünüldüğünde eğitim için mekan sınırını 

ve zaman sınırını ortadan kaldırdığı için mobil araçlar ve uygulamaların eğitime katkısının fazla 

olduğu görülmektedir. 

2. SONUÇ VE ÖNERİLER 

Mobil teknolojiler hızla gelişen uygulamaları ve kolay ağ erişimi sayesinde bireysel ve 

işbirliğine dayalı öğrenmeyi desteklemekte, bireylere istedikleri her an araştırma yapma, bilgi 

paylaşma, bilgiye ulaşma fırsatı vermektedir. Yeni teknolojilerin ve yazılımların eğitimde 

kullanılması öğrenenlereve öğreticilere yeni öğrenme fırsatları sunmaktadır. Bu da bireylerin yeni 
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teknolojileri kullanmaya açık olmalarının ve bu teknolojileri kabul etmelerinin önemini 

arttırmaktadır. AncakTuran ve Çolakoğlu (2008)yeni teknolojilerin genellikle öğretim elemanları 

tarafından kabul edildikten sonra, eğitim ve öğretimde çok önemli değişikliklere yol açmamakta 

olduğunu, mevcut eğitim ve öğretim uygulamalarını destekler nitelikte olduğunu belirtmişlerdir.  

Eren (2015) ortaokul öğrencileri ile yaptığı çalışmaya göre, araştırmaya katılan öğrencilerin 

çoğu, tablet bilgisayarları kullanma konusunda sıkıntı yaşamadıklarını, dokunmatik ekranı 

rahatlıkla kullandıklarını belirtmişlerdir. Genellikle çocukların ve gençlerin yetişkinlere göre 

teknolojiyi daha çabuk benimsemeleri ve yaşamlarına daha kolay uyarlayabilmelerinden dolayı 

bu sonucun ortaya çıkmasının doğal olduğu söylenebilir. Yine öğrencilerin çoğu tablet 

bilgisayarın konuları daha iyi anlamalarına yardımcı olduğunu ve tabletin kullanıldığı derslerin 

daha çok ilgilerini çektiğini ifade etmişlerdir.   

Öğretmenlerin teknoloji yeterlikleri onların sunacakları hizmetin niteliğini doğrudan 

etkilemektedir. Teknolojinin etkili bir şekilde kullanımının sağlanması sürecinde de öncelikle 

öğretmenlerin teknoloji okur-yazarı (dijital yetkinlik) olmaları sağlanmalı ve kazandıkları 

becerileri uygulamaya koyabilecekleri uygun ortamlar sunulmalıdır. Bu amacı gerçekleştirirken, 

toplumda yaşanan bu hızlı değişim sürecinde tökezlemeden ilerleyebilmesi için öğretmene 

“teknik, öğretim tasarımı, materyal geliştirme, teknolojiyi programlarla kaynaştırma” gibi 

konularda destek olunmalıdır. 
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Sosyal medya öğretmen etkileşim düzeylerinin incelenmesi: Konya ili 
örneği 

 
Agâh Tuğrul KORUCUa, Emin USLUb 

Özet 

1970’lerde başlayan teknolojik gelişmeler ve 1990’lardan sonra hızla devam eden internet kullanımı, web 
sitelerinin yaygınlaşmasıyla kullanıcı sayısını artırmıştır. 21. Yüzyılda sosyal medyanın işlerlik 
kazanmasıyla her kesimden insanı ilgilendirecek noktalara ulaşmıştır. Bilgisayar, internet ve sosyal medya 
yaşamımızın her alanına girmiştir. Yapılan araştırmalara göre ülkemizde internet ve sosyal medya 
kullanımının yüksek olduğu görülmektedir. Internet World Stats (2017)’ın araştırmasına göre, tüm 
dünyadaki internet kullanıcı sayısı yaklaşık 3 milyar 732 milyon (%49,6) kişiye ulaştığı görülmektedir. 
Aynı araştırmaya göre, Türkiye’de internet kullanıcı oranı %59,6; sosyal medya kullanıcı oranı ise 
%53,2’dir. TÜİK’in 2017 yılında Hanehalkı bilişim teknolojileri kullanım araştırması sonuçlarına göre 
2017 yılı Nisan ayında hanelerin %80,7’si evden İnternete erişim imkânına sahip olmuştur. Bu oran 2016 
yılının aynı ayında %76,3 ’tür. TÜİK’in 2013 yılında 06-15 Yaş Grubu Çocuklarda Bilişim Teknolojileri 
Kullanımı Ve Medya araştırmasına göre 06-15 yaş grubundaki İnternet kullanan çocukların İnternet 
kullanmaya başlama yaşı ortalama 9’dur. İnternet kullanan çocukların İnternet kullanmaya ortalama 
başlama yaşı 06-10 yaş grubunda 6, 11-15 yaş grubunda ise 10’dur. 06-15 yaş grubu çocuklar İnterneti en 
çok %84,8 ile ödev veya öğrenme amacıyla kullanırken, bunu %79,5 ile oyun oynama, %56,7 ile bilgi 
arama, %53,5 ile sosyal medya ağlarına katılma takip etmektedir. Yaşanan bu gelişmeler günlük 
hayatımızda olduğu kadar eğitim öğretim süreci içerisinde de pek çok değişikliğe neden olmuştur. Sosyal 
medyanın hayatımıza girmesiyle birlikte iletişim ve etkileşim yeni bir boyut kazanmıştır. Sosyal medya 
özellikleri bakımından hızlı bir şekilde güncellenebilir olması, kolay erişilebilmesi ve kullanıcı dostu 
olması sebebiyle eğitim – öğretimde ideal bir ortam olarak kendini göstermektedir. Günümüzde öğrenciler 
Facebook ve Youtube gibi sosyal medya araçlarını kişisel ve sosyal etkinlikleri için kullanmaktadır. 
Kullanmakta oldukları bu sosyal medya araçları geri bildirim alma ve sosyal öğrenme özellikleriyle eğitim 
öğretime katkısıyla ön plana çıkmaktadır. Yaşadığımız çağda öğrencilerin “dijital yerli” olduklarını kabul 
edersek geleneksel eğitim anlayışıyla sadece sınıf ortamındaki etkileşimin yetersiz kalacağı 
düşünülmektedir. Bu durum öğretmen ve öğrenci etkileşiminin sınıf dışına çıkması gerekliliğini ortaya 
koymuştur. Ayrıca sosyal medya – eğitim ilişkisi düşünüldüğünde öğrencilerin farklı öğrenme alanlarına 
hitap etmesi ve öğrencilerin öğrenme sürecini desteklemesi açısından faydalı olduğu düşünülmektedir. 
Eğitim – öğretimde sosyal ağların kullanılması öğretmen - öğrenci arasında iletişimi artıracağı ve 
birbirlerini tanıma açısından faydalı olacağı düşünülmektedir. Öğretmen – öğrenci etkileşiminde sosyal 
medya uygulamaları eğitim sürecine kolaylıkla entegre edilebilir bu sayede eğitimde yeni koşulların geçerli 
olduğu önemli teknolojik materyaller eğitim sürecinde yer alır. Amacı öğretmenlerin sosyal medya 
ortamlarında öğrencileri ile ne tür düzeyde etkileşim ve paylaşım içinde olduklarını incelemek olan bu 
çalışmada 2017-2018 eğitim - öğretim yılında Konya ilinde milli eğitime bağlı kurumlarda farklı alanlarda 
görev yapan 364 öğretmenin katılımı ile gerçekleştirilmiştir. Veri toplama aracı olarak araştırmacılar 
tarafından geliştirilen demografik veri formu ve Korucu ve Usta (2017) tarafından geliştirilen 34 maddeden 
oluşan 5 basamaklı likert tipi  “Sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimi ölçeği” kullanılmıştır. Ölçeğin 
iç tutarlılık katsayısı .85’dir. Kullanılan ölçekte; sanal lider, geleneksel öğretmen, izleyen(esnek) öğretmen, 
sanal aktiflik, sosyal paylaşımcılık ve akademik paylaşımcılık olmak üzere altı alt boyut bulunmaktadır. 
Veriler, bilgisayar destekli istatistik paket programı olan SPSS’te çözümlenmiştir. İlişkisiz örneklemler için 
t testi ve varyans analizi kullanılmıştır. Analizler sonucunda, Katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci 
etkileşimi ölçeğinden aldıkları puanları cinsiyet durumlarına göre, çalıştıkları okul düzeyi durumlarına 
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göre, mesleki kıdemlerine göre ve haftalık internet kullanım süresine anlamlı bir farklılık göstermektedir. 
Ancak, katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimleri yaşlarına göre değişmemektedir. 

Anahtar Kelimeler: sosyal medya, öğretmen öğrenci etkileşimi, sosyal medya etkileşimi, konya ili örneği. 

1. GİRİŞ 

Günümüzün akışkanlık kazanmış modern toplumunda yaşam, sürekli değişimle başa 

çıkabilme yolları bulmaktan ibarettir. "Var olmak" terimi medya, bilgi toplumu ve iletişim 

teknolojilerine devamlı olarak maruz kalma sonucunda değişmiş; yeni anlamlar kazanmıştır. 

Amerika Birleşik Devletleri, Brezilya, Güney Kore, Hollanda ve Finlandiya gibi ülkelerde yapılan 

araştırmalar medyada aktif olarak geçirilen zamanın giderek çoğaldığını, medyanın günlük 

hayatımızın bir parçası haline geldiğini göstermektedir (Deuze, 2011). Medyanın hayatımızın bir 

parçası haline gelmesiyle asla değişmeyeceğini düşündüğümüz birçok kavram ve değer yeni 

anlamlar kazanmaya başlamıştır. 

Medyanın geçirdiği en büyük değişimlerden biri sosyalleşmesi, insanların pasif bir halde 

izlediği bir oluşum olmaktan çıkıp bizzat insanlar tarafından oluşturulan ve yönetilen bir dünya 

haline gelmesidir. Bu dünyayı daha iyi anlamak için sosyal medya tanımlarını incelemek 

gerekmektedir. 

1.1. Sosyal Medya 

Sosyal medya kavramının ilk kısmı, yani sosyal, insanın diğer insanlarla iletişim kurma 

ihtiyacını, içgüdüsünü belirtmektedir. İlk insanlardan beri o veya bu şekilde birbirimizle iletişime 

geçiyoruz. Bizim gibi düşünen; yanlarında evimizde gibi rahat hissedebileceğimiz; 

düşüncelerimizi, duygularımızı, tecrübelerimizi rahatça paylaşabileceğimiz insanların bulunduğu 

bir gruba dâhil olmak insani bir ihtiyaçtır. Medya ise bu insanlarla iletişime geçme 

yöntemlerimizdir. Bu iletişim davulla, çanla, yazıyla, telgrafla, telefonla, radyoyla, televizyonla, 

e-postayla, web siteleriyle, fotoğrafla, ses dosyasıyla, videoyla, cep telefonuyla, kısa mesajla 

kurulabilir. Medya, bu iletişimi sağlamak için kullandığımız teknolojilerin tümüdür (Safko, 

2010). 

 İnternet teknolojilerinin gelişmesiyle birlikte Web 2.0 uygulamaları, işbirliği ve iletişimde 

yeni bir dünya oluşturmuştur (Cheung ve Lee, 2010). 

Web 2.0 kavramı ilk olarak Tim O'Reilly tarafından konferans konusundaki bir beyin fırtınası 

sırasında kullanılmıştır. Web 1.0'ın anlatmak istedikleri için yeterli olmadığını gören O'Reilly, 

Web 2.0 terimini ortaya atmış, bu kavram ilk kullanılmasından bir buçuk yıl sonra Google'da 

9.500.000 sonuca ulaşmıştır. Web 2.0 kavramı; ikinci nesil internet tabanlı web servislerinden 
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toplumsal ağ sitelerini, web tabanlı özgür ansiklopedileri, forumları, podcastleri ve diğer 

çevrimiçi birliktelik ve paylaşıma olanak sağlayan ortamları ifade etmektedir. 

Web 2.0 birçok insan için bloglar, wikiler, podcastlar, RSSler gibi yaşamımızı kolaylaştıran 

teknolojileri temsil eden bir kavramdır. Bu teknolojiler interneti sosyalleştirmektedir. İnternet 

ortamının insanların bilgi dünyasında ekleme ve değişimlere imza atmasını mümkün kılmaktadır. 

Web 2.0 kavramı bu teknolojilerin mümkün olmasını sağlayan ekonomik, teknolojik gelişimleri 

ve yenilikleri de kapsamaktadır; bu konunun daha karmaşık olan kısmıdır (Anderson, 2007). Bu 

karmaşık yeniliklerden kasıt bilgisayar programcılarının anlayabileceği teknik gelişmelerdir. 

Sosyal medya uzmanları için Web 2.0'yi mümkün kılan teknolojik gelişmelerden daha önemli 

olan ise bu teknolojinin verimli kullanılmasını ve toplum tarafından benimsenmesini 

sağlayabilmektir. 

Web 2.0 kavramının değeri ve yararları henüz sistematik bir şekilde incelenmesinin 

sebeplerinden biri kavramın çok yeni olmasıdır. Ancak daha da önemlisi konunun 

karmaşıklığıdır: Web 2.0'de teknik konularla pratiğin iç içe geçmiş olmasıdır, bu durum 

tanımlama yapmayı güçleştirmektedir. Web 2.0'nin yenilikçi doğasını göz önünde bulundurarak, 

bu akımın var olan teknolojileri bir adım öteye götürmekten çok yeni çevrimiçi uygulamalar 

yarattığını söylemek mümkündür. Hedefleri, karakteristik özellikleri ve tasarım ilkeleri 

konusunda ortak özelliklere sahip bu uygulamalar uygulayıcının içerik oluşturma sürecine 

katılımını mümkün kılar (Constantinides ve Fountain, 2008). Web 2.0'nin çığır açan özelliği 

katılımcılara içerik oluşturma ve oluşturulan içeriğe müdahale etme fırsatı sunmasıdır. İnternetin 

sosyalleşmesi yeni kavramların, yeni değerlerin ortaya çıkmasını tetiklemektedir. 

Web 2.0 kavramını takiben ortaya sosyal medya kavramı çıkmıştır. Sosyal medya ilk kez San 

Fransisco merkezli Guidewire Group'un kurucu ortaklarından Chris Shipley tarafından 

kullanılmıştır. Bu kavram, "online" olarak iletişim ve bilgiyi mümkün kılan, katılım ve işbirliğini 

destekleyen tüm araçları kapsamaktadır. Kurumsal ve kişisel bloglar, profesyonel ve sosyal ağlar, 

sanal dünyalar, sosyal imleme gibi yenilikler sosyal medya kategorisinde sayılabilecek 

teknolojilerdir.  

Web 2.0, sosyal medya ve sosyal ağlar; ağ teknolojileri üzerinde çevrimiçi ortamdaki 

değişimleri anlatmak için alanyazında sıkça birbirlerinin yerine kullanılan yaygın ifadelerdir 

(Labus, Simić, Barać, Despotović-Zrakic ve Radenković, 2012; Sistek-Chandler, 2012). 

Tüm sosyal medya araçlarının ortak özelliği olan kavramları listelemek sosyal medyayı daha 

iyi anlamamızı kolaylaştıracaktır. Sosyal medyanın özellikleri (Zafaramand, 2010); 

• Katılım: Sosyal medya, bu medya ile ilgilenen insanların katılımı teşvik ederek, izleyici, 

dinleyici ve medya arasındaki mesafeyi ortadan kaldırmaktadır.  
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• Açıklık: Sosyal medya servislerinin çoğu katılıma ve geri beslemeye açıktır. Bu servisler 

oy vermek, yorum yapmak ve enformasyon paylaşmasını özendirmektedir.  

• Karşılıklı Konuşma: Geleneksel medyada içerik seyircilere, dinleyicilere veya 

okuyuculara yönelik olarak tek yönlü verilirken, sosyal medya geri beslemeyi ve 

yorumları içerdiğinden iki yönlü iletişim olarak görünmektedir.  

• Topluluklar : Sosyal medya ortamında toplulukları oluşturan kişiler etkili bir şekilde 

birbirleri ile ilişkiler kurmaktadırlar. Onlar, ilgilerini çeken ortak fotoğrafları, siyasi 

konuları veya favori TV şovlarını bu topluluklarda birbirleri ile paylaşmaktadırlar. 

• Bağlantısallık: Sosyal medya biçimlerinin çoğunun gelişmesinin nedeni başka web 

sitelerine, kaynaklara ve kişilere bağlı olmalarıdır. Sosyal medya, teknolojiden daha çok 

sosyoloji ile ilgilidir.  

• Medyada İçerik Oluşturma: Günümüzde medyada içerik oluşturmak sadece gazeteciler, 

muhabirler, büyük ve küçük özel ve kamu organizasyonlar ile sınırlı olmamakla birlikte 

orta derecede bilgisayar bilgisi olan herkes kendi düşüncesini, tecrübesin, fotoğrafını, 

videosunu ve ürettiği her şeyi yayınlayıp, başkaları ile paylaşabilmektedir.  

1.2. Sosyal Ağlar 
Bireyler arasında kişisel ya da profesyonel ilişkilerin oluşturduğu ağ olarak adlandırılabilecek 

olan sosyal ağlar günlük yaşam tarzının önemli bir parçası haline gelmiş ve gittikçe önem 

kazanmaya başlamıştır. Kullanıcılar, sosyal ağlar üzerinden yeni iletişim ortamlarının sunduğu 

hemen hemen tüm özelliklerden yararlanmakta, sürekli paylaşım sağlamaktadırlar. Enformasyon 

değişiminin bu kadar yaygın hale gelmesi her geçen gün yeni sosyal ağlar doğmasına yol 

açmaktadır (Dilmen, ve Öğüt,2010). 

Sosyal medya uygulamaları arasında yer alan sosyal ağlar, kullanıcılara profil oluşturma ve 

görüntüleme, içerik yükleme, mesajlaşma, diğer insanlarla bağlantılar kurma ve mevcut sosyal 

bağlantılarını devam ettirme gibi olanakları sunmaktadır (Ellison, Steinfield ve Lampe, 2007; 

Joinson, 2008). 

Türkiye İstatistik Kurumunun (TÜİK) 2017 yılında Hanehalkı bilişim teknolojileri kullanım 

araştırması sonuçlarına göre 2017 yılı Nisan ayında hanelerin %80,7’si evden İnternete erişim 

imkânına sahip olmuştur. Bu oran 2016 yılının aynı ayında %76,3 ’tür. TÜİK’in 2013 yılında 06-

15 Yaş Grubu Çocuklarda Bilişim Teknolojileri Kullanımı Ve Medya araştırmasına göre 06-15 

yaş grubundaki İnternet kullanan çocukların İnternet kullanmaya başlama yaşı ortalama 9’dur. 

İnternet kullanan çocukların İnternet kullanmaya ortalama başlama yaşı 06-10 yaş grubunda 6, 

11-15 yaş grubunda ise 10’dur. 06-15 yaş grubu çocuklar İnterneti en çok %84,8 ile ödev veya 

öğrenme amacıyla kullanırken, bunu %79,5 ile oyun oynama, %56,7 ile bilgi arama, %53,5 ile 

sosyal medya ağlarına katılma takip etmektedir. 25 Avrupa ülkesinde, internet kullanan 9-16 yaş 
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çocuklar ve ebeveynleri ile yapılan Avrupa Çevrimiçi Çocuklar Projesi (EU Kids Online, 2010) 

bulgularına göre; 9-16 yaş arasındaki çocukların %60’ı her gün çevrimiçi olmaktadır. 9-16 

yaşındakilerin %59’u herhangi bir sosyal paylaşım sitesinde profile sahiptir. 9-10 yaşındakilerin 

%26’sı, 11-12 yaşındakilerin %49’u, 13-14 yaşındakilerin %73’ü ve 15-16 yaşındakilerin %82’si 

profile sahiptir. Pew Research Internet Project’in gençler ve ebeveynler üzerinde yaptığı ulusal 

anket verilerine göre; gençlerin %95’i internet kullanmakta ve %81’i Facebook, Twitter, 

Instagram ve Snapchat gibi sosyal ağ sitelerini kullanmaktadır (Fleming, 2014). Yurt içi ve yurt 

dışı yapılan araştırmalar, sosyal ağları kullanan bireylerin büyük bir çoğunluğunun öğrenim 

çağında bulunan çocuklar ve gençler olduğunu ortaya koymaktadır. Bu nedenle günümüzde ve 

gelecekte sosyal medyanın önemli hâle geleceği alanlardan biri eğitimdir (Sarsar, Başbay ve 

Başbay, 2015). Sosyal ağlar, getirmiş olduğu olanaklar sayesinde her geçen gün popülerliğini 

artırmakta, bu durum sosyal paylaşım sitelerinin eğitime entegrasyonunu gündeme getirmektedir 

(Öztürk ve Akgün, 2012). Ayrıca öğrencilerin sosyal ağlar üzerinden gelen sınırsız ve seçkisiz bir 

yoğun iletişim içeriğinin etkisi altında olması, sosyal ağları eğitimin temel konusu hâline 

getirmiştir. Sosyal ağların insan gruplarını etkileme ve yönlendirmede önemli bir güç olduğunu 

belirten Polat ve Arabacı’ya (2015) göre, bu gücün öncelikle eğitim sistemlerine kanalize edilmesi 

ve eğitsel amaçlar için etkili kullanımının sağlanması, gelecek açısından büyük bir önem 

taşımaktadır. Sosyal medya, bugünün gençleri için birincil iletişim aracı olması sebebiyle doğru 

kullanıldığında, hayati bir eğitim kaynağı olabilir (Matthews, 2012). Bu bağlamda toplumun alt 

sistemlerinden biri ve en önemli kurumu olan okulların, teknolojik değişikliklerden etkilenmesi 

kaçınılmazdır. Teknolojik gelişime paralel olarak, Tuncer ve Taşpınar’ın (2008) da belirttiği gibi 

eğitimin yürütülmesinde bazı değişiklikler yaşanmış, bireysel öğrenme fikri işlerlik kazanarak 

eğitim ve öğretim, öğretmen merkezli olmaktan çıkarak mekândan bağımsız yürütülebilir hâle 

gelmiştir. Ekici ve Kıyıcı’ya (2012) göre teknolojiler, eğitime farklı bir bakış açısı sunarak eğitim 

sisteminin yapısını ve öğretme-öğrenme faaliyetlerini değiştirmiştir. Eğitimin okul ve sınıf tabanlı 

geleneksel yapısından kurtularak sosyal ve informal öğrenmeye odaklanmasına sebep olmuştur. 

Sosyal medya ağlarının insanları hem olumlu hem de olumsuz yönde etkilediği bilinmektedir 

(Tanrıverdi ve Sağır, 2014). Kişilerin özel hayatlarını deşifre etmesi gibi çeşitli nedenlerle eleştiri 

konusu olmasına rağmen bu durum sosyal ağlara olan ilgiyi azaltmamaktadır (Vural ve Bat, 

2010). Bu anlamda özellikle internet Web 2.0 (Facebook, Twitter, Blogger, vb) tabanlı sanal 

ortam ürünlerinin sosyal ağ teknolojisi olarak dünyaca yaygınlaşmış oldukları, bu durumun artan 

şekilde devam edeceğine dair bir öngörü vardır (Polat ve Arabacı, 2015). Son zamanlarda, sosyal 

ağların alan yazında sıkça yer bulduğu görülmektedir. Alan yazında yürütülen çalışmaların büyük 

bir bölümünün eğitimde sosyal ağ sitelerinin çeşitli amaçlarla kullanılabileceği üzerine olduğu 

görülmekte ve sosyal ağların öğrenim süreçlerinde kullanıldığı örneklere sıkça rastlanmaktadır. 
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Bu araştırmalardan sosyal medyada öğretmen-öğrenci etkileşimi öğretmen acısından bakılarak 

oluşturulan sınırlı araştırma vardır. Araştırmamızın geçerli noktası öğretmen gözünden hareketle 

ortaya çıkmaktadır. Bu çalışma sosyal medyada öğretmen-öğrenci etkileşimi doğrultusunda, 

öğretmen etkileşimi açışından ele alınmıştır.  

2. YÖNTEM 

2.1. Araştırmanın Modeli ve Çalışma Grubu 
Çalışmada araştırma yöntemi olarak nicel araştırma benimsenmiş olup, tarama modeli 

kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu Konya İli’nde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı farklı 

devlet ve özel okullarda hizmet veren farklı branşlardaki 364 öğretmen oluşturmaktadır. 

2.2. Veri Toplama Araçları 
Veri toplama aracı olarak araştırmacı tarafından geliştirilen ve çalışma grubu öğrencilerinin 

demografik verilerinin elde edildiği kişisel bilgi formu ve Korucu ve Usta (2017) tarafından 

geliştirilen 34 maddeden oluşan 5 basamaklı likert tipi  “Sosyal medya öğretmen-öğrenci 

etkileşimi ölçeği” kullanılmıştır. Ölçeğin geçerliğine ilişkin kanıtlar açımlayıcı ve doğrulayıcı 

faktör analizi, madde-faktör toplam korelasyonu, düzeltilmiş korelasyonu ve madde ayırt 

edicilikleri ile elde edilmiştir. Güvenirliği için Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı hesaplanmıştır. 

Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) sonucunda ortaya çıkan altı faktörlü yapının geçerliğini 

değerlendirmek amacıyla doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıştır. Öncelikli olarak yapılan 

DFA sonucunda SMÖÖEÖ’nün uyum değerleri incelenmiştir. DFA sonucunda elde edilen uyum 

indeksleri şöyledir: χ2(sd=512, N=400)= 3242,55, p<.000, RMSEA= 0,098, S-RMR= 0,096, 

GFI= 0,81, AGFI= 0,89, CFI= 0,86, NNFI= 0,83 ve IFI= 0,96’dir. DFA’ya ek olarak, 

SMÖÖEÖ’nün elde edilen puanların ne derece güvenilir olduğunu değerlendirmek için madde 

analizine dayalı olarak hesaplanan Cronbach alfa iç-tutarlılık katsayılarına bakılmıştır. Katsayılar 

ölçeğin bütünü için ise 0,85 olarak bulunmuştur. Sonuç olarak; “SMÖÖEÖ” altı alt boyut olarak, 

34 maddeden oluşmuş 5’li Likert tipi bir ölçektir. 

2.3. Verilerin Çözümlenmesi 
Araştırma kapsamında elde edilen veriler SPSS (The Statistical Package for The Social 

Sciences) paket programı kullanılarak çözümlenmiş ve tüm hipotezler 0.95 güven düzeyinde (p 

= 0.05) test edilmiştir. Araştırma kapsamında elde edilen veriler parametrik test varsayımlarını 

karşıladığından (N=364) ve toplanan veriler normal dağılım gösterdiğinden verilerin 

çözümlenmesinde parametrik testlerden yararlanılmıştır. Bu bağlamda, her bir alt amaç için 

kullanılan testler aşağıda açıklanmıştır. Katılımcılardan toplanan demografik veriler betimsel 
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istatistik yöntemlerinden frekanslar verilerek açıklanmıştır. Ayrıca, ilişkisiz örneklemler için t-

testi, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (one-way anova) kullanılmıştır.  

3. BULGULAR VE YORUMLAR 

Araştırmada çalışma grubunda yer alan öğretmenlerin cinsiyetlerine ait betimsel sonuçlar 

Tablo 1’ de verilmiştir. 

Tablo 7: Çalışma Grubunun Cinsiyet Durumları 
  N % 

Ci
ns

iy
et

 

Erkek 161 44,2 
Kadın 203 55,8 

Toplam 364 100,0 

Y
aş

 

20-25 arası 98 26,9 
26-30 arası 161 44,2 
31-40 arası 105 28,8 

Toplam 364 100,0 

M
es

le
ki

 
kı

de
m

 

1-5 arası 217 59,6 
6-10 arası 98 26,9 
11-15 arası 49 13,5 

Toplam 364 100,0 

O
ku

l t
ür

ü İlkokul 140 38,5 
Ortaokul 224 61,5 
Toplam 364 100,0 

H
af

ta
lık

 in
te

rn
et

 
ku

lla
nı

m
 sü

re
si 

0-3 saat 77 21,2 
3-6 saat 105 28,8 
6-9 saat 63 17,3 

9 saat ve üzeri 119 32,7 
Toplam 364 100,0 

Tablo 1’de görüldüğü gibi araştırmaya katılan 364 öğretmenin 161’i (%44,2) erkek, 203’ü 

kadın (%55,8) öğretmen olup, 98’i (%26,9) 20-25 yaş arasında, 161’i (%44,2)  26-30 yaş arasında 

ve 105’i (%28,8) 31-40 yaş arasındadır. Ayrıca 217 öğretmen 1 ila 5 yıllık mesleki kıdemde, 98 

öğretmen 6 ila 10 yıllık mesleki kıdemde ve 49 öğretmen de 11 ila 15 yıllık mesleki kıdemde 

bulunmaktadır. Okul türü olarak 140 öğretmen (%38,5) ilkokulda, 224 öğretmen (%61,5) ise 

ortaokulda görev yapmaktadır. Haftalık internet kullanım sürelerinde, 0-3 saat arasında 77 

öğretmen, 3-6 saat arasında 105 öğretmen, 6-9 saat arasında 63 öğretmen ve 9 saat ve üzerinde 

119 öğretmen bulunmaktadır. 

Katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimi ölçeğinden aldıkları puanların 

cinsiyet durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 2’de 

verilmiştir. 
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Tablo 8: Sosyal Medya Öğretmen-Öğrenci Etkileşimi Ölçeği Puanlarının Cinsiyet 
Durumlarına Göre Sonuçları 

Gruplar N X  S Sd t p 

Erkek 161 96,21 26,73 362 3,791 ,000 
Kadın 203 87,86 14,68    

      *P<0.05 

Tablo 2’den de görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .000< .05 olduğu için sonuç 

anlamlıdır. Katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimi ölçeğinden aldıkları 

puanların ortalaması (erkeklerin ortalaması X =96,21;  kadınların ortalaması X =87,86) 

birbirinden farklı çıkmıştır, dolayısıyla Tablo 2’den de görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi 

için .000< .05’dir ve sonuç anlamlıdır. Bir başka değişle katılımcıların sosyal medya öğretmen-

öğrenci etkileşimi ölçeğinden aldıkları puanları cinsiyet durumlarına göre anlamlı bir farklılık 

göstermektedir.  

Katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimi ölçeğinden aldıkları puanların 

çalıştıkları okul düzeyi durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair 

bulgular Tablo 3’de verilmiştir. 

Tablo 3: Sosyal Medya Öğretmen-Öğrenci Etkileşimi Ölçeği Puanlarının Çalıştıkları Okul 
Düzeyi Durumlarına Göre Sonuçları 

Gruplar N X  S Sd t p 

İlkokul 140 82,50 17,30 362 -7,166 ,000 
Ortaokul 224 97,21 21,58    

      *p<0.05 

Tablo 3’den de görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .000< .05 olduğu için sonuç 

anlamlıdır. Katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimi ölçeğinden aldıkları 

puanların ortalaması (ilkokul ortalaması X =82,50;  ortaokul ortalaması X =97,21) birbirinden 

farklı çıkmıştır, dolayısıyla Tablo 3’den de görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .000< 

.05’dir ve sonuç anlamlıdır. Bir başka değişle katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci 

etkileşimi ölçeğinden aldıkları puanları çalıştıkları okul düzeyi durumlarına göre anlamlı bir 

farklılık göstermektedir.  

Katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimi ölçeğinden aldıkları puanların yaş 

durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 4’de 

verilmiştir. 
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Tablo 4: Sosyal Medya Öğretmen-Öğrenci Etkileşimi Ölçeği Puanlarının Yaş Durumlarına 
Göre Sonuçları 

Yaş N X  S 

20-25 arası 98 92,50 14,19 
26-30 arası 161 92,13 23,14 
31-40 arası 105 89,80 23,69 

Toplam 364 91,55 21,26 
 

 Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p 

Yaş  
Gruplararası 464,22 2 232,11 ,512 ,600 
Gruplariçi 163705,56 361 453,47   
Toplam 164169,78 363    

 

Tablo 4’de de görüldüğü gibi, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) 

kullanılarak elde edilen bulgulara göre, katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimi 

ölçeği aldıkları puanlar arasında, yaşlarına göre anlamlı bir farklılık yoktur [F(2-361)= .512, 

p>.05]. Diğer bir ifadeyle, katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimleri yaşlarına 

göre değişmemektedir. 

Katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimi ölçeğinden aldıkları puanların 

mesleki kıdem durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 

5’de verilmiştir. 

Tablo 5: Sosyal Medya Öğretmen-Öğrenci Etkileşimi Ölçeği Puanlarının Mesleki Kıdem 
Durumlarına Göre Sonuçları 

Mesleki kıdem N X  S 

1-5 arası 217 94,06 19,54 
6-10 arası 98 89,28 20,60 

11-15 arası 49 85,00 27,58 
Toplam 364 91,55 21,26 

 

 Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p 

Mesleki 
kıdem 

Gruplararası 3976,692 2 1988,346 4,481 ,012 
Gruplariçi 160193,097 361 443,748   
Toplam 164169,788 363    

 

Tablo 5’de de görüldüğü gibi, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) 

kullanılarak elde edilen bulgulara göre, katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimi 

ölçeği aldıkları puanlar arasında, mesleki kıdemlerine göre anlamlı bir farklılık vardır [F(2-361)= 

4,481, p<.05]. Diğer bir ifadeyle, katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimleri 

mesleki kıdemlerine göre değişmektedir. 1 ile 3 arası 3 ile 1 arasında anlamlı bir farklılık vardır. 
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Katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimi ölçeğinden aldıkları puanların 

haftalık internet kullanım suresi durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine 

dair bulgular Tablo 6’da verilmiştir. 

Tablo 6: Sosyal Medya Öğretmen-Öğrenci Etkileşimi Ölçeği Puanlarının Haftalık İnternet 
Kullanım Süresi Durumlarına Göre Sonuçları 
Haftalık internet kullanım 

süresi N X  S 

0-3 saat 77 88,3636 14,82611 
3-6 saat 105 98,7333 24,88561 
6-9 saat 63 90,4444 12,85750 

9 saat ve üzeri 119 87,8824 23,45756 
Toplam 364 91,5577 21,26637 

 

 Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p 

Haftalık 
internet 
kullanım 

süresi 

Gruplararası 7877,528 3 2625,843 6,048 ,001 
Gruplariçi 156292,260 360 434,145   

Toplam 164169,788 363    

 

Tablo 6’da da görüldüğü gibi, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) 

kullanılarak elde edilen bulgulara göre, katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimi 

ölçeği aldıkları puanlar arasında, haftalık internet kullanım süresi göre anlamlı bir farklılık yoktur 

[F(2-360)= 6,048, p<.05]. Diğer bir ifadeyle, katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci 

etkileşimleri haftalık internet kullanım süresine göre değişmektedir. 1 ile 2 arası 2 ile 1 arasında 

ve 2 ile 4 ve 4 ile 2 arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Amacı Sosyal Medya Öğrtemen Öğrenci Etkileşim Düzeylerinin İncelenmesi olan bu çalışma 

364 öğretmenin katılımıyla gerçekleşmiştir. Araştırma sonucunda elde edilen bulgulardan; 

katılımcıların sosyal medya öğretmen-öğrenci etkileşimi ölçeğinden aldıkları puanları cinsiyet 

durumlarına göre, çalıştıkları okul düzeyi durumlarına göre, mesleki kıdemlerine göre ve haftalık 

internet kullanım süresine anlamlı bir farklılık göstermektedir. Ancak, katılımcıların sosyal 

medya öğretmen-öğrenci etkileşimleri yaşlarına göre değişmemektedir. 

Yeni iletişim teknolojileriyle ortaya çıkan sosyal medya her an kendini yenilemekte, bu 

sürekliliğe kullanıcılarını da dâhil etmektedir. Sosyal medyanın tüm kullanıcılarını içine çeken 

yepyeni bir dünya olması bu ortamı sadece bireyler için değil, kurumlar için de vazgeçilmez bir 

mecra haline getirmiştir. 

İnternet ortaya çıktığı dönemden bu yana kitle iletişimi için önemli bir araç olmuştur. Sadece 

yayıncıya müdahale hakkı veren Web 1.0 ve etkileşime açık bir sistem olan Web 2.0 değişimin 

geldiği son noktayı göstermektedir. Web 2.0 öncesi dönemde internet sitesi yöneticileri ürettikleri 
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içerikleri bu ortamda yayınlamaktadırlar ve kullanıcılar sadece okuyucu konumunda 

olmaktaydılar. Bu sınırlılık sebebiyle bireyler düşüncelerini internet ortamında 

aktaramamaktaydı. Web 2.0 bireylere düşüncelerini, beğenilerini, arzu, istek ve şikayetlerini 

paylaşmayla birlikte kendi aralarında da iletişim ve etkileşim fırsatı sunmuştur. Özellikle Web 

2.0’ın kullanıcıları içerik oluşturma konusunda özgür kılması nedeniyle yeni medya sosyalleşerek 

bir devrime imza atmıştır. Web 2.0’ın dinamik yapısı sosyal medya sitelerinin ortaya çıkmasında 

önemli ölçüde etkilidir. 

Geçmişi çok eskiye dayanmayan sosyal medya, iletişim teknolojilerinin gelişmesinin 

paralelinde ortaya çıkmıştır. Sürekli güncel kalıp kullanıcılar arası etkileşime olanak tanıyan 

sosyal medya, günümüzde sıklıkla ziyaret edilen ve büyük zaman harcanan siteler olmaktadır. 

Sosyal medya kullanıcılarına birer yayıncı olma imkânı vermektedir. Sosyal medya siteleri sayısı 

milyonlara ulaşan insan topluluklarının bu siteleri aktif kullandığı bir hal almıştır. Sosyal medya 

bireysel kullanıcılar için bir cazibe merkezi olmanın yanı sıra kurumların da interaktif olarak yer 

aldığı bir mecradır. 

Öğretim sürecinde başrolü oynayan öğretmenlerin rolleri, kimi zaman öğreticilik olarak ön 

plana çıkarken, kimi zaman da danışman, mesleki uzman, toplumsal lider, otorite figürü, aile reisi 

ve rehber olarak kendini göstermektedir (Sünbül, 1996). Öğretmenler mesleki rolleri gereği, 

toplumun gelişimini sürekli kılabilmek ve toplumun gereksinimleri doğrultusunda bireyler 

yetiştirebilmek için içinde bulunduğu çağı iyi okuyabilmeli, gelişimleri ve değişimleri takip 

edebilmelidir. Öğretmen rollerini toplumun gerçeklerinden ve geleceğinden bağımsız olarak 

düşünmek büyük bir yanılgıdır. Dolayısıyla öğretmenler, mesleki rollerini toplumsal yaşamdaki 

davranışları ile pekiştirebilmelidir. Öyleyse, günümüzde sosyal yaşantıların sosyal medya 

mecraları üzerinden yürütüldüğü düşünüldüğünde, öğretmenler, sosyal medyada kendilerini 

öğrencilerden soyutlamalı mıdır yoksa teknolojinin doğru kullanımı noktasında bir model olarak 

toplumsal rollerini sanal platformlara mı taşımalıdır? Bu sorunun yanıtı belirsizliğini 

korumaktadır. Ancak öğretmenlerin bu yöndeki görüşleri, bizlere bazı ipuçları sunarak, 

öğrencilerin sosyal ağlarda öğretmenlerinin mesleki rollerine bakış açılarını anlamamızı sağlayan 

genel bir çerçeve de sunabilir. 
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Being a parent for providing safe online environments for children  
 

Bülent Gürsel EMİROĞLUa 

Abstract 

All around the world, children have an incredible opportunity to learn, create and communicate by using 
technology. The digital world is very complicated, risky and challenging as it has little respect for age. The 
digital parent is one who uses one or more of digital media applications and devices in his/her daily 
activities, especially for parenting. As we all in the digital age, digital natives having children turned into 
the digital parents. Digital parents are active partners in their child’s digital life and Internet usage. In 
addition to teaching computer usage to children, the digital parent is best suited to guide the child on issues 
of online safety, and digital citizenship. Digital parents play a key role in shaping how their children use 
the digital media, being perhaps the first and most important mediator of digital use of children. As parents, 
we cannot isolate them from the digital world around them but can make it a safer place. It is important that 
parents are confident in their understanding of digital devices, applications, games, and their ability to help 
guide their children at every age to ensure a positive experience online. Because so many online services 
and content providers are free, advertising has emerged as a way of funding the internet, which explains its 
ubiquity. But as is so often the case with new technology, mass marketing may have come into place before 
we fully understood its effects. Children might see something online that is intended for adults, which could 
confuse or upset them. This might be violent or sexual content, extreme opinion or anger, or inappropriate 
advertising. Inappropriate can mean different things to different people, from swear words to pornographic 
images or videos, and what is inappropriate for your child will also change as they grow and develop. 
Despite the risks that children face online, the internet remains one of the most wonderful resources humans 
have ever had. Often we focus myopically on danger and risk, neglecting all the positives and opportunities 
the online world offers to children in the interest of keeping them safe. Internet service providers have 
rolled out free parental controls to all customers, age verification tools have become more advanced and, 
where risky content was also illegal, government and industry have worked together to have it removed. 
Filters and parental controls offer a partial solution to these issues, and few would argue against keeping 
graphic or disturbing content away from children. But technological and social realities mean filtering can 
only serve as one, limited part of a strategy to safeguard children. It is important to remember that parental 
controls and filters are just tools. They are not 100% accurate and are no substitute for open and honest 
conversations with your child. The role of parents and careers in protecting children and supporting their 
resilience is obvious. Digital parents should be aware of making children resilient enough to cope with the 
challenges of a digital world is the best way of keeping them safe. On the other hand, the internet can be 
fantastic for children with learning disabilities and autism. Safety is the main concern for all parents, but 
it’s just as important to help your child get the most from the digital world. For example, if your child has 
difficulty communicating in the offline world, they may find it easier to socialize online. The Internet can 
also be a valuable educational resource, especially for children who take longer to learn new things. Parents 
should talk to their children about the impact of seeking approval from the online world and comparing 
their lives to the edited versions of other people’s lives. Parents must help them mentally disconnect from 
the constructed identities they’ve created online and allow them to gain the freedom to know who they 
really are. Families must value their mental health as much as their physical wellbeing and help them learn 
to use social media as a tool for growth and development. In this study, being digital parents in the new 
digital era is questioned by means of different approaches for keeping children safe in online environments. 
Defining regulations and/or putting restrictions are not the solutions for keeping children safe. Within the 
study, opinions of parents having different socio-economic and educational backgrounds are queried and 
analyzed for discovering how they behave in digital world to help and accompany with their children for 
their mental development. Results from different academic and field studies in the literature are summarized 
and presented for discussing new techniques for keeping children safe in different online applications and 
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environments. Additionally, semantic analysis are suggested for effective protection of children in online 
environments. 

Keywords: digital parentships, online safety for children, learning environments online safety for children, 
learning environments 

1. INTRODUCTION 

The digital world is very complicated, risky and challenging as it has little respect for age. The 

digital parent is one who uses one or more of digital media applications and devices in his/her 

daily activities, especially for parenting. As we all in the digital age, digital natives having 

children turned into the digital parents. Digital parents are active partners in their child’s digital 

life and Internet usage. In addition to teaching computer usage to children, the digital parent is 

best suited to guide the child on issues of online safety, and digital citizenship.  

1.1. Digital Parents 
It is important that parents are confident in their understanding of digital devices, applications, 

games, and their ability to help guide their children at every age to ensure a positive experience 

online. Three types of digital parents: limiters, enablers and mentors: Limiter parents prefer to 

bring up their kids offline as much as possible and they do their best to limit their screen time. An 

overwhelming majority of parents practicing this parenting style prefer not to research on new 

tech, programs and apps to share with their children and they rarely talk with their kids about tech. 

They also don’t put any effort into investing in their kids’ tech skills. As a result of being kept out 

of the digital world, their kids become digital exiles. They lack the knowledge, skills and etiquette 

to become responsible digital citizens and are unprepared for what the internet holds. Digital 

limiters and digital enablers are on opposite sides of the digital parenting spectrum. Where limiters 

place strict controls on their kids’ screen time, enablers place none. They take a relaxed laissez-

faire approach to the digital world. While they do recognize that the internet and tech are a huge 

part of their children’s online lives, they rarely provide guidance in exploring this world. They 

trust their kids to make their own choices online and leave them to their own accord. Other studies 

have also linked unfettered screen time to teen depression and suicidal behavior. Digital mentors 

are those who have found a happy middle ground between being digital limiters or enablers. These 

parents realize the importance of the online world and do their best to mold their kids into 

responsible digital citizens. Digital mentors are proactive parents who not only enjoy spending 

time with their kids online but also actively cultivate their children’s digital skills by enrolling 

them in various tech classes, workshops or camps. They also make a point of researching specific 

apps, programs or devices so they can understand what they’re all about before introducing them 

to their kids. Instead of approaching tech and the internet with fear, they choose to make informed 

decisions. 
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2. ONLINE ENVIRONMENTS 

Because so many online services and content providers are free, advertising has emerged as a 

way of funding the internet, which explains its ubiquity. But as is so often the case with new 

technology, mass marketing may have come into place before we fully understood its effects. 

Children might see something online that is intended for adults, which could confuse or upset 

them. This might be violent or sexual content, extreme opinion or anger, or inappropriate 

advertising. Inappropriate can mean different things to different people, from swear words to 

pornographic images or videos, and what is inappropriate for your child will also change as they 

grow and develop. You don’t have to follow every move they make, just be aware of what the 

apps are capable of and what the kids are using them for. You should look at some newsfeeds 

with your kids and point out the people that do social media right and those that do it all wrong. 

Those that overshare, are nasty, embarrass themselves, embarrass others etc. Discuss, don’t just 

lecture. You should let them play around with social media whilst you can still keep an eye on 

what they are doing and ‘teach’ them how to behave. Use these early days as a real teaching 

opportunity. A window that may be closed all too soon. You should know that this is the world 

your child is growing up in and it is the only world they have ever known. We need to come to 

terms with incorporating the technology in to our lives. We must embrace and promote the 

opportunities that it offers rather than simply looking for ways to avoid it and minimise the effects. 

Doing these things will allow us to be proactive in this space.  It will give our children the 

confidence to make the very best choices and remind them that we are still relevant to their world. 

2.1. Online Safety for Children  
Despite the risks that children face online, the internet remains one of the most wonderful 

resources humans have ever had. Often we focus myopically on danger and risk, neglecting all 

the positives and opportunities the online world offers to children in the interest of keeping them 

safe. If a person is unaware of the dangers they are in due to their age and development, or if they 

are unaware of the hurt they are causing or having done to them, then they need to be pulled up 

on this as part of the teaching process. Once again many of our young people are hanging out in 

places they are not always ready for, and so we as adults with the wisdom of years and experience, 

must step in to help them with that. On the other hand a teenage boy or girl may be quite OK with 

the decisions they are making and feel quite comfortable living with any such consequences. 

Internet service providers have rolled out free parental controls to all customers, age verification 

tools have become more advanced and, where risky content was also illegal, government and 

industry have worked together to have it removed. Filters and parental controls offer a partial 

solution to these issues, and few would argue against keeping graphic or disturbing content away 

from children. But technological and social realities mean filtering can only serve as one, limited 

part of a strategy to safeguard children.  
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3. SAFE ONLINE ENVIRONMENTS 

It is important to remember that parental controls and filters are just tools. They are not 100% 

accurate and are no substitute for open and honest conversations with your child. The role of 

parents and careers in protecting children and supporting their resilience is obvious. Digital 

parents should be aware of making children resilient enough to cope with the challenges of a 

digital world is the best way of keeping them safe. On the other hand, the internet can be fantastic 

for children with learning disabilities and autism. Safety is the main concern for all parents, but 

it’s just as important to help your child get the most from the digital world. For example, if your 

child has difficulty communicating in the offline world, they may find it easier to socialize online.  

3.1. Protecting Children 
The Internet can also be a valuable educational resource, especially for children who take 

longer to learn new things. Parents should talk to their children about the impact of seeking 

approval from the online world and comparing their lives to the edited versions of other people’s 

lives. Parents must help them mentally disconnect from the constructed identities they’ve created 

online and allow them to gain the freedom to know who they really are. Families must value their 

mental health as much as their physical wellbeing and help them learn to use social media as a 

tool for growth and development. “Prevention is better than the cure”. An important philosophy 

that highlights the need to be proactive with many aspects of our lives. When it comes to cyber 

safety and digital parenting, it is a philosophy we certainly need to be espousing and working hard 

to ensure becomes the norm in both our teaching and our attitude. Gone are the days when we 

hear something bad happened on an app so we simply ban it. Gone are the days when we can say 

‘don’t talk to people online if you don’t want to get bullied’.   Gone are the days where we simply 

took away the technology for weeks at a time in order to handle a transgression or counter a 

tantrum. The technology and the devices are now so intricately and completely woven in to the 

fabric of our lives, and more importantly into the lives of our children, that we would be neglectful 

to simply rely on these reactive measures to keep them safe and smart and in control. We try 

valiantly to drum in to our kids the dangers of a life lived largely online. We highlight the bad 

things that happen to others in order to prevent them happening to our own offspring.  But is even 

this type of preventative teaching enough? Sometimes it is. Some kids hang on every word, scared 

by the notions of predators lurking behind the screen, or a life in ruins after a misplaced tweet or 

the social suicide that comes from an embarrassing photo or video that goes viral. Sometimes our 

words of warning are enough for these kids. But increasingly, research and experience shows us, 

that simply raising awareness does not always translate in to long term changes. 
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4. CONCLUSION 

In this study, being digital parents in the new digital era is questioned by means of different 

approaches for keeping children safe in online environments. Defining regulations and/or putting 

restrictions are not the solutions for keeping children safe. Within the study, opinions of parents 

having different socio-economic and educational backgrounds are queried and analyzed for 

discovering how they behave in digital world to help and accompany with their children for their 

mental development. Results from different academic and field studies in the literature are 

summarized and presented for discussing new techniques for keeping children safe in different 

online applications and environments. Additionally, semantic analysis are suggested for effective 

protection of children in online environments.  
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Cognitive smart toys for enabling Internet of Things for children 
  

Bülent Gürsel EMİROĞLUa 

Abstract 

Cognitive networks use different cognitive processes to sense existing conditions, make decisions based on 
findings and then start to learn from those decisions in a data communication network. The term cognitive 
is related with the ability of a network aware of its operational status and adjust operational parameters to 
fulfill specific tasks, such as detecting changes in the environment and user requirements. They are called 
intelligent as they are aware of everything happening in devices and networks they are connected to. Using 
this awareness, they can adjust their operation to match current and upcoming network conditions. A 
cognitive network has its own point-to-point goal-based data flow and is designed to go beyond self-
modification. Traditional networks work with wireless links using predetermined parameters. Cognitive 
networks should perform high level point-to-point task over time and provide improved quality of service, 
secured communication, control over access and other general networking goals. A cognitive network 
should be proactive for predicting usage cases before occurring and adapt to those previously. If cannot 
predict, returns back to reactive method for finding optimal way of handling the new situation. It learns 
from every case encountered and uses gained information to increase network efficiency and performance. 
Main aim is to optimize data communication for whole network between the sender and the receiver to 
meet required point-to-point goals of users in the network. In a cognitive network, autonomous and adaptive 
radios select their operating parameters to achieve individual and network-wide goals. Network becomes 
cognitive if all operating components are self-adjusting and self-aware according to different unpredictable 
network conditions for optimizing data transmission performance. Network itself should find optimal ways 
of connecting devices and tuning network parameters to achieve best performance for data transfers. In a 
cognitive network, judgments are made to meet the requirements of the network as an entire system, rather 
than the individual network components. The main reason of the emergence of cognitive networks is to 
achieve the goal of building intelligent self-adjustable networks and in the same time improve the 
performance. Intelligent self-adjustable networks will be able to use intelligence to determine ideal network 
operating state for many tunable parameters. Technological developments have created new opportunities 
for toy developers in their innovation processes. While certain internet-connected toys are part of some 
children’s everyday experiences, they are yet to become an everyday experience for most young children. 
A toy can be called “intelligent” if it has a detailed profile on a child that it remembers and act on. An 
intelligent toy is a personal playmate that guides the child. Algorithms act on, inform and direct an 
intelligent toy's interaction with a child. Connected toys, on the other hand, incorporate Internet 
technologies that respond to and interact with children. The foundation of Internet connected toys is data 
exchange. Data exchanged between the child and the platform, between the child and the parent, etc. They 
are sometimes equipped with speech recognition and activation and appear to react to the words of the user. 
They may also be controlled remotely across network infrastructure, for example via smartphones or tablets 
connected to the same network. Internet of Toys can be defined as a part of Internet of Things concept. 
These toys often use sophisticated sensor-based technologies to collect information from children and 
cloud-based platforms to process this information through real-time interactions. This cloud-based 
processing relies on sophisticated algorithms that can simulate human intelligence and deliver more 
personalized or individualized responses to children. However, the diffusion of Internet-connected toys is 
expected to grow significantly in the next few years. The distinction between smart toys and connected toys 
is therefore important, since a smart toy is not necessarily connected to the Internet while a connected toy 
is not necessarily smart. The software and algorithms of these toys are not owned by the users, who only 
have licenses to use these in much the same way as social network sites or mobile apps. Software and 
algorithms can be updated and changed at any time by the manufacturer. This study aims to introduce a 
communication model for Internet of Toys based on a Cognitive Network infrastructure. In the suggested 
model, connected smart toys using adaptive connection and transmission modes are explained within the 
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concept of Internet of Things. In this study, smart toys with adaptive wireless connection capabilities are 
configured to establish an Internet of Toys model for analyzing cognitive networking abilities of the 
components in the system. 

Keywords: cognitive smart toys, ınternet of things, educational toys 

1. INTRODUCTION 

Cognitive networks use different cognitive processes to sense existing conditions, make 

decisions based on findings and then start to learn from those decisions in a data communication 

network. The term cognitive is related with the ability of a network aware of its operational status 

and adjust operational parameters to fulfill specific tasks, such as detecting changes in the 

environment and user requirements. They are called intelligent as they are aware of everything 

happening in devices and networks they are connected to. Using this awareness, they can adjust 

their operation to match current and upcoming network conditions. A cognitive network has its 

own point-to-point goal-based data flow and is designed to go beyond self-modification. 

Traditional networks work with wireless links using predetermined parameters. Cognitive 

networks should perform high level point-to-point task over time and provide improved quality 

of service, secured communication, control over access and other general networking goals.  

1.1. Wireless Networks and Cloud Computing 
As the Internet’s global importance grows and users demand access while mobile, wireless 

networks have been a major area of research for communications. Many different types of 

wireless network have been identified, each with their own technical requirements.  Cloud 

computing technologies have been developed rapidly and generated significant impacts on how 

citizens and businesses use technology and individuals live their everyday lives. In addition to the 

traditional desktop and laptop computers, smartphones and mobile devices and Internet of Things 

(IoT) are all connected to the Internet and become part of the cloud. Due to the new concepts, 

new services and applications have been developed. The connection of everyday devices, such as 

home appliances or specialised equipment such medical devices to the cloud technologies lead to 

our focus of research area. 

2. COGNITIVE NETWORKS 

A cognitive network should be proactive for predicting usage cases before occurring and adapt 

to those previously. If cannot predict, returns back to reactive method for finding optimal way of 

handling the new situation. It learns from every case encountered and uses gained information to 

increase network efficiency and performance. Main aim is to optimize data communication for 

whole network between the sender and the receiver to meet required point-to-point goals of users 
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in the network. In a cognitive network, autonomous and adaptive radios select their operating 

parameters to achieve individual and network-wide goals.  

2.1. Intelligent Networks 
From communication to networking, wireless technology has been part of the personal and 

professional lives of people. Today’s world is obviously operated by technology with the presence 

of wireless gadgets ranging from big to small sizes with varying costs. Since problems arise due 

to the increasing demands in services concerning networking technologies, cognitive networks 

can be used as a resolution. The present technology used in data networking is limited and not 

open to possible changes leading to low quality performance and results. The limitations of the 

current data networking technology include the limitations in response, state and scope 

mechanism, which lead to the incapability of network elements such as nodes, protocol layers, 

policies and behaviors to perform intelligent adaptations. With this, the concept of cognitive 

networks is to be presented to the people for their comprehension on its benefits on modern ways 

of communication, information and learning. Network becomes cognitive if all operating 

components are self-adjusting and self-aware according to different unpredictable network 

conditions for optimizing data transmission performance. Network itself should find optimal ways 

of connecting devices and tuning network parameters to achieve best performance for data 

transfers. In a cognitive network, judgments are made to meet the requirements of the network as 

an entire system, rather than the individual network components. The main reason of the 

emergence of cognitive networks is to achieve the goal of building intelligent self-adjustable 

networks and in the same time improve the performance. Intelligent self-adjustable networks will 

be able to use intelligence to determine ideal network operating state for many tunable parameters.  

3. SMART TOYS  

Technological developments have created new opportunities for toy developers in their 

innovation processes. While certain internet-connected toys are part of some children’s everyday 

experiences, they are yet to become an everyday experience for most young children. A toy can 

be called “intelligent” if it has a detailed profile on a child that it remembers and act on. An 

intelligent toy is a personal playmate that guides the child. Algorithms act on, inform and direct 

an intelligent toy's interaction with a child. Connected toys, on the other hand, incorporate Internet 

technologies that respond to and interact with children. By their nature, smart toys raise a different 

concern beyond child safety: security. Smart toys may manipulate confidential data such as 

private information and localisation, for example. In conventional systems, sometimes users may 

allow third parties to access their private information for marketing or customisation process. 

However, children are considered vulnerable users that may not make informed decisions about 
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their own privacy policies. Although parental control mechanisms, such as parents account and 

parents’ consent interfaces, can mitigate relevant privacy issues, they aren’t able to avoid attacks 

that compromise other security aspects, including information theft and denial of service. 

3.1. Cognitive Smart Toys 
Toys are an essential part of our culture, and they evolve as our technology evolves. The toy 

industry is continually expanding, offering up new products kids want and parents purchase, but 

with such an abundance of toys on the market, it’s difficult to determine which toys are actually 

the best both for your child’s brain and for your checkbook. Toys aren’t just for entertainment. 

Toys are known to improve your child’s ability to solve problems, get along with others, and 

improve language and motor skills. But today’s latest smart toys go a step further helping children 

better develop the parts of their brain that will be useful in our tech-advanced world, such as toys 

that help children learn to code or communicate using smart devices.Smart toys have been 

recently introduced in our market as conventional toys equipped with electronic components and 

sensors that enable wireless network communication with mobile devices that provide services to 

enhance the toy's functionalities. This environment, also called toy computing, provides users 

with a more sophisticated and personalised experience since it collects, processes and stores 

personal information to be used by mobile services and the toy itself. The foundation of Internet 

connected toys is data exchange. Data exchanged between the child and the platform, between 

the child and the parent, etc. They are sometimes equipped with speech recognition and activation 

and appear to react to the words of the user. They may also be controlled remotely across network 

infrastructure, for example via smartphones or tablets connected to the same network. Internet of 

Toys can be defined as a part of Internet of Things concept. These toys often use sophisticated 

sensor-based technologies to collect information from children and cloud-based platforms to 

process this information through real-time interactions. This cloud-based processing relies on 

sophisticated algorithms that can simulate human intelligence and deliver more personalized or 

individualized responses to children.  

4. CONCLUSION 

Smart toys are simply more advanced toys which typically have their own intelligence built-

in through on-board electronics. Sometimes these toys can be networked together with other smart 

toys or a personal electronic device, such as a computer or smart phone, in an effort to enhance 

its play value or educational features. However, the diffusion of Internet-connected toys is 

expected to grow significantly in the next few years. The distinction between smart toys and 

connected toys is therefore important, since a smart toy is not necessarily connected to the Internet 

while a connected toy is not necessarily smart. The software and algorithms of these toys are not 
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owned by the users, who only have licenses to use these in much the same way as social network 

sites or mobile apps. Software and algorithms can be updated and changed at any time by the 

manufacturer. Smart toys help kids better adapt to the culture and environment that they are raised 

to be a part of. For many children today, this means they are toys that help children better 

understand the use of technology and how to master it. While traditional toys are designed for 

entertainment alone, smart toys allow children to learn as they play. Many advocates of smart 

toys also cite that children learn more effectively with good interactive software. 
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Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk durumları 
 

Agah Tuğrul KORUCUa, Ahmet GÜLEŞb 

Özet 

Öğrenmenin gerçekleşmesi öğrenme malzemesi, öğrenme ortamı ve öğrenen kişinin özelliklerine bağlıdır. 
Öğrenme malzemesini hazırlayan, öğrenme ortamını öğrenen kişinin özelliklerine göre şekillendiren ise 
öğretendir. Öğrenme ortamını şekillendirdiği için öğretenin hazırbulunuşluğu öğrenmeyi etkilemektedir. 
Geleneksel öğrenme ortamlarından çok çağdaş öğrenme ortamları dikkat çekmekte ve öğrencinin 
hazırbulunuşluğunu artırabilmektedir. Teknolojinin gelişmesiyle birlikte çağdaş öğrenme ortamları 
çeşitlenmekte olup eğitime entegrasyonu hızlanmakta ve yeni öğrenme ortamları oluşturmaktadır. Oluşan 
yeni öğrenme ortamlarından biriside mobil öğrenme ortamıdır. Teknolojinin gelişmesi ile birlikte birçok 
farklı elektronik cihazın sahip olduğu özellikleri harmanlanmış bir şekilde artık mobil cihazlarda 
görmekteyiz. Hem birçok özelliğe sahip olması hem de fiyatının uygun olması sayesinde her bireyin 
ulaşabildiği bir ortam oluşturmuştur. Z kuşağı olarak nitelendirilen 21.yy’ın öğrencileri daha çok duyu 
organını öğrenme ortamına katan teknolojik öğrenme ortamlarını tercih etmektedirler. Bu tercihin başında 
da mobil öğrenme ortamı gelmektedir. Öğretmen adayı olarak Eğitim Fakültelerinde öğrenim gören 
öğrencilerin kendilerini mobil öğrenme açısından nasıl algıladıkları ve mobil öğrenmeye bakış açıları 
önemlidir. Bu bakış açısı hem öğrencilerine mobil öğrenme ortamını oluşturmada hem de yapılandırmacı 
eğitim felsefesine göre alanındaki gelişmeleri yakından takip etmesini ve öğrencileriyle birlikte öğrenen 
olmasını etkilemektedir. Fakat mobil öğrenmeye yönelik bir memnuniyet duymuyorsa ve kendisini hazır 
hissetmiyorsa sonraki öğrenme ortamlarında bu teknolojiyi kullanmaktan kaçınacaktır. Mobil öğrenmeye 
yönelik hazırbulunuşluğa sahip olmaları önemli görülmektedir. Bu çalışmanın amacı mobil öğrenme 
ortamının hazırbulunuşluk üzerine etkisini incelemektedir. İlgili literatür taraması yapılmıştır. Veri toplama 
aracı olarak araştırmacılar tarafından geliştirilen ve çalışma grubu öğrencilerinin demografik verilerinin 
elde edildiği kişisel bilgi formu ve bireylerin mobil öğrenmeye yönelik hazırbulunuşluk düzeylerini 
belirlemek amacıyla, Lin, Lin, Yeh ve Wang tarafından geliştirilen ve Gökçearslan, Solmaz ve Kukul 
(2017) tarafından Türkçeye uyarlanan “Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği” ve çalışma grubu 
öğrencilerinin demografik verilerinin elde edildiği kişisel bilgi formu kullanılmıştır. Araştırmada ölçeğin 
tamamı için Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı 0,95 bulunmuştur. Ölçek 17 maddeden ve 3 faktörden 
oluşmaktadır. Bu faktörler, iyimserlik faktörü, öz yeterlilik faktörü ve kendi kendine öğrenme faktörü 
olarak adlandırılmıştır. Ölçeğin tüm maddeleri olumlu olup tersten kodlanan madde içermemektedir. 7’li 
Likert tipinde olan ölçekte her bir soru için katılım düzeyleri; (1) “Kesinlikle Katılmıyorum”, (7) 
“Kesinlikle Katılıyorum” şeklinde puanlama yapılmıştır. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 119, en 
düşük puan ise 17’dir. Araştırmanın çalışma grubunu Necmettin Erbakan Üniversitesi, KTO Karatay 
Üniversitesi ve Selçuk Üniversitesinde farklı bölümlerde öğrenim gören 1720 öğrenciye uygulanmıştır. 
Çalışmada toplanan verilerin çözümlenmesinde bilgisayar destekli istatistik paket programı olan SPSS 
kullanılmış; frekans, t-test, ve varyans analizi tekniklerinden yararlanılmıştır. Araştırma sonucunda yapılan 
analizlerden; Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanlar; 
cinsiyet durumlarına göre, sosyo-ekonomik durumlarına göre, bilgisayar sahiplik durumlarına göre, mobil 
cihaz sahiplik süresi durumlarına göre, öğrenim gördükleri sınıflara göre,  yaşlarına göre ve mobil cihaz 
kullanımı yeterlilik seviyelerine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Öğrenim gördükleri sınıflara göre 
değişmektedir. Bu farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını, bir başka değişle farklılığı hangi grupların 
yaptığını belirlemek amacıyla yapılan LSD testi sonucunda, farklılığın; 1 ile 4 arasında, 2 ile 4 arasında, 3 
ile 4 arasında ve 4 ile 1, 2 ve 3 arasında olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Yaşlarına göre değişmektedir. Bu 
farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını, bir başka değişle farklılığı hangi grupların yaptığını 
belirlemek amacıyla yapılan LSD testi sonucunda, farklılığın; 18 ile 20; 19 ile 20, 21, 23; 20 ile 18, 19; 21 
ile 19; 23 ile 18 ve 19 arasında olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Mobil cihaz kullanımı yeterlilik seviyelerine 
göre değişmektedir. Bu farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını, bir başka değişle farklılığı hangi 

                                                             
a Dr. Ögr. Üyesi, Necemettin Erbakan Üniversitesi, Konya, akorucu@konya.edu.tr 
b Yüksek Lisans Öğr., Necmettin Erbakan Üniversitesi, Konya, ahmetgules1995@gmail.com 
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grupların yaptığını belirlemek amacıyla yapılan LSD testi sonucunda, farklılığın; kötü seviye ile orta seviye 
ve yüksek seviye; orta seviye ile kötü seviye; yüksek seviye ile kötü seviye arasında olduğu sonucuna 
ulaşılmıştır. Ancak, üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanlar; 
internet erişim sahiplik durumlarına göre, öğrenim gördükleri üniversitelere göre ve haftalık internet 
kullanım sürelerine göre anlamlı bir farklılık göstermemekte olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: mobil cihaz, mobil öğrenme, hazırbulunuşluk 

1. GİRİŞ 

Eğitim ve öğretim faaliyetleri eski çağlardan başlayıp günümüze kadar her dönemde 

gerçekleşmiştir. Dönemin teknolojik ve pedagojik gelişmelerinden etkilenmiş hem değişmiş hem 

de gelişmiştir. Mektup, radyo ve televizyon gibi araçlarla verilen uzaktan eğitim, 1950’li yıllarda 

askeri amaç için geliştirilen internetin ortaya çıkması (Ceren-Bitav, 2000) ve farklı alanlarda 

kullanımının yaygınlaşmasıyla eğitim alanında da web tabanlı çoklu öğrenme ortamı oluşturarak 

uzaktan eğitim sayesinde her zaman ve her yerde bilgiye erişimi ve öğrenme ortamlarını 

çeşitlendirmiştir.  21.yy da hızlanarak devam eden teknolojik gelişmelerle elektronik cihazlar 

küçülmüş çeşitli işlevler ve özellikler eklenerek taşınabilir cihazlar haline gelmiştir. Taşınabilir, 

ulaşılabilir, kullanılabilir ve dinamik olması bu mobil(taşınabilir) cihazlar eğitimde kullanılmaya 

başlanmış ve mobil öğrenme(m-öğrenme) kavramını ortaya çıkarmıştır. 

Alanyazında uzaktan eğitim, e-öğrenme, m-öğrenme kavramları ile ilgili farklı yaklaşımlar 

olduğu görülmüştür. Uzaktan eğitim, TDK’ye (2018) göre öğrenci ile öğretmenin yüz yüze 

olmadan çeşitli iletişim araçları kullanılarak belli bir merkezden yapılan eğitim biçimi, Tick’e 

(2006) göre farklı mekanlarda bulunan öğretici ve öğrenenler arasında öğrenme kaynaklarının 

paylaşılması, Semerci ve ark. (2004) ise mektup, telefon, radyo, televizyon gibi araçlarla yapılan, 

internet temelli e-öğrenme ve e-öğrenmenin mobil araçlarla gerçekleşen versiyonu olan mobil 

öğrenmeyi kapsadığını belirtmektedir. Uzaktan eğitim, zamana ve mekana bağlı kalmadan çeşitli 

öğretim materyalleriyle gerçekleşen eğitimdir.  
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Şekil 1. Uzaktan Eğitim İletişim Metotlarında E-öğrenme ve M-öğrenmenin Yeri 

Semerci ve ark. (2004) Şekil 1. de e-öğrnemeyi internet tabanlı gerçekleşen öğretim faaliyeti 

ve e-öğrenmenin daima bir uzaktan eğitimin bir parçası olarak tanımlarken, Tick (2006) ise Şekil 

2. de e-öğrenmenin her zaman uzaktan eğitimin bir parçası olmadığını, e-öğrenmedeki e harfinin 

elektronik olarak tanımlandığını formal eğitimde multimedya araçları kullanılarak yürütülen bir 

eğitim faaliyetinin uzaktan eğitimin bir parçası olmadığını fakat e-öğrenme faliyeti olduğunu 

belirtmektedir. Herhangi bir elektronik cihaz kullanılarak gerçekleşen eğitim etkinliğini e-

öğrenme olarak tanımlamaktadır. Traxler ise (2007) mobil öğrenmenin yeni bir öğrenme 

platformu olduğunu ve uzaktan eğitim ile arasındaki durumu belirtmenin erken olduğunu fakat 

mobil öğrenmenin muazzzam bir potansiyele sahip olduğunu belirtmiştir.  

 

Şekil 2. Uzaktan Eğiti, E-öğrenme ve M-öğrenme Arasındaki İlişki 

Yani hem Tick (2006) hem de Semerci ve ark (2004) her mobil öğrenme faaliyeti hem e-

öğrenme hem de uzaktan eğitim faaliyetidir şeklinde tanımlamaktadırlar.  Semerci ve ark (2004) 

her m-öğrenmeyi e-öğrenme faaliyetinin bir parçası, her e-öğrenme faaliyetini de bir uzaktan 
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eğitim faaliyetinin parçası olarak görürken, Tick (2006) her e-öğrenme faaliyetinin uzaktan eğitim 

faaliyeti olmadığını belirtmektedir. Traxler (2005) mobil öğrenmenin sadece taşınabilir e-

öğrenme olarak tanımlanması ve tasvir edilmesi yayılımını kolaylaştırırken katkılarını 

zayıflatacaktır oysa mobil öğrenmenin tamamen yeni ve farklı bir ortam olarak tanımlanması ve 

tasvir edilmesi kullanımını artıracaktır. Bu durumda uzaktan eğitim, e-öğrenme ve m-öğrenme 

noktasında araştırmacıların farklı görüşleri ve tanımları mevcuttur.  

Alanyazın tarandığında mobil öğrenme ile ilgili çeşitli tanımlamaların olduğu araştırmacıların 

ortak bir tanımının olmadığı söylenebilir. Mobil öğrenme, mobil cihazlar ile e-öğrenmenin 

kesişimidir (Georgiev ve ark.,2004; Jones, Jo, 2004), Traxler (2007) el bilgisayarı ve avuç içi 

bilgisayar kullanımıyla gerçekleşen öğrenme, Keegan (2005) kadınların el çantasıyla erkeklerin 

pantolon ve gömlek ceplerine sığabilen taşınabilir cihazlarla sağlanan öğrenme, Dönmez, 

Gelibolu ve İnceoğlu (2006) kablosuz cihazlar ve teknolojiler yardımıyla istenilen yer ve zamanda 

bilgiye erişim ve etkileşimli öğrenme ortamı, Mutlu, Yenigün ve Uslu (2006) diğer öğrenenlerle 

iletişim içinde bulunulan belli bir yere bağlı kalmadan e-öğrenme içeriğine erişim sağlayan bir 

öğrenme biçimi şeklinde tanımlamaktadır. Mobil öğrenmenin tanımında olduğu gibi kullanılan 

mobil öğrenmede kullanılan teknolojik araçlar noktasında da farklı açıklamalar mevcuttur. 

Georgiev ve ark (YerTutucu1) PDA, hücresel telefon ve akıllı telefonların yanında 

taşınabilirliği ve kablosuz bağlantı kurma özelliği olduğundan dolayı dizüstü bilgisayarları ve 

tabletleri de mobil öğrenme cihazları olarak nitelendirmiştir. Keegan (2005) ise fonksiyonellik 

açısından masaüstü ve dizüstü bilgisayarlar ön plandayken, taşınabilirlik açısından akıllı 

telefonlar, PDA(avuçiçi bilgisayar) ve el cihazları ön plandadır. Teknolojik araçların tercih 

nedenleri arasında çoklu işlevleri olmasının yanı sıra küçük ve hafif olmaları tercih edilmektedir. 

Oran ve Karadeniz (2007) dizüstü bilgisayarların pil ömrü, kullanılabilirlik ve taşınabilirlikleri 

dikkate alındığında mobil öğrenme araçları arasına girmediğini belirtmektedirler. Boyut olarak 

büyük ve ağır olan teknolojik araçlar m-öğrenme araçları olarak görülmemektedir. Kullanım 

kolaylığı ve yaygın olması açısından en çok kullanılan mobil öğrenme aracı olarak cep telefonları 

görülmektedir (Shen, Wang, & Pan, 2008).  

Mobil öğrenmenin etkili olabilmesi için teknolojik araçların etkili olması kadar o teknolojiyi 

kullanan bireylerinde donanımlı olması gerekmektedir. Öğrenciler yüz yüze eğitimde 

gösterdikleri başarıyı mobil öğrenmede gösteremeyebilirler. Yüz yüze eğitimde ve mobil 

öğrenme ortamında bireyin başarı durumu farklılaşabilmektedir. Hazırbulunuşluk, bir eğitim 

uygulamasında ön koşul bilgi ve becerilere sahip olmayı içermektedir (Senemoğlu, 2009). Yeterli 

donanım, yazılım ve altyapının yeterli olmasının yanısıra bireyin bilgi ve beceriye yani 

hazırbulunuşluğa sahip olması gerekmektedir. Eğitim ortamlarının neredeyse hepsinde önemli 

olan hazırbulunuşluk mobil öğrenme açısından da önemlidir. Bu yönüyle mobil öğrenmeye 

yönelik hazırbulunuşluğu incelemek mobil öğrenmede sürdürülebilir ortamların oluşturulması ve 
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geliştirilmesi açısından önemlidir. Bundan dolayı bu çalışmanın amacı öğretmen adaylarının 

derslerinde verimli ve etkili olabilmeleri, eğitimde kaliteli ve nitelikli eğitim ortamının 

sağlanması, dönemin teknolojik gelişmelerine açık, başarılı ve mobil öğrenme hazırbulunuşluk 

düzeyleri yüksek öğretmen adaylarının yetiştirilmesi, ilerde yapılacak olan çalışmalara da fikir 

sunması önemli olacağı düşünülerek öğretmen adaylarının hazırbulunuşlukları bazı değişkenler 

açısından incelenmiştir. 

2. YÖNTEM 

2.1. Araştıma Modeli ve Çalışma Grubu 

Çalışmada araştırma yöntemi olarak nicel araştırma benimsenmiş olup, tarama modeli 

kullanılmıştır. Tarama modelleri, geçmişte ya da halen var olan bir durumu var olan şekilde 

betimlemeyi amaçlayan araştırma yaklaşımlarıdır. Araştırmaya konu olan olay, birey ya da nesne, 

kendi koşulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalışılır (Karasar, 2007). Araştırmanın 

çalışma grubunu Konya ilinde var olan Necmettin Erbakan Üniversitesi, Selçuk Üniversitesi ve 

KTO Karatay Üniversitesi’nde öğrenimlerine devam eden 1721 öğrenci oluşturmaktadır. 

2.2. Veri Toplama Araçları 

Veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından geliştirilen ve çalışma grubu öğrencilerinin 

demografik verilerinin elde edildiği kişisel bilgi formu ve bireylerin mobil öğrenmeye yönelik 

hazırbulunuşluk düzeylerini belirlemek amacıyla, Lin, Lin, Yeh ve Wang tarafından geliştirilen 

ve Gökçearslan, Solmaz ve Kukul (2017) tarafından Türkçeye uyarlanan “Mobil Öğrenme 

Hazırbulunuşluk Ölçeği” ve çalışma grubu öğrencilerinin demografik verilerinin elde edildiği 

kişisel bilgi formu kullanılmıştır. Araştırmada ölçeğin tamamı için Cronbach alfa iç tutarlılık 

katsayısı 0,95 bulunmuştur. Ölçek 17 maddeden ve 3 faktörden oluşmaktadır. Bu faktörler, 

iyimserlik faktörü, öz yeterlilik faktörü ve kendi kendine öğrenme faktörü olarak adlandırılmıştır. 

Ölçeğin tüm maddeleri olumlu olup tersten kodlanan madde içermemektedir. 7’li Likert tipinde 

olan ölçekte her bir soru için katılım düzeyleri; (1) “Kesinlikle Katılmıyorum”, (7) “Kesinlikle 

Katılıyorum” şeklinde puanlama yapılmıştır. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 119, en düşük 

puan ise 17’dir. 

2.2. Verilerin Çözümlenmesi 

Araştırma kapsamında elde edilen veriler SPSS (The Statistical Package for The Social 

Sciences) paket programı kullanılarak çözümlenmiş ve tüm hipotezler 0.95 güven düzeyinde (p 

= 0.05) test edilmiştir. Araştırma kapsamında elde edilen veriler parametrik test varsayımlarını 

karşıladığından (N=1721) ve toplanan veriler normal dağılım gösterdiğinden verilerin 

çözümlenmesinde parametrik testlerden yararlanılmıştır. Bu bağlamda, her bir alt amaç için 
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kullanılan testler aşağıda açıklanmıştır. Katılımcılardan toplanan demografik veriler betimsel 

istatistik yöntemlerinden frekanslar verilerek açıklanmıştır. Ayrıca, ilişkisiz örneklemler için t-

testi, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (one-way anova) kullanılmıştır. 

3. BULGULAR 

 Araştırmada çalışma grubunda yer alan öğrencilerin cinsiyetlerine ait betimsel sonuçlar Tablo 

1’ de verilmiştir. 

Tablo 1: Çalışma Grubunun Demografik Verileri 

 

Tablo 1’de görüldüğü gibi araştırmaya katılan 1721 öğrencinin 1149’u(%66,8) kadın, 572’si 

(%33,2) erkek öğrencidir. Öğrencilerin 208’i(%12.1) 18, 320’si(18.6) 19, 366’sı(%21.3) 20, 

391’i(%22.7) 21, 244’ü(%14.2) 22, 192’si(%11.2) 23 yaşındadır. Öğrencilerden 501’i(%29.1) 

KTO Karatay Üniversitesi, 677’si(%39.3) Necmettin Erbakan Üniversitesi, 543’ü(%31.6) Selçuk 

Üniversitesinde öğrenim görmektedirler. Öğrencilerin bulunduğu sınıflar ise 585’i(%34.0) 1. 

sınıf, 335’i(%19.5) 2. sınıf, 424’ü(%24.6) 3. sınıf, 377’si(%21.9) 4. sınıfa devam etmektedirler.  

Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanlar; 

cinsiyet durumlarına göre, sosyo-ekonomik durumlarına göre, bilgisayar sahiplik durumlarına 

göre, mobil cihaz sahiplik süresi durumlarına göre, öğrenim gördükleri sınıflara göre,  yaşlarına 

göre ve mobil cihaz kullanımı yeterlilik seviyelerine göre incelenmiş ve anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir.  

  N % 

Cinsiyet 
Kadın 
Erkek 

Toplam 

1149 
572 

1721 

66.8 
33.2 
100 

Yaş 

18 
19 
20 
21 
22 
23 

Toplam 

208 
320 
366 
391 
244 
192 

1721 

12.1 
18.6 
21.3 
22.7 
14.2 
11.2 
100 

Üniversite 
 
 
 

KTO Karatay Üniversitesi 
Necmettin Erbakan Üniversitesi 

Selçuk Üniversitesi 
Toplam 

501 
677 
543 

1721 

29.1 
39.3 
31.6 
100 

Sınıf 
 
 
 

1 
2 
3 
4 

585 
335 
424 
377 

34.0 
19.5 
24.6 
21.9 

 Toplam 1721 100 
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Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanların 

cinsiyet durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 2’de 

verilmiştir. 

Tablo 2: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Cinsiyet Durumlarına Göre 
Sonuçları 

 

Tablo 2’den de görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .010< .05 olduğu için sonuç 

anlamlıdır. Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları 

puanların ortalaması (erkeklerin ortalaması =84,94;  kadınların ortalaması =82,24) birbirinden 

farklı çıkmıştır, dolayısıyla Tablo 2’den de görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .010< 

.05’dir. Buna göre kadın ve erkek öğrenciler arasında erkeklerin mobil öğrenmede kadınlara göre 

hazırbulunuşluğun yüksek çıktığı söylenebilir. Bir başka değişle üniversite öğrencilerinin mobil 

öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanları cinsiyet durumlarına göre anlamlı bir 

farklılık göstermektedir. 

Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanların 

bilgisayar sahiplik durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular 

Tablo 3’de verilmiştir. 

Tablo 3: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Bilgisayar Sahiplik 
Durumlarına Göre Sonuçları 

 

Tablo 3’den de görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .010< .05 olduğu için sonuç 

anlamlıdır. Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları 

puanların ortalaması (bilgisayar sahip olanların ortalaması X =84,92;  bilgisayar sahip 

olmayanların ortalaması X =78,69) birbirinden farklı çıkmıştır, dolayısıyla Tablo 3’den de 

görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .010< .05’dir. Buna göre bilgisayar sahiplik 

durumlarına göre öğrenciler arasında mobil öğrenmede bilgisayara sahip olan öğrenciler lehine 

hazırbulunuşluğu yüksek çıktığı söylenebilir. Bir başka değişle üniversite öğrencilerinin mobil 

  Gruplar N 𝑿𝑿� S Sd t p 

Kadın 1149 82.24 20.38 1719 -2.596 .010 

Erkek 572 84.94 20.13    

  Gruplar N 𝑿𝑿� S Sd t p 

Evet 1229 84.92 19.91 1719 5.796 .000 
Hayır 492 78.69 20.71    
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öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanları bilgisayar sahiplik durumlarına göre 

anlamlı bir farklılık göstermektedir.  

Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanların internet 

erişimi sahiplik durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 

4’de verilmiştir. 

Tablo 4: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının İnternet Erişimi 
Durumlarına Göre Sonuçları 

 

Tablo 4’den de görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .231> .05 olduğu için sonuç 

anlamlıdır. Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları 

puanların ortalaması (internet erişim sahip olanların ortalaması  =83,32;  internet erişimine sahip 

olmayanların ortalaması  =81,25) birbirlerine yakın çıkmıştır, dolayısıyla Tablo 4’den de 

görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .231> .05’dir ve sonuç anlamlı değildir. Bir başka 

değişle üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanları 

internet erişim sahiplik durumlarına göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanların 

sosyo-ekonomik durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular 

Tablo 5’de verilmiştir. 

 Tablo 5: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Sosyo-Ekonomik 
Durumlarına Göre Sonuçları 

 
Tablo 5’den de görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .001< .05 olduğu için sonuç 

anlamlıdır. Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları 

puanların ortalaması (orta seviyede olanların ortalaması  =81,99;  yüksek seviyede olanların 

ortalaması  =85,57) birbirinden farklı çıkmıştır, dolayısıyla Tablo 5’den de görüldüğü gibi  *p<.05 

anlamlılık düzeyi için .001< .05’dir. Buna göre sosyo-ekonomik durumlarına göre öğrenciler 

arasında mobil öğrenmede sosyo-ekonomik seviyesi yüksek olan öğrenciler lehine 

hazırbulunuşluğu yüksek çıktığı söylenebilir. Bir başka değişle üniversite öğrencilerinin mobil 

öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanları sosyo-ekonomik durumlarına göre 

anlamlı bir farklılık göstermektedir. 

  Gruplar N 𝑿𝑿� S Sd t p 

Evet 1569 83.33 20.23 1719 1.198 .231 
Hayır 152 81.26 21.41    

  Gruplar N 𝑿𝑿� S Sd t p 

Orta Seviye 1168 81.99 20.19 1719 -3.421 .001 
Yüksek Seviye 553 85.57 20.44    
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Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanların 

mobil cihaz sahiplik süresi durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair 

bulgular Tablo 6’de verilmiştir. 

 

Tablo 6: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Mobil Cihaz Sahiplik Süresi 
Durumlarına Göre Sonuçları 

 

Tablo 6’dan da görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .000< .05 olduğu için sonuç 

anlamlıdır. Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları 

puanların ortalaması (2 ila 4 yıl aralığında sahip olanların ortalaması  =78,47;  4 yıl ve üzeri sahip 

olanların ortalaması  =84,34) birbirinden farklı çıkmıştır, dolayısıyla Tablo 6’dan da görüldüğü 

gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .000< .05’dir. Buna göre mobil cihaz sahiplik süresi 

durumlarına göre öğrenciler arasında mobil öğrenmede mobil cihaz sahiplik süresi  4 yıl ve üzeri 

olan öğrenciler lehine hazırbulunuşluğu yüksek çıktığı söylenebilir. Bir başka değişle, üniversite 

öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanları mobil cihaz sahiplik 

süresi durumlarına göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. 

Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanların 

üniversite durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 7’de 

verilmiştir. 

Tablo 7: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Üniversite Durumlarına 
Göre Sonuçları 

 

Üniversiteler arasında fark olup olmadığını belirlemek için tek yönlü varyans analizi 

yapılmıştır. Varyans analizi sonucunda aşağıdaki Tablo-8 elde edilmiştir. 

 

 

 

  Gruplar N 𝑿𝑿� S Sd t p 

2-4 yıl 352 78.47 20.42 1719 -4.858 .000 
4 yıl ve üzeri 1369 84.34 20.14    

Üniversite N 𝑿𝑿� S 
KTO Karatay Üniversitesi 

Necmettin Erbakan Üniversitesi 
Selçuk Üniversitesi 

501 
677 
543 

82.89 
82.62 
84.02 

19.83 
20.60 
20.48 

Toplam 1721 83.14 20.34 
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Tablo 8: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Üniversite Durumlarına 
Göre Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

Tablo 8’de de görüldüğü gibi, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) 

kullanılarak elde edilen bulgulara göre, Üniversite mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden 

aldıkları puanların arasında, öğrenim gördükleri üniversitelere göre anlamlı bir farklılık yoktur 

[F(2-1718)= .464, p>.05]. Diğer bir değişle, üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme 

hazırbulunuşluk durumları öğrenim gördükleri üniversitelere göre değişmemektedir. 

Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanların 

haftalık internet kullanım suresi durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine 

dair bulgular Tablo 9’de verilmiştir. 

Tablo 9: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Haftalık İnternet Kullanım 
Süresi Durumlarına Göre Sonuçları 

Haftalık internet kullanım süresine göre fark olup olmadığını belirlemek için tek yönlü varyans 

analizi yapılmıştır. Varyans analizi sonucunda aşağıdaki Tablo-10 elde edilmiştir. 

Tablo 10: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Haftalık İnternet Kullanım 
Süresi Durumlarına Göre Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

Tablo 10’de de görüldüğü gibi, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi 

(ANOVA) kullanılarak elde edilen bulgulara göre, Üniversite mobil öğrenme hazırbulunuşluk 

ölçeğinden aldıkları puanların arasında, haftalık internet kullanım süresi göre anlamlı bir farklılık 

yoktur [F(3-1717)= .291, p>.05]. Diğer bir değişle, üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme 

hazırbulunuşluk durumları, haftalık internet kullanım sürelerine göre değişmemektedir. 

Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanların sınıf 

durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 11’de 

verilmiştir. 

  Varyansın Kaynağı 𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲 𝑻𝑻𝑻𝑻𝑻𝑻𝑲𝑲𝑲𝑲𝑻𝑻𝑻𝑻 Sd Kareler 
Ortalaması 

F p 

Üniversite 
Gruplararası 635.20 2 317.60 .768 .464 

Gruplariçi 710736.35 1718 413.70   
Toplam 711371.55 1720    

Haftalık İnternet Kullanım Süresi N 𝑿𝑿� S 
0-3 saat 
3-6 saat 
6-9 saat 

9 saat ve üzeri 

166 
331 
368 
856 

82.81 
82.28 
83.52 
83.38 

22.23 
20.81 
19.05 
20.33 

Toplam 1721 83.14 20.34 

 Varyansın 
Kaynağı 

𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲 𝑻𝑻𝑻𝑻𝑻𝑻𝑲𝑲𝑲𝑲𝑻𝑻  Sd Kareler 
Ortalaması 

F p 

Haftalık 
internet 

kullanım süresi 

Gruplararası 361.53 3 120.51 .291 .832 
Gruplariçi 711010.02 1717 414.10   
Toplam 711371.55 1720    
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Tablo 11: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Sınıf Durumlarına Göre 
Sonuçları 

Sınıflara göre fark olup olmadığını belirlemek için tek yönlü varyans analizi yapılmıştır. 

Varyans analizi sonucunda aşağıdaki Tablo-12 elde edilmiştir. 

Tablo 12: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Sınıf Durumlarına Göre 
Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

Tablo 12’de de görüldüğü gibi, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi 

(ANOVA) kullanılarak elde edilen bulgulara göre, Üniversite mobil öğrenme hazırbulunuşluk 

ölçeğinden aldıkları puanların arasında, öğrenim gördükleri sınıflara göre anlamlı bir farklılık 

vardır [F(3-1717)= 5.549, p<.05]. Diğer bir değişle, üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme 

hazırbulunuşluk durumları, öğrenim gördükleri sınıflara göre değişmektedir. Bu farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını, bir başka değişle farklılığı hangi grupların yaptığını belirlemek 

amacıyla yapılan LSD testi sonucunda, farklılığın; 1 ile 4 arasında, 2 ile 4arasında, 3 ile 4 arasında 

ve 4 ile 1, 2 ve 3. sınıflar arasında olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanların yaş 

durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 13’da 

verilmiştir. 

Tablo 13: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Yaş Durumlarına Göre 
Sonuçları 

Yaşa göre fark olup olmadığını belirlemek için tek yönlü varyans analizi yapılmıştır. Varyans 

analizi sonucunda aşağıdaki Tablo-14 elde edilmiştir. 

Sınıf N 𝑿𝑿� S 
1 
2 
3 
4 

585 
335 
424 
377 

81.91 
82.01 
82.39 
86.88 

22.23 
19.38 
19.60 
18.44 

Toplam 1721 83.14 20.33 

 Varyansın 
Kaynağı 

𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲 𝑻𝑻𝑻𝑻𝑻𝑻𝑲𝑲𝑲𝑲𝑻𝑻  Sd Kareler 
Ortalaması 

F p 

Sınıf 
Gruplararası 6830.76 3 2276.92 5.549 .001 

Gruplariçi 704540.78 1717 410.33   
Toplam 711371.55 1720    

Sınıf N 𝑿𝑿� S 
18 
19 
20 
21 
22 
23 

208 
320 
366 
391 
244 
192 

81.14 
79.37 
85.45 
84.43 
82.56 
85.29 

22.20 
20.54 
20.23 
18.52 
18.55 
20.96 

Toplam 1721 83.14 20.33 
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Tablo 14: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Yaş Durumlarına Göre Tek 
Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

Tablo 141’da da görüldüğü gibi, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi 

(ANOVA) kullanılarak elde edilen bulgulara göre, Üniversite mobil öğrenme hazırbulunuşluk 

ölçeğinden aldıkları puanların arasında, yaşlarına göre anlamlı bir farklılık vardır [F(5-1715)= 

4,370, p<.05]. Diğer bir değişle, üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk 

durumları, yaşlarına göre değişmektedir. Bu farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını, bir 

başka değişle farklılığı hangi grupların yaptığını belirlemek amacıyla yapılan LSD testi 

sonucunda, farklılığın; 18 ile 20; 19 ile 20, 21, 23; 20 ile 18, 19; 21 ile 19; 23 ile 18 ve 19 arasında 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanların 

mobil cihaz kullanımı yeterlilik seviyelerine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine 

dair bulgular Tablo 15’da verilmiştir. 

Tablo 15: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Mobil Cihaz Kullanımı 
Yeterlilik Seviyelerine Göre Sonuçları 

Mobil cihaz kullanımı yeterlilik seviyelerine göre fark olup olmadığını belirlemek için tek 

yönlü varyans analizi yapılmıştır. Varyans analizi sonucunda aşağıdaki Tablo-16 elde edilmiştir. 

Tablo 16: Mobil Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği Puanlarının Mobil Cihaz Kullanımı 
Yeterlilik Seviyelerine Göre Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

Tablo 16’da da görüldüğü gibi, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi 

(ANOVA) kullanılarak elde edilen bulgulara göre, Üniversite mobil öğrenme hazırbulunuşluk 

ölçeğinden aldıkları puanların arasında, mobil cihaz kullanımı yeterlilik seviyelerine göre anlamlı 

bir farklılık vardır [F(2-1718)= 30,750, p<.05]. Diğer bir değişle, üniversite öğrencilerinin mobil 

öğrenme hazırbulunuşluk durumları, mobil cihaz kullanımı yeterlilik seviyelerine göre 

 Varyansın 
Kaynağı 

𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲 𝑻𝑻𝑻𝑻𝑻𝑻𝑲𝑲𝑲𝑲𝑻𝑻  Sd Kareler 
Ortalaması 

F p 

Sınıf 
Gruplararası 6830.76 3 2276.92 5.549 .001 

Gruplariçi 704540.78 1717 410.33   
Toplam 711371.55 1720    

Mobil Cihaz Kullanım 
Yeterlilik Seviyesi N 𝑿𝑿� S 

Kötü Seviye 
Orta Seviye 

Yüksek Seviye 

597 
731 
393 

78.04 
85.23 
87.00 

19.96 
19.25 
21.33 

Toplam 1721 83.14 20.33 

 Varyansın 
Kaynağı 

𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲𝑲 𝑻𝑻𝑻𝑻𝑻𝑻𝑲𝑲𝑲𝑲𝑻𝑻  Sd Kareler 
Ortalaması 

F p 

Mobil cihaz 
kullanımı 
yeterlilik 
seviyesi 

Gruplararası 24585.54 2 12292.77 30.750 .000 
Gruplariçi 686786.01 1718 399.75   
Toplam 711371.55 1720    
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değişmektedir. Bu farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını, bir başka değişle farklılığı hangi 

grupların yaptığını belirlemek amacıyla yapılan LSD testi sonucunda, farklılığın; kötü seviye ile 

orta seviye ve yüksek seviye; orta seviye ile kötü seviye; yüksek seviye ile kötü seviye arasında 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Mobil öğrenme veya M-öğrenme, mobil teknoloji ile yeni bir öğrenme kavramıdır. Yeni 

teknolojilerin entegrasyonunda hedef kitlenin hazırbulunuşluk seviyeleri teknolojinin verimini ve 

etkililiğini yansıtabilmektedir. Bu yüzden hedef kitlenin hazırbulunuşluk seviyesinin ölçülmesi 

ve tanımlanması önemlidir. Hazırbulunuşluk, bireyin bir öğrenme etkinliğini gerçekleştirebilmek 

için sahip olması gereken ön koşul davranışlara sahip olması (Yılmaz & Sünbül, 2003), bir bireyin 

bir gelişim görevini olgunlaşma veya öğrenme sonucu yapabilecek düzeye erişmesi (Başaran, 

1998) olarak tanımlanmaktadır. Bu durum da bize hazırbulunuşluğu etkileyen farklı etmenler 

olduğunu göstermektedir. Yapılan çalışmaların çoğu e-öğrenme(çevrimiçi öğrenme) alanında ve 

bu alandaki ilgi, tutum ve hazırbulunuşluğu incelemiştir. Mobil öğrenme alanında yapılan 

çalışmalar sınırlıdır. Öğretmen adaylarının mobil öğrenmenin hazırbulunuşluk üzerine etkisini 

inceleyen bir çalışma ile karşılaşılmamıştır. Çalışmanın sonuçlarının bu alana rehberlik etmesi 

beklenmektedir. 

Bu araştırma öğretmen adaylarının mobil öğrenmeye yönelik hazırbulunuşluklarının 

incelenmesi amacıyla yapılmıştır. Çalışmaya katılan öğretmen adaylarının, mesleğinde 

kullanması muhtemel olan mobil öğrenme alanına ilişkin görüşleri incelenmiştir. Bu kapsamda 

öğretmen adaylarının görüşleri iyimserlik faktörü, öz yeterlilik faktörü ve kendi kendine öğrenme 

faktörü başlıkları altında incelenmiştir. Üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk 

ölçeğinden aldıkları puanlar; cinsiyet durumlarına göre, öğrenim gördükleri sınıflara göre, sosyo-

ekonomik durumlarına göre, bilgisayar sahiplik durumlarına göre, mobil cihaz sahiplik süresi 

durumlarına göre, öğrenim gördükleri sınıflara göre,  yaşlarına göre ve mobil cihaz kullanımı 

yeterlilik seviyelerine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir.  

Mobil öğrenmeye hazırbulnuşluk öğrenim gördükleri sınıflara göre değişmektedir. Bu 

farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını, bir başka değişle farklılığı hangi grupların yaptığını 

belirlemek amacıyla yapılan LSD testi sonucunda, farklılığın; 1 ile 4 arasında, 2 ile 4 arasında, 3 

ile 4 arasında ve 4 ile 1, 2 ve 3 arasında olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Mobil öğrenmeye 

hazırbulnuşluk öğrencilerin yaşlarına göre değişmektedir. Bu farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını, bir başka değişle farklılığı hangi grupların yaptığını belirlemek amacıyla yapılan 

LSD testi sonucunda, farklılığın; 18 ile 20; 19 ile 20, 21, 23; 20 ile 18, 19; 21 ile 19; 23 ile 18 ve 

19 arasında olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Mobil öğrenmeye hazırbulnuşluk mobil cihaz kullanımı 
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yeterlilik seviyelerine göre değişmektedir. Bu farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını, bir 

başka değişle farklılığı hangi grupların yaptığını belirlemek amacıyla yapılan LSD testi 

sonucunda, farklılığın; kötü seviye ile orta seviye ve yüksek seviye; orta seviye ile kötü seviye; 

yüksek seviye ile kötü seviye arasında olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ancak, üniversite 

öğrencilerinin mobil öğrenme hazırbulunuşluk ölçeğinden aldıkları puanlar; internet erişim 

sahiplik durumlarına göre, öğrenim gördükleri üniversitelere göre ve haftalık internet kullanım 

sürelerine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

Elçiçek ve Bahçeci’nin (2015) yaptığı Meslek “Yüksekokulu Öğrencilerinin Mobil 

Öğrenmeye Yönelik Tutumlarının İncelenmesi” çalışmasında da benzer sonuçlar bulunmuştur. 

Çalışmanın sonucuna göre, öğrencilerin mobil öğrenmeye yönelik motivasyonları yüksek, mobil 

öğrenmeye karşı olumlu görüşlere sahip oldukları, hem kadın hem de erkek öğrencilerde mobil 

öğrenmeye yönelik tutumların birbirine yakın düzeyde ve olumlu olduğu, 25-45 yaş grubundaki 

katılımcılara uygulanan ölçekte mobil öğrenmeye yönelik tutumun farklılaşmadığı mobil 

öğrenmenin zorunlu bir mekana bağımlı kalınmamasından dolayı her yaş grubundaki hedef 

kitleye hitap edebildiği ve benimsendiği görülmektedir. Saban ve Çelik (2018) Bilgisayar ve 

Öğretim Teknolojileri bölümü öğrencilerinin mobil öğrenme ve mobil uygulamalara yönelik 

olumlu tutuma sahip olduklarını, Abas, Loi Peng ve Manso (2009) Malezya Açık Üniversitesi'nde 

2837 öğrenci tarafından yürütülen yerel bir çalışma da öğrencilerin mobil öğrenmeye hazır 

olduğunu, Andaleeb, Idrus, İsmail ve Mokaram (2010) öğrencilerin çoğunun mobil öğrenme için 

yüksek düzeyde hazırbulunuşluğa sahip olduğunu ve öz-yeterlik inançları yüksek olan 

katılımcıların mobil öğrenmeyi geleneksel öğrenme süreci ile bütünleştirebileceklerini 

belirtmiştir. Menzi ve ark. (2012) yaptığı çalışmada akademik porsonelin mobil teknolojinin 

eğitimde kullanımına yönelik görüşlerini olumlu yönde bulmuşlardır. Akademisyenlerin bir kısmı 

(%33) mobil teknolojiyi derslerinde kullandıklarını, tamamı ise gelecekte kullanmayı 

düşündüğünü belirtmiştir. Saban ve Çelik’in (2018) yaptığı çalımada da Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri bölümü öğretmen adaylarının mobil öğrenmeyi ilerde kullanmak istediklerini 

belirtmişlerdir. Sadece eğitim alanında değil sağlık alanında Kenny, Park, Van Neste-Kenny ve 

Burton (2010) tarafından yapılan çalışmada da hemşirelik bölümü öğrencilerinin de mobil öz-

yeterlik algıları yüksek bulunmuştur. 

Bu sonuçlar alan, bölüm ve mesleklerin çoğunda bireylerin mobil teknolojiyi kullanma 

hazırbulunuşluklarının yüksek olduğunu ve ilerde de kullanmaya devam edeceklerini, bireylerin 

gelişen yeni öğrenme ortamlarını yakından takip ettiğini ve gelişen yeni öğrenme ortamlarının 

eğitime entegrasyonunun hızlı olduğunu göstermektedir.  
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Ergenlerin akademik erteleme davranışlarının bazı demografik 
değişkenlere göre incelenmesi 

 
Yalın Kılıç TÜRELa, Özlem DOKUMACIb 

Özet 

Çalışmanın amacı, 7., 8. ve 9. sınıf düzeyinde öğrenim gören ergenlik çağındaki bireylerin akademik 
erteleme davranışı gösterme durumlarının ortaya konması ve cinsiyet, sınıf seviyesi, çeşitli elektronik 
cihazlara sahip olma durumu, günlük ortalama internete bağlanma durumu değişkenlere göre 
incelenmesidir. Araştırma genel tarama modellerinden ilişkisel tarama modelinde yapılmış olup araştırma 
evrenini 2017-2018 eğitim-öğretim yılı içerisinde Elazığ ve Tunceli illerinde bulunan ortaokul ve liselerde 
7., 8. ve 9. sınıf seviyelerinde öğrenim gören öğrenciler oluştururken; araştırma örneklemini ise bu evrenden 
küme örnekleme yöntemiyle seçilen 6’sı ortaokul, 5’i lise olmak üzere 11 farklı okulda öğrenimine devam 
eden 1278 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada veri elde etmek amacıyla araştırmacılar tarafından 
geliştirilen “Kişisel Bilgi Formu”, ve Çakıcı (2003) tarafından geliştirilen “Akademik Erteleme Ölçeği 
(AEÖ)” kullanılmıştır. Sonuç olarak erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre daha fazla akademik erteleme 
davranışında bulunduğu, akıllı telefona sahip olan öğrencilerin olmayan öğrencilere göre daha fazla 
akademik erteleme davranışı sergilediği, akademik erteleme davranışının sınıf seviyesine göre farklılık 
gösterdiği ve ergenlerin akademik erteleme davranışlarının günlük ortalama internete bağlanma sürelerine 
göre farklılaştığı tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Akademik erteleme; demografik değişkenler; ergenler. 

1. GİRİŞ 

Türk Dil Kurumu (tdk.gov.tr, 2018)’na göre “sonraya bırakmak, tehir etmek, tecil etmek, talik 

etmek” anlamına gelen “erteleme”, yapılacak işlerin nedensizce geciktirilmesi davranışıdır 

(Solomon ve Rothblum, 1984). Steel (2007), erteleme davranışını, olumsuz sonuçlarının farkında 

olunmasına rağmen yapılması gereken bir işi kasıtlı olarak geciktirme olarak tanımlamıştır. 

Erteleme, karşımıza özellikle akademik alanda yaygın bir problem olarak ortaya çıkmaktadır 

(Senecal, Koestner ve Vallerand, 1995).  

1.1. Akademik erteleme nedir, sebepleri nelerdir? 
Erteleme davranışı, belirli bir zaman dilimi içerisinde tamamlanması ya da bitirilmesi gereken 

işlerin gerçekçi olmayan gerekçelerle ötelenmesi olarak tanımlanmaktadır (Lay, 1986). Roberts 

(1997)’ın tanımına göre ise kısa vadede elde edilecek ödüllerin, uzun vadede elde edilecek 

ödüllere tercih edilmesi olarak da tanımlanabilir (akt. Kandemir, 2014). Akademik erteleme ise 

öğrencilerin sınav, ödev benzeri okul ile ilgili olan görevlerini ertelemesi anlamı taşımaktadır. 

Yazarlar yaptıkları çalışmada öğrencilerin yüzde 50’si akademik görevlerini ertelediklerini, 38% 

kadarı ise genel olarak erteleme davranışı gösterdiklerini belirtmiştir. Daha güncel bir çalışmaya 
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bakıldığında katılımcıların 52% kadarı sıkça akademik erteleme yaptıklarını ifade etmiştir (Özer, 

Demir ve Ferrari, 2009). Yine Rothblum, Solomon ve Murakami (1986), akademik ertelemeyi 

“(a) her zaman ya da çoğunlukla akademik görevleri ertelemek ve (b) bu ertelemeye dair sürekli 

kaygı duymak” olarak açıklamıştır (akt. Senecal, Koestner ve Vallerand, 1995). 

Akademik ertelemenin birçok sebebi bulunmakla birlikte alanyazına bakıldığında erteleme 

davranışının olası nedenleri olarak karar verme güçlüğü, risk alma davranışı (Özer, 2009), 

başarısızlık korkusu, tembellik (Özer ve Altun, 2011), mükemmeliyetçilik, yaşam 

memnuniyetsizliği (Eraslan-Çapan, 2010), (kaçınma, düşük benlik saygısı (Kandemir, 2012), 

çalışmaya ve öğrenmeye yönelik olumsuz tutum, etkili olmayan zaman yönetimi, odaklanma 

güçlüğü, düşük akademik başarı, (Balkıs, Duru, Buluş ve Duru, 2006), sınav kaygısı (Scher ve 

Osterman, 2002) sayılabilir. 

Bu araştırmanın amacı ise genel olarak ergenlik çağına tekabül eden 7., 8. ve 9. sınıf 

düzeyindeki öğrencilerin sergiledikleri akademik erteleme davranışlarını ortaya koymak ve 

cinsiyet, sınıf seviyesi, çeşitli elektronik cihazlara sahip olma durumu, günlük ortalama internete 

bağlanma durumu gibi çeşitli demografik bilgilere göre irdelemektir. 

2. YÖNTEM 

Araştırmanın verileri kapalı uçlu sorulardan oluşan ölçekler aracılığıyla toplanmış olup 

çalışma nicel araştırma yöntemlerinden ilişkisel tarama modeli ile gerçekleştirilmiştir. 

2.1. Evren ve örneklem 
Araştırmanın evrenini Tunceli ve Elazığ ilinde 7., 8. ve 9. sınıf düzeylerinde öğrenim gören 

ergen bireyler oluştururken, araştırmanın örneklemini ise Elazığ ve Tunceli ili Merkez ilçesindeki 

altı farklı ortaokul ve beş farklı lisede 7., 8. ve 9. sınıflara devam eden 1278 öğrenci 

oluşturmaktadır. 

2.2. Veri toplama araçları 

2.2.1. Kişisel bilgi formu 
Araştırmacılar tarafından geliştirilen form, örnekleme dahil edilen 7., 8. ve 9. sınıf öğrencileri 

hakkında cinsiyet, sınıf düzeyi, anne babanın öğrenim durumu, akıllı telefon, bilgisayar gibi 

cihazlara sahip olma durumu, akıllı telefon ve sosyal medyayı kullanım durumu ve süresi, hangi 

sosyal medya ağlarını yoğunlukla kullandığı, sosyal medyayı ve interneti günlük ortalama 

kullanım süresi gibi verileri almayı sağlayan 16 maddeden oluşan bir formdur.  
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2.2.2. Akademik erteleme ölçeği 
Çakıcı (2003), tarafından geliştirilen, öğrencilerin ders çalışma, sınava hazırlanma, proje 

hazırlama ve okula düzenli devam sağlama gibi akademik görevlerini yerine getirip 

getirmedikleri konusunda bilgi almayı amaçlayan 12 olumsuz, 7 olumlu olmak üzere toplamda 

19 ifadeden oluşan bir ölçektir. Ölçekten alınabilecek en düşük puan 19, en yüksek puan 95’tir. 

3. BULGULAR 

Katılımcıların akademik erteleme davranışı gösterme durumlarını tespit amacıyla ölçeğin 

aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri hesaplanmıştır. 1,278 katılımcının akademik 

erteleme ölçeğinden aldığı puan ortalaması 𝑿𝑿�=45.75 olarak tespit edilmiştir. 

Ergenlerin akademik erteleme davranışlarının cinsiyete göre farklılaşma durumunu tespit 

etmek amacıyla t-testi analizleri yapılmış ve elde edilen bulgular Tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2: Katılımcıların Akademik Erteleme Davranışının Cinsiyete Göre Farklılaşmasına 
İlişkin t-testi Sonuçları 

p<.001 

Tablo 2’de görüldüğü üzere erkek öğrencilerin AEÖ’den aldıkları ortalama puan (X�=47.538), 

kız öğrencilerin AEÖ’den aldığı ortalama puandan (𝑋𝑋�=43.980) anlamlı olarak daha yüksek 

olduğu tespit edilmiştir. Hesaplanan etki büyüklüğü değeri ise (ղ2=.01) cinsiyet değişkeninin 

AEÖ puanlarının varyansını küçük düzeyde açıkladığını ifade etmektedir. 

Tablo 3'te görüldüğü üzere akademik erteleme davranışının sınıf seviyesine göre farklılaşıp 

farklılaşmadığını belirlemek amacıyla yapılan ANOVA testi sonucunda grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki farklılık anlamlı bulunmuştur. 

Tablo 3: Akademik Erteleme Davranışının Sınıf Seviyesine Göre Farklılaşmasına İlişkin 
ANOVA Testi Sonuçları 

p<.05 

 Post-hoc Tamhane’s T2 testi sonuçlarına göre 9. sınıf (𝑋𝑋�=53.57) düzeyinde öğrenim gören 

öğrencilerin 8. sınıf (𝑋𝑋�=44.09) ve 7. sınıf (𝑋𝑋�=40.31) düzeyinde öğrenim gören öğrencilere göre, 

8. sınıf (𝑋𝑋�=44.09) öğrencilerinin de 7. sınıf (𝑋𝑋�=40.31) öğrencilerine göre anlamlı olarak daha 

fazla akademik erteleme davranışında bulundukları görülmektedir. 

 Değişkenler n 𝑿𝑿� ss Sd t p 

Kız 643 43.980 15.219 1273.17 -4.303 .000 Erkek 635 47.538 14.336 

 Varyansın Kaynağı kt sd ko f p 
Gruplar arası 38270.11 2 19135.06 

99.673 .000 Grup içi 244773.11 1975 191.98 
Toplam 283043.22 1977  
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Ergenlerin akademik erteleme davranışlarının çeşitli elektronik cihazlara sahip olma 

durumuna göre farklılaşıp farklılaşmadığını tespit etmek amacıyla t-testi analizleri yapılmıştır. 

Analizler sonucunda üzere akıllı telefonu olan öğrencilerin AEÖ’den aldıkları ortalama puanın 

(𝑋𝑋�=47.102), olmayan öğrencilerden (𝑋𝑋�=43.341) anlamlı olarak daha yüksek olduğu, cep telefonu, 

masaüstü ya da dizüstü bilgisayar ve tablet bilgisayara sahip olan öğrencilerin AEÖ’den aldıkları 

puanlarının sahip olmayan öğrencilerin puanlarından anlamlı olarak farklılaşmadığı tespit 

edilmiştir. 

Tablo 4'te görüldüğü üzere ergenlerin AEÖ puanlarının günlük ortalama internete bağlanma 

süresine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan ANOVA 

testi sonucunda grupların aritmetik ortalamaları arasındaki farklılık anlamlı bulunmuştur. 

Tablo 4: Akademik Erteleme Davranışının Günlük Ortalama İnternete Bağlanma Süresine 
Göre Farklılaşmasına İlişkin ANOVA Testi Sonuçları 

p<.05 

Post-hoc Tamhane’s T2 testi sonuçlarına göre günlük internete bağlanma süresi 1 saatten az 

olan ve 1-2 saat olan öğrencilerin AEÖ puan ortalamalarının, 3-4 saat, 5-6 saat ve 6 saatten fazla 

olan öğrencilere göre anlamlı derecede düşük olduğu görülmüştür. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Araştırmaya katılanların AEÖ’den aldıkları ortalama puana göre araştırma grubunun 

ortalamaya yakın bir düzeyde akademik erteleme davranışı sergilediklerini söylemek 

mümkündür. Çetin (2016), de yaptığı bir araştırmada lise öğrencilerinin çoğunlukla akademik 

erteleme düzeylerinin orta düzeyde olduğunu tespit etmiştir. 

Çalışmaya katılan erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre daha fazla akademik erteleme 

davranışında bulunduğu tespit edilmiştir. Çalışmamızın bu sonucu, alanyazındaki cinsiyetin 

akademik ertelemeye etkisini üzerine yapılan bazı çalışmalarla uyuşmaktadır. Çakıcı (2003) da 

yaptığı çalışmada benzer bir sonuca ulaşmış; lisede öğrenim gören erkek öğrencilerin kız 

öğrencilere göre daha fazla genel erteleme ve akademik erteleme davranışında bulunduklarını 

saptamıştır. Balkıs, Duru, Buluş ve Duru (2006), kız öğrencilerin erkek öğrencilerden daha az 

akademik erteleme davranışı sergilediklerini yaptıkları çalışma ile kayıt altına almıştır. 

Akademik erteleme davranışının farklı sınıf düzeylerinde farklılaşmasına dair yapılan analiz 

sonuçlarına göre 9. sınıf seviyesinde öğrenim gören öğrencilerin 8. sınıf ve 7. sınıf düzeyinde 

öğrenim gören öğrencilere göre; 8. sınıf öğrencilerinin de 7. sınıf öğrencilerine göre daha fazla 

akademik erteleme davranışında bulundukları tespit edilmiştir. Çetin (2016) de yaptığı çalışma 

 Varyansın Kaynağı kt sd ko f p 
Gruplar arası 35599.41 4 15.219 

-4.303 .000 Grup içi 247443.81 1273 14.336 
Toplam 283043.22 1277  
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sonucunda sınıf düzeyi açısından lise öğrencilerinin akademik erteleme davranışlarının anlamlı 

düzeyde farklılaştığını ve 12. sınıf öğrencileriyle 9. ve 10. sınıf öğrencilerin akademik erteleme 

davranışları arasındaki farklılığın anlamlı olduğunu ifade etmiştir. 

Akademik erteleme davranışı üzerinde çeşitli elektronik cihazlara sahip olma durumu 

incelendiğinde akıllı telefona sahip olan öğrencilerin, akıllı telefona sahip olmayan öğrencilere 

göre daha fazla akademik erteleme davranışında bulundukları görülmüştür. Akademik erteleme 

davranışı gösterme eğilimi diğer cihazlara sahip olma durumuna göre ise farklılaşmamaktadır. 

Ergenlerin akademik erteleme davranışı sergileme durumlarının günlük ortalama internete 

bağlanma sürelerine göre farklılık gösterdiği, günde ortalama 1 saatten az ve 1-2 saat kadar 

internete bağlanan bireylerin 3-4 saat, 5-6 saat ve 6 saatten fazla süre ile bağlanan bireylere göre 

daha az akademik erteleme davranışı gösterdiği tespit edilmiştir. Akdemir (2013) ve Gürültü 

(2016) de yaptıkları araştırmalarla sosyal medya ve internette geçirilen ortalama süre arttıkça 

erteleme davranışının arttığına dair bulgulara ulaşmıştır. 
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Öğretmen adayları tampon çözeltilerle ilgili zihinsel model 
oluşturabiliyorlar mı? 

 
Nilgün SEÇKENa, Işıl AYKUTLUb, Sevim BEZENc, Celal BAYRAKd 

Özet 
Araştırmanın amacı çerçevesinde, “Kimya öğretmen adaylarının tampon çözeltiler ile ilgili zihinsel 
modelleri nasıldır?” araştırma problemine yanıt aranmıştır. Bu amaç doğrultusunda yapılan araştırma, 
bilimsel sorulara cevap aramada kullanılan ayırt edici bir yaklaşım olarak görülen durum çalışması şeklinde 
desenlenmiştir. Araştırma, 2016-2017 öğretim yılı güz döneminde bir devlet üniversitesinin, Kimya Eğitimi 
Anabilim Dalı’nın 3. sınıfında okuyan 38 öğretmen adayının katılımıyla gerçekleştirilmiştir. Araştırmaya 
katılan öğretmen adaylarının seçiminde, amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme yönteminden 
yararlanılmıştır. Araştırmada veri toplama aracı olarak öğretmen adaylarının zihinsel modellerinin tespit 
edilmesinde yedi açık uçlu soru içeren Tampon Çözelti Zihinsel Model Belirleme Formu (TÇZMBF) 
kullanılmıştır. Öğretmen adaylarının tampon çözeltilerde meydana gelen mikroskobik olaylar ile ilgili 
zihinsel modellerinin belirlendiği bu araştırmada veriler, analitik kimya dersinin sonunda TÇZMBF 
kullanılarak gerçekleştirilmiştir. Araştırmada TÇZMBF’u ile elde edilen verilerin analizinde ise, içerik 
analizi kullanılmıştır. Araştırma sonucunda, kimya öğretmen adaylarının tampon çözeltiler ile ilgili olarak 
zihinsel yapılandırmalarında problemlerinin olduğu belirlenmiştir. Bu problemlerin çoğunlukla çözeltilerin 
içinde cereyan eden olayları öğretmen adaylarının mikroskobik düzeyde canlandıramadıklarından ortaya 
çıktığı düşünülmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Kimya eğitimi, tampon çözelti, zihinsel modeller, öğretmen adayları. 

1. GİRİŞ 

Fen eğitiminin en önemli amaçlarından biri, tüm öğrencileri temel düzeyde fen okuryazarı 

bireyler olarak yetiştirebilmektir. Ülkemiz Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programının vizyonunda 

“Tüm öğrencileri fen okuryazarı bireyler olarak yetiştirmek” temel hedefler arasında yer 

almaktadır (MEB, 2013). Temel fen kavramlarının anlamlı ve derinlemesine öğrenilmesi fen okur 

yazarlığının önemli bir boyutu olmasına rağmen, öğrencilerin büyük bir kısmının temel fen 

kavramları arasında ilişki kuramadıkları da bilinen bir gerçektir. Kavramlar arasındaki ilişkileri 

kurabilmeyi sağlamanın temel koşullarından biri, öğrencilerin kavramlar hakkındaki ön 

bilgilerinin ortaya çıkartılmasıdır (Hewson ve Hewson, 1984). Çünkü etkili kavram öğretimini 

sağlamak için öğrencilerin ön bilgilerini ve alternatif kavramlarını belirlemek önemlidir, ancak 

tek başına yeterli değildir. Bu aşama öğretim süreci öncesindeki ilk aşamadır. Öğretim süreci 

öncesinde ve süreçte, alternatif kavramları dikkate alarak, bunların giderilmesini veya ortadan 

kaldırılmasını amaçlayan etkinliklere yer verilmesi gerekmektedir. Bu çabalar özellikle 

çevremizde olup biten olayların nasıl yürüdüğü hakkındaki teorileri geliştirmek ve öğrencilere 

yardım edebilmek için son derece önemlidir. Öğrencilere yardım etme boyutunda ise amaç 

öğrencilerin zihinlerinde doğru zihinsel model oluşturabilecekleri düzenlemeler yaparak, olaylar 
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ve kavramlar arasındaki ilişkileri görüp bağlantı kurabilmelerini sağlamaktır. Yüce (2013)’nin 

çalışmasında belirttiği gibi zihinsel model inşa etmek demek; kişinin model kullanması ve 

özellikle de bilgi elemanlarını ilişkilendirme biçimine sahip olması demektir. Fen bilimlerinin 

önemli dallarından biri olan kimya alanında da kavramlar arasında anlamlı ilişkilerin kurulması 

son derece önemlidir. Ancak öğrenciler kimya öğrenmek için çok çaba sarf etmelerine rağmen 

genellikle başarısız oldukları görülmektedir. Çünkü kimya oldukça soyut ve anlaşılması oldukça 

güç birbirleriyle ilişkili kavramları barındıran bir alandır (Çalık ve Ayas, 2002; Karaçöp ve 

Doymuş, 2012; Nakhleh, 1992). Öğrenciler, kimyadaki birçok soyut kavramı, düşünerek ve hayal 

ederek bir zihinsel model oluştururlar ve bu zihinsel modellerini kullanarak da anlamaya ve 

önceki ya da daha sonra gelen kavramlarla ilişkilendirmeye çalışmaktadırlar (Coll ve Treagust, 

2001; Coll ve Treagust, 2003). Zihinde oluşturulan bu hayali modellere, “zihinsel modeller” adını 

vermişlerdir. Örneğin öğrenciler atom ve atomla ilgili kavramları, çözeltilerde meydana gelen 

olayları, termodinamik olayları, organik bileşiklerin reaksiyonlarını, hız ve denge ile ilgili 

konuları anlamaya çalışırken bu konular pek çok soyut kavramı içerdiğinden anlayabilmek için 

zihinlerinde model oluştururlar. Kavram öğrenmede çok önemli bir rol üstlenen zihinsel 

modellerin incelendiği çok sayıda çalışmaya rastlanılmaktadır (Lin, Hu ve diğerleri, 2003; Coll 

ve Treagust, 2001; Coll ve Treagust, 2003). Kimyada doğru zihinsel modellerin 

oluşturulabilmesi, kavramlar arasında anlamlı ilişkilerin kurulabilmesi ve kavramsal anlamanın 

gerçekleşmesi için, kimyanın üç dili olarak da adlandırılan makroskobik, mikroskobik ve 

sembolik seviyeleri doğru öğrenmeyi ve kullanabilmeyi gerektirir (Gabel ve Bunce, 1994; 

Sanger, Phelps ve Fienhold, 2000). Makroskobik, mikroskobik ve sembolik seviyeleri kullanarak 

kimyasal olayları açıklayabilen öğrenciler doğru zihinsel model oluşturabilmek için önemli bir 

adım atmış olurlar. Ayrıca birçok öğretim modelinin uygulandığı günümüzde, öğrencilerin 

anlamlı öğrenmelerinin gerçekleşmesinde, makroskobik, mikroskobik ve sembolik seviyeler 

arasında güçlü ilişkilerin kurulmasını zorunluluk haline getirmiştir (Johnstone, 1993). Birçok 

öğrenci için kimya kavramları ile ilgili öğrenme süreçleri mikroskobik seviyede gerçekleştiği için 

zihinsel modeller oluşturmakta sıkıntı yaşadıklarını göstermektedir. Ayrıca bu sebepten bazı 

kimyasal olaylar hakkında öğrencilerin sınırlı anlamalara sahip olduklarıda görülmektedir (Coll 

ve Treagust, 2003; Gabel ve Brunce, 1994; Yang, Andre, Greenbowe ve Tibell, 2003). Alan yazın 

incelendiğinde, öğrenciler tarafından kimyasal reaksiyon (Stavridou ve Solomonidou, 1998; 

Atasoy ve diğerleri, 2007), kimyasal değişim (Johnson, 2000), kimyasal denge (van Driel, de Vos, 

Verloop ve Dekkers, 1998), kimyasal bağlar (Coll ve Treagust, 2003), atom, molekül (Maskill, 

Cachapuz ve Koulaidis, 1997), iyon (Ross ve Munby, 1991), gaz (Krnel, Watson ve Glazar, 1998) 

gibi çok sayıda kavramın bilimsel olarak kavranmasında zorlanıldığı görülmektedir. Bu da 

öğrencilerde kavram yanılgılarının oluşmasına neden olmaktadır.  Dolayısıyla kimya konularının 

ve bu konuların içerdiği kavramların anlamlı öğrenmelerinin gerçekleşmesi için bilimsel olarak 

doğru, kapsamlı ve birbiri ile tutarlı zihinsel modellerin oluşturulması çok önemlidir. Tüm bu 
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noktalar göz önüne alındığında araştırmada, gelecekte kimya eğitimini gerçekleştirecek olan 

kimya öğretmen adaylarının tampon çözeltiler ile ilgili zihinlerinde nasıl bir model oluşturdukları 

ve bu modelleri oluştururken düşünme biçimlerinde bir hata olup olmadığı belirlenmeye 

çalışılmıştır.  Araştırmada elde edilen sonuçların tampon çözeltiler konusunun öğretiminde alan 

eğitimine katkı sağlayacağına inanılmaktadır. Araştırmanın amacı çerçevesinde de,  “kimya 

öğretmen adaylarının tampon çözeltiler ile ilgili zihinsel modelleri nasıldır?” araştırma 

problemine yanıt aranmıştır. 

2. YÖNTEM 

2.1. Araştırma Deseni 

Araştırmada kimya öğretmen adaylarının, tampon çözeltilerde meydana gelen mikroskobik 

düzeydeki olaylar ile ilgili zihinsel modellerinin belirlenmesine çalışılmıştır. Bu amaç 

doğrultusunda yapılan araştırma, bilimsel sorulara cevap aramada kullanılan ayırt edici bir 

yaklaşım olarak görülen durum çalışması şeklinde desenlenmiştir. Durum çalışması; güncel bir 

olay, durum ve program üzerinde derinlemesine bir incelenme olarak tanımlanmaktadır (Yin, 

1984). 

2.2. Çalışma Grubu  

Araştırma, 2016-2017 öğretim yılı güz döneminde bir devlet üniversitesinin, Kimya Eğitimi 

Anabilim Dalı’nın 3. sınıfında okuyan 38 öğretmen adayının katılımıyla gerçekleştirilmiştir. 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının seçiminde, amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt 

örnekleme yöntemi kullanılmıştır (Yıldırım ve Şimşek, 2011). Ölçüt örneklemede; önemli 

kriterlere bağlı olarak önceden belirlenen örneklemin, problemle ilgili olarak belirlenen 

niteliklere sahip kişiler, olaylar, nesneler ya da durumlardan oluşturulmasıdır (Büyüzöztürk, 

2008). Ölçüt örneklemenin kullanıldığı araştırmada, tampon çözeltiler konusunun içinde yer alan 

analitik kimya dersinin öğretmen adayları tarafından alınmış olması temel ölçüt olarak 

belirlenmiştir. 

2.3. Veri Toplama Aracı 

Öğretmen adaylarının tampon çözeltilere yönelik zihinsel modellerinin belirlenmeye 

çalışıldığı bu araştırmada, zihinsel modellerinin tespit edilmesinde yedi adet açık uçlu soru içeren 

Tampon Çözelti Zihinsel Model Belirleme Formu (TÇZMBF) kullanılmıştır. Öğrencilerin 

kavramlar hakkındaki zihinsel model belirlendiği araştırmalara yönelik alan yazın tarandığında 

da, görüşme ve açık uçlu soruların sıklıkla tercih edildiği görülmektedir (Coll ve Treagust, 2001). 

Araştırmada veri toplama aracı olarak kullanılan TÇZMBF’nun geçerliğine yönelik, alan uzmanı 

iki kişinin görüşleri alınmıştır. Uzmanlardan gelen öneriler doğrultusunda veri toplama aracına 
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yönelik gerekli düzenlemeler yapılarak, TÇZMBF’nun öğretmen adaylarının zihinsel modellerini 

belirlemek için araştırmada kullanılmıştır. Araştırmada öğretmen adaylarına yöneltilen yedi soru 

aşağıda yer almaktadır; 

“Kendi ifadelerinle bir tampon çözeltinin ne olduğunu tanımlayabilir misin?” 

“Yazdığınız tampon çözeltiyi resmetmek isterseniz nasıl bir resim çizerdiniz?” 

“Tampon çözeltilere örnek verir misiniz?” 

“Verdiğiniz örneklerin niçin tampon çözelti olduğunu açıklayınız.” 

“Hayatımızda önemli yeri olduğunu düşündüğünüz hangi tampon sistemler vardır?” 

“Tampon çözeltilerdeki türler arasında dinamik mi, yoksa statik etkileşimler vardır? Neden?” 

“Eğer tampon çözeltileri bir şeye benzetmeye çalışsaydınız neye benzetirdiniz?” 

2.4. Uygulamanın Yapılması  

Öğretmen adaylarının tampon çözeltilerde meydana gelen mikroskobik olaylar ile ilgili 

zihinsel modellerinin belirlendiği bu araştırmada veriler, analitik kimya dersinin sonunda 

TÇZMBF kullanılarak gerçekleştirilmiştir. Öğretmen adaylarının gönüllü katılımları ile 

gerçekleşen araştırmada, ilk olarak veri toplama aracı ile ilgili öğretmen adaylarına bilgi 

verilmiştir. Daha sonra öğretmen adaylarından TÇZMBF’da bulunan açık uçlu soruları 

yanıtlamaları istenmiştir. Öğretmen adaylarına TÇZMBF’da bulunan sorulara yönelik bir ders 

saati yanıtlama süresi verilerek araştırmanın verileri toplanmıştır.  

2.5. Verilerin Analizi 

Araştırmada TÇZMBF’u ile elde edilen verilerin analizinde ise, içerik analizi kullanılmıştır. 

İçerik analizinde, veriler ayrıntılı bir şekilde işlenerek fark edilemeyen kavram ve kategoriler 

keşfedilir. Toplanan verilerin önce kavramsallaştırılması, daha sonra da bunların anlamlı ve 

mantıklı bir biçimde düzenlenmesi, buna bağlı olarak veriyi açıklayan kategorilerin saptanması 

gerekir (Yıldırım ve Şimşek, 2011). Araştırmada da veri analizinde ilk olarak, elde edilen veriler 

kodlanmış, daha sonra belirlenen kodlara uygun olarak kategoriler oluşturulmuştur. Oluşturulan 

kategorilere uygun olarak kodlar düzenlenmiştir. Ardından bulguların tanımlanması ve 

yorumlanması yapılmıştır. Araştırmada elde edilen bulguların güvenirliğine yönelik ise, veri 

analizi araştırmacılar tarafından farklı iki zaman aralığında tekrarlanarak karşılaştırılmış ve 

bulguların uyumu kontrol edilmiştir.  

3. BULGULAR ve YORUMLAR  

Araştırmada verilerin analizi ile iki kategori belirlenmiştir. Tampon çözeltilerle ilgili bilgi 

düzeyleri ve tampon çözeltilere yönelik zihinsel model oluşumları olarak oluşturulan kategoriler 
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altında 38 öğretmen adayının görüşleri yer almaktadır. Kategoriler ve kodlar öğretmen 

adaylarının yanıtlarına göz önüne alınarak belirlenmiştir. Öncelikle İlk dört soruda öğretmen 

adaylarının çözeltilerle ilgili bilgi düzeylerine yer verilirken, diğer üç soruda öğretmen 

adaylarının tampon çözeltilere yönelik zihinsel model oluşumları bulunmaktadır.  

3.1. Birinci Soruya Yönelik Bulgular ve Yorumlar 
Araştırmada kimya öğretmen adaylarına; “Kendi ifadelerinle bir tampon çözeltinin ne 

olduğunu tanımlayabilir misin?” sorusu yöneltilmiş ve öğretmen adaylarının bu soru için 

verdikleri yanıtlar yedi kod altında toplanmıştır. Bunlar: 

• Asit/baz ve konjuge tuz 

• pH sabitleyici 

• Zayıf asit/baz ve konjuge türün tuzu 

• Kuvvetli asit/baz ve konjuge türün tuzu 

• Amfoterlik 

• İnhibitör 

• Diğer 

Asit/baz ve konjuge tuz: Öğretmen adaylarının %15,78’i tampon çözeltilerin asit/baz ve onun 

konjuge tuzundan oluşan çözeltiler olduğu ifade etmişlerdir. Bu öğretmen adaylarının verdiği 

yanıtlar aşağıdaki gibidir. 

Ö1. ve Ö4. Bir çözelti asit veya baz ne ise onun tuzuyla birlikte bulunması halinde tampon 

çözeltidir. 

Ö5. Tampon çözelti bir asit ve bir asitten bir proton koparılmış tuzuyla onun çözeltisidir. 

Ö11. Bir asit ile bir baz çözeltisinde ortak iyon kullanılarak elde edilen çözeltilerdir. 

Ö14. Tampon çözelti asit ya da bazın tuzu olan maddeyle çözeltiyi sabitleyen bir çözeltidir.  

Ö26. Bir asit veya bazın onun eşlenik asit veya bazıyla tepkimeye girmesi olayıdır. 

pH sabitleyici: Öğretmen adaylarının %15,78’i tampon çözeltilerin pH’ı sabit tutmaya 

yarayan çözeltiler olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmen adaylarının yanıtları aşağıda yer 

almaktadır: 

Ö10. Tampon çözelti bir ortamdaki pH değerini istediğimiz seviyeye getirmemize yarayan 

ve oradaki asit-bazlık sistemini ayarlamamıza olanak sağlayan çözeltidir. 

Ö13. Bir asit ve o asidin tuzuyla birlikte ve kullanılan asite göre belirli pH aralıklarında olan 

çözeltilere denir. 
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Ö15. pH’ı sabit olan çözeltidir. Aside karşı onun eşlenik bazı veya tuzu ile hazırlanan 

çözeltidir.  

Ö28. Belirli bir pH aralığına sahip, konjuge asit/baz ya da konjuge baz/baz çözeltilerinden 

oluşan çözeltilerdir. 

Ö36. Çözeltinin pHdeğerini sabit tutan çözeltilerdir. 

Ö38. Tampon çözelti asit veya bazın kendi tuzuyla doyurulup pH’ının sabitlenmesi 

sıcaklıkla değişmesini engellemek. 

Zayıf asit/baz ve konjuge tuz: Öğretmen adaylarının %36,84’ü tampon çözeltilerin zayıf 

asit/baz ve onun konjuge tuzundan oluşan çözeltiler olduğu şekilde açıklama yapmışlardır. Bu 

açıklamaya yönelik öğretmen adaylarının ifadeleri aşağıda belirtilmiştir: 

Ö6. Zayıf asit veya bazın tuzuyla oluşturduğu ve belirli pH aralıklarında hazırlanan 

çözeltilere tampon çözelti denir. 

Ö7., Ö9., Ö12., Ö17., Ö18., Ö19., Ö20., Ö22., Ö31., Ö32., Ö34. ve Ö35. Zayıf asit veya 

onun tuzundan oluşan çözeltiye tampon çözelti denir. 

Ö8. Zayıf bir asit veya zayıf bir baz ve bunların konjuge tuzundan oluşan pH değişimine 

dirençli çözeltilerdir. 

Kuvvetli asit/baz ve konjuge tuz: Öğretmen adaylarının %5,26’sı tampon çözeltilerin kuvvetli 

asit/baz ve onun konjuge tuzundan oluşan çözeltiler olduğunu belirtmişlerdir. Bu yanıtı veren 

öğretmen adaylarının ifadeleri aşağıdaki gibidir: 

Ö23. Kuvvetli asit veya bazın konjuge tuzundan oluşan çözeltilere denir.  

Ö24. Kuvvetli bir asit ile onun konjuge tuzundan oluşan çözeltilere denir.  

NaOH + CH3COOH              CH3COONa + H2O       

Amfoterlik: Tampon çözeltilerin asitler karşısında baz, bazlar karşısında asit gibi davranan 

maddeler olduğu şekilde açıklama yapan bir (%2,63) öğretmen adayının görüşü aşağıda 

belirtilmiştir:  

Ö25. Asit ortamında bazik, baz ortamında asidik karakter gösteren çözeltilerdir. 

İnhibitör: Tampon çözeltilerin reaksiyonları yavaşlatan maddeler olduğu şekilde açıklama 

yapan 2 (%5,26) öğretmen adayının bulunduğu tespit edilmiştir. Bu gruptaki yanıtlar aşağıdaki 

gibidir: 
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Ö27. Hazırlanan çözeltideki hızı yavaşlatmak için kullanılır. 

Ö21. Tampon çözelti reaksiyonu durdurur. 

Diğer: Bu gurupta da tampon çözeltiler ile ilgili olarak cevap vermeyen üç öğretmen adayı 

(%7,89) bulunmaktadır. Öğretmen adaylarının dördünün (%10,52) ise, verdikleri yanıtların 

anlamlandırılamadığı ortaya çıkmıştır.  

Ö16. Tampon çözeltiyle yapacağımız deneyde bilmemiz gereken değerleri bulmamızı 

sağlayan denklem. 

Ö30. Bir asit veya bir bazın kendi tuzu ile kompleks oluşturmasıdır. 

Ö33. Tampon çözelti, reaksiyona giren maddelerin bir çözelti yardımıyla başka çözeltide 

karışmasıdır.  

Ö37. İçinde bulundurduğu iyonların çökeleğiyle dengede bulunduğu çözeltilerdir. 

Ö2., Ö3. ve Ö29. öğretmen adayları cevap vermemişlerdir. 

Birinci soruya yönelik bulgular incelendiğinde, öğretmen adaylarının büyük bir kısmının 

gerçek bilimsel tanımı yapamadığı tampon çözelti kavramı ile ilgili kavramlar üzerinden açıklama 

yapmaya çalıştıkları görülmüştür. Çoğunlukla asit/bazları ve onların tuzlarını tanımlamada 

kullanmaya çalışsalar da öğretmen adaylarının ancak %36,84’ünün doğru cevap verdikleri 

görülmüştür. 

3.2. İkinci Soruya Yönelik Bulgular ve Yorumlar 
“Yazdığınız tampon çözeltiyi resmetmek isterseniz nasıl bir resim çizerdiniz?” sorusu 

öğretmen adaylarına ikinci soru olarak yöneltilmiştir. Öğretmen adaylarının verdikleri yanıtlar, 

tampon çözeltilerde mikroskobik boyutta zihinlerinde ne canlandırdıklarını görebilmek adına 

oldukça önemli bilgiler vermektedir. İkinci soruya yönelik bulgular incelediğinde, yedi öğretmen 

adayının (%18,42)  yanıtlarına yönelik bir gruplama yapılamamıştır ve 31 öğretmen adayının 

(%81,57) tampon çözeltiyi doğru resmedemediği belirlenmiştir.   
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Aşağıda yedi öğretmen adayının tampon çözeltilerle ilgili çizimleri yer almaktadır.   

   

 

 

 

 

Şekil 1. Öğretmen Adaylarının Tampon Çözeltiye Yönelik Çizimleri 

Burada resmedilen hiçbir tampon çözelti gerçek anlamda bir tampon çözeltide bulunması 

gereken türleri içermemektedir. Dolayısıyla elde edilen bulgular sonucunda öğretmen adaylarının 

zihinlerinde doğru bir tampon kavramının bulunmadığı belirlenmiştir. 

3.3. Üçüncü Soruya Yönelik Bulgular ve Yorumlar  
Araştırmada üçüncü soru olarak öğretmen adaylarından “Tampon çözelti örnekleri vermeleri” 

istenmiştir. Bu soruya öğretmen adaylarının vermiş oldukları yanıtlar üç kod altında toplanmıştır. 

Sekiz öğretmen adayının da (%21,05) bu soruya yanıt vermediği belirlenmiştir. 

• Doğru yanıt verenler 

• Yanlış yanıt verenler  

• Kısmen doğru yanıt verenler 

 Doğru yanıt verenler: Öğretmen adaylarının %47,36’sının tampon çözelti örneklerinin doğru 

olduğu tespit edilmiştir. Öğretmen adaylarının verdikleri bu örnekler incelendiğinde, örneklerin 

çoğunlukla derslerde sıklıkla bahsedilen örnekler olduğu ortaya çıkmıştır.  

Ö1. NH3/NH4ClO4 

Ö4. H2NaPO4/HNa2PO4 

Ö5. H2NaPO4/HNa2PO4 ve sitrat tamponu 

Ö7. HNa2PO4/ NaH2PO4 

Ö8. Fosfat/Sodyum fosfat tamponu, sitrat/sitrikasit tamponu 

Ö9. KH2PO4/K2HPO4 

Ö12. Sitrat tamponu/sitrik asit; fosfat tamponu/sodyumfosfat 

Ö13. Sitrat tamponu; fosfat tamponu H3PO4/NaH2PO4 
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Ö15. Fosfat tamponu; sitrik asit tampon çözeltisi 

Ö16. Sitrat pH 6 tamponu  

Ö17. Asetik asit, sodyum asetat; Sodyum format, formik asit 

Ö18. Asetik asit/sodyum asetat; sodyum format/formikasit; karbonik asit/ bikarbonat 

Ö19. Asetik asit, sodyum asetat; Sodyum format, formik asit 

Ö20. HCOOH-NaHCOO; CH3COOH-CH3COONa 

Ö22. Na2HPO4/ NaH2PO4; K2HPO4/ KH2PO4 

Ö25. CH3COOH/CH3COONa 

Ö26. CH3COOH/CH3COONa 

Ö30. NH4/NH4Cl 

Ö28. Potasyum fosfat tamponu 

Yanlış yanıt verenler: Öğretmen adaylarının sekizinin (%21,05) vermiş oldukları yanlış 

yanıtlar aşağıda sunulmuştur.   

Ö2.   BaIO3, BaSO4 

Ö11. Sülfat tamponu amonyum sülfat 

Ö23. ve Ö24. NaOH + CH3COOH              CH3COONa + H2O  

Ö27. HCl, NaCI 

Ö31. NaOH; HCl 

Ö32. NH3-NH4 

Ö38. HCl/AgCl; KOH/KCl 

Kısmen doğru cevap: Kısmen doğru cevap veren öğretmen adaylarının dördünün (%10,52) 

vermiş oldukları yanıtlar aşağıda sunulmuştur. Burada dikkat çekici olan öğretmen adaylarının 

bir örneği doğru tampon olarak, ikinci örneği yanlış vermiş olmalarıdır. Verilen örneklerin birinin 

kuvvetli türlerden veriliyor olması da bu noktada dikkat çekmektedir. 

Ö6. pH=6 sitrat tamponu; pH=8 tris-HCl tamponu 

Ö10. Sitrat tamponu, baryumsülfat tamponu 

Ö14. NaOH-NaCl; CH3COOH/CH3COONa 
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Ö33. HClO4/NaClO4; CH3COOH/CH3COONa 

3.4. Dördüncü Soruya Yönelik Bulgular ve Yorumlar 
“Verdiğiniz örneklerin niçin tampon çözelti olduğunu açıklayınız.” sorusunda öğretmen 

adaylarından, tampon çözeltilerin özelliklerine ve bunların nasıl bir süreç neticesinde tampon 

özelliği taşıdığına yönelik açıklamalar beklenmektedir. Yani “Asit ilave edildiğinde asidin ya da 

baz ilave edildiğinde de bazın etkisini azaltacak türlerin ortamda bulunuyor olması tampon 

çözeltilerde olması gereken özelliklerdir” şeklinde bir açıklama yapmaları öğretmen adaylarından 

istenmektedir. Öğretmen adaylarının bu soruya verdikleri yanıtlar onların  zihinsel yapılarının da 

ortaya çıkarılmasında oldukça önemlidir. Bu soruda gelen yanıtlar dört kod altında toplanmıştır:  

• Zayıf asit/baz ve tuzlarından oluştukları için 

• Yanlış yanıt verenler ve hiçbir fikri olmayanlar 

• Çeşitli asit ve bazlardan meydana gelenler 

• pH sabitleyici  

Zayıf asit/baz ve tuzlarıdır: Öğretmen adaylarının dokuzu (%23,68) tampon çözeltiyi “zayıf 

asit/baz ve tuzlarından oluştukları için tampon çözeltidirler” şeklinde doğru olarak tanımlamış 

olmalarına rağmen, açıklama yapamadıkları belirlenmiştir. Bu öğretmen adaylarından ise sadece 

üçünün tampon çözeltiye yönelik örnek vererek açıklama yapmaya çalıştıkları görülmüştür.  

Ö26. Asetik asit ve onun sodyum tuzu. 

Ö32. NH4 asit, NH3 onun konjuge bazı ( 1H vermiş) 

Ö25. Çözeltisi asit veya baz karakter  

Yanlış yanıtlar ve hiç fikri olmayanlar: Yanlış yanıt veren dört (%10,52) ve hiç fikri olmayan 

18 öğretmen adayının (%47,36) yanıtları aşağıda sıralanmıştır.  

Ö4. Bir çözeltide hem asit hem de onun tuzunun molar cinsinden değeri varsa o tampon 

çözeltidir. 

Ö33. Birbiri içinde kolay çözebilir ve karışabilir oldukları için tampon çözeltilerdir. 

Ö38. Birbirleri içinde tuz olarak çökerler ve derişim direncini artırırlar. 

Ö31. Asit ve bazla birleştiği zaman tuz oluştuğundan. 

Elde edilen bu bulgular öğretmen adaylarının gerçekten tampon çözeltilerin ne işe yaradıkları 

konusunda bir fikri olmadığını göstermektedir. Tampon çözeltilerin tanımını doğru olarak yazan 

yedi öğretmen adayı (%18,42) bu soruyu ya hiç yanıtlamamışlar ya da yanlış yanıtlamışlardır. 
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Tampon çözelti tanımını yanlış yapan iki öğretmen adayı da (%5,26) bu soruyu doğru ancak eksik 

cevap vermişlerdir. 

Çeşitli asit ve bazlardan meydana gelenler: Yanıtları buraya giren öğretmen adayları, bir asit 

ya da bazın ve onların tuzlarının oluşturduğu çözeltinin tampon çözelti olduğunu söyleyebilen 

ancak bunların zayıf türler olması gerektiğini söyleyemeyen öğretmen adaylarıdır.  

Ö11. Çözücü ve asitin oluşturduğu çözelti. 

Ö13. Çünkü bir asit ve asidin tuzuyla oluşturulmuş çözeltilerdir.  

Ö14. Çünkü asit ve baz olan iki madde var ve bunların bazı ya da tuzu olarak kullanılan 

maddelerle tampon çözelti oluşturuyorlar. 

Ö18. Biri asit biri bazdır. 

Ö23. Kuvvetli asit ve……. 

Ö5. Birinci sorudaki cevaba dayanarak tampon olduğunu söyleyebilirim. Ek olarak 

çalışılacak maddenin tampon aralıkları da vardır. 

Ö1. Bir baz ve onun konjuge tuzundan elde edilmiş. 

Öğretmen adaylarının %18,42’si tampon çözeltileri asit ve baz kavramları ile ilişkilendirmeye 

çalışmış olsalar da vermiş oldukları yanıtlar yanlıştır. 

pH sabitleyici: “Neden tampondur?” sorusuna bir açıklama istenmiş olmasına rağmen, iki 

öğretmen adayı (%5,26) “pH’ı sabitledikleri için” şeklinde bir yanıt vermişlerdir. Tampon 

çözeltilerin belli pH aralıklarında bir işe yaradıklarını bilmelerine rağmen beklenen açıklamayı 

yapamadıkları görülmektedir. Buna da aslında neden “pH’ı belli bir aralıkta tutarlar” sorgulaması 

yapılması gerekirken, öğretmen adaylarından yanıt alınamamıştır.  

Ö15. Sabit pH değerine sahip oldukları için. 

Ö28. pH değeri belirli aralıkta sabit kaldığı için. 

3.5. Beşinci Soruya Yönelik Bulgular ve Yorumlar  
“Hayatımızda önemli yeri olduğunu düşündüğünüz hangi tampon sistemler vardır?” sorusuna 

öğretmen adaylarının bazıları hiç yanıt vermezlerken, bazı öğretmen adayları fosfat tamponları 

gibi yazılı kaynaklarda çok karşılaşılan tampon örnekleri verdikleri görülmüştür. İki öğretmen 

adayının da (%5,26), H2O’nun ve saflaştırma işlemlerinin, enzim aktivitesi, proteinlerin 

çöktürülmesinin tampon çözelti sistemleri olduğunu ifade ettikleri belirlenmiştir. Verilen yanıtlar 

aşağıda iki kod altında toplanmıştır: 

• Doğru yanıt verenler (%10,52) 
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• Yanlış yanıt verenler ya da hiç yanıt vermeyenler (% 89,47) 

 Doğru yanıt veren öğretmen adaylarının yanıtları aşağıda sıralanmıştır. 

Ö8. Kanımızın pH değerinin sabit tutulması iyi bir örnektir. 

Ö13. Fosfat tampon sistemi. 

Ö15. pH= 6 Fosfat tamponu 

Ö28. Kan bir tampondur. pH’sı sabittir. 7,4. 

Yanlış yanıt veren iki öğretmen adayının (%5,26) yanıtları da aşağıdaki gibidir. 

Ö6. Saflaştırma işleminde, enzim aktivitesi, proteinlerin çöktürülmesi. 

Ö14. H2O 

3.6. Altıncı Soruya Yönelik Bulgular ve Yorumlar 
 “Tampon çözeltilerdeki türler arasında dinamik mi, yoksa statik mi etkileşimler vardır? 

Neden?” sorusuna öğretmen adaylarının vermiş olduğu yanıtlar üç kod altında toplanmıştır: 

• Dinamik (%28,95)  

• Statik (%13,16) 

• Yanıt vermeyen öğretmen adayları (%57,89) 

Dinamik: Dinamik olduğunu ifade eden öğretmen adaylarının doğru yanıt vermiş olmalarına 

rağmen ya nedenini doğru açıklayamadıkları ya da yazdıkları gerekçelerin bilimsel bir 

dayanağının olmadığı belirlenmiştir. Dinamiktir şeklinde yanıt veren %28,95 öğretmen adayının 

yazmış oldukları nedenler aşağıdaki gibidir.  

Ö1., Ö5., Ö7., Ö17., Ö18., Ö19., Ö25., Ö27., Ö.30., Ö33. Bence dinamiktir çözeltiyi 

korumak için. 

Ö31. Tampon çözeltiler dinamik bir etkileşimdedir. Çünkü pH’ı 7 veya 7’den büyük 

olduğuna göre değişirler. 

Statik: Statiktir yanıtını veren beş öğretmen adayının (%13,16) ifadeleri aşağıdaki gibidir.  

Ö6. Statik özellik taşırlar. Çünkü kullanılan maddeler düşük reaktiflerdir.  

Ö14., Ö15., Ö32 Statik 

Ö21. Statik bir özelliği vardır. Çünkü pasif baz reaksiyonlarını durdurur. 
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3.7. Yedinci Soruya Yönelik Bulgular ve Yorumlar 
Araştırmada öğretmen adaylarına yedinci soru olarak “Eğer tampon çözeltileri bir şeye 

benzetmeye çalışsaydınız neye benzetirdiniz?” sorusu yöneltilmiştir. 30 öğretmen adayı (%78,95) 

bu soruya hiç yanıt vermemiştir.  

Sekiz öğretmen adayının (%21,05) tampon çözeltilerle ilgili benzetmeleri incelendiğinde, 

adayların çözeltilere makroskobik düzeyde baktıkları ancak mikroskobik düzeyde 

düşünemedikleri ortaya çıkmıştır.  

Ö1. Tampon çözeltiler TAMPONA benzerler. 

Ö5. Tampon çözeltiler ANAHTAR-KİLİT sistemine benzerler. Çünkü tuz oluşturmak için 

h+ (proton) çıkar ve tekrar h+ (proton) eklenir asit oluşturulur. 

Ö8. Tampon çözeltiler KANA benzerler. Çünkü kanın pH değeri sabit ve değişime 

dirençlidir. 

Ö10. Tampon çözeltiler TRAFİK LAMBASINA benzerler. Çünkü ortamdaki dengeyi 

sağlarlar. 

Ö14. Tampon çözeltiler ANAHTAR-KİLİTE benzerler. Çünkü her asit ya da baza uygun 

kendi tuzları vardır. Bu yüzden anahtar-kilite benzettim. 

Ö20. Tampon çözeltiler İLKYARDIM KURALLARINDAN BİRÇOĞUNA benzerler. 

Çünkü birçok yarası ya da damar patlaması kanamayı durdurabilmek için üzerine temiz bir 

bezle baskı yapmak gibidir. 

Ö21. Tampon çözeltiler BABAMIZA benzerler. Çünkü biz sınırı aştığımızda babalarımız 

bizi durdurur ve tampon olurlar.  

Ö30. Tampon çözeltiler ARABA TAMPONUNA benzerler. Çünkü o da arabayı korur. 

Bu soruda 21 ve 30. öğretmen adayının benzetmeleri oldukça tampon çözeltileri anlatır 

niteliktedir. Aslında böyle benzetme yapabilen en azından iki öğretmen adayının neden 

tampondurlar sorusunu da doğru yanıtlamaları beklenirdi ancak bu öğretmen adayları da neden 

tampondur sorusunu yanıtlayamadıkları görülmüştür. 

4. SONUÇ ve TARTIŞMA 

Kimya öğretmen adaylarının tampon çözeltiler konusundaki zihinsel modellerini ortaya 

çıkarmak amacıyla yapılan çalışma sonucunda, öğretmen adayları tarafından verilen yanıtlar 

kimya öğretmen adaylarının tampon çözeltiler ile ilgili olarak zihinsel yapılandırmalarında 

problemlerinin olduğunu ortaya koymuştur. Kavramları öğretecek olan öğretmen adaylarının, 
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zihinsel yapılanmalarının tam olmaması, kavramlara yönelik eksik ve yanlış bilgilere sahip 

olmaları oldukça düşündüren bir sorundur. Bu problem çoğunlukla çözeltilerin içinde cereyan 

eden olayları mikroskobik düzeyde canlandıramadıklarından ortaya çıktığına inanılmaktadır. 

Genel olarak kimya derslerinde konuların formüller üzerinden anlatılması kolay olduğundan, 

öğrenciler için de bir an önce sonuca ulaşmak önemli olduğundan, konuların öğretimi formüller 

üzerinden ilerlemektedir. Aslında çevremizde olup bitenlerin hepsinin bilimsel bir dayanağı 

olduğu bilinmektedir. Ancak biz bu düşünceyi küçük yaş gruplarından itibaren öğrencilerimize 

algılatamadığımızdan ve bu sebeple ezberden kurtaramadığımız bir eğitim sistemimizin 

olmasından bu tür sorunlarla sık sık karşılaşmaktayız. Çoğu kimya öğretmeni tampon çözeltiler 

ile ilgili formülleri ezbere bilmekte ve formüllere dayalı sorularla karşılaştıklarında soruları 

çözebilmektedir; fakat neden ve nasıl sorularına yanıt arandığında zorlanılmaktadır. Bu problem 

öğretmenden öğrenciye yansımaktadır. Formüller mikroskobik olarak cereyan eden olayların 

sembolik göstergeleri ya da sağlamalarıdır. Ancak gerçek anlamda öğrenci zihnini yansıtan ya da 

öğrencinin başarısını gösteren göstergeler değillerdir. Tampon çözeltilerle ilgili olarak verilen 

yanıtlar üzerinden elde edilen zihinsel modeller belirlenmeye çalışıldığında ise, öğretmen 

adaylarında üç tip, “Zayıf asit baz kaynaklı tampon çözelti zihinsel model”, “Asit baz kaynaklı 

tampon çözelti zihinsel model” ve “Kuvvetli asit baz kaynaklı tampon çözelti zihinsel model” 

şeklinde zihinsel model olduğu görülmektedir. Zihinsel modeller incelendiğinde; “Zayıf asit baz 

kaynaklı tampon çözelti zihinsel model” bilimsel olarak makroskobik düzeyde doğru olmasına 

rağmen, mikroskobik düzeyde doğru değildir. Diğer iki “Asit baz kaynaklı tampon çözelti zihinsel 

model” ve “Kuvvetli asit baz kaynaklı tampon çözelti zihinsel model” olarak adlandırılan 

modellerin ise hem makroskobik hem de mikroskobik düzeyde yanlış olduğu belirlenmiştir. 
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Çalışan ve çalışmayan yükseköğretim öğrencilerinin e-öğrenme 
ortamındaki akademik erteleme davranışları ve ders başarıları 

 
Zafer KARAARSLANa, M.Betül YILMAZb 

Özet 

Bu çalışmada e-öğrenme aracılığı ile ders alan, öğrenciliğin yanı sıra bir işte çalışan ve çalışmayan ön lisans 
ve lisans öğrencilerinin akademik erteleme davranış puanları ve ders başarılarının incelenmesi hedeflenmiştir. 
Tarama yönteminin kullanıldığı araştırmanın çalışma grubu İstanbul ilinde bir vakıf üniversitesinde 
öğrenimlerine devam eden 123 ön lisans ve 40 lisans öğrencisi olmak üzere toplam 163 katılımcıdır. Veri 
toplama aracı olarak Tuckman’ın (1991) akademik faaliyetleri ertelemeyi ölçmek amacıyla geliştirdiği, Uzun, 
Saçkes ve Tuckman (2013) tarafından Türkçe’ye adapte edilen Erteleme Davranışı Ölçeği kullanılmıştır. 
Öğrencilerin ara sınavları Öğrenme Yönetim Sistemi üzerinden, final sınavları ise yüz yüze gerçekleşmiş; ders 
başarı ortalamaları ara ve final sınavlarının sonuçları kullanılarak elde edilmiştir. Ek olarak öğrencilerin; yaş, 
medeni durum, cinsiyet, sınıf ve çalışma durumları gibi demografik bilgileri de toplanmıştır. Tanımlayıcı 
istatistikler ve normallik analizleri yapılan veri setinde araştırma sorularına cevap bulmak üzere; tek yönlü 
varyans analizi (ANOVA) ve korelasyon analizi uygulanmıştır. 163 öğrencinin akademik erteleme puanları 
ortalaması maksimum 70 puan üzerinden 31,07; dersin dönem sonu başarı ortalaması 61,79 olarak 
hesaplanmıştır. Çalışma sonucunda elde edilen verilerde öğrencilerin akademik erteleme ve başarı 
ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki bulunamamıştır. İkinci araştırma sorusuna yönelik 
olarak, öğrencilerin akademik erteleme puanları ve ders başarılarının çalışma durumuna göre anlamlı şekilde 
farklılaşmadığı bulgulanmıştır. Bulgular ilgili alanyazına dayalı olarak tartışılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: e-öğrenme, öğrenme yönetim sistemi, akademik erteleme davranışı, uzaktan eğitim. 

1. GİRİŞ 

Grecco (1985) erteleme davranışını, bireylerin yerine getirmesi gereken görevleri geçerli bir sebep 

olmaksızın belirsiz bir zamana ertelemesi olarak tanımlamıştır. Akademik erteleme (örn: ders 

çalışmayı, ödev yazma, sınava çalışmayı erteleme) üniversite öğrencileri arasında bir hayli yaygındır 

(Klingsieck, Fries, Horz, & Hofer, 2012). Yüzyüze ya da uzaktan öğrenme ortamındaki üniversite 

öğrencilerinden; ödev ve projelerini zamanında hazırlanmaları, sınavlara hazırlanmaları, günlük veya 

haftalık okuma ödevlerini tamamlamaları beklenir (Uzun, 2009). Ancak Schouwenburg (2004) %70 

civarında üniversite öğrencisinin kendisini erteleyen kişi olarak ifade ettiğini, Solomon ve Rothblum 

(1984) ise öğrencilerin %50’sinin sürekli ve problemli bir şekilde erteleme davranışı gösterdiğini 

aktarmaktadır. Öğrenme sorumluluğunun büyük ölçüde öğrencilere ait olduğu e-öğrenme 

ortamlarında akademik erteleme davranışı daha zararlı olarak kabul edilir (You, 2015). Cerezo, 

Esteban, Sánchez-Santillán ve Núñez (2017), e-öğrenme ortamlarında sergilenen akademik erteleme 

davranışlarının ve zaman yönetiminin akademik başarı üzerindeki negatif yönde etkisinin olduğunu 

bulgulamışlardır. Birçok araştırmacı; ülke, eğitim seviyesi ve eğitim ortamları özellikleri fark 

etmeksizin akademik erteleme davranışı ve akademik başarı arasında negatif yönde ilişki olduğuna 

                                                             
a Yıldız Teknik Üniversitesi, İstanbul/Türkiye, zafer.kararslan@gmail.com 
b Yıldız Teknik Üniversitesi, İstanbul/Türkiye, beyilmaz@yildiz.edu.tr 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 292 

dair benzer sonuçlar elde etmişlerdir (Tuckman, 2005; Paule-Ruiz vd., 2015; Klingsieck, Fries, Horz 

& Hofer, 2012).  

Yapılan literatür taramalarında; e-öğrenme ortamlarında akademik erteleme davranışının konu 

alındığı çalışmaların sınırlı sayıda olduğu görülmektedir. Hangi öğrencilerin daha fazla erteleme riski 

altında olduğunu ve bu eğilimin performansı etkileyebileceği süreçleri belirlemek önemlidir 

(Michinov, Brunot, Le Bohec, Juhel, & Delaval, 2011). Az sayıda çalışma, çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında erteleme eğiliminin rolünü incelemiş, daha azı da altta yatan sosyal faktörleri dikkate 

almıştır (Wilkinson ve Sherman, 1990; Romano ve diğ., Tuckman, 2005, 2007; Wallace, Helmick, 

Carey, & Adkins, 2005; Elvers, Polzella, & Graetz, 2003). Uzaktan eğitim aracılığı ile üniversite 

öğrenimlerine devam eden öğrenciler akademik öğrenimlerini sıklıkla aile ve iş kaygıları bağlamında 

yürütmek ve tamamlamak zorundadırlar (Dillon, & Greene, 2003; Holmberg, 1995). Bu bağlamda; 

eldeki çalışmada e-öğrenme aracılığı ile ders alan, öğrenciliğin yanı sıra bir işte çalışan ve çalışmayan 

ön lisans ve lisans öğrencilerinin akademik erteleme davranış puanları ve ders başarılarının 

incelenmesi hedeflenmiştir. Buna dayalı olarak araştırma soruları (i) “e-öğrenme ortamındaki 

öğrencilerin akademik erteleme puan ortalamaları ile ders başarı ortalamaları arasında ilişki var 

mıdır?” ve (ii) “e-öğrenme ortamındaki öğrencilerin akademik erteleme puan ortalamaları ve ders 

başarı ortalamaları öğrencilerin çalışmama, yarı zamanlı çalışma ve tam zamanlı çalışmalarına 

göre farklılaşmakta mıdır?” şeklinde belirlenmiştir. 

2. YÖNTEM 

2.1. Çalışma grubu 

Tarama yöntemi kullanılan bu araştırmanın çalışma grubunu İstanbul ilinde bir vakıf 

üniversitesinde öğrenimlerine devam eden 163 öğrenci oluşturmaktadır. Çalışma grubunun 

özelliklerinin bulunduğu demografik veriler Tablo 1’de sunulmaktadır; 

Tablo 1: Çalışma Grubunun Özelliklerine Dair Demografik Bilgiler 

 

 

 

 

 

 

 

 

Değişkenler f % 
Cinsiyet   
 Kadın 105 64,4 
 Erkek 58 35,6 
Çalışma Durumu   
 Tam zamanlı 21 12,9 
 Yarı zamanlı  26 15,9 
 Çalışmıyor 116 71,2 
Fakülteler   
 Uygulamalı Bilimler Fakültesi 4 2,5 
 Güzel Sanatlar ve Tasarım Fakültesi 22 13,5 
 İktisadi İdari ve Sosyal Bilimler Fakültesi 7 4,3 
 Mühendislik ve Doğa Bilimleri Fakültesi 7 4,3 
 Sağlık Hizmetleri Yüksek Okulu 54 33,1 
 Meslek Yüksekokulu 69 42,3 
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Tablo 1’de verildiği üzere çalışma grubunda yer alan 6 farklı fakülte ve yüksekokuldaki 163 

öğrencinin %64,4’ü kadın, %35,6’sı ise erkektir. Öğrencilerin %15,9’u yarı zamanlı, %12,9’u 

tam zamanlı olarak çalışmakta, %71,2’si herhangi bir işte çalışmamaktadır. Araştırmadaki 

öğrencilerin yaş ortalaması 21,7’dir.  

2.2. Veri toplama araçları 
Veri toplama araçlarından ilki Tuckman’ın (1991) akademik faaliyetleri ertelemeyi ölçmek 

amacıyla geliştirdiği, Uzun, Saçkes ve Tuckman (2013) tarafından Türkçe’ye adapte edilen, beşli 

Likert tipinde 14 maddeden oluşan Erteleme Davranışı Ölçeği’ (EDÖ) dir. Ölçekten alınabilecek 

en düşük puan 14, en yüksek puan ise 70’dir. Orijinal çalışmada .90 olan Cronbach alfa güvenirlik  

katsayısı bu çalışmada .85 olarak hesaplanmıştır. Ters anlamlı dört madde analizler öncesinde 

dönüştürülmüştür. Araştırmacılar tarafından hazırlanan Kişisel Bilgi Formu (KBF) aracılığıyla 

öğrencilerin yaş, medeni durum, cinsiyet, sınıf ve çalışma durumları gibi verileri toplanmıştır. 

EDÖ ve KBF öğrencilere Öğrenme Yönetim Sistemi (ÖYS) üzerinden ulaştırılmış ve veriler 

elektronik ortamda toplanmıştır. Dersler kapsamında ÖYS üzerinden sunulan materyaller ağırlıklı 

olarak haftalık canlı ders kayıtları ve konu sunumlarıdır. Verilerin toplanmasında 163 öğrencinin 

aldığı sosyal bilgiler alanındaki ortak ders olan Uygarlık Tarihi dersinde elde ettikleri ders 

başarıları dikkate alınmıştır. Öğrencilerin ara sınavları ÖYS üzerinden, final sınavları ise yüz yüze 

gerçekleşmiş; ders başarı ortalamaları ara ve final sınavlarının sonuçları kullanılarak elde 

edilmiştir. Ders başarılarının hesaplanmasında ara sınav notunun ağırlığı %20, final sınavının 

ağırlığı ise %80’dır.  

2.3. Verilerin analizi 
Tanımlayıcı istatistikler ve normallik analizleri yapılan veri seti üzerinde tek yönlü varyans 

analizi ve korelasyon analizi uygulanmış, güven aralığı .05 olarak alınmıştır. 

3. BULGULAR 

3.1. Birinci araştırma sorusuna yönelik bulgular  

“E-öğrenme ortamındaki öğrencilerin akademik erteleme puan ortalamaları ile ders başarı 

ortalamaları arasında ilişki var mıdır?” şeklinde birinci araştırma sorusu için Pearson Korelasyon 

analizi gerçekleştirilmiş ve sonuçları Tablo 2’de sunulmuştur.  

Tablo 2: Akademik Erteleme Puan Ortalamaları ile Ders Başarı Ortalamaları Arasındaki 
İlişki 

 
Akademik Erteleme Puanı Ders Başarı Ortalamaları 

Akademik Erteleme Puanı - -,057 
Ders Başarı Ortalamaları -,057 - 
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Tablo 2’ye göre, öğrencilerin akademik erteleme puan ortalamaları ile ders başarı ortalamaları 

puanı arasında anlamlı bir ilişki olmadığı görülmektedir.  

3.2. İkinci araştırma sorusuna yönelik bulgular  

“E-öğrenme ortamındaki öğrencilerin akademik erteleme puan ortalamaları ve ders başarı 

ortalamaları öğrencilerin çalışmama, yarı zamanlı çalışma ve tam zamanlı çalışmalarına göre 

farklılaşmakta mıdır?” şeklindeki ikinci araştırma sorusuna cevap aramak üzere bağımsız 

örneklem t testi uygulanmış ve sonuçları Tablo 3’de sunulmuştur.  

Tablo 3: Öğrencilerin Çalışma Durumları ile Akademik Erteleme Puan Ortalamaları ve 
Ders Başarı Ortalamaları ANOVA Testi 

Tablo 3 incelendiğinde, öğrencilerin çalışma durumları ile akademik erteleme puan 

ortalamaları ve ders başarı ortalamaları puanı arasında p=.05 düzeyinde sınırda bir anlamlılık 

görülmüş, bu değeri daha iyi anlayabilmek üzere post-hoc testlerden Scheffe testi uygulanmıştır. 

Scheffe testi sonuçları öğrenci grupları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığını 

göstermiştir.  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu araştırmada, e-öğrenme ortamındaki öğrencilerin akademik erteleme puan ortalamaları ile 

ders başarı ortalamaları arasında -Tuckman (2005), Paule-Ruiz vd. (2015), Klingsieck vd. 

(2012)’nin araştırmalarının tersine- herhangi bir ilişki bulunmamıştır. Nitekim Klingsieck ve diğ. 

göre (2012) uzaktan eğitim aracılığı ile ders alan öğrenciler örgün eğitim öğrencilerinden birçok 

açıdan ayrışmakta; örgün eğitim öğrencileri kadar ertelememekte ya da erteleyen öğrenci sayısı 

daha az olmaktadır.  Elvers, Polzella ve Graetz (2003) gerçekleştirdikleri çalışmada, uzaktan 

eğitim ile ders alan öğrencilerin ağırlıkla sınav günü ya da sınavdan bir gün önce ÖYS’ne 

eriştiklerini bildirmişlerdir. Bu çalışmada ele alınan ders için, öğrencilerin ders materyallerine ve 

haftalık işlenen ders kayıtlarına herhangi bir erişim kısıtı bulunmamaktadır. Yılmaz (2017) 

çalışmasında, e-öğrenme grubundaki öğrencilerin ÖYS üzerinden ders materyallerine ihtiyaç 

duydukları her an erişebilmelerini bir avantaj olarak değerlendirmiştir. Bu durumun erteleyici 

öğrencilerin dezavantajlarını bertaraf etmelerine yardımcı olduğu düşünülebilir. Bulgular 

akademik erteleme davranışı en düşük grubun tam zamanlı; en yüksek grubun ise yarı zamanlı 

  Grup n 𝑋𝑋� 𝑲𝑲𝑻𝑻 Sd KO F p Anlamlı 
 

A
ka

de
m

ik
 

Er
te

le    Çalışmıyor 116 31,56 679,601 2 339,800 3,061 ,050 
- Yarı Zamanlı 26 33,03 17762,36 160 111,015   

Tam Zamanlı 21 25,95 18441,96 162    

D
er

s 
Ba

şa
rı

 
O

rt
al

a  Çalışmıyor 116 62,48 350,659 2 175,329 ,755 ,472 
- Yarı Zamanlı 26 61,74 37160,06 160 232,250   

Tam Zamanlı 21 58,04 37510,72 162    
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çalışanlar olduğunu ancak öğrencilerin akademik erteleme puan ortalamalarının çalışmama, yarı 

veya tam zamanlı çalışmaya göre farklılaşmadığını göstermektedir. Bu bulgu tam zamanlı çalışan 

öğrencilerin iş ve öğrencilikle ilgili sorumluluklarını ertelememe konusunda, çalışmayan ve yarı 

zamanlı çalışan öğrencilere göre daha başarılı olduklarını düşündürebilir. Ek olarak üç gruptaki 

öğrencilerin ders başarı ortalamaları arasında fark olmaması çalışan öğrencilerin erteleme 

davranışlarını düzenleyerek ders çalışmaya ayrılabilecek zamanın azlığı ile ilgili dezavantajlarını 

gidermiş olabileceklerini akla getirmektedir. 
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İşitme engelliler sınıf öğretmenlerine yönelik çevrimiçi öğretim 
materyali geliştirme ortamlarının kullanılabilirliğinin incelenmesi1 

 
Yasemin KARALb, Merve ERGUNc 

Özet 

Bu çalışmada, özel gereksinimleri olan bireyler için çevrimiçi öğretim materyali geliştirme ortamlarının 
kullanılabilirliği, öğretmen görüşleri bağlamında incelenmiştir. 2017 yılında, 2209-A Üniversite 
Öğrencileri Araştırma Projeleri Destek Programı kapsamında; 4 işitme engelliler sınıf öğretmeni ile 7 hafta 
boyunca çalışmalar sürdürülmüştür. Teknik bilgi, altyapı ve teknik tasarım süreci gerektirmeden, içerisinde 
barındırdığı şablon animasyonlarla materyal hazırlama imkânı sunan çevrimiçi öğretim materyali 
geliştirme ortamlarının 3 tanesi (Powtoon, GoAnimate, Animatron) kapsama alınmış; erişilebilirlik, 
ücretlendirme ve kolay kullanım kriterleri doğrultusunda bir tanesi seçilip (Powtoon) eğitim etkinlikleri 
düzenlenmiştir. Haftada 2 saat şeklinde sürdürülen eğitim etkinlikleri, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 
Eğitimi Bölümü’nden 1 Öğretim Üyesi danışmanlığında, 1 lisans son sınıf öğrencisi tarafından 
gerçekleştirilmiştir. Eğitimler başlamadan önce, öğretmenlere açık uçlu sorularla hazırlanmış bir form 
dağıtılmış ve demografik bilgileri, öğrenme ortamlarında dijital teknolojiler ve dijital içeriklerin 
kullanılması hakkındaki görüşlerini alınmıştır. Daha sonra demonstrasyon yöntemi kullanılarak yürütülen 
eğitim etkinliklerinde; öğretmenler, çevrimiçi öğretim materyali geliştirme ortamı olarak seçilen 
Powtoon’u tanımış, nasıl kullanılacağını öğrenmiş ve seçtikleri kazanımlar çerçevesinde dijital öğrenme 
materyalleri hazırlamışlardır. Eğitim etkinlikleri tamamlandıktan sonra, öğretmenlerin çevrim içi öğretim 
materyali geliştirme ortamlarının işitme engelli öğrenciler için kullanılabilirliğini değerlendirmeleri 
beklenmiştir. Alınan görüşler incelendiğinde; çevrimiçi öğretim materyali geliştirme ortamının 
öğretmenlere kolay materyal hazırlama imkânı sunduğu görüşü ortaya çıkmıştır. Kullanım kolaylığı, dikkat 
çekici içerik, web üzerinden erişim ve saklama, öğrenci ihtiyaçları doğrultusunda tasarım yapabilme imkânı 
sunması ortamın avantajları olarak sıralanmıştır. Ortamı kullanmanın ücret gerektirmesi, karakter 
hareketlerinin ve diğer grafiksel içeriklerin yetersizliği, Türkçe dil desteğinin olmayışı, alt yapı 
yetersizliğinden internete ve dolayısıyla sisteme erişim sorunları dezavantaj olarak ifade edilmiştir. Bu 
dezavantajlı durumların iyileştirilmesi yönünde öneriler sunan öğretmenler, çevrimiçi öğretim materyali 
geliştirme ortamını gelecek eğitim öğretim yaşantılarında kullanmak istediklerini ifade etmişlerdir. 

Anahtar Kelimeler: İşitme engeli, sınıf öğretmenleri, çevrim içi materyal geliştirme ortamları 

1. GİRİŞ 

Dijital teknolojilerle öğrenme ortamları yeniden şekillenmektedir.  Dijital teknolojilerin ve 

dijital materyallerin öğrenme ortamlarında daha yaygın ve etkin kullanılabilmesi için dünyada ve 

ülkemizde yapılan çalışmalar her geçen gün genişletilmektedir. Öğretmenlerin, dijital aygıtları, 

etkin ve verimli bir şekilde kullanabilmesi; öğretim hedefleri ve öğrencilerinin ihtiyaçları 

doğrultusunda uygun dijital materyali belirleyip derslerine entegre etmesi beklenmektedir 

(UNESCO, 2001; Chao, 2003; Fulton, Glenn & Valdez, 2004; Annaraja & Joseph, 2006; Mary, 

2007;  NCES, 2007; Uyangör ve Ece, 2010; Oskay, 2015). Eğitimde dijital araçlar ve öğretim 

materyallerinin kullanımı bir taraftan öğretmenlerin çalışmalarını kolaylaştırırken diğer taraftan 

                                                             
1 Bu çalışma, TÜBİTAK  2209-A Üniversite Öğrencileri Araştırma Projeleri Destek Programı kapsamındadır.  
b Trabzon Üniversitesi, Trabzon, Türkiye, yaseminkaral@trabzon.edu.tr 
c Trabzon Üniversitesi, Trabzon, Türkiye, ergunmerve7@gmail.com 
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öğrenme sürecine daha fazla duyunun katılmasını sağlayarak kalıcı izli öğrenmenin 

gerçekleşmesine de yardımcı olurlar (Yalın, 2004). Öğretmenler, çoklu ortam öğeleri ile 

zenginleştirilmiş öğretim materyallerine zaman zaman hazır olarak ulaşırken kimi zaman da 

ihtiyaçları doğrultusunda bu materyalleri hazırlamaları söz konusu olmaktadır (Demirel, 2004). 

Özellikle müfredatla paralel, kazanım ve öğrenci gereksinimlerine uygun öğretim materyalleri 

öğretmenler için her durumda erişilebilir değildir. Bazen de bunlara ulaşmak zor, zaman alıcı ve 

pahalı olabilmektedir (Alım, 2007). Bu tür durumlarda öğretmenler eğitim ihtiyacını 

karşılayabilecek materyalleri tasarlamak ve geliştirmek zorunda kalmaktadırlar. Bu gibi 

durumlarda öğretmenler hedef kazanımlar, öğrencilerin bireysel özellikleri ve ihtiyaçları 

doğrultusunda bazı tasarım ilkelerini de dikkate alarak materyaller tasarlamak durumundadırlar 

(Demirel, 2004). Dijital ortamlarda etkileşimli içerik barındıran materyaller tasarlamak genellikle 

zor bazı teknik bilgi ve beceri gerektirmektedir (Lin, Huang & Cheng, 2013). Özellikle özel 

gereksinimleri olan bireyler ve onların bireysel ihtiyaçları göz önüne alındığında, bu durum, daha 

karışık bir hale dönüşebilmektedir. Sunulan çalışma, bu kapsamda yürütülmüştür. Özel 

gereksinimleri olan bireyler için teknik bilgi, altyapı ve teknik tasarım süreci gerektirmeden, 

içerisinde barındırdığı şablon animasyonlarla materyal hazırlama imkânı sunan çevrimiçi öğretim 

materyali geliştirme ortamlarının kullanılabilirliği, öğretmen görüşleri bağlamında, incelenmiştir. 

2. YÖNTEM 

2017 yılında, 2209-A Üniversite Öğrencileri Araştırma Projeleri Destek Programı 

kapsamında; 4 işitme engelliler sınıf öğretmeni ile 7 hafta boyunca çalışmalar sürdürülmüştür. 

Katılımcı öğretmenler, İşitme Engelliler Öğretmenliği Bölümü mezunudur. Deneyimleri 14 ile 20 

yıl arasında değişen, işitme engelli öğrencilerin yanı sıra otistik ve çift engelli öğrencilerle, ana 

sınıfı veya temel eğitimin çeşitli kademelerinde mesleki deneyimleri olan öğretmenlerin 

demografik bilgileri Tablo 1’de sunulmuştur.  

Tablo 1: Katılımcı Öğretmenlerin Demografik Bilgileri  

Öğretmenler Cinsiyet Mesleki 
Deneyim 

Özel Gereksinimli Öğrenciler 
İşitme 
Engelli  

Çift Engelli  Otistik 

Ö1 K 16 +   
Ö2 K 16 + + + 
Ö3 K 14 +   
Ö4 K 20 +   

Çevrimiçi öğretim materyali geliştirme ortamlarının 3 tanesi (Powtoon, GoAnimate, 

Animatron) kapsama alınmış; erişilebilirlik, ücretlendirme ve kolay kullanım kriterleri 

doğrultusunda bir tanesi seçilip (Powtoon) eğitim etkinlikleri düzenlenmiştir. Haftada 2 saat 
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şeklinde sürdürülen eğitim etkinlikleri, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü’nden 

1 Öğretim Üyesi danışmanlığında, 1 lisans son sınıf öğrencisi tarafından gerçekleştirilmiştir.  

Eğitim etkinlikleri başlamadan önce, öğretmenlere açık uçlu sorularla hazırlanmış bir form 

(Ön test) dağıtılmış ve demografik bilgileri, öğrenme ortamlarında dijital teknolojiler ve dijital 

içeriklerin kullanılması hakkındaki görüşleri alınmıştır. Daha sonra demonstrasyon yöntemi 

kullanılarak yürütülen eğitim etkinliklerinde; öğretmenler, çevrimiçi öğretim materyali geliştirme 

ortamı olarak seçilen Powtoon’u tanımış, nasıl kullanılacağını öğrenmiş ve seçtikleri kazanımlar 

çerçevesinde 2 dakikalık dijital öğrenme materyalleri hazırlamışlardır. Eğitim etkinlikleri 

tamamlandıktan sonra, öğretmenlerin çevrim içi öğretim materyali geliştirme ortamlarının işitme 

engelli öğrenciler için kullanılabilirliğini değerlendirmeleri beklenmiştir. Bu kapsamda açık uçlu 

sorular içeren bir form (Son test) kullanılmıştır. Ayrıca, süreç boyunca çalışmanın yürütücüsü 

tarafından gözlem notları tutulmuştur. Öğretmenlerden alınan formlar ve yürütücünün gözlem 

notları incelenmiştir.  Elde edilen veriler betimsel analize tabi tutulmuştur. Çalışma sürecinin akışı 

Şekil 1’de sunulmuştur.  

 

Şekil 1. Çalışma Sürecinin Akışı 

3. BULGULAR 

Öğretmenlerin görüşünü almak için çalışma öncesi ve sonrası kullanılan formlar ve çalışmanın 

yürütücüsünün gözlem notları incelenmiştir. Elde edilen veriler betimsel analize tabi tutulmuştur. 

Yapılan analizler sonucunda, öğretmenlerin dijital teknolojileri ve içerikleri derslerine entegre 

etmek istedikleri ve bu yönde çaba harcadıkları ortaya koyulmuştur.  Öğretmenler, sunu, video, 

animasyon ve oyun türünde olabilen mevcut dijital materyallere web üzerinden erişebildiklerini 

ve bu materyalleri derslerinde kullandıklarını belirtmişlerdir. Ancak mevcut materyalleri web 

üzerinden bulup kullansalar da öğrencilerinin düzeylerine göre düzenlemeler yapmak durumunda 

kaldıklarını ifade etmişlerdir. Dijital materyallerin öğrencilerin ilgisini çektiğine ve kalıcı 

öğrenmenin gerçekleşmesini sağladığına inanan öğretmenlerin bu yöndeki ifadeleri Tablo 2’de 

sunulmuştur.  
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Tablo 2: Derslerde Dijital Materyallerin Kullanılmasının Sağladığı Avantajlar 

Öğretmenler Avantajlar 
İlgi çekme  Kalıcı Öğrenme 

Ö1 “Dijital materyaller her zaman daha 
ilgi çekici oluyor.” 

“Renk, ses, hareket anlaşılırlığı artırıyor 
ve gerçek yaşam deneyimi sunuyor.” 

Ö2 “Dijital materyaller daha dikkat 
çekicidir ve kalıcı öğrenme sağlar.”  

Ö3 “Teknoloji öğrencilerin ilgisini daha 
çok çekmektedir.” 

“Görsellik, konunun somutlaştırılmasını 
ve anlaşılırlığını artırıyor.” 

Ö4 “İlginin sürekliliğini sağlıyor.”  

İşitme engelli öğrencileri için kendilerinin materyal geliştirmesi fikrine olumlu bakan 

öğretmenler, teknik bilgi eksiklikleri ve zaman yetersizliği gibi sebepleri gerekçe göstermiştirler. 

Web üzerinden eriştikleri dijital materyaller üzerinde de genellikle düzenlemeler yapmak 

durumunda kaldıklarını ifade etmişlerdir. İşitme engelli öğrenciler için kullanılacak dijital 

materyallerin sahip olması gereken genel özelliklerin altını çizen öğretmenlerin bu yöndeki 

görüşleri Tablo 3’de sunulmuştur.  

Tablo 3: İşitme Engelli Öğrenciler İçin Kullanılacak Dijital Materyallerin Sahip Olması 
Gereken Genel Özellikleri 

Öğretmenler 
İçeriğin Basit 

Sunumu  
Görsellik/ 

Somutlaştırma 
İşaret 
Dili 

Desteği 

Az Yazı 
Kullanma 

Önemli 
Noktalara 

Vurgu 

Akıcılığın 
Yavaş 
Olması 

Ö1   +  + + 

Ö2  +  +   

Ö3 + + +    

Ö4 +      

Çalışmaya katılan öğretmenlerin, kapsama alınan çevrimiçi öğretim materyali geliştirme 

ortamlarını (Powtoon, GoAnimate, Animatron) daha önce hiç kullanmadıkları da çalışma 

öncesinde kullanılan formlar incelendiğinde anlaşılmıştır. Çalışma süreci sonrasında ise 

Powtoon’un öğretmenlere kolay materyal hazırlama imkânı sunduğu görüşü ortaya çıkmıştır. 

Kullanım kolaylığı, dikkat çekici içerik, hazırlanan materyallere web üzerinde erişim ve saklama, 

öğrenci ihtiyaçları doğrultusunda tasarım yapabilme imkânı sunması ortamın avantajları olarak 

sıralanmıştır. Öğretmenlerin bu doğrultudaki görüşleri Tablo 4’te sunulmuştur.  
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Tablo 4: Çevrimiçi Öğretim Materyali Geliştirme Ortamının (Powtoon) Sunduğu İmkânlar 
Öğretmenler Kullanım Kolaylığı Dikkat Çekici İçerik Erişim ve Saklama Esnek Tasarım 

Ö1 + + + + 
Ö2 + +  + 
Ö3 + +  + 
Ö4    + 

Powtoon’u kullanarak seçtikleri kazanımlar doğrultusunda dijital materyal hazırlayan 

öğretmenler, bu ortamın bazı eksik yönlerine de dikkat çekmişlerdir. Öğretmenler,  ortamı 

kullanmanın ücret gerektirmesini, karakter hareketlerinin ve diğer grafiksel içeriklerin 

yetersizliğini, Türkçe dil desteğinin olmayışını ve sisteme erişim sorunlarını eksiklik olarak 

nitelendirmişlerdir. Sistemi, 1-2 veya 1-2-3. sınıflar için materyal hazırlamaya daha uygun bulan 

öğretmenlerimizin yanı sıra içeriklerin Türk kültürünü yansıtmadığının altını çizenler de 

olmuştur. Ayrıca, öğretmenler çalıştıkları okulun internet altyapısındaki sorun nedeniyle sisteme 

erişim sorunu yaşadıklarını da belirtmişlerdir. Öğretmenlerin Powtoon’a yönelik eleştirel 

görüşleri ve bu eleştirilere çözüm önerileri Tablo 5 ve 6’da sunulmuştur.  

Tablo 5. Çevrimiçi Öğretim Materyali Geliştirme Ortamının (Powtoon) Eksik Yönleri  
Öğretmenler Ücret Karakter 

Hareketlerinin 
Yetersizliği 

Grafiksel 
İçeriklerin 
Yetersizliği 

Türkçe dil 
desteğinin 
olmayışı 

Erişim 
Sorunları 

Ö1 + + +  + 
Ö2 + + + + + 
Ö3 + +   + 
Ö4 + + + + + 

 

Tablo 6. Çevrimiçi Öğretim Materyali Geliştirme Ortamının (Powtoon) Geliştirilmesine 
Yönelik Öneriler 

Öğretmenler Öğretmen Görüşleri 

Ücret 

Ö1 “Fiyatlar daha makul olabilir.” 

Ö2 “Ücretsiz ve sınırsız kullanım olabilir.” 

Ö3 “MEB tarafından ücretsiz sağlanabilir.” 

Ö4 “Ücretlendirilmesi MEB tarafından karşılanabilir.” 

İçerik 

Yetersizliği 

Ö1 “İçerik geliştirilmelidir.” 

Ö2 “Karakterlerin hareketleri geliştirilmelidir.” 

Ö3 “Karakterlerin hareketleri geliştirilmelidir.” 

Ö4 “Karakterler hareketlendirilmelidir.” 

Türkçe 

Dil Desteği 

Ö1 “Türkçe içerikli ortamlar geliştirilmeli.” 

Ö2 “Türkçe olabilir.” 

Ö4 “Dili Türkçe’ye, karakterler Türk kültürüne uygun hale getirilebilir.” 
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4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Sonuç olarak, öğretmenler, çevrimiçi öğretim materyali geliştirme ortamlarının işitme engelli 

öğrencilere uygun dijital materyaller geliştirmek için kullanılabileceğini düşünmektedirler.  Daha 

etkili sonuçlar, öğrenciler için daha uygun ve kullanışlı materyaller geliştirebilmek için böyle bir 

sistemin Türk kültürü ve Türk dilini referans alacak şekilde ortaya koyulması, içeriklerinin 

zenginleştirilmesi, Türk menşeili bir sistemin geliştirilmesi önerilebilir.   
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Okul öncesi öğrencilerin bilgi işlemsel düşünme becerilerini 
geliştirmeye yönelik etkinliklerin hazırlanması süreci 

 
Ünal ÇAKIROĞLUa, Suheda YILDIZb, Merve  AYDINc, Melek ATABAYd 

Özet 

Bu çalışmada okul öncesi öğrencilerinin bilgi işlemsel düşünme becerilerini geliştirmeye yönelik 
bilgisayarsız etkinliklerin hazırlanması ve bu etkinliklerin değerlendirilmesi amaçlanmıştır.  Çalışma 
kapsamında öncelikle Code.org sitesinde 4 yaş öğrencilerine uygun, problem çözme ve algoritmik düşünme 
becerilerini göz önünde bulunduran etkinlikler seçilmiştir. Etkinlikler öğrencilerin günlük yaşamlarında yer 
alan belli aktiviteleri içeren (diş fırçalama, ayakkabı giyme vb. ) ve okul öncesi eğitiminde de yer alan 
sıralama, eşleştirme, ritmik beceriler gibi bilişsel becerileri içeren (bardak dizme, alkış tutma vb. ) 5 adet 
etkinlikten oluşmaktadır. Code.org sitesinden etkinlikler seçilirken, bu etkinliği yaparken çocukta hangi 
becerilerin olması gerektiği daha önceden nasıl bir hazırbulunuşlukta olması gerektiği dikkate alınarak   4 
yaş öğrencilerinin özelliklerine göre etkinlikler seçilmiş ve bu özellikler etkinliklerin seçimi ve 
uygulanmasında rehber olmuştur.  Seçilen etkinliklerin uygulama sürecinin kolay takibi ve 
değerlendirilebilmesi açısından Nance(2016) tarafından oluşturulmuş problem çözme ve programlama 
arasındaki ilişkiye yönelik kavramsal çerçeve temel alınmıştır. Belirlenen bu çerçeveye göre öğrencilere 
seçilen etkinlikleri uygulayabilmek için belli görevler tanımlanmıştır. Tanımlanan bu görevler hem 
öğrencilerin etkinlikleri anlamalarına katkı sağlayacak hem de etkinlikleri yapıp yapamadıklarını 
sorgulama konusunda araştırmacılara bilgi verecektir. Ayrıca belirlenen bu görevleri yapabilme konusunda 
öğrencilerin gelişimsel özelliklerine uygun olup olmadıklarına karar vermek için Milli Eğitim Bakanlığının 
yayınlamış olduğu okul öncesi öğretim programında 4 yaş öğrencilerinde bulunması gereken gelişimsel 
özellikler (Motor, Dil, Bilişsel Sosyal gelişim özellikleri) dikkate alınmıştır. Sonuç olarak 4 yaş 
öğrencilerinin bilgi işlemsel düşünme becerilerini geliştirmede ve değerlendirmede kullanılacak nihai 
etkinlikler hazırlanmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Bilgi işlemsel düşünme, okul öncesi, problem çözme, 

1. GİRİŞ 

Günümüzde her yaştan bireyin içerisinde bulunduğu doğal çevrede günlük yaşantımızı 

yakından etkileyen veri odaklı birçok teknoloji bulunmaktadır, bu teknolojileri etkili ve verimli 

biçimde kullanabilmek ise oldukça önemlidir. Dolayısıyla son yıllarda yapılan çalışmalarda 

bireylerin günümüz teknolojisiyle iç içe bulunduğu çevrelere ayak uydurmasını kolaylaştıracak 

bilgi işlemsel düşünme becerileri alan yazında giderek ilgi gören ve tartışılan bir konu haline 

gelmiştir.  

Problemlerin sunumu, verilerin analiz edilmesi ve düzenlenmesi, muhtemel çözümlerin 

belirlenmesi, çözümün genellenmesi ve transfer edilmesi gibi bileşenleri içeren bilgi işlemsel 

düşünme becerileri sadece programcılar için değil günümüzde her bireyin sahip olması gereken 

beceriler olarak görülmektedir (Wing, 2008). 

                                                             
a Doç. Dr. Ünal ÇAKIROĞLU: Trabzon Üniversitesi, Trabzon-TÜRKİYE, cakiroglu@ktu.edu.tr . 
b Süheda YILDIZ: Karadeniz Teknik Üniversitesi, Rize-TÜRKİYE, suhedayildiz.b@gmail.com . 
c Merve AYDIN: Karadeniz Teknik Üniversitesi, Trabzon-TÜRKİYE, mervekaraman026@gmail.com . 
d Arş. Gör. Melek ATABAY: Trabzon Üniversitesi, Trabzon-TÜRKİYE, melekatabay@ktu.edu.tr . 
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Gelişmiş ülkelerde bilgi işlemsel düşünme becerilerinin K12 seviyesindeki öğrencilere 

kazandırılmasına yönelik çeşitli çalışmalar yürütülmüştür. Bu beceriler sadece K12 seviyesinde 

kalmayıp 4 yaş kadar erken bir dönemde dahi uygun bir eğitimle problem çözücü düşünme 

biçimini kazanabileceği yapılan çalışmalarda belirtilmektedir. Bu doğrultuda okul öncesi 

öğrenme ortamlarında bilişim teknolojilerinin yaygın kullanımının yanı sıra bilişim 

teknolojileriyle düşünme becerilerini kapsayan problem çözmeye yönelik çalışmalar da 

yürütülmektedir. Esas hedefi çocuklara bilişsel yönden neden-sonuç ilişkileri kurma ve problem 

çözme becerisini kazandırmak olan bilgi işlemsel düşünme becerisi bilgisayar programlama 

yoluyla bireylere kazandırılabilmektedir. Bilgisayar programlama zor ve karmaşık bir süreç 

olmasına rağmen temel düzeyde okul öncesi öğrencilere programlamanın alt bileşenleri olan 

problem çözme ve algoritmik düşünme becerileri kazandırılabilmek için bilgisayarsız etkinlikler 

kullanılmaktadır.   

1.1.  Okul Öncesinde Bilgi İşlemsel Düşünme Becerilerinin Gelişimi 
Teknolojiyi doğrudan okul öncesi eğitime dâhil eden ya da araç olarak kullanan ülkelerin 

tamamının ortak hedefi çocukların ilkokula hazırlanmalarını, problem çözme, eleştirel düşünme, 

bilişimsel düşünme gibi becerilere yönelik farkındalık kazanmalarını sağlamaktır. Okul öncesinde 

bilişim teknolojilerinin kullanımına yönelik müfredat önerileri (Cviko, McKenney, & Voogt, 

2012; Dong & Newman, 2016; Lin, 2012; Lindahl & Folkesson, 2012) ve bu müfredatta okul 

öncesi öğretmeninin rolünün nasıl olacağına ilişkin (Cviko, McKenney, & Voogt, 2014) 

araştırmalar hali hazırda bulunmaktadır. Bilişim teknolojileri okul öncesi ortamlarda bu kadar 

yaygın kullanılırken bilişim teknolojileriyle düşünme becerilerine yönelik çalışmaların da 

yapıldığı görülmektedir (Fessakis, Gouli, & Mavroudi, 2013). Esas hedefi çocuklara bilişsel 

yönden neden-sonuç ilişkileri kurma ve problem çözme kabiliyeti kazandırmak olan bilgi-

işlemsel düşünme becerisinin Wing’in (2006) tanımı göz önüne alındığında, insan davranışlarını 

anlamaya yönelik de ek kazanımları olması gerekmektedir. Bu sebeple Okul Öncesi Eğitim 

Programındaki dil, sosyal ve duygusal ve motor gelişim özellikleri çerçevesinde hazırlanacak 

etkinlikler doğrultusunda bu gelişim özelliklerine ait belirli kazanımların da çocuklara 

kazandırılması beklenmektedir (Çetin, 2016). 

Bu noktadan hareketle bu çalışmada okul öncesi öğrencilerinin bilgi işlemsel düşünme 

becerilerini geliştirmeye yönelik bilgisayarsız etkinliklerin hazırlanması ve bu etkinliklerin 

değerlendirilmesi amaçlanmıştır. Okul öncesi 4 yaş öğrencilerinin bilişsel gelişimin desteklemek 

amacıyla yürütülen bu çalışmada öncelikle 4 yaş öğrencilerine ne tür etkinlikler uygulanabilir ve 

bu etkinlikleri uygularken hangi adımlar izlenmelidir sorularına odaklanılmıştır.  
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2. YÖNTEM 

Okul öncesi seviyesinde bilgisayarsız etkinlikler olarak adlandırılan çeşitli kart oyunları ve 

fiziksel aktiviteler ile algoritmik düşünme/problem çözme becerisi kazandırılmaya 

çalışılmaktadır. Bu nedenle çalışmada okul öncesi öğrencilerinin bilgi işlemsel düşünme 

becerilerini geliştirmeye yönelik bilgisayarsız etkinliklerin hazırlanması ve bu etkinliklerin 

değerlendirilmesi amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda öncelikle okul öncesi 4 yaş grubu 

öğrencilerine ne tür etkinlikler uygulanabilir ve bu etkinlikleri uygularken hangi adımlar 

izlenmelidir sorularına odaklanılmıştır. Nance (2016) problem çözme adımları temel alınarak, 

Code.org sitesinde bulunan bağlantısız etkinlikler içerisinden öğrencilerin seviyesine uygun 

olanlar çalışma için belirlenmiştir. Seçilen etkinliklerin tamamlanmasında kritik olan görevler 

Nance(2016)’ nin adımları ve MEB’in 4 yaş grubuna uygun kazanımları eş zamanlı incelenerek 

süreçte takip edilmesi gereken aşamalar olarak tespit edilmiştir. Bu çerçevede oluşturulan 

etkinlikler öncelikle okul öncesi alan uzmanına danışılmış ve ardından 3 farklı BÖTE alan uzmanı 

tarafından değerlendirilmiştir. Çalışmanın süreci Şekil 1 de gösterilmiştir. 

 

 

Şekil 1. Çalışma süreci 

2.1. Veri Toplama Aracı 

Çalışma yürütülürken aşağıdaki veri toplama araçları kullanılmıştır. 

Veri Toplama Aracı Açıklaması Amacı 
Code.org 
Değerlendirme çalışma 
yaprakları 

Uygulanan her etkinlik için code.org 
tarafından değerlendirme amaçlı hazırlanmış 
çalışma kâğıtlarıdır. 

Etkinliğin amacına 
ulaşıp ulaşmadığının 
ölçülmesi. 

Problem Çözme Adımlarının Belirlenmesi 

Etkinliklerin Belirlenmesi 

Probleme çözme adımlarının öğrenci seviyesine uygunluğunun 
belirlenmesi 

Seçilen etkinliklerin öğrenci seviyesine uygunluğunun 
belirlenmesi 

Nihai etkinlik görevleri ve puanlama cetvelinin belirlenmesi 
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Değerlendirme Formu 

Her etkinlik için “anlama-planlama-
uygulama ve değerlendirme” aşamalarına 
“gelişmiş-yeterli-geliştirilmeli” şeklinde 
karar verebilmek için değerlendirme 
kriterlerini içeren araştırmacılar tarafından 
oluşturulmuş formdur. 

Her etkinlik sonrasına 
öğrencilerin hangi 
sınıflamaya uygun 
davranışlar 
sergilediklerinin tespit 
edilmesi. 

3. BULGULAR VE SONUÇLAR 

Bu çalışmada etkinliklerin tasarımı hedeflendiğinden bu süreçte izlenen adımlar ve oluşturulan 

çerçeve aşağıda sunulmaktadır.  

3.1. Problem Çözme adımlarının belirlenmesi 

Alanyazında bulunan problem çözme adımlarına yönelik çalışmalar incelenerek 4 yaş 

düzeyinde uygulanabilecek biçimde sade, yalın ve anlaşılır düzeydeki problem çözme adımları 

belirlenmiştir. Alan yazında farklı düzeylere ayrılmış problem çözme adımları mevcut olmakla 

birlikte bu adımları anlaşılır ve yalın biçimde 4 düzeye ayırmış olan Nance’nin (2016) adımları 

okul öncesi 4 yaş grubu öğrencilere yönelik hazırlanacak bilgisayarsız etkinliklerde uygulanmak 

üzere seçilmiştir. Seçilen problem çözme adımları (Nance, 2016) şöyledir; 

1. Problemi anlama  
2. Planlama 
3. Uygulama  
4. Değerlendirme  

Okul öncesi 4 yaş grubu öğrencilerin seçilen bu adımları bilgisayarsız etkinliklerle uygulayıp 

uygulayamayacağı üç alan uzmanı tarafından değerlendirilmiş ve okul öncesi 4 yaş düzeyinde bu 

adımların uygulanabileceği anlaşılmıştır. 

3.2. Code. org sitesinden Etkinlik seçilmesi 

Bilgi işlemsel düşünme becerisini geliştirmeye yönelik uygulanacak etkinlikler Code.org 

sitesinden seçilmiştir. Code.org blok tabanlı bir kodlama platformudur ve bu amaçla ücretsiz 

olarak kullanılmaktadır. Code.org sitesinde yer alan etkinlikler okuma yazma bilmeyen yaş 

grubundan başlayıp daha ileri yaşlara yönelik olarak hazırlanmıştır.  

Code.org sistemindeki tüm etkinliklerin bilimsel dayanakları ve değerlendirme çalışma 

kağıtları bulunmaktadır ayrıca her yaş grubuna uygun çeşitli günlük hayat problemleri mevcuttur, 

tüm bu gerekçeleri ile bu çalışmada Code.org bağlantısız kağıt kalem etkinlikleri tercih edilmiştir. 

Etkinlikler seçilirken code.org’da yer alan gruplandırma ve düşünme becerisi dikkate alınmıştır. 

Diğer yandan Milli Eğitim Bakanlığının okul öncesi programında yer alan Türkiye MEB okul 

öncesi program klavuzu kullanılarak seçilen etkinliklerin 4 yaşındaki öğrencilerin gelişimsel 

düzeyine uygunluğu değerlendirilmiştir.  
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3.3. Uygun etkinlik yaprağının oluşturulması  

Belirlenen problem çözme adımları ve seçilen etkinliklerin 4 yaş düzeyindeki okul öncesi 

öğrencilere uygunluğu değerlendirilmiş ve nihai etkinlik yaprakları geliştirilmiştir. Etkinlik 

yaprağı oluşturulurken code.org sitesinden seçilen bilgisayarsız etkinlikler belirlenen problem 

çözme adımlarına (Nance, 2016) uygun olarak görev adımlarına ayrılmıştır. Her bir problem 

çözme adımına uygun olarak ayrı bir görev tanımlanmıştır ve tanımlanan görevin 

değerlendirilmesine yönelik 3 farklı düzeyde değerlendirme ölçütü belirlenmiştir.  Ayrıca her bir 

etkinlik adımında öğretmenin uygulaması gereken adımlar ve öğrencileri değerlendirirken göz 

önünde bulunduracağı ölçütler çalışma yaprağında ayrıntılı olarak gösterilmiştir. Şekil 2 de 

geliştirilen nihai etkinlik yaprağının bir bölümü örnek olarak gösterilmiştir. 

 

Şekil 2. Etkinlik Yaprağı 

Sonuç olarak elde edilen etkinlik değerlendirme yaprağının problem çözme adımlarına uygun 

olarak 4 yaş düzeyindeki okul öncesi öğrencilerin bilgi işlemsel düşünme becerilerinin 

geliştirilmesinde kullanılması, geliştirilen etkinliğin uygulanması esnasında öğretmene rehberlik 

etmesi ve öğrencinin bilgi işlemsel düşünme alt becerilerini ne düzeyde öğrenebildiğinin 

değerlendirilmesinde kullanılması öngörülmektedir. 
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Dinleyici yanıt sisteminin beden eğitimi ve spor öğretmen adayları 
üzerine etkilerinin incelenmesi* 

 
Cüneyt TAŞKINa, İsa SAĞIROĞLUb, Gökhan TUNAc, E. Asena UZUNd, Hakan TUNAe 

Özet 

Bu çalışmanın amacı; dinleyici yanıt sisteminin beden eğitimi ve spor öğretmen adaylarının soru çözme 
becerilerine olan etkilerinin araştırılmasıdır. Bu amaçla Trakya Üniversitesi Kırkpınar Beden Eğitimi ve 
Spor Yüksekokulu’nda öğrenim görmekte olan 1, 2, 3 ve 4. sınıf, 288 öğretmen adaylarından sistematik 
örnekleme yöntemi ile en iyi akademik not ortalamasına sahip 40 bayan 40 bay toplamda 80 aday seçilerek 
araştırmanın örneklemi oluşturulmuştur. 40 kişilik iki gruba ayrılan adaylara farklı uygulamalarla çoktan 
seçmeli, çıkmış KPSS soruları çözdürülmüştür. Bir gruba klasik yöntem ile toplamda beş kez sorular 
çözdürülken diğer gruba dinleyici yanıt sistemi ile toplamda beş kez soru çözdürülmüştür. Ölçümler 
bittikten sonra gruplar çapraz yapılarak yer değiştirilmiş bu defa da yöntemler değiştirilerek beşer ölçüm 
daha yapılmıştır. Buradaki amaç dinleyici yanıt sisteminin zamansal olarak etkisini görebilmek ve değişen 
deneklerde etkililiğini saptayabilmektir. Araştırma sonunda dinleyici yanıt sistemini kullanarak soru çözen 
grubun klasik yöntem ile soru çözen gruba göre her iki ölçümde de daha başarılı oldukları tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Dinleyici yanıt sistemi, öğretmen adayları, eğitim teknolojisi 

1. GİRİŞ 

Eğitim uygulamalarında çeşitli yöntem ve teknikler kullanılarak en iyi öğrenme ortamı 

oluşturulmaya çalışılmaktadır. Bilindiği üzere sınıf içinde oluşan kaliteli etkileşim ortamı 

öğrenciyi derse katarak daha aktif ve istekli olmasını sağlamaktadır. Eğitim hayatının her 

kademesinde öğrencinin karşısına çıkmakta olan sınav sistemi ürünü olan çoktan seçmeli sorular; 

geliştirilmesi gereken bir beceri olarak önemini korumaktadırlar. Sınıfta sürekli etkileşim 

içerisinde sorulara yönelen öğrencinin; dikkat, motivasyon ve güdülenmişlik düzeyinde olumlu 

yönde bir ivmelenme olması, bunun sonucunda da soru çözme becerisinde artış gözlenmesi 

beklenen sonuçlar arasındadır. Bu bağlamda sürekli gelişerek değişen teknolojiden yararlanmak 

tüm eğitimciler için vazgeçilmez bir öneme sahiptir. 

1.1. Dinleyici yanıt sistemi 

Dinleyici Yanıt Sistemi (DY Sistemi) / Audience Response System (ARS), donanım ve 

yazılım yoluyla iletişim olanaklarını artırmayı amaçlayan bir teknolojidir. Diğer bir ifadeyle DY 

Sistemi, eğitim ortamında öğretmen ve öğrencilerin bilgi sunmasına, bilgiler üzerinde tartışmalar 

yapılmasına, sunulan veya sunulacak bilgiler ile ilgili sorular yöneltilmesine ve cevap alınmasına, 

alınan cevapların kullanıcı takipli veya takipsiz olarak değerlendirilmesine imkân verir. Kift 

                                                             
* Bu çalışma Trakya Üniversitesi Bilimsel Araştırma Projesi olarak, 2018/71 numaralı projeden üretilmiştir. 
a Trakya Üniversitesi, Kırkpınar BESYO, Edirne-Türkiye, e-posta: cuneyttaskin@trakya.edu.tr 
b Trakya Üniversitesi, Kırkpınar BESYO, Edirne-Türkiye, e-posta: isasagiroglu@trakya.edu.tr 

c Trakya Üniversitesi, Kırkpınar BESYO, Edirne-Türkiye, e-posta: gokhantuna@trakya.edu.tr 
d Trakya Üniversitesi, Kırkpınar BESYO, Edirne-Türkiye, e-posta: easenacoruh@trakya.edu.tr 
e Trakya Üniversitesi, Tıp Fakültesi, Dahili Tıp Bilimleri Edirne-Türkiye, e-posta: hakantuna@trakya.edu.tr 
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(2006) DY Sistemlerini, sınıf boyutlarından ve öğrenci sayısından bağımsız olarak öğretmen-

öğrenci arasında senkron iletişim kurmayı sağlayan cihazlar olarak tanımlamaktadır. 

Başka bir tanımda ise DY Sistemi, uygulayıcı tarafından oluşturulan durumlar için bir 

dinleyicinin yanıt veya tepki vermesini sağlayan yazılım ve donanım koleksiyonu olarak ifade 

edilir. 

2. YÖNTEM 

Araştırmanın evrenini Trakya Üniversitesi Kırkpınar Beden Eğitimi ve Spor Yüksekokulu, 

Beden Eğitimi Öğretmenliği bölümünde okuyan 227 öğrenci oluşturmaktadır (örneklem 

seçiminden önce etik kurul onayı alınmıştır). Bölüm dört sınıf düzeyinden oluştuğu için tabakalı 

örnekleme yöntemine göre öğrenci seçilmiştir. 

Çok tekrarlı deneysel çalışmanın örneklem grubu için her sınıftan en iyi akademik başarı 

ortalamasına sahip 10 kız, 10 erkek toplamda 80 öğrenci seçilerek ölçümler yapılmıştır. 80 kişilik 

öğrenci grubundan rastgele seçim yöntemi ile 20 kız ve 20 erkekten oluşan 2 grup (A ve B) 

oluşturulmuştur. Her iki gruba da DYS ve klasik yöntem ile 20 soruluk 5 farklı test eşit aralıklar 

ile toplamda 2 kez uygulanmıştır. (Çözülen toplam soru sayısı 200) 

2.1. Araştırma yöntem modeli 

 

   Şekil 1. Yöntem modeline ait grafik 
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Bu şekilde ölçüm yapılmasının temelinde; dinleyici yanıt sistemi yönteminin her iki grubun 

da soru çözme becerisine katkı sağlayıp sağlamadığının daha spesifik olarak incelenebilmesi 

vardır. Bu türde yapılan ölçümler tıp alanında ilaçların plasebo etkisinin araştırılmasında daha 

çok kullanılmakla birlikte derinlemesine gelişimsel bilgi sahibi olunması bakımından güçlü bir 

nicel analiz yöntemdir.  

Öğrencilere sorulacak olan sorular; KPSS eğitim bilimleri alanında ÖSYM sınavlarında 

çıkmış ve eşit güçlük indekslerine sahip çoktan seçmeli sorulardan oluşmuştur. Bu sorular belirli 

bir sürede çözdürülerek klasik cevap kâğıtları optik okuyucu yardımı ile okunmuştur. Optik 

okuyucu, ölçme yöntemlerindeki ölçen kişiden kaynaklanan hataları azaltacağı için daha objektif 

sonuçlar alındığı düşünülmektedir.  

Etkileşimli olarak soru çözmüş olan öğrencinin genel uyarılmışlık düzeyinin yüksek olduğu 

tahmin edilerek, odaklanma ve güdülenmesinin soru çözümüne olumlu etki gösterdiği 

düşünülmüştür. Bu sebeple doğru cevap sayılarının artacağı varsayılmıştır. Araştırmanın iki 

yönteminde de uygulanacak olan sorular; daha önce KPSS sınavında çıkmış 200 adet sorudan 

oluşmaktadır. Bu soruların güçlük indeksleri birbirlerine yakın olduğu varsayılarak, eş değer 

yarılar yöntemi ile ikiye bölünmüştür. 

3. BULGULAR 

 Ölçümler sonucu veriler bilgisayar ortamında değerlendirilmek üzere SPSS programına 

girilmiştir. Buna göre; araştırmanın verilerin normal dağılıp dağılmadığını tespit edebilmek için 

basıklık (kurtosis), çarpıklık (skewness) ölçülerine ve Shapiro-Wilk değerlerine bakılmıştır. 

Sonuçlarına göre elde edilen değerler -1 ile +1 arasında bulunması verilerin normal dağılım 

gösterdiğini, bu ölçüler dışındaki değerlerin normal dağılım göstermediğini ayrıca Shapiro-Wilk 

anlamlılık sonucu 0.05’in üzerinde çıkan dağılımın normal, 0.05’in altında olan dağılımın normal 

dağılmadığını yapılan çalışmalar göstermiştir (Tabachnick ve Fidell, 2013; George ve Mallery, 

2010). DYS ve Klasik yöntemi ile ölçülen her iki ölçüm için; verilerin Skewness Kurtosis 

değerleri -1 ile +1 arasında değer alarak (DYS: -0,205 -0,634 Klasik: -,145 -,922 ) dağılımın 

normal olduğunu göstermiştir. Ayrıca Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk değerleri de 0,05 

anlamlılık değerinden yüksek çıkarak verilerin normal dağıldığını ifade etmiştir. 

Tablo1. Birinci ölçüm bağımsız gruplar t-testi sonuçları 
Yöntem n Ort. Ss. Sd t p Etki değeri 
DYS-A 40 13,09 1,697 78 3,700 .00 0.8273 KLASİK-B 40 11,51 2,093 

 1. Ölçüm Test sonuçlarına göre dys sistemi ile klasik soru çözme yöntemi arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark oluştuğu görülmektedir. [t(78)=3,700, p<0,05] Cohen’s d formülü ile etki 

değeri hesaplanarak 0,8273 bulunmuştur. Bu değer dinleyici yanıt sistemi kullanımının öğretmen 
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adaylarının çoktan seçmeli soruları çözebilme becerileri üzerinde yüksek düzey bir etkiye sahip 

olduklarını göstermektedir.   

Tablo 2. İkinci ölçüm bağımsız gruplar t-testi sonuçları 
Yöntem n Ort. Ss. Sd t p Etki değeri 
KLASİK-A 40 11,92 2,364 78 -

4,036 .00 0.902 DYS-B 40 13,89 1,987 

2. Ölçüm Test sonuçlarına göre klasik yöntem ile DYS yöntemi arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark oluştuğu görülmektedir. [t(78)=-4,036, p<0,05] Cohen’s d formülü ile etki değeri 

hesaplanarak 0,902 bulunmuştur. Diğer ölçümde olduğu gibi bu değer de dinleyici yanıt sistemi 

kullanımının öğretmen adaylarının çoktan seçmeli soruları çözebilme becerileri üzerinde yüksek 

düzey bir etkiye sahip olduklarını göstermektedir.   

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Literatüre bakıldığında ilgili araştırma sayısının az olduğu görülmektedir. Yapılan benzer 

çalışmalarda dinleyici yanıt sistemi ders anlatımında kullanılarak derse katkısı araştırılmıştır. 

Yıldırım S., Karaman S., ve Zengin S. (2014) Dinleyici yanıt sistemi ile polis okulu öğrencileri 

üzerinde yapmış oldukları çalışmada; deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri 

arasında fark bulamamışlardır.  Bu yapılan çalışmada dinleyici yanıt sistemi ders anlatımında 

kullanılmış bizde olduğu gibi soru çözme becerisi ile alakalı kullanılmadığı görülmüştür.  Ortaya 

çıkan bulgular ışığında dinleyici yanıt sisteminin soru çözme becerisi üzerinde etkisi olduğu tespit 

edilmiştir. Bu sonuç çeşitli genellemeleri ortaya çıkarmaktadır. 

Örneklem seçimindeki titizlik ve çok tekrarlı ölçümler gruplar arası farklılığı her ne kadar en 

aza indirgese de insan denekler üzerinde yapılan özellikle nitel çalışmaların genellenebilirliği 

sorgulanmaktadır. İnsan tabiatı gereği pek çok uyarıcıya farklı tepkiler vermekle birlikte, aynı 

uyarıcıya farklı tepkiler de verebilmektedir. Fiziksel ortamın durumu, psikolojik durum, ölçüm 

yöntemi, ölçen kişi, ölçülen değişken gibi uyarıcıların çokluğu bu farklılaşmayı etkilemektedir. 

Bu araştırmada yapmış olduğumuz 5 farklı ölçüm sonucu ortalamaların karşılaştırılması fikrîde; 

ortalama bir insan tepkisinin tutarlılığını sağlayabilmek adına sağlıklı ve güvenilir ölçüm için 

gerçekleştirilmiştir. 

Sonuç olarak DYS kullanan grup ile klasik yöntemi kullanan grup arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark çıkmış ve DYS yönteminin olumlu yönde soru çözümünde katkı sağladığı tespit 

edilmiştir. Ders ortamında kullanılacak interaktif etkileşim ortamının öğrencilerin dikkatlerini 

çekeceği ve güdülenmişlik düzeylerine katkı sağlayacağı bu araştırma sonuçlarına dayanarak 

düşünülmektedir. Tespit edilen olumlu bir durum da; öğrencilerin soru çözme süresince 

arkadaşları ile etkileşime girdiği birbirlerinden soru alış verişi yaptığı ve sonunda kendi fikri ile 

cevap şıkkını işaretlediğidir. Bu durum öğrencilerin sosyalleşmesine katkı sağlamaktadır. 
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Hızla gelişen teknolojinin eğitim öğretim faaliyetlerinden uzak kalması düşünülememekle 

birlikte, teknolojik cihaz ve fikirlerin eğitim öğretim ortamına entegre edilmesi üzerinde önemle 

durulması gereken konulardan biridir.  
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Beden eğitimi ve spor öğretmenliği programları için bilişim 
teknolojileri ihtiyaç analizi 

 
Cüneyt TAŞKINa, Gökhan ILGAZb, Aytekin SÖNMEYENMAKASc, Umut CANLId 

Özet 

Bu çalışmanın amacı beden eğitimi ve spor öğretmenliği bölümü öğrencilerinin öğrenim gördükleri okul 
programında olmasını istedikleri bilişim teknolojileri konularının, tespit edilerek eksiklik ve ihtiyacın 
belirlenmesidir. Öğretmenlik meslek bilgisinin iyi bir şekilde öğretilmesi KPSS sınavında öğretmenliği 
kazanmalarına yardım edecek, meslek alan bilgisinin iyi aktarılması da okul sonrası özel sektörde 
donanımlı bir birey olarak iş bulabilmelerine yardım edecektir. Tüm bu bilgiler ışığında yapılan ihtiyaç 
analizi için; öğretmen adaylarından öğretim programının öğretmenlik alan bilgisi ve meslek bilgisine ait 
ders konularından faydalanmak istedikleri beklentilerin tespiti için, öğretmen adaylarına araştırmacılar 
tarafından oluşturulmuş nitel anket uygulanmıştır. Bu ankette öğretmen adayları olması gereken bilişim 
teknolojilerinin kullanımıyla alakalı ihtiyaçları kendileri yazarak, isteklerini belirtmişlerdir. Trakya 
Üniversitesi Kırkpınar Beden Eğitimi ve Spor Yüksekokulu’nda öğrenim görmekte olan 672 öğretmen 
adayı araştırmanın örneklemini oluşturmuştur. Elde edilen bulgular doğrultusunda ihtiyaç analizi 
yapılmıştır. İhtiyaç analizi anketlerde ortaya çıkan ya da ölçülen değerlerin tipini sınırlamak ve bilimsel 
konular hakkında gelen mesajların niteliksel analizlerinin özetinin çıkarılması için uygulanmıştır. 
Belirlenen ihtiyaç detaylı bir şekilde analiz edilerek ortaya çıkacak sonucun beden eğitimi öğretmeni 
yetiştirme programlarına doğrudan katkı sağlaması beklenilmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Bilişim teknolojileri, ihtiyaç analizi, öğretmen adayları 

1. GİRİŞ 

Eğitim sisteminin en önemli öğesi öğretmendir. Bu sebeple öğretmen adaylarının üniversite 

döneminde alacakları eğitim günümüz teknolojisinin beklentilerinden uzak olamaz. Gelişen 

teknoloji ile birlikte mesleklerin bilişim teknolojilerinden faydalanmalarındaki artış dikkat 

çekicidir. Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının mesleğe başladıkları andan itibaren 

kullanacakları bilişim ve teknoloji konularının öğrenim görmekte oldukları okulların öğretim 

programlarına koyulması, gelişmekte olan dünyaya uyum sağlayabilmeleri açısından oldukça 

önemlidir. Kaldı ki hem öğretmenlik alan bilgisi hem de meslek bilgisi mezun olan öğrencinin iş 

bulmasında önemli yer tutmaktadır. Çağın gerekliliği olan teknolojik gereksinimlerle donatılmış 

bir öğretim programı her alanda olduğu gibi beden eğitimi öğretmeni yetiştirme alanında da 

önemini korumaktadır. Bu anamda ihtiyaç olan bilişim teknolojilerinin öğrenci gözünden 

belirlenerek öğretim programına dâhil edilmesi gerekmektedir. 
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1.1. Bilişim teknolojileri 

Günümüzde bilişim teknolojileri yalnızca donanım ve yazılımdan oluşan araçlar değil aksine, 

okulları değişime zorlayan, eğitimi biçimlendiren, amaçları ve kazanımları belirleyen gelişmeler 

olarak görülmektedir (Anderson, Carrol ve Cameron, 2009). Günümüzde bilgisayar destekli 

eğitime geçiş yaygınlaşmaya başlamıştır. Eğitimde bilgisayar kullanımı; öğrenme süreçlerinin 

nitelikli olmasında, bireysel gelişimin ve toplumsal kalkınmanın önünü açmada, çağı yakalamada 

ve çağa öncülük etmede önemli bir bileşen haline gelmiştir (Çelebi Uzgur ve Aykaç, 2016). 

Bilişim teknolojileri alanında yaşanan değişiklikler ve ortaya çıkan yenilikler öğretim 

programlarının yapısının değişmesinde etkili olmaktadır (MEB, 2012). 

1.2. İhtiyaç analizi 

İhtiyaç, bir amacı gerçekleştirebilmek için gerekli ya da yararlı olandır. İhtiyaç analizi ise, 

amaçların yerine getirilmesinde nelerin yararlı olduğunu belirleyebilmek için bilginin toplanması, 

betimlenmesi ve yapılandırılması sürecidir. İhtiyaç analizine genellikle programın hedeflerini 

oluşturmak, bu hedeflere yönelik öğretim sürecini değerlendirmek ve finansman düzeyini 

belirlemek için gereksinim duyulur. İhtiyaç analizi önceliklerin belirlenmesinde ve kaynakların 

dağılımında gerçekçi bir yaklaşım sunar. Program geliştirme modelinde, program geliştirmede 

atılacak ilk adım, hedef grubun ihtiyaçlarının ayrıntılı bir şekilde analiz edilmesidir. Eğitim 

programının hazırlanması ve hazırlanan programın amaçlarına ulaşması için gerçek ihtiyacın 

belirlenmesi gerekmektedir. 

2. YÖNTEM 

2.1. Araştırmanın Modeli  

Bu araştırmada ihtiyaç analizi yapılmaya çalışılmıştır. Anket gibi katılımcıların görüşlerinin 

sınırlandırıldığı bir yaklaşım yerine özgürce ifade edebilecekleri nitel model yaklaşımı 

araştırmada benimsenmiştir.  

2.2. Araştırmanın Katılımcıları  

Araştırmaya 2017-2018 akademik yılında Trakya Üniversitesi Kırkpınar Beden Eğitim ve 

Spor Yüksekokulunda öğrenim gören 675 gönüllü öğrenci katılmış ve öğrencilerin cinsiyet ile 

bölümlerine göre dağılımları Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1: Araştırmanın Katılımcıları 

 Bölümler Kadın Erkek Toplam 
Öğretmenlik 78 97 175 
Antrenörlük  121 156 277 
Yöneticilik 91 108 199 
Rekreasyon 12 12 24 
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2.3.  Veri Toplama Araçları 

Araştırmada katılımcılara “Gelecekte okulumuzdan mezun olduktan sonra daha kolay iş 

bulabilme ve iş yaşamında başarılı olmak için, öğrenmeniz gerektiğini düşündüğünüz alanınızla 

ilgili olan bilişim teknolojileri ile ilgili konuları maddeler halinde yazmalarını rica eden bir kağıt 

verilmiştir. Katılımcılar 1 ile 7 madde arasında değişen önerilerde bulunmuşlardır. Verilerin 

toplanması ortalama 10 dakika sürmüştür. 

2.4. Verilerin Analizi 

Katılımcılardan elde edilen veriler çalışmanın bir araştırmacısı tarafından kodlara 

dönüştürülmüştür. Araştırmada güvenirliği sağlamak için çalışmanın bir diğer araştırmacısı da 

katılımcıların %20’si (135) kadar kâğıdı da incelemiş ve her iki araştırmacını uyumuna 

bakılmıştır. Uyum için Miles ve Huberman (1994)’ün görüşü benimsenmiştir. (Görüş Birliği / 

Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı)*100 formülü kullanarak uyum aranmıştır. Yapılan inceleme 

sonucunda %98.5 oranında uyum bulunmuştur. Miles ve Huberman (1994)’a göre bu oranın %70 

ve üzerinde olması güvenirlik için yeterli bir göstergedir.  Kodlara dönüştürülen maddeler bilişim 

alanıyla ilgili yapılar altında sınıflandırılmıştır. 

3. BULGULAR 

Araştırmaya katılan gönüllülerin verdikleri cevaplara göre öğrenmek istedikleri bilişim 

teknolojileri ile ilgili konuların listesi ve dağılım bilgileri Tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2: Katılımcıların Görüşleri  
Alan Kod Toplam % 
Uzaktan Eğitim Alt Yapısı Elektronik Ders Notları Hazırlama/Paylaşma 377 55.85 
Donanım Bilgisayar 175 25.92 
Donanım Teknolojik Spor Aletleri 173 25.62 
Ofis Powerpoint 152 22.52 
Görsel Video Tasarımı 144 21.33 
Yazılım Telefon Uygulaması Geliştirme 122 18.07 
Uzaktan Eğitim Alt Yapısı Online Ders Tasarımı 115 17.03 
Donanım Ağ Teknolojileri 113 16.74 
Ofis Exel 83 12.29 
Donanım Yansıtma Sistemleri 82 12.15 
Ofis Word 69 10.22 
Donanım Tablet 58 8.59 
Yazılım Analiz Programı 56 8.29 
Donanım Akıllı Tahta 49 7.26 
Donanım Ses Sistemi 48 7.11 
Yazılım SPSS 21 3.11 
Uygulama Sanal Gerçeklik 20 2.96 
Görsel Photoshop 15 2.22 
Donanım Optik Okuyucu 4 0.59 
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Tablo 2 incelendiğinde “elektronik ders notu hazırlama/paylaşma” konusunun katılımcıların 

yarısından biraz fazlası (%55.85) tarafından istendiği görülmektedir. Bu alan “uzaktan eğitim alt 

yapısı” ile ilişkili olarak değerlendirilmiştir. Bu maddeyi “bilgisayar” ve “teknolojik spor aletleri” 

maddeleri takip etmektedir. Bu madde de donanım alanı ile ilgili olduğu değerlendirilmiştir. 

Bu maddeleri takip eden ihtiyaç konuları ofis uygulamaları alanından PowerPoint, görsel 

alandan Video Tasarımı, yazılım alanından “telefon uygulaması geliştirme”, “uzaktan eğitim alt 

yapısı” alanından online ders tasarımı ve donanım alanından “ağ teknolojileri” olarak 

sıralanmaktadır. 

Katılımcıların %5’inden azı tarafından ihtiyaç duyulan konular ise “yazılım” alanı ile ilgili 

olan SPSS, uygulama alanı ile ilgili olan sanal gerçeklik,  görsel alanla ilgi olan photoshop, ve 

donanım alanı ile ilgili olan “optik okuyucudur”.  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Araştırma bulgularına göre en çok duyulan ihtiyacın; uzaktan eğitim alt yapısı olduğu 

görülmektedir. Bu sonucun nedenini; günümüz öğrencilerinin teknolojiyle yakından ilgili 

olmaları ve sosyal medya aracılığı ile bilgilere bilgisayar ve telefon üzerinden ulaşıyor olmalarıdır 

diye düşünülebilir. Dinçer S. (2017) uzatan eğitim ile ilgili; “Uzaktan Eğitim sunumlarındaki en 

büyük problem eğitimci ile öğrenci arasındaki iletişimin tam kurulamamasıdır. Bir dersi 

öğrenciye sevdiren, ilgisini arttıran ana unsurun eğitimci olduğu düşünülürse, bu iletişimin önemi 

daha iyi anlaşılmaktadır. Fakat bu sınırlılıkların yanında bilgisayar ve teknolojinin 

kullanılmaması da büyük bir yanlışlıktır.” demektedir. 

Diğer bir ihtiyaç olan bilgisayar en çok istenilen ikinci ihtiyaç olarak karşımıza çıkmıştır. 

Günümüz eğitiminde bilgisayar kullanmayan sınıf yok denecek kadar azdır. Bu ihtiyacın beden 

eğitimi öğretmen adayları tarafından belirtilmesi, pek çok araştırmada tespit edilmiş sonuçlar ile 

benzerlik gösterdiği görülmektedir. Güven G. Ve Sülün Y. (2012) yapmış olduğu çalışmada; 

“Bilgisayar destekli öğretim yönteminin öğrencilerin akademik başarılarını olumlu yönde 

etkilediği söylenebilir. Bu durumun nedeni olarak, öğretmenin konuyu işlerken gerekli 

durumlarda bilgisayarı yardımcı bir araç olarak kullanarak soyut kavramların daha somut hale 

getirilerek öğretimi desteklemesi gösterilebilir. Bunun yanı sıra konuyu işleyip, alıştırma ve 

uygulamaları bilgisayar aracılığıyla yapması ve konunun işlenmesi sırasında çeşitli 

programlardan faydalanarak bilgisayardan destek alması öğrencilerin akademik başarısı üzerinde 

olumlu bir etki yaratmış olabilir.” Şeklinde açıklamış ve bizim çalışmamızda bulunan bilgisayar 

ihtiyacının nedenini tanımlayarak çalışmamızın bulgularını destekler sonuca ulaşmışlardır. 

Genel olarak bulgular yorumlandığında teknolojinin pek çok bileşeninin birer ihtiyaç olarak 

derslerde kullanılması gerektiği anket sonuçlarında tespit edilmiştir. En yüksek yüzdeye sahip 

uzaktan eğitim ile derslerin internette yayınlanması ve ders notlarının sosyal medya aracılığı ile 
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paylaşılması göz ardı edilmemesi gereken konular olarak karşımıza çıkmaktadır. Ayrıca her 

öğrenciye bir bilgisayarın temin edileceği sınıfların oluşturulabilmesi zaruri bir ihtiyaç olarak 

ortaya çıkmıştır. 
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Online learning environments for teacher – student colloboration in 
the digital era  

 
Bülent Gürsel EMİROĞLUa 

Abstract 

Planning to design, develop, realise, maintain, manage and promote an online learning network is one of 
the most important and necessary foundations for establishing a global structure in education and 
curriculum. In an online world where information is disseminating exponentially on the Internet, becoming 
skillful at filtering and selecting appropriate information is very cruital. Digital devices have changed 
everything. They promote personalization, offer direct access to everything, support the mashing of media, 
are interactive, and mobile. The creation of an independent online learner, which is a learner who can adapt 
to changing contexts by engaging their network, navigate through the complex structure of the Internet. 
Teachers are expected to both learn, plan, publish, share, and collaborate endlessly with other teachers, and 
then support their students to do the same with their own peers. Students already have a prior experience 
and knowledge of the power and functionality of the online learning networks. They enthusiastically engage 
with them everyday for social and entertainment purposes. Mobile applications are now available that adapt 
to student performance in a way that teachers may not. Yes, they can and will replace teachers for many of 
the skill-based tasks that can be automated without losing their efficacy. The skilled teacher is the one who 
can take that prior knowledge and enthusiasm and teach students to leverage it to their learning advantage. 
In this digital age, teachers have to respond to this while serving educational institutions that continue to 
operate blissfully unaware of it all. Today’s students and educators live in the world of Facebook, Snapchat, 
Twitter, Wiki’s, YouTube, etc. These and many other social networking and social media applications are 
part of the Web 2.0 (also called Social Web), best characterised by the notions of social interaction, content 
sharing, and collective intelligence. Additionally, today’s students often referred to as digital natives as 
they spent most of their time on computers, smart phones, game consoles, digital music players, as well as 
the Web itself. Being used to constant engagement and multitasking in their day-to-day activities, students 
need a high level of social and creative engagement in learning. Traditional teaching approaches favouring 
passive content consumption, therefore, are no longer applicable and have to be substituted, or at least 
complemented, with highly interactive learning processes. After the years 2000s, teachers are expected to 
both learn, plan, publish, share, and collaborate with other teachers, and then support their students to do 
the same with their own peers. But first, they should help students to identify potential collaborators. 
Identifying the right people to effectively resolve a problem or collaborate with others is a challenging task. 
By expressing their thoughts, discussing and challenging the ideas of others, and working together towards 
a group solution to a given problem, students develop critical thinking skills as well as skills of self 
reflection and co-construction of knowledge and meaning. The aim of this study is to explore how social 
web sites and mobile applications effect the performance of full-time online students. The findings of the 
study shows academic achievements in online learning environments and attitudes of high school students 
towards educational applications and how teachers deal with students’ expectations in this new kind of 
colloboration for the digital generation. 

Keywords: online learning environments, teacher – student colloboration, social web 

1. ONLINE LEARNING ENVIRONMENTS 

Planning to design, develop, realise, maintain, manage and promote an online learning network 

is one of the most important and necessary foundations for establishing a global structure in 

education and curriculum. In an online world where information is disseminating exponentially 
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on the Internet, becoming skillful at filtering and selecting appropriate information is very cruital. 

Digital devices have changed everything. They promote personalization, offer direct access to 

everything, support the mashing of media, are interactive, and mobile. The creation of an 

independent online learner, which is a learner who can adapt to changing contexts by engaging 

their network, navigate through the complex structure of the Internet. Teachers are expected to 

both learn, plan, publish, share, and collaborate endlessly with other teachers, and then support 

their students to do the same with their own peers. Students already have a prior experience and 

knowledge of the power and functionality of the online learning networks. They enthusiastically 

engage with them everyday for social and entertainment purposes. If there are contradictions 

among online learning components, learners will not be able to achieve desired learning 

outcomes. It is necessary to investigate what learning tasks and instructional strategies can 

optimize the use of new technology like smart devices. 

1.1. Online Environments 

Making activities interesting and engaging for students usually involves providing 

opportunities for hands-on exploration. Having students learn about new online tools, for 

example, gets them relating the tool(s) to practical applications in their own worlds. For example, 

instead of requiring only text-based assignments, incorporate more audio or video such as 

VoiceThread, YouSeeU, lecture capture, and Jing. Intersperse synchronous meetings to mix 

things up. You can set up online meetings using conferencing tools like Adobe Connect or Zoom. 

If you schedule a couple of meeting times in a given week, you may get most students to attend. 

For those who miss the online meeting, record the session and send out the link afterwards. Even 

if students attended, they may want to review that synchronous session as well. Using a variety 

of tools to present content is motivating students learn in different ways and if you provide variety 

and choice, that strategy should enhance interest and motivation. The multimedia resources in 

OLEs may help students to gain knowledge required for their classroom activities. Moreover, a 

growing number of universities like Massachusetts Institute of Technology and Carnegie Mellon 

University provide their course materials and lecture videos to people all over the world via the 

Internet. A number of people nowadays take massive open online courses (MOOCs) that are 

designed and implemented by well-known instructors and scholars at prestigious universities. 

These movements are based on the development of information and communication technologies 

including smart devices. The innovative practices in higher education require educational 

researchers to develop new conceptions and theoretical frameworks to explain emerging 

phenomena in OLEs. New terms like Web 2.0, MOOCs, and digital natives have been created in 

order to explain novel technologies, activities, and learners. According to the ecological 

perspective, it is necessary to understand diverse factors in OLEs that influence human behaviour 

beyond an immediate situation. In an online course, for instance, learners directly interact with a 
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teacher, classmates, and learning resources via the Internet. Their interaction patterns may vary 

not only depending on the characteristics of online course components but also such macro-level 

environment as culture, national policies, and history of distance education.   

2. DIGITAL ERA 

Mobile applications are now available that adapt to student performance in a way that teachers 

may not. Yes, they can and will replace teachers for many of the skill-based tasks that can be 

automated without losing their efficacy. The skilled teacher is the one who can take that prior 

knowledge and enthusiasm and teach students to leverage it to their learning advantage. In this 

digital age, teachers have to respond to this while serving educational institutions that continue to 

operate blissfully unaware of it all. Today’s students and educators live in the world of Facebook, 

Snapchat, Twitter, Wiki’s, YouTube, etc. These and many other social networking and social 

media applications are part of the Web 2.0 (also called Social Web), best characterised by the 

notions of social interaction, content sharing, and collective intelligence.  

3. TEACHER STUDENT COLLABORATION   

Additionally, today’s students often referred to as digital natives as they spent most of their 

time on computers, smart phones, game consoles, digital music players, as well as the Web itself. 

Being used to constant engagement and multitasking in their day-to-day activities, students need 

a high level of social and creative engagement in learning. Traditional teaching approaches 

favouring passive content consumption, therefore, are no longer applicable and have to be 

substituted, or at least complemented, with highly interactive learning processes. After the years 

2000s, teachers are expected to both learn, plan, publish, share, and collaborate with other 

teachers, and then support their students to do the same with their own peers. But first, they should 

help students to identify potential collaborators.  

It is important to be present in discussion forums or blogs by responding to students’ posts, 

asking probing questions so as to model how you want students to ask more critical questions of 

their peers, encouraging students to ask probing questions to peer responses, and sending out 

emails or announcements, if needed, to spur the conversation on. For example, use a student 

question from a post as a springboard to get students motivated to participate. Furthermore, you 

can use a rubric that spells out expectations about how to craft initial responses to discussion 

questions and responses to peers. Many rubrics for online discussions exist on the Internet and 

can be used as is or adapted. You should also reach out to your center for teaching and learning 

for additional resources and guidance. 
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Timely feedback on assignments allows students to incorporate feedback for improvement on 

subsequent assignments. In larger classes, this may be challenging but not impossible. Providing 

examples or models of well-written assignments is one way to ensure students focus on the 

assignment’s goals. Having a rubric to guide students’ work helps them focus on clearly 

articulated expectations and helps faculty write comments directly related to the rubric. 

Comments from prior semester’s assignment feedback can be re-used as well. Faculty, through 

experience from prior semesters, can predict where students typically get off track and incorporate 

supporting information into the assignment instructions. You can provide tips, suggestions, 

resources, or FAQs that guide students to success (feedforward). Finally, having students provide 

feedback to each other before final submission of an assignment will lead to a better quality 

product. 

4. CONCLUSION 

Identifying the right people to effectively resolve a problem or collaborate with others is a 

challenging task. By expressing their thoughts, discussing and challenging the ideas of others, 

and working together towards a group solution to a given problem, students develop critical 

thinking skills as well as skills of self reflection and co-construction of knowledge and meaning. 

The aim of this study is to explore how social web sites and mobile applications effect the 

performance of full-time online students. The findings of the study shows academic achievements 

in online learning environments and attitudes of high school students towards educational 

applications and how teachers deal with students’ expectations in this new kind of colloboration 

for the digital generation.  

Many online students are working adults, so making course content applicable to their real-

world experiences is very important to keeping them engaged. Adults are more likely to tell you 

that they feel an assignment is an empty academic exercise or just busywork. Take time to know 

who your students are through pre-course surveys asking them questions not only about their 

expectations for your course, where they come from, or what program they are enrolled in, and 

so forth, but also about the type of work they do and their job responsibilities. Good assignments 

involve students using research skills, developing ideas for a product, or solving a problem that 

requires creative thinking skills. Use the information in the pre-course surveys to strategically 

form teams for assignments where diversity is emphasized. As much as students complain about 

the challenges of group work, we have to remind them about how important collaborative skills 

are in the workplace. The contradictions between different levels may lead to unproductive 

learning in OLEs as the contradictions within each level. For instance, student-centered 

instructional models (e.g., problem-based learning) may not be effective in a situation where 

learners prefer direct instruction and lack constructive learning experience; assessment requires 
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merely lower-order thinking; and the degree of power distance is large between learners and an 

instructor. Future research is necessary to explore how to design and redesign a micro-level 

environment based on the complex relationships and contradictions in OLEs. 
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Student’s classification using cascading neural network trained by 
grey wolf optimizer 

 
Yalın Kılıç TÜRELa, Dosty Kheder ABBASb 

 

Abstract 

Locating the deficiencies of students provides a better quality for education and an initial warning to allow 
intervention for the students. The classification of the current techniques is not satisfactory. They need to 
be updated with such new soft computing approaches especially using hybrid techniques and those 
techniques which mimic mechanisms in nature. This study aims at developing an intelligent approach using 
Cascading Neural Network (CNN) that mimics neurons of human’s brain trained by Grey Wolf Optimizer 
(GWO) that mimics hunting style of grey wolves to predict students’ outcomes in a particular course based 
on students’ past achievements, social settings, and the academic environments. It is a two-step procedure. 
Firstly, the CNN model is trained by a training dataset and its weights and biases are optimized through the 
GWO. In the second step, to evaluate the trained model, it is tested with a predefined testing dataset. The 
results show that our approach obtains the best accuracy compared with certain other algorithms. This study 
can help an educational system to enhance students’ learning experience as well as increasing their profits. 

Keywords: students’ classification, cascading neural network, grey wolf optimizer 

1. INTRODUCTION  
Applications of data mining and knowledge discovery have received a substantial attention 

due to their importance in decision-making. They have been utilized in many fields such as 

bioinformatics, e-commerce, and recently within the field of pedagogic research which is 

generally known as Educational Data Mining (EDM). EDM is an area of study which extracts 

useful information from educational data through the use of statistical, data mining, and machine 

learning algorithms (Baker & Yacef, 2009). Data from academic databases was assessed with 

EDM to develop several techniques, which identify unique patterns (Romero & Ventura, 2010; 

Umamaheswari & Niraimathi, 2013). Prediction algorithms are used to reveal the important 

model characteristics for assessing and presenting important information. Moreover, they are used 

to assess what the output value would be in contexts, where it is not desirable to directly obtain a 

label for that construct. Most of the studies have used classification methods for academic 

performance particularly when it is related to prediction. Classification is the process of finding 

a model that depicts and recognizes data classes or concepts. The representation is determined to 

occupy the investigation of an arrangement of training data (Han et al., 2011). In this study, a 

GWO that mimics hunting style of grey wolves as an optimization algorithm with CNN that 

mimics neurons of the human brain to forecast outcomes of students in a particular course based 

on their achievements, social settings, and the academic environments. It is a two-step procedure. 

Firstly, the Neural Network model has been trained by using a training dataset and its weights and 

biases are optimized through using GWO. In the second step, to evaluate the trained model, the 
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designed model is tested with a predefined testing dataset. For a validation procedure, we use (5-

fold) cross-validation to obtain the best accuracy and performance. 

The rest of this article is structured as follow. In section two, related works are described. 

Section three introduces the preliminaries of the study. The proposed method is described in 

section four. In section five, results and discussion are presented. Lastly, conclusions are 

presented. 

2. RELATED WORK  
A neural network model was used by Sikder et al. (2016) for forecasting students’ performance 

in terms of Cumulative Grade Point Average (CGPA). The researchers used a data set that 

contains 120 records of students registered at Bangabandhu Sheikh Mujibur Rahman Science and 

Technology University. It has been reported that neural networks have been successfully used for 

forecasting students’ performance better than decision table, decision tree, and linear regression. 

Baradwaj and Pal (2012) have used ID3 classification method for predicting students’ 

performance. The task was to extract information related to students’ performance at the end of 

the examination. This research study used data collected from Veer Bahadur Singh (VBS) 

Purvanchal University. Significant elements such as class test, attendance, assignment marks, and 

seminar were collected. A hybrid method with the combination of the decision tree and logistic 

regression was proposed by Quadri and Kalyankar (2010) to predict the students’ dropout rate. 

Attendance, Gender, previous semester grade, parent incomes, parent education, first child, a 

student work, and scholarship are risk factors that the relationship between underlying them and 

students dropouts has been studied to start the modelling process. Borkar and Rajeswari (2013) 

have applied Association rule mining by using the Apriori algorithm to enhance the quality and 

predict performances of students in university result. Researchers have obtained student’s data set 

from Pune University that pursues a master of computer application degree.  

3. PRELIMINARIES 

3.1. Cascading Neural Network (CNN) 

In the area of Computational Intelligence, the significant developments are the Neural 

Networks. Neural networks imitate the brain of human neurons mostly to solve classification task. 

The general idea of neural networks was first suggested in 1943. Cascade-Correlation or 

Cascading Neural Network (CNN) Fahlman and Lebiere (1990) is a supervised learning algorithm 

in neural networks, which was proposed for the first time. This type of neural network starts 

training with a minimal network instead of only adjusting weights in a network of fixed 

architecture, and then new hidden units will be automatically trained and added one by one to 
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create a multi-layer model. Whenever a new hidden node has been inserted into the network then 

its input-side weights are frozen.  

3.2. Grey Wolf Optimizer (GWO) 

One of the swarm-based metaheuristic algorithms is the Grey Wolf Optimizer. Most of the 

meta-heuristic algorithms are nature-inspired that imitate a technique in nature to provide 

optimization tasks  

The GWO is a fresh algorithm, which was proposed by Mirjalili et al. (2014). The population 

in this algorithm is distributed into four groups such as alpha(α), beta(β), delta(δ), and omega(ω). 

(α), (β), and (δ) are indicated as the first three best wolves in the population. These wolves will 

guide (ω)  wolves to find suitable areas of the search space. 

4. RESEARCH METHODOLOGY 
In this study, we use a public dataset from github.com to forecast student outcomes in English 

course. The dataset is obtained and collected from Salahaddin University (2012). It consists of 

287 samples and 21 features. 

The proposed approach developed a CNN model by using the GWO to optimize weights and 

biases of the neural network. In general, the problem is defined, then the data will be preprocessed, 

after that, we apply the process of feature selection. In the classification stage, CNN is used as a 

classifier with the GWO to optimize weights and biases of CNN. Finally, the results and 

evaluation are coming. We discuss the structure of the system in the following sections. 

4.1. Preprocessing 

The data is normalized due to the preprocessing. The data is then balanced manually dependent 

on the output class. As the cross-validation is used, the dataset will be arranged in a structure, 

which consists of (5)-folds. Each fold has a similar number of failed and passed students in 

comparison with the other folds.   

4.1.1. Feature selection 

In this study, those features that have not any impact on the output are removed. Moreover, 

only one attribute will be chosen from those that have similarity in affecting the output. In this 

step, Correlation Attribute Evaluation is used in Weka tool. This method evaluates the worth of 

features by measuring the correlation between them and the class. After the evaluation using 

Correlation Attribute Evaluation, the address of High School (Village) and College features were 

removed. 
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4.2. Classification 

 

There are severa There are several conventional classification algorithms in the education data 

mining field. In this study, a GWO combined with CNN will be utilized to classify students’ 

outcomes in a module. This process falls into two steps. At the first, the CNN model will be 

trained through a training dataset. The CNN’s weights and biases will be optimized by using the 

GWO. Secondly, the designed CNN is tested by a previously defined testing dataset for evaluation 

of the trained model. (5) Folds cross-validation is used to validate the procedure for obtaining the 

highest performance and accuracy. The trained CNN using GWO is shown in Figure 1.  

 
Figure 1 Trained CNN using GWO 

The neural network model consists of a multilayer perceptron with one hidden layer. It starts 

with 18 nodes and a bias in the input layer and one in the output layer. The hidden layer contains 

37 nodes and a bias. It should be noted that Mean Square Error (MSE) is the input to the GWO 

and weights and biases are the output. The objective function to train the neural network is 

obtaining the least MSE to attain the best classification accuracy. MSE is defined as the difference 

between the obtained and the desired value in the CNN. MSE can be calculated as the equation 

below: 
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𝑀𝑀𝑀𝑀𝑀𝑀 =
1
𝑛𝑛�(𝑂𝑂𝑗𝑗𝑘𝑘 − 𝑑𝑑𝑗𝑗𝑘𝑘)2

𝑛𝑛

𝑗𝑗=1

                                                                                                                        (1) 

Where 𝑛𝑛 is the outputs number. When the 𝐾𝐾𝑡𝑡ℎ training sample is used, 𝑑𝑑𝑗𝑗𝑘𝑘 denotes the desired 

output of 𝑗𝑗𝑡𝑡ℎ input node and 𝑂𝑂𝑗𝑗𝑘𝑘 denotes the actual output of 𝑗𝑗𝑡𝑡ℎ input node. 

5. RESULTS AND DISCUSSION 
We have divided the dataset into five sets (5)-folds. The sets were denoted as X1, X2, X3, X4, 

and X5. Number of samples in each group is similar or close to each other. Four folds will be fed 

to the neural network in each execution. These folds consist of 230 samples and they will act as 

the training dataset. The other fold that contains 57 samples will act as the testing dataset for 

testing the neural network. The results demonstrate the average training rate of 84.93%. 

Moreover, the average testing rates resulted in 86.35%. 

 Table 1 demonstrates students’ classification results in the testing phase. It is observed in the 

table that number of students is totally 287. Number of the students who are passed in the module 

is totally 183 and the number of the students who are failed in the course is totally 104. Number 

of students who are correctly classified and the success rate in each execution has been shown in 

the table. In general, 175 students out of 183 passed students were classified successfully with 

95.66% success rate. In contrast, 73 students out of 104 failed students were correctly classified 

with 69.54% success rate. 

Table 1: Classification performance and the students’ outcomes  

Fold 
No. 

Data 
set 

No. 
Samples 

Passed Students Failed Students 

No. 
Students 

No. 
Correctly 
Classified 
Students 

Success 
Rate 

No. 
Students 

No. 
Correctly 
Classified 
Students 

Success 
Rate 

F(1) X1 57 37 37 100.00% 20 11 55.00% 
F(2) X2 57 37 34 91.89% 20 11 55.00% 
F(3) X3 57 37 33 89.18% 20 13 65.00% 
F(4) X4 58 36 36 100.00% 22 19 86.36% 
F(5) X5 58 36 35 97.22% 22 19 86.36% 
Total  287 183 175  104 73  
Avge     95.66%   69.54% 

 
Figure 2 displays the performance of our method the GWO with CNN which acquired the 

highest accuracy among some other techniques. Comparing the presented technique with GWO 

combined with Multilayer Perceptron (MLP), the proposed technique acquired 86% accuracy 

rate, while the GWO combined with MLP, acquired just 77% accuracy rate. The other algorithms 

BPNN, Naïve Bayes Classifier, and Random Forest have obtained 76%, 73%, and 81% accuracies 
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respectively. The Scheme and parameters of the last three algorithms are shown in tables 3, 4, and 

5.  

 
Figure 2 Accuracies of the algorithms 

6. CONCLUSION 
In this study, to classifying students in a course, a technique was proposed depending on the 

academic environments, social settings, and the students’ achievements.  The experiments showed 

that the CNN combined with GWO is faster and the GWO can give very competitive results in 

the sense of enhanced avoidance for local optima. Moreover, if the GWO is iterated with an 

adequate number of iterations then it converges to a solution which is more preferable than a 

random former solution. Using feature selection to remove the feature that has zero influence on 

the output value and to eliminate one of the attributes from the features which gave similar impact 

on the output value made the classification more accurate.  

7. REFERENCES 
 
Baker, R. S., & Yacef, K. (2009). The state of educational data mining in 2009: A review and future visions. JEDM| 

Journal of Educational Data Mining, 1(1), 3-17.  
Romero, C., & Ventura, S. (2010). Educational data mining: a review of the state of the art. IEEE Transactions on 

Systems, Man, and Cybernetics, Part C (Applications and Reviews), 40(6), 601-618. 
Umamaheswari, K., & Niraimathi, S. (2013). A study on student data analysis using data mining 

techniques. International Journal of Advanced Research in Computer Science and Software Engineering, 3(8), 
117-20. 

Han, J., Pei, J., & Kamber, M. (2011). Data mining: concepts and techniques. Elsevier. 
Sikder, M. F., Uddin, M. J., & Halder, S. (2016, May). Predicting students yearly performance using neural network: 

A case study of BSMRSTU. In Informatics, Electronics and Vision (ICIEV), 2016 5th International Conference 
on (pp. 524-529). IEEE. 

Baradwaj, B. K., & Pal, S. (2012). Mining educational data to analyze students' performance. arXiv preprint 
arXiv:1201.3417. 

Quadri, M. M., & Kalyankar, N. V. (2010). Drop out feature of student data for academic performance using decision 
tree techniques. Global Journal of Computer Science and Technology. 

Borkar, S., & Rajeswari, K. (2013). Predicting students academic performance using education data 
mining. International Journal of Computer Science and Mobile Computing, 2(7), 273-279. 

86
77 76 73

81

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

100

GWO with
CNN

GWO with
MLP

BPNN Naïve Bayes Random
Forest

Algorithms' Accuracy

Accuracy (%)



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 328 

Fahlman, S. E., & Lebiere, C. (1990). The cascade-correlation learning architecture. In Advances in neural information 
processing systems (pp. 524-532). 

Mirjalili, S., Mirjalili, S. M., & Lewis, A. (2014). Grey wolf optimizer. Advances in engineering software, 69, 46-61. 



6. Uluslararası Öğretim Teknolojileri ve Öğretmen Eğitimi Sempozyumu 
 

 

 329 

Ortaöğretim öğrencilerinin fizik dersinde kullanılan oyunlaştırma 
uygulamasına ilişkin görüşleri 

 
Ömer ENSARİa, Selay ARKÜN KOCADEREb 

Özet 

Oyun olmayan ortamlarda oyun bileşenlerinin kullanılması oyunlaştırma olarak tanımlanmaktadır. Bu 
çalışma kapsamında, Fizik dersi, optik ünitesinde, 50 onuncu sınıf öğrencisi ile altı hafta boyunca yürütülen 
oyunlaştırılmış uygulama ele alınmıştır. Uygulama kapsamında dersler, puan, seviye, lider tahtası, rozet ve 
ilerleme tahtası bileşenleri ile oyunlaştırılmıştır. Çalışmada, yürütülen uygulama hakkında öğrencilerin 
görüşlerini belirlemek amaçlanmıştır.  Bu amaçla uygulama sonunda öğrencilere beş dereceli bir anket 
dağıtılarak, uygulamada yer alan her bir bileşeni ne kadar sevdiklerini belirtmeleri istenmiştir. Ayrıca 
oyunlaştırılmış uygulamaya ilişkin görüşlerini belirlemek amacıyla öğrencilerin 20’siyle görüşme 
yapılmıştır. Verilerden elde edilen bulgulara göre, öğrenciler tüm bileşenleri çok sevmiş ve oyunlaştırılmış 
dersi eğlenceli bulmuştur. Öğrenciler oyunlaştırmanın derse katılımlarını artırdığını, dersin daha hızlı 
geçmesini sağladığını ve diğer derslerde oyunlaştırma kullanılmasını tercih edeceklerini belirtmişlerdir.  

Anahtar Kelimeler: Oyunlaştırma; fizik; oyun bileşenleri; öğrenci görüşleri. 

1. GİRİŞ 

Oyunlaştırma, oyun bileşenlerinin farklı amaçlarla oyun olmayan ortamlarda kullanılması 

olarak tanımlanmaktadır (Deterding, Dixon, Khaled ve Nacke, 2011; Kapp, 2012). Zichermann 

ve Cunningham (2011), oyunlaştırmanın, bağlılık ve problem çözme amacı taşıdığını ve 

bileşenlerin yanı sıra oyun düşüncesinin de kullanıldığı bir süreç olduğunu belirtmektedir. 

Werbach (2014), oyunlaştırma için, oyuna benzeyen aktiviteler yapma süreci tanımını 

kullanırken; Hamari, Koivisto ve Sarsa (2014) oyunlaştırmayı oyun deneyimleri yaratma olgusu 

olarak tanımlamaktadır. Oyunlaştırmada kullanılan oyun bileşenleri için ortak bir sınıflandırma 

olmasa da en çok kullanılan bileşenler puan, rozet, lider tahtası, statü, seviye, ilerleme çubuğu, 

avatar ve mücadeledir (Dicheva, Dichev, Agre ve Angelova, 2015).  

Eğitimde oyunlaştırmayla ilgili çalışmaların, oyunlaştırmanın derse bağlılığı, derse katılımı ve 

öğrenci motivasyonunu nasıl etkilediğine yoğunlaştığı görülmektedir. Dicheva vd. (2015), 2010 

ile 2014 yılları arasında yayınlanan araştırmaları inceleyen çalışmalarında, deneysel çalışmaların 

büyük çoğunluğunun üniversite eğitimi gören öğrencilere ve puan, seviye, rozet ile lider tablosuna 

odaklandığını tespit etmiştir. Dichev ve Dicheva (2017) ise Haziran 2014 ile Aralık 2015 tarihleri 

arasında yayınlanan oyunlaştırma ile ilgili deneysel makaleleri inceledikleri çalışmalarında, 

araştırmaların büyük çoğunluğunun oyunlaştırmanın sınıf içi öğrenme etkinliklerine etkisini 

incelediğini; en çok puan, rozet, seviye, lider tablosu ve ilerleme çubuğu kullanıldığını; 

                                                             
a Hacettepe Üniversitesi, Ankara-Türkiye, e-posta: omerensari@hacettepe.edu.tr 
b Hacettepe Üniversitesi, Ankara-Türkiye, e-posta: selaya@hacettepe.edu.tr 
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oyunlaştırmanın öğrenci bağlılığı, performansı ve derse katılımına etkisini incelediğini 

belirlemiştir.  

1.1. Çalışmanın amacı 
Bu çalışmanın amacı, ortaöğretim onuncu sınıf fizik dersinde yürütülen oyunlaştırma 

uygulamasına ilişkin öğrenci görüşlerini belirlemektir. 

2. YÖNTEM 

Çalışma, 50 onuncu sınıf öğrencisiyle yürütülmüştür. Çalışma kapsamında, Fizik dersi, optik 

ünitesinde altı hafta boyunca yürütülen beş konu ele alınmıştır. Uygulama sonunda öğrencilere 

beş dereceli (Hiç, Çok az, Biraz, Çok, Oldukça çok) bir anket dağıtılarak her bileşeni ne kadar 

sevdiklerini belirtmeleri istenmiştir. Uygulama sonunda 47 öğrenci tarafından cevaplanan anketin 

değerlendirilmesinde 1,00-1,80 arası “Hiç”; 1,81-2,60 arası “Çok az”; 2,61-3,40 arası “Biraz”; 

3,41-4,20 arası “Çok”; 4,21-5,00 arası “Oldukça çok” olarak kabul edilmiştir. Ayrıca 

oyunlaştırılmış uygulamaya ilişkin görüşlerini belirlemek amacıyla 20 öğrenci ile görüşme 

yapılmıştır.  

2.1. Uygulama süreci 

Optik ünitesinin beş konusunun dahil edildiği çalışmada her konu bir seviye olarak 

belirlenmiştir. Her seviyede toplanabilecek en fazla puanın %60’ı seviye tamamlama için gerekli 

alt puanı oluşturmuştur. Puanlar dört farklı şekilde elde edilmektedir. Bunlar;  

• Eğitim Bilişim Ağı (EBA)’nda yer alan konu ile ilgili videoların izlenmesi, 

• Socrative ile uzaktan yapılan 5-6 soruluk mini sınav sonucu, 

• Her konu sonunda Kahoot! ile sınıfta yapılan 3-4 soruluk mini sınav sonucu, 

• Sınıf içi çizim etkinliklerine katılım. 

Öğrencilerin kendi katılım durumlarını ve puanlarını görebilmeleri için her öğrenciye bir 

ilerleme tahtası temin edilmiştir. Süreçte elde edilen puan ve rozetler bu tahtaya keçeli kalem ve 

çıkartmalar yoluyla işlenmiştir. İlerleme tahtaları her ders başında öğrencilere dağıtılmış ve ders 

sonunda toplatılmıştır.  

3. BULGULAR 

Öğrencilerin oyunlaştırma bileşenlerini sevme derecelerine ilişkin veriler Tablo 1’de yer 

almaktadır. 

  

 

http://socrative/
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Tablo 1: Oyun Bileşenlerini Sevme Dereceleri 

Tablo 1’e bakıldığında, tüm bileşenler için ortalamanın 3.41-4.20 aralığında yer aldığı 

görülmektedir. Bu aralık dikkate alındığında tüm bileşenlerin “çok” sevildiğini söylemek 

mümkündür. 

Görüşmeden elde edilen, oyunlaştırılmış uygulamaya ilişkin öğrenci görüşlerine ait kodlar 

Tablo 2’de verilmiştir.  

Tablo 2: Oyunlaştırılmış Uygulamaya İlişkin Öğrenci Görüşleri 

Tablo 2 incelendiğinde, öğrencilerin oyunlaştırmanın dersi eğlenceli hale getirdiğini (n=19), 

öğrenmeye katkı sağladığını (n=11), derse katılımı arttırdığını (n=8) ve dersin daha akıcı olmasını 

sağladığını (n=4) düşündüğü görülebilir. Öğrenci ifadelerinden bazıları aşağıda verilmiştir: 

“Gerçekten güzel oldu. Dersler daha eğlenceli oldu ve dersi daha çok sevdik. (Ö16) 

“Evet (dersin bu şekilde işlenmesinden hoşlandım), daha eğlenceliydi. Dersi daha iyi anladık.” 

(Ö18) 

“Eğlenceli olduğu için hoşlandım. İlk döneme göre dersler daha hızlı geçiyordu.” (Ö10) 

“Eğlenceli ve zevkli olduğu için (katıldım). Bence derse daha çok katılmamızı sağladı.” (Ö14) 

Görüşme sırasında sorulan, oyunlaştırmanın başka derslerde de kullanılıp kullanılmamasına 

ilişkin soruda, bir öğrenci, zaman alıcı olduğunu düşündüğü için kullanılmasını tercih etmediğini 

belirtirken, diğer tüm öğrenciler istediklerini dile getirmiştir. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu çalışmada, fizik dersinde yürütülen oyunlaştırma uygulamasına ilişkin ortaöğretim 

öğrencilerinin görüşlerini belirlemek amaçlanmıştır. Bu amaçla uygulama sonunda elde edilen 

verilerin bulgularına bakıldığında, öğrencilerin oyun bileşenlerini çok sevdikleri görülmektedir. 

Tasarımda kullanılan bu bileşenlerin, Dichev ve Dicheva (2017)’nın incelediği çalışmalarda, geri 

dönüt niteliği taşıdığından dolayı hem eğitimciler hem de öğrenciler tarafından tercih edildiği 

belirtilmiştir. 

 Bileşenler min max 𝑿𝑿� ss 
İlerleme Tahtası 1 5 3.78 1.29 
Seviye 2 5 3.82 0.93 
Rozet 1 5 3.85 1.21 
Puan 1 5 3.88 1.07 
Lider Tablosu 1 5 3.90 0.96 

 Kodlar Öğrenci Sayısı (n=20) 
Dersi eğlenceli hale getiriyor 19 
Öğrenmeye katkı sağlıyor 11 
Derse katılımı arttırıyor 8 
Dersin hızlı geçmesini sağlıyor  4 
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Öğrenciler, oyunlaştırmanın dersi eğlenceli ve zevkli hale getirdiğini belirtmişlerdir. 

Oyunlaştırmanın eğlenceli bir ortam sağladığına ilişkin birçok çalışma bulunmaktadır (Arkün-

Kocadere ve Çağlar, 2015; Dicheva vd., 2015; Sarı ve Altun, 2016; Yıldırım ve Demir, 2016; 

Alsancak-Sırakaya, 2017; Filippou, Cheong ve Cheong 2018).  

Çalışmaya katılan öğrenciler, oyunlaştırılmış derslere daha çok katıldıklarını, dersin daha hızlı 

geçtiğini ve dersi daha iyi anlayıp öğrendiklerini düşünmektedirler. Yapılan deneysel 

çalışmalarda da benzer şekilde oyunlaştırmanın katılımı arttırdığı (Sarı ve Altun, 2016; Alsancak-

Sırakaya, 2017), akış hissi oluşturduğu (Arkün-Kocadere ve Çağlar, 2015) ve öğrenmeye katkı 

sağladığı sonucuna ulaşılmıştır (Yıldırım ve Demir, 2016; Alabbasi, 2017; Filippou vd., 2018). 

Öğrenciler oyunlaştırma uygulamasının yaygınlaşarak diğer derslerde de kullanılmasını 

istemektedirler. Sarı ve Altun (2016), meslek lisesi öğrencileri ile yaptığı çalışmada, görüşmeye 

katılan tüm öğrencilerin oyunlaştırmanın başka derslerde kullanılmasını ve yaygınlaşmasını 

istediklerini belirtmişlerdir. Alsancak-Sarıkaya (2017) da öğretmen adayları ile yürüttüğü 

oyunlaştırılmış tersyüz sınıf modeli çalışmasında, görüşmeye katılan öğrencilerin oyunlaştırılmış 

tersyüz sınıf modelinin başka derslerde kullanılmasını istedikleri sonucuna ulaşmıştır. 

Sadece altı hafta süren ve yalnızca bir üniteyi kapsayan, ortaöğretim düzeyindeki bu 

çalışmanın sınırları dahilinde; 

• Derslerde oyunlaştırma kullanılması önerilebilir.  

• Araştırma farklı bileşenlerin tasarıma dahil edilmesiyle genişletilebilir.  

• Kullanılan bileşenlerin etkisi nitel yöntemlerle irdelenebilir. 
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İlköğretim öğrencilerinin programlama becerilerinin geliştirilmesi için 
robot teknolojilerinin kullanılması* 

 
Reşit YALÇINa, Mehmet Ali SALAHLIb 

Özet 
Çağımız eğitiminin olmazsa olmazlarından olan programlama eğitiminin öğretiminde ülkemizde bir 
takım sıkıntıların yaşandığı görülmektedir. Kaynak taramaları incelendiğinde görülmektedir ki 
programlama eğitimi ile ilgili bir takım düzenlemelere ihtiyaç duyulmaktadır. Programlama eğitimde 
kullanılan yabancı dil ve soyut kavramların fazlalığı öğrencilerin programlamadan soğumasına, derse 
olan ilginin azalmasına, programlama dersi ile ilgili olumsuz bir tutum sergilemesine, Programlama 
dersindeki sınav ve projelere karşı güdülenme eksiği yaşamasına ve programlama dersinde başarısız bir 
grafik çizmesine neden olmaktadır. Bilgisayar programlamaya yönelik yapılan bir çok araştırma 
mevcuttur bunlar incelendiğinde programlama öğrenmenin faydaları üzerinde çok fazla durulduğu 
görülmektedir. Bu faydalar; Problem çözme, yaratıcı düşünme ve mantık yürütme gibi üst düzey 
düşünme becerilerinin gelişimi üzerinde listelenmektedir. Her öğrencinin kazanması gereken “21. 
Yüzyıl becerisi” olarak tanımlanan programlamada öğrencilerin sergiledikleri bu olumsuz düşünce, 
hareket ve başarıların ortadan kaldırılması ve üst düzey düşünme becerilerinin kazandırılması için bir 
takım düzenlemeler yapılması kaçınılmaz hale gelmiştir. 

Fizik, matematik, İngilizce ve fen bilgisi gibi dersler soyut kavramların ve yabancı kelimelerin ağırlıklı 
olduğu derslerdir. Soyut kavramların ve yabancı terimlerin çokluğu da bu derslerin eğitimini ve 
öğrencilerin öğrenmesini zorlaştırmaktadır. Yapılan araştırmalar incelendiğinde Robotların soyut 
kavram ve yabancı terim ağırlıklı derslerin eğitiminde kullanılması öğrencilerin bu derslere olan ilgisini, 
motivasyonunu ve ders başarısını arttırdığı gözlemlenmiştir. Robotların programlama eğitimdeki 
yabancı dilin ve soyut kavramların fazlalığından oluşan dezavantajı ortadan kaldırarak avantaja 
çevirmesi ve öğrencilere üst düzey bilişsel becerileri kazandırması bir yöntem olarak düşünülmektedir. 

Anahtar kelimeler: Robotik; programlama eğitimi; robotik ile programlama eğitimi; mantıksal 
düşünme  

1. GİRİŞ 

Eğitimde yenilikçi teknolojilerin kullanımının artması ile eğitimde kendine yer bulan robotik 

uygulamaların kullanılması öğrencilere bir çok kazanım sağlamakla beraber öğretmenlerin de 

işlerini kolaylaştırmaktadır. Robotik teknolojilerindeki hızlı gelişmeler ve robotların her eğitime 

göre programlanabilmesi bu alanla ilgili çalışmaların artmasına neden olmaktadır. Günümüzde 

popüler olan STEM(Science, Technology, Engineering, Mathematics)/FeTeMM(Fen, Teknoloji, 

Matematik, Mühendislik) eğitiminin de merkezinde olan robotik öğrencilerin matematiksel 

düşünme becerilerini, problem çözme becerilerini ve başarı düzeylerini arttırarak cinsiyet ve zeka 

düzeyleri gibi ki bireysel farklılıklardan oluşan dezavantajı da ortadan kaldırması 

düşünülmektedir. 

                                                             
* Bu çalışma Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi Bilimsel Araştırma Projeleri Koordinasyon Biriminin desteklemiş 
olduğu  1386 No’lu “İlköğretim öğrencilerinin programlama becerilerinin geliştirilmesi için robot teknolojilerinin 
kullanılması” konulu tez projesi kapsamında gerçekleştirilmiştir 
a Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi, Çanakkale – Türkiye, r.yalcin91@hotmail.com 
b Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi, Çanakkale – Türkiye, msalahli@comu.edu.tr 
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Programlama eğitimine ülkemizde yeterince ilgi gösterilmektedir. Bilişim teknolojileri dersi 

adı altında bir ünite olarak verilen programlama dersi bazı öğretmenler tarafından hiç 

işlenmemekle birlikte bazı öğretmenler ise kendi imkanlarıyla farklı şekillerde işlemektedir. 

Robotların da programla eğitiminde kullanılmasıyla bu farklılıkların da ortadan kalması 

hedeflenmektedir. Robotların Türkiye’de eğitimde kullanımı daha çok özel okullarda olmakla 

beraber yine de gelişmiş seviyede değildir. Henüz yeni yeni gerekli ilgiyi gören robotik eğitimi 

robotik ve kodlama adı altında özel okullarda proje yarışmaları ve kulüp faaliyetleri ile gelişim 

göstermektedir. Gerekli eğitim ve donanımın olmaması ve robotların tasarımlarının masraflı 

olması robotiğin henüz ülkemizde gerektiği gibi ilgi görmemesinin başlıca nedenlerindendir. 

Ancak Robotların eğitimde öğrencilere katacakları bilgi ve kazanımlar göz önüne alındığında en 

kısa zamanda tamamen eğitime entegre edilmesi için gerekli fedakarlıkların yapılması 

sağlanacaktır.  

Özellikle yabancı kaynaklarda robotların eğitimde kullanımı ile ilgili çok fazla çalışma vardır. 

Robotların cansız varlıkların canlı olarak algılanmasını sağlaması sayesinde programlama 

öğretirken soyut kalan çoğu işlem ve kavram öğrenciler tarafından somutlaştırılabilir bu da 

öğrencilerin derse olan ilgisini arttırarak derse katılımına engel olacak fobileri ortadan 

kaldırabilir. 

1.1. Programlama 

Elektronik cihazların farklı amaçlara hizmet edebilmek için programlanmaları gerekir. Programlama 

dili, bu amaç için hazırlanmış özel kelime ve sembollerden oluşan komutlar bütünüdür. Yazılan komutlar 

sonucunda bilgisayarın belli bir iş yapmasını sağlayan programlar, yani yazılımlar, ortaya çıkar. Farklı 

bilgisayarlar ve teknolojiler için oluşturulmuş neredeyse sayılamayacak kadar çok programlama dili 

mevcuttur. Her bir dilin kendine özgü deyim ve yazım kuralları ile amaca uygun komutlar oluşturulur ve 

çalıştırılır. Dile özgü komutların yazılması süreci de kodlama ya da programlama, ortaya çıkan son ürün 

ise program ya da uygulama olarak adlandırılır.(Ersoy, Madran, & Gülbahar, 2011). 

Günümüzde programlama dilini öğrenmek isteyen veya uzmanlık alanları gereği bilmek zorunda olan 

kişiler, farklı kurum ve kademelerde bu eğitimi almaktadırlar. Dünyada ve Türkiye’de eğitimin ilk 

kademesinden (ilköğretim) son kademesine kadar farklı öğretim programlarında programlama dili dersleri 

verilmektedir. Öte taraftan özel kurslar ile kişilere ihtiyaçları doğrultusunda programlama dersleri de 

verilmektedir. Verilen eğitimlerin amaçları farklı olabilmektedir. Farklı düzeylerde programlama ile 

oluşturulan üründen çok, problem çözme becerilerinin gelişmesi için de dersler verilmektedir. Örneğin 

üniversitelerde ve meslek liselerinde programlamacı olmak için gerekli beceriler 

kazandırılmaktadır.(Yecan, Özçınar, & Tanyeri, 2017). 

Bilgisayar programlamaya yönelik yapılan birçok araştırma programlama öğrenmenin 

problem çözme, yaratıcı düşünme ve mantık yürütme gibi düşünme becerilerinin gelişimi 
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üzerinde olumlu etki gösterdiğini kanıtlamıştır.  Bu bağlamda okullarda programlama ve kodlama 

eğitiminin önemi tartışılmazdır(Salahlı & Yıldırım). 

Programlama eğitiminin öğretiminde ülkemizde bir takım sıkıntıların yaşandığı 

görülmektedir. Programlamanın öğreniminde öğrencilerin sorun yaşamasının  bazı nedenleri; 

• Soyut kavramların fazlalığı,  

• Kodların karmaşıklığı, 

• Kodların genellikle yabancı dilde olması, 

• Programlama akışının doğal davranışlardan farklı olmasıdır. 

 Bütün bunlar öğrencilerin programlamadan soğumasına, derse olan ilginin azalmasına, 

programlama dersi ile ilgili olumsuz bir tutum sergilemesine, Programlama dersindeki sınav ve 

projelere karşı güdülenme eksiği yaşamasına ve programlama dersinde başarısız bir grafik 

çizmesine neden olmaktadır. 

1.2. Eğitimde teknoloji 

Bilim ve Teknolojideki hızlı gelişmeler, ülkeleri bir yandan çeşitli ekonomik ve sosyal 

çalkantılar içine sürüklerken, diğer yandan da yeni ekonomik güçler yaratmaktadır. Bilgi ve 

İletişim Teknolojileri (BİT) gücünün farkına varmış gelişmiş ve gelişmekte olan ülkeler, 

teknolojik gelişmelere ayak uydurabilmek için tüm imkânlarını kullanarak planlar yapmakta, 

altyapılarını geliştirmekte, var olan sistemlerini sorgulamakta ve bilgi toplumunun temel taşı olan 

insan gücünü her şeyin önüne çıkarmaktadırlar. Çünkü artık ülkelerin zenginlikleri para ve doğal 

kaynaklarının zenginliği değil, bilgi ve insan kaynaklarının zenginliği ile ölçülmektedir. İnsan 

gücü yetiştirmenin tek yolu eğitim ve öğretimdir.(Çavaş, Çavaş, Buca, & Bornova, 2005). 

Öğrenme, her kişide birbirinden farklı yollarla gerçekleşmektedir. Bireyin genel yeteneği, 

bilişsel süreçleri, duyguları, güdüleri, gelişimsel özellikleri, ön bilgileri, geçmiş yaşantıları, içinde 

bulunduğu toplumsal çevre, ailesi, yaşadığı toplumun kültürü vb. öğrenmeyi etkileyen 

değişkenlerdir. Normal gelişim gösteren çocukların bu becerileri çoğunlukla var olan eğitim 

olanaklarından yararlanarak ya da çevredeki insanları model alarak öğrenebildikleri görülür 

Günümüzde teknoloji insan hayatını kolaylaştırmakta ve bunun yanında hızla ilerlemektedir. 

Geliştirilen teknolojilerin eğitim alanına entegrasyonu sürecinde gerek ülkemiz de gerekse 

uluslararası platformda önemli çalışmalar yapılmaktadır.(Akpınar & Altun, 2014). 

1.3. Robotik 

Robotik, robotların çalışma ve kullanımını ifade eden bir terimdir. Rus asıllı Amerikalı bilim 

adamı ve yazar Isaac Asimov, 1940’lı yılların başlarında robot kelimesinden, robot teknolojisiyle 

ilgili bütün alanları kapsayan “robotik” kelimesini türeterek ilk kez kullanmıştır. Robotik; 
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elektronik, mühendislik, mekanik gibi alanlar başta olmak üzere birçok alanda, robot tasarlanması 

ile uğraşan bir teknoloji dalıdır. Birtakım işlevlerde insanın yerini alabilecek düzeneklerin 

hazırlanmasıyla ilgili çalışma ve tekniklerin bütünü olarak da tanımlanmaktadır.(Koç & Böyük, 

2013). 

Robotik eğitimi alanında yapılan projelerde amaç; eğitimcilere bilim ve teknoloji ile 

bütünleştirilmiş bir robotik öğretim programı sunmak ve robotik ile gelişmiş teknoloji 

uygulamalarını eğitimde gerçekleştirerek öğrenmenin daha anlamlı ve kalıcı olmasını 

sağlamaktır. Eğitimde robotların kullanımı düşünüldüğünde, çalışma bir ekip projesi olarak 

yapılacaksa, robot-öğrenci ilişkisi yapıcı ve yaratıcı düşünce açısından önem kazanır. 

Öğrencilerden sürece uygun olarak söz konusu problemlere yaratıcı çözümler üreterek amaca 

uygun bir robotik ürün elde etmeleri beklenir.(Koç & Böyük, 2013). 

1.4. Programlama eğitiminde robotik 

Günümüz teknolojisinin geldiği noktada robotik ve programlama alanlarında yaşanan 

gelişmeler artık hayatımızın vazgeçilmez alanlarını oluşturmaya başlamıştır. Hızla hayatımıza 

giren bu teknolojilerin öğrenilmesi ve geliştirilmesi için çocuk yaşlarda eğitimlerinin verilmesi 

de büyük önem arz eden bir konudur. Bu noktada STEM (Science, Technology, Engineering, 

Mathematics) eğitimi üzerinde durulması gereken önemli bir konu olarak karşımıza  gelmektedir. 

ABD’de devlet politikası haline gelen STEM, ülkemizde henüz yeterli ilgiyi görememekte ve 

yapılan çalışmalarda kendisine yer bulamamaktadır.(Ada, Akdeniz, Gümgüm, Keskin, Yazıcı, & 

Yayan, 2016). 

Programlama dili öğretilirken çoğu işlem ve kavram öğrenciler açısından soyut kalmakta ve 

öğrenciler öğrendikleri bilgileri somutlaştırmakta zorlanmaktadırlar. Robot programlama bu 

sürecin somutlaştırılmasını sağlayacak bir yaklaşım olabilir. programlamayı öğrenmek farklı bir 

düşünce yapısı geliştirmeyi gerektirir ve bu sürecin kolaylaştırılması ancak öğretilen kavram ve 

süreçlerin somutlaştırılması ile olanaklıdır. Programlama dilleri öğretiminde sürekli olarak soyut 

kavramlar ile çalışılmasının neden olduğu olumsuzlukların giderilmesinde Arduino ve benzeri 

platformlar önemli bir çözüm sunmaktadır. Önerilen yaklaşımın, öğrencilerin yazdıkları kodun 

çalışır halini fiziksel olarak gözlemleyebilmeleri programlama ile ilgili kavramların 

somutlaşmasına yardımcı olacağı düşünülmektedir.(Ersoy, Madran, & Gülbahar, 2011). 

2. YÖNTEM 
Yapılacak olan tez projesi çalışmasında robotik yardımı ile Robotik yardımı ile programlama 

öğretiminin ders başarısına etkisi var mıdır sorusunun cevabı için her iki grup öğrencilerine de 

çalışmaya başlamadan Emre Yıldırım tarafından hazırlanmış programla dersi başarı 

değerlendirme ölçeği uygulanacaktır. Aynı başarı ölçeği çalışmanın sonucunda tekrar 

uygulanacaktır. Başarı ölçeği ile alınan deneme öncesi veriler, varsayımları karşılıyor ise 
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bağımsız örneklem t test ile analiz edilecek, anlamlı bir fark yok ise deneme sonrası veriler de 

bağımsız örneklem t test ile anlamlı bir fark olup olmadığı kontrol edilecek ve yorumlanacak eğer 

deneme öncesi verilerde anlamlı bir fark var ise deneme öncesi ve sonrası veriler mixed design 

anova ile analiz edilerek yorumlanacak. Bağımsız örneklem t test varsayımları karşılanmıyor ise 

de toplanan veriler Mann Whitney U testi ile analiz edilecek ve yorumlanacaktır. 

3. BULGULAR 

Robot teknolojisi artık bilimsel ve teknolojik olarak ayağa kalkmış ve ilerlemekte olan bir 

bilim dalı ve teknolojik birikimdir. Özellikle endüstriyel alanda ve hizmet sektöründe birçok 

kolaylık sağlayan robot teknolojisinin eğitim alanında da kayda değer ilerlemeler yaratacağı 

düşünülmektedir(Korkmaz, Ö., Çakır, R., Özden, M. Y., Oluk, A., & Sarıoğlu, S., 2015). 

8 farklı Avrupa ülkesindeki 10 okuldan 12-14 yaşları arası 300 öğrenciyi kapsayan “Robots 

at School: The Eurobotice Project” isimli bir robotik projesi geliştirilmiştir. Proje konusu uzay 

bilimiyle sınırlandırılmıştır. Uygulama sonucunda öğrencilerin problem çözme, problemlere 

pratik çözümler bulma, eleştirel düşünme, kendi yeteneklerinin farkına varma, teknoloji 

kullanmaya daha fazla isteklilik gibi birçok beceriyi kazandıkları dile getirilmiştir(Koç & Böyük, 

2013). 

Türkiye’de robotik üzerine yapılan çalışmalara bakıldığında, eğitimde kullanımının oldukça 

az olduğu görülmektedir. Robotiğin eğitimde kullanımı Türkiye’de daha çok özel okullarda 

yapılan projeler ve düzenlenen kulüp faaliyetlerinden oluşmakta olup, robot teknolojisi 

uygulamaları henüz gelişmiş seviyede değildir. Gerekli eğitimsel ve teknik donanımların olmayışı 

robotik uygulamalarının yeterince gerçekleştirilememesinin en büyük sebeplerindendir. Ayrıca 

robotların tasarlanmasının masraflı olması da kimi problemleri beraberinde getirmektedir. Ancak 

tasarlanan robotlar sayesinde öğrencilerin kazanacakları tecrübeler düşünüldüğünde bu robotların 

eşsizliği anlaşılacaktır (Korkmaz, Çakır, Özden, Oluk, & Sarıoğlu, 2015). 

Dünyada robotiğin eğitimde kullanımı üzerine yapılan çalışmalara bakıldığında, robotiğin 

eğitimde bir lokomotif unsur olarak görüldüğü ve robot teknolojisine çok önem verildiği açıktır. 

Nitekim bu konuda birçok yüksek lisans ve doktora tezleri hazırlanmış, projeler geliştirilmiştir 

(Koç & Böyük, 2013). 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Tubitak yaz bilim kampı 2018 öğrencileri ile yapılan ön çalışmada Mbot robotları ile yapılan 

programlama eğitiminde öğrencilerin derse ilgisinin ve derse karşı motivasyonların arttığı 

gözlemlenmiştir. Çalışma sonucunda yapılan ankette öğrenciler robotların diğer derslerinde de 

kullanılmasını istemişlerdir. 
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Günümüz teknoloji çağında eğitimde kodlama dersinin soyut düzeyde kalması öğrencilerin 

öğrenimlerini anlamlandırmasına engel olmaktadır. Bu projenin gerçekleştirilmesi ile öğrenciler 

öğrenimlerini soyuttan somuta aktararak öğrenimi anlamlandırıp kalıcılığını sağlaması 

düşünülmektedir.  
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Programming education in 3D virtual words based on goal based 
scenario 

 
Ali BATTALa, S. Tuğba TOKELb 

Abstract 
Programming provides learners the opportunity of developing their some skills such as computational 
thinking skills. There are many tool for teaching programming since it is hard to learn by individuals. One 
of those tools is the use of 3D virtual worlds in teaching programming. A programming course was designed 
based on Goal Based Scenario (GBS) which consists of  seven components; learning goals,  a mission, a 
cover story, a role, scenario operations, resources, and feedback. All of the components of GBS are adapted 
to virtual environment. The purpose of this study is to explain how and why the programming course was 
designed according to GBS.  The virtual environment was  also elaborated. Researchers  and practioners 
could benefit from the current study in terms of how to adopt GBS to their courses. 

Keywords: Programming education, 3D virtual worlds, Goal Based Scenario. 

1. INTRODUCTION 

Programming for children has gained worldwide interest in recent years. Many countries have 

been trying to transform their current ICT courses or to establish new courses in order to teach 

programming to children (Gal-Ezer & Zur, 2013; Gujberova & Kalas, 2013; Kalelioğlu, 2015; 

Menekse, 2015; Tenenberg & McCartney, 2014; Yadav, Gretter et al., 2017). Concepts related to 

programming, computational thinking and computer science are about to take place in K-12 

curriculum since there are many advantages of programming education on learners. Thus, a 15-

hours course was designed in a virtual worlds in order teach the basics of programming to 

children. Gustafsson and Branch (2002) identified instructional design models as providing 

guidelines by putting the instruction into small steps for effective instruction. Instructors and 

teachers should follow the steps of the model as it explains how to practice the instructional design 

process. The nature of learner characteristics, learning environment, and the ability and 

background of the instructional designer and educator helps to identify which instructional design 

model is the most appropriate to use (Şendağ & Başer, 2013).  

The course were designed based on an instructional theory, Goal Based Scenario (GBS) in 3D 

virtual environment. The purpose of this study is to explain GBS and its components. In 

addition, this study underlies why GBS was selected as an underlying theory for designing the 

course. The design and development issues of the virtual learning environment was also 

addressed. 
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2. GOAL BASED SCENARIO (GBS)  

GBS is an instructional theory which includes activities capable of increasing learners’ 

motivation by presenting topics in a realistic context and providing learners a role within a 

scenario to accomplish tasks (Schank, Berman, & Macpherson, 1999). It consists of seven 

components (Schank et al., 1999), which are learning goals, mission, role, cover story, scenario 

operation, resources, and feedback. 

2.1. Seven Components of GBS  

GBS consists of seven components (Schank et al., 1999), which are learning goals, mission, 

role, cover story, scenario operation, resources, and feedback. A brief explanation and adaptation 

to the current study are as follows: 

• Learning Goals: Target skills need to be defined as learning goals. The researcher worked 

with experts on defining the learning goals for the current study. The learning goals were 

determined after examining studies related to programming education for children.  

• Mission: This is defined as realistic, motivational and meaningful for children to follow. In 

the current study, the students were told that there is a town in the virtual world called 

“Sorunlu Kasaba,” (Problematical Town) which is known to have some problematic issues. 

The problems need to be solved one-by-one in order for the town’s residents to become happy. 

The students’ mission was to solve each of the problems within their pairs; 

• Cover Story: This is the background story that is the driving force for students to achieve the 

mission, and therefore needs to be motivational and interesting. In this current study, a 

rationale for solving the town’s problems was provided to the students. Students then worked 

with their peers in the town within the scope of this story.  

• Role: This is something realistic and exciting for the student within the cover story. In the 

current study, the role of the students was to work in the town along with their teammate as 

if they were builders. Each team of two students was responsible for completing a number of 

tasks in a separate town; 

• Scenario Operations: These include all of the activities that students must perform in order to 

accomplish their mission. Both the researcher and the experts prepared tasks on the first island 

for the purposes of orientation, and then 12 tasks per student were prepared for the second 

island that helped students acquire the learning goals of the study.  

• Resources: It is essential to provide resources to students while trying to achieve the goal of 

the mission. Educational materials related to programming were given to students via boards 

and video clips, as well as hardcopy task cards. In addition, the researcher and the teacher 

were on hand to provide resources for students in need; 
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• Feedback: This component “allows learners to properly index information as it is given” 

(Schank et al., 1999, p. 178). Feedback could be given in three formats in GBS: consequences 

of action, coaches, and domain experts. Consequences of action is seen whenever the student 

makes a mistake. The second type of feedback is via coaches who follow a student’s progress 

and provide feedback to them as and when needed. The last type is using the domain expert, 

from which students can obtain feedback in terms of how an expert solves a problem. In this 

current study, feedback was generally given through coaches and domain experts. The 

researcher, teacher and sometimes peers were all sources of real-time feedback. Interaction 

with an instructor or a peer enables students to learn skills that have been defined for a 

scenario (Schank et al., 1999). A video clip was also prepared for each task in order to help 

students obtain immediate feedback that showed the steps an expert followed in order to 

complete the task. Students can watch them whenever they are stuck on a certain task, at any 

time and without any feeling of embarrassment (Schank, 2002). 

2.2. Reasons for selecting GBS  

GBS was a good match for  the underlying theory of current study due to various reasons. 

Firstly, Programming education could be seen as boring for some students. However, GBS 

includes activities capable of increasing learners’ motivation by presenting topics in a realistic 

context and providing learners a role within a scenario to accomplish tasks (Schank et al., 1999). 

Moreover, it is essential in GBS to draw the learners’ attention to the lesson (Schank & Kass, 

1996). Another reason is that learning programming is a complex matter, especially for the 

novices. That is why learning objectives need to be defined very clearly. Kilic and Yildirim (2012) 

argued that GBS is appropriate for the teaching of complex learning skills and Schank and Kass 

(1996) contend that activities in GBS include scenarios that each present a concrete mission to 

teach a set of defined learning objectives; 

GBS is emphasized as “a model that students learn how-to rather than know-that” (Schank et 

al., 1999, p. 165). Thanks to GBS, students learn how to use the basic concepts of programming 

rather than learning useless or superfluous factual information. The current study aims to teach 

students programming through relevant tasks. The main purpose of GBS is, therefore, to enable 

students to make use of their knowledge and skills in a real-life context (Gülbahar, Avcı, & Ergün, 

2012). Besides, GBS is appropriate for any domain, skills and for any student at any age (Schank, 

Fano, Bell, & Jona, 1994). It is also appropriate for both formal and informal learning situations 

(Kolodner, 1994).  

Computers play an important role in the successful implementation of GBS since they are 

well-suited and often necessary for the appropriate GBS application (Schank et al., 1994). 

Therefore, using a computer is considered essential for the effective implementation of GBS in 

practice (Kılıç & Yıldırım, 2012). In the current study, the use of computers in the 3D 
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environment also increases the appropriateness of GBS. Finally, students can study either 

individual or in small groups within a computer-simulated environment (Schank et al., 1999). In 

the current study, the students were encouraged to work in groups in VW. 

3. 3D LEARNING ENVIRONMENT 

The virtual learning environment was developed and built by the researcher in collaboration 

with experts, in line with the underlying theory. It was composed of two regions, named islands 

in OpenSim. The first island is for the orientation of students to the virtual world. The aim of this 

island is to introduce students to the generic skills of the VW including navigation within the 

environment, the creation of basic 3D robots and shapes, and the attachment of code required in 

order to keep them progressing on their chosen routes. Figure 1 shows an overview of this first 

island. The students completed the activities themselves on this island. This island consists of five 

areas: 

• Welcome Center is the main area for welcoming users. All of the students started off here 

when they first logged in and they also reach to other areas via this center. 

• Avatar Center consists of many options for avatars and outfits. It is here that students chose 

their avatars and select the appropriate clothing for their avatar. 

• Social Area and Cafe includes posters and videos of famous speeches related to the 

importance of programming. Students can tour around this area at will. 

• Robot Training Center consists of buildings and various routes. Students coded their 3D 

robots in order to keep them moving on the chosen routes for each building. 

• 3D Geometric Shape Creation Center is used for creating 3D shapes via programming, such 

as creating a triangle, or a square. 

 

 

 

Figure 1 – Overview of the first island 
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The second or main island is called “Sorunlu Kasaba,” and was designed based on the theory 

of GBS. Students worked together on this island in pairs. There were a total of 24 tasks for each 

team and therefore each team member had 12 tasks to complete on the island. Each task was 

numbered from 1 to 12 and colored as either red or blue. A color was assigned to each student at 

the start of the study and they were tasked with completing all of the tasks with their 

corresponding assigned color. Each task was designed for the achievement of a specific learning 

goal. Students were required to complete each task one by one along with their teammate. While 

engaging in their tasks, teammates could discuss their assigned tasks and thereby get help and 

support from each other. Group study was promoted and encouraged throughout the study. Figure 

2 shows an overview of this island. There were some numerical differences in the code of red and 

blue colored tasks.  

 

 

Figure 2 – Overview of the second island 

4. CONCLUSION 

Programming is a complex topic for all level of students, and therefore many tools and 

environments have been developed and it needs to taught in a context.  This study explains how 

VWs with a low-floor programming tool could be designed based on GBS approach as a 

programming environment for children to teach basics of programming. Besides, this study 

explains the components of GBS and their adoptation to current virtual environment. Researchers  

could benefit from the current study in terms of how to adopt GBS to their courses since there is 

limited body of research explaining its adoptation (Gülbahar, Avcı, & Ergün, 2012). As a last 

word, researchers needs to consider that the use of VWs requires additional time and effort to 

make best use of them. 
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Uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz-düzenleme 
becerilerinin incelenmesi 

 
Kübra KARAAHMETOĞLUa, Recep ÇAKIR , Özgen KORKMAZ, Volkan KUKUL 

Özet 

Bu çalışmanın amacı, uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz-düzenleme becerilerinin 
incelenmesidir. Araştırmanın çalışma grubunu, Amasya Üniversitesinde yürütülen uzaktan eğitim 
programlarında öğrenim görmekte olan 307 yüksek lisans, lisans ve önlisans öğrencisi oluşturmaktadır. 
Çalışmada veri toplama aracı olarak Cho ve Cho tarafından 2017 yılında geliştirilen ve araştırmacılar 
tarafından uyarlanan “Üç Çevrimiçi Etkileşim Türünde Öz-Düzenleme Ölçeği” kullanılmıştır. Ölçekte 
“Öğrenci-Öğrenci”, ”Öğrenci-Öğretmen” ve “Öğrenci-İçerik ” olarak üç boyut yer almaktadır. Verilerin 
analizinde aritmetik ortalama, standart sapma gibi betimsel istatistik değerleri ile bağımsız örneklem t-testi 
ve ortalamalar arası farkların test edilmesi için tek yönlü varyans analizinden yararlanılmıştır. Araştırma 
sonucunda yaş, çalışma durumu ve öğrenim düzeyi değişkenleri açısından anlamlı bir farklılığın ortaya 
çıkmadığı görülmüştür. Cinsiyet, deneyim ve kullanılan cihaz türü gibi değişkenler açısından ise anlamlı 
farklılıklar olduğu görülmüştür. 

Anahtar Kelimeler: Uzaktan eğitim, çevrimiçi öz-düzenleme, üç çevrimiçi etkileşim türünde öz düzenleme 

1. GİRİŞ 

Günümüz toplumlarında bireylerin bilgiye ulaşmada ve bilgiyi kullanmada izlediği bir strateji 

vardır. Öğrencilerin öğrenme stratejilerinin farkında olması ve kendi öğrenme stratejilerine göre 

düzenlemeler yapması gerekir (Alcı ve Altun, 2007). Bireylerin öğrenmeye yönelik yaptığı 

düzenlemeler ve belirlediği stratejilerin yararlarını değerlendirmesine öz-düzenleme denir (Üredi 

ve Üredi, 2005). Öğrencilerin derslerde başarılı olması için farklı etkenler vardır. Bu etkenlerden 

biri olan motivasyon; içsel ve dışsal olarak ikiye ayrılır. Öğrenci; içsel ve dışsal motivasyonunu 

sağlayarak kendi öğrenme sürecini yönetebilmelidir. Öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini 

yönetebilmesi için dikkat edilmesi gereken en önemli etken öz-düzenlemedir (Dembo ve 

Eaton,2000; Aktaran: Sağırlı ve Azapağası, 2009). 

 Çiltaş’a (2011) göre öz-düzenleme becerisi, bireyin hayatta başarılı olmak için kişisel 

olarak geliştirmesi gereken becerilerdir. Bu becerilerin düşünebilir, öğrenebilir ve kontrol altına 

alınabileceğini söyler. Bu durumda dışarıdan bir destek gerektiğini ve bu destekte en büyük payın 

öğretmenlere düşmekte olduğunu belirtir. Öğretmenler öğrencilerin derslerdeki güdülenme, 

motivasyon ve algılarından hareketle eğitim-öğretim ortamlarını geliştirmelidir. Eğitim-öğretim 

ortamlarının geliştirilmesinde, öğrencilerin öğrenme süreçlerine aktif olarak katılmaları ve bu 

süreçlerde teknolojinin kullanılması giderek artmaktadır. Günümüzde öğrencilerin öğrenme- 

öğretme süreçlerinde kendi öğrenme süreçlerini yönetebilmeleri için eğitim ortamları teknoloji 

ve uygulamalarla zenginleştirilmelidir (Haşlaman, 2017).  

                                                             
a Amasya Üniversitesi, Amasya-Türkiye, e-posta: karaahmetoglukubra@gmail.com 

mailto:karaahmetoglukubra@gmail.com
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 Uzaktan eğitim sık kullanılan tanımıyla öğreten ve öğrenenin ayrı yerlerde bulunduğu, 

kendine has öğretim tasarımı ve teknolojileri gerektiren planlanmış, her yerde ve her zaman 

erişilebilen öğrenme şeklidir ( Moore ve Kearsley, 2011). Dünyada ve ülkemizde karşılanamayan 

eğitim gereksinimlerini gidermek için uzaktan eğitim önemli bir seçenek olarak görülmektedir. 

Aynı ortamda öğretme-öğrenme etkinliklerinin yapılamayacağı durumlarda devreye “Uzaktan 

Eğitim” girmektedir (Kaya, 2002) Uzaktan eğitimde öğrenci başarısı etkileyen en önemli 

etkenlerden biri öz-düzenlemedir. Öğrenenler geleneksel eğitim ortamlarındaki ortamın aksine, 

uzaktan eğitim eğitmenleri ve akranları ile bir sınıfta fiziksel olarak bulunmamaktadır. Öğrenenler 

etkileşim, işbirliği ve geri bildirim alma ve sosyal destek alma fırsatlarından yoksundur ve bu da 

öğrenme etkinliklerine daha az katılım sağlar (Tuckman, 2007). Uzaktan eğitim bunun yanı sıra 

zaman ve mekandan özgürlük sağladığı için sınırlı bir denetim olacağı sunar. Bu durum 

öğrencilerin kendi öğrenmelerini planlamalarını gerekli kılar (Sun ve Rueda, 2012). 

 Birden fazla kişinin veya nesnenin arasında karşılıklı olarak birbirlerini etkileme sürecine 

etkileşim denir (Wagner, 1994). Eğitim bilimleri açısından önemlidir. Öğrenme kişisel ve içsel 

bir süreç olmasına rağmen etkileşim olmadan gelişme sağlanamaz (Koç,2007). Bloom (1979)’a 

göre öğrencinin öğrenebilmesi için öğrenme sürecine etkin bir şekilde katılması gerekmektedir. 

Bloom’un ortaya attığı Tam Öğrenme Modeli’nin özellikle “Öğretim Hizmetinin Niteliği” 

kısmında etkileşimin gerekliliği ön plana çıkmaktadır ( Bloom, 1979). Burada öğretmen sınıftaki 

öğretim ortamında ipuçları, pekiştireçler,  dönüt ve düzeltmeler vererek öğrenciyle etkileşim 

halindedir. 

Bilişsel gelişim kuramının kurucusu Vygotsky’ye göre etkileşim kişisel gelişimi ve öğrenmeyi 

biçimlendirir (Woolfolk, 2004). Vygotsky öğrenmede sosyal ortamın gerekliliğine değinerek 

akran etkileşiminin ne kadar önemli olduğuna vurgu yapmıştır (Guiller, Durndell ve Ross, 2007). 

Çağdaş eğitim sistemlerinde öğretmenin aktif öğrencinin pasif olduğu ve öğretmenin tek yetkili 

olduğu otokratik öğretmen anlayışı terk edilerek çağa uygun yaklaşımlar geliştirilmiştir. Bu 

yaklaşımlar sayesinde öğretmen sınıf ortamını düzenleyerek, öğrencilerini cesaretlendirerek sınıf 

içi etkileşimi artırmış ve öğrenme durumlarına olumlu katkı sağlamıştır (Doğanay, 2008).  

 İlk zamanlar radyo ve televizyon aracılığıyla yapılan uzaktan eğitim internetin ortaya 

çıkmasıyla çok daha farklı bir hâl almıştır. İnternetle birlikte uzaktan eğitim veren kurumların 

sayısı da artmıştır. Uzaktan eğitimin dünyadaki gelişiminde de, onu takip eden Türkiye’deki 

gelişiminde de internet ve web teknolojilerinin ilerlemesi uzaktan eğitimde etkileşimin 

sağlanmasının temelini oluşturmuştur (Anderson, 2003). Gelinen noktada uzaktan eğitimde 

öğrenciler sadece katılımcı değil süreci tasarlayan ve gelişimine katkı sağlayan konumuna gelerek 

etkileşim kavramının daha çok ön plana çıkmasına sebep olmuşlardır (Gökmen, Duman ve 

Horzum, 2016). 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 348 

Uzaktan eğitimde etkileşim kavramını Yahya vd. (2010) öğrencilerin çeşitli medya 

araçlarından faydalanarak diğer öğrencilerle, öğretmenlerle ve uzmanlarla etkin bir iletişime 

girebilmeleri şeklinde tanımlamıştır. Alanyazına bakıldığında da uzaktan eğitimde öğrencilerin 

ilişkili olduğu öğretici, akran, içerik ve ortam olarak dört unsur bulunmakla birlikte bu karşılıklı 

ilişkiler etkileşim olarak adlandırılmaktadır (Horzum, 2010). Uzaktan eğitimle ilgili ilk 

çalışmaları yapanlardan biri olan Moore (1989) uzaktan eğitimde üç farklı etkileşim türü 

tanımlamıştır: 

• Öğrenci-Öğretici Etkileşimi: Öğrenci ve öğretmen arasındaki iletişimi kurmak için 

gerçekleştirilen etkileşimdir. Burada öğretmenin görevi öğrenci ile etkileşim halinde kalarak 

öğrencinin edindiği yeni bilgileri yapılandırmasına yardım etmektir. Bunu sağlarken 

öğrenciye rehberlik eder ve öğrenciyi öğrenmeye teşvik eder. Öğretmen öğrenci ile iletişimini 

e-posta, forumlar, gruplar vb. üzerinden sağlayarak etkileşim kurabilir.  

• Öğrenci-Öğrenci Etkileşimi: Öğretmen ve öğrenci arasında bilgi alışverişine dayalı bir 

etkileşim olabileceği gibi öğrenciler arasında da düşünce, bilgi gibi paylaşımlar 

gerçekleşebilir. Bu tarz öğrenci-öğrenci etkileşimi sayesinde kendi aralarında iletişim kurma, 

konular üzerinde tartışma ve bilgi alış verişinde bulunma imkânları olur. Öğrenciler kendi 

aralarında forumlar, e-posta, sosyal gruplar gibi araçlarla etkileşim kurabilirler. 

• Öğrenci-İçerik Etkileşimi: Öğrencilerin uzaktan eğitim için oluşturulan materyallerle bilgi 

elde etmek için girdiği etkileşimdir. Öğrenci yeni öğrendiği bir bilgiyi önceki öğrendikleriyle 

ilişkilendirerek yapılandırma sürecine girer. Bu süreç öğrencinin içerikle etkileşimi sayesinde 

olur. Öğrencinin bilgiyi yapılandırmasına ve önceki bilgilerle bağ kurmasına olanak tanıyan 

içerik etkileşimi sonucu bilginin kalıcı hale gelmesi sağlanır. 

İleri teknolojilerin etkisi ile de uzaktan eğitimden yararlananların sayısı her geçen gün 

artmaktadır. Uzaktan eğitim süreçleri ve etkileşim türleri incelendiğinde şu soru ortaya 

çıkmaktadır. Öğrencilerin uzaktan eğitimdeki etkileşim türlerinde öz-düzenleme becerileri 

değişmekte midir? Bu çalışmanın amacı uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz-

düzenleme becerilerini incelemektir.  

2. YÖNTEM 

2.1. Araştırma Deseni 
 

Uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz-düzenleme becerilerinin incelendiği   

bu çalışmada nicel araştırma yöntemlerinden betimsel tarama yöntemi kullanılmıştır. Betimsel 

tarama çalışmalarında bir grubun özellikleri ve düşünceleri hakkında bilgi toplamak 

amaçlanır(Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2010). 
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2.2. Çalışma Grubu 

 
Araştırmanın çalışma grubunu Amasya Üniversitesi Uzaktan eğitim merkezinde öğrenim 

görmekte olan 307 öğrenci oluşturmaktadır. Katılımcılar tesadüfi olarak seçilmiş olup anket 

uzaktan eğitim sistemi üzerinden yapılmıştır. 

2.3. Veri Toplama Yöntemi ve Aracı 
 

Çalışmada veri toplama yöntemi olarak Moon-Heum Cho ve YoonJung Cho (2017) tarafından 

geliştirilen üç çevrimiçi etkileşim türünde öz düzenleme ölçeği kullanılmıştır. Ölçek, öğrenci-

öğrenci, öğrenci-öğretmen ve öğrenci-içerik olmak üzere üç boyutu içeren ölçek ikinci ve 

dördüncü araştırmacı tarafından Türkçeye uyarlanmış ve gerekli geçerlik ve güvenirlik 

çalışmaları yapılmıştır. Katılımcılar ölçek maddelerini yedili Likert Ölçeği yardımıyla 

değerlendirmişlerdir (1-Kesinlikle Doğru Değil, 7-Kesinlikle Doğru) Ölçekte öğrenci-içerik 

arasındaki etkileşim 11 madde, öğrenci-öğrenci arasındaki etkileşim 10 madde ve öğrenci- 

öğretmen arasındaki etkileşim 9 madde ile ölçülmüştür. 

 
2.4. Veri Analizi 

 
Çalışmada ölçekten elde edilen verilerin istatistiki analizi için; elde edilen veriler kodlanarak 

analizler SPSS 15,0 istatistik programında yapılmıştır. Öncelikle verilerin normal dağılım 

gösterip göstermediğine bakılmış ve normal dağılım gösterdiği tespit edildiğinden parametrik 

istatistiklerin kullanılabileceği görülmüştür. Bu çerçevede cinsiyet ve deneyim değişkenlerine 

göre farklılık olup olmadığı bağımsız örneklemler t-testi ile araştırılmıştır. Yaş, bölüm, çalışma 

durumu, günlük internet kullanımı ve çevrimiçi öğretim ortamına erişim cihazına  göre farklılık 

olup olmadığı Tek Yönlü Varyans Analizi(Anova) kullanılarak araştırılmıştır.  

3. BULGULAR 

Öğrencilerin kişisel özelliklerine ilişkin dağılımlarına Tablo 1’de yer verilmiştir.  

Tablo1: Öğrencilerin Kişisel Özelliklerine İlişkin Bulgular 
Cinsiyet f % 
Kadın 201 65,5 
Erkek 106 34,5 
Yaş     
18-24 175 57 
25-30 73 23,8 
31-40 49 16 
41-50  8 2,6 
51 ve üzeri 1 0,3 
Bölüm     
Sınıf Öğretmenliği Tezsiz Yüksek Lisans Programı 11 3,6 
Öğretim Teknolojileri Tezsiz Yüksek Lisans 
Programı 16 5,2 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 350 

Yenilenebilir Enerji ve Uygulamaları Tezsiz YLP 7 2,3 
İnternet ve Ağ teknolojileri 19 6,2 
Mekatronik 43 14 
Elektrik 11 3,6 
Çocuk Gelişimi 106 34,5 
Yaşlı Bakımı 2 0 ,7 
Tıbbi Dokümantasyon ve Sekreterlik 92 30 
Deneyim     
Evet 24 7,8 
Hayır 282 91,9 
Çalışma Durumu     
Çalışmıyor 137 44,6 
Yarı Zamanlı 25 8,1 
Tam Zamanlı 145 47,2 
Günlük İnternet Kullanımı     
1 saatten daha az 26 8,5 
1-2 saat 79 25,7 
2-3 saat 78 25,4 
3-5 saat 61 19,9 
5 saatten fazla 62 20,2 
Erişim Cihazı     
Akıllı telefon 51 16,6 
Tablet 13 4,2 
Dizüstü Bilgisayar 17 56,7 
Masaüstü Bilgisayar  69 22,5 

 
 

Tablo1. İncelendiğinde katılımcıların %65,5‘ini (N=201) kadın katılımcılar, %35,5’ini 

(N=106) ise erkek katılımcılar oluşturmaktadır. Katılımcıların yaş aralıkları incelendiğinde % 

57,0‘sini (N= 175) 18-24 yaş aralığındaki katılımcılar, %23,8’inin (N=73)  25-30 yaş aralığındaki 

katılımcılar, %16,0’sını (N=49) 31-40 yaş aralığındaki katılımcılar, % 2,6’sını (N=8) 31-40 yaş 

aralığındaki katılımcılar,%0,8’ini (N=1) ise 51 ve üzeri yaş aralığındaki katılımcılar 

oluşturmaktadır. Katılımcıların kayıtlı oldukları bölümler incelendiğinde 307 katılımcıdan 

%3,6‘sını (N=11) Sınıf Öğretmenliği Tezsiz YLP, %5,2’sini (N=16) Öğretim Teknolojileri 

Tezsiz YLP, % 2,3’ünü (N=7) Yenilenebilir Enerji ve Uygulamaları Tezsiz YLP, %6,2’sini 

(N=19) İnternet ve Ağ teknolojileri, %14,0’ünü (N=43) Mekatronik, %3,6’sını (N=11) Elektrik, 

%34,5’ini (N=106) Çocuk Gelişimi, %0,7’sini (N=2) Yaşlı Bakımı, %30’unu (N=92) ise Tıbbi 

Dokümantasyon ve Sekreterlik oluşturmaktadır. Katılımcıların bu programdan önce herhangi bir 

uzaktan eğitim programına kayıt yaptırma durumları(deneyim) incelendiğinde %7,8’inin (N=24) 

daha önce bir uzaktan eğitim programına kayıt yaptırdığını, %91,9’unun (N=282) ise daha önce 

bir uzaktan eğitim programına kayıt yaptırmadığı görülmektedir. Katılımcıların çalışma 

durumları incelendiğinde %44,6’sını (N=145) herhangi bir işte çalışmadığı, %8,1’inin (N=25) 

yarı zamanlı bir işte, %47,2’sinin (N=145) ise tam zamanlı bir işte çalıştığı görülmektedir. 

Katılımcıların günlük internet kullanımı incelendiğinde %8,5’inin (N=26) 1 saatten daha 

az,%25,7’sinin (N=79)1-2 saat,%25,4’ünün (N=78)2-3 saat,%19,9’unun (N=61) 3-5 

saat,%20,2’sinin (N=62)5 saatten fazla günlük internet kullanmaktadır. Katılımcıların çevrimiçi 

öğretim ortamına en fazla hangi cihazı kullanarak erişiyor durumlarına bakıldığında ise 
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%16,6’sının (N=51) akıllı telefon,%4,2’sinin (N=13) tablet, %56,7’sinin (N=174) dizüstü 

bilgisayar,%22,5’inin (N=69) ise masaüstü bilgisayar kullanarak eğitimlere katıldıkları 

görülmektedir. 

Uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve alt 

boyutlarının cinsiyete göre değişimine ilişkin bulgulara Tablo2’de yer verilmiştir. 

Tablo2: Katılımcıların Cinsiyete Göre Öz Düzenleme Becerileri ve Alt Boyutlarına İlişkin 
Görüşlerinin t-Testi Sonuçları 

Faktörler Cinsiyet n 
𝑿𝑿
¯
 

ss sd  t p 

Öğrenci-İçerik 
Kadın 201 5,48 1,17 305 1,9 

,04 
Erkek 106 5,19 1,30 

Öğrenci-Öğretmen 
Kadın 201 5,49 1,29 305 2,3 ,01 

Erkek 106 5,12 1,35 

Öğrenci-Öğrenci 
Kadın 201 5,23 1,25 305 2,1 

,03 
Erkek 106 4,90 1,27 

Toplam 
Kadın 201 5,39 1,17 305 2,3 

,02 
Erkek 106 5,06 1,23 

 
Tablo 2’de Uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve 

alt boyutlarının cinsiyete göre değişimine ilişkin bulgular incelendiğinde kadın ve erkek 

katılımcıların öz düzenleme becerilerinin yüksek olduğu görülmektedir. Bununla birlikte hem alt 

boyutlar hem de toplam puan açısından kadın katılımcıların erkek katılımcılara oranla öz 

düzenleme becerilerinin daha yüksek ortalama puana sahip oldukları belirlenmiştir (X=5,39). Bu 

farkın anlamlı olup olmadığının belirlenmesi için yapılan bağımsız örneklem t-testi sonucuna 

göre, farklılaşmanın anlamlı olduğu  görülmektedir (t (305) =2,3; p<.05). Buna göre kadın 

katılımcıların erkek katılımcılara oranla istatistiksel olarak daha yüksek öz düzenleme becerisine 

sahip olduğu görülmektedir. 

Uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve alt 

boyutlarının yaş değişkenine göre değişimine ilişkin bulgulara Tablo3’de yer verilmiştir. (41-50 

(N=8) ile 50 ve üzeri(N=1) yaş aralığındaki katılımcı sayısının az olmasından dolayı 31-40 yaş 

aralığındaki katılımcılarla birleştirilip yeni bir 31 ve üzeri yaş değişkeni oluşturulmuştur.) 
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Tablo3: Katılımcıların Yaş Değişkenine Göre Öz Düzenleme Becerileri ve Alt Boyutlarına 
İlişkin Görüşleri 

 Faktörler  
Yaş 

n 𝑿𝑿
¯
 ss 

Öğrenci-İçerik 

18-24 175 5,43 1,18 

25-30 73 5,42 1,28 

31 ve üzeri 58 5,25 1,21 

Toplam 306 5,39 1,21 

Öğrenci-Öğretmen  

18-24 175 5,45 1,28 

25-30 73 5,35 1,39 

31 ve üzeri 58 5,16 1,29 

Toplam 306 5,37 1,31 

Öğrenci-Öğrenci 

18-24 175 5,21 1,23 

25-30 73 5,09 1,33 

Fen 58 4,94 1,26 

Toplam 306 5,13 1,26 

Toplam 

18-24 175 5,36 1,16 

25-30 73 5,29 1,28 

31 ve üzeri 58 5,12 1,15 

Toplam 306 5,30 1,19 

 
Tablo3 incelendiğinde Öğrenci-İçerik etkileşimine ilişkin ortalamaların en yüksek 18-24 yaş 

aralığındaki katılımcılara (X=5,43), en düşük ortalamanın ise 31 ve üzeri yaş ortalamasına sahip 

katılımcılara  (X=5,25) ait olduğu görülmektedir. Öğrenci-Öğretmen etkileşimi faktörüne ilişkin 

ortalamaların her üç yaş aralığında ortalamalarının da birbirlerine çok yakın olduğu 

görülmektedir. Katılımcıların yaş değişkenine göre öz düzenleme becerileri ve alt boyutlarına 

ilişkin ortalamaların en yüksek benzer şekilde 18-24 yaş aralığındaki katılımcılara (X=5,36), en 

düşük ortalamanın ise 31 ve üzeri yaş ortalamasına sahip katılımcılara (X=5,12) ait olduğu 

görülmektedir. Bu farklılaşmaların anlamlı olup olmadığına dönük varyans analizi sonuçları 

Tablo4’de özetlenmiştir.  
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Tablo4: Katılımcıların Yaşa Göre Öz Düzenleme Becerileri ve Alt Boyutlarına İlişkin  
Farklılaşma 

Varyansın Kaynağı Kareler 
Toplamı sd Kar.Ort f p lsd 

Öğrenci-İçerik 

G. Arası 1,372 2 ,686 ,465 ,628 

• Yok G.İçi 446,691 303 1,474   

Toplam 448,062 305    

Öğrenci-
Öğretmen  

G. Arası 3,811 2 1,906 1,103 ,333 

• Yok G.İçi 523,549 303 1,728   

Toplam 527,361 305    

Öğrenci-
Öğrenci 

G. Arası 3,311 2 1,655 1,033 ,357 

• Yok G.İçi 485,604 303 1,603   

Toplam 488,914 305    

Toplam 

G. Arası 2,562 2 1,281 0,899 ,408 

• Yok G.İçi 431,791 303 1,425   

Toplam 434,353 305    
 

 
Tablo4 incelendiğinde yaş değişkeni açısından her üç farklı yaş aralığında da anlamlı bir 

farklılaşma olmadığı görülmektedir. F(2-303)= 0,465, P<0,005. Buna göre yaş değişkeni 

açısından uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve alt 

boyutlarının benzer olduğu görülmektedir. 

Uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve alt 

boyutlarının bölüm değişkenine göre değişimine ilişkin bulgulara Tablo5’de yer verilmiştir. 

Tablo5 incelendiğinde Öğrenci-İçerik etkileşimine ilişkin ortalamaların en yüksek Tıbbi 

Dökümantasyon  Bölümündeki katılımcılara (X=5,69), en düşük ortalamanın ise Yüksek Lisans 

Bölümündeki katılımcılara  (X=4,94) ait olduğu görülmektedir. Öğrenci-Öğretmen etkileşimi 

faktöründe Tıbbi Dökümantasyon Bölümünün yine en yüksek ortalamaya sahip olduğu(X=5,73), 

Teknik Bilimler bölümünün ise en düşük ortalamaya  sahip olduğu görülmektedir.  Öğrenci- 

Öğrenci etkileşimi faktöründe de benzer sonuçlar görülmektedir. Katılımcıların bölüm 

değişkenine göre öz düzenleme becerileri ve alt boyutlarına ilişkin ortalamaların en yüksek Tıbbi 

Dökümantasyon Bölümündeki katılımcılara (X=5,41), en düşük ortalamanın ise Teknik Bilimler 

Bölümlerindeki katılımcılara (X=4,98) ait olduğu görülmektedir. Bu farklılaşmaların anlamlı 

olup olmadığına dönük varyans analizi sonuçları Tablo 6’de özetlenmiştir.  
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Tablo5: Katılımcıların Bölüm Değişkenine Göre Öz Düzenleme Becerileri ve Alt 
Boyutlarına İlişkin Görüşleri 
 

 Faktörler  
Bölüm 

n 𝑿𝑿
¯
 ss 

Öğrenci-İçerik 

Yüksek Lisans Bölümleri 34 4,94 1,25 

Teknik Bilimler Bölümleri 73 5,01 1,41 

Çocuk Gelişimi Bölümü 108 5,51 1,17 

Tıbbi Dökümantasyon Bölümü 92 5,69 0,98 

Toplam 307 5,38 1,22 

Öğrenci-Öğretmen  

Yüksek Lisans Bölümleri 34 5,03 1,32 

Teknik Bilimler Bölümleri 73 4,87 1,49 

Çocuk Gelişimi Bölümü 108 5,49 1,25 

Tıbbi Dökümantasyon Bölümü 92 5,73 1,11 

Toplam 307 5,36 1,32 

Öğrenci-Öğrenci 

Yüksek Lisans Bölümleri 34 4,98 1,34 

Teknik Bilimler Bölümleri 73 4,64 1,34 

Çocuk Gelişimi Bölümü 108 5,23 1,21 

Tıbbi Dökümantasyon Bölümü 92 5,41 1,15 

Toplam 307 5,12 1,27 

Toplam 

Yüksek Lisans Bölümleri 34 4,98 1,26 

Teknik Bilimler Bölümleri 73 4,84 1,34 

Çocuk Gelişimi Bölümü 108 5,41 1,13 

Tıbbi Dökümantasyon Bölümü 92 5,61 1,01 

Toplam 307 5,29 1,20 

 
 

Tablo6 incelendiğinde bölüm değişkeni açısından bölümler arasında anlamlı bir farklılaşma 

olduğu  görülmektedir. Bu farklılaşmanın hangi bölümler arasında olduğunu belirlemek amacıyla 

yapılan çoklu karşılaştırma testlerinden Scheffle testinde; 

Öğrenci-İçerik etkileşiminde; Yüksek Lisans Bölümleri ve Tıbbi Dökümantasyon Bölümü 

arasında anlamlı farklılaşma olduğu, Teknik Bilimler Bölümü ile  Tıbbi Dökümantasyon Bölümü 

arasında anlamlı farklılaşma olduğu, Çocuk Gelişimi Bölümü ile diğer bölümler arasında 

farklılaşmanın olmadığı görülmektedir. 
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Tablo6: Katılımcıların Bölümlerine Göre Öz Düzenleme Becerileri ve Alt Boyutlarına 
İlişkin  Farklılaşma 

Varyansın Kaynağı Kareler 
Toplamı sd Kar.Ort f p lsd 

Öğrenci-İçerik 

G. Arası 27,565 3 9,188 6,471 ,000 

• Var G.İçi 430,229 303 1,420   

Toplam 457,794 306    

Öğrenci-
Öğretmen  

G. Arası 35,823 3 11,941 7,215 ,000 

• Var G.İçi 501,466 303 1,655   

Toplam 537,289 306    

Öğrenci-Öğrenci 

G. Arası 26,534 3 8,845 5,711 ,001 

• Var G.İçi 469,284 303 1,549   

Toplam 495,818 306    

Toplam 

G. Arası 28,865 3 9,622 7,037 ,000 

• Var G.İçi 414,279 303 1,367   

Toplam 443,144 306    
 

Öğrenci-Öğretmen etkileşiminde; Yüksek Lisans  Bölümleri ile diğer bölümler arasında 

anlamlı farklılaşma olmadığı, Teknik Bilimler Bölümü ile  Çocuk Gelişimi Bölümü ve Tıbbi 

Dökümantasyon Bölümü arasında anlamlı farklılaşma olduğu görülmektedir. 

Öğrenci-Öğrenci etkileşiminde ise; Yüksek Lisans  Bölümleri ile diğer bölümler arasında 

anlamlı farklılaşma olmadığı, Teknik Bilimler Bölümü ile Çocuk Gelişimi Bölümü ve Tıbbi 

Dökümantasyon Bölümü arasında anlamlı farklılaşma olduğu görülmektedir.  

Toplama bakıldığında; Yüksek Lisans  Bölümleri ile diğer bölümler arasında anlamlı 

farklılaşma olmadığı, Teknik Bilimler Bölümü ile Çocuk Gelişimi Bölümü ve Tıbbi 

Dökümantasyon Bölümü arasında anlamlı farklılaşma olduğu görülmektedir.  

 

Uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve alt 

boyutlarının herhangi bir işte çalışıyor olma durumuna  göre değişimine ilişkin bulgulara 

Tablo7’de yer verilmiştir. 
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Tablo7: Katılımcıların Çalışma Durumuna Göre Öz Düzenleme Becerileri ve Alt 
Boyutlarına İlişkin Görüşleri 

 Faktörler  
Bölüm 

n 𝑿𝑿
¯
 ss 

Öğrenci-İçerik 

Çalışmıyor 137 5,46 1,27 

Yarı Zamanlı  25 5,11 1,58 

Tam Zamanlı 145 5,36 1,10 

Toplam 307 5,38 1,23 

Öğrenci-Öğretmen  

Çalışmıyor 137 5,42 1,33 

Yarı Zamanlı  25 5,16 1,66 

Tam Zamanlı 145 5,34 1,26 

Toplam 307 5,36 1,32 

Öğrenci-Öğrenci 

Çalışmıyor 137 5,16 1,23 

Yarı Zamanlı  25 4,96 1,72 

Tam Zamanlı 145 5,11 1,22 

Toplam 307 5,12 1,27 

Toplam 

Çalışmıyor 137 5,35 1,21 

Yarı Zamanlı  25 5,07 1,60 

Tam Zamanlı 145 5,27 1,11 

Toplam 307 5,29 1,20 

 
Tablo7 incelendiğinde Öğrenci-İçerik etkileşimine ilişkin ortalamaların en yüksek herhangi 

bir işte çalışmayan  katılımcılara (X=5,46), en düşük ortalamanın ise yarı zamanlı bir işte çalışan 

katılımcılara  (X=5,25) ait olduğu görülmektedir. Öğrenci-Öğretmen etkileşimi ve Öğrenci-

Öğrenci etkileşimi faktörüne ilişkin ortalamalarda da benzer sonuçlar görülmektedir. 

Katılımcıların Çalışma Durumuna  göre öz düzenleme becerileri ve alt boyutlarına ilişkin 

ortalamaların en yüksek benzer şekilde herhangi bir işte çalışmayan katılımcılara (X=5,35), en 

düşük ortalamanın ise yarı zamanlı bir işte çalışan katılımcılara (X=5,12) ait olduğu 

görülmektedir. Bu farklılaşmaların anlamlı olup olmadığına dönük varyans analizi sonuçları 

Tablo8’de özetlenmiştir.  

Tablo8 incelendiğinde herhangi bir işte çalışma durumları açısından her üç farklı çalışma 

durumunda da anlamlı bir farklılaşma olmadığı görülmektedir. Buna göre çalışma durumları 

açısından uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve alt 

boyutlarının benzer olduğu görülmektedir. 
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Tablo8: Katılımcıların Çalışma Durumuna Göre Öz Düzenleme Becerileri ve Alt 
Boyutlarına İlişkin Farklılaşma 

Varyansın Kaynağı Kareler 
Toplamı sd Kar.Ort f p lsd 

Öğrenci-İçerik 

G. Arası 2,831 2 1,497 ,946 ,389 

• Yok G.İçi 454,963 304 1,497   

Toplam 457,794 306    

Öğrenci-
Öğretmen  

G. Arası 1,597 2 ,798 ,453 ,636 

• Yok G.İçi 535,692 304 1,762   

Toplam 537,289 306    

Öğrenci-Öğrenci 

G. Arası ,904 2 ,452 ,278 ,758 

• Yok G.İçi 494,914 304 1,628   

Toplam 495,818 306    

Toplam 

G. Arası 1,722 2 ,861 ,593 ,553 

• Yok G.İçi 441,422 304 1,452   

Toplam 443,144 306    
 

Uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve alt 

boyutlarının günlük internet kullanım saatlerinin değişimine ilişkin bulgulara Tablo9’da yer 

verilmiştir.  

Tablo9 incelendiğinde Öğrenci-İçerik etkileşimine ilişkin ortalamaların en yüksek günde 1-2 

ve 2-3 saat internet kullanan katılımcılara (X=5,50), en düşük ortalamanın ise günde 5 saatten 

fazla internet kullanan katılımcılara  (X=5,15) ait olduğu görülmektedir. Öğrenci-Öğretmen 

etkileşimi faktöründe ise günde 3-5 saat internet kullanan katılımcıların en yüksek ortalamaya 

sahip olduğu(X=5,54), günde 5 saatten fazla internet kullanan katılımcılara ise en düşük 

ortalamaya  sahip olduğu görülmektedir.  Öğrenci- Öğrenci etkileşiminde ise en yüksek günde 1-

2 saat internet kullanan katılımcılara (X=5,28), en düşük ortalamanın ise günde 2-3 saat internet 

kullanan katılımcılara  (X=5,03) ait olduğu görülmektedir. Katılımcıların günlük internet 

kullanımı değişkenine göre öz düzenleme becerileri ve alt boyutlarına ilişkin ortalamaların en 

yüksek 1-2 saat internet kullanan katılımcılara (X=5,40), en düşük ortalamanın ise 5 saatten fazla 

internet kullanan katılımcılara (X=5,13) ait olduğu görülmektedir. Bu farklılaşmaların anlamlı 

olup olmadığına dönük varyans analizi sonuçları Tablo10 ’nda özetlenmiştir.  
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Tablo9: Katılımcıların Günlük İnternet Kullanımına Göre Öz Düzenleme Becerileri ve Alt 
Boyutlarına İlişkin Görüşleri 

 Faktörler  
Bölüm 

n 𝑿𝑿
¯
 ss 

Öğrenci-İçerik 

1 saatten daha az 26 5,17 1,10 

1-2 saat 79 5,50 1,23 

2-3 saat 78 5,50 1,00 

3-5 saat 61 5,46 1,29 

5 saatten fazla 62 5,15 1,34 

Toplam 306 5,39 1,20 

Öğrenci-Öğretmen  

1 saatten daha az 26 5,23 1,22 

1-2 saat 79 5,41 1,36 

2-3 saat 78 5,40 1,18 

3-5 saat 61 5,54 1,30 

5 saatten fazla 62 5,19 1,44 

Toplam 306 5,37 1,31 

Öğrenci-Öğrenci 

1 saatten daha az 26 5,05 1,18 

1-2 saat 79 5,28 1,31 

2-3 saat 78 5,03 1,23 

3-5 saat 61 5,17 1,20 

5 saatten fazla 62 5,05 1,32 

Toplam 306 5,13 1,26 

Toplam 

1 saatten daha az 26 5,15 1,10 

1-2 saat 79 5,40 1,23 

2-3 saat 78 5,32 1,06 

3-5 saat 61 5,39 1,21 

5 saatten fazla 62 5,13 1,30 

Toplam 306 5,30 1,19 

 
 

Tablo10 incelendiğinde herhangi bir işte çalışma durumları açısından her üç farklı çalışma 

durumunda da anlamlı bir farklılaşma olmadığı görülmektedir. Buna göre çalışma durumları 

açısından uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve alt 

boyutlarının benzer olduğu görülmektedir. 
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Tablo 10: Katılımcıların Günlük İnternet Kullanımına Göre Öz Düzenleme Becerileri ve 
Alt Boyutlarına İlişkin  Farklılaşma 

Varyansın Kaynağı Kareler 
Toplamı sd Kar.Ort f p lsd 

Öğrenci-İçerik 

G. Arası 7,136 4 1,784 1,223 ,301 

• Yok G.İçi 439,147 301 1,459   

Toplam 446,283 305    

Öğrenci-
Öğretmen  

G. Arası 4,395 4 1,099 ,635 ,638 

• Yok G.İçi 520,750 301 1,730   

Toplam 525,145 305    

Öğrenci-Öğrenci 

G. Arası 3,207 4 ,802 ,499 ,736 

• Yok G.İçi 483,441 301 1,606   

Toplam 486,649 305    

Toplam 

G. Arası 3,719 4 ,930 ,653 ,625 

• Yok G.İçi 428,543 301 1,424   

Toplam 432,262 305    
 
 

Uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve alt 

boyutlarının çevrimiçi öğretime erişmek için kullanılan cihazlar değişkenine ilişkin bulgulara 

Tablo11’de yer verilmiştir 

Tablo11 incelendiğinde Öğrenci-İçerik etkileşimine ilişkin ortalamaların en yüksek Dizüstü 

Bilgisayar kullanan katılımcılara (X=5,52), en düşük ortalamanın ise Tablet kullanan 

katılımcılara  (X=3,60) ait olduğu görülmektedir. Öğrenci-Öğretmen etkileşimi ve Öğrenci-

Öğrenci etkileşimi faktöründe de benzer sonuçlar görülmektedir. Katılımcıların çevrimiçi 

öğretime erişmek için kullanılan cihazlar değişkenine göre öz düzenleme becerileri ve alt 

boyutlarına ilişkin ortalamaların en yüksek Dizüstü Bilgisayar kullanan katılımcılara (X=5,43), 

en düşük ortalamanın ise Tablet kullanan katılımcılara (X=3,62) ait olduğu görülmektedir. Bu 

farklılaşmaların anlamlı olup olmadığına dönük varyans analizi sonuçları Tablo12’de 

özetlenmiştir.  
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Tablo11: Katılımcıların Cihaz Kullanımına Göre Öz Düzenleme Becerileri ve Alt 
Boyutlarına İlişkin Görüşleri 

 Faktörler  
Cihaz Kullanımı 

n 𝑿𝑿
¯
 ss 

Öğrenci-İçerik 

Akıllı Telefon 51 5,29 1,12 

Tablet 13 3,60 1,74 

Dizüstü Bilgisayar 174 5,52 1,15 

Masaüstü Bilgisayar 69 5,44 1,08 

Toplam 307 5,38 1,22 

Öğrenci-Öğretmen  

Akıllı Telefon 51 5,37 1,13 

Tablet 13 3,62 1,95 

Dizüstü Bilgisayar 174 5,53 1,24 

Masaüstü Bilgisayar 69 5,27 1,29 

Toplam 307 5,36 1,32 

Öğrenci-Öğrenci 

Akıllı Telefon 51 5,10 1,10 

Tablet 13 3,63 1,77 

Dizüstü Bilgisayar 174 5,24 1,25 

Masaüstü Bilgisayar 69 5,11 1,18 

Toplam 307 5,12 1,27 

Toplam 

Akıllı Telefon 51 5,25 1,05 

Tablet 13 3,62 1,80 

Dizüstü Bilgisayar 174 5,43 1,13 

Masaüstü Bilgisayar 69 5,28 1,10 

Toplam 307 5,29 1,20 

 
Tablo 12 incelendiğinde Cihaz Kullanımı açısından bakıldığında dört cihaz tipinde de anlamlı 

bir farklılaşma olduğu  görülmektedir. Bu farklılaşmanın hangi cihazlar arasında olduğunu 

belirlemek amacıyla yapılan çoklu karşılaştırma testlerinden Scheffle testinde; 

Öğrenci-İçerik etkileşiminde; Tablet Kullanımı ve diğer cihazlar arasında anlamlı farklılaşma 

olduğu, diğer cihazlar arasında anlamlı farklılaşmanın olmadığı görülmektedir. 

Öğrenci-Öğretmen etkileşiminde; Tablet Kullanımı ve diğer cihazlar arasında anlamlı 

farklılaşma olduğu, diğer cihazlar arasında anlamlı farklılaşmanın olmadığı görülmektedir. 

Öğrenci-Öğrenci etkileşiminde ise; Tablet Kullanımı ve diğer cihazlar arasında anlamlı 

farklılaşma olduğu, diğer cihazlar arasında anlamlı farklılaşmanın olmadığı görülmektedir. 
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Tablo12: Katılımcıların Cihaz Kullanımına Göre Öz Düzenleme Becerileri ve Alt 
Boyutlarına İlişkin  Farklılaşma 

Varyansın Kaynağı Kareler 
Toplamı sd Kar.Ort f p lsd 

Öğrenci-İçerik 

G. Arası 45,467 3 15,156 11,137 ,000 

• Var G.İçi 412,327 303 1,361   

Toplam 457,794 306    

Öğrenci-
Öğretmen  

G. Arası 44,994 3 14,998 9,231 ,000 

• Var G.İçi 492,295 303 1,625   

Toplam 537,289 306    

Öğrenci-Öğrenci 

G. Arası 31,208 3 10,403 6,784 ,000 

• Var G.İçi 464,610 303 1,533   

Toplam 495,818 306    

Toplam 

G. Arası 39,927 3 13,309 10,001 ,000 

• Var G.İçi 403,217 303 1,331   

Toplam 443,144 306    
 
 

Toplama bakıldığında; Tablet Kullanımı ve diğer cihazlar arasında anlamlı farklılaşma olduğu, 

diğer cihazlar arasında anlamlı farklılaşmanın olmadığı görülmektedir. 

Uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve alt 

boyutlarının bu programdan önce herhangi bir uzaktan eğitim programına kayıt yaptırma 

durumlarına göre değişimine ilişkin bulgulara Tablo13’de yer verilmiştir 

Tablo13: Katılımcıların Deneyime Göre Öz Düzenleme Becerileri ve Alt Boyutlarına İlişkin 
Görüşlerinin t-Testi Sonuçları 

 Deneyim n 𝑿𝑿
¯
 ss sd  t p 

Öğrenci-İçerik 
Evet 24 4,73 1,68 

304 -2,8 0,005 
Hayır 282 5,45 1,14 

Öğrenci-
Öğretmen 

Evet 24 4,69 1,7 
304 -2,6 0,008 

Hayır 282 5,43 1,26 

Öğrenci-
Öğrenci 

Evet 24 4,65 1,62 
304 -1,9 0,051 

Hayır 282 5,17 1,22 

Toplam 
Evet 24 4,69 1,63 

304 -2,6 0,009 
Hayır 282 5,35 1,13 
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Tablo13’te Uzaktan eğitim öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve 

alt boyutlarının bu programdan önce herhangi bir uzaktan eğitim programına kayıt yaptırma 

durumları değişimine ilişkin bulgular incelendiğinde deneyimi olan ve deneyimi olmayan 

katılımcıların öz düzenleme becerilerinin yüksek olduğu görülmektedir. Bununla birlikte hem alt 

boyutlar hem de toplam puan açısından daha önce deneyimi olmayan katılımcıların deneyimi olan 

katılımcılara oranla öz düzenleme becerilerinin daha yüksek ortalamaya sahip oldukları 

görülmüştür.(X=4,69). Bu farkın anlamlı olup olmadığının belirlenmesi için yapılan bağımsız 

örneklem t-testi sonucuna göre, farklılaşmanın anlamlı olduğu  görülmektedir (t (304) =-2,6; p>.05). 

Buna göre bu programdan önce herhangi bir uzaktan eğitim programına kayıt yaptırmayanların, 

kayıt yaptıran katılımcılara oranla istatistiksel olarak daha yüksek öz düzenleme becerisine sahip 

olduğu görülmektedir. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Neredeyse her öğretim kademesinde; değişik yöntemler, geleneksel teknoloji ya da ileri 

teknolojiler kullanılarak uzaktan eğitimler yapılmaktadır (Karataş, 2003). Bu eğitimlerde öğrenen 

ve öğreten farklı yerlerde ve farklı zamanlarda sistemde olmaktadır. Öğrenen, öğretmen ve içerik 

arasında etkileşim bulunmaktadır.  Bu çalışmadan elde edilen sonuçlar, uzaktan eğitim 

öğrencilerinin etkileşim türlerine göre öz-düzenleme becerilerini ortaya koymaktır. 

Bu çalışmada katılımcıların; Cinsiyet, yaş, bölüm, daha önce herhangi bir uzaktan eğitim 

programına kayıt yaptırma durumu, çalışma durumu, günlük internet kullanma durumu ve 

çevrimiçi öğretime en fazla hangi cihazla ulaşma durumu bilgileri toplanmıştır. Bu bilgilerin 

etkileşim türleri (Öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen ve öğrenci-içerik) açısından farklılık 

gösterip göstermediği amacıyla yapılan analizler sonucunda; Kadın katılımcıların erkek 

katılımcılara oranla istatistiksel olarak daha yüksek öz düzenleme becerisine sahip olduğu 

görülmüştür. Yaş değişkenine göre öz düzenleme becerileri ve alt boyutlarına ilişkin ortalamalara 

bakıldığında; en yüksek 18-24 yaş aralığındaki katılımcılara (X=5,36), en düşük ortalamanın ise 

31 ve üzeri yaş ortalamasına sahip katılımcılara (X=5,12) ait olduğu görülmüştür. Bu 

farklılaşmaların anlamlı olup olmadığına dönük yapılan varyans analizinde anlamlı bir farklılık 

çıkmamıştır. Katılımcıların bölüm değişkenine göre öz düzenleme becerileri ve alt boyutlarına 

ilişkin ortalamaların en yüksek Tıbbi Dökümantasyon Bölümündeki katılımcılara (X=5,41), en 

düşük ortalamanın ise Teknik Bilimler Bölümlerindeki katılımcılara (X=4,98) ait olduğu 

görülmüştür. Bu farklılaşmaların anlamlı olup olmadığına dönük varyans analizine bakıldığında 

ise; Yüksek Lisans  Bölümleri ile diğer bölümler arasında anlamlı farklılaşma olmadığı, Teknik 

Bilimler Bölümü ile Çocuk Gelişimi Bölümü ve Tıbbi Dökümantasyon Bölümü arasında anlamlı 

farklılaşma olduğu görülmüştür. Katılımcıların çalışma durumuna  göre öz düzenleme becerileri 

ve alt boyutlarına ilişkin ortalamaların en yüksek benzer şekilde herhangi bir işte çalışmayan 
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katılımcılara (X=5,35), en düşük ortalamanın ise yarı zamanlı bir işte çalışan katılımcılara 

(X=5,12) ait olduğu görülmüştür. Bu farklılaşmaların anlamlı olup olmadığına dönük varyans 

analizi sonuçlarına bakıldığında; çalışma durumları açısından uzaktan eğitim öğrencilerinin 

etkileşim türlerine göre öz düzenleme becerileri ve alt boyutlarının benzer olduğu görülmüştür. 

Katılımcıların çevrimiçi öğretime erişmek için kullanılan cihazlar değişkenine göre öz düzenleme 

becerileri ve alt boyutlarına ilişkin ortalamaların en yüksek Dizüstü Bilgisayar kullanan 

katılımcılara (X=5,43), en düşük ortalamanın ise Tablet kullanan katılımcılara (X=3,62) ait 

olduğu görülmüştür. Tablet Kullanımı ve diğer cihazlar arasında anlamlı farklılaşma olduğu, 

diğer cihazlar arasında anlamlı farklılaşmanın olmadığı görülmektedir. Ayrıca bu programdan 

önce herhangi bir uzaktan eğitim programına kayıt yaptırmayanların, kayıt yaptıran katılımcılara 

oranla istatistiksel olarak daha yüksek öz düzenleme becerisine sahip olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Bu bulgunun Cho ve Kim (2013) tarafından yapılan çalışmanın bulgularıyla çeliştiği 

söylenebilir. Cho ve Kim (2013) yaptıkları çalışmada sınıf düzeyi arttıkça etkileşim için öz 

düzenleme becerisinin arttığını ortaya koymuşlardır. Bu bulgu tecrübenin artmasıyla etkileşim 

için öz düzenlemenin arttığı şeklinde yorumlanabilir.  
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Öğretim teknologlarının görev, sorumlulukları ve yeterlikleri üzerine 
öğretim üyelerinin görüşleri 

 
Kübra KARAAHMETOĞLUa, Akile Nur KORKMAZb, Recep ÇAKIRc, Feray UĞUR 

ERDOĞMUŞd 

Özet 

Bu çalışmanın amacı, öğretim teknologu yetiştiren bilgisayar ve öğretim teknolojileri alanındaki öğretim 
üyelerinin öğretim teknologlarının görev, sorumluluk ve yeterliklerini nasıl algıladıklarını belirlemektir. 
Çalışmada derinlemesine bilgi edinmek için nitel desen kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu farklı 
il ve üniversiteden farklı ünvanlara sahip 11 öğretim elemanı oluşturmaktadır. Veri toplama yöntemi olarak 
görüşme (mülakat) yöntemlerinden yapılandırılmış görüşme veri toplama aracı kullanılmıştır. 
Görüşmelerden elde edilen veriler analiz edildiğinde Bilgisayar ve öğretim teknolojileri(BÖTE) bölümü; 
Öğretim elemanlarının BOTE algısı ve öğretim teknologu mesleği algısı şeklinde üç ana tema ortaya 
çıkmıştır. Öğretim elemanları BÖTE bölümü ile ilgili; bölümün amacı, bölümün çalışma alanı, bölümün 
sorumlulukları, verilen eğitim, hedef kitle ve işverenin bölümden beklentisi ile ilgili bilgiler vermiştir. 
Katılımcıların BOTE algısı ise beş alt baslıkta kategorize edilmiştir. Bunlar; bölümün önemi, bölümün 
gelişimi, meslek algısı, mezunlara yönelik algı ve öğretim teknolojisidir. Öğretim elemanlarının öğretim 
teknologu ile ilgili görüşleri ise dokuz alt başlıkta toplanmıştır: öğretim teknologunun tanımı, öğretim 
teknologunun amacı, öğretim teknologunun görevi, öğretim teknologunun özellikleri, öğretim 
teknologunun becerileri / yeterlilikleri, öğretim teknologunun sorumlulukları, öğretim teknologu 
yetiştirme, öğretim teknologunun yeterlilikleri ve mesleki gelişim şeklindedir. Bu çalışmada bu temaların 
detaylı analizi ve açıklamalarına yer verilmiştir. Bu araştırma sonuçları; ülkemizde öğretim teknologu 
kavramının onları yetiştiren akademisyenler tarafından nasıl algılandığı, temel yeterlilikleri ve nasıl 
yetiştirilmesi gerektirdikleri konusunda eğiticilerin bakış açısı hakkında bilgiler sunmaktadır. 

Anahtar kelimeler: Öğretim teknologu, Bilgisayar ve öğretim teknolojileri, öğretim teknolojileri, eğimde 
teknoloji kullanımı 

1. GİRİŞ 

Günümüz bilgi çağı ile bilgi ve teknoloji alanları hızla gelişmekte ve değişmektedir. Bu 

değişim ve gelişim yaşamları ve alışkanlıkları etkilediği gibi eğitim-öğretim sürecinde birçok 

değişimi zorunlu kılmaktadır. Mevcut öğretim programları, Z kuşağı olarak isimlendirilen 

günümüz gençliğinin beklentilerini karşılamada yetersiz olabilmektedir. Z kuşağının ilgisini 

çekmek, geleneksel yöntemleri desteklemek, eğitim ortamlarının zenginleştirilmek için öğretim 

ortamlarının ve öğretim programlarının teknolojik gelişmelere uyum sağlayacak şekilde yeniden 

düzenlenmesi zorunlu hale gelmiştir (Somyürek,2014).  

Teknolojinin hızlı gelişmesi ile birlikte teknolojinin eğitime entegrasyonu kaçınılmazdır. 

Eğitimde teknolojik gelişmelerle birlikte öğretmenlerin; eğitim ortamlarında  öğretim sürecinin 

duyu organlarımızın tamamına hitap edecek şekilde tasarlanması, soyut kavramların 

somutlaştırılması, anlamlı, kalıcı ve uygulanabilir öğrenmeleri sağlamak için teknolojik araç-
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gereçleri takip etmesi ve bunları eğitim ortamlarında kullanması gerekmektedir(Kaya ve Yılayaz, 

2013).  

Günümüz teknolojilerinin içerisinde büyüyen öğrenciler farkında olmadan bu teknolojilerin 

kullanımı konusunda ustalaşabilmektedirler. Bu teknolojilerle sonradan tanışan öğretmenler, 

öğrencilerle iyi bir iletişim kurmak için ders tasarımlarında, derslerde kullandıkları materyallerde 

ve ders kazanımlarında değişikliğe gitmeleri gerekmektedir. (Prensky, 2001). Öğretmenler; 

derslerinin gereksinimlerine, öğrenci ihtiyaçlarına ve okul olanaklarına göre düzenledikleri 

teknolojik sınıflarda, öğrencilerin öğrenmeye daha istekli olmalarını sağlayacaklardır. Çünkü; 

teknoloji içerisinde yetişen öğrenciler bu teknolojileri sınıf ortamında etkin bir şekilde 

kullanabilen öğretmenlere kendilerini daha yakın hissedeceklerdir (Güven, 2006). 

Öğretmenlerden bilgi ve iletişim teknolojilerini kullanarak öğrencilerin öğrenme süreçlerini 

kolaylaştırmaları ve bu süreçlere rehberlik etmeleri, öğrencinin öğrenme öğretme sürecine 

katılımını sağlamak için gerekli önlemleri almaları ve farklı öğrenme biçimlerine sahip 

öğrencilere yönelik uygun öğrenme ortamlarının hazırlaması beklenmektedir (MEB, 2017).  

 Okullarda bilişim öğretmeni olarak görev yapan öğretmenlerin diğer öğretmenleri teknolojik 

gelişmelerden haberdar etme, yeniliklerin kullanılması için öğretmen ve öğrencileri teşvik etme, 

öğretmenlerin teknolojileri benimsemelerini sağlama ve onların teknolojileri derslerinde 

kullanabilmeleri için yardımda bulunma, bireyleri teknolojileri etik kurallarına uygun kullanma 

konusunda bilinçlendirme, bilişim teknolojilerini kullanmada öncü, model ve rehber olma gibi 

sorumlulukları vardır (Çakır, Çebi ve Özcan, 2013).  

BÖTE bölümünden mezun olan öğretmen adayları, bilgisayar öğretmeni olmanın yanı sıra 

öğretim teknologu ünvanını da almaktadırlar. Tennyson (2001)’e göre öğretim teknologu, 

teknoloji tabanlı bir öğrenme ortamında öğrenme ve performans sorunlarını ve ihtiyaçlarını 

çözmek için öğretim geliştirme sürecini kullanan kişi şeklinde ifade edilmiştir. Öğretim 

teknologu, eğitim teknologu ve öğretim tasarımcısı vb. kavramlar birbirinin yerine 

kullanılmaktadır (Durmaz, 2012). Meslekler, onları meslek yapan, tanınmış bir takım görevler, 

sorumluluklar ve becerilere sahiptir (Rasmussen, 2002). Öğretim teknologlarının da görev, 

sorumluluk ve yeterliklerinin tanımlanması üzerine birçok çalışma bulunmaktadır (Tennyson, 

2001; Şumuer, Kurşun ve Çağıltay, 2006; Dooley et al., 2007, as cited in Schwier & Wilson, 

2010; Seels ve Glasgow, 1991; Schwier ve Wilson, 2010; Liu et al., 2002; İzmirli ve Kurt, 2009).  

İzmirli ve Kurt (2009) tarafından yapılan çalışmada öğretim teknologlarının sahip olması 

gereken temel yeterlilikleri sosyal yeterlilikler, eğitimsel yeterlilikler ve teknolojik yeterlilik 

olarak 3 ana başlıkta toplamışlardır. Bu başlıklardan yola çıkarak; öğretim teknologlarının, insan 

ilişkilerinde yetkin olan, okul-aile ilişkilerini geliştiren, temel öğretme-öğrenme kuramlarını iyi 
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bilen ve teknolojiyi öğrenme ortamına nasıl entegre edeceğini bilen teknoloji uzmanları olarak 

ifade edilmektedir.  

Öğretim teknolojileri alanının değişmesi ile birlikte öğretim materyalleri geliştirme süreci ve 

sürece dahil olan geliştiricilerin rolleri, teknolojideki gelişmeler nedeniyle değişmektedir (Liu ve 

diğerleri, 2002). Bu bağlamda öğretim teknologlarının görev, sorumlulukları ve yeterliklerinin de 

güncellenmesi gerekmektedir. Dolayısıyla bu çalışmanın amacı, öğretim teknologu yetiştiren 

bilgisayar ve öğretim teknolojileri alanındaki öğretim üyelerine göre öğretim teknologlarının 

görev, sorumluluk ve yeterliklerini nasıl algıladıklarının belirlenmesidir. Çalışmanın problemini 

“Öğretim üyeleri, öğretim teknologlarının görev, sorumluluk ve yeterliklerini nasıl 

algılamaktadır?” sorusu oluşturmaktadır. 

2. YÖNTEM 

2.1.Araştırma Deseni 
 

Öğretim üyelerine göre öğretim teknologlarının görev, sorumluluk ve yeterlik algılarının 

incelendiği bu çalışmada nitel araştırma yöntemi kullanılmıştır. Veri toplamak için de görüşme 

yöntemi kullanılmıştır. 

 
2.2.Çalışma Grubu 

 
Araştırmanın çalışma grubunu 11öğretim elemanı oluşturmaktadır. Araştırmada nitel 

araştırma geleneğine uygun amaçlı örneklem yöntemlerinden maksimum çeşitlilik örneklemesi 

yöntemini kullanılmıştır. Maksimum çeşitlilik örneklemesindeki amaç, göreli olarak küçük bir 

örneklem oluşturmak ve bu örneklemde çalışılan probleme taraf olabilecek bireylerin çeşitliliğini 

maksimum derecede yansıtmaktır (Yıldırım ve Şimşek, 2008: 108). Bu amaçla çeşitlilik çalışma 

kıdemine, ünvanına ve farklı il ve üniversitelere göre alınmıştır. Çalışma grubundaki öğretim 

üyelerine ilişkin bilgiler Tablo1. de görülmektedir.  

Tablo1. Çalışma Grubuna Alınan Öğretim Elemanlarına İlişkin Bilgiler 
Katılımcılar Cinsiyet Ünvan Uzmanlık 

Alanları 
Deneyim  Verdiği Dersler 

Ö1 Erkek Dr.Öğr. 
Üyesi 

Artırılmış 
gerçeklik, sanal 
gerçeklik 

8 Yıl Programlama, veritabanı, materyal 
geliştirme, özel öğretim yöntemleri  

Ö2 Erkek Dr.Ar. 
Gör. 

Öğretim Tasarımı, 
Uzaktan Eğitim  

4 Yıl Grafik ve Canlandırma, çoklu ortam 
tasarlama ve geliştirme, bilişimde 
güvenlik ve etik, öğretim teknolojileri ve 
materyal tasarımı 

Ö3 Erkek Doç.Dr Eğitim teknolojisi, 
uzaktan eğitim, 
programlama 
eğitimi ve 
düşünme. 

25 Yıl Programlama, bilimsel araştırma 
yöntemleri, ölçek geliştirme ve öğretim 
tasarımı kuramı uygulamaları 
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Ö4 Kadın Doç.Dr Eğitime 
teknolojinin 
entegrasyonu,dijita
l okur yazarlık, 
eğitim istatistiği 

19 Yıl Bilimsel araştırma yöntemleri, eğitimde 
istatistiksel yöntemler öğretim kuramları, 
özel öğretim yöntemleri Uzaktan eğitim 

Ö5 Kadın Prof. Dr. Eğitim teknolojisi  
 

28 Yıl Öğretim yöntemleri,özel öğretim 
yöntemleri, bilişim teknolojileri eğitimi, 
eğitimde sayısal video kullanımı, öğretim 
tasarımı kuram modelleri, öğretim 
tasarımında araştırma, öğretim 
teknolojilerinde özel konular 

Ö6 Kadın  Prof. Dr. Öğretim 
teknolojisi 
 

29 Yıl  

Ö7 Erkek Dr.Araşt
ırma 
Görevlis
i 

Eğitim 
teknolojileri, 
Öğretim tasarımı, 
Materyal 
geliştirme, 
harmanlanmış 
öğrenme ve 
öğrenci katılımı 
dijital bilgelik 

8 Yıl Öğretim tasarımı, Materyal geliştirme, 
tekno pedagojik eğitim, İnternet 
programcılığı  

Ö8 Erkek  Araştır
ma 
Görevlis
i 

Programlama 
öğretimi, öğretmen 
yetiştirme, 
eğitimde teknoloji 
kullanımı ve 
teknoloji 
entegrasyonu 

7 Yıl Eğitimde grafik canlandırma 
 

Ö9 Erkek  Dr.Öğre
tim 
Üyesi 

Eğitimde teknoloji 
kullanımı ve 
teknoloji 
entegrasyonu 
 

12 Yıl Öğretim tasarımı, bilgisayar ağları, proje 
yönetimi, eğitsel oyun tasarımı, topluma 
hizmet, Öğretmenlik uygulaması 
 

Ö10 Erkek Dr.Öğre
tim 
Üyesi 

Çevrimiçi öğrenme 
ortamı, tpack, 

18 Yıl Bilgisayar1-2, eğitimde bilişim, bilgisayar 
donanımı, bilgisayar ağları, mobil 
programlama, veri tabanı 

Ö11 Erkek Dr.Öğre
tim 
Üyesi 

Öğretim 
teknolojisi 
 

26 Yıl Çoklu ortam tasarımı eğitsel oyun 
tasarımı, öğretim teknolojileri  
 

 

Tablo 1’de görüldüğü gibi araştırmanın çalışma grubunu 11 Öğretim elemanı oluşturmaktadır. 

Öğretim elemanlarının 3’ünü kadın katılımcılar, 8 kişiyi de erkek katılımcılar oluşturmaktadır. 

Bir katılımcı araştırma görevlisi, 2 katılımcı Dr.Araştırma görevlisi, 4 katılımcı Dr.Öğretim 

Üyesi, 2 katılımcı Doç.Dr ve 2 katılımcınında Prof.Dr. ünvanlarına sahip olduğu görülmektedir. 

0-10 yıl arasında deneyime sahip 4 katılımcı, 11-20 yıl arasında deneyime sahip 3 katılımcı ve 21 

ve üzeri yıl arası deneyime sahip 4 katılımcı vardır. Katılımcıların farklı uzmanlık alanları ve 

verdikleri dersler vardır. 

2.3.Veri Toplama Yöntemi ve Aracı 
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Çalışmada veri toplama yöntemi olarak “görüşme” yöntemi kullanılmıştır. Bilgisayar ve 

öğretim teknolojileri alanındaki öğretim teknologlarının, öğretim teknologları görev, sorumluluk 

ve yeterliklerini nasıl algıladıklarının ortaya konulması için bu araştırma veri toplama aracı olarak 

görüşme(mülakat) yöntemlerinden yapılandırılmış görüşme veri toplama aracı kullanılmıştır.  

Bu çalışmada, odaklanılan olguyu yaşayan ve aynı deneyimler başından geçmiş insanlara göre 

öğretim teknologlarının görev, sorumluluk ve yeterliklerinin nasıl algılanıldığının belirlenmesi 

amacıyla görüşme yöntemi ile veriler toplanmıştır.  

Araştırmacılar tarafından 8 sorudan oluşan yapılandırılmış görüşme formu hazırlanmış ve 

ortalama 20 dakika süren görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Katılımcıların izni ile görüşmeler ses 

kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıştır. 

 
2.4.Veri Analizi 

 
Çalışmada, görüşmelerden elde edilen verilerin çözümlenmesinde içerik analizi yöntemi 

kullanılmıştır. Öncelikle ses kayıt cihazı ile toplanan veriler yazıya geçirilerek NVivo 9 nitel veri 

analizi paket programı ile yazıya aktarılmıştır. Daha sonra kodlamalar gerçekleştirilmiş, temalar 

bulunmuş, veriler temalar ve kodlara göre düzenlenmiştir. Analiz aşamasında katılımcıların 

kimlik bilgileri gizli tutularak takma isimler kullanılmış ve elde edilen bulgular alıntılarla 

desteklenerek yorumlamalar gerçekleştirilmiştir. 

3. BULGULAR 

Öğretim üyeleri (Ö) kısaltması ile Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11 şeklinde 

verilerek görüşleri doğrudan alıntılarla desteklenmiştir. Bu bölüm iki başlık halinde sunulmuştur. 

Önce BÖTE bölümü ile ilgili durumlar ele alınmıştır. Daha sonra öğretim teknologu ile ilgili 

görüşleri ele alınmıştır. 

3. 1. BÖTE Bölümü 

Görüşmelerden elde edilen veriler analiz edildiğinde BÖTE bölümü ile ilgili durumlar; 

Öğretim elemanlarının bölüme bakışı ve Öğretim teknologlarının öğretim teknologu ile ilgili 

görüşleri olarak alan yazına da uygun olarak temalar oluşturulmuştur. 

a) Öğretim Elemanlarına Göre BOTE Bölümü 

Öğretim elemanları bölümün amacını altı başlıkta değerlendirdikleri görülmektedir. Bunlar; 

bölümün amacı, bölümün sorumlulukları, bölümün çalışma alanı, bölümün eğitim içeriği, hedef 

kitle ve işverenin bölümden beklentisidir.  
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Öğretim elemanlarına göre BÖTE bölümünün amaçlarına ilişkin yapılan açıklamalardan biri 

şu sözlerle ifadeler edilmiştir; “..bilgisayar teknolojileri ya da bilişim teknolojileri diye 

genellediğimiz bu teknolojileri öğrenme-öğretme ortamlarında pedagojik olarak nasıl 

kullanabileceği ile ilgili temel eğitimin verildiği lisans programı..(Ö3)”. Ayrıca bölümünün 

getirdiği bir takım sorumluluklar katılımcıların görüşlerine göre şu sözcüklerle ifade edilmiştir; 

“(Öğrenci)bir derste öğretim tasarımını öğrenemez. Ben bir farklılık yaratıyorum, nedir, ne 

değildir, temel bir şeyi veriyorum ama senin bunu geliştirmen gerekiyor(Ö6)”. Bölümün çeşitli 

çalışma alanları ise şu sözcüklerle ifade edilmiştir; “(Öğretim teknologları)e-öğrenme 

firmalarında çalışıyorlar…, bankalarda eğitim departmanında e-öğrenme uzmanı olarak 

çalışıyorlar.., yeni yeni hastanelere de girmeye başladı mezunlarımız(Ö6)”. “Özel sektörde 

de(öğretim teknologları) şirketin beklentilerine göre veri analisti veya tasarımcı, geliştirici, 

değerlendirmeci olarak çalışabilir(Ö2)”. “Milli eğitimde bilişim teknolojileri ve rehber öğretmen  

olarak görev yapıyorlar(Ö7).” “İnşaat malzemesi satan büyük firmalar.. gibi bu firmanın altında 

da bir öğretim teknologu çalışabilir(Ö8).” Hatta bir katılımcı BÖTE bölümünün çalışma alanını 

daha genel bir şekilde ifade etmiştir; “Devlette özelde her yerde çalışabilirler. Hedefin öğrenme 

olduğu veya performansın iyileştirilmesi olduğu her yerde çalışabilirler(Ö2)”. Bir katılımcı 

tarafından ise BÖTE bölümünün öğrenme-öğretme sürecinde hitap ettiği hedef kitle şu 

sözcüklerle ifade edilmiştir; “…sadece anasınıfından liseye kadar olan kurumdan söz etmiyorum, 

..yetişkin eğitimine yönelik, halk eğitimine yönelik her türlü platformdaki öğrenme-öğretme 

süreci..(Ö6)”. Ayrıca BÖTE bölümünün eğitim-öğretim süreci içeriğindeki uygulamaların 

gerekliliği şu sözcüklerle ifade edilmiştir; “Bir kere bizim alan çok uygulamalı alan(dır). 

Öğrencilerin süreçlerde çok fazla özellikle lisans süreleri boyunca çok fazla uygulama yapmaları 

gerektiğini düşünüyorum(Ö8)”, “...daha çok uygulamalı dersler yapılmalı(Ö9)”. 

 
b) Öğretim Elemanlarının BÖTE’ye Bakışı 

Öğretim elemanlarının bölüme bakış temasının ise yedi alt temadan oluşmaktadır. Bu alt 

temalar; mezuna yönelik algı, bölümün gerekliliği, bölümün gelişimi, meslek algısı, bölümde 

farklı branşların yüksek lisans yapması, öğretim teknolojisi ve öğretim teknolojisinin tarihi 

şeklindedir. 

Öğretim elemanlarının BÖTE bölümünden mezun olan bireylere yönelik algılarına ilişkin 

yapılan açıklamalar şu sözlerle ifade edilmiştir; “..eğitimin niteliğini bilemiyorum, yeterlidir. 

Lisans mezunu olmak yeterlidir, eğer oradaki(lisans eğitimindeki) dersler hakkıyla verilmişse. .. 

(lisans eğitimi süresince aldığı eğitimlerle)proje geliştiren biri zaten yeterlikleri hakkıyla 

geliştiren biridir..(Ö2)”. Bir katılımcının görüşüne göre ise BÖTE bölümünden yeni mezun olan 

bireylerin öğretmenlik bilgileri ile öğretim teknologu olabileceği yönündedir algılar şu 

sözcüklerle ifade edilmiştir; “(Alana yeni girmiş öğretim teknologu olarak çalışan 
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öğrencilere)onlara ben öğretim teknologu diyemem.  Öğretmenlik kısmı yoksa öğretim teknologu 

kısmı zayıf kalır(Ö5). ”Öğretim elemanlarına göre BÖTE bölümünün önemi ve gerekliliği ise şu 

cümlelerle ifade edilmiştir; “Fen bilgisi öğretmeni BÖTE’ci kadar iyi teknoloji biliyorsa bir 

eğitim teknologuna ihtiyaç duyar mı.. (Ö1).”, “..öğretmenlerin kesinlikle bir öğretim teknologu 

danışmanına ihtiyaçları vardır. Materyal geliştirme, ders planı veya eğitim yazılımı kullanımı, 

internet kaynaklarını kullanımı aşamasında böyle bir rehbere ihtiyaçları vardır..(Ö2)”. Başka bir 

katılımcı ise; öğretim teknologu olmak için BÖTE mezunu olmasının gerekli bir durum 

olmadığını ve söz konusu durum için öğretmenlik bilgilerinin önemine vurgu şu sözcüklerle ifade 

etmiştir; “(Öğretim teknologu olmak için BÖTE mezunu olmak )gerekmiyor, çünkü lisans üstü 

düzeyde(bir eğitimin gerekli olduğuna dair) bir algım var. Lisans üstü düzeyde bunların(herhangi 

bölümlerin) hangi alandan olursa olsun ama mutlaka öğretmenlik arka planı olan veya dışardan 

geliyorsa da bu açığının kapatıldığı bir ilave eğitimden geçmiş olması lazım(Ö5).”  

Bir katılımcıya göre ise;BÖTE bölümünün gelişimindeki bir sorun ise şu sözcüklerle ifade 

edilmiştir; “.. bölümdeki(BÖTE bölümündeki) öğretim üyelerinin çalıştığı konular genellikle 

onun benzeri çalışmaları üretir. …herkesin uzaktan eğitim çalıştığı bir bölüm düşün, gidişat 

uzaktan eğitim olacaktır ama öğretim teknolojisi uzaktan eğitim midir? Popüler olan şeyler, 

…robotik, programlama vb. şeyler, bu mudur öğretim teknologu yani yarın bir gün bunun modası 

geçtiğinde ne olacaktır?(Ö5)”. 

Öğretim teknologlarının mesleklerine yönelik algılarında entegrasyonu destekleyen bir meslek 

olarak algılar şu şekilde belirtmiştir; “Sadece bilgisayar derslerine girip bilgisayar dersi yapan, 

bilgisayarlar bozulduğunda da onları tamir eden bir meslek grubu değiliz, bunun ötesinde 

değişimi, gelişimi, entegrasyonu destekleyen bir meslek grubuyuz(Ö3)”, başka katılımcı ise 

öğretim teknologluğuna yönelik meslek algılarını ise şu cümle ile belirtmiştir; “Öğretim 

teknologluğu zor bir meslek, kolay değil(Ö6)”. Bir katılımcı ise BÖTE bölümünden mezun 

olanların meslek algılarını ise daha farklı düşünceleri ile ifade etmiştir; “Bir bütün olarak, bir 

meslek olarak şu anda görmüyorum(Ö5).” 

Ayrıca öğretim üyelerine göre öğretim teknolojisi kavramının; “Öğrenme ve performans için 

öğretim süreç ve kaynaklarının tasarlanması, değerlendirilmesi, geliştirilmesi alanına öğretim 

teknolojisi alanı denir(Ö2).”, “Öğrenme-öğretme sürecinde karşılaştığımız öğrenme 

problemlerine yönelik teknolojik araçları o problemi çözmek üzere nasıl sisteme entegre 

edebileceğimizin işte planlaması, tasarlanması, uygulanması, değerlendirmesi süreci…(Ö6)” 

şeklinde tanımlamaları yapılmıştır. 

c) Öğretim Elemanlarının Öğretim Teknologu İle İlgili Görüşleri 

Öğretim elemanlarının öğretim teknologluğu ile ilgili görüşleri 9 alt temada gruplandırılmıştır. 

Bu alt temalar; öğretim Teknologu Kimdir?, Öğretim Teknologunun Amacı, Öğretim 
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Teknologunun Becerileri, Öğretim Teknologunun Görevi, Öğretim Teknologunun Özellikleri, 

Öğretim Teknologunun Sorumlulukları, Öğretim Teknologu Yetiştirme, Öğretim Teknologunun 

Yeterlilikleri ve Öğretim Teknologunun Yetkinliğini Sürdürmesidir. Çalışmadaki bir katılımcı, 

öğretim teknologu mesleğine yönelim tanımlamayı genel bir ifadeyle şu şekilde ifade etmiştir; 

“Öğretim teknologu öğrenme sürecindeki bu problemleri keşfedip bunlara çözüm üreten 

kişidir(Ö10)”. Ayrıca öğretim teknologunun öğretimdeki teknoloji entegrasyonu boyutuna vurgu 

yapılarak söz konusu meslek şu süzcüklerle ifade edilmiştir; “Teknolojinin öğretim ortamlarına 

daha geniş ifadeyle eğitim ortamlarına entegre edilmesini sağlayan ve bu entegrasyonu 

kolaylaştıran ve birlikte çalıştığı kişilere bu konu hakkında yardımcı olan kişidir(Ö8)”. Diğer 

katılımcıların ifadelerine göre ise öğretim teknologu; “…öğretim tasarım süreçlerini düzgünce 

izleyerek öğretimin en etkili ve verimli şekilde gerçekleşmesini sağlayan ve bu süreçlerde 

teknolojinin doğru ve düzgün bir şekilde kullanılmasını sağlayan ve etkili kullanan kişi 

diyebilirim(Ö9)”. “Öğretim teknologu öğrenme ortamlarının tasarımı ve düzenlenmesi işlevini 

yerine getiren kişidir(Ö11)”. Daha kaliteli eğitim için öğretim tasarımı gerçekleştiren bir meslek 

olarak; “Öğretim teknologu, mevcut teknolojilerin tamamını sınıflarda daha iyi bir öğrenme 

sağlamak için, daha kaliteli bir öğrenme sağlamak için, öğrencilere düşünme becerilerini 

kazandırmak için pedagojik olarak kullanabilen, bu tür ortamlar oluşturabilen, tasarlayabilen  bir 

meslek kolu olarak görüyorum. Dolayısıyla öğretim teknologu hangi alanda olursa olsun sınıfa 

kalite getirmek adına öğretim teknolojileri üreten, kullanan uzman personeldir(Ö3)” şeklinde 

ifade edilmiştir. 

Öğretim üyelerine göre öğretim teknologlarında olması gereken beceriler bir katılımcı 

tarafından genel bir şekilde şöyle ifade edilmiştir; “Tasarım süreci aşamaları işte analizinden 

tutun da ortaya bir ürün koymaya kadar giden süreçteki her aşamayı gerçekleştirebilecek 

kişi(ler).(Ö4)”. Diğer katılımcılara göre ise öğretim teknologlarında olması gereken beceriler ise 

şöyle ifade edilmiştir; “..(öğretim teknologları)yeniliklere çok açık olması lazım ve yenilikleri 

takip ediyor olması lazım..(Ö8)”. Yine aynı katılımcı iletişim becerilerin de olması gerektiğini 

vurgulamıştır; “Kendimizi karşıya doğru ifade edebiliyor olmamız lazım. Bizim teknolojiyle ilgili 

süreçlerle ilgili çok şey biliyor olmamız bir anlam ifade etmiyor. Bunu ne kadar karşıya 

anlatabildiğimizle alakalı bunu da yapabiliyor olması gerekli(Ö8).” Bir başka katılımcı ise 

öğretim teknologlarında olması gereken becerileri şu sözlerle ifade etmiştir; “beceri konusunda 

hedef kitleyi anlayabilme, …gözlem yeteneğinin iyi olması… öğretim tasarımını 

gerçekleştirebilmesi gerekiyor(Ö7)”. Bir başka katılımcı iseöğretim teknologlarının öğretim 

tasarımı becerisine ve bunun önemine vurgu yapmıştır; “..öğretim tasarımı güçlüyse piyasada 

gerçekten yer buluyor yoksa zaten programlaması oradaki programlamacılar.. BÖTE 

mezunlarından çok daha iyi. …(BÖTE bölümünden mezun olanları)proje yöneticisi yapıyorlar. 

Çünkü, sonuçta ortaya çıkacak olan bir öğrenme nesnesi(Ö6)”. Diğer bir katılımcı ise öğretim 
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teknologlarında öğrenme öğretmeye becerisinin olması gerektiğini şu sözleri ile ifade etmiştir; 

“..iyi bir öğrenme öğretme arka planı olmayan tekniker olur anca işte(Ö5)”.  

Öğretim üyelerine göre öğretim teknologlarının görevinin öğretim tasarımı olduğu şu sözlerle 

ifade edilmiştir; “..öğretim teknologunun temel görevi öğretim tasarımı yapmaktır bence. 

Baktığınızda öğretim teknologu farklı işler yapıyor gibi görünüyor. Proje yürütücülüğü 

yapabiliyor. Akademik danışmanlık ya da uzmanlık gibi farklı işlerde yapabiliyor. Ama temel işi 

öğretim tasarımı süreçlerini yürütmek ve öğretimi etkili ve verimli hale getirmek(Ö9).”, “… bu 

süreçlerde(eğitim-öğretim süreçlerinde) fiziksel teknolojinin kullanılması da dahil olmak üzere 

planlanmasının sağlanması bu konuda fikirlerin üretilmesi(Ö8)”. “Bilgi ve iletişim teknolojileri 

becerilerine sahip aynı zamanda tasarım sürecini yönetebilecek uzman kişi olarak 

görüyorum(Ö4)”. “Çoğu yazılım firması bir takım bilgisayardaki yazılım işlerini yaptırıyor, işte 

bazıları içerik geliştirtiliyor, grafik tasarlatıyor(Ö5)”. Öğretim teknologlarının teknoloji 

entegrasyonun sağlanmasına yönelik görevleri olduğunu ise katılımcıların şu sözleriyle ifade 

edilmiştir; “(Bir öğretim teknologunun görevi) sınıflarımızda mevcut teknolojinin doğru 

kullanılmasını sağlamak yani teknoloji entegrasyonunu sağlamak. …(ve öğretim teknologu) 

meslektaşlarımıza da bu konuda yardımcı olması gereken ve bundan sorumlu olan kişilerdir. 

Kısaca, eğitimde teknoloji entegrasyonun en temel çalışanı, paydaşı öğretim teknologu olması 

gerekir(Ö3)”.  

Bir katılımcı ise öğretim teknologlarının görevinin mevcut ve ulaşılabilir olan entegrasyonun 

sağlanmasına yönelik görevlerinin olduğu görüşünde olduğunu şu sözlerle ifade etmiştir; 

“..maddi imkanları, eldeki teknolojileri değerlendirmek gerekiyor. Kişinin çalıştığı kurumda 

herhangi teknoloji yok, herhangi bir bütçeyi yok sadece tepegöz varsa evet öğretim sürecini 

kolaylaştırmak için tek bir tepegözden yararlanabilir.Bunu yadırgamamak lazım fakat kişinin 

daha farklı alternatifleri varsa hatta öğretim sürecini daha da kolaylaştıracak çeşitli yöntemler 

donanımlar mevcutsa bunlara rağmen kişi tepegözde ısrar ediyorsa burada sorun vardır(Ö7)”. 

Katılımcılar tarafından öğretim teknologunun okullarda teknoloji rehber öğretmeni görevinin 

olduğu yönünde görüşler ise şu şekilde ifade edilmiştir; “(öğretim teknologları) teknolojik 

gelişmeleri yakından takip edip bu teknolojik gelişmeleri mesai arkadaşlarına aktaran bir rol 

üstlenmek zorundadır. O yüzden bir nevi okullarda teknoloji rehber öğretmeni gibi davranmak 

durumundadır(Ö3).” 

Öğretim üyeleri tarafından öğretim teknologu mesleğine yönelik görüşler şu şekilde ifade 

edilmiştir; “(Öğretim teknologları)eğitim sisteminin tam olarak merkezinde olmayan ama 

teknolojinin gelişmesiyle birlikte ortaya çıkan(bir meslek koludur)(Ö1).” Katılımcı tarafından 

öğretim teknologunun teknolojiyi iyi kullanması özelliğine vurgu yapılarak şu sözcüklerle ifade 

edilmiştir; “İyi bir öğretim teknologu teknolojiyi her yönüyle çok iyi kullanıyor olması gerekir. 

Bu teknolojiyi öğrenme ortamlarına uygun şekilde entegre edebilecek pedagojik bilgiye de sahip 
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olması gerekir. Yani teknolojik bilgiyi ve pedagojik bilgiyi bir arada barındırmış olması 

gerekir(Ö3).” Söz konusu mesleğe sahip kişilerin çalışma alanında gerekli olan işbirliği için 

iletişim becerileri özelliklerinin önemli olduğu katılımcılar tarafından şu sözcüklerle ifade 

edilmiştir; “İletişim becerilerinin yüksek olması, farklı disiplinlerle işbirliği yapabilmesi 

gerekiyor. İletişime açık bir kişilik yapısı olması gerekiyor. (Öğretim teknologluğu) tek başına 

olacak bir iş değil(Ö11). Bir başka katılımcı tarafından ise öğretim teknologu kişilerin özellikleri 

şöyle ifade edilmiştir; “(Öğretim teknologları) öğretim tasarımı dediğimiz süreci iyi bilmeleri, 

özellikle onun analiz boyutunu çok iyi sindirmiş olmaları, içselleştirmiş olmaları (gerekmektedir). 

(Söz konusu mesleği yapan bireylerin) kendilerini teknik olarak olabildiğince geliştirmeleri fakat 

bu gelişmeleri sağlarken de özellikle bir alanda uzmanlık sahibi olmaları(Ö8).” 

Katılımcı öğretim üyelerine göre öğretim teknologlarının teknoloji boyutunda olan 

sorumlulukları şöyle ifade edilmiştir; “Teknolojiyle beraber gelen ya da teknolojiyi yönlendiren 

bazı kavramları da biliyor olması lazım(Ö10).” “(Bir yazılım firmasında çalışan öğretim 

teknologu) teknolojiler konusunda kendini geliştirmiş olması gerekiyor(Ö7)”. Bir başka 

katılımcıya göre öğretim teknologlarının sorumlulukları; “Hem teknolojiyi takip etmek zorunda, 

hem eğitim kuramları konusunda kendini geliştirmek zorunda aynı zamanda da yeri geldiğinde 

kendi modelini üretebilecek yetkinlikte olmalı(dır)(Ö9)”. Öğretim teknologlarının iş birliği 

yapmaları gerektiğine yönelik sorumlulukları ise şöyle ifade edilmiştir; “..öğrenme ortamlarında 

var olan eğitim sorunlarına çözüm üretmek için işbirliği yaparak çözüm üretmesi gerekiyor. Daha 

iyi nasıl öğretebilirim? Öğretim ortamlarına nasıl entegre edilmesi gerekir? Sorularına cevap 

araması gerekiyor. Çalışmalarının da bu yönde olması gerekiyor(Ö11)”. Bir katılımcı ise öğretim 

teknologlarının sorumluluklarını, bilgisayar öğretmeni sorumluluklarından şu ifadeleri ile ayrımı 

yapmıştır; “..öğretmenlerin materyal tasarımı dersi alsalar da teknolojik gelişmeleri tekip etme 

gibi bir ilgileri yok, ilgisi olsa da böyle bir mecburiyeti yok. ..bu yüzden öğretmenlere 

danışmanlık yapacak birilerinin olması gerekiyor. ..bu(diğer öğretmenlere teknoloji rehber 

öğretmeni olma görevi) da bilgisayar öğretmeni yapacak demiyorum, bunu öğretim teknologunun 

yapması gerekir(Ö2).”  Bir katılımcı ise öğretim teknologlarının öğretim tasarımına yönelik 

sorumluluklarını şöyle ifade etmiştir; “..ihtiyaç analizinden tutum da soruna çözüm getirene kadar 

geçen sürecin her birinde görev alan ve bunu çevresindekilere de model olabilecek şekilde 

geliştiren kişi olarak görüyorum. .. bu aşamaları(Addie modeli tasarım aşamalarını) sağlıklı 

biçimde yürütme sorumluluğu var diye düşünüyorum(Ö4)”. “Öğretim tasarımı konusunda 

kendisini çok iyi yetiştirmiş olması lazım(Ö6)”. Bir başka katılımcı ise öğretim teknologlarının 

işbirliği sorumluluklarına vurgu yaparak; “İşbirliği içerisinde o(grubun) dinamiklerini bozmadan 

sağlıklı bir şekilde süreci götürebilecek bir birey olması gerekiyor(Ö4)” ifadesini kullanarak 

ayrıca kriz yönetimi sorumluluklarını da şu sözlerle ifade etmiştir; “..beklenmeyen bir anda kriz 

durumunda o süreci iyi yönetebilmesi gerekiyor. Kriz yönetimi sürecinde başında olması 
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gerekiyor(Ö4)”. Bir başka katılımcı ise öğretim teknologlarının sorumluluklarının öğrenciler 

üzerinde de olduğunu şu sözlerle ifade etmiştir; “..Onlara(öğrencilere) bir yönlendirme, rehberlik 

sorumlulukları var(Ö7)”. “Öğretim teknologu dediğin adamın başındaki öğretim kısmı sağlam bir 

öğrenme, öğretme ve eğitim arka planı ister. Öğretmen yetiştirmediysen, eğitim materyali 

tasarlayabilecek birini üretmiyorsun demektir(Ö5)”. Çalışmadaki bir katılımcı üniversitelerde 

öğretim teknologu yetiştirmenin önemine ilişkin şu ifadeyi kullanmıştır; “Öğretim teknologu 

dediğin adamın başındaki öğretim kısmı sağlam bir öğrenme, öğretme ve eğitim arka planı ister. 

Öğretmen yetiştirmediysen, eğitim materyali tasarlayabilecek birini üretmiyorsun demektir(Ö5)”.  

Ayrıca katılımcılar, öğretim teknologu yetiştirme sürecindeki birtakım olumsuz düşüncelerini 

şöyle ifade etmiştir; “Şuan bakılırsa ikisini(bilgisayar öğretmeni ve öğretim teknologu) de 

yetiştiriyoruz. Bizim yetiştirdiğimiz öğretmenler birer öğretim teknologu diye yetiştiriliyor. Ama 

gerçekten öyle oluyor mu şüphelerim var(Ö8)”. Ayrıca öğretim üyeleri öğretim teknologu 

yetiştirmeye ilişkin bir takım önerilerde de bulunmuştur; “Öğrencilerin deneyim elde edebilmesi 

için mevcut program içerisinde küçük revizyonlarla ben ciddi anlamda bir öğretim teknologu 

yetiştirilebileceği kanısındayım(Ö11)”. “Eğitim teknologu yetiştirmek istiyorsanız onun onun 

eğitim aldığı sırada, bu dört yılda, ondan sonraki yüksek lisans programında sadece teknolojinin 

ne olduğuna dair değil, o teknolojinin uygulamasını da görmesi lazım(Ö1)”. “…(Lisans eğitimi 

sırasında BÖTE bölümü öğrencileri)son sınıfta öğretmenlik stajı yapıyorlar. Öğretim 

teknologluğu diploması alıyorlar bir de. Yani biliyorsunuz bizim diploma iki unvan(bilgisayar 

öğretmeni ve öğretim teknologu) veriyor. Öğretim teknologu kısmı oldukça teknik uygulama 

gerektiren bir alan.. onun(öğretim teknologluğunun) neden stajı yok. … Nitelikli bir öğretim 

teknologu yetiştirilmesi için kesinlikle lisans müfredatında staj olması gerekiyor (Ö2)”. Bir başka 

katılımcının görüşüne göre öğretim teknologu yetiştirmeye yönelik öneri şu şekilde ifade 

edilmiştir “Nitelikli bir öğretim teknologu kanımca lisansta alan eğitimi almış daha sonra eğitim 

teknolojisi konusunda yüksek lisans ve doktora yapmış öğretmenler daha nitelikli öğretim 

teknologu olabilirler diye düşünüyorum. Hem teknoloji bilgisi, hem pedogoji bilgisi, hem de 

içerik bilgisini tek bir uzmanlık başlığı altında toplayabilen bireyler bu konuda başarılı 

olacaklardır diye umuyorum(Ö3)”.  

Katılımcı öğretim üyeleri, alanlarına yönelik yeterliliği şu sözlerle ifade etmişlerdir; “Konu, 

pedagoji ve teknolojiyi bir arada kullanabilen öğretmen yeterli öğretmen deniliyor(Ö1)”.  

“Öğretmen kısmı eksik olan bir insanın eğitsel, öğretici, öğrenmeyi destekleyici bir şey 

tasarlaması kolay değil, bilgisayarda isterse mükemmel programlama bilsin, isterse teknik 

becerileri harika olsun, öğretmenlik kısmını yani öğretme, öğrenme işini bilmeyen bir adamın iyi 

bir öğretim teknolojisi uzmanı ya da öğretim tasarımcısı olması mümkün değil yani çok sağlam 

psikoloji, öğrenme öğretme bilmesi lazım(Ö5)”. “(Bir öğretim tasarımcısının) Etkili bir materyal 

tasarımı, çoklu öğrenme tasarım ilkeleri nedir bunları mutlaka bilmeleri gerekiyor(Ö6)”. 
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Katılımcılar öğretim teknologlarının işbirliğinin sağlanabilmesi için iletişim becerilerindeki 

yeterliklere de şu ifadelerle vurgu yapmışlardır; “Her şeyden önce iletişim kurması gerekiyor. 

İletişim kurabilmesi için dil yeteneği gerekiyor. Türkçeyi düzgün kullanabilmesi gerekiyor. Bir 

öğretmenin sahip olması gereken nitelikler nelerse öğretim teknologununda sahip olması gereken 

yeterliliklerde bunlar(Ö7)”. “(Öğretim teknologlarını alan öğretmenleri ile)empatik hissi 

kurabilmesi için, iletişime açık olması lazım(Ö1)”. “(Öğretim teknologları) Yenilikler açık olması 

lazım, iletişime açık olması lazım. Çünkü tek başına çalışma hiçbir zaman, diğer branşlarla 

çalışıyor. Öyle olduğu için onlarla rahat iletişim kurabilmesi lazım, diğer branştaki öğretmenlerin 

bu arkadaşlarla rahat iletişim kurabilmesi lazım(Ö1)”. İletişim becerilerine yönelik yeterliklerin 

yanında dil becerilerine yönelik yeterlikler bir katılımı tarafından şu sözcüklerle ifade edilmiştir; 

“(Öğretim teknologu)Alanı yakından takip edebilmesi için iyi bir dil becerisinde olması 

gerekiyor. En azından yabancı dil, en azından okuduğunu anlama düzeyinde. Çünkü biz teknoloji 

olarak da dışa bağımlıyız. Bu bağlamda da ne istiyor orası, ne anlatmaya çalışıyor(alan 

öğrencilerinin) bunu okuyabilmesi gerekiyor(Ö4)”. 

Katılımcılardan biri ise öğretim teknologlarının sorunları görebilme yeterliliğinin olması 

gerektiğini şu sözlerle ifade etmiştir; “Bir kere alandaki sorunları görebilen kişi olması gerekiyor. 

Bunlara nasıl çözüm yolu üretebileceğine ilişkin bilgisi de olması gerekiyor. Tabiki bu çözüm 

sürecinde becerisi de işin içine giriyor. Bilgi ve iletişim teknolojilerini, bilgisayar demiyorum.. 

Başka analiz yeteneğinin de olması gerekiyor(Ö4)”. 

Katılımcılardan biri BÖTE bölümündeki öğrencilerin yeterlik algılarına ilişkin yorumunu şu 

şekilde bir ifadeyi kullanmıştır;  “(Alan öğrencileri)Bilgisayarı çok iyi biliyorum ben, yani 

yazılım ve donanım boyutunda, diğer boyutları çok önemli değilmiş gibi görüyorlar. Ama öyle 

değil .., karşınızdakine kendinizi ifade edemiyorsanız ya da iletişim kurma beceriniz yoksa, ki 

ben onu gözlemliyorum öğrencilerimizde, bence iyi bir öğretim teknologunun sahip olması 

gereken özelliklere sahip değil diye düşünüyorum(Ö4)”.Bir katılımcının görüşüne göre ise 

öğretim teknologlarının yetkinliklerinin sürdürülebilmesi biraz da bireylerin kendileri ile ilişkili 

olduğuna yönelik görüş; “bir mesleğin icra edilmesi insanın kişiliğiyle çok ilgilidir.., (kişilerin 

kendi) içsel motivasyonu oalcak içsel merakı olacak, içsel hedefleri olacak(Ö5)”şeklinde ifade 

edilmiştir.  

 

Katılımcıların görüşüne göre öğretim teknologlarının yetkinliklerinin sürdürülmesi için 

gerekli olan birtakım yeterlikler ve öneriler şu şekilde ifade edilmiştir; “Bizim hepimizin bu 

alanda çalışan herkesin vizyonunu geniş tutması lazım. ..(öğretim teknologlarının) bizim 

branşımızla alakalı gelişmeleri takip etmelerinin faydası vardır(Ö8)”. “Hep yeni olmasını devam 

ettirmesi, hep o yenilik etkisi var ya onu koruması hep yeni olması, yeni bir öğretim teknologu 
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olarak kalması, kendini güncel tutması (gerekmektedir)(Ö7)”. “(Yetkinliğini sürdüren)Bu kişi 

yenilikçi biri olması, gelişmeye açık biri olması, yeni teknolojileri araştırması lazım ki onları 

karşılaştırıp kıyaslayabilsin, hedef kitleye örnek olabilsin, rehber olabilsin(Ö7)”. “(Yetkinliklerini 

sürdürmek isteyen öğretim teknologlarının) hayata bakışı farklı olacak. Gelişmiş, uygar bir kafası 

olacak. Yaratıcı olacak, hırsları olacak(Ö5)”. “Günümüz öğrencilerinin farklı özellikleri var, 

onlara uygun ders içerikleri ve ortamları tasarlamamız gerekiyor. Biraz da öğrencinin ilgisini 

çekebilecek güncel teknolojileri kullanarak bunu yaparsak daha da başarılı olacağımızı 

düşünüyorum. …Dolayısıyla kendimizi çok iyi biçimde güncellememiz gerekiyor. Alanı takip 

etmek gerekiyor. Mesela(sempozyum ortamları), bunun için iyi bir fırsat, nereye gidiyoruz, neler 

yapılıyor, alanda ne gibi çalışmalar yapılıyor diye. ..Kendi teknoloji bağlamındaki yeterliklerimizi 

de geliştirmemiz gerekiyor. Çünkü, öğrenci sizden daha hızlı bir şekilde gitmeye başladı, 

teknolojik olarak çok daha fazla şey biliyor. ..Biraz uygulamaya dönük projeler geliştirmemiz 

gerekiyor ki edindiği teorik bilgiyi nerede kullanabileceğini görsün. ..teknik bilgide ya da 

kullanılan yazılım programlar da çok hızlı değişiyor. Bir tek programı biliyorum ben işte onunla 

hayatımı sonuna kadar götürürüm dememek gerekiyor. Çünkü, çok fazla yazılım dili de var artık, 

onları da öğrenmeye çalışması gerekiyor(Ö4)”. “..öğretim teknologlarına en iyi tavsiyem; dijital 

teknolojileri, modern teknolojileri,.. artırılmış gerçeklik gibi, sanal gerçeklik gibi, oyunlaştırma 

gibi modern teknolojileri, insanların daha kolay nasıl kullanabileceklerini problem edinip uygun 

ortamlar tasarlayarak biraz daha sıra dışı biraz daha entegrasyonu güçlendirici deneyimler 

edinmelerini tavsiye ederim(Ö3)”. “Yeni mezun olmuş birine tavsiyem deneyiminin artırması. Ne 

demek bu? Yap, tekrar yap, tekrar yap. Çünkü bizim alanda deneyim çok önemli. Yeni projelerde 

çalışman lazım, sürekli bir şeyler geliştirmen lazım ki daha profesyonel olabileyim. Ne kadar çok 

araba sürerseniz o kadar çok usta şoför olursunuz. .. bilimsel çalışmaları en azından bir bilimsel 

dergi takip etmesi(yani alandaki güncel konuları takip etmesi)faydalı olur. Yani kendini güncel 

tutması açısından bir ya da iki derginin takip edilmesi iyi olur (Ö2)”. “(Öğretim teknologu 

yetkinliğini sürdürebilmek için) Yüksek lisans yapabilir, yüksek lisansı bitirirse doktoraya 

başlar.  Alanı takip eder.  Doktorayı yapmış bir kişi zaten dergilerde hakemlik yapmaya 

başlar.  Gelen makaleleri değerlendirir. Sempozyumlara, konferanslara katılır ve o şekilde 

kendini geliştirir. Belli başlı makaleleri takip eder, dergileri o şekilde kendini geliştirir. Eğitim 

basamaklarını takip ederse sürekli diri durabilir(Ö1)”. “Siz öğretim tasarımını bilmiyorsanız, 

yazılım geliştirme mantığını bilmiyorsanız, içerik geliştirme mantığını bilmiyorsanız, şu an elli 

tane program bilin bir anlamı var mı? Mühendisler de biliyor, yapıyor. Kaçının eğitsel değeri var. 

Onunla bir farkımızın olması gerekiyor(Ö11).” 
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4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu çalışmada birer öğretim teknoloğu olan bilgisayar ve öğretim teknolojileri alanındaki 

öğretim üyelerine göre öğretim teknologlarının görev, sorumluluk ve yeterliklerini nasıl 

algıladıkları incelenmiştir. Görüşmelerden elde edilen veriler analiz edildiğinde öğretim 

teknologları hakkında öğretim üyelerinin görüşlerinin ; Öğretim elemanlarının BÖTE’ye karşı 

bakışı ve Öğretim teknologlarının öğretim teknoloğu ile ilgili görüşler olarak 3 tema altında 

toplandığı görülmüştür.  

 BÖTE ile ilgili durumları öğretim elamanları; bölümün amacı, sorumlulukları, çalışma 

alanı, eğitim içeriği, hedef kitle ve işverenin bölümden beklentisi olarak ele almışlardır. BÖTE 

bölümünün amacı; öğretim elamanları tarafından; teknolojileri öğrenme-öğretme ortamlarında 

pedagojik olarak nasıl kullanabileceği ile ilgili temel eğitimin verildiği bir lisans programı 

olduğuna şeklinde açıklanmıştır. Bu tanıma bakıldığında BOTE bölümlerinden mezun olanların 

öğretim tasarımı yapan kişiler olduğu görülmektedir. Öğretim teknolojileri alanının 2008 

tanımına bakıldığında eğitim teknolojisi öğrenmeyi kolaylaştırmak; uygun teknolojik süreçleri ve 

kaynakları yaratarak, kullanarak ve yöneterek, performansı artırmak için çalışma ve etik 

uygulamalardır (Richey, 2008). Bu tanım dikkate alınırsa BÖTE bölümünden mezun olan 

kişilerin aslında bu tanımda belirtilen işi yani öğretim teknologlugunu yaptığı görülmektedir.  

Araştırma sonuçlarına göre bölüm eğitim sürecinde farkındalık yaratmayı amaçlamalı ve 

gerekli konular hakkında öğrencilerde bir farkındalık oluşturmalıdır. Ayrıca öğretim 

teknoloğunun ne yaptığı ve ne işe yaradığı konusunda kamuoyu oluşturmak da bölümlerin 

sorumluluklarından biri olarak belirtilmektedir. 2018 OSYM yerleştirme sonuçları tabloları 

incelendiğinde Türkiye çapında bir çok BÖTE bölümünde yerleşen öğrencinin bulunmadığı 

görülmektedir (OSYM, 2018). Bu sonucun tek nedeni bölümün misyon ve vizyonunun tam olarak 

duyurulmaması olmakla birlikte bunun da sebeplerden biri olduğu  aşikardır.  

Bir diğer alt tema olan çalışma alanlarına bakıldığında BÖTE bölümü öğrencilerininin; E-

öğrenme firmalarında, bankaların eğitim departmanlarında e-öğrenme uzmanı, veri analisti, milli 

eğitimde bilim teknolojileri rehber öğretmeni, özel firmalarda(inşaat, hastaneler vb.) öğretim 

teknologlarının genel olarak öğrenme -öğretme işinin olduğu veya performansın iyileştirilmesi 

gereken her yerde çalışabilecekleri görülmüştür.  

Bilgisayar öğretmeni yetiştirmeyi hedefleyen BÖTE Bölümleri’nin öğretim programlarında 

%58 alan bilgisi ve becerileri, %25 öğretmenlik meslek bilgisi ve becerileri, %17 genel kültür 

dersleri yer almaktadır (YÖK, 2007). Öğretim elamanları bu eğitim sürecinde bol bol alanda 

uygulama yapılması gerektiğinden bahsetmişler, eğitimleri boyunca mümkün olduğu kadar çok 

proje süreçlerinde bulunmalarını mezun olduklarında özel sektörde bu soru ile karşılaştıklarından 

bahsetmişlerdir. Benzer bir şekilde Karataş (2010 ) tarafından BÖTE mezunlarının mesleklerine 
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ilişkin zihin haritalarının analizi ile  BÖTE son sınıf öğrencilerinin mesleklerine ilişkin bakış 

açıları öğrenilmeye çalışıldığı çalışmayla “BÖTE Öğretmeninin” iletişim becerisinin yüksek, 

yenilikçi, bilgili, sabırlı ve hoşgörülü olması gerektiği vurgulanmış ayrıca kendi kendine 

öğrenebilen, yaratıcı, üretken ve farklı bakış açısına sahip olma gibi özelliklerinin de olması 

gerektiği belirtmiştir.  

Araştırma sonuçları incelendiğinde öğretim üyelerinin öğretmen ve özel sektörde öğretim 

teknoloğu olarak çalıştıklarını belirtmiştir. Benzer bir şekilde, Erdoğan (2008) tarafından BÖTE 

öğrencilerinin mezun olduktan sonraki mesleki beklentilerinin sorgulandığı çalışmada; BÖTE 

öğrencilerinin %88,2’lik kısmının öğretmen olmak istediği %33.3’lük kısmının ise akademik 

kariyer yapmayı planladıkları, büyük şehirlerde öğrenim gören öğrencilerin öğretmen olma 

istekleri daha düşük olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Öğretim elemanları ise; Alandan yeni mezun 

olan bireylerin öğretim teknologu ünvanına sahip olması için eğitim sürecinde uygulamalar 

geliştirmesi ve projeler yapması gerektiğinin altını çizmişlerdir. Çalışmaya katılanlar 

öretmenlerin kesinlikle bir öğretim teknoloğu danışmanına ihtiyaçları olduğunu, materyal 

geliştirme, ders planı veya eğitim yazılımı kullanımı, internet kaynaklarını kullanımı aşamasında 

böyle bir rehbere ihtiyaçları olduğundan bahsetmişlerdir. Öğretim teknoloğu olmak için BÖTE 

mezunu olmanın bir avantaj olduğunu fakat gerekli olmadığını, farklı branşdan mezun öğretmen 

adaylarının  da yüksek lisansını BÖTE bölümünde yapmasıyla öğretim teknoloğu ünvanını 

alabileceklerinden bahsetmişlerdir. Cüre ve Özdener, (2008) tarafından alan öğretmenlerinin bilgi 

ve iletiş teknolojileri uygulama ve bu teknolojilere karşı tutumlarını ortaya çıkarmak için 

yaptıkları çalışma sonuçları BÖTE mezunu olmayan diğer alan öğretmenlerinin bu konuda 

önemli bilgi eksikliklerinin olduğu ve bu konularda hizmet içi eğitime ihtiyaç duyduklarını 

göstermektedir.  

Yeşiltepe ve Erdoğan (2013) tarafından Bilişim teknolojileri(BT) dersi öğretmenlerinin 

mesleki sorunları, bu sorunların nedenleri ve çözüm önerileri için yapılan çalışmada; BT 

öğretmenleri, yaşadıkları sorunların temel nedenlerinin BT öğretmenliği görev tanımının dışına 

çıkılabilmesi ile okul idaresi, öğretmenler, öğrenciler ve veliler tarafından yanlış 

yorumlanmasından kaynaklandığını belirtmişlerdir. Öğretim elemanları bu konuda BÖTE 

mezunlarının sadece bilgisayar derslerine girip bilgisayar dersi yapan, bilgisayarlar bozulduğunda 

da onları tamir eden bir meslek grubu olmadığını, bunun ötesinde değişimi, gelişimi, 

entegrasyonu destekleyen bir meslek grubu olduğundan bahsetmişlerdir. 

Araştırma sonuçlarına göre ortaya çıkan temalardan biri de öğretim teknoloğu hakkındaki 

görüşlerdir.  Katılımcılar öğretim teknoloğunu “Teknolojinin öğretim ortamlarına daha geniş 

ifadeyle eğitim ortamlarına entegre edilmesini sağlayan ve bu entegrasyonu kolaylaştıran ve 

birlikte çalıştığı kişilere bu konu hakkında yardımcı olan kişidir” olarak tanımlamışlardır. 

Öğretim teknoloğunun amacı ise mevcut teknolojilerin tamamını sınıflarda eğitim-öğretimin 
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kalitesini artırma ve öğrencilere düşünme becerilerini kazandırmak için pedagojik olarak 

kullanan, bu tür ortamlar oluşturabilen, tasarlayabilen kişi olarak tanımlamaktadır. Dolayısıyla 

öğretim teknologu hangi alanda olursa olsun sınıfa kalite getirmek adına öğretim teknolojileri 

üreten, kullanan uzman personel olarak tanımlanmaktadır. Bu tanımlanan kişinin sahip olması 

gereken beceriler ise yenilikçi ve yenilikleri takip eden, iletişim becerisi iyi olan, gözlem becerisi 

iyi olup hedef kitleyi anlayabilen ve öğrenme öğretme becerisinin olmak olarak sıralanmıştır. 

Benzer bir şekilde Reigeluth (1983) da belirli bir ders, içerik ve öğrenci kitlesi için öğretim 

tasarımı sürecinde yapılan şeyin öğrencinin bilgisinde ve becerilerinde istenilen değişimleri en 

iyi şekilde ortaya çıkaran yöntem ve metotların ne olduğuna karar vermeyi öğretim teknoloğunun 

yaptığı şey olarak tanımlamaktadır.  

Araştırma sonuçlarına göre öğretim teknoloğunun temel görevi; öğretim tasarımı yapmak, 

öğretim tasarımı süreçlerini yürütmek ve öğretimi etkili ve verimli hale getirirken mevcut 

teknolojinin doğru kullanılmasını (teknoloji entegrasyonunu) sağlamak olduğundan 

bahsetmişlerdir. Ayrıca teknolojik gelişmeleri yakından takip edip bu teknolojik gelişmeleri 

mesai arkadaşlarına aktaran bir nevi okullarda teknoloji rehber öğretmeni gibi davranmak 

durumundadır. 

Bununla birlikte çalışma sonuçları göstermektedir ki iyi bir öğretim teknoloğunun teknolojiyi 

her yönüyle çok iyi kullanıyor olması ve bu teknolojiyi öğrenme ortamlarına uygun şekilde 

entegre edebilecek pedagojik bilgiye de sahip olması gerekir. Ayrıca öğretim teknologları çalışma 

alanında farklı disiplinlerle işbirliği içerisinde olacağı için iletişim becerilerinde iyi olması 

gerektiği üzerinde durulmuştur. Bu özelliklere sahip olabilmesi için öğretim teknoloğunun hem 

teknolojiyi takip etmek hem de eğitim kuramları konusunda kendini geliştirmek zorunda 

olduğunu aynı zamanda da yeri geldiğinde kendi modelini üretebilecek yetkinlikte olması 

gerektiği ve öğretim tasarım süreçlerini çok iyi bilerek farklı disiplinlerle işbirliği içerisinde 

teknolojiyi doğru kullanarak öğretim ortamlarını geliştirmek zorunda olduğu araştırma 

sonuçlarında ortaya çıkmaktadır. Okullarda ise; öğretmenlere derslerde teknolojinin kullanımı 

konusunda danışmanlık yapmanın yanı sıra öğrencilere de rehberlik yapma sorumlulukları 

bulunmaktadır. 

Araştırma sonuçları göstermiştir ki nitelikli bir öğretim teknoloğu yetiştirmek için lisans 

müfredatında öğretmenlik stajı ile birlikte öğretim teknoloğgu stajınında olması gerekmektedir. 

İyi bir öğretim teknoloğu için teknik bilgilerin yanı sıra pedagoji ve psikoloji bilimlerinde de 

temel yeterliliklere sahip olması,  alanın yapı taşları olan materyal tasarlama, çoklu öğrenme 

ilkeleri gibi öğretim tasarımın temellerini de sindirmiş olmaları gerekmektedir. Ayrıca kişisel 

özellikler olarak; yeniliklere açık, içsel motivasyonu yüksek, empati kurabilen, iletişimi iyi, en az 

bir yabancı dil bilen ve Türkçe’yi düzgün kullanan kişiler olması gerekmektedir.  Ayırca, öğretim 

teknologunun sorunları görüp çözüm önerisi sunabilme yeterliliğinin de olması gerekmektedir.  
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Araştırma sonuçlarına göre; öğretim teknologunun yetkinliğini sürdürmesi için öğretim 

teknologunun alanla ilgili gelişmeleri takip etmesi, kendini sürekli güncel tutması, yeni 

teknolojileri araştıran yenilikçi, dijital teknolojileri, ve modern teknolojileri bilen, deneyimini 

artıran, sempozyumları ve bilimsel dergileri takip eden, yüksek lisans ve doktora programlarına 

devam eden kişiler olması gerekmektedir.  
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Robotik kodlama eğitiminin öğrencilerin programlama öz-
yeterliklerine etkisinin farklı değişkenler açısından incelenmesi 

 
Yalın Kılıç TÜRELa, Mehmet Emin HANGÜNb 

Özet 
Teknolojik hızlanma ile dünyada eğitim alanında da yenilikler yaşanmaktadır. Bilgi toplumunun 
gerektirdiği bireyleri yetiştirmek eğitim politikaları açısından önemlidir. Kodlama eğitimi, ABD ve AB 
ülkelerinde olduğu gibi ülkemizde de müfredata girmiştir. Bu çalışmanın amacı, robotik kodlama eğitiminin 
öğrencilerin programlama öz yeterliklerine etkisini incelemektir. Çalışma kapsamında Elazığ’da bir devlet 
ortaokulunda 6. sınıfta öğrenim gören 117 öğrenci çalışma grubunu oluşturmuştur. Çalışma modeli, ön test 
son test kontrol gruplu deneysel desen şeklinde uygulanmıştır. “Ortaokul Öğrencileri İçin Programlama 
Özyeterliği Ölçeği” ile elde edilen veriler SPSS 22.0 paket programı ile analiz edilmiştir. Ayrıca nitel 
veriler için araştırmacılar tarafından hazırlanan “Etkinlik Görüş Formu”ile veriler toplanmıştır. Analizler 
sonucunda deney grubu ile kontrol grubu arasında ön testte anlamlı bir farklılık bulunmazken, son testte 
deney grubu lehine anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Cinsiyet açısından kız ve erkek öğrenciler arasında 
ön test ve son test puanlarında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Deney grubundaki öğrencilerin 
görüşlerinde robotik uygulamaların çok sevildiği, başka derslerde de benzer çalışmaların yapılması 
istendiği ifade edilmiştir. Robotik kodlama eğitiminin öğrencilerin programlama öz-yeterlik becerisini 
geliştirdiği ve arttırdığı sonucuna varılmıştır. Öğrencilerin işbirlikli öğrenme ve sosyal iletişim becerilerini 
geliştirmesi açısından okullarda robotik kodlama çalışmalarının yapılması önerilmektedir. 

 
Anahtar Kelimeler: Robotik kodlama, programlama öz-yeterlik, blok tabanlı programlama, 
robotik eğitim 
 
1. GİRİŞ 

Teknolojinin gelişmesi beraberinde bir değişimi ve dönüşümü getirmektedir. Geleceğin 

bilimsel ve teknolojik alt yapısına uygun bireyler yetiştirme, bu değişim açısından oldukça önem 

taşımaktadır. Uluslararası Eğitim Teknolojileri Derneği (ISTE) tarafından (2017) öğrencilerin 

sahip olması gereken 21. yüzyıl becerileri 7 ana başlıkta belirlenmiştir. Bu başlıklarda verileri 

analiz etme, dijital araçlarla problem çözme ve otomatik çözümler oluşturabilme gibi alt beceriler 

ifade edilmiştir. Programlama becerisi ve yeterliği, belirtilen bu becerilerle yakından ilgilidir. 

Amerika Birleşik Devletleri (ABD)  ve Avrupa Birliği (AB) ülkeleri başta olmak üzere gelişmiş 

ülkeler, k12 düzeyinde müfredatta kodlama ve programlama etkinlikleri yer alacak şekilde 

düzenlemeler yapmıştır.  Ülkemizde de Bilişim Teknolojileri ve Yazılım (BTY) dersi programı 

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından (2017) güncellenmiş ve kodlama eğitimi BTY ders 

programına dahil edilmiştir. Bu çalışmanın amacı robotik kodlama eğitiminin öğrencilerin 

programlama öz yeterliklerine etkisini incelemektir.  
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2. YÖNTEM 
Çalışma modeli, ön test son test kontrol gruplu deneysel desen şeklinde uygulanmıştır. 6. Sınıf 

BTY dersinde yapılan bu çalışma 2017-2018 eğitim-öğretim yılında 8 hafta sürecek şekilde 

tasarlanmıştır. Deney grubu 3 ve 4 kişilik gruplardan oluşturulmuştur. Deney grubunda bluetooth 

bağlantı özelliğine sahip MakeBlock mBot kiti robot setleri kullanılmıştır. Robotların 

programlanması için bilgisayarda Mblock blok tabanlı kodlama aracı kullanılmıştır. 

2.1. Araştırma Grubu 

Araştırma, Elazığ merkezde bulunan bir devlet ortaokulunda yapılmıştır. 6. sınıf öğrencileriyle 

yapılan bu çalışmaya 58 deney, 59 kontrol grubu olmak üzere toplam 117 öğrenci katılmıştır. 

2.2. Veri toplama araçları 

Çalışmada veri toplama aracı olarak Kukul (2017) ve arkadaşları tarafından geliştirilen 31 

maddelik tek faktörlü “Ortaokul Öğrencileri İçin Programlama Özyeterliği Ölçeği” ve nitel veriler 

için de araştırmacılar tarafından geliştirilen “Etkinlik görüş formu” kullanılmıştır. 

 

 3. BULGULAR 

Öğrencilerin ön test son test  programlama öz  yeterlik puan ortalamaları deney-kontrol 

grubuna göre ilişkin bulgular Tablo 1’de sunulmuştur. 

 

Tablo 1. Programlama Öz-yeterlik Puanlarının Ön Test-Son Test Ortalamaları  

(Gruplara Göre) 
 

Ölçeğin yeniden güvenirliği hesaplanmış ve Cronbach Alpha değeri 0,92 bulunmuştur. 

Tabloya göre deney grubundaki puan artış, kontrol grubundan daha fazladır.  

Grupların ön test sonuçlarının farklılaşma durumunu incelemek amacıyla t-testi yapılmıştır. Ön 

teste göre deney ve kontrol grubu arasında anlamlı farklılık oluşup oluşmadığı Tablo 2’de 

sunulmuştur. 

Tablo 2. Ön Test Deney- Kontrol Programlama Öz-yeterlik Puanları T-Testi Sonuçlar 
 
 
 
 

Tablo 2’ye göre ön testte gruplar arasında anlamlı bir farklılık oluşmamıştır (p>.001).  

Grup Ön Test Puan Ort. Son Test Puan Ort. 
Deney 3,17 3,94 
Kontrol 3,04 3,31 

Grup N 
 

Ss Sd T p 
Deney 58 3.17 .41 

115 1,67 .096 
Kontrol 59 3.04 .42 
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Grupların son test sonuçlarına göre farklılaşma durumunu incelemek amacıyla t-testi 

yapılmıştır. Son testte deney ve kontrol grubu arasında anlamlı farklılık oluşup oluşmadığı Tablo 

3’de sunulmuştur. 

Tablo 3. Son Test Deney- Kontrol Programlama Öz-yeterlik Puanları T-Testi Sonuçlar 
 
 
 
 
 
 

Tablo 3’e göre son testte gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur. (p<.001).  

Son test puanlarında cinsiyete göre anlamlı fark oluşup oluşmadığı Tablo 4’de verilmiştir. 

 

Tablo 4. Cinsiyete Göre Son Test Programlama Öz-yeterlik Puanları T-Testi Sonuçlar 

Tablo 4’e göre son test puanlarında cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. 

Son test puanlarında tablete sahip olma durumuna göre anlamlı fark oluşup oluşmadığı Tablo 5’de 

verilmiştir. 

Tablo 5.  Tablet Sahipliğine Göre Son Test Programlama Öz-yeterlik Puanları T-Testi 
Sonuçlar 

 
 
 
 
 

Tablo 5’e bakıldığında tablete sahip olma açısından son test puan ortalamalarında öğrenciler 

arasında anlamlı bir farklılık oluşmamıştır. 

Bilgisayar ve internete sahip olma durumuna göre anlamlı fark oluşup oluşmadığı Tablo 6’da 

verilmiştir. 

Tablo 6.  Bilgisayar Sahipliğine Göre Son Test Programlama Öz-yeterlik Puanları T-Testi 
Sonuçlar 

 
1.  
2.  
 

Tablo 6 incelendiğinde bilgisayara sahip olma açısından öğrencilerin programlama öz-yeterlik 

puanlarında anlamlı bir farklılık oluşmadığı ortaya çıkmıştır. 

Grup N 
 

Ss Sd T p 

Deney 58 3.94 .44 
115 9.71 .000 

Kontrol 59 3.31 .22 

Cinsiyet N 
 

Ss Sd T p 

Kız 66 3.64 .47 
115 .34 .72 

Erkek 51 3.61 .38 

Tablet N 
 

Ss Sd T p 

Var 66 3.61 .47 
115 .44 .658 

Yok 51 3.65 .48 

Bilgisayar N 
 

Ss Sd T p 

Var 45 3.63 .44 
115 .45 .95 

Yok 72 3.62 .49 
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İnternet erişimine sahip olma durumuna göre öğrencilerin puanları arasında anlamlı bir farklılık 

oluşup oluşmadığı Tablo 7’de verilmiştir. 

Tablo 7.  İnternet Erişimi Sahipliğine Göre Son Test Programlama Öz-yeterlik Puanları 

T-Testi Sonuçlar 
 
 
3.  
4.  
5.  

İnternet erişimine göre öğrencilerin son test puanları arasında anlamlı bir farklılık oluşmadığı 

Tablo7’ de görülmektedir. 

 
4. TARTIŞMA VE SONUÇ 

Araştırma sonuçları incelendiğinde deney ve kontrol grupları ön test puanları arasında anlamlı 

bir farklılık bulunmazken son test puanlarında anlamlı bir farklılık bulunmuştur (p<.001). 

Cinsiyet açısından bakıldığında ise kız ve erkek öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmadığı görülmüştür. Zengin (2016), yaptığı çalışmada kız ve erkek öğrencilerin robotik 

alana ilişkin görüşlerinin farklılaşmadığını tespit etmiştir. Tablete, bilgisayara ve internete sahip 

olma açısından öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık oluşmadığı bulunmuştur.  

Araştırma sonuçları incelendiğinde robotik kodlama eğitiminin öğrencilerin programlama öz-

yeterliğini arttırdığı ve öğrencilerde kodlama becerilerini geliştirdiği sonucuna varılmıştır. Robot 

ve görsel programlama uygulamaları ile oyun programlama çalışmalarının öğrencilerin 

programlama becerilerini kolay ve hızlı yönden geliştirebileceği ifade edilmektedir (Resinovic, 

2015). Etkinlik görüş formları incelendiğinde öğrencilerin robotik etkinlikleri sevdikleri ve farklı 

derslerde de bu içerikleri kullanmak istedikleri ifade edilmiştir. Programlama öğretiminde soyut 

kavramların sürekli kullanılması ile oluşabilecek olumsuz durumlara karşı robot programlama, 

farklı bir çözüm olarak sunulmaktadır (Ersoy,Madran ve Gülbahar, 2011). Grup çalışmaları ile 

öğrencilerin işbirliği, sosyal öğrenme ve iletişim becerilerinin olumlu değiştiği gözlemlenmiştir. 

Kasalak (2017)’ın çalışmasında da öğrencilerin robotik uygulamalara istekle katıldıkları ve bu 

etkinlikleri olumlu buldukları ifade edilmiştir. Araştırma bulguları yukarıda değinilen 

araştırmaların bulguları ile paralellik göstermektedir. Bu sonuçlar, okullarda robotik 

uygulamaların yaygınlaştırılması gerektiğini göstermektedir. Ayrıca bu konuda farklı derslerde 

uygulamalı çalışmaların yapılmasına da ihtiyaç duyulduğu görülmektedir. 
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Çevrimiçi öğrenme ortamındaki etkileşimleri belirlemeye yönelik 
öğrenme analitikleri temelli bir model önerisi 

 
Ünal ÇAKIROĞLUa, Sefa KAHYARb 

Özet 

Çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki öğrenciyi merkeze alan etkileşimler birçok araştırmacı tarafından 
çevrimiçi öğrenme ortamlarının temel bileşenleri olarak değerlendirilmektedir. Öğrenme ortamlarındaki 
etkileşimler ilk olarak Moore (1989) tarafından öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen ve öğrenci-içerik olmak 
üzere üç grupta sınıflandırılmıştır. Teknolojilerin gelişmesiyle birlikte Moodle gibi Öğrenme Yönetim 
Sistemlerinin (ÖYS) kullanımının ve işlevselliklerinin artması, öğrenci-sistem (öğrenci-arayüz) gibi yeni 
sınıflandırmaların yapılmasına neden olmuştur. Çevrimiçi öğrenme ortamlarının ve bu ortamlarda 
etkileşime geçen bireylerin sayısındaki artış, elde edilen veri miktarını da oldukça artırmaktadır. Artan veri 
miktarı çevrimiçi öğrenme ortamlarını tanımlamada, gerektiğinde etkin kullanımları için tedbirler almada 
işe koşulabilmektedir. Bu çerçevede; öğrenme analitikleri, iş zekâsı, web analitikleri, eğitim veri 
madenciliği ve öneri sistemleri başta olmak üzere farklı yöntem ve araçlar özellikle çevrimiçi öğrenme 
ortamları için güçlü bilgi sağlama potansiyeline sahiptir. Etkileşimlerin hangi eğitimsel durumlarda etkili 
olduğunun belirlenmesi için öncelikle etkileşimlerin doğru olarak belirlenmesi oldukça önemlidir. Bu 
çalışmada, Moodle ÖYS bileşenlerinin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki etkileşimlerin oluşmasındaki 
rollerinin belirlenmesine yönelik öğrenme analitikleri temelli bir model önerisi sunulmaktadır. Buradaki 
amaç, ÖYS’deki etkileşimlere ilişkin verilerin öğrenme analitikleri ile temizlenmesi, dönüşümü ve 
indirgenmesi şeklinde uygun yöntemler için girdi olarak kullanılabilecek bir biçime dönüştürülmesidir. 
Etkileşim puanlarının hesaplanabilmesi için gerekli olan Moodle bileşenlerinin etkileşim türlerini belirleme 
oranları, Uzman Görüş Formu ile elde edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Çevrimiçi öğrenme, etkileşimler, öğrenme analitikleri, Moodle.. 

1. GİRİŞ 

Çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki öğrenciyi merkeze alan etkileşimler birçok araştırmacı 

tarafından çevrimiçi öğrenme ortamlarının temel bileşenleri olarak değerlendirilmektedir 

(Anderson, 2003; Bernard, Brauer, Abrami ve Surkes, 2004). Öğrenme ortamlarındaki 

etkileşimler ilk olarak Moore (1989) tarafından öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen ve öğrenci-

içerik olmak üzere üç grupta sınıflandırılmıştır. Teknolojilerin gelişmesiyle birlikte Moodle gibi 

Öğrenme Yönetim Sistemlerinin (ÖYS) kullanımının ve işlevselliklerinin artması, öğrenci-sistem 

(öğrenci-arayüz) gibi yeni sınıflandırmaların yapılmasına neden olmuştur. Etkileşimlerin hangi 

eğitimsel durumlarda etkili olduğunun belirlenmesi için öncelikle etkileşimlerin doğru olarak 

belirlenmesi oldukça önemlidir. 

1.1. Çevrimiçi Öğrenme Ortamları 
Çevrimiçi öğrenme ortamları; internet üzerinden, bireyin kendi kendine öğrenmesi ile 

gerçekleşen, bilgiye ulaşmada zaman ve mekân sınırı tanımayan, eş-zamanlı ya da eş-zamansız 
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olarak diğer öğrenenler ve öğretenler ile iletişim kurulan öğrenme ortamlarıdır (Bilgiç, Duman ve 

Seferoğlu, 2011). Bu tanım çerçevesinde birçok internet tabanlı ortam çevrimiçi öğrenme 

kapsamında ele alınmaktadır. Wikiler, Facebook gibi sosyal ağ ortamları, bloglar, özelleşmiş web 

tabanlı ortamları ve öğrenme yönetim sistemleri bu çerçevede kullanılan ortamlardır. 

1.2. Etkileşimler 
Eğitsel yaşantılar esnasında gerçekleşen etkileşimler, oldukça önemli görülmekte ve birçok 

araştırmacı etkileşimleri, hem geleneksel hem de çevrimiçi öğrenme ortamları için öğrenmenin 

en önemli bileşeni olarak kabul etmektedir. Smaldino,  Russell, Heinich ve Molenda (2005) 

öğrenmeyi, öğrenenin bilgi ve öğrenme ortamıyla etkileşimi sonucu yeni bilgi, beceri ve 

tutumların gelişimi olarak tanımlanmaktadır. Ayrıca etkileşimlerin, öğrenmeyi oldukça 

kolaylaştırdığı birçok araştırmacı tarafından ifade edilmektedir (Agudo-Peregrina vd., 2014; 

Anderson, 2003; Bernard vd., 2004; Yılmaz, 2014).  

Öğrenme ortamlarındaki etkileşimler ilk olarak Moore (1989) tarafından öğrenci-öğrenci, 

öğrenci-öğretmen ve öğrenci-içerik olmak üzere üç grupta sınıflandırılmıştır. Daha sonrasında 

yapılan farklı tanımlamalarda bu çerçeve esas alınmakta ve bu etkileşimlerin nasıl, ne zaman, 

nerede, kimlerin dâhil olduğu durumlarda gerçekleştiği gibi sorulara yanıt aranmaya 

çalışılmaktadır. Teknolojide yaşanan gelişmelerle birlikte Moodle gibi Öğrenme Yönetim 

Sistemlerinin (ÖYS) kullanımının ve işlevselliklerinin artması, öğrenci-sistem (öğrenci-arayüz) 

gibi yeni sınıflandırmaların yapılmasına neden olmuştur (Gunawardena, 1995).  

Çevrimiçi öğrenme ortamlarının ve bu ortamlarda etkileşime geçen bireylerin sayısındaki 

artış, elde edilen veri miktarını da oldukça artırmaktadır. Artan veri miktarı çevrimiçi öğrenme 

ortamlarını tanımlamada, gerektiğinde etkin kullanımları için tedbirler almada işe 

koşulabilmektedir. Bu çerçevede; öğrenme analitikleri, iş zekâsı, web analitikleri, eğitim veri 

madenciliği ve öneri sistemleri başta olmak üzere farklı yöntem ve araçlar özellikle çevrimiçi 

öğrenme ortamları için güçlü bilgi sağlama potansiyeline sahiptir.  

1.3. Öğrenme Analitikleri 
Öğrenme analitikleri, öğrenenlerin davranışlarını, öğrenmeyi ve içinde bulundukları ortamları 

anlama, performansı artırma ve kullanılan bağlamları değerlendirme için öğrenme sürecindeki 

bileşenlerin ölçme, toplama, analiz etme ve raporlamaları olarak tanımlanabilir (Ferguson, 2012). 

Öğrenme analitikleri, çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki büyük miktardaki öğrenme verilerini 

raporlayarak, analiz ederek bu verilerden faydalı bilgi oluşturma ve farklı ölçme işlemleri yapma 

ihtiyacı olan kurumlar için önemli bir kaynak oluşturmaktadır. 

Etkileşimler, çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki başarının en güçlü yordayıcılarından birisi 

olduğu kabul edilse de hangi etkileşim türlerinin hangi eğitsel durumlarda daha etkili olduğuna 
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yönelik kesin bir cevap bulunmamaktadır. Ancak etkileşimler ile öğrencilerin akademik başarıları 

gibi çeşitli değişkenler arasındaki ilişki birçok araştırmaya konu olmuştur. Bu ilişkilerin doğru 

analiz edilebilmesi için öncelikle öğrencilerin ÖYS üzerindeki etkinliklerinin hangi etkileşim 

türlerini oluşturmada ne kadar etkili olduğunun belirlenmesi oldukça önemlidir.  

1.4. Araştırmanın Amacı 
Bu çalışmada, Moodle ÖYS bileşenlerinin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki etkileşimlerin 

oluşmasındaki rollerinin belirlenmesine yönelik öğrenme analitikleri temelli bir model önerisi 

sunulmaktadır.  

2. YÖNTEM 

2.1. Modelin Geliştirilmesi 
Model kavramı genel olarak gerçek sistemlerin temsili olarak tanımlanmaktadır. Modeller, 

sistem eğer mevcutsa, sistemin performansını geliştirmek amacıyla sistemin davranışlarını analiz 

etmektir. Sistem eğer mevcut değilse, modelin amacı sistemin bileşenleri arasındaki işlevsel 

ilişkileri ortaya koyan, sistemin ideal yapısını tanımlamaktır. Bir problemin model haline 

getirilebilmesi, problemin çözülmesini büyük ölçüde kolaylaştırmaktadır. 

Buradaki amaç, ÖYS’deki etkileşimlere ilişkin verilerin öğrenme analitikleri ile temizlenmesi, 

dönüşümü ve indirgenmesi şeklinde uygun yöntemler için girdi olarak kullanılabilecek bir biçime 

dönüştürülmesidir. Bu dönüşüm için farklı modeller oluşturulması mümkün olsa da, bu çalışmada 

uzman görüşleri temelli bir model önerisi ortaya konulmaktadır. 

2.1.2. Uzman Görüş Formu 
Araştırmacı tarafından tasarlanan bu formun içerisinde temel olarak Moodle bileşenleri (anket, 

forum, scorm, sınav, sohbet, sözlük) ve bu bileşenlerin kullanım şekillerine (mesaj 

görüntüleme/mesaj gönderme vb.) ilişkin etkinlikler bulunmaktadır. Moodle bileşenlerinin hangi 

etkileşim türlerini hangi oranda etkilediğinin belirlenebilmesi için bu form ile uzman görüşleri 

alınmıştır. Uzun yıllar alanda çevrimiçi öğrenme ortamları, Moodle ve etkileşimler üzerinde 

çalışmaları bulunan uzmanlar tarafından doldurulmasıyla elde edilen ortalama değerler, Moodle 

bileşenlerinin etkileşim türlerine ait puanları belirleme oranları olarak değerlendirilmiştir.  

3. BULGULAR 

Etkileşim puanlarının hesaplanabilmesi için gerekli olan Moodle bileşenlerinin etkileşim 

türlerini belirleme oranları, Uzman Görüş Formu ile elde edilmiştir. Uzman görüşlerine göre ödev 

bileşeninin en çok öğrenci-öğretmen ve öğrenci-içerik, forum bileşeninin öğrenci-öğrenci ve 
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öğrenci-öğretmen, ek kaynak&scorm bileşeninin öğrenci-içerik ve öğrenci-sistem, sınav 

bileşeninin öğrenci-içerik ve öğrenci-sistem, sistem bileşenlerinin öğrenci-sistem ve öğrenci-

içerik, sohbet bileşenlerinin de öğrenci-öğrenci ve öğrenci-öğretmen etkileşimlerini belirlediği 

görülmektedir. 

 

Şekil 6: Uzman Görüşlerinden Elde Edilen Moodle Bileşenlerinin Çevrimiçi Etkileşimleri 

Belirleme Oranları 

Gelecek çalışmalarda etkileşim puanları hesaplanırken, uzmanlardan elde edilen ağırlık 

verileri çerçevesinde; 

Etkileşim puanı=∑ Moodle bileşenlerinin etkileşimi belirleme oranı ∗  etkinlik sayısı𝑛𝑛
𝑖𝑖=1  

n= Etkileşimleri belirlemek için kullanılan Moodle bileşenleri sayısı 

formülü ile etkileşim türlerine ait puanlar hesaplanabilir. 

Örneğin öğrenci-öğrenci etkileşim puanı= (Anket * 1,25) + (Ödev * 2,5) + (Forum * 52,5) + 

(Scorm * 5) + (Sınav * 5) + (Sistem * 5) + (Sohbet * 26,25) + (Sözlük * 2,5) şeklinde 

hesaplanmaktadır. Yukarıdaki sayısal katsayı değerleri Uzman Görüş Formu’ndan elde edilen 

verilerden oluşmaktadır. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki öğrenciyi merkeze alan etkileşimler birçok araştırmacı 

tarafından çevrimiçi öğrenme ortamlarının temel bileşenleri olarak değerlendirilmekle birlikte, 

etkileşimlerin hangi eğitimsel durumlarda etkili olduğunun belirlenmesi için öncelikle 

etkileşimlerin doğru olarak belirlenmesi oldukça önemlidir.  
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Öğrenme yönetim sistemleri zerinden elde edilen verilerin analiz sürecinde sınav, scorm, 

forum gibi Moodle bileşenlerinden elde dilen sayısal veriler ile Uzman Görüş Formu’ndan elde 

edilen katsayıların yukarıda belirtildiği şekilde hesaplanmasıyla etkileşim türlerine ait puanlarının 

elde edilmesi, etkileşim türleri ile çeşitli eğitimsel durum ve değişkenler arasındaki ilişkinin 

belirlenmesi adına katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 
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Öğretmen adaylarının bilgi gizliliği yönetimi davranışları ile sosyal 
medya kullanım alışkanlıkları arasındaki ilişkilerin incelenmesi 

 
Yalın Kılıç TÜRELa , Aynur SEVİNÇb 

Özet 
Bir iletişim ve etkileşim ortamı oluşturan, web 2.0 teknolojisi olarak kabul edilen, gelişime paylaşıma 
imkan tanıyan sosyal medya ortamlarında bireylerin bilgi gizliliği yönetimi alanyazında kısaca, bireylerin 
başkalarına aktarılan kişisel bilgilerin türü, modu ve kapsamını düzenlediği bilgi sınırlarını kontrol etme 
süreci olarak tanımlanmaktadır. İnternet üzerinden ulaşılan, paylaşıma imkan veren sosyal ağlar ile bilgi 
paylaşımın yaygın şekilde yapılması bu ağlar üzerinden bilgi gizliliği ilkesinin zedelenmesine ve kullanıcı 
bireylerin bu durumdan olumsuz etkilenmesine neden olmaktadır. Bu ihlalin en fazla yapıldığı mecranın 
sosyal ağlar olarak adlandırılan internet sitelerinin olduğunu söylemek mümkündür. Araştırmanın ana 
amacını oluşturan gizlilik konusu, Ellison, Vitak, Steinfield, Gray ve Lampe (2011)‘e göre üçüncü şahıslar 
tarafından kişisel bilgilerin ele geçirilmesini önlemek ve çeşitli bağlam ve ilişkiler karşısında kişisel 
izlenimlerin yönetilmesinde kullanıcıların dikkatli olmasını gerektiren çok yönlü bir konudur. Bu 
araştırmada genç kullanıcılar olarak tanımlanan öğretmen adaylarının, sosyal medya ortamlarında bilgi 
gizliliği yönetimi davranışlarının sosyal medya kullanım alışkanlıkları gibi çeşitli değişkenlere bağlı olarak 
incelenmesi amaçlanmıştır. Araştırmada katılımcılardan toplanan verilerin nicel analizi yapıldığından 
çalışma genel tarama modeline göre yürütülmüştür. Çalışmanın araştırma grubunu, Fırat Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi 2017-2018 eğitim-öğretim bahar yarıyılında öğrenim görmekte olan 625 öğretmen adayı 
oluşturmaktadır. Çalışma grubunun büyük çoğunluğunu kadın katılımcıların oluşturduğu görülmüştür. 
Bununla birlikte çalışmaya katılan adayların %98,4’ü sosyal medya hesabına sahip olan bireylerdir. Veri 
toplama sürecinde kişisel bilgi formu ve Mohamed ve Ahmad (2012) tarafından geliştirilen Elmalı ve Türel 
(2018)  tarafından Türkçe’ye çevirilen orijinalindeki altı faktör yerine, 1. Faktör “Algılanan hassasiyet ve 
tedirginlik”, 2. Faktör “Özyeterlik-Yanıt Etkililiği” ve 3. Faktör “Ödül” olmak üzere üç faktörden oluşan 
ölçek kullanılmıştır. Araştırma verilerinin analizinde frekans analizi,  t-testi, tek yönlü varyans analizi ve 
korelasyon teknikleri kullanılmıştır. Araştırmanın sonucuna göre, altı’dan fazla sayıda farklı sosyal medya 
hesabı olan internet kullanıcısı öğretmen adaylarının, bilgi gizliliği yönetimi ölçeğinin bir alt boyutu olan 
ödül algısının daha yüksek olduğu belirlenmiştir. Ayrıca öğretmen adaylarının bilgi gizliliği yönetimi 
davranışları cinsiyet, yaş gibi demografik değişkenlere göre istatistiki olarak anlamlı farklılık 
oluşturmamaktadır.  

Anahtar Kelimeler:  Gizlilik, Bilgi gizliliği, Sosyal medya, Öğretmen adayı, Sosyal ağ. 

 

1.GİRİŞ 

Bilgi Teknolojileri ve İletişim Kurumu tarafından (BTK), kişisel veri kavramının sadece ad, 

soyad, doğum yeri, doğum tarihi gibi bilgilerden oluşmadığı ayrıca kişilere ait farklı türde bilgileri 

(fiziksel, sosyal, kültürel, ekonomik, psikolojik) de kapsadığı ifade edilmiştir. Bu doğrultuda 

birçok resmi ve resmi olmayan faaliyetlerin internet ve ağlar üzerinden kolayca yürütülmesi, 

kişilerin ve kurumların ulaşılmasını istemediği bilgilerini risk altına almaktadır. Bu noktada 

kişisel veriler, kişisel verilerin güvenliği ve gizliliği konusu ortaya çıkmakta ve günümüzde 

oldukça önem arz etmektedir.   

Bir araştırma yapısına göre, gizlilik dinamik, bağlamsal ve çok boyutlu bir yapıdır (Xu et al., 

2008; Belangar & Crossler, 2011;  Hong & Thong, 2013; Raschke, Krishen, & Kachroo, 2014; 

Adhikari & Panda, 2018). Robert Gifford’a göre ise, gizlilik ya da özel yaşam alanının en iyi 
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tanımlarından birisi, Irwin Altman tarafından yapılmıştır Altman (1975) gizliliğin, kişilerarası ve 

sosyal yönleri kapsadığını ve yaşam deneyimine göre değiştiğini öne sürmektedir. Aslanyürek 

(2016) çalışmasında, tıpkı güvenlik kavramında olduğu gibi gizlilik (mahremiyet) kavramının da 

üzerinde uzlaşılmış evrensel bir tanımın mevcut olmadığını söylemektedir. Bunun sebebinin 

mahremiyet algısının zamansal, kültürel ve toplumsal açıdan değişkenlik göstermesi olarak 

belirtmekte ve mahremiyeti en yalın hali ile “gizli olması ve gizli kalması gereken şey” olarak 

tanımlamaktadır. 

Kişisel bilgi gizliliğinin sağlanmasının önemli görüldüğü platformlardan biri de şüphesiz 

sosyal medya ortamlarıdır.. Günümüz dünyasında çoğunlukla genç kullanıcılar, kişisel bilgilerini 

veya her türlü paylaşımlarını sosyal medya ortamlarında paylaşmakta hiçbir sakınca 

görmemektedirler (Çakır, Özüdoğru, Bozkurt ve Hava, 2015). Kişisel verilerin korunmasında 

yasaların ve uluslararası sözleşmelerin getirmiş olduğu birtakım uygulama ve yaptırımlar olsa da 

temel gizlilik ve güvenlik kişinin kendisinde başlamaktadır. Bu güvenlik ve gizliliğe, özellikle 

genel ve gizli alanların yaygın kullanımının arttığı sosyal medya ortamlarında dikkat edilmesinin 

gerekliliği ortaya çıkmaktadır. Genç bireyler olarak nitelendirilebilecek öğretmen adaylarının, 

sosyal medya platformlarında bilgi gizliliği yönetimi davranışlarının çeşitli değişkenlere bağlı 

olarak araştırılması önem taşımaktadır. Bu araştırmada öğretmen adaylarının sosyal medya 

kullanım alışkanlıkları ve bu ortamlarda sergiledikleri bilgi gizliliği yönetimi davranışlarının 

çeşitli değişkenler açısından incelenmesi amaçlanmıştır. 

2.YÖNTEM 

Araştırmada katılımcılardan toplanan verilerin nicel analizi yapıldığından çalışma genel 

tarama modeline göre yürütülmüştür. 

2.1. Çalışma grubu 
Çalışmanın araştırma grubunu, Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi 2017-2018 eğitim-öğretim 

bahar yarıyılında öğrenim görmekte olan 625 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Çalışma 

kapsamında, Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesinde sekiz farklı bölümde öğrenim görmekte olan 

ve araştırmaya gönüllü olarak katılmayı kabul eden 3. ve 4. sınıf öğretmen adaylarından veri 

toplanmıştır. 

2.2. Veri toplama araçları 
 Araştırmanın veri toplama sürecinde araştırmacılar tarafından geliştirilen ve katılımcılara ait 

demografik özelliklerin belirlenmeye çalışıldığı bir kişisel bilgi formu ve Mohamed ve Ahmad 

(2012) tarafından geliştirilen Elmalı ve Türel (2018)  tarafından Türkçe’ye çevirilen orijinalindeki 

altı faktör yerine, 1. Faktör “Algılanan hassasiyet ve tedirginlik”, 2. Faktör “Özyeterlik-Yanıt 

Etkililiği” ve 3. Faktör “Ödül” olmak üzere üç faktörden oluşan ölçek kullanılmıştır. 
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3. BULGULAR 

Öğretmen adaylarının bilgi gizliliği yönetimi davranışlarının cinsiyet değişkenine göre 

farklılaşıp farklılaşmadığı incelenmiş ve analiz sonuçlarına göre alt boyutlara ilişkin betimsel 

değerler ile anlamlılık için yapılan t-testi sonuçları Tablo 1’de verilmiştir.  

 Tablo 1. Bilgi Gizliği Yönetimi Davranışlarının Cinsiyet Değişkenine Göre Betimsel 
Değerleri ve Bağımsız Örneklem t-Testi Sonuçları 

*p<0.05 

Bu sonuçlara göre bilgi gizliliği yönetimi davranışları ve alt boyutlarında cinsiyet değişkenine 

göre anlamlı düzeyde bir farklılaşma saptanmamıştır (Tablo 1).  

 Öğretmen adaylarının bilgi gizliliği yönetimi davranışlarının sınıf düzeyine göre farklılaşıp 

farklılaşmadığını belirleyebilmek için bağımsız örneklem t-testi yapılmış ve sonuçlar Tablo 2’de 

gösterilmiştir. 

Tablo 2. Bilgi Gizliği Yönetimi Davranışlarının Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre Betimsel 
Değerleri ve Bağımsız Örneklem t-Testi Sonuçları 
 Öğrenim Görülen 

Sınıf  N  Ss  t  P 

Algılanan Hassasiyet ve 
Tedirginlik 

3 Sınıf 314 32.28 5.19   

4 Sınıf 308 31.30 5.76  2.225* .026 

Özyeterlilik 
3 Sınıf 308 12.72 2.80   

4 Sınıf 303 12.71 2.87 .006 .995 

Ödül 
3 Sınıf 311 14.63 3.95  

-1.301 
 

.194 

4 Sınıf 300 15.07 4.21   

Bilgi gizliliği Yönetimi 
Davranışları 

3 Sınıf 311 59.65 9.46 0.658 .511 

4 Sınıf 300 59.13 10.12   

Tablo 2 incelendiğinde, bilgi gizliği yönetimi davranışlarında öğrenim görülen sınıf düzeyine 

göre anlamlı düzeyde bir farklılaşma saptanmamıştır. Alt boyutlarına bakıldığında ise, algılanan 

hassasiyet ve tedirginlik boyutunda anlamlı düzeyde farklılaşma belirlenmiştir (t=2.225; p<0.05). 

Elde edilen bu bulgulara göre, üniversite 3.sınıfta öğrenim görmekte olan öğretmen adayları 

4.sınıfta öğrenim gören adaylara göre, sosyal medya ortamlarında kişisel bilgilerini yayınlama 

konusunda daha hassas davranmakla birlikte bilgi gizliliğini kaybetme endişesini daha fazla 

taşımaktadır. 

 Cinsiyet  N  Ss  t  p 

Algılanan Hassasiyet 
Tedirginlik 

Kadın 427 31.9719 5.27 1.189    .235 
Erkek 196 31.4082 5.93   

Özyeterlilik 
Kadın 419 12.6301 2.79 -1.121 .263 
Erkek 193 12.9067 2.93   

Ödül 
Kadın 420 14.6857 4.13 -1.121 .146 
Erkek 192 15.2031 3.96   
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Öğretmen adaylarının bilgi gizliliği yönetimi davranışlarının sahip oldukları sosyal medya 

hesap sayılarına göre farklılaşıp farklılaşmadığı incelenmiş ve anlamlılık için yapılan tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) sonuçları Tablo 3’te sunulmuştur. 

Tablo 3. Bilgi Gizliği Yönetimi Davranışlarının Sosyal Medya Hesap Sayısına Göre Tek 
Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 N 
 

 
 

Ss 
 

Min 
 

Max 
 

F 
 

P 
 

η2 
Algılanan Hassasiyet ve 
Tedirginlik 

1-3 Tane 149 31.20 6.38 9.00 45.00 1.389 0.250  

4-5  tane 334 31.84 5.01 9.00 44.00  
6-fazla 132 32.27 5.50 9.00 44.00  
Toplam 615 31.78 5.48 9.00 45.00  

Özyeterlilik 1-3 Tane 146 12.31 3.02 4.00 20.00 2.430 0.089  

4-5  tane 329 12.74 2.71 4.00 20.00  
6-fazla 129 13.06 2.92 4.00 20.00  
Toplam 604 12.70 2.84 4.00 20.00  

Ödül 1-3 Tane 147 14.27 4.22 5.00 25.00 3.515 0.044 0.97 

4-5  tane 330 14.87 3.98 5.00 33.00  
6-fazla 127 15.37 4.10 5.00 25.00  
Toplam 604 14.83 4.08 5.00 33.00  

Bilgi Gizliliği Yönetimi 
Davranışları 

1-3 Tane 144 57.51 11.35 18.00 83.00 4.022 0.018 0.15 

4-5  tane 325 59.62 8.90 28.00 88.00  
6-fazla 124 60.77 9.77 18.00 85.00  
Toplam 593 59.35 9.78 18.00 88.00  

Tablo 3’e göre, bilgi gizliliği yönetimi davranışlarında sosyal medya hesap sayısı bağlamında 

anlamlı bir farklılaşma görülmüştür (F=4.022; p<0.05). Alt boyutlarına bakıldığında ise; ödül 

boyutunda istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir farklılaşma saptanmıştır (F=3.515; p<0.05). 

Sosyal medya hesap sayısı değişkeninin bilgi gizliliği yönetimi davranışlarındaki etki büyüklüğü 

ղ2=.15 ve ödül alt boyutundaki etki büyüklüğü ղ2=.97 olarak hesaplanmıştır. Akbulut (2010), etki 

büyüklüğü değerinin .01-.06 arasında ise küçük, .06 ve üstü ise orta, .14 ve üstü ise geniş etki 

anlamına geldiğini belirtmiştir. Buna göre öğretmen adalarının sahip oldukları sosyal medya 

hesap sayısı bilgi gizliliği yönetimi davranışlarında ve ödül alt boyutu üzerinde geniş etki 

büyüklüğüne sahiptir. 
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4. SONUÇ ve TARTIŞMA 

Araştırmada öğretmen adaylarının kişisel bilgi gizliliği yönetimi davranışları ile sosyal medya 

kullanım alışkanlıkları arasındaki ilişkiler incelenirken, çalışmanın konusunu oluşturan ana 

değişkenlerin farklı demografik değişkenlere bağlı olarak farklılaşıp farklılaşmadığı da 

araştırılmıştır. Öğretmen adaylarının bilgi gizliliği yönetimi davranışlarının demografik 

değişkenlere göre değişip değişmediğine yönelik yapılan analizler sonucunda, bilgi gizliliği 

davranışlarında cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık saptanmamıştır. Bir diğer 

demografik değişken olan sınıf düzeyine yönelik yapılan analiz sonucunda ise bilgi gizliliği 

ölçeğinin bir alt boyutu olan algılanan hassasiyet ve tedirginlik boyutunda anlamlı farklılık 

saptanmıştır. Bu farklılık 3.sınıfta öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarının lehine olan bir 

farklılıktır. Bu sonuç, 3.sınıf öğretmen adaylarının internet ve sosyal medya ortamlarında bilgi 

gizliliğini sağlama noktasında daha hassas davranışlar sergiledikleri ve bilgi gizliliğini kaybetme 

kaygısını daha fazla taşıdıklarını göstermektedir. Alanyazına bakıldığında, bilgi gizliliğinde 

cinsiyet değişkenine yönelik yapılan analizler sonucunda farklılığın erkeklerin lehine 

sonuçlandığı çalışmalar literatürde mevcuttur. Bu araştırmalarda erkeklerin kişisel bilgilerini 

çekinmeden sosyal medya ortamlarında  ifşa etmesi sebebiyle daha çok risk aldıkları 

belirlenmiştir (Jelicic, 2007).  

Araştırmada öğretmen adaylarının bilgi gizliliği yönetimi davranışlarının kullanılan toplam 

sosyal medya hesap sayısına göre farklılaşmasına ilişkin yapılan analizler sonucunda, bilgi 

gizliliği yönetimi ölçeğinin bir alt boyutu olan ödül boyutu istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

bir farklılaşma oluşturmuştur. Bu sonuçlara göre, altı ve altı’dan fazla sayıda sosyal medya hesabı 

olan internet kullanıcısı öğretmen adaylarının sosyal medya ortamlarında bilgi gizliliğini 

görmezden geldiğinde farklı şekillerde ödüllendirileceği (doğum günü kutlama mesajı alması vs.) 

algısına sahip olduğu söylenebilir.  
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Öğretmen adaylarının internet bağımlılık düzeylerinin farklı 
değişkenlere bağlı olarak incelenmesi 

 
Yalın Kılıç TÜRELa, Aynur SEVİNÇb 

Özet 

Doğru ve kontrollü kullanıldığında internet günlük hayatımıza olumlu katkı sağlarken, internette çok fazla 
zaman geçiren çocuklar ve gençlerde fiziksel ve ruhsal rahatsızlıklar gibi olumsuz sonuçların da meydana 
geldiği araştırmalar neticesinde ortaya çıkmıştır. Bu rahatsızlıklardan en önemlilerinden bir tanesi belirli 
bir eylemi tekrar yapmaya yönelik karşı konulmaz arzu duyma biçiminde tarif edilen bağımlılıktır. 
Kontrollü internet kullanımı bilgiye her yerden ulaşma imkânı tanıması gibi çeşitli avantajlar sağlarken 
bilinçsiz kullanıldığı takdirde internet bağımlılığı gibi farklı olumsuz sonuçlar doğurabilir. Teknolojiyle 
gelen bağımlılık günümüzde güncel ve artan bir sorundur. Bu doğrultuda araştırmada öğretmen adaylarının 
internet kullanım düzeylerinin farklı demografik değişkenlere bağlı olarak incelenmesi amaçlanmıştır. 
Çalışmanın araştırma grubunu, Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi 2017-2018 eğitim-öğretim bahar 
yarıyılında öğrenim görmekte olan 625 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Veri toplama sürecinde bir kişisel 
bilgi formu, Young tarafından geliştirilen ve Pawlikowski ve arkadaşları tarafından kısa forma 
dönüştürülen, Kutlu ve diğerleri (2016) tarafından Türkçeye uyarlanan Young İnternet Bağımlılığı Testi 
Kısa Formu (YİBT-KF) ölçeği kullanılmıştır. Analizler neticesinde erkek öğretmen adaylarının internet 
bağımlılık düzeyinin, kadın öğretmen adaylarının internet bağımlığından daha yüksek olduğu tespit 
edilmiştir. Öğretmen adaylarının internet kullanım geçmişleri arttıkça internet bağımlılık düzeylerinin de 
arttığı belirlenmiştir. Ayrıca yapılan analizler sonucunda, öğretmen adaylarının sahip olduğu sosyal medya 
uygulama sayısı arttıkça internet bağımlılıklarının da arttığı sonucuna ulaşılmıştır. Öğretmen adaylarının 
bağımlılık düzeyleri öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göre yakın olmakla birlikte, en fazla 
bağımlılığın Okul Öncesi Öğretmenliği ve Matematik Öğretmenliği bölümlerinde, en düşük bağımlılığın 
ise Resim ve Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümlerinde olduğu tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler:  İnternet, bağımlılık, internet bağımlılığı, demografik değişken, öğretmen adayı. 

 

1.GİRİŞ 

Günümüz dünyasında yeni haberleşme ortamlarının, özellikle internetin, modern iletişim 

sisteminin en büyük destekçisi olduğunu söylemek mümkündür. Global sosyal medya ajansının 

her yıl olduğu gibi 2018 yılında da yayınladığı raporda, dünya nüfusunun yarısından fazla (%53) 

internet kullanıcısı bulunduğu belirtilmektedir (We Are Social, 2018). Bu oran internet 

kullanımının günümüzde önemli boyutlara ulaştığını göstermektedir. Çoğunlukla genç 

kullanıcılar olarak nitelendirilen üniversite öğrencisi öğretmen adayları için bilgiye kolay erişme 

noktasında önemli bir kaynak halini alan internet kullanımının beraberinde bağımlılığı da 

getirdiği düşünülmektedir. Alanyazında yer alan çeşitli tanımlardan birinde internet bağımlılığı, 

ruhsal ve sosyal işlevsellikte önemli boyutta sorunlara neden olan internet kullanımını kontrol 

altına alamama süreci olarak ifade edilmektedir. İnternetin kullanımıyla birlikte ortaya çıkan 

bağımlılık ve bunun sonucu olarak görülen çeşitli sorunlar, psikolojik problemler güncel 

araştırmaların odak noktası olmuş ve bu bağımlılığın diğer değişkenlerle olan ilişkilerinin 

incelenmesinin önemi vurgulanmıştır. Literatür araştırmalarına bakıldığında genellikle ergenler 

ve üniversite öğrencilerine yönelik çalışmalar yapıldığı fakat Eğitim Fakültesinde okuyan 
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öğretmen adaylarına yönelik çalışmaların daha az yapıldığı görülmektedir. Söz konusu 

gerekçelerden hareketle öğretmen adaylarının internet bağımlılık düzeyleri, farklı demografik 

özelliklere bağlı olarak bu çalışma ile incelenmektedir. 

 

2. YÖNTEM 

Araştırmada katılımcılardan toplanan verilerin nicel analizi yapıldığından çalışma genel 

tarama modeline göre yürütülmüştür. 

2.1.Çalışma grubu 
 Çalışmanın araştırma grubunu, Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi 2017-2018 eğitim-öğretim 

bahar yarıyılında öğrenim görmekte olan 625 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Çalışma 

kapsamında, Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesinde sekiz farklı bölümde öğrenim görmekte olan 

ve araştırmaya gönüllü olarak katılmayı kabul eden 3. ve 4. sınıf öğretmen adaylarından veri 

toplanmıştır. 

2.2.Veri toplama araçları 
Araştırmanın veri toplama sürecinde araştırmacılar tarafından geliştirilen ve katılımcılara ait 

demografik özelliklerin belirlenmeye çalışıldığı bir kişisel bilgi formu, Young tarafından 

geliştirilen ve Pawlikowski ve arkadaşları tarafından kısa forma dönüştürülen, Kutlu ve diğerleri 

(2016) tarafından Türkçeye uyarlanan Young İnternet Bağımlılığı Testi Kısa Formu (YİBT-KF)  

veri toplama aracı olarak katılımcılara uygulanmıştır. 

3. BULGULAR 

    Öğretmen adaylarının internet bağımlılıklarının cinsiyete göre farklılaşıp farklılaşmadığını 

tespit etmek amacıyla bağımsız örneklem t-testi uygulanmış ve sonuçlar Tablo 1’de gösterilmiştir. 

Tablo 1. İnternet Bağımlılığının Cinsiyet Değişkenine Göre t-Testi Sonuçları 
 Cinsiyet  N  Ss  t  p 
İnternet Bağımlılığı Kadın 403 29.78 9.83 -2.270 .024 

Erkek 186 31.73 9.37   
*p<0.05 

Elde edilen bulgularda, erkeklerin lehine anlamlı düzeyde farklılık saptanmıştır. Bu sonuçlara 

göre erkek öğretmen adaylarının internet bağımlılığı düzeyinin, kadın öğretmen adaylarının 

internet bağımlılığından anlamlı düzeyde yüksek olduğu söylenebilir (t=-2.270; p<0.05). 

Öğretmen adaylarının internet bağımlılıklarının bir demografik değişken olarak kabul edilen 

sınıf düzeyine göre farklılaşıp farklılaşmadığını tespit etmek amacıyla bağımsız örneklem t-testi 

uygulanmıştır. Sonuçlar Tablo 2’de gösterilmiştir. 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 400 

Tablo 2. İnternet Bağımlılığının Sınıf Değişkenine Göre Bağımsız Örneklem t-Testi 
Sonuçları  

 
Öğrenim 
Görülen 
Sınıf  

N  Ss  t  p 

İnternet Bağımlılığı 
3. Sınıf 295 29.63 9.664 -1.893 .059 
4. Sınıf 293 31.15 9.753   

Tablo 2 incelendiğinde, 4. sınıfta okuyan öğretmen adaylarının internet bağımlılığı ortalama 

puanlarının 3. sınıfta okuyan öğretmen adaylarının internet bağımlılığı ortalama puanlarından 

daha yüksek olduğu görülmektedir. Fakat yükseklik farkı istatistiki olarak anlamlı 

bulunmamaktadır. 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının internet bağımlılıkları adayların sahip olduğu sosyal 

medya uygulama sayısına göre değişip değişmediği tek yönlü varyans analizi yapılarak 

incelenmiş ve sonuçlara Tablo 3’te yer verilmiştir. 

Tablo 3. İnternet Bağımlılığının Sosyal Medya Hesap Sayısına Göre Tek Yönlü Varyans 
Analizi (ANOVA) Sonuçları 
 Sosyal Medya 

Hesap Sayısı N  Ss Min Max F  P 

İnternet Bağımlılığı 
 

4 ten az  145 27.20 9.63 12.00 52.00   
4-5  tane 316 30.79 9.35 12.00 60.00   
6-fazla 121 33.14 9.75 13.00 57.00 8.989 0.000 
Toplam 589 30.40 9.72 12.00 60.00   

Tablo 3 incelendiğinde, öğretmen adaylarının internet bağımlılıkları sahip oldukları sosyal 

medya uygulama sayısına göre yüksek düzeyde istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermektedir (F=8.898; p<0.001). Öğretmen adaylarının sahip olduğu sosyal medya uygulama 

sayısı arttıkça internet bağımlılıkları da artmaktadır. 

Tablo 4. İnternet Bağımlılığının Sosyal Medya Hesap Sayısına Göre Tek Yönlü Varyans 
Analizi (ANOVA) Sonrası Post-Hoc Tukey Testi Sonuçları 
(I) 
Top_Sos_Med 

(J) 
Top_Sos_Med Ortalama Fark (I-J) Sh 

η2 
P 

1-3 Tane 
4-5  tane -3.56 .95 0.05 .001 

6-fazla -5.91 1.17  .000 

     Post-Hoc Tukey testi sonuçları incelendiğinde, 1-3 arasında sosyal medya hesabına sahip 

olan öğretmen adaylarının 4’ten fazla sosyal medya hesabına sahip olanlara  göre internet 

bağımlılıkları anlamlı derecede düşüktür. Bununla birlikte, sosyal medya hesap sayısı 

değişkeninin internet bağımlılığı puanları üzerinde küçük etki büyüklüğüne sahip olduğu 

söylenebilir (η2=0.05). 
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4. SONUÇ ve TARTIŞMA 

       Öğretmen adaylarının internet bağımlılıklarının cinsiyet değişkenine göre incelendiği t-

testi sonucunda, erkek öğretmen adaylarının internet bağımlığının, kadın öğretmen adaylarının 

internet bağımlığından daha yüksek olduğu belirlenmiştir. Benzer şekilde, Karaman ve Kurtoğlu 

(2009) 39 öğretmen adayı ile yürüttüğü çalışmada, erkek öğretmen adaylarının kız öğretmen 

adaylarına göre internet bağımlılığı hakkında daha fazla bilgi sahibi olduğu ayrıca erkek öğretmen 

adaylarının kız öğretmen adaylarına göre daha fazla internet bağımlısı olduğu sonucu ortaya 

çıkmıştır. . Farklı olarak, Doğruluk (2017) 392 öğretmen adayı ile yürüttüğü çalışmada katılımcı 

adayların internet bağımlılık düzeylerinin cinsiyete göre farklılaşmadığını tespit etmiştir.  

Öğretmen adaylarının internet bağımlılıkları sınıf düzeyine göre incelendiğinde, 4. sınıfta 

okuyan öğretmen adaylarının internet bağımlığının 3. sınıfta okuyan öğretmen adaylarının 

internet bağımlığından daha yüksek olduğu saptanmıştır; fakat bu yükseklik farkı istatistiki olarak 

anlamlı bulunmamaktadır. İstatistiki olarak anlamlı bulunmayan bu farkın, 4.sınıf öğretmen 

adaylarının mesleklerini icra etmeleri için KPSS sınavına hazırlanma sürecinde güncel 

gelişmeleri takip etmek ve çalışma sürecinde internet kaynaklarından yararlanma ihtiyaçları bu 

az düzeydeki farkın sebeplerinden biri olarak düşünülebilir. Benzer şekilde, Kaya (2011) 

araştırmasında öğretmen adaylarının internet bağımlılık düzeylerinin öğrenim gördükleri sınıf 

düzeyine göre farklılaşmadığı sonucuna ulaşmıştır. Bununla birlikte Öztürk ve Özmen (2011), 

öğretmen adaylarının problemli internet kullanım davranışlarını, kişilik tipi, utangaçlık ve 

demografik değişkenlere göre inceledikleri çalışmalarında sınıf düzeyine ilişkin anlamlı bir fark 

bulunmadığını ifade etmişlerdir. 

Araştırmanın bir diğer alt amacı olan internet bağımlılığının öğretmen adaylarının 

kullandıkları sosyal medya hesap sayısına göre farklılaşıp farklılaşmadığının belirlenmeye 

çalışıldığı varyans analizi sonucunda, istatistiksel olarak yüksek düzeyde anlamlı farklılık 

görülmüştür. Öğretmen adaylarının sahip olduğu sosyal medya hesap sayısı arttıkça internet 

bağımlılıkları da artmaktadır. Araştırmaya katılan adayların büyük çoğunluğun en az bir sosyal 

medya hesabına sahip olduğu araştırmanın ulaşılan sonuçları arasındadır. Katılımcı adayların 

birden fazla sosyal medya uygulamasını kullanması, internet ile meşguliyeti arttırdığı için internet 

bağımlılığını da arttırdığı düşünülebilir. 

Alanyazında internete bağımlılık geliştirmeye en yatkın bireylerin ergen kullanıcılar ve 

üniversite öğrencilerinin olduğu vurgulanmaktadır. Bu araştırmanın çalışma grubunu oluşturan 

üniversite öğrencisi öğretmen adayları ile yürütülen çalışmanın sonuçlarına dayanarak, güvenli 

internet kullanımına yönelik iköğretim kademesinden üniversite eğitimine kadar bütün öğretim 

kademelerinde ilgili ders kapsamında öğrencilerin interneti kontrollü, faydalı kullanmalarına 
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yönelik bilinçlendirilmeleri sağlanabilir. Bununla birlikte, farklı hobiler edinmeleri sağlanarak 

teknoloji ve internet kullanımları kontrol altına alınabilir. 
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Öğretmen adaylarının artırılmış gerçeklik ile etkileşimli materyal 
geliştirme sürecine yönelik görüşleri üzerine nitel bir inceleme* 

 

Serhat ALTIOKa, Erman YÜKSELTÜRKb, Memet ÜÇGÜLc 

Özet 

Bu çalışmada, TÜBİTAK’ın Bilimsel Eğitim Etkinliklerini Destekleme Programı desteğiyle 
gerçekleştirilen “Öğretmen Adaylarına Yönelik Artırılmış Gerçeklik(AG) ile Etkileşimli Öğretim 
Materyali Hazırlama Seminerine” katılan öğretmen adaylarının görüşleri incelenmiştir. Kırıkkale 
Üniversitesi bünyesinde 5-9 Şubat 2018 tarihleri arasında gerçekleştirilen seminerde 14 ayrı üniversite, 11 
ayrı bölümde öğrenim gören toplam 25 öğretmen adayına AG teknolojilerinin genel özellikleri ve eğitimde 
kullanımına ilişkin teorik derslerin yanı sıra, yaygın olarak kullanılan temel AG araçları yoluyla uygulamalı 
etkileşimli öğretim materyali hazırlama eğitimi verilmiştir. Seminere katılan öğretmen adaylarının AG ile 
etkileşimli materyal geliştirme sürecine yönelik görüşlerinin incelenmesi amacıyla gerçekleştirilen bu 
araştırma temel yorumlayıcı nitel desene uygun olarak gerçekleştirilmiştir. Elde edilen veriler, projede 
görevli personeller tarafından bilgisayara aktarıldıktan sonra araştırmacılar tarafından içerik analizi yoluyla 
incelenmiş ve gerçekleştirilen bir tartışma oturumu yoluyla çeşitli başlıklar altında gruplandırılmıştır. 
Araştırma sonucunda öğretmen adaylarının AG ile etkileşimli materyal geliştirme sürecine, yararlandıkları 
farklı AG araçlarına, AG destekli materyallerin kullanımına yönelik görüş ve önerileri belirlenmiş olup, 
araştırmacı, öğretmen, öğretmen adayı ve öğrencilere yönelik çeşitli öneriler getirilmiştir.  

Anahtar Kelimeler: Artırılmış Gerçeklik, Öğretim Materyali Tasarımı, Öğretmen Adayları, Nitel 
Araştırma 

1. GİRİŞ 

Günümüzde mimarlık, mühendislik, reklam, pazarlama, sağlık, sanat, spor ve turizm gibi 

birçok alanda kullanılmakta olan Artırılmış Gerçeklik (AG) teknolojisi eğitim alanında da giderek 

artan kullanımıyla dikkat çekmektedir. Alan yazında bu teknolojinin eğitimde kullanımına 

yönelik olası fayda ve olanaklar (a) öğrenen merkezli olması, (b) farklı düzeylerde kullanılabilir 

olması, (c) etkileşimi arttırması/zenginleştirmesi, (d) öğrenmeyi anlamlandırması, (e) kalıcı ve 

etkili öğrenmeyi sağlaması, (f) öğrenenlerin aktif katılımı, (g) öğrenme sürecini eğlenceli hale 

getirmesi, (h) ilgi, dikkat ve motivasyonu arttırması vb. şeklinde sıralanmaktadır (Dunleavy, Dede 

& Mitchell, 2009; Küçük, Yılmaz & Göktaş, 2014; Somyürek, 2014). Ancak, sıralanan olası 

faydaları sağlayabilecek olan, amaca uygun eğitim materyallerinin tasarlanması ve geliştirilmesi 

öğretmen adayları açısından zor ve farklı yetkinlikler gerektiren bir süreç olarak görülmektedir. 

                                                             
* Bu çalışma, TÜBİTAK Bilimsel Eğitim Etkinliklerini destekleme programı tarafından desteklenmektedir. 
a Kırıkkale Üniversitesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü, Kırıkkale / TÜRKİYE, e-posta: 

serhataltiok@hotmail.com 
b Kırıkkale Üniversitesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü, Kırıkkale / TÜRKİYE, e-posta: 

eyukselturk@gmail.com 
c Kırıkkale Üniversitesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü, Kırıkkale / TÜRKİYE, e-posta: 
memet3gul@gmail.com 
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Bu nedenle öğretmen adaylarına yeni teknolojiler hakkında eğitim verilmeli ve onların yeni 

teknolojiler hakkındaki görüşleri incelenmelidir.  

1.1. Artırılmış Gerçeklik (AG) 

Geleceğin teknolojilerinden birisi olarak gösterilen ve alan yazında birçok çalışmaya konu 

olmuş yeni bir alan olarak da kabul edilen AG eğitimcilerin her geçen gün daha fazla dikkati 

çekmektedir. AG, gerçek dünya ile sanal imgelerin birleştiği, gerçek ve sanal nesneler arasında 

eş zamanlı etkileşimin sağlandığı bir teknoloji olarak tanımlanmaktadır (Azuma, 1997). Bu 

teknoloji, masaüstü ve diz üstü bilgisayarlar, taşınabilir cihaz ile akıllı telefonlar gibi farklı 

platformlarda kullanılabilmektedir. Farklı eğitim alanlarında ve farklı kademelerde kullanılabilen 

AG, özellikle gözle görülmesi mümkün olmayan nesne ve olayların öğretimi, tehlikeli durumların 

gösterilmesi, soyut kavramların somutlaştırılması ve karmaşık bilgilerin sunulması durumlarında 

kullanımının etkili olabileceği belirtilmektedir (Somyürek, 2014). 

AG’nin kullanımıyla ilgili son yıllarda yapılan çalışmalara bakıldığında sayısının her geçen 

gün arttığı görülmesi rağmen ilk uygulamaları 1960’lı yıllarda bile görülmektedir. Örneğin, 1962 

yılında Morton Heilig tarafından geliştirilen “Sensorama” AG teknolojisinin ilk örneği olarak 

gösterilebilir. “Sensorama” 5 duyuyu kapsayan sanal deneyim simülasyonu olarak tasarlanmıştır 

(The History of AR, 2018). Fakat günümüz sanal ve artırılmış gerçeklik teknolojisine benzer ilk 

çalışmaların 1990 yıllarında yapıldığı görülmektedir. Aslında teknolojinin gelişmesiyle sanal 

ortamlar hızlı bir şekilde metin tabanlı yapılardan grafik tabanlı yapılara dönüşmüş, zamanla 

yüksek çözünürlüklü grafikler ve üç boyutlu nesnelerle ile zenginleştirilmiştir. 

Son dönemde eğitim öğretim sürecinde kullanılabilecek AG uygulamalarının sayısı ve 

özellikleri oldukça arttığı gözlenmektedir. Bu teknolojinin potansiyel faydalarından yararlanmak 

isteyen eğitimcilerin, öncelikle bu alandaki yeniliklerden haberdar olmaları ve bu teknolojileri 

etkili ve verimli bir şekilde kullanabiliyor olması gerekmektedir. Bu amaç doğrultusunda 5-9 

Şubat 2018 tarihleri arasında TÜBİTAK’ın Bilimsel Eğitim Etkinliklerini Destekleme Programı 

desteğiyle seminer programı gerçekleştirilmiştir. Bu çalışmada,  etkinliğe katılan öğretmen 

adaylarının görüşleri, farklı başlıklar altında incelenmiştir. 

2. YÖNTEM 

Bu araştırmada temel yorumlayıcı nitel desen kullanılmıştır. Temel yorumlayıcı nitel desen 

araştırmacının bir durumu, bakış açısını araştırmaya yönelik; var olan durumu ortaya koymak 

üzere ele aldığı, toplanan verilerin doküman analizi ile incelendiği nitel bir yöntemdir (Merriam, 

2002). Bu çalışmada da görüşme yoluyla elde edilen veriler içerik analizi kapsamında incelenerek 

öğretmen adaylarının AG ile etkileşimli materyal geliştirme sürecine ilişkin görüşleri ortaya 

konulmaya çalışılmıştır. 
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2.1. Örneklem 

Çalışmanın araştırma grubu, etkinliğe katılan 25 öğretmen adayından oluşmaktadır. 

Katılımcılar, 14 farklı üniversiteden 9 farklı bölümün 3. ve 4. sınıf lisans öğrencilerinden 

seçilmiştir. Bunların 6’sı bay, 19’u bayan ve katılımcıların 8’i üçüncü sınıfta, 17’si ise lisans son 

sınıfta öğrenim görmektedir.  

2.2. Veri toplama ve analiz 

Çalışmada veriler, eğitime katılan katılımcıların seminerlerden sonra eğitimleri 

değerlendirmesi için yazılı olarak sorulan sorulara cevap vermesi istenirken yazılı olarak 

toplanmıştır. Toplanan veriler içerik analizi yöntemiyle analiz edilerek raporlanmıştır.   

3. BULGULAR 

Temel yorumlayıcı nitel araştırma desenine uygun olarak gerçekleştirilen bu araştırmada 

katılımcı görüşleri şu başlıklar altında ele alınmıştır: AG teknolojisi, AG teknolojisinin 

kullanımının etkileri,  AG ile materyal geliştirmenin etkileri, Farklı AG araçlarının özelliklerinin 

değerlendirilmesi, Geliştirilen AG ile etkileşimli materyallerin kullanımı, Geliştirici ve 

uygulayıcılara yönelik öneriler. 

Katılımcılar AG teknolojisini şu şekilde görmektedirler: Sıradan olmayan bir teknoloji, 

Alışılanın dışında bir teknoloji uygulaması, Yeni teknoloji, Geleceğin teknolojisi, Alışılmadık bir 

deneyim, Dijital yerlilere yeni gelebilecek nadir uygulamalardan biri, Çağın gereği, Görünenin 

ötesi. Bir katılımcı AG teknolojisiyle ilgili düşüncesini şöyle ifade etmiştir: “Gelişen teknoloji 

nedeniyle dönemin teknoloji çağı olması yeni nesillerinde de bu duruma ayak uydurması ve 

konuların gerçek yaşama daha çok uyarlanması öğrencilerin dikkat düzeylerini arttırmak için 

öğretimin daha kalıcı olmasını sağlamak amacıyla AG teknolojisinin kullanımının uygun 

olacağını düşünüyorum.” 

Katılımcılar, materyal geliştirme sürecinde AG teknolojisinin kullanımının avantaj ve 

dezavantajlarının olduğunu düşünmektedir. AG teknolojisinin olumlu yanları şöyle 

sıralanmaktadır: Soyut kavramları somutlaştırma, Öğrenmeyi kolaylaştırma, Daha dikkat çekici, 

Daha etkili, Daha ilgi çekici, Uygulama maliyetini düşürme. Bir katılımcı düşüncesini şöyle ifade 

etmiştir: “Öğretmen adayı ve öğretmenlere öneri olarak konu alanında öğrencilerin kavram 

yanılgılarını gidermek, soyut ifadeleri somutlaştırabilmek, materyal içeriğini zengin bir hale 

getirerek öğrenciyi güdüleyici bir etken olarak kullanabilecek olduğunu ve kullanmalarını öneri 

olarak söyleyebilirim”. Bunun yanında katılımcıların olumsuz veya eksik gördüğü başlıklarda 

şöyledir: Teknolojik altyapı gerekliliği, Konu sınırlılığı, Teknik gereksinim fazla, Kalabalık 

sınıflara uygun değil.  
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Katılımcılar, eğitim sürecinde 7 farklı AG teknolojisiyle (Aurasma, Blippar, Layar, Wikitude, 

Quiver, Augment, QR kod gibi) materyal geliştirme deneyimi yaşamıştır. Bu araçlarla ilgili genel 

olarak görüşleri olumlu olup kullanımı kolay ve kullanışlılığı yüksek olarak tarif etmişlerdir. 

İnternet kullanımı gerekliliğine de vurgu yapan katılımcılar amaca ve seviyeye göre materyal 

geliştirirken bu araçlar arasından seçim yapılabileceğini ifade etmişlerdir. Örneğin bir katılımcı: 

“Bazı uygulamalarda kısıtlama koymuş olsa da çoğu kullanılabilir, geliştirilebilir şeyler. Alanım 

olan İngilizce dersi birçok konuyu içeren bir ders. Bu yüzden her uygulamada farklı farklı 

içeriklerle bağdaştırabilirim”. Ayrıca, AG ile destekli öğretim materyallerinin kullanırken 

öğretmen ve öğrenci üzerinde ve sınıf ortamında bazı etkilerinden bahsetmişlerdir. Bu etkiler, 

Tablo 1’de özetlenmiştir. 

Tablo 1: AG ile destekli öğretim materyalleri hazırlanırken roller  

4. SONUÇ 

Eğitim ortamlarında kullanılabilecek teknolojilerin artması ve çeşitlenmesi, eğitimcilere bu 

teknolojileri tanıma ve etkili bir şekilde kullanma konusunda önemli roller yüklemektedir. Bu 

nedenle eğitimcilerin teknolojik gelişmeleri takip ederek alanlarına en uygun araçları kullanmaya 

özen göstermeleri beklenmektedir (Akkoyunlu,2002). Bu çalışmada da öğretmen adaylarına AG 

ile etkileşimli materyal geliştirme seminerleri verilmiş ve seminer sonucunda görüşleri 

incelenmiştir. Çalışmanın bulgularına göre incelenen proje gibi benzer etkinliklerin düzenlenmesi 

ve yeni destek alanlarının açılması daha fazla öğretmene ya da öğretmen adayına eğitimler 

verilerek, teknolojinin eğitim ortamlarında kullanılmasına yönelik ilgi ve motivasyon aşılanacağı 

anlamına gelecektir. Bununla birlikte hem AG teknolojisi ile etkileşimli materyal geliştireceklere 

hem de materyalleri kullanacaklara bazı önerilerde bulunulmaktadır. 

AG teknolojisi ile etkileşimli materyal geliştireceklere öneriler: 

• AG içeriği, amaç ve hedef doğrultusunda "sınırlı süre ile kullanılmalı" 

• Konunun en etkili bir biçimde öğretilmesine yönelik olarak kurgulanmalı 

• Amaca en uygun içerik belirlenerek, içerik türüne uygun araç ile geliştirilmeli (2B, 3B, 

grafik, video, ses vb.) 

  Öğretmen Üzerinde  Öğrenci Üzerinde  Sınıf Ortamı 
Rehber rolünün kapsamı artar Hayal gücünü arttırma Aktif öğrenme ortamı 
Materyal geliştirme çaba ve 
maliyeti yüksek 

Yüksek motivasyon 
sağlama 

Sıradanlıktan kurtarma 

Tekrar tekrar kullanılabilir 
materyal 

Etkin katılım Uygulamaların zorluk ve 
tehlikelerini azaltma 
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• Öğretimde kullanım şekli planlanmalı ve bu şekle uygun araç ile geliştirilmeli (basılı 

içeriği gördüğü sürece sanal içeriği oynatma, içeriği bir kez gördükten sonra kamera 

kapansa dahi sanal içeriği sürekli oynatma vb.) 

• İnternet üzerinden (çevrimiçi) çalışan içeriklerin boyutu düşük tutulmalı 

• Çevrimdışı çalışan araçlar tercih edilmeli (Vuforia vb.) 

• Araçlardan ziyade yüklenecek içeriklerin niteliğine odaklanılmalı 

AG ile destekli öğretim materyallerini kullanacaklara öneriler: 

• AG içeriklerinin çalışırlığı sık sık kontrol edilmeli 

• Teknolojik altyapı (mobil cihaz, internet vb.) yeterliği kontrol edilmeli 

• İçeriklerin uygunluğu ve niteliği değerlendirilmeli 

• AG kullanımı olumlu yönde etki sağlamayacaksa kullanılmamalı 

• Eğlenmek yerine öğrenme/öğretme amaçlı olarak kullanıldığı unutulmamalı 
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Bireysel farklılıklara göre programlama öğretimi 
 

Gül BAYRAKa, Naci BAYRAKb 

Özet 

Bireysel farklılıklar eğitim sürecini yönlendiren en önemli faktörlerden biridir. Karmaşık bir yapıya sahip 
olan programlama derslerinde de öğrencilerin bireysel farklılıklarının dersi etkilediği bilinmektedir. Bu 
çalışmada programlama öğretimi yapan öğretmenlerle görüşülerek öğrencilerin bireysel farklılıklarının 
dersi nasıl şekillendirdiği ve bireyselleştirilmiş eğitim esas alınarak programlama öğretiminin nasıl 
yapılması gerektiği araştırılmıştır. Çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması kullanılarak 
2017-2018 eğitim öğretim yılı içinde Erzurum ilinde yapılan programlama öğretimi hizmet içi eğitim 
kursuna katılan öğretmenlerin programlama öğretimi ile ilgili görüş ve önerileri alınmıştır. Bu çalışma ile 
programlama öğretiminde öğrencilerin bireysel farklılıklarına dersin nasıl şekillendirilmesi gerektiğine, her 
öğrencinin anlayabileceği ve sıkılmayacağı bir dersin nasıl olması gerektiğine ve “her çocuk programlama 
öğrenmeli mi” sorularına yanıt aranmıştır. Elde edilen veriler öğretmenlerin katıldıkları programlama 
öğretimine yönelik hizmet içi eğitim kurslarının dersleri işleme şekillerine yön verdiğini, öğretmenlerin 
programlama konusunda bilgilerini arttırdığını, bu kursta edinilen deneyimlerden yola çıkarak öğrencilerin 
bireysel farklılıklarının programlama öğretiminin etkili olmasını şekillendirdiğini düşündükleri ve ders 
planlarını da olabildiğince öğrenci merkezli işlemeye çalıştıkları gözlemlenmiştir. Çalışma sonucunda 
programlama konusunda çalışan araştırmacılara ve uygulayıcılara çeşitli öneriler sunulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: programlama, hizmet içi eğitim, bireyselleştirilmiş eğitim, bilişim teknolojileri 
öğretmeni. 

1. GİRİŞ 

Kuzgun ve arkadaşlarının 2004 yılında yaptıkları çalışmada belirttikleri üzere öğrenme 

sürecini etkileyen birçok faktör bulunmaktadır. Öğrenme ortamı, öğretmenin yetenekleri, izlediği 

yol, bilgisi, kullandığı teknik ve materyaller, öğrenenin fiziksel ve duygusal yapısı, kişilik 

özellikleri bu faktörlerden bazılarıdır. Alan yazın incelendiğinde Çevre faktörleri ve öğretmen 

belirli bir düzene otursa da öğrenenin bireysel özellikleri kullanılan sistemlerin istenilen başarıya 

ulaşmayı etkilediği görülmektedir(Şimşek, 2004). Son yıllarda üzerinde daha çok durulan 

“programlama öğretimi” konusunda çok sayıda çalışma yapılmıştır. İstenilen başarıya ulaşmak 

için birçok faktör üzerinde değişiklik yapılarak sonuçları incelenmiştir. Programlama öğretiminde 

en önemli basamak olarak sayılan algoritma kavramı da öğrencilerin yetenekleri doğrultusunda 

geliştirilen ve herhangi bir programlama diline bağlı olmayan bir kavramdır(Arabacıoğlu vd., 

2007). Bu çalışmada programlama öğretimi yapan öğretmenlerin görüşlerine dayalı olarak 

öğrencilerin bireysel farklılıklarına göre programlama öğretiminin nasıl yapılması gerektiğine 

dair çözüm önerileri sunmak amaçlanmıştır. Bu çalışma ile programlama öğretimi yapan BTY 

dersi öğretmenlerinin görüşleri esas alınarak programlama öğretiminde öğrencilerin bireysel 

farklılıklarına dersin nasıl şekillendirilmesi gerektiğine, her öğrencinin anlayabileceği ve 

                                                             
a: MEB, Erzurum-Türkiye, e-posta:bayrakgulbt@gmail.com 
b :MEB, Erzurum-Türkiye, e-posta:nacibayrak@gmail.com 
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sıkılmayacağı bir dersin nasıl olması gerektiğine ve “her çocuk programlama öğrenmeli mi” 

sorusuna yanıt aranmıştır. Bu çalışmanın programlama öğretiminde karşılaşılan zorluklardan biri 

olan öğrencilerin bireysel farklılıklarından kaynaklanan problemlerin aşılması için bir kaynak 

olacağı gibi Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yürütülen hizmet içi eğitim kurslarının verimliliği 

açısından da katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

2. YÖNTEM 

Araştırma kapsamında nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması kullanılarak 2017-

2018 eğitim öğretim yılı içinde yapılan Erzurum ili programlama eğitimi hizmet içi eğitim 

kursuna katılan öğretmenlerin programlama öğretimi ile ilgili görüş ve önerileri alınmıştır. 

Araştırmaya katılan 10 katılımcıdan 5 tanesi kadın, 5 tanesi erkeklerden oluşmaktadır. 

Katılımcıların tümü Bilişim Teknolojileri ve Yazılım (BTY) dersi öğretmenidir. Katılımcıların 

seçiminde amaca uygun örnekleme yöntemi seçilerek okullarında aktif olarak programlama 

eğitimi vermiş olmaları esas alınmıştır. Katılımcılardan elde edilen veriler bir alan uzmanı ve bir 

dil uzmanının yardımıyla hazırlanan yarı yapılandırılmış görüşme formları kullanılarak 

toplanmıştır. Görüşme verileri içerik analizi yöntemiyle çözümlenerek yorumlanmış ve bir form 

haline getirilmiştir.  

3. BULGULAR 

Yapılan görüşmelerde öğretmenlerin çoğunun laboratuvarların teknik ve fiziki eksiklikleri 

nedeniyle bireyselleştirilmiş bir eğitimin olamayacağı düşüncesine sahip olduğu gözlemlenmiştir. 

Sorulan bazı sorular ve cevaplar aşağıdaki gibidir.(G: gözlemci, ÖK: Kadın öğretmen, Ö: Erkek 

Öğretmen) 

3.1. Öğrencilerin bireysel farklılıklarına göre programlama dersinin şekillendirilmesi 

Öğretmenlerin programlama öğretiminde bireyselleştirilmiş eğitimin nasıl olabileceğine dair 

düşüncelerine bakıldığında öğretmenlerin genel olarak bireyselleştirilmiş eğitimin kurslarda veya 

özel gruplarla oluşturulan derslerde olabileceği düşüncesine sahip olduğu görülmüştür.  

Öğrencilerin bireysel özelliklerinin tespiti konusunda çalışma yapmadıkları, ancak ders 

başlangıcında ön bilgi ölçümleriyle dersi şekillendirdikleri görülmüştür.  Bununla birlikte 

öğrencilerin ön bilgisi, ilgi ve yeteneklerinin de ders sürecini etkilediği belirtilmiştir.  

Ö8: “Uygulamalar sırasında gözlemleyerek ön bilgileri ve yeteneklerini fark etmeye 

çalışıyorum. ama bazen kullanılan bilgisayarın veya laboratuvarın olumsuz şartları da öğrencini 

zorlanmasına neden oluyor.” 
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Ök1: “Programlamaya, teknolojiye ilgisi olan öğrencilere daha fazla sorumluluk vererek 

ilgilerini bilgiye dönüştürmeleri sağlanabilir. Teknoloji gazetesi, yazılım bürosu gibi ilginç 

isimlendirmelerle yaptıkları işin önemi arttırılabilir.” 

Ök4: “Sadece kurslarla olur bu tür işler. İsteyen öğrenci gelsin. Öğrenir gider. İsterse sonradan 

proje falan oluşturur.” 

3.2. Her öğrencinin anlayabileceği ve sıkılmayacağı bir programlama dersi 

Programlama dersini her öğrencinin anlayabilmesi veya öğrencilerin sıkılmayacağı bir dersin 

yapılması konusunda öğretmenlerin çoğu bunun mümkün olmayacağını ifade etmişlerdir.  

Ö4: “İmkansız. Öğrencilerin öğrenme hızlarını bile birbirinden farklı. Bu yapılsa bile çok uzun 

bir süreç gerektirir. Hızlı öğrenen çocuklar sıkılmaya başlar ve dersten uzaklaşırlar. “ 

Ök3: “Hizmet içi eğitim kurslarında bile kursla ilgili bilgilere bakıyorsunuz. Eğer ihtiyacınız 

varsa kursa geliyorsunuz. Okul ortamında öğrenciye “madem bu konuyu biliyorsun bugünlük sen 

gelme derse” diyemeyiz. “ 

3.3. Programlama öğretiminin her çocuğa verilip verilmemesi 

“Her çocuk programlama öğrenmeli mi” sorusu çerçevesinde alınan cevaplar incelendiğinde 

öğretmenlerin genel olarak öğrenci isteğine bağlı olarak programlama öğretiminin verilebileceği, 

bir gruptaki veya sınıftaki tüm öğrencilerin başarılı olmasının mümkün olmadığı, bunun için uzun 

bir sürecin gerektiği ve çocuklarının isteklerinin arttırılabilmesi için yeterli güdülenmenin 

gerekliliği vurgulanmıştır. Bununla birlikte programlama derslerinde öğrencilerin fark edilmeyen 

yeteneklerinin de ortaya çıktığı görüşü belirtilmiştir.  

Ö2: “Sadece isteyen öğrencilere programlama öğretilmeli o zaman istenen başarı sağlanır” 

Ö3: “Her öğrenciye yeterli zaman ve imkan verilirse öğrenir. Çoğu öğrenci de veli de 

bilgisayarı oyun veya oyalanma aracı olarak görüyor. Oynadıkları oyunları ve uygulamaları 

kendilerinin de yapabileceği düşüncesi aşılanırsa tüm öğrenciler başarılı olmak için uğraşacaktır.” 

ÖK1:”Geleceğin yazılımcılarını yetiştirmek istiyorsak her öğrenciye bu imkanı tanımalıyız. 

Her öğrenci tam başarı sağlayamaz belki ama bazen özgüven eksikliğinden dolayı fark edilmeyen 

öğrencilerin programlama derslerinde diğer öğrencilerden daha başarılı olabildiğini gördüm.” 

Ö3:” “Herkes doktor mu olmalı yada herkes astronot mu olmalı” sorusu gibi bu soru. Herkesin 

yeteneği başkadır. Herkesin yazılımcı olması gerekmediği gibi herkesin bu dersi alması da 

gerekmiyor bence. Hizmet içi eğitim kurslarına hepimiz geliyoruz ama buraya gelen herkes proje 

oluşturmuyor. Aynı mantık bence.” 
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4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Elde edilen veriler öğretmenlerin katıldıkları programlama öğretimine yönelik hizmet içi 

eğitim kurslarının dersleri işleme şekillerine yön verdiğini, öğretmenlerin programlama 

konusunda bilgilerini arttırdığını göstermiştir. Katılımcıların bu kursta edindikleri deneyimlerden 

yola çıkarak öğrencilerin bireysel farklılıklarının programlama öğretiminin etkili olmasına ne 

kadar etki ettiğini düşündükleri ve ders planlarını da mümkün olduğunca öğrenci merkezli 

işlemeye çalıştıkları gözlemlenmiştir. Sıkça tartışılan “programlama öğretimi gerekli mi” veya “ 

her çocuk programlama öğrenmeli mi” sorularının öğretmenler açısından sorun olarak görüldüğü 

ve bu nedenle farklı öğrenci tiplerine göre farklı yöntem ve içeriklerle ders işlemek istedikleri 

ancak bunun okullarda teknolojik altyapı, alan yetersizliği, okul idaresi, veli ve öğrencilerin ön 

yargı ve yorumları nedeniyle gerçekleştiremedikleri sonucuna ulaşılmıştır. Öğrencilerin bireysel 

farklılıklarının dersi yönlendirdiği, bazı öğrencilerin dersi anlamaması, dersten sıkılması, daha 

çok şey öğrenmek istemesi, dersin daha hızlı veya daha yavaş işlenmesini istemesi gibi nedenlerle 

öğretmenlerin belirli bir plana uygun dersi işleyemedikleri ortaya çıkmıştır.  BTY ders 

laboratuvarlarının alan bakımından yetersiz olması, bilgisayar sayısının öğrencilere yetmemesi 

ve varolan bilgisayarların daha çok bilgi edinmek isteyen ve uygulamaları iyi yapan öğrenciler 

için yetersiz özelliklere sahip olmasının öğretmenlerin karşılaştıkları sorunların başında yer aldığı 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Yapılan bu araştırma sonuçlarına dayanarak okullarda bulunan BTY ders laboratuvarlarının 

iyileştirilmesinin gerektiği, her öğrencinin ilgi ve yeteneklerine uygun olarak dersin 

planlanmasının zor olmasına rağmen öğrencilerin gruplara bölünerek farklı içerik veya 

yöntemlerle dersin işlenmesinin programlama öğretiminde verimi arttıracağı düşünülmektedir. 

Öğrencilerin ilgi, istek ve bilgilerini arttırmak amacıyla birçok ilde yürütülen bilim şenliklerinin 

ve kodlama projelerinin arttırılması ve bu konuda yalnızca Milli Eğitim Müdürlüklerinin değil 

valiliklerin, belediyelerin, diğer resmi kurumların ve iş adamlarının da katkıda bulunması 

gerektiği düşünülmekte ve bun çalışmaların bir yarışma veya rekabet ortamı olarak değil 

öğrencilerin üretkenliğini arttıracak, onları işbirlikçi yaklaşıma sürükleyecek, algı ve anlayışlarını 

geliştirecek, problem çözme ve eleştirel düşünme becerilerini arttıracak şekilde organize edilmesi 

önerilmektedir.  
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Programlama öğretiminde yaşanan zorluklar ve çözüm önerileri: Bir 
alan yazın derlemesi 

 
Gül BAYRAKa, Engin KURŞUNb 

Özet 
Bu çalışmada amaç programlama öğretimine yönelik varolan sorunları vurgulamak ve programlama 
eğitiminde verimliliği arttırmaya dair çözüm önerileri sunmaktır. Bu amaçla doküman incelemesi yöntemi 
kullanılarak programlama öğretiminde karşılaşılan zorlukları konu alan 150 çalışmaya ulaşılmış ancak 100 
çalışma incelenmiştir. Bu çalışmalar Web of Science, Scopus ve Google Akademik sayfalarında taranarak 
bulunmuştur. Yapılan araştırma sonucunda öğrenme ortamıyla, öğrencinin bireysel özellikleriyle, 
kullanılan programlama diliyle ilgili ve programlama mantığının kavranmasıyla ilgili zorluklar tespit 
edilmiştir.  Bu zorluklara yönelik ortak olarak izleme değerlendirme yazılımlarının geliştirilmesi, öğrenme 
ortamlarının geliştirilmesi ve dersin işlenişiyle ilgili değişiklik yapılması şeklinde çözümler getirilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: programlama, programming, kodlama, difficulties. 

1. GİRİŞ 

Sürekli ilerleyen teknolojiyle beraber öğrencilerden beklenen temel beceri ve yetiler de 

değişim göstermekte ve eğitim sistemleri bu becerilerin gelişimini sağlamak için yenilenmektedir. 

Türkiye’de bu yenilenme hareketlerinden biri de seçmeli olarak işlenen bilişim teknolojileri 

dersinin zorunlu hale getirilmesidir (Oluk, Korkmaz ve Oluk, 2018). Dersin amaç ve yeterlilikleri 

incelendiğinde bilişim okuryazarlığı, bilgiyi oluşturma, araştırma, yapılandırma ve paylaşma, 

bilişim teknolojilerini kullanarak iletişim kurma, işbirlikli çalışma, problem çözme, kendini ifade 

etme, programlama ve özgün ürün oluşturma becerilerinin kazandırılması ön plana çıkmaktadır 

(Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), 2012). Son yıllarda birçok ülke bu kazanımların gerçekleşmesi 

için müfredatlarında değişiklik yapmıştır. Bilgi işlemsel düşünmenin alt becerileri ile benzerlik 

arzeden bu kazanımlar (León ve Robles, 2015)  günümüzde 21. yy. becerileri olarak da 

tanımlanmaktadır (Günüç, Odabaşı ve Kuzu, 2013) ve bu becerilerin programlama öğretimi ile 

keşfedileceği ve geliştirileceği düşünülmektedir. Bilgisayar programlama dersleri öğrencilerin 

programlama becerilerini kullanarak deneyim kazanmalarına, hata ayıklama ve çözüm 

üretmelerine olanak tanıyan ortamlardır(Lam, Chan, Lee, & Yu, 2008). Ancak öğrencilerin bu 

deneyimler sırasında yaşadıkları olumsuz durumlar (yalnızık, başarısızlık gibi) öğrenmelerini 

zorlaştırmakta, motivasyonlarını ve ilgilerini kaybetmelerine neden olmaktadır. Bu nedenle 

programlama öğretiminde karşılaşılan bu olumsuz durumlara dikkat edilmeli ve bu zorluklara 

yönelik çözüm getirmeye özen gösterilmesi gerekmektedir (Jenkins, 2001). 

Bu çalışmada programlama öğretiminde karşılaşılan zorlukları belirten çalışmalar ele alınmış 

ve belirtilen problem durumları incelenmiştir. programlama öğretiminde karşılaşılabilecek 

                                                             
a MEB, Erzurum-Türkiye, e-posta: bayrakgulbt@gmail.com 
b Atatürk Üniveritesi, Erzurum- Türkiye, e-posta: enginkursun@gmail.com 
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zorlukları ve bu zorluklara getirilebilecek çözümleri ortaya çıkardığından yapılacak programlama 

eğitimlerine katkıda bulunacağı düşünülmektedir. Bu çalışmanın amacı programlama 

öğretiminde meydana gelen sorunları vurgulamak ve verimliliği arttırmaya yönelik çözüm 

önerileri sunmaktır. Bu kapsamda aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır: 

• Programlama öğretiminde yıllara göre karşılaşılan zorluklar nelerdir? 

• Programlama öğretiminde hangi sınıf düzeylerinde zorluklar yaşanmaktadır? 

• Programlama öğretiminde karşılaşılan zorluklara nasıl çözümler getirilmiştir? 

2. YÖNTEM 

Bu çalışmada, Doküman İnceleme Yöntemi kullanılmıştır. Bu yöntem, araştırılması planlanan 

konular hakkında bilgi içeren yazılı ve sözlü materyallerin analizini kapsamaktadır. Doküman 

incelemesi, araştırılması hedeflenen, olay veya olgular hakkında, bilgi içeren yazılı materyallerin 

analizini kapsar. Çalışma verilerinin toplanması için son yıllarda Programlama konusunda 

yayınlanan makaleler araştırılmıştır. Makaleleri aramada Web of Science, Scopus ve Google 

Akademik veri tabanları üzerinde tarama yapılmıştır. “Programming”, “coding”, “programming 

education”, “programlama öğretimi”, ”zorluklar”, “programlama dersi”, “problemler”, “learning 

programming”, “difficulties”, “bilgisayar programlama” anahtar kelimeleriyle yapılan aramalar 

sonucunda toplam 150 adet çalışmaya ulaşılmıştır. Çalışmalar üzerinde yapılan ön inceleme 

sonucunda bulunan makale ve bildiriler arasından 100 çalışma incelemeye alınmıştır. Çalışmalar 

incelendikten sonra elde edilen bilgiler araştırmacı tarafından hazırlanan ve bir alan uzmanı 

tarafından kontrol edilen forma yazılmıştır. Oluşturulan formda incelenen çalışmalardan elde 

edilen veriler temalara ve kodlara ayrılmıştır.  

3. BULGULAR 

2014 yılından itibaren programlama öğretiminde yaşanan zorluklar üzerinde duran 

çalışmaların sayısı artmıştır. 2017 ve 2018 yıllarında ortalama 30 dan fazla çalışma yapılmıştır. 

Programlama öğretiminde yaşanan zorluklara göre yayınların yıllara göre dağılım şekil 1’ de 

gösterilmiştir. 
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Şekil 1. Programlama öğretiminde yaşanan zorlukları ele alan yayınların yıllara göre dağılımı 

Programlama, donanım ve yazılım arasında ilişki kurulan, bir donanım parçasının nasıl 

davranacağının ve yönlendirileceğinin soyut düşünme, mantık yürütme, problem çözme ve karar 

verme aşamalarıyla  belirlendiği bir süreçtir .Bu süreci inceleyen birçok çalışma ortak zorlukları 

tespit etmiştir. İncelenen çalışmaların tespit ettiği zorluklar temalara ve kodlara bölünerek 

gruplandırılmış ve ortak yapılarla ifade edilerek Tablo 1’ de gösterilmiştir.  

Tablo 1. Tespit edilen zorlukların  tema ve kodlara bölünerek gösterimi 

Temalar Kategoriler Kodlar 

Öğrenme ortamıyla 
ilgili zorluklar 

Dersin işlendiği ortamla ilgili 
• Dersin laboratuvarda işlenmemesi 
• Sınıf ortamlarının sıkıcı ve verimsiz olması 

Dersin işlenişi ile ilgili 

• Müfredatla ilgili problemlerin olması 
• Yöntem ve tekniklerin yetersiz oluşu 
• Teorik derslerin az olması 
• Uygulama derslerinin az olması 
• Bilişsel yükü arttırması 

Dersi veren öğretmenle ilgili 
• Konuyla ilgili alan bilgisinin azlığı 
• Farklı kaynaklara ulaşamayışı 
• Tek tip anlatımla gitmesi 

Akranlarla ilgili 

• Akranların birbirine olan olumsuz tutumlarının etkisi 
• Kültürel olarak yargılarda bulunulması 
• Motivasyonu bozan davranışlarda bulunulması 
• Yetersizlik duygusuna sebep olmaları 
• Başarısızlık duygusuna neden olmaları 

Konudan 
kaynaklanan 
zorluklar 

İşlenen programlama dilinin 
yapısıyla ilgili 

• Karmaşıklık 
• Problem çözme becerisine ihtiyaç duyulması 
• Programlama becerisine ihtiyaç duyulması 
• Algoritmik düşünme becerisine ihtiyaç duyulması 
• Soyut düşünme becerisine ihtiyaç duyulması 
• yabancı dil bilgisine ihtiyaç duyulması 

Öğrenenden 
kaynaklanan  
zorluklar 

 

• Derse katılım isteğinin olmaması 
• Kültürel bağlamda uzaklık 
• İlgi eksikliği 
• Derse karşı olumsuz tutum 
• Dersle ilgili algısal problemler 
• Kullanılan çalışma yönteminin yanlışlığı 
• Yaratıcılığın az olması 

 

3.1 Konuyla ilgili zorluklar 

Metin tabanlı bir programlama dili olmasına rağmen Java ve C dilinin öğrencilerde problem 

çözme yeteneğini geliştirdiğini ve stratejik düşünmeyi sağladığını belirtmişlerdir. Bir başka 

çalışma sonucunda sözdizimi hatalarına bağlı, değişkenlere bağlı, dile bağlı, hata mesajlarına ve 

dönütlere bağlı, öğretmene bağlı ve mantıksal düşünme yetersizliğine bağlı zorluklar tespit 

etmişlerdir.  

3.2 Öğrenenden kaynaklanan zorluklar 

Bireyin, belirlediği hedefe ulaşabilmesi için davranışlarını, yeterliliklerini ve motivasyonunu 

ayarladığı, çevresel faktörlerle hedefini sınırladığı etkin sürece öğrenme süreci denmektedir. Bu 

tanıma dayanarak öğrenmenin en önemli faktörünün öğrenci olduğu görülmektedir. İncelenen 
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çalışmalardan birinde programlama öğretiminde en önemli sorunlardan birinin öğrenciye uygun 

yazılımın seçilmemesi olduğunu belirtmişlerdir.    

3.3 Öğrenme ortamından kaynaklanan zorluklar 

Öğrenme ortamı öğrencinin etkileşim içinde olduğu süreç, müfredat, derin işlenme şekli, ele 

alınan yöntem ve teknik, kullanılan yaklaşım, kullanılan araç ve işlenen konunun tamamı olarak 

tanımlanabilir. birçok çalışma programlama becerisi düşük öğrencilerin başarısını arttırmak 

amacıyla programlama derslerinde onlara rehberlik edecek gerçek zamanlı bir izleme sistemini 

incelemişlerdir.  

3.4 Getirilen çözüm önerileri 

Çalışmalarda geliştirilen çözüm önerileri incelendiğinde hemen hemen ortak çözüm önerileri 

geliştirildiği görülmektedir. Kullanılan programlama dillerinin karmaşık ve metin tabanlı olması 

yerine daha kolay olan görsel programlama dillerinin kullanımı, programlama öğretimine 

algoritma eğitimiyle başlanması, sınıf içi denetim için izleme ve değerlendirme programlarının 

kullanılması, programlamaya yönelik motivasyonun ve ilginin artması için öğrenme ortamlarının 

düzenlenmesi en çok dile getirilen çözüm önerilerindendir. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Sonuç olarak özellikle lisans düzeyi öncesinde bulunan öğrencilerin programlamanın 

mantığını öğrenmede, algoritmik olarak adımları belirlemede ve kullanılan programlama diline 

yönelik kavramları anlamayla ilgili sorun yaşadığı görülmektedir. Bu sorunlara çözüm olarak 

teorik ve uygulamalı olarak derslerin sayısının artırılması, torik derslerde farklı soru teknikleri 

kullanılarak öğrencilerin motivasyonlarının artırılması düşünülmektedir. programlama 

öğretiminin sözdizimi hatalarından ayıklanması ve düşük seviyeli ayrıntıların atlanması ile daha 

kolay öğrenileceğini ifade etmişlerdir. Bu yaklaşımla öğrencilerin çıkarsama  ve keşif yoluyla 

eksik parçaları tamamlayacağını, kendi tasarım becerilerini sergileyeceğini belirtmişlerdir. Bu 

yaklaşımın temel öğesi olarak bir uzman rehberin öğrencilerle çalışmasının öğrencilerin tasarım 

becerisine katkı sağlayacağını da belirtmişlerdir. Uygulamalı olan derslerde de görsel tabanlı 

programlama dillerinin kullanılması ve öğrenci etkinliklerin artırılması çözüm olarak 

görülmektedir. Daha önceki çalışmalar da görsel tabanlı programlama dillerinden biri olan 

Scratch programı gibi yazılımların kolay öğrenildiğini, kavramlar arası bağ kurmada daha çok işe 

yaradığını, algoritmik beceriyi ve motivasyonu artırarak başarıyı desteklediğini göstermiştir.  

4.1. Araştırmacıya yönelik öneriler 

• Programlama dili öğretiminde hangi öğrenme yaklaşımının hangi dilin öğretiminde 

daha etkili olduğu araştırılabilir. 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 416 

• Robotik dersleri için kullanılan hazır setlerin öğrencilerin programlamaya olan 

ilgisine ve programlama yeteneklerine etkisi ölçülebilir. 

 
4.2. Uygulayıcıya yönelik öneriler 

• Programlama eğitimine daha küçük yaşlarda başlayarak öğrencilerin algoritmik 

düşünme becerilerinin geliştirilmesi sağlanabilir. 

• İlkokul ve ortaokullarda görsel tabanlı programlama dilleri kullanılarak robotik 

etkinliklerinin yapılması ile programlama dilinin karmaşık ve zor oluşuna dair 

önyargılar yıkılabilir. 

• Teorik derslerde videolu anlatımın ve animasyonların artırılması ile konuların 

anlaşılması kolaylaştırılabilir. 

• Scratch, Small Basic, Alice, Lego Mindstorm, Etoys, Hyperstudio gibi görsel 

programlama ortamlarının öğrenciye uygun olarak seçilmesi önerilebilir 
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Trakya Üniversitesi uzaktan eğitim yüksek lisans öğrencilerinin 
motivasyonlarını etkileyen faktörler

 
 

Seher SİLİSTİRELİa, Tuncer BÜLBÜLb 

Özet 

Eğitime geleneksel eğitimden farklı bir boyut kazandıran uzaktan eğitim uygulamalarının sistemli ve iyi 
tasarlanması gerekmektedir. Tasarlanan eğitimin öğrencinin motivasyonunu artırmaya yönelik olmasına 
dikkat edilmelidir, çünkü motivasyon başarıyı arttıran bir faktördür. Kısacası amaçlara ulaşmada ve 
istenilen sonuçları elde etmede motivasyonun önemi büyüktür. Bu çalışma Trakya Üniversitesi’nde 
öğrenim gören uzaktan eğitim yüksek lisans öğrencilerinin motivasyonlarını etkileyen faktörleri araştırmak 
ve öğrencilerin demografik değişkenleri ile ilişkisini belirlemek amacıyla yapılmıştır. Yapılan araştırma 
ilişkisel tarama modeline uygun bir araştırmadır. Araştırmanın çalışma evrenini Trakya Üniversitesi 
Uzaktan Eğitim Yüksek Lisans Öğrencileri oluşturmaktadır. 2016 – 2017 Eğitim öğretim yılı güz 
döneminde öğrenim gören Trakya Üniversitesi Uzaktan Eğitim Yüksek Lisans öğrencileri yapılan 
çalışmanın örneklemini oluşturmaktadır. 92 öğrencinin katılımı ile gerçekleştirilen araştırmada Kukul 
(2011) tarafından geliştirilen Bilgi Teknolojilerine Dayalı Uzaktan Eğitim Öğrencileri Doyum Ölçeği 
kullanılmıştır. Araştırma ile elde edilen veriler SPSS 22.0 programı ile analiz edilmiş olup, frekans ve yüzde 
gibi betimsel istatistikler ile Tek Yönlü Anova ve t-testleri gibi yordayıcı istatistikler kullanılmıştır. 
Araştırma bulguları sonucunda araştırmaya katılan öğrencilerin Öğrenci Motivasyon Ölçeği için puan 
aralıkları doğrultusunda ölçeğin bütününe bakıldığında öğrencilerin motivasyonlarının yüksek olduğu 
görülmektedir. Alt ölçekler incelendiğinde Programın Yapı ve İşleyişi olarak motivasyonun yüksek olduğu 
ancak Etkileşim ve Yaygın Sorun Alanları olarak bakıldığında motivasyon düzeylerinin orta seviyede 
olduğu tespit edilmiştir. Öğrenci motivasyonunun bölge, program alanı, bilgisayar kullanım becerileri, yaş, 
cinsiyet ve bir işte çalışma durumu değişkenlerine göre farklılık göstermemektedir. Uzaktan Eğitimde 
öğrencilere verilen eğitimden ziyade onlarla etkileşim içerisinde olunması ve karşılaştıkları problemlere ve 
sorunlara dönüt alması gerekmektedir. Çünkü etkileşim içerisinde olmak ve karşılaştıkları problemlere 
cevap bulabilmesi öğrencinin motivasyonu açısından önem arz etmektedir. 

1. GİRİŞ 

Uzaktan eğitim; farklı ortamlarda bulunan öğrenci ve öğretmenlerin, öğrenme ve öğretme 

faaliyetlerini, iletişim teknolojileri ve posta hizmetleri ile gerçekleştirdikleri bir eğitim sistemi 

modelini ifade eder (İşman, 1998:23). Uzaktan Eğitim; özel organizasyonların ve uygulamaların 

yapılması yanında, ayrıca özel bir ders planı yapma tekniği özel öğretme teknikleri, elektronik 

olan veya olmayan sistemlerin kullanıldığı, özel iletişim metotları olan normal olarak öğretme 

faaliyetlerini farklı ortamlarda oluşturan planlı bir öğrenmedir (Moore ve Kearsly, 1996:2). Sınıf 

ve okul değişkenleri öğrencinin motivasyonunu arttırılması yönünde öncelikle düzen ve güven 

verici olmalıdır. Öğrenci başarılı olduğu zaman tekrar başarılı olma olasılığı da artar (Çelik, 

2003). Motivasyon, bireylere karşı nasıl davranıldığıyla ve bireylerin yaptıkları iş hakkında neler 

                                                             
* Bu makale, ikinci yazarın danışmanlığında ilk yazarın 2017 yılında tamamladığı “Trakya Üniversitesi Uzaktan 
Eğitim Yüksek Lisans Öğrencilerinin Motivasyonlarını Etkileyen Faktörler” başlıklı yüksek lisans tezine dayalı 
olarak hazırlanmıştır. 
a Trakya Üniversitesi, Edirne –TÜRKİYE, sehersilistireli@trakya.edu.tr 
b Trakya Üniversitesi, Edirne –TÜRKİYE, tuncerbulbul@trakya.edu.tr, tuncerbulbul08@gmail.com 
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hissettikleriyle ilgilidir (Keenan, 1996). Bu sebeple motivasyon, başarıyı etki eden bir faktördür. 

Motivasyonu artıracak çalışmaların yapılması öğrencilerin içinde bulundukları eğitim ortamını 

benimsemelerini sağlayacaktır. Bunun sonucunda daha kaliteli bir öğrenme ortamı oluşacaktır. 

Emmanuelle Kant’a atfedilen “uygulaması olmayan bir kuram yararsız, kuramı olmayan bir 

uygulama ise kördür” uzaktan eğitim ortamlarında motivasyona ilişkin uygulamaların genellikle 

yetersiz olduğu tartışılmaktadır.  

1.1. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırma, Trakya Üniversitesi Uzaktan Eğitim Merkezi (TUZEM)’ de uzaktan eğitim 

gören öğrencilerin aldıkları yüksek lisans eğitiminde motivasyonlarını etkileyen faktörleri 

incelenmeyi amaçlanmıştır. Bu araştırmanın amacı farklı sosyal çevre ve farklı öğretim 

ortamlarının öğrenci motivasyonunda etkili etmenlerin neler olduğunu saptamak ayrıca 

öğrencilerin demografik özellikleri ile ilişkisini belirlemek amacıyla yapılan araştırma sonrasında 

elde edilen bulgular doğrultusunda sorunların çözülmesi ve öğrencilerin motivasyonları ile ilişkili 

etmenlere pozitif yönde katkı sağlayabileceği ve ileride yapılan araştırmalarda ve geliştirmelerde 

yardımcı olabilmesine yönelik bir çalışmadır. Trakya Üniversitesi uzaktan eğitim yüksek lisans 

öğrencilerinin sahip oldukları uzaktan eğitim materyalleri, öğrencilerin sosyal yaşantısı ayrıca 

kurum, öğretim elemanları ve öğrenciler ile ilişkilerinin motivasyon üzerinde eğitimleri açısından 

ilişkisinin motivasyon üzerindeki etkisini belirlemeye yöneliktir. 

1.2 Araştırma Problemleri ve Alt Problemler  

Araştırmanın temel amaçlarına ulaşmak için aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır:  

1. Uzaktan eğitim programında bulunan yüksek lisans öğrencilerinin motivasyon 

düzeyleri nedir? 

a. Programın yapı ve işleyişine, 

b. Program içerisindeki etkileşimlerine, 

c. Yaygın sorun alanlarına ilişkin motivasyon düzeyleri nelerdir? 

2. Uzaktan eğitim programında bulunan yüksek lisans öğrencilerinin motivasyon 

düzeyleri; 

a. Program alanlarına, 

b. Öğrencinin medeni durumuna, 

c. Öğrencinin cinsiyetine, 

d. Öğrencinin yaşına, 

e. Öğrencinin okul dışında bir işte çalışmasına 

f. Bilgi ve iletişim teknolojilerinin kullanımına 

g. Öğrencilerin yaşadıkları bölgeye göre farklılık gösterir mi? 
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2. YÖNTEM 

Yöntem kısmında araştırmanın modeli, çalışma grubu, veri toplama araçları ve ölçme aracına 

ilişkin bilgiler bulunmaktadır. 

2.1 Araştırma Modeli ve Çalışma Grubu 

Trakya Üniversitesi Uzaktan Eğitim Yüksek Lisans öğrencilerinin motivasyonları ile ilişkili 

faktörleri incelemeyi amaçlayan bu araştırma ilişkisel tarama modelindedir. Araştırmanın ana 

kütlesini 2016 – 2017 Eğitim öğretim yılı Güz Döneminde, Trakya Üniversitesi Uzaktan Eğitim 

Yüksek Lisans Öğrencileri oluşturmaktadır. Öğrenci sayısı dikkate alınarak dağıtılan 125 

ölçekten 92 (%73,6) kişinin geri dönüşü sağlanabilmiştir. Ancak uç değerler belirlendikten sonra 

89 öğrencinin görüşü değerlendirmeye alınmıştır. Değerlendirmeye alınan verilerin % 43.8’ ini 

(39) Muhasebe, %31.5’ ini (28) Eğitim Yönetim Teftişi Planlaması ve Ekonomisi,  %24.7 (22) 

İşletme Yüksek Lisans öğrencileri oluşturmaktadır. 

Araştırmaya katılan öğrencilerin sosyo-demografik özelliklerinden Yüksek Lisans 

programları, cinsiyetleri, yaşları, öğrenim durumları, medeni durumları, çalışıp çalışmama 

durumuna ilişkin dağılımı belirlemeye yönelik ifadeler irdelenmiştir. 

2.2. Katılımcıların Demografik Özellikleri 

Tablo 1: Öğrencilerin Programlarına Göre Dağılımı 
Program Adı Frekans Oran 

Eğitim Yönetim Teftişi Planlaması ve Ekonomisi 28 31.5 

İşletme 22 24.7 

Muhasebe 39 43.8 

Toplam 89 100.0 

Tablo 2. Öğrencilerin Bilgisayar Kullanma Becerilerine Göre Dağılımları 
Program Adı Frekans Oran 

Orta 22 24.7 

İyi 51 57.3 

Usta 16 18 

Total 89 100 

3. BULGULAR 

3.1.Uzaktan eğitim programında bulunan yüksek lisans öğrencilerinin 

motivasyon düzeylerine ilişkin bulgular 
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Tablo 4. Öğrencilerin Ölçek ve Alt Ölçek Puanları 

Ölçek N En Düşük En Yüksek Ortalama Motivasyon Düzeyi 

Ölçeğin Bütünü 89 55 294 203.28 Yüksek 

Programın Yapı ve İşleyişi 89 20 112 86.20 Yüksek 

Etkileşim 89 20 140 89.90 Orta 

Yaygın Sorun Alanları 89 6   42 27.18 Orta 

Öğrencilerin motivasyon düzeylerini belirlemek amacıyla kullanılan ölçekten ve alt 

ölçeklerden aldıkları puanlara ilişkin betimsel veriler Tablo 4’ te verilmiştir. Tablodaki verilerin 

incelenmesinden anlaşılabileceği gibi; motivasyon ölçeğinin bütününden öğrenciler en düşük 55 

en yüksek 294 puan almışlardır. Ölçeğin bütününden alınan puanların aritmetik ortalaması 

203.28’ dir ki bu kullanılan puan aralıklarına göre yüksek motivasyona işaret etmektedir. Birinci 

amaca yönelik olan uzaktan eğitim programında bulunan yüksek lisans öğrencilerinin 

motivasyonları nedir? Sorusuna cevaben öğrencilerin motivasyon yüksek olarak yorumlanabilir. 

Öğrenciler Programın Yapı ve İşleyişi alt ölçeğinden en düşük 20, en yüksek 112 puan 

almışlardır. Bu alt ölçekten alınan puanların aritmetik ortalaması 86.26, standart sapması ise 

15.15’ tir puan aralıklarına göre Yüksek Motivasyona işaret etmektedir. Sonuç olarak Programın 

yapı ve işleyişine göre öğrencilerin motivasyon düzeylerinin yüksek olduğunu söylenilebilir. 

Etkileşim alt ölçeğinden alınan en düşük puan 20,  en yüksek 140;  puanların aritmetik ortalaması 

89.90, standart sapması ise 26.0’ dır. Puan aralıklarına göre Orta Motivasyona işaret etmektedir. 

Öğrencilerin Öğretmen ve öğrencilerle etkileşiminin motivasyon düzeylerinin orta seviyede 

olduğunu göstermektedir. Yaygın Sorun Alanları alt ölçeğinden alınan en düşük puan 6, en 

yüksek puan 42; puanların aritmetik ortalaması 27.18, standart sapması ise 7,49’ dur puan 

aralıklarına göre Orta Motivasyona işaret etmektedir. Öğrencilerin Yaygın Sorun alanlarına 

ilişkin motivasyon düzeyleri orta seviyede olarak yorumlanabilir.Grubun bütünü itibari ile 

öğrencilerin ölçeğin bütünü ve Programın Yapı ve İşleyişi alt ölçeğinden aldıkları puanların 

aritmetik ortalamaları, öğrencilerin motivasyon düzeylerinin yüksek olduğunu göstermektedir. 

3.2. Uzaktan eğitim programında bulunan yüksek lisans öğrencilerinin 

demografik değişkenlerine ilişkin bulgular. 
Öğrencilerin motivasyon düzeylerinin program alanlarına göre farklılık göstermediğini ortaya 

koymuştur (F(2-86)=3.10, p>.05). Öğrencilerin motivasyon düzeylerinin medeni durumuna göre 

farklılık göstermediğini ortaya koymuştur. ( 0.27>.05). t testi yapılan cinsiyet analizinde 

öğrencilerin motivasyon düzeylerinin cinsiyetlerine farklılık göstermediğini ortaya koymuştur 

(0.62>.05). Yaş analizinde öğrencilerin motivasyon düzeylerinin yaş değişkenine göre farklılık 

göstermediğini ortaya koymuştur ( 0.84>.05). Çalışma durumu analizinde öğrencilerin 
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motivasyon düzeylerinin çalışıp çalışmama durumuna göre farklılık göstermediğini ortaya 

koymuştur. (0.41>.05). Bilgi Teknolojileri kullanımı analizinde öğrencilerin motivasyonlarının 

bilişim teknolojileri kullanım düzeylerine göre farklılık göstermediğini ortaya koymuştur. (F(2-

86)=0.91, p>.05). yapılan coğrafi bölgeler analizinde öğrencilerin motivasyonlarının yaşadıkları 

coğrafi bölgelere göre farklılık göstermediğini ortaya koymuştur. (F(2-86)=0.36, p>.05).  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Öğrencilerin motivasyon düzeylerinin orta seviyede olduğu tespit edilen Etkileşim alt 

ölçeğinin frekans ve yüzde değerleri incelendiğinde, öğrencilerin üniversite destek hizmetlerinin 

düzenli destek sağlamasında, üniversite destek hizmetleri ile ilgili memnuniyetleri hakkında 

öğrenciden bilgi almasında, üniversitenin öğrencilerin akademik gelişimlerini takip ediyor 

olmasında, üniversitenin belirli aralıklarla ne tür öğrenme desteklerine ihtiyaçlarının olduğunu 

belirlemesinde, kararsız kaldıkları görülmektedir. Öğrencilerin öğretmenler ile etkileşim 

konusunda kararsız kaldıkları konular, öğretmenlerin ödev çalışmalarında öğrencilere geniş 

kapsamlı geribildirim sağlamaması ve öğretmenlerin öğrencilere program içindeki ilerlemeleri 

hakkında yetersiz bilgi veriyor olmasıdır. Ayrıca öğrencilerin öğrendiklerini diğer öğrencilerle 

paylaşabiliyor olmasında, derslerde konular ile ilgili kişisel deneyimlerini paylaşabilmesi 

konusunda kararsız kaldıkları görülmektedir. Öğrencilerin motivasyon düzeylerinin orta seviyede 

olduğu tespit edilen diğer bir alt ölçek olan yaygın sorun alanlarında öğrencilerin kararsız olduğu 

konu üniversitenin öğrencilerin başvuru ya da şikayetlerine yanıt vermemesine yöneliktir. 

Öğrenci motivasyonu, öğrencilerin yüksek lisans programlarının farklı olmasına, medeni 

durumuna, cinsiyetine, yaşına, herhangi bir işte çalışıyor olmasına, bilgi teknolojilerini kullanım 

düzeylerine ve yaşadıkları coğrafi bölge değişkenlerine göre farklılık göstermemektedir. Yapılan 

araştırma sonrasında elde edilen bulgular doğrultusunda öğrencilerin demografik özelliklerinin 

motivasyon ile ilişkili olmadığı söylenilebilir. Uzaktan Eğitimde öğrencilere verilen eğitimden 

ziyade onlarla etkileşim içerisinde olunması ve karşılaştıkları problemlere ve sorunlara dönüt 

alması gerekmektedir. Üniversitenin, öğrencilerin başvuru ya da şikâyetlerine yanıt verme 

konusunda daha hassas ve dikkatli olması ve kurum içerisinde öğrencilere verilecek desteğin daha 

organize bir şekilde yapılması önerilebilir. Öğrencilerin motivasyon düzeylerinde kurumun veya 

öğretim elemanının yetersiz geri bildirim sağlaması öğrencilerin motivasyonunda bilişim 

teknolojilerinin kullanımı veya sosyal yaşantısından daha fazla bir etkiye sahip olduğu 

görülmektedir. Uzaktan eğitim programına katılan öğrencilerin motivasyonlarını arttırmak için 

yeterli desteğin sağlanması ve geri bildirim konusunda hassas davranılması ve buna yönelik 

önlemler alınmasında yarar görülmektedir. 

Trakya Üniversitesi’nin sağladığı destek hizmetlerinin düzenli destek sağlamasına dikkat ve 

önem verilmesi, Öğrencilere Üniversite destek hizmetleri ile ilgili memnuniyetleri hakkında 
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öğrenciden bilgi alınmasına yönelik çalışmalar yapılması, Üniversitenin öğrencilere belirli 

aralıklarla ne tür öğrenme desteklerine ihtiyacı olduğunu belirlemesine ve öğrencilerin akademik 

gelişimlerini takip edilmesine yönelik çalışmaların yapılması önerilebilir. Öğretmenler ile 

etkileşim konusunda kararsız kaldıkları öğretmenlerin öğrencilerle ödev veya program 

içerisindeki ilerleyişleri hakkındaki sorularına daha kapsamlı bilgi vererek öğrencilerle etkileşim 

halinde olmaya özen göstermeleri önerilebilir. Öğrencilere derslerde konular ile ilgili kişisel 

deneyimlerini paylaşabilme fırsatı verilmesine yönelik tartışma ortamları sağlanabilir. 

Üniversitenin, öğrencilerin başvuru ya da şikâyetlerine yanıt verme konusunda daha hassas ve 

dikkatli olması ve kurum içerisinde öğrencilere verilecek desteğin daha organize bir şekilde 

yapılaması önerilebilir. Bilgi teknolojilerine dayalı uzaktan eğitim programlarında, öğrencilerin 

bilgisayar kullanma becerileri düzeylerinin önceden öngörülerek düzenlenmesi önerilebilir. 

Öğrencilerin Motivasyon düzeylerinde Kurumun veya öğretim elemanının yetersiz geri bildirim 

sağlaması, öğrencilerin motivasyonunda bilişim teknolojilerinin kullanımı veya sosyal 

yaşantısından daha fazla bir etkiye sahip olduğu görülmektedir. Uzaktan eğitim programına 

katılan öğrencilerin motivasyonlarını arttırmak için yeterli desteğin sağlanması ve geri bildirim 

konusunda hassas davranılması ve buna yönelik önlemler alınmasında yarar görülmektedir. 

Başarılı bir uzaktan eğitim programı için önemli olan noktalardan biri de bilginin aktarım 

biçimidir. Geleneksel Eğitim yöntemlerinin uzaktan eğitim içinde kullanım imkânı olamamakla 

birlikte teknolojilerin kazandıracağı faydalardan yararlanarak yeni bilgilendirme biçimlerinin 

tasarlanması gerekmektedir. Yapılan bu çalışma, yalnızca Trakya Üniversitesinde öğrenim gören 

Uzaktan Eğitim Yüksek Lisans öğrencilerinin motivasyon düzeylerini belirlemeye yönelik bir 

çalışma olup sonraki çalışmalarda tüm uzaktan eğitim öğrencileri (Önlisans, Lisans ve 

Yükseklisans) ile araştırma yapılabilir. Bu çalışmada Uzaktan Eğitimde öğrencilerin 

motivasyonları üzerinde durulmuş olup yalnızca öğrencilerin algıları değerlendirilmiştir. Eğitim 

öğrenci, öğretmen ve eğitimi veren kurum ile bir bütün olarak ele alınarak yapılacak olan 

çalışmalar bu yönde genişletilebilir. 
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Ortaokul 5. ve 6. sınıf öğrencilerinin Youtube kullanma nedenlerinin 
incelenmesi 

 
Merve TATLISUa, Barış Gökhan GÜLERYÜZb, Erhan ŞENGELc 

Özet 

Bu çalışmanın amacı ortaokul 5. ve 6. Sınıf öğrencilerinin youtube kullanma nedenleri incelenmesidir. Bu 
çalışma çerçevesinde Bursa ilinin Nilüfer ilçesin de yer alan özel bir okulun 2017- 2018 eğitim öğretim 
yılında 5 ve 6.sınıflarda öğrenim görmekte olan 12 ortaokul öğrencisi rastgele seçilmiştir. Katılımcıların 
belirlenmesinde rastgele örnekleme yoluna başvurulmuştur. 12 farklı şubeden altı 5.sınıf öğrencisi, altı 
6.sınıf öğrencisi çalışmanın örneklemini oluşturmaktadır. Çalışmaya katılan öğrencilerin tamamı birden 
fazla teknolojik cihaz kullanmaktadır. Öğrencilerin yine tamamı internet becerilerine sahip olup, interaktif 
konularda yeterliliğe sahiptir. Araştırma verileri açık uçlu sorulardan oluşan bir mülakat formu ile elde 
edilmiştir. Katılımcıların açık uçlu sorulara içtenlikle cevap verdikleri varsayılmıştır. Çalışma da 
gönüllülük esasına dikkat edilmiştir. Çalışmanın veri toplama aşamasında araştırmacılar yer almıştır. 
Mülakat formu katılımcıların youtube sitesini ne amaçla kullandıklarını, sitede nasıl vakit geçirdiklerini, 
youtuberlar hakkında ne düşündüklerini içeren 6 başlıkta açık uçlu soru ve bu soruları detaylandıracak alt 
sorulardan oluşmaktadır. Araştırmada kullanılan açık uçlu sorulardan oluşan mülakat formu araştırmacılar 
tarafından oluşturulmuş olup 2 öğretim üyesi tarafınca uzman görüşüne başvurularak geçerlilik ve 
güvenirliliği sağlanmıştır. Araştırmanın analizinde içerik analizi tekniği kullanılmıştır. Bu çalışmada 
ortaokul5. ve 6. sınıf öğrencilerinin youtube kullanma nedenleri öğrenci görüşlerinden yola çıkılarak ortaya 
konmuştur. Çalışma sonucunda öğrencilerin tamının günlük hayatlarında youtube platformunu 
kullandıkları sonucu ortaya çıkmıştır. Ayrıca, ortaokul öğrencilerinin youtube’u eğlenmek amaçlı 
kullandıkları, eğitsel amaçlı kullanımlarının az olması dikkat çekmiştir.  

Anahtar Kelimeler: Youtube, Bilişim, Youtuber, Sosyal Medya, Ortaokul Öğrencileri. 

1. GİRİŞ 

21. yüzyılda, yeni nesil çocuklar siber dünyanın içine doğmaktadırlar. Doğdukları andan 

itibaren dijital teknolojiler ile tanışmaktadırlar (Akkoyunlu, 2002). Bu yüzyılda dijital 

teknolojilerin sürekli gelişerek günlük yaşamın içerisine dâhil olması ve kullanımının 

yaygınlaşması ile tüm dünyanın teknoloji üzerinden haberleşmektedir. Nitekim günümüzde, son 

teknolojik ilerlemelerin etkisi ile dijitalleşen bir dünya görülmektedir. Özellikle internetin ortaya 

çıkışı ile birlikte, her alanda dijitalleşme başlamış ve bilgi toplumunun ayrılmaz bir parçası hâline 

gelmiştir (Türkoğlu, 2010). 

Sosyal medya, içeriği kullanıcılar tarafından oluşturulan internet tabanlı uygulamalardır 

(Gülsoy, 2009). Sosyal medya ideolojik ve teknolojik kurumlar tarafından oluşturulan 

kullanıcıların fikirlerini, kişisel mesajlarını ve diğer içerikleri paylaştıkları internet tabanlı 

uygulamalardır (Kaplan ve Haenlein, 2010). Dünya nüfusunun % 37’si (2. 789 milyar) aktif 

sosyal medya kullanıcısıdır. Türkiye nüfusunun ise % 60’ının (48 milyon) aktif sosyal medya 

kullanıcısı olduğu, Türkiye’de en çok kullanılan sosyal medya uygulamalarının ise, Youtube, 

Facebook, Instagram, Twitter, Whatsapp ve Messenger olduğu ortaya çıkmıştır (Digital in 2017 
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Global Overview). Dijital teknolojiler evlerde ve diğer ortamlarda hızla yaygınlaşmaktadır 

(Arnott 2013; Arslan, 2017; Lupton 2015). Sosyal paylaşım ağları ve sohbet odaları yoğun 

biçimde çocukların ilgisini çekmektedir (FreemanLongo, 2000). Çocuklar mobil medyayı her 

geçen yıl daha çok kullanmaktalar. Elektronik aletlerin yaygınlaşması bu durumun nedenlerinden 

birisidir. 

Bilgi ve iletişim teknolojilerinde sıklıkla kullanılan videolar, eğitim-öğretim faaliyetlerinde 

etkili bir görsel materyal olarak kullanılabilmekte ve bilgilerin zihinde kalıcılığını artırmaktadır. 

İnternet teknolojilerinin getirdiği avantajlarla videolar; video paylaşım sitelerinde mobil 

cihazlardan, bilgisayarlardan ve taşınabilir bilgisayarlardan hızlı ve kolay şekilde paylaşılıp 

milyonlarca kişi tarafından izlenmektedir. Videoların (veya filmlerin) eğitim-öğretim 

ortamlarında kullanılmasının yararları araştırmacılar tarafından bilişsel fayda (çok ve iyi 

öğrenme, bellekte tutma), psikolojik fayda (motivasyon, öğrenme zevki) ve bilgileri 

görselleştirme kolaylığı olarak üç açıdan ele alınmaktadır (Pekdağ, 2010: 86). Yapılan 

araştırmalarda da bilgisayar tabanlı video destekli eğitimin diğer derslere göre daha kalıcı 

öğrenme sağladığı, öğrencinin derse karşı ilgisini ve dersin verimini arttırdığı sonuçlarına 

ulaşılmıştır (Tezer, 2008: 720). 

Teknolojik ilerlemenin interaktif uygulamalara yayılması ile birlikte youtube, bir eğitim 

portalı haline gelmeye başlamıştır. Birçok yazılım firması eğitici içeriklerini youtube’a yüklerken, 

internet ortamında aktif vakit geçiren kullanıcılar, youtube içerisinde bulunan eğitsel videolar 

sayesinde günlük hayatta karşılaştıkları sorunları çözebilmektedir. Ayrıca youtube kullanıcıları 

youtube da bulunan eğitsel videolarla yeni yazılım ve programlar öğrenmeye imkân 

bulabilmektedirler. Birçok eğitsel video kanalları bulunan youtube’dan son zamanlarda eğitsel 

içerikli canlı yayınlar yapılmaktadır. Youtube’un bu özelliği sayesinde interaktif öğrenme 

ortamları sağlanmaktadır. Bu çalışmada ortaokul 5. ve 6. sınıf öğrencilerinin youtube kullanma 

nedenleri, blogerlar hakkındaki düşünceleri, günlük youtube kullanma sıklıkları, youtube’a erişim 

araçları öğrenci görüşlerinden yola çıkılarak ortaya konmuştur. Öğrenci görüşleri alınarak 

gerçekleştirilen bu çalışma ile ilgili literatür de çalışmaların azlığı dikkat çekmektedir. Çalışma 

da ortaokul öğrencileri tarafından eğitsel kullanımı da araştırılmıştır. Çalışma bu nedenle de önem 

taşımaktadır.  

2. YÖNTEM  

Bu çalışmanın amacı ortaokul 5. ve 6. Sınıf öğrencilerinin youtube kullanma nedenlerini 

belirlemek ve Youtube hakkındaki düşüncelerini ortaya çıkarmaktır. Bu çalışma betimsel 

araştırma teknikleri kullanılarak yapılmıştır. Betimsel yöntemler, ilgilenilen ve araştırılmak 

istenen problemin mevcut var olan durumunu ortaya koymaya yöneliktir. Bu yöntemlerin en 
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temel özelliği, mevcut hâlihazır durumu kendi koşulları içerisinde ve olduğu gibi çalışmaktır 

(Büyüköztürk, Bilimsel Araştırma Yöntemleri, 2015). 

2.1.Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu Bursa’nın Nilüfer ilçesinde yer alan bir özel okulda 

öğrenimlerine devam eden 7 erkek, 5 kız toplam 12 ortaokul öğrencisi oluşturmuştur. Öğrenciler, 

toplam 450 5.ve 6.sınıf öğrencisi içinden rastgele bir şekilde seçilmiştir. Araştırma sürecinin 

tümünde etik ilkeler ve gizlilik özellikle ön planda tutulmuş ve katılımda gönüllülük ilkesi 

benimsenmiştir. Araştırmada örnekleme dâhil edilecek öğrencilerin belirlenmesi rastgele 

örnekleme yoluyla gerçekleştirilmiştir.  
Araştırmaya katılan öğrencilerin tamamının ev ortamında internet erişimi bulunmaktadır. 

Çalışma grubunu 7 erkek, 5 kız öğrenci oluşturmaktadır. Sınıf kademelerine bakıldığında çalışma 

grubunu altı 5.sınıf öğrencisi, altı 6.sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Öğrenciler, toplam 450 5.ve 

6.sınıf öğrencisi içinden rastgele bir şekilde seçilmiştir. 

2.2.Araştırma Ortamı 

Araştırma, Bursa’nın Nilüfer ilçesinde yer alan bir özel okulda gerçekleştirilmiştir. 

Araştırmanın yapıldığı okul teknolojik yeterlilik olarak elverişli imkânlar ile donatılmıştır. 

Öğrencilerin bilişim teknolojileri ve yazılım dersini aldığı bilgisayar laboratuvarında 24 adet 

internet bağlantılı masaüstü bilgisayar, 1 öğretmen bilgisayarı, etkileşimli tahta ve 1 adet 3D 

yazıcı bulunmaktadır. Ayrıca öğrenci ve öğretmen bilgisayarlarında NetUp School programı 

kurulu olup sene içerisinde öğrencilerin youtube da nasıl vakit geçirdiklerine yardımcı olacak 

verilere ulaşma imkânı da sağlanmıştır. Her öğrencinin birbirinden bağımsız ve özerk şekilde 

konumlandığı bir ortam içerisinde araştırma yapılmıştır.  

2.3.Veri Toplama Aracı 

Araştırma kapsamında veriler açık uçlu sorulardan oluşan bir mülakat formu ile elde 

edilmiştir. Veri toplama aracının geliştirilmesinde araştırmanın farklı boyutlarına yönelik 

durumların eksiksiz ele alınabilmesi için ilgili literatür ve uzman görüşlerinden yararlanılmıştır.  

Mülakat formu soruları öncelikle altı öğrenci tarafından bir ön uygulamadan geçmiştir. 

Öğrenciler tarafından anlaşılmadığı düşünülen sorular revize edilerek mülakat formu tekrar 

oluşturulmuştur. Mülakat formlarında yer alan soruların oluşturulmasında Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi alanında görev yapan 2 öğretim üyesinin görüşlerine başvurulmuştur. 

Mülakat formu katılımcıların youtube sitesini ne amaçla kullandıklarını, sitede nasıl vakit 

geçirdiklerini, youtuberlar hakkında ne düşündüklerini içeren 6 tane açık uçlu soru ve bu soruları 

detaylandıracak sondalardan oluşmaktadır. 

2.4.Verilerin Toplanması ve Analizi  
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Araştırma da içerik analizi tekniği kullanılmıştır. Araştırma verileri bizzat araştırmacılar 

tarafından ve araştırmacıların yürütüldüğü okul ortamında elde edilmiştir. Bu bağlamda, araştırma 

sürecinde araştırmacı tarafından bir aylık bir veri toplama süreci planlanmıştır. Verilerin analizi 

sürecinde veriler hiçbir değişiklik yapılmadan bilgisayar ortamında yazılı hale dönüştürülmüştür 

ve bir uzman tarafından doğruluğu teyit edilmiştir. Görüşmelerin temaları iki araştırmacı 

tarafından oluşturularak kodlama listeleri hazırlanmış ve bir uzman tarafından kontrol edilmesi 

sağlanmıştır. Daha sonra elde edilen bulgular tanımlanarak sonuçlara göre yorumlar yazılmıştır.  

3. BULGULAR 

Bu bölümde veri toplama aşamasında elde edilen bulgular ortaokul 5. ve 6. Sınıf 

Öğrencilerinin Youtube Kullanma Nedenlerinin İncelenmesi doğrultusunda sorulan sorular da 

Youtube’a erişim, Youtube kullanım sıklığı, Youtube’a erişim araçları, Youtube’un kullanım 

amaçları, Youtube kanalları hakkında bilgi, Youtuberlar hakkında bilgi, ilerleyen yıllarda 

youtuber olma istekleri hakkında görüşler yer almaktadır.  

Araştırma verilerine dayanarak katılımcıların Youtube kullanma nedenlerinin ağırlıklı etkisi 

şu şekilde görülmektedir: “Youtube’a erişim sağlama” (12/12). Elde edilen bulgulara göre 

öğrencilerin tamamı YouTube platformunu bilmekte ve günlük yaşamlarında sıklıkla 

kullanmaktadırlar. YouTube’u çevrelerindeki arkadaşlarından, yakın akranlarından, ailelerinden 

duyduklarını ve o şekilde kullanmaya başladıklarını ifade etmişlerdir.  “Youtube kullanım sıklığı 

1 saatten az (1/12), 1-2 saat (7/12), 2-4 saat (2/12), 4 saat ve üzeri (1/12)” şeklindedir. 12 

öğrenciden 7 öğrenci günlük 1-2 saat aralığında özellikle akşamları youtube da çeşitli videolar 

izlediklerini ve youtube da keyifli vakit geçirdiklerini dile getirmişlerdir.  

Youtube’a erişim araçları verilerine bakıldığında, “Bilgisayar (3/12)”, “Telefon” (7/12), 

“Tablet (2/12)” dir. Katılımcıların büyük bir çoğunluğunun interaktif bir erişim portalı olan 

Youtube’a mobil cihazlardan erişim sağladıkları görülmektedir. Youtube erişim türünde mobil 

cihazların üstün olması gelişen teknolojilerin kullanım alışkanlıklarına etki ettiğini 

göstermektedir.   

Youtube’un kullanım amaçları “Ders Videoları (1/12)”, “Müzik Videoları (2/12)”, “Komik 

Videolar (2/12),  “Oyun Videoları (5/12)”, “Dizi Videoları (1/12)”. Bu başlık altında 

katılımcılardan bir kişi hariç tüm kullanıcıların eğlence bazlı videolar izlediği görülmektedir. 

“Youtube Kanalları Hakkında Bilgi (12/12)”, Ortaokul 5.ve 6.sınıf öğrencilerinin youtube 

kanalları hakkında bilgi olma durumuna bakıldığında 12 öğrenciden tamamı youtube kanalları 

hakkında bilgi sahibidir. “Youtube Kanalına Sahip Olma Evet (5/12), Hayır (7/12)” şeklindedir. 

Öğrencilerin birçoğunun çevresindeki kişilerin kanalı olduğunu ve sıklıkla video yüklediklerini 

söylemişlerdir. Bu durum onları kendi kişisel kanal açma fikrine yakınlaştırmaktadır. Öğrenciler 

açtıkları YouTube kanalından para kazanmak istediklerini dile getirmişlerdir.  
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“Youtuberlar Hakkında Bilgi Evet (12/12)”, Youtuberları İzleme Sebebi “Merak Ediyorum 

(3/12)”, “Komik Geliyor (3/12)”, “Ünlü Oldukları İçin (6/12)” şeklindedir.  “Youtube’u Eğitim 

Videoları İçin İzliyorum Evet (1/12), Hayır (9/12), Bazen (3/12)” şeklindedir. “Eğitim Videoları 

Fen ve Bilim (1/12), İzlemiyorum (9/12), Slime Yapma (1/12), İngilizce İçerikler (1/12)”, 

“İlerleyen Yıllarda Youtuber Olmak Evet (11/12), Hayır (1/12)” şeklindedir. Youtuberlar 

hakkında yöneltilen sorular da öğrencilerin tamamı youtuberları tanıyorken, youtuberları izleme 

nedenleri çeşitlilik göstermektedir. Öğrencilerin 11/12 si ilerleyen yıllar da youtuber olmak 

istediğini dile getirirken, bu düşüncelerine gerekçe olarak; ünlü olmayı istediklerini, arkadaşları 

tarafından takdir edilmek istediklerini sıklıkla söylemlerinde dile getirmiştir.  

4. SONUÇ 
Bu çalışmanın amacı 5. ve 6. Sınıf öğrencilerinin youtube kullanma nedenlerini belirlemek ve 

Youtube hakkındaki düşüncelerini ortaya koymaktır. Bu amaçla 12 katılımcıdan elde edilen 

veriler youtube’a erişim sağlama, youtube kullanım sıklığı, youtube’a erişim araçları, youtube’un 

kullanım amaçları, youtube kanalları hakkında bilgi,  youtube kanalına sahip olma, youtuberlar 

hakkında bilgi, youtuberları izleme sebebi, youtube’u eğitim videoları için izliyorum, eğitim 

videoları, ilerleyen yıllarda youtuber olmak şeklinde temalaştırılmıştır. 

Yapılan araştırmanın bulguları dikkate alınarak elde edilen sonuçlar şöyle sıralanabilir; 

Araştırmaya dâhil olan ortaokul 5. ve 6.sınıf öğrencilerinden elde edilen bulgulara bakıldığında; 

Youtube platformunun işlevini ve özelliklerini bilmeye yönelik sorulan sorular çerçevesinde 12 

öğrencinin tamamının Youtube’u bildiği sonucuna varılmıştır. Bu bulgudan yola çıkarak Youtube 

platformunun ortaokul öğrencileri tarafından bilindiği sonucunu ortaya koymaktadır. García, 

Catalina ve López-de-Ayala (2013) en çok ziyaret edilen sitelerin sosyal ağlar, ardından video 

paylaşım platformları olduğunu, gençler ve çocuklar tarafından bu tür platformların kullanıldığını 

belirtmişlerdir.  

Katılımcıların youtube’a hangi iletişim araçlarıyla erişim sağladığı sorulduğunda, 12 

öğrenciden 7 öğrenci telefon ile erişim sağladığını belirtmiştir. Bunun sebebini ise, telefonlarının 

bilgisayar veya tablete göre daha sık yanlarında bulunduklarını dile getirmişlerdir. Kuyucu’nun 

2018 yılında gerçekleştirdiği araştırmaya göre katılımcıların çoğunluğu Youtube’a akıllı 

telefonlardan giriş yapmaktadır. 

 Katılımcılara günlük youtube kullanım sıklığı sorulduğunda, 12 öğrenciden 7 öğrenci günlük 

1-2 saat aralığında özellikle akşamları youtube da çeşitli videolar izlediklerini ve youtube da 

keyifli vakit geçirdiklerini dile getirmişlerdir. 12-17 yaş aralığındaki kullanıcılar, diğer yaş 

grubundakilere göre 1,5 kat daha sık ziyaret ederek Youtube’u en sık ziyaret eden yaş grubu 

olmuştur (Kuyucu, 2018). 
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Öğrencilerin Youtube platformunu hangi amaçla kullandığını belirlemek amacıyla yöneltilen 

sorulara verilen yanıtlara göre 12 öğrenciden 5 öğrenci oyun videoları izlediklerini belirtmişlerdir. 

Bunun nedeni sorulduğunda oyun oynarken kaybetme riskinin olduğunu fakat videosunu izlerken 

böyle bir ihtimalin olmadığını bu nedenle oyun videoları izlediklerini dile getirmişlerdir. Bu 

sonuca bakıldığında günümüz ortaokul öğrencileri oyun yerine videosunu izlemeyi tercih 

etmektedir. Çetin ve Bel’in 2014 yılında gerçekleştirdiği çalışmasında Youtube’da en fazla 

izlenilen videoların kategorileri incelenmiştir. Araştırmada çoğunlukla TV Dizisi, film, komik 

videolar, bilgisayar oyunları ve müzik kliplerinin izlendiği gözlemlenmiştir. 

Ortaokul 5.ve 6.sınıf öğrencilerinin youtube kanalları hakkında bilgi sahibi olma durumuna 

bakıldığında 12 öğrenciden tamamı youtube kanalları hakkında bilgi sahibidir. Bunun nedeni 

günümüzde bu kanalların oldukça popüler olması ve bilinmesidir. Araştırmaya katılan 12 ortaokul 

5.ve 6.sınıf öğrencisinden 5 öğrencinin kişisel bir youtube kanalı bulunmaktadır. Kuyucu’nun 

2018 yılında gerçekleştirdiği bir araştırmada göre 23 yaş altındaki katılımcıların % 23,5’inin 

youtube da kanalı bulunmaktadır. Kanalı bulunan katılımcıların çoğunluğu erkektir. 

Katılımcıların çoğunluğu Youtube’a her gün giriş yapmaktadır.  

Araştırmadan elde edilen sonuçlara göre 10-12 yaş aralığındaki ortaokul öğrencileri arasında 

youtube oldukça popüler bir sosyal medya platformu haline gelmiştir. Günümüz Z kuşağı 

öğrencileri youtube içeriklerini youtuberları ilgiyle takip etmekte ve onlar gibi popüler olmak 

istemektedirler.  YouTuberlar günümüz çocuklarını sadece eğlendirmekten ziyade kimlik 

oluşumlarına ve rol modellerine etki etmektedirler (García ve diğerleri.2016; Westenberg, 2016). 

Bugün sadece tüketici konumunda olan öğrenciler gelecekte hem tüketici hem üretici konumunda 

olacaklardır. İş dünyasına girecek olan bu kitle diğer akranları gibi Youtube’u hayatlarının her 

anlamda vazgeçilmez sosyal medya platformu olarak kullanacaklardır. Youtube’u sıkça kullanan 

günümüz çocuklarının youtube’u ve diğer video paylaşım sitelerini eğitim amaçlı kullanımı 

konusunda bilgilendirilmesi gerekmektedir. 
Bu çalışmanın amacı 5. ve 6. Sınıf öğrencilerinin youtube kullanma nedenlerini belirlemek ve 

Youtube hakkındaki düşüncelerini ortaya koymaktır.  

• Bu araştırma var olan bir durumu ortaya koyan betimsel bir çalışmadır. Farklı değişkenler göz 

önüne alınarak farklı bir araştırma metodu ile konu derinlemesine araştırılabilir.  

• Araştırmaya özel bir okulun 5.ve 6.sınıfında öğrenim görmekte olan 12 öğrenci dahil 

edilmiştir. Daha geniş yaş grupları dahil edilerek çalışma grubu genişletilebilir. 

• Çalışmanın kapsamı genişletilerek sadece özel okul değil, devlet okullarından da örneklemler 

seçilebilir.  

• Araştırmada daha fazla araştırmacı ile alan uzmanlarının genişletilmesi verilerin objektifliğine 

katkıda bulunabilir.  
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• Yapılan alan çalışmalarında youtube kanallarının eğitim amaçlı olarak kullanım yöntemleri 

geliştirilip, farklı kullanıcılar ile farklı içerik yapıları ve etkileşimli videolar ile eğitimin 

kalıcılığı ve kalitesi arttırılabilir. Z kuşağının bu denli yoğun kullanımını avantaja çevirecek 

yöntemler geliştirilmeli. 
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Siberkondria ile çevrimiçi bilgi arama stratejileri eğiliminin farklı 
değişkenler açısından incelenmesi 

 
Zeynep TATLIa, Derya ALTINIŞIKb 

Özet 
Çalışmanın amacı bireylerin bilgi arama stratejileri ve siberkondria eğilimini; cinsiyet, yaş, eğitim durumu 
ve meslek değişkeni açısından incelemektir. Tarama modelinde desenlenen araştırmanın örneklemini; 124 
Milli Eğitim çalışanı oluşturmaktadır. Araştırmanın verileri, Çevrimiçi Bilgi Arama Stratejileri Envanteri 
ve Siberkondria Eğilim Ölçeği ile toplanmıştır. Çalışma sonucunda; yaş, cinsiyet ve meslek değişkenlerinin 
çevrimiçi bilgi arama stratejilerinin farklı alt boyutlarında anlamlı farklılık oluşturduğu belirlenmiştir. Yaş 
ve meslek değişkenleri ise, siberkondria eğilim üzerinde anlamlı farklılık oluşturmuştur. Ancak, 
örneklemin çevrimiçi bilgi arama stratejileri ve siberkondria eğilimleri arasında herhangi bir ilişkiye 
rastlanılmamıştır.  

Anahtar Kelimeler: Çevrimiçi bilgi arama stratejisi; siberkondria; bilgi arama; çevrimiçi öğrenme 

1. GİRİŞ 

Teknolojide meydana gelen gelişmeler doğrultusunda bireyler, interneti sağlıklarına yönelik 

bilgi edinme sürecinde de sıklıkla kullanmaktadır (Higgins, Sixsmith, Barry & Domegan, 2011). 

Sağlık alanında bilgi arama ihtiyacında başvuru kaynağı olarak internetin kullanılması 

“siberkondria” terimini ortaya çıkarmıştır. Siberkondria; sağlıkla ilgili internetten bilgi arama 

sürecinde, sıradan belirtiler hakkında yoğun endişe ve kaygı duyma davranışı olarak 

tanımlanabilir (White & Horvitz, 2009). Yapılan çalışmalarda internette daha fazla zaman geçiren 

bireylerin, siberkondria eğilimlerinin daha yüksek olduğuna dair sonuçlara ulaşılmıştır (Muse, 

McManus, Leung, Meghreblian & Williams, 2012). Bu sebeple bireylerin siberkondria eğilimleri 

ile çevrimiçi bilgi arama stratejileri arasındaki ilişkinin araştırıldığı çalışmanın alt amaçları; bu 

eğilimi cinsiyet, yaş, eğitim durumu ve meslek değişkeni açısından incelemektir. 

2. YÖNTEM 

Araştırmada, sosyal bilimlerde yaygın olarak kullanılan tarama (survey) yöntemi 

kullanılmıştır (Karakaya, 2014). Tarama, halen devam eden bir durumu var olduğu şekliyle tespit 

etmeyi amaçlayan araştırma yöntemidir. Araştırmaya konu olan olgu, olay, birey ya da nesne, 

kendi koşulları içerisinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalışılmaktadır (Karasar, 2016). 

2.1. Örneklem 

Araştırmanın örneklemini, 2017 yılında Trabzon İli Milli Eğitim Müdürlüğü’nde farklı 

pozisyonlarda görev yapan toplam 124 çalışan oluşturmaktadır. Örneklemin demografik 

özellikleri Tablo 1’ de yer almaktadır. 
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Tablo 1: Örneklemin Demografik Özellikleri 
Demografik Veriler 

Cinsiyet f Yaş f Eğitim Durumu f Unvan  f 
Kadın  42 18-30 31 Ön Lisans 34 Yönetici 43 
Erkek 82 31-40 45 Lisans 72 Öğretmen  27 
  40 üzeri  48 Lisansüstü 18 Teknik Eleman  9 
      Memur 45 

Toplam: 124 

2. 2. Veri toplama araçları 

Araştırmanın verileri, Çevrimiçi Bilgi Arama Stratejileri Envanteri ve Siberkondria Eğilim 

Ölçeği kullanılarak elde edilmiştir. 

2. 2. 1. Çevrimiçi bilgi arama stratejileri envanteri 

Orijinali Tsai (2009) tarafından geliştirilen envanter, Aşar ve Mazman (2013) tarafından 

Türkçe’ ye uyarlanmıştır. Envanter; kaybolma, değerlendirme, amaçlı düşünme, deneme yanılma, 

temel fikirleri ayırt etme, kontrol, problem çözme olmak üzere 7 alt boyut ve 25 maddeden 

oluşmaktadır.  

2. 2. 2. Siberkondria eğilim ölçeği 

Tatlı, Tatlı ve Kokoç (in press) tarafından geliştirilen ölçek, uygulama, araştırma olmak üzere 

iki alt boyut ve 30 maddeden oluşmaktadır. 

2. 3. Veri analizi  

Çevrimiçi Bilgi Arama Stratejileri Envanteri ve Siberkondria Eğilim Ölçeği’ nden elde edilen 

veriler SPSS 22.0 paket programına aktarılmıştır. SPSS ile normallik testinden geçirilen verilerin; 

cinsiyet ve yaş değişkenine göre normal dağıldığı, eğitim durumu ve ünvan değişkenine göre 

normal dağılım göstermediği tespit edilmiştir. Bu yüzden çalışmada, hem parametrik hem de non-

parametrik testler kullanılmıştır. 

3. BULGULAR  

Bu bölümde araştırma sonucunda elde edilen bulgular, tablolar halinde sunulmuştur.   

3.1.Katılımcıların cinsiyetlerine göre çevrim içi bilgi arama stratejileri ve 

siberkondria eğiliminin farklılaşma durumları 

Cinsiyetin, çevrim içi bilgi arama stratejileri üzerindeki etkisini belirlemeye yönelik yapılan t-

testi sonuçları Tablo 2’ de yer almaktadır.   
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Tablo 2: Cinsiyetin Çevrim İçi Bilgi Arama Stratejileri Üzerindeki Etkisini Gösteren t-Testi 
Sonuçları 

Yapılan t-testinin sonuçlarına göre, cinsiyetin envanterin geneli üzerinde anlamlı bir fark 

oluşturmadığı sonucuna ulaşılmıştır (p=0.61>0.05). Envanterin alt boyutları incelendiğinde; 

cinsiyetin sadece “kaybolma” üzerinde anlamlı bir etkisinin olduğu ve erkeklerin kadınlara göre 

“kaybolma” (t(122)=-2.60, p<0.05) çevrim içi bilgi arama stratejilerinin daha gelişmiş olduğu tespit 

edilmiştir.  

Cinsiyetin, Siberkondria Eğilim Ölçeği’ nin geneli ve alt boyutlarında, herhangi bir anlamlı 

fark oluşturmadığı sonucuna ulaşılmıştır (p>0.05). 

3.2.Katılımcıların yaşlarına göre çevrim içi bilgi arama stratejileri ve 

siberkondria eğilimlerinin farklılaşma durumları 

Katılımcıların yaşlarının, çevrim içi bilgi arama stratejileri üzerindeki etkisini belirlemeye 

yönelik yapılan one way ANOVA testi sonuçları Tablo 3’ te yer almaktadır.   

Tablo 3: Yaşın Çevrim İçi Bilgi Arama Stratejileri Üzerindeki Etkisini Gösteren One Way 
ANOVA Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar  Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p Anlamlı 
Fark 

Kontrol 
Grup İçi 21,90 2 10,95 

8,25 0,00* 1-3**,  
2-3** Gruplar Arası 160,46 121 1,32 

Toplam 182,36 123  

Değerlendirme 
Grup İçi 8,95 2 4,48 

3,62 0,03* 2-3** Gruplar Arası 149,26 121 1,23 
Toplam 158,21 123  

Envanterin geneli ele alındığında, katılımcıların yaşlarının çevrim içi bilgi arama stratejileri 

üzerinde anlamlı bir fark oluşturmadığı tespit edilmiştir (p=0.09>0.05). Envanterin kontrol (F(2-

122) = 8.25, p<0.05) ve değerlendirme (F(2-122) = 3.62, p<0.05) alt boyutlarında, en az iki grup 

arasında istatistiksel olarak anlamlı fark gözlemlenmiştir. Tukey çoklu karşılaştırma testi 

sonucunda, kontrol alt boyutunda anlamlı fark 18-30 ile 31-40 yaş ve 31-40 ile 40 yaş üstü bireyler 

arasında; değerlendirme alt boyutunda ise anlamlı fark 31-40 ile 40 yaş üstü bireyler arasında 

olduğu görülmüştür.  

Katılımcıların yaş gruplarının, siberkondria eğilim üzerindeki etkisini belirlemeye yönelik 

yapılan one way ANOVA testi sonuçları Tablo 4’ te yer almaktadır.   

 

 

 

Alt Boyutlar Cinsiyet f 𝑿𝑿� S sd t p 

Kaybolma Kadın 42 1,77 0,99 122 -2,60 0,01* Erkek 82 2,28 1,04 
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Tablo 4: Yaşın Siberkondria Eğilimi Üzerindeki Etkisini Gösteren One Way ANOVA Testi 
Sonuçları 

Alt Boyutlar Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p Anlamlı 
Fark 

Uygulama  
 

Grup İçi 2,77 2 1,39 

11,00 0,00* 1-3,  
2-3** 

Gruplar 
Arası 

15,25 121 0,126 

Toplam 18,02 123  

Araştırma 

Grup İçi 13,02 2 6,51 

8,73 0,00* 1-3,  
2-3** 

Gruplar 
Arası 

90,25 121 0,75 

Toplam 103,27 123  

Siberkondria Eğilim 
Ölçeğinin Geneli 

Grup İçi 5,61 2 2,81 

12,56 0,00* 1-3** Gruplar 
Arası 

27,03 121 0,22 

Toplam 32,64 123  

Ölçeğin geneli ele alındığında, katılımcıların yaş gruplarının en az ikisi arasında istatistiksel 

olarak anlamlı fark gözlemlenmiştir (F(2-122) = 12.56, p<0.05). Yapılan Tukey çoklu karşılaştırma 

testi sonucunda, anlamlı farkın, 18-30 yaş ile 40 yaş üzeri bireyler arasında olduğu görülmüştür. 

Benzer şekilde; ölçeğin uygulama ve araştırma alt boyutlarında en az iki grup arasında anlamlı 

fark tespit edilmiştir. Tukey testi sonucunda, her iki alt boyutta da anlamlı fark 18-30 yaş ile 40 

yaş üzeri ve 31-40 ile 40 yaş üzeri bireyler arasında olduğu görülmüştür.  

3.3.Katılımcıların eğitimlerine göre çevrim içi bilgi arama stratejileri ve 

siberkondria eğilimlerinin farklılaşma durumları 

Katılımcıların eğitim durumları ile çevrim içi bilgi arama stratejileri ve siberkondria eğilimleri 

arasında herhangi bir anlamlı fark tespit edilememiştir (p>0.05). 

3.4.Katılımcıların mesleklerine göre çevrim içi bilgi arama stratejileri ve 

siberkondria eğiliminin farklılaşma durumları 

Katılımcıların meslekleri ile çevrim içi bilgi arama stratejileri envanterinin geneli arasında 

anlamlı fark gözlenmiştir (X2(3) =17.15, p<0.05). Mann Whitney U testi ile yapılan çoklu 

karşılaştırmalar sonucunda bu farkın, öğretmen ile yönetici, teknik eleman ve memur arasında 

olduğu belirlenmiştir. Envanterin alt boyutları incelendiğinde; katılımcıların meslekleri ile 

kontrol, deneme ve yanılma, amaçlı düşünme, temel fikirleri ayırt etme ve değerlendirme arasında 

anlamlı fark gözlenmiştir. Anlamlı farkın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için yapılan 

Mann Whitney U testine göre, bu farkın; öğretmen ile yönetici, teknik eleman ve memur arasında 

olduğu belirlenmiştir.  

Katılımcıların, siberkondria eğilim ile meslekleri arasında anlamlı bir ilişkinin olup 

olmadığının görülebilmesi için yapılan Kruskal-Wallis testine göre, meslekler ile Siberkondria 

Eğilim Ölçeği’ nin geneli arasında anlamlı fark gözlenmemiştir (p>0.05). Ölçeğin uygulama alt 

boyutu ile meslek arasında yapılan Kruskal-Wallis testine göre, anlamlı fark gözlenmiştir (X2(3) 
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=8.04, p<0.05). Mann Whitney U testi ile yapılan çoklu karşılaştırmalar sonucunda bu farkın, 

yönetici ile öğretmen arasında olduğu belirlenmiştir. 

Çalışmaya katılan bireylerin, çevrimiçi bilgi arama stratejileri ve siberkondria eğilimleri 

arasında herhangi bir ilişkiye rastlanılmamıştır.  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ  

Çalışma sonucunda, erkeklerin çevrim içi bilgi arama yönelimlerinin daha fazla farkında 

oldukları belirlenmiştir. Tsai (2009)’ de erkeklerin çevrimiçi bilgi arama stratejilerinde daha 

başarılı olduklarını ifade etmiştir. Çalışmada, siberkondria eğilim cinsiyete göre anlamlı fark 

göstermediği tespit edilmiştir. Batı, Mandıracıoğlu, Gökmen ve Çam (2018)’ da cinsiyetin 

siberkondria eğilim üzerinde anlamlı bir fark oluşmadığını belirlemişlerdir. Ancak Barke, 

Bleichhardt, Rief ve Doering (2016) kadınların siberkondria puanlarının erkeklere oranla daha 

yüksek olduğunu ifade etmişlerdir. Yaşanan bu farklılığın örneklem seçiminden kaynaklandığı 

düşünülmektedir.   

Çalışmada kırk yaşın üzerindeki bireylerin; internette arama uygulamalarını manipüle etme, 

elde edilen bilgileri değerlendirme ve organize etme becerilerinin daha genç yaştaki bireylere 

göre daha düşük olduğu belirlenmiştir. Benzer durum siberkondria eğilimde de görülmektedir. 

Kırk yaşın üzerindeki bireylerin, siberkondri eğilimleri gençlere göre daha düşüktür. Bu durumun 

kuşak farklılığından kaynaklandığı düşünülmektedir. 40 yaşın üzerindeki bireyler X kuşağını 

oluşturmaktadır (Alwin, 2002). Bu kuşaktaki bireylerin teknoloji ve özellikle internet ile daha geç 

yaşta tanıştıkları için internet kullanım becerisi ve eğiliminin gençlere göre daha düşük olduğu 

düşünülmektedir.  
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Çevrimiçi öğrenme ortamlarında farklı düzeyde buradalık algısına 
sahip öğrencilerin akademik başarılarının karşılaştırılması 

 
Ünal ÇAKIROĞLUa, Sefa KAHYARb 

Özet 

Çevrimiçi öğrenme ortamlarında kullanılan teknolojiler geliştikçe öğrencilerin öğretmen ve akranlarıyla 
etkileşimlerini farklı açılardan ele alarak öğrenme hedeflerini gerçekleştirebilmek için oluşturulan 
toplulukların tanımlanması, bu toplulukların öğrenme ortamlarıyla ilişkilerinin ortaya konulması son 
yılların önemli çalışmaları arasında yer almaya başlamıştır.. Model, öğrencinin veya diğer bileşenlerin 
ortamda var olması algısını önemseyerek bilişsel, sosyal ve öğretimsel buradalık algıları üzerine 
odaklanmaktadır. Bilişsel buradalık, bilginin inşası ve problem çözümü için gerekli olan sorgulamalarla 
gerçekleşen öğrenmelerdeki aşamaları tanımlayan temel boyutudur. Sosyo-duygusal merkezli bir bakış 
açısıyla ele alındığında sosyal buradalık, bir sorgulama topluluğundaki katılımcının toplulukla birlikte 
kendini tanıtabilme, güvenilir bir çevrede amaçlı olarak iletişim kurabilme ve kendi kişisel özelliklerini 
yansıtarak kişiler arası ilişkiler geliştirebilme olarak tanımlanmaktadır. Öğretimsel buradalık ise 
öğreticilerin ders tasarımı, dersin organizasyonu ve iletimindeki rolü ile istenen öğrenme çıktılarına 
ulaştıracak sosyal ve bilişsel süreçlerde rehberlik edecek öğretime odaklanmaktadır. Bu noktada 
öğrencilerin çevrimiçi ortamdaki buradalık algıları öğrenme çıktılarını etkileyebilmektedir. Bu çalışmada 
çevrimiçi öğrenme ortamlarında farklı düzeyde bilişsel, sosyal ve öğretimsel buradalık algısına sahip 
öğrencilerin akademik başarıları karşılaştırılmıştır. Bu amaçla 49 önlisans öğrencisi ile 2017-2018 güz 
eğitim öğretim dönemi boyunca sürdürülen çevrimiçi öğrenme sürecinin sonunda, veri toplama aracı olarak 
öğrencilerin Sorgulama Topluluğu bileşenlerine yönelik algılarını ölçmek için Sorgulama Topluluğu 
Modeli Ölçeği (STMÖ) kullanılmıştır. Ayrıca uygulanan başarı testi ile akademik başarıları belirlenmiştir. 
Farklı düzeyde buradalık algısına sahip öğrencilerin akademik başarılarının karşılaştırılabilmesi için STMÖ 
ile elde edilen sonuçlarla öğrenciler, bilişsel, sosyal ve öğretimsel buradalık algılarının düşük ve yüksek 
olma durumlarına göre gruplanmıştır. Aynı şekilde başarı testi sonuçlarına göre de öğrenciler, başarılı ve 
başarısız olmak üzere gruplanmıştır. İlişkisiz örneklemlere ait ortalama puanlar arasındaki istatistiksel 
farklılığı incelemek amacıyla kullanılan bir test olan bağımsız örneklemler t testi kullanılarak öğrencilerin 
buradalık puanlarının başarı durumlarına göre farklılaşıp farklılaşmadığı incelenmiştir. Buna göre, başarılı 
ve başarısız olmak üzere iki grupta değerlendirilen öğrencilerin sosyal buradalık puanları arasında anlamlı 
bir farklılığın olmadığı görülmektedir. Öğrencilerin başarı durumları ile ayrı ayrı öğretimsel ve bilişsel 
buradalık puanları arasında ise anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Çevrimiçi öğrenme; sorgulama topluluğu; akademik başarı. 

1. GİRİŞ 

Çevrimiçi öğrenme ortamlarında kullanılan teknolojiler geliştikçe öğrencilerin öğretmen ve 

akranlarıyla etkileşimlerini farklı açılardan ele alarak öğrenme hedeflerini gerçekleştirebilmek 

için oluşturulan toplulukların tanımlanması, bu toplulukların öğrenme ortamlarıyla ilişkilerinin 

ortaya konulması son yılların önemli çalışmaları arasında yer almaya başlamıştır. Bu noktada 

yapılan tanımlamalarda oluşan topluluk  “Sorgulama Topluluğu Modeli (STM)” çerçevesinde ele 

alınmış ve bu alandaki birçok teorik açıklamalar ve uygulama çalışması bu modeli dikkate alan 

değerlendirmelerde bulunmaktadır. 

                                                             
a  Karadeniz Teknik Üniversitesi, Trabzon-Türkiye, e-posta: cakiroglu@ktu.edu.tr. 
b Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi, Rize-Trabzon, e-posta: sefa.kahyar@erdogan.edu.tr. 
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1.1. Sorgulama Topluluğu Modeli 

Özel bir çevrimiçi öğrenme topluluğu olan sorgulama toplulukları (community of inquiry), 

bireysel anlamın oluşturulması ve ortak anlamın onaylanması için yansıtıcı ve eleştirel biçimde 

tartışan bireylerin, internet aracılığıyla oluşturdukları gruplar olarak değerlendirilebilir. Sosyal 

yapılandırmacı yaklaşıma dayanarak Sorgulama Topluluğu Modeli, günümüzde birçok 

araştırmacı tarafından e-öğrenmeye yönelik en önemli model olarak tanınmaktadır (Garrison ve 

Arbaugh, 2007). Model, öğrencinin veya diğer bileşenlerin ortamda var olması algısını 

önemseyerek bilişsel, sosyal ve öğretimsel buradalık algıları üzerine odaklanmaktadır (Zydney, 

Noyelles ve Seo, 2012).  

Bilişsel buradalık, bilginin inşası ve problem çözümü için gerekli olan sorgulamalarla 

gerçekleşen öğrenmelerdeki aşamaları tanımlayan temel boyutudur (Garrison vd., 2001). Sosyo-

duygusal merkezli bir bakış açısıyla ele alındığında sosyal buradalık, bir sorgulama 

topluluğundaki katılımcının toplulukla birlikte kendini tanıtabilme, güvenilir bir çevrede amaçlı 

olarak iletişim kurabilme ve kendi kişisel özelliklerini yansıtarak kişiler arası ilişkiler 

geliştirebilme olarak tanımlanmaktadır (Arbaugh vd., 2008). Öğretimsel buradalık ise 

öğreticilerin ders tasarımı, dersin organizasyonu ve iletimindeki rolü ile istenen öğrenme 

çıktılarına ulaştıracak sosyal ve bilişsel süreçlerde rehberlik edecek öğretime odaklanmaktadır 

(Rourke, 2001). Bu noktada öğrencilerin çevrimiçi ortamdaki bilişsel, öğretimsel ve sosyal 

buradalık algıları öğrenme çıktılarını etkileyebilmektedir.  

1.2. Araştırmanın Amacı 

Bu çalışmada, çevrimiçi öğrenme ortamlarında farklı düzeyde bilişsel, sosyal ve öğretimsel 

buradalık algısına sahip öğrencilerin akademik başarılarının karşılaştırılması amaçlanmaktadır. 

2. YÖNTEM 

Bu çalışma, ilişkisel tarama çalışması olarak yürütülmüştür. 2017-2018 eğitim yılı Güz 

dönemi boyunca İnternet Programcılığı dersini bir öğretim yönetim sistemi olan Moodle üzerinde 

eğitimini tamamlayan öğrencilerden Sorgulama Topluluğu Modeli Ölçeği (STMÖ) aracılığıyla 

elde edilen sonuçlar ile akademik başarıları arasındaki ilişki ortaya konulmaya çalışılmaktadır. 

Bu amaçla 49 önlisans öğrencisi ile 2017-2018 güz eğitim öğretim dönemi boyunca sürdürülen 

çevrimiçi öğrenme sürecinin sonunda, veri toplama aracı olarak öğrencilerin Sorgulama 

Topluluğu bileşenlerine yönelik algılarını ölçmek için Arbaugh ve diğerleri (2008) tarafından 

geliştirilen ve Öztürk (2012) tarafından Türkçe’ye uyarlanmış olan Sorgulama Topluluğu Modeli 

Ölçeği (STMÖ) kullanılmıştır. Ayrıca uygulanan başarı testi ile akademik başarıları 

belirlenmiştir. İlişkisiz örneklemlere ait ortalama puanlar arasındaki istatistiksel farklılığı 
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incelemek amacıyla kullanılan bir test olan bağımsız örneklemler t testi kullanılarak öğrencilerin 

buradalık puanlarının başarı durumlarına göre farklılaşıp farklılaşmadığı incelenmiştir. 

3. BULGULAR 

Farklı düzeyde buradalık algısına sahip öğrencilerin akademik başarılarının 

karşılaştırılabilmesi için STMÖ ile elde edilen sonuçlarla öğrenciler, bilişsel, sosyal ve öğretimsel 

buradalık algılarının düşük ve yüksek olma durumlarına göre gruplanmıştır. Aynı şekilde başarı 

testi sonuçlarına göre de öğrenciler, başarılı ve başarısız olmak üzere gruplanmıştır. İlişkisiz 

örneklemlere ait ortalama puanlar arasındaki istatistiksel farklılığı incelemek amacıyla kullanılan 

bir test olan bağımsız örneklemler t testi kullanılarak öğrencilerin buradalık puanlarının başarı 

durumlarına göre farklılaşıp farklılaşmadığı incelenmiştir.   

Tablo 1. Bağımsız örneklem t-testi sonucu 
  Grup N Ortalama Ss t p 

ÖB Başarısız 19 2,8163 ,39049 -2,670 ,010 

Başarılı 30 3,1603 ,46728 

SB Başarısız 19 2,3837 ,67147 -1,865 0,68 

Başarılı 30 2,7403 ,64003 

BB Başarısız 19 2,4337 ,53227 -4,228 0,00 

Başarılı 30 3,0067 ,41282 

ÖB: Öğretimsel Buradalık  SB: Sosyal Buradalık  BB: Bilişsel Buradalık 

Buna göre, başarılı ve başarısız olmak üzere iki grupta değerlendirilen öğrencilerin sosyal 

buradalık puanları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir (p=0,68; p> 0,05). 

Öğrencilerin başarı durumları ile ayrı ayrı öğretimsel (p=0,010; p< 0,05) ve bilişsel buradalık 

(p=0,000; p< 0,05) puanları arasında ise anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir.  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu bulgular, STM bileşenlerinden öğretimsel ve bilişsel buradalıkların akademik başarıyı 

etkileyen önemli birer değişken olduğuna işaret etmektedir. Bu çerçevede genel olarak bilişsel ve 

öğretimsel buradalık düzeyleri yüksek olan öğrencilerin akademik başarılarının da yüksek olduğu 

görülmektedir. Benzer çalışmalarda özellikle bilişsel buradalığı akademik başarılarla ilişkisi 

ortaya konulmuştur.  Sonuç olarak çevrimiçi öğrenme ortam ve ders tasarımlarında öğrencilerin 

bilişsel ve öğretimsel buradalık düzeylerini artıracak önlemlerin, akademik başarının da 

yükselmesine katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 
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Türkiye’de 2013-2018 yılları arasında bilgisayar ve öğretim 
teknolojileri alanında yapılan doktora tezlerinde genel eğilimler 

 
Veysel Bilal ARSLANKARAa, Ertuğrul USTAb 

Özet 
Bu çalışmada Türkiye’de Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri alanında yapılan doktora tezleri 
incelenmiştir. Bilim dallarının yaşadıkları ya da yaşayabilecekleri ortak problemlerin çözüme 
kavuşturulması büyük öneme sahiptir. Fakat bundan daha da önemli olan bir durum daha vardır ki, o da, 
bu tür problemlerin ne olduğunun net bir şekilde ifade edilmesi ve ortaya çıkarılmasıdır. Dolayısıyla bu 
durumun ifa edilebilmesi için yapılması gereken işlerin başında, ilgili alan yazına yönelik olarak yapılması 
gereken geniş perspektifli araştırma ya da araştırmalar bütünüyle ilgili alanın geçmişine ve şu anki 
durumuna deyim yerinde ise “panoramik röntgen” şeklinde bakmak gelmektedir.Bu bağlamda, 2013-2018 
yılları arasında Türkiye’de Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri alanında yapılan doktora tezlerinde amaca 
yönelik olarak ele alınan araştırma soruları şu şekilde belirlenmiştir: 1) Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 
alanında yapılan doktora tezlerinde araştırılan konuların yıllara göre genel eğilimi ne yöndedir? 2) 
Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri alanında yapılan doktora tezleri; araştırma türü ve çalışma grubu türü 
bakımından nasıl bir dağılım göstermektedir? Bu amaca yönelik olarak, 2018 Temmuz ayı sonu itibariyle, 
Yüksek Öğretim Kurumu Tez Başkanlığı veri tabanına kayıtlı, 2013-2018 yılları arasında Bilgisayar ve 
Öğretim Teknolojileri alanında Türkçe dilinde yapılmış ve tam metne erişimi açık durumda olan 113 
doktora tezi incelenmiştir.Elde edilen sonuçlara göre araştırmacılara şu öneriler sunulabilir: çalışılması 
düşünülen çalışma gruplarını belirleme aşamasında, araştırmacıların çalışmanın güvenirliği ve dış 
geçerliğini yükseltmek için uygun sayıda birey ya da grupla çalışması; veri toplama araçları ve yöntemleri 
belirlenirken, problem durumuna göre en uygun araç ve yöntemlerin seçilmesi gerekmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Böte; öğretim teknolojileri; doktora tezleri; içerik analizi; genel eğilim. 

1. GİRİŞ 

Bilgisayarların günlük hayatımızdaki etkisinin giderek çok yoğun bir şekilde artmaya 

başladığı, son on yıllarda yaşanan insan davranışları-teknoloji etkileşimlerinin artışı, teknolojiye 

yönelik yeni alanların bağımsız bir bilim dalı olarak araştırılması gerekliliğini ortaya çıkarmıştır. 

Bu bağlamda bu alanlardan biri olarak da Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi bölümü 

eğitim fakültelerinin yeniden yapılandırılması kapsamında 1998 yılında Yükseköğretim Kurumu 

(YÖK) tarafından eğitim fakülteleri bünyesinde kurulan bir bölümdür. Bölümler ilk mezunlarını 

2002 yılında vermiştir. Bölüm ilk lisansüstü mezunlarını ise 2004 yılından itibaren vermeye 

başlamıştır. 

Teknoloji, davranışsal ve fiziksel bilimlerin kavram ve bilgilerinin sistemli bir şekilde 

problemlerin çözümü için uygulamak olarak tanımlanıyor (Gentry, 1995). 

Eğitim teknolojileri son olarak AECT tarafından tanımlanmıştır. Bu tanıma göre, eğitim 

teknolojisi öğrenme ve öğretim süreçlerinin ve kaynaklarının stratejik tasarımı, yönetimi ve 

                                                             
a Akyazı Dokurcun Ortaokulu, Sakarya-Türkiye , vbilalarslankara@gmail.com 
b Necmettin Erbakan Üniversitesi, Konya-Türkiye, ertugrulusta@gmail.com 
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uygulanması yoluyla bilgiyi ilerletmek, öğrenme ve performansa aracılık etmek ve geliştirmek 

için kuram, araştırma, uygulamaların çalışılması ve etik olarak uygulanmasıdır (AECT, 2017). 

Bu çalışmada Türkiye’de Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri alanında yapılan doktora tezleri 

incelenmiştir. Bilim dallarının yaşadıkları ya da yaşayabilecekleri ortak problemlerin çözüme 

kavuşturulması büyük öneme sahiptir. Fakat bundan daha da önemli olan bir durum daha vardır 

ki, o da, bu tür problemlerin ne olduğunun net bir şekilde ifade edilmesi ve ortaya çıkarılmasıdır. 

Dolayısıyla bu durumun ifa edilebilmesi için yapılması gereken işlerin başında, ilgili alan yazına 

yönelik olarak yapılması gereken geniş perspektifli araştırma ya da araştırmalar bütünüyle ilgili 

alanın geçmişine ve şu anki durumuna deyim yerinde ise “panoramik röntgen” şeklinde bakmak 

gelmektedir. 

Bu araştırma, bir konu ile ilgili yapılmış bilimsel araştırmaların analiz edilmesinin; bir yandan 

o konuya ilişkin derinlik ve yaygınlık hakkında bilgiler vermesi ve incelenen alanın toplu 

görünümünü ortaya koyabilmesi olması açısından önemlidir. Dolayısıyla bilim insanları 

tarafından bu tür araştırma ve incelemelerin gerçekleştirilmesiyle, gelecek dönemlerde yapılacak 

araştırmalara ve araştırmacılara özgünlük, yenilikçilik ve alan yazın boşluğunu doldurucu nitelik 

kazandırabileceği düşünüldüğünde önemli bir görev üstlenilmiş olunacaktır. 

Bu araştırma, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri alanında yapılan doktora tezlerinin 

incelenmesiyle var olan bir durumu olduğu gibi resmederek sınıflandırma yapması yönüyle bir 

tarama araştırması niteliğindedir. Öte yandan tezlerde araştırılan konuların genel eğilimlerini 

belirlemek amacıyla içeriklerin farklı kategoriler bazında sistematik bir şekilde incelenerek 

istatistik edilmesi açısından da içerik analizi araştırması olarak değerlendirilebilir. 

Bu çalışmada ilk olarak araştırmacılar tarafından geliştirilen veri toplama aracı yoluyla 

incelenen doktora tezlerinden elde edilen veriler kodlanarak belli başlı temalar ile düzenlenerek 

gruplandırılmış; veriler betimsel istatistiki yöntemlerden yüzde frekans kullanılarak çözümlenmiş 

elde edilen bulgular yorumlanmıştır. 

Buna göre, ele alınan konulardan yıllara göre eğilim durumları incelendiğinde, Bilgisayar 

Destekli Eğitim, öğrenme-öğretme yaklaşımları, çevrimiçi öğrenme konularında artışların olduğu 

gözlemlenmiştir. Bununla birlikte tezlerde kullanılan araştırma yöntemlerinin daha çok nicel 

araştırma yöntemleri olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca karma araştırma yöntemlerinin 

kullanıldığı çalışma sayısının da giderek arttığı dikkat görülmüştür. Tarama modeli ve deneysel 

desenlerin daha çok tercih edildiği belirlenmiştir. 
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2. YÖNTEM 

Bu çalışma kapsamında YÖK veritabanına kayıtlı olan ve Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

alanına dahil 2013-2018 yılları arasında üretilen 113 tane doktora tezi araştırmacılar tarafından 

belirlenerek içerik analizi yöntemi ile incelenmiştir.  

İçerik analizi, var olan yazılı bilgilerin içeriklerinin özetlenmesi olarak tanımlanmaktadır. Bu 

analiz yönteminin temel gayesi elde edilen verileri açıklayabilecek kavramlara ve ilişkilere 

ulaşmak olarak da ifade edilebilir (Krippendorff, 2004). Cohen, Manion ve Morrison (2007)’a 

göre içerik analizi,  eldeki yazılı bilgilerin temel içeriklerinin ve içerdikleri mesajların özetlenmesi 

ve belirtilmesi işlemi olarak da tanımlanmaktadır. 

İçerik analizi yoluyla verileri tanımlama ve verilerin içinde saklı gerçekleri ortaya çıkarmak 

amaçlanır (Gülbahar ve Alper, 2009). 

İçerik analizinde dokümanların incelenmesi ile elde edilen nitel verilerin işlenmesi süreci dört 

aşamadan meydana gelir (Yıldırım ve Şimşek, 2006): verilerin kodlanması, temaların bulunması, 

kodların ve temaların düzenlenmesi, bulguların tanımlanması ve yorumlanması. 

Bu çalışmada da araştırmacılar tarafından geliştirilen veri toplama aracı yoluyla ulaşılan 

tezlerden elde edilen veriler kodlanarak belirli temalar altında düzenlenerek gruplandırılmıştır. 

Gruplandırma işlemi sırasında da veriler sayısal hale getirilerek sunulmuş ve son olarak da elde 

edilen bulgular yorumlanmıştır. 

2.1. Veri Toplama Aracı 

Bu çalışmanın ilk aşamasında araştırmacılar tarafından tezlerin incelenmesinde kullanılmak 

üzere Tez İnceleme Formu üretilmiştir. Bu form üç bölümden meydana gelmektedir: 

1. Bölüm: teze ilişkin tanımlayıcı bilgiler 

2. Bölüm: tezin içeriği 

3. Bölüm: tezin yöntem bölümü. 

Yukarıda tanıtılan form oluşturulurken ilk olarak ilgili alanyazında daha önce geliştirilen 

formlar incelenerek araştırmacılarla görüş alışverişinde bulunulmuş ve uzman görüşü 

neticesinden forma son şekli verilmiştir. 

2.2. Veriler ve Analiz 

YÖK veritabanı makale tarama formu anabilim dalında Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Eğitimi seçimi yapıldığında 121 adet doktora tezi listelenmektedir. Araştırma kapsamında içerik 

analizi yöntemiyle incelenen tezlerden elde edilen veriler betimsel istatistiki yöntemlerden olan 

yüzde ve frekans kullanılarak çözümlenmiştir.  
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İlk aşamada her araştırmacı kendi incelediği tezlere ilişkin verilerini veri toplama aracı olarak 

geliştirilen forma işlemiştir. İkinci aşamada ise girilen verilerin doğruluğu diğer bir araştırmacı 

tarafından tezler tekrar incelenerek sağlaması yapılmıştır. 

3. BULGULAR 

Araştırma kapsamında ulaşılan tezler ilk aşamada, konu alanlarına göre incelenmiştir. Elde 

edilen veriler Tablo 1’de yer almaktadır. 

Tablo 1: Çalışmaların Konu Alanlarına Göre Dağılımları  

Konular f % 

İlköğretimde BİT entegrasyonu, ders öğretim programları, ters yüz edilmiş 
sınıflar 

27 23,9 

Siber/sanal zorbalık 6 5,31 
Yeni teknolojilerin eğitsel anlamda kullanımı (Web 2.0, Semantik web) 5 4,43 
Dijital veri güvenliği, güvenli internet, bulut bilişim 7 6,2 
Diğer (Mesleki gelişim, Web tabanlı portfolyo, Bilgisayar etiği, Eğitimde 
teknoloji kullanım standardı, BİT göstergeleri, dijital vatandaşlık) 6 5,31 

Programlama becerileri 7 6,2 
Yeni bir ürün ortaya çıkarma (web portalı geliştirme, görme engelli bireyler için 
sistem tasarımı, öğrenme ortamı geliştirme vb.) Bilgisayar oyunlarının eğitsel 
amaçlı kullanımı, 3 boyutlu tasarım, artırılmış gerçeklik, BDE, web tabanlı 
tasarımlar 

17 15,05 

Çevrimiçi öğrenme ortamları, e-öğrenme, uzaktan eğitim, harmanlanmış 
öğrenme ortamları, uyarlanabilir öğrenme ortamları, yaşam boyu öğrenme 38 33,63 

Toplam 121 100 

Araştırma kapsamında anahtar kelimeleri içeren 121 doktora tezi incelenmiştir. Bu tezlerden 

38 tanesi Çevrimiçi öğrenme ortamlarını içerisinde barındıran uzaktan eğitim, e-öğrenme, m-

öğrenme ile ilgili yapılmış olup incelenen tezler içerisinde en büyük frekansa sahip kategori 

konumundadır. Çalışma kapsamında öğretim teknolojileri alanında yapılan diğer tezlerin 

derinlemesine incelenmesi neticesinde 2013-2018 yılları arasında ağırlık verilen diğer konu 

alanları olarak bilişim teknolojilerinin entegrasyonu, ters yüz edilmiş sınıflara yönelik 

uygulamalar olduğu görülmektedir.  

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri alanında yapılmış olan doktora tezlerinde kullanılan 

araştırma türlerinin yer aldığı tablo aşağıda sunulmuştur.  

Tablo 2: Çalışmaların Kullanılan Araştırma Türlerine Göre Dağılımları  

Kullanılan Araştırma Türü Tez sayısı 

Nicel 57 

Nitel 21 

Karma (Nicel+Nitel) 32 

Diğer (Ortam geliştirme, Tasarım Oluşturma, Alanyazın Taraması) 11 
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Tezlerde en fazla kullanılan araştırma yöntemlerinin nicel araştırma yöntemleri olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca nitel araştırma yöntemleri kullanılarak yapılan çalışma sayısının 

azlığı ve karma araştırmalara yönelik çalışma sayısının artmaya başlamış olması dikkati 

çekmektedir.  

4.  TARTIŞMA ve SONUÇ 

En az çalışılan konular: Bilgisayar kullanımına ilişkin anne-baba görüşü, bilgisayar etiği,  

eğitim teknolojisi standartları vb konular olarak tespit edilmiştir. Bununla birlikte uzaktan eğitim, 

çevrimiçi öğrenme ve e-öğrenme gibi konularda çalışmaların sayısının artmaya başladığı dikkati 

çekmiştir.  

Tezlerde en fazla kullanılan veri toplama araçları sırasıyla anket, ölçek ve başarı testi olmuştur. 

Tezlerde uygulama yapılan çalışma grupları olarak en fazla çalışılan grup öğretmenler ve 

öğretmen adaylarıdır.  

İncelenen tezlerde en fazla kullanılan veri analiz yöntemleri olarak betimsel istatistiki 

yöntemler, t-testleri, anova-ancova görülmektedir.  

Yapılan bu çalışma neticesinde araştırmacılara sunulabilecek bazı öneriler aşağıdaki gibidir: 

• Araştırmalarda yöntem bölümüne daha fazla önem verilmesi 

• Çalışma grupları belirlenirken yalnızca kolay ulaşılabilir örneklem gruplarıyla değil, 

araştırmanın güvenirliği ve dış geçerliğinin yükseltilmesini sağlayacak uygun sayıda 

birey veya gruplarla da çalışılması 

• Araştırmalarda veri toplama aracı veya veri toplama yöntemi belirlenirken, araştırma 

problemine en uygun olan araç veya yöntemin seçilmesi 

• Nitel araştırmalara daha fazla yer verilerek ayrıntılı çalışmalar yapılması 

• Lisansüstü düzeyde sunulan araştırma yöntemleri ve istatistik derslerinin 

zenginleştirilerek, uygulamaya yönelik daha fazla çalışmaya yer verilmesi 

5. KAYNAKLAR 

AECT. (2017). The Meanings of Educational Technology. Online, https://aect.site-ym.com/default.aspx 
Cohen,  L.,  Manion,  L.,  &  Morrison,  K.  (2007).  Research  methods  in  education (6 th ed.).  New  York,  NY: 

Routledge. 
Gentry, C.G. (1995). “Educational Technology: A question of Meaning. Part 1 in Instructional Technology: Past, 

Present, and Future, G. J. Anglin (Ed.), (2nd ed.), Englewood, CO, Libraries Unlimited. 
Gülbahar Y. Alper A. (2009). A Content Analysis of the Studies in Instructional Technologies Area. Ankara University, 

Journal of Faculty of Educational Sciences, year: 2009, vol: 42, no: 2, 93-111 
Krippendorff, K. (2004). Content analysis: an introduction to its methodology (2nd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage 

Publications. 
 



6. Uluslararası Öğretim Teknolojileri ve Öğretmen Eğitimi Sempozyumu 
 

 

 447 

Ortaokul öğrencilerinin sanal risk algılarının çeşitli değişkenler 
açısından incelenmesi 

 
Veysel Bilal ARSLANKARAa, Ertuğrul USTAb 

Özet 

Bireylerin sms, whatsapp, blog, forum, wiki vs. kullanımları, sohbet (chat) odalarına bağlanmaları, sosyal 
medyanın (Facebook, Twitter, Snapchat vb.) her türlü bilgi, görsel ya da video paylaşımına müsaade etmesi 
gibi daha birçok araç ya da servisin yaygın ve rahatsız edici bir şekilde kullanılması yeni bir kavramın daha 
literatüre girmesine neden olmuştur. Bireylerin sosyal hayatlarında var olan geleneksel riskten tamamen 
bağımsız olmayan sanal dünyalara (sanal ortamlara) ilişkin bu kavram sanal risk algısı olarak karşımıza 
çıkmaktadır. Bu bağlamda bu araştırmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin sanal ortamlarda var olan risk 
algılarını ele alarak bu algılarının çeşitli değişkenler açısından incelenerek aralarında nasıl bir ilişki 
olduğunu ortaya koymaktır. Çünkü sanal ortamlarda risk altında olan bireyler internet bağımlılığının vermiş 
olduğu fiziksel sorunların yanı sıra psikolojik, sosyal ve akademik bağlamda da birçok sorunla 
karşılaşmaktadır.Bu amaç doğrultusunda ortaokul öğrencilerinin sanal risk algılarının çeşitli demografik 
değişkenlere göre farklılaşma durumları tespit edilmeye çalışılacaktır. Bu çerçevede araştırmada şu sorulara 
cevap aranacaktır: cinsiyet, internete bağlanma amacı, sınıf seviyesi, sosyal ağları kullanma sıklığı 
değişkenlerine göre ortaokul öğrencilerinde sanal risk algısı farklılaşmakta mıdır? Buna yönelik olarak bu 
çalışmada veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından daha önce, lise öğrencilerinin sanal dünyaya 
ilişkin risk algılarını tespit edebilmek için geliştirilen Sanal Dünya Risk Algısı Ölçeği (SDRAÖ)’nin 
ortaokul kitlesine uyarlanıp geçerlik, güvenirlik ve doğrulayıcı faktör analizleri gerçekleştirilen formu 
kullanılmıştır. Sanal Dünya Risk Algısı Ölçeği (SDRAÖ), öğrencilerin sanal dünyalara (sosyal ağ, sanal 
ortamlar vb.) ilişkin meydana gelen ve gelebilecek risklere karşı algı düzeylerini saptamayı 
amaçlamaktadır. Risk faktörü alan yazında temelde iki boyuttan meydana gelmektedir. Boyutlarından biri 
tehdit / tehlike / dezavantaj olarak tespit edilirken diğer boyutta ise fırsat / leh / avantaj olarak ele 
alınmaktadır. Elde edilen veriler üzerinde gerekli istatistiki analizler yapılmış olup şu sonuçlara ulaşılmıştır: 
ortaokul öğrencilerinin sanal risk algıları ile cinsiyetleri ve sınıf seviyeleri arasında anlamlı bir farklılık 
olduğu ve kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre.; daha üst sınıf öğrencilerinin ise alt sınıf seviyelerindeki 
öğrencilere göre sanal risk algılarının daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Öğrencilerin sosyal medyaya 
bağlanma sıklığı ve interneti kullanma amaçları ile sanal risk algıları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 
gözlemlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: sanal risk algısı, ortaokul öğrencileri, sanal ortam, sanal dünya, risk 

1. GİRİŞ 

İçinde bulunduğumuz çağ; bilgi edinmenin yanı sıra, alışılmışın çok dışında bir takım; soru 

çağı, bilişim çağı, internet çağı, bilgi toplumu gibi ifadelerle tanımlanmaktadır. Son yıllarda bilgi 

ve iletişim teknolojilerinin hızlı gelişimi ve kullanımının hemen her alanda yaygınlaşması birçok 

imkân sunmuş, bireysel ve toplumsal yaşamda basit alışkanlıklardan politik değişimlere kadar 

birçok köklü değişimleri de beraberinde getirmiştir (Arslankara, 2017). 

Konu ile ilgili araştırmalar ve medyaya yansıyan olaylar internet/cep telefonu vb. 

bilişim/iletişim araçlarının kötüye kullanımının, basit bir kendini kötü hissetmekten ölümle 

                                                             
a MEB Akyazı Dokurcun Ortaokulu, Sakarya-Türkiye, vbilalarslankara@gmail.com 
b Necmettin Erbakan Üniversitesi, Konya-Türkiye, ertugrulusta@gmail.com 
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sonuçlanan kavgalara kadar bir dizi sorunun aracı olduğunu göstermektedir. Özellikle çocuk ve 

ergenlerin yaygın internet kullanımı, internet bağımlılığı, kumar, dolandırıcılık, siber zorbalık vb. 

risklerle karşı karşıya gelmelerine neden olmaktadır. 

1.1. Araştırmanın Amacı ve Önemi 
İnternet kullanımının çocuklar ve gençler üzerindeki etkisi Türkiye Büyük Millet Meclisi 

(TBMM) tarafından da önemli görülerek 2012 yılında bir meclis araştırma komisyonu 

kurulmuştur. Meclis araştırma komisyonu raporunda (TBMM, 2012) internetin etkilerinden söz 

edilirken birçok diğer boyutun yanı sıra internet bağımlılığına ve siber zorbalığa da dikkat 

çekilmiştir. Dolayısıyla bu araştırmanın amacı ortaokul öğrencilerinin sanal ortamlarda 

hissettikleri risk algılarını inceleyerek çeşitli demografik özelliklere göre farklılaşma durumları 

tespit edilmeye çalışılmıştır. Nitekim son zamanlarda yapılan çalışmalar dikkate alındığında 

internet bağımlılığı ve sanal/siber zorbalık konularındaki çalışmaların (Ayas, 2012; Ekşi, 2012; 

Arıcak, 2009) konunun önemine binaen niceliksel ve niteliksel olarak arttığı gözlemlenmektedir. 

Bu araştırma; 

• Ortaokul öğrencileri arasında sanal dünyaya ilişkin risk algılarını farklı değişkenler 

açısından ölçerek bu ilişkileri araştıran ilk çalışmalardan biri olması sebebiyle özgün, 

• Sanal ortamlarda var olan risk algılarına ilişkin farkındalığa yönelik ölçüm yapması 

ve sanal dünyaya dikkat çekmesi açısından gerekli, 

• Sanal Dünya (sanal ortamlar) gibi giderek önemini daha da belli eden konuları 

içermesi açısından güncel olarak ifade edilebilir. 

Ortaokul öğrencilerinin sanal risk algısını incelemeyi amaçlayan ve bu doğrultuda öneriler 

geliştirecek olan bu çalışma, konusu bakımından literatürde az bulunan bir çalışma örneği olması 

yönüyle önemlidir. Ayrıca bu çalışma ile gerek öğretmenlere gerek velilere yardımcı olunması, 

bu çalışma sonuçlarının onlara ışık tutması amaçlanmıştır. 

1.2. Problem Durumu 

Ortaokul öğrencilerinin sanal ortamlarda var olan risklere yönelik algıları cinsiyete, yaşa ve 

internet kullanım sıklığına göre farklılık göstermekte midir? 

2. YÖNTEM 

Araştırma, genel tarama modeli türlerinden ilişkisel tarama modeline göre yürütülmüştür. 

Araştırma evreni olarak Ağrı ilinde bulunan ortaöğretim okulları belirlenmiş ve araştırma 2017-

2018 Bahar yarıyılında Ağrı’daki çeşitli ortaokullarda okuyan 390 öğrenci üzerinde yapılmıştır.  
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2.1. Veri Toplama Aracı 
Araştırmada veri toplama aracı olarak daha önce araştırmacılar tarafından geliştirilen Kişisel 

Bilgi Formu ile Sanal Dünya Risk Algısı (SDRA) Ölçeği (Arslankara ve Usta, 2018) 

kullanılmıştır. Sanal Dünya Risk Algısı (SDRA) Ölçeği 26 madde, birleşik ölçek ve 5 alt boyutu 

ile geçerli ve güvenilir puanlar verebilmektedir. Bu nedenle, birleşik ölçek puanları ile ortaokul 

öğrenimi gören öğrencilerin genel olarak sanal dünyaya ilişkin risk algı düzeylerinin ölçülmesi 

amacıyla kullanılabilir. Bunun yanında alt faktör puanları ile ortaokul öğrencilerinin “sanal 

yozlaşma”, “sanal yıpranma”, “sanal olanak”, “sanal fırsat” ve “sanal farkındalık” düzeylerine 

ilişkin algılar ölçülebilir. 

2.2. Verilerin Analizi 
Kullanılacak ölçekler 2018 yılı Mart ayında sosyoekonomik düzeyler dikkate alınarak Ağrı 

ilinde bulunan çeşitli ortaokullarda öğrenim görmekte olan öğrencilere uygulanmıştır. Ölçekler 

öğrencilere bir ders saatinde uygulanmıştır. Veriler toplandıktan sonra 10 öğrencinin 

ölçekleri  eksik ya da okumadan işaretlediği tespit edilmiş ve bu veriler araştırmadan çıkarılmıştır.  

• «Sanal Dünya Risk Algısı Ölçeği» için normal dağılım testi olarak Basıklık (Kurtosis) 

ve Çarpıklık (Skewness)  değerleri incelenerek verilerin normal dağılım gösterip 

göstermediği tespit edilmiştir.  

• «Sanal Dünya Risk Algısı Ölçeği» için tek yönlü varyans analizinin bir diğer 

varsayımı adına verilerin homojenliği test edilmiştir. 

• Örneklemi oluşturan öğrencilerin «Sanal Dünya Risk Algısı Ölçeği» puanlarının 

cinsiyet değişkenine  göre farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek için bağımsız grup 

t testi, 

• Örneklemde yer alan öğrencilerin «Sanal Dünya Risk Algısı Ölçeği» puanlarının yaş, 

sınıf, okul türü ve interneti kullanma sıklığı değişkenlerine göre farklılaşıp 

farklılaşmadığını belirlemek için tek yönlü varyans analizi (ANOVA)  

• Tek yönlü varyans analizi (ANOVA) neticesinde gruplar arasında fark bulunduğunda, 

farkın hangi grup lehine olduğunu belirlemek için Tukey HSD ve Tamhane 

testlerinden yararlanılmıştır. 

Elde edilen veriler SPSS 23.0 yazılımında çözümlenmiş, manidarlıklar minimum p<0.05 

düzeyinde sınanmış, diğer manidarlık düzeyleri ayrıca ifade edilmiş ve bulgular araştırmanın 

amaçlarına uygun olarak tablolar şeklinde sunulmuştur. 
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2.2.1. Güvenirlik 
Toplanan veriler üzerinde ilk önce ölçeğin güvenirlik analizi gerçekleştirilmiştir. Güvenirlik 

katsayısı Cronbach alpha katsayısı α= 0.88 bulunmuştur. Murphy ve Davidshofer (1988)’e göre 

orta düzey güvenirlik elde edilmiştir. 

3. BULGULAR 

Bu bölümde, ortaokul öğrencilerinin kişisel bilgi formundan alınan bazı bilgileri 

değerlendirilmiştir. Kişisel bilgi formuna verdikleri cevaplar dikkate alınarak öğrencilerin; 

cinsiyet-yaş, sınıf seviyesi-okul türüne ilişkin bilgilerine ait frekans ve yüzde dağılımları 

verilmiştir.   

3.1. Demografik Değişkenlere İlişkin Bulgular 
Çalışma grubuna ait elde edilen demografik verilere ilişkin gerekli bilgiler tablolaştırılarak 

aşağıda sunulmuştur.  

Tablo 1: Cinsiyet-Yaş Değişkenleri için Frekans ve Yüzde Dağılımları  

  

Yaşınız? 

Toplam 11-12 yaş 13-14 yaş 15 ve üzeri yaş 

Cinsiyetiniz? Erkek Frekans 112 88 14 214 

Yüzde 52,3% 41,1% 6,5% 100,0% 

Kız Frekans 118 53 5 176 

Yüzde 67,0% 30,1% 2,8% 100,0% 

Toplam Frekans 230 141 19 390 

Yüzde 59,0% 36,2% 4,9% 100,0% 

Tablo 1 incelendiğinde, çalışma grubunda yer alan öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun 

(%59) 11-12 yaş aralığında yer aldığı ve çalışmaya dahil olan öğrencilerin büyük çoğunluğunun 

(%67) kız öğrencilerden oluştuğu görülmektedir. 

Tablo 2: Sınıf Seviyesi-Okul Türü Değişkenleri için Frekans ve Yüzde Dağılımları  

  

Okul türü 

Toplam Ortaokul İmam Hatip O. Dil Ağırlıklı Ort. 

  
  
  

Sınıf 

5.sınıf Frekans 16 30 74 120 

Yüzde 13,3% 25,0% 61,7% 100,0% 

6.sınıf Frekans 23 113 0 136 

Yüzde 16,9% 83,1% 0,0% 100,0% 

7.sınıf Frekans 16 60 0 76 

Yüzde 21,1% 78,9% 0,0% 100,0% 

8.sınıf Frekans 8 49 0 58 

Yüzde 13,8% 86,2% 0,0% 100,0% 
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Toplam Frekans 63 252 74 390 

Yüzde 16,2% 66,3% 17,5% 100,0% 

Tablo 2’de çalışma grubunda yer alan öğrencilerin okul türleri ile sınıf seviyelerinin çapraz 

tabloda karşılaştırılması yer almaktadır. Buna göre, çalışmaya katılan öğrencilerin okudukları 

okul türüne göre öğrencilerin sırayla imam hatip ortaokulu (%66,3), dil ağırlıklı ortaokul (%17,5) 

ve normal eğitim veren ortaokul (%16,2) olduğu görülmektedir.  

Bununla birlikte öğrencilerin okumuş oldukları sınıf seviyeleri incelendiğinde ise, çalışmada 

yer alan öğrencilerin 6.sınıf (136 kişi), 5.sınıf (120 kişi), 7.sınıf (76 kişi) ve 8.sınıf (58 kişi) 

seviyelerinde öğrenim gördükleri tespit edilmiştir. 

Tablo 3: Öğrencilerin Cinsiyetine Göre Sanal Dünya Risk Algısı Puanlarının t-Testi 
Sonuçları 
  Cinsiyet N X ss Levene Testi (p) t Sd p 

SDRA 
Kız 176 67.15 16.25 

.260 3.34 388 .001 
Erkek 214 72.33 14.32 

Örneklemde yer alan erkek öğrencilerin risk algısı puanlarının (X = 72.33), kız öğrencilere 

göre (X = 67.15) daha yüksek olduğu bulunmuştur. Buna göre kız öğrencilerin riskli davranış 

sergileme oranlarının erkek öğrencilere oranla daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Tablo 4: Öğrencilerin Yaşlarına Göre Sanal Dünya Risk Algısı Puanlarının Tek Yönlü 
Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

  Yaş N X ss 
Levene 
Testi (p) 

  sd 
Kareler 

Top. 
Kareler 

Ort. 
f p 

SDRA 
11-12 
13-14 
≥15 

230 
141 
19 

70.14 
69.72 
70.26 

15.29 
16.20 
10.92 

.085  

G. arası 
G. içi 

2 
387 

17.129 
92492.87 

8.565 
239.000 

.036 .965 

Toplam   390 70.00 15.42   389 92510.00       

Ortaokul öğrencilerinin sanal dünya risk algılarının yaşa göre farklılaşıp farklılaşmadığını 

gösteren tek yönlü varyans analizi (ANOVA) testi sonuçlarına göre; ölçülen hiçbir faktörün 

ölçümlerin uygulandığı örneklem grubunda yaşa bağlı puanların istatistiksel olarak 

farklılaşmadığı tespit edilmiştir. 

Tablo 5: Öğrencilerin Sınıf Düzeyine Göre Sanal Dünya Risk Algısı Puanlarının Tek Yönlü 
Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

  Sınıf N X ss 
Levene 
Testi (p) 

  sd 
Kareler 

Top. 
Kareler 

Ort. 
f p 

SDRA 

5 
6 
7 

120 
136 
76 

72.34 
69.13 
69.02 

15.09 
15.50 
15.32 

.822 

G. arası 
G. içi 

3 
386 

969.012 
91540.988 

323.004 
237.153 

1.36 .254 

8 58 68.46 15.85     92510.000       
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Toplam   390 70.00 15.42     389 92510.00       
 

Ortaokul öğrencilerinin sanal dünya risk algılarının sınıf düzeyine göre farklılaşıp 

farklılaşmadığını gösteren tek yönlü varyans analizi (ANOVA) testi sonuçlarına göre; ölçülen 

hiçbir faktörün ölçümlerin uygulandığı örneklem grubunda sınıf seviyesine bağlı puanların 

istatistiksel olarak farklılaşmadığı tespit edilmiştir. 

Tablo 6: Öğrencilerin İnternet Kullanma Sıklığına Göre Sanal Dünya Risk Algısı 
Puanlarının Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

  Sınıf N X ss 
Levene 
Testi (p) 

  sd 
Kareler 

Top. 
Kareler 

Ort. 
f p 

SDRA 

Nadir 
<1 saat 
1-2 saat 

50 
156 
101 

70.94 
66.90 
69.89 

18.02 
15.11 
13.99 .153 

G. arası 
G. içi 

4 
385 

4859.604 
87650.396 

1214.9 
227.663 

5.34 .000 

3-4 saat 52 72.82 13.84             

  >5 saat 31 79.68 15.32             

Toplam   390 70.00 15.42     389 92510.00       

Buna göre internette günlük olarak 5 saat ve üzeri zaman geçiren öğrencilerin günde 1-2 saat 

ile 1 saatten az internet kullanan bireylere göre sanal dünya risk algısı düzeyleri istatistiksel olarak 

anlamlı derecede daha yüksek bulunmuştur. 

Bu sonuçlara göre internet ile akranlarına göre daha fazla haşır neşir olan öğrencilerin sanal 

dünyada yer alan risklere ilişkin farkındalığı pozitif ilişkili olarak artış göstermektedir. 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Sanal dünya risk algısını yordayan değişkenlere bakıldığında cinsiyetin ve sınıf seviyesinin 

anlamlı yordayıcı olduğu ortaya çıkmıştır. Bu açıdan bilgi ve iletişim teknolojilerinin tehlikelerini 

bilen ya da internet ve bilgisayar üzerinden zorbalığa ya da saldırıya maruz kalmış bireylerde 

sanal riske ilişkin duyarlılık düzeyi yüksek olduğu düşünülmektedir. 

Gençlerin teknolojik araçların avantajlarının yanında doğurduğu tehlikeleri de bilmesi önem 

arz etmektedir. Sanal zorbalık olayları daha çok evlerde yaşanmasından dolayı bu olayların 

önlenmesinde ailelere daha fazla görev düşmektedir. Özellikle günümüzde okullarda teknoloji 

kullanımını temel alan projelerin yaygınlaşması ve her öğrencinin bir tablet bilgisayarı olacağı 

düşünüldüğünde bu araçların kullanılmasına yönelik eğitimler verilirken amacı doğrultusunda 

kullanıma yönelik bilgiler verilmesi oldukça önemlidir. 

Araştırma sonucunda erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre internet kullanımında daha fazla 

riskli davranış gösterdiği aynı zamanda daha korumacı davrandığı da görülmektedir.  
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Bununla birlikte erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre daha çok suça maruz kaldığını ve 

tehlike algılarının da daha yüksek olduğu ortaya çıkmıştır. Son olarak sanal riske ilişkin 

duyarlılıkta ise kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha duyarlı olduğu görülmektedir. 

Yapılan araştırmalar erkeklerin kadınlara göre daha problemli internet kullanımı sergilediklerini 

desteklemektedir.  

4.1. Öneriler 

Araştırmada ergenlik çağının başlangıcı sayılan ortaokul çağında öğrenim gören öğrencilerin 

riskli davranışları sergilemelerinin diğer alanlara göre fazla olmasının nedenlerini incelemek 

üzere daha derinlemesine araçları kullanım amaçları ve bilgi güvenliğinin en çok hangi 

durumlarda ve koşullarda gerçekleştiğini ortaya koyan çalışmalar yürütülebilir. 

Yine ortaokul öğrencilerinin günlük ortalama internet kullanım süreleri 1 saati geçtiğinde bilgi 

güvenliği konusunda problemler yaşandığı ortaya çıkmıştır. İnternetin 1 saatten fazla 

kullanımlarında kullanım amacının dışına çıkılabilmektedir. Bu yönüyle öğrencilerin internet 

kullandığı alanlar olan ev, okul ve internet kafelerde özel koruma programları ile internet 

kullanım saatleri denetlenebilir. 

Bu araştırma ortaokul öğrencilerinin sanal risk algısı farkındalığını incelemek için yapılmıştır. 

Gelecek araştırmalarda farklı örneklemler seçilerek sonuçlarının tutarlılığı karşılaştırılabilir.  

Sanal risk algısı konusunda sadece gençlerin değil, yetişkinlerin özellikle de şirketlerde ve 

kamu çalışanlarında sanal risk algısını ölçen araştırmalar yürütülebilir. 
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Lise öğrenimi gören bireylerin sanal ortamlara yönelik kişilerarası 
güven durumları ile sanal yalnızlıkları arasındaki ilişki: Sanal risk 

algısının aracılık rolünün test edilmesi 
 

Veysel Bilal ARSLANKARAa, Ertuğrul USTAb 

Özet 
Algılanan sanal risk, bireylerin sanal dünyalara (sanal ortam, sosyal medya vb.) ilişkin ortaya çıkan ve 
çıkabilecek tehdit/tehlike/fırsat/avantajları idrak etme olarak ifade edilebilir. Sanal ortamlarda öğrencilerin 
bireyler arasındaki güvenin incelenmesindeki amacı şu şekilde ifade etmek mümkündür: sosyal medya ve 
türevlerini aktif paylaşım ortamı olarak kullanan bireylerin bu ortamlarda ortaya koydukları asıl ve gerçek 
kişiliklerini ne düzeyde yansıttıklarının ve bu ortamlarda birbirlerine yönelik güven duygu ve davranış 
düzeylerinin tespit edilmesidir. Sanal yalnızlığın çalışmadaki rolü ise, sanal ortamlarda daha çok eğitimsel 
faaliyetlerin gerekliliğinden dolayı sıkça bulunması geren Y kuşağına dahil olan öğrencilerin bu tür 
ortamlarda yalnızlık duygusunu yaşayıp yaşamadığının tespit edilmesidir. Buna göre gerçek yaşamdaki 
yalnızlık durumunun sanal ortamlarla karşılanabileceği düşünülebilir. Yalnızlık kavramı genel itibariyle 
olumsuz psikolojik bir durumdur. Ancak sanal yalnızlığın olumlu ya olumsuz bir durum olup olmadığı 
konusunda kesin bir yargıda bulunmak doğru olmayabilir. Bu çerçevede sanal ortamlarda hissedilen 
yalnızlık veya yalnız kalma isteğinin, birey üzerindeki etkisi ile birlikte bireylerin sanal risk algıları ile 
kişilerarası güven durumları araştırılmaya değer bir konu olabilir. Elbette ki internet kaynaklarından daha 
etkin yararlanabilmek açısından, bireylerin internet kaynaklarına ne kadar güven duyduklarının ortaya 
konmasının oldukça önemli olduğu söylenebilir. 

Bu bağlamda araştırmanın amacı, lise öğrenimi gören bireylerin algıladığı sanal risk ile kişilerarası güven 
durumu arasındaki ilişkiyi ve bu ilişkide sanal yalnızlık durumunun aracılık etkisini araştırmaktır. 
Araştırmanın çalışma grubunu farklı liselerde öğrenim gören 370 kız ve erkek öğrenci oluşturmaktadır. 
Araştırma kapsamında lise öğrencileri için veri toplama aracı olarak Sanal Dünya Risk Algısı Ölçeği 
(SDRAÖ), Kişilerarası Güven Ölçeği (KGÖ) ve Sanal Ortam Yalnızlık Ölçeği (SOYÖ) kullanılmıştır. 
Araştırmanın hipotezleri Yapısal Eşitlik modellemesiyle her iki cinsiyet bazında sınanmıştır. Sonuçlar, 
algılanan sanal riskin kız ve erkeklerin kişilerarası güven durumunu pozitif yönde yordadığını ve bu 
ilişkinin sanal ortamlarda yalnız kalmayla kısmen açıklanabildiğini göstermiştir. Çalışmadan elde edilen 
sonuçlar, bireylerin sanal ortamlara ilişkin yalnızlık durumlarının, sanal risk algıları ile bağlantılı 
kişilerarası güven durumlarının zayıflamasında rol oynadığını göstermektedir. Sonuç olarak araştırma, 
yetişkin birey olmaya geçiş yılları sayılabilecek lise döneminde bile bireylerin kişilerarası güven 
durumlarının sanal ortamlardan algılanan risklerden olumsuz etkilenebileceğini, kişinin sanal ortamlardaki 
yalnızlığının bireyin hayatında önemli olan kişilerle kuracağı güvenli bağları zedeleyeceğini ortaya 
koymaktadır.   

Anahtar Kelimeler: Sanal risk algısı; kişilerarası güven; sanal yalnızlık; lise öğrencileri; yapısal eşitlik. 

1. GİRİŞ 

Günümüzde bilimsel çalışmalarda sık rastladığımız kavramlardan biri de “Y kuşağı” olarak 

karşımıza çıkmaktadır. 15-35 yaş aralığına karşılık gelen internet gençliği, ağ gençliği, milenyum 

gençliği olarak da isimlendirilen bu neslin temel nitelikleri, arzu ve istekleri, sosyolojik temeli 

gibi unsurlar araştırmalara konu olmaktadır. Bu kuşağın tanımlaması yapılırken bireyler daha çok 
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özgürlük, yüksek ego, rahat tavırlı, menfaat düşkünü, yarışmacı, aklını daha aktif kullanan, 

bilişim teknolojilerine daha yatkın bireyler olarak ifade edilebilir.  

Y kuşağını, bir önceki nesil olarak ifade edebileceğimiz X neslinden ayırt etmemizi sağlayan 

temel özelliklerden birisi, teknolojik araç ve servislerle daha erken tanışmanın bireyin zihinsel 

yapısına bağımlılık noktasında bir tutku ile müdahale etmesi örnek verilebilir. 

1.1. Araştırmanın Amacı ve Önemi 
Çalışma kapsamında lise öğrencilerinin sanal ortamlarda; 

• kişilerarası güven durumları ile 

• sanal yalnızlıkları arasındaki ilişkide, 

• sanal risk algısının aracılık rolünün incelenmesi amaçlanmaktadır. 

Özellikle ergen bireyler arasında giderek yaygınlaşan internetin problemli kullanımından 

doğacak neticelerin büyük bir kitlesel soruna dönüşme eğilimi gösteren sanal güvensizlik, 

yalnızlık ve risk görünümlerinin, farklı gruplarla yapılacak yeni çalışmalarla irdelenmesinin alan 

yazına ve konuyla ilgili uygulamalara katkı getirebileceği düşünülmektedir.  

1.2. Problem Durumu 
Günümüzde hayatın hemen her alanında yaşanılan gerçek durum ve olayların sanal ortamlara 

yansıması ve orada biçim değiştirerek tekrar gerçek hayatı etkilemesi söz konusu olabilmektedir. 

Daha açık ve net ifade etmek gerekirse sosyal medya artık herkes tarafından ciddiye alınması 

gereken bir olgu olarak karşımızda durmakta ve hayatın her noktası ile temasa geçmektedir 

(Hamburger ve Ben-Artzi, 2003). 

Y nesli doğal olarak internet tabanlı eğitimler gibi çağa ayak uyduran sanal ortamlara daha 

aşinadır. Çünkü sanal yaşantılar daha çok gereksinimler çerçevesinde kendini göstermektedir 

(Johnson, 2001). Bu bağlamda Y kuşağının sıklıkla eleştirildiği daha önceki nesillere göre, 

sosyalleşmekten uzak, daha saldırgan, güven ikircikli, etik değerlerden yoksun ve gerçekte daha 

yalnız ve sanal ortamlarda risk altında olmalarıdır. Bu çalışmada, yukarıda ifade edilen 

değişkenlerden sanal ortamlarda kişilerarası güven, sanal yalnızlık ve sanal risk boyutları ele 

alınmıştır. Bu kuşağın önemli bir bölümünü oluşturan lise öğrencilerinin sanal ortamlarda 

kişilerarası güven duygusu ve sanal ortam yalnızlığı ilişkisi incelenmiş, bu değişkenlere etkisi 

düşünülen sanal risk boyutu da bu ilişkiye dahil edilerek ele alınmıştır. Ayrıca bu nesil, doğal 

olarak web tabanlı eğitim gibi modern eğitim ortamlarına aşina olup internet kullanımında yüksek 

oranlara sahip konumdadır (TÜİK, 2007). 

Sanal ortam kişilerarası güven durumu:  

• Sanal ortamlarda öğrencilerin bireyler arasındaki güvenin incelenmesindeki amacı şu 

şekilde ifade etmek mümkündür: sosyal medya ve türevlerini aktif paylaşım ortamı 
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olarak kullanan bireylerin bu ortamlarda ortaya koydukları asıl ve gerçek kişiliklerini 

ne düzeyde yansıttıklarının ve bu ortamlarda birbirlerine yönelik güven duygu ve 

davranış düzeylerinin tespit edilmesidir. 

Sanal ortam yalnızlık durumu: 

• Sanal yalnızlığın çalışmadaki rolü, sanal ortamlarda daha çok eğitimsel faaliyetlerin 

gerekliliğinden dolayı sıkça bulunması geren Y kuşağına dahil olan öğrencilerin bu 

tür ortamlarda yalnızlık duygusunu yaşayıp yaşamadığının tespit edilmesidir. 

Sanal risk algısı: 

• Algılanan sanal risk, bireylerin sanal dünyalara (sanal ortam, sosyal medya vb.) ilişkin 

ortaya çıkan ve çıkabilecek tehdit/tehlike/fırsat/avantajları idrak etme olarak ifade 

edilebilir. 

Araştırma hipotezleri şu şekildedir: 

H1. «Sanal güvensizlik durumları ile sanal yalnızlık arasında pozitif doğrusal bir ilişki vardır.» 

H2. «Sanal güvensizlik durumları ile sanal risk algısı arasında pozitif doğrusal bir ilişki 

vardır.» 

H3. «Sanal risk algısının, sanal güvensizlik durumları ile sanal yalnızlık arasındaki ilişki 

üzerinde aracı bir etkisi vardır.» 

2. YÖNTEM 

Bu araştırmada, değişkenler arasındaki doğrudan ve dolaylı ilişkileri incelemeye yönelik 

niceliksel ve ilişkisel model kullanılmış ve kurulan modeli test etme işlemi Yapısal Eşitlik Modeli 

ile gerçekleştirilmiştir.  

2.1. Çalışma Grubu 
Araştırmanın çalışma grubunu farklı liselerde öğrenim gören 311 kız ve erkek öğrenci 

oluşturmaktadır (Tablo 1). Araştırma kapsamında lise öğrencileri için veri toplama aracı olarak 

Kişilerarası Güven (KGÖ) Ölçeği ve Sanal Ortam Yalnızlık (SOYÖ) Ölçeği ve Sanal Dünya Risk 

Algısı (SDRA) Ölçeği kullanılmıştır. 
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Tablo 1. Çalışma Grubuna Ait Cinsiyet ve Sınıf Düzeyi Dağılımları 
Değişkenler Seçenekler f % 

Cinsiyet 
Kız 149 47,9 
Erkek 162 52,1 
Toplam 311 100 

Sınıf Düzeyi 

9. Sınıf 101  32,47 
10. Sınıf 105 33,76 
11. Sınıf 105 33,76 
Toplam 311 100 

2.2. Veri Toplama Süreci ve Analiz 
Verilerin toplanmasında lise öğrencilerinin sanal güvensizlik durumlarını, sanal yalnızlıklarını 

ve sanal risk algı düzeylerini belirlemek amacıyla 3 ayrı ölçekten yararlanılmıştır. 

• Sanal Ortam Kişilerarası Güven Ölçeği (Usta, 2012) 

o Sanal güvensizlik 

• Sanal Ortam Yalnızlık Ölçeği (Korkmaz vd, 2014) 

o Sanal yalnızlık 

• Sanal Dünya Risk Algısı Ölçeği (Arslankara ve Usta, 2018) 

o Sanal yıpranma 

Araştırmada lise öğrencilerinin sanal güvensizlik durumlarının sanal yalnızlık düzeyleri 

arasındaki ilişkide sanal risk algısının aracılık rolünü açıklamaya yönelik geliştirilen teorik model 

yapısal eşitlik modeliyle test edilmiştir.  

Verilerin analizinde SPSS 24 ve LISREL 8.51 yazılımları kullanılmıştır. 

3. BULGULAR 

Araştırmanın amacı doğrultusunda, sırasıyla öncelikle güvenirlik analizleri yapılmış, ikinci 

aşamada ise ölçüm modeli analiz edilerek doğrulandıktan sonra yapısal modellere geçilmiştir. 

Üçüncü aşamada ise sanal güvensizlik ve sanal risk ile sanal yalnızlık arasındaki ilişkiye yönelik 

kurulan teorik model test edilmiş ve doğrulanmıştır. 

Son olarak sanal güvensizlik ile sanal yalnızlık arasındaki ilişkide sanal risk algısının aracılık 

rolüne ilişkin analiz gerçekleştirilmiştir. Bulgular bu doğrultuda aşağıda verilmiştir. 

Araştırmada kullanılan ölçeklerin güvenirlikleri Cronbach Alfa katsayısı ile incelenmiştir 

(Tablo 2). 

  Tablo 2: Güvenirlik Analizi 
Boyut Madde sayısı Toplam güv. katsayısı 

Sanal güvensizlik 4 0,76 
Sanal yalnızlık 5 0,86 
Sanal yıpranma 6 0,65 
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Araştırmada yapısal eşitlik modelinin testine geçilmeden önce bu yapısal modelde yer alacak 

değişkenlerin birlikte modellendiği bir ölçüm modeli oluşturulmuş ve analiz edilmiştir.  

Hesaplanan istatistiklerden χ2/sd, GFI, AGFI, RMR ve RMSEA değerlerinin model veri 

uyumu için minimum kabul edilebilir alt sınırları sağladığı görülmüştür. 

Sanal güvensizlik ve sanal yalnızlık değişkeninin oluşturduğu modelin test edilmesi: 

 

Şekil 1. Yapısal Eşitlik Modeli 1. Aşama  

Sanal güvensizlik, sanal yalnızlık ve sanal risk (sanal yıpranma) değişkeninin oluşturduğu 

modelin test edilmesi: 

 

Şekil 2. Yapısal Eşitlik Modeli 2. Aşama 
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Sanal güvensizlik, sanal yalnızlık ve sanal risk (sanal yıpranma) değişkeninin oluşturduğu 

modelin test edilmesi: 

 

Şekil 3. Yapısal Eşitlik Modeli 3. Aşama 

Şekillerde görülen bulgular, aracılık etkisine karar verebilmek için yol katsayılarıyla ilgili 

beklentilerin karşılandığını göstermektedir. Uyum indeksleri açısından aracılık etkisine karar 

vermede değerlendirilecek bulgular ise aşağıdaki tabloda yer almaktadır. 

Tablo 3. Uyum İndeksleri 
Uyum indeksleri 

  X
2
 sd X

2
/sd p AGFI GFI CFI NFI RMSEA 

M
O

D
EL

 

1 43,93 19 2,31 0,000 0,95 0,98 0,99 0,98 0,054 
2 287,55 98 2,93 0,000 0,90 0,93 0,97 0,95 0,066 
3 288,16 97 2,97 0,000 0,91 0,94 0,98 0,96 0,066 

Model anlamlı: P<0,01  
Model uygunluğu: X

2
/sd <3,0 

Tabloda yer alan bulgular, yapısal eşitlik modellemesi ile aracılık etkisine karar verebilmek 

için gerekli koşulların sağlandığını göstermektedir.  

Sanal risk değişkeni modele dahil edildiğinde model 1’den 3’e geçerken uyum indekslerinin 

model 3’te daha iyi olduğu ve bağımsız değişkenin bağımlı değişken üzerindeki etkisini artırdığı 

belirlenmiştir. Bu bilgiler ışığında, lise öğrencilerinin kişilerarası sanal güvensizlik durumları ve 

sanal ortam yalnızlıkları ilişkisinde sanal riskin yarı aracı değişken rolü gösterdiğine karar 

verilmiştir. 
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4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Yapılan analizler neticesinde elde edilen bulgular ışığında şu sonuçları söylemek mümkün 

görünmektedir: 

• Lise öğrencilerinin sanal risk algıları (sanal yıpranma) ne kadar yüksekse kendilerini 

sanal ortamlarda o düzeyde yalnız hissetmektedir. 

• Birey ne kadar yalnız olduğunda birtakım olumsuz duygu ve düşünceleri artabilir ve 

bu duygular bireyin kişilere karşı güven durumlarında çeşitli değişiklikler yaratabilir.  

• Bu durum bireyin sanal ortam güvensizliğinin yanında çevresine olan güvensizliğini 

de artırarak uyumunu ve yaşamını zorlaştıracağı için yaralayıcı olabilir.  

• Ayrıca düşük sanal yıpranmışlık algısı, sanal güvensizliğini de olumsuz yönde 

etkileyebilir.  

Araştırmanın diğer bir sonucu ise; sanal yıpranmışlık algısı değişkeninin sanal güvensizlik ile 

sanal yalnızlık arasındaki ilişkiyi inceleyen modelde kısmi aracı olarak rol oynadığı 

belirlenmiştir. Bu doğrultuda sanal güvensizlik ile sanal yalnızlık arasında doğrudan bir ilişki 

bulunurken; bu ilişkide sanal yıpranma algısının düşük ya da yüksek olmasının dolaylı bir 

etkisinin olduğu söylenebilir. Diğer bir deyişle, sanal güvensizliğin sanal yalnızlık üzerindeki 

etkisi, sanal yıpranma araya girdiğinde değişiklik göstermektedir. 

Sonuç olarak bu çalışmada önerilen yapısal model test edilmiş, doğrulanan ölçme modellerine 

dayalı olarak önerilen yapısal modeller de doğrulanmıştır. Kişilerarası sanal güvensizlik ile sanal 

yalnızlık değişkeni arasındaki ilişkide sanal risk (sanal yıpranma) değişkeninin aracılık rolünü 

test etmek için kurulan yapısal modelin de iyi uyuma sahip olduğu belirlenmiş ve benlik 

saygısının modelde kısmi aracılık rolü olduğu görülmüştür. 

Sonuç olarak bu çalışmada önerilen yapısal model test edilmiş, doğrulanan ölçme modellerine 

dayalı olarak önerilen yapısal modeller de doğrulanmıştır. Kişilerarası sanal güvensizlik ile sanal 

yalnızlık değişkeni arasındaki ilişkide sanal risk (sanal yıpranma) değişkeninin aracılık rolünü 

test etmek için kurulan yapısal modelin de iyi uyuma sahip olduğu belirlenmiş ve benlik 

saygısının modelde kısmi aracılık rolü olduğu görülmüştür. 

Bu çalışma neticesinde elde edilen bulgular çeşitli sınırlılıklar göz önünde bulundurularak 

değerlendirilmelidir: 

• Araştırmanın birinci sınırlılığı, çalışma grubunun yalnızca Ağrı ilindeki 3 farklı lisede 

öğrenim gören öğrencilerden oluşmasıdır.  

• Bu yüzden farklı liselerdeki öğrencilerle yapılacak yeni çalışmalar modelin geniş bir 

örneklemde test edilmesine katkı sağlayabilir. 
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4.1. Öneriler 
Çalışmanın sonuçları doğrultusunda birtakım öneriler geliştirilmiştir: 

• Ergenlik döneminin ilk yıllarından başlayarak bireylere sanal ortamlara uyum 

süreçlerine yardımcı olacak kapsamlı Bilişim Teknolojileri Rehberlik hizmetlerinin 

sunulması faydalı olabilir.  

• Ortaokul ya da ortaöğretim kurumlarında görev yapan Bilişim Teknolojileri 

Öğretmeni ya da Bilişim Teknolojileri Rehber Öğretmenlerinin sanal yalnızlık, sanal 

güvensizlik açısından gereksinim tespit ettiği öğrencilerle birebir ya da grupla 

psikolojik danışma rehberlik yapılması adına Okul Psikolojik Danışmanına 

yönlendirmesi yararlı olabilir. 

• Psikolojik danışmanlar ve BT rehber öğretmenleri, uygun psiko eğitim, teknoloji 

eğitimi programları düzenleyerek öğrencilerin sanal risk algı düzeylerinin 

geliştirmelerine yardımcı olabilir. 

• Son olarak sanal güvensizlik davranışında sanal güveni artırma, sanal risk algısını 

yükseltmeye ve sanal yalnızlığı azaltmaya yönelik bilişsel ve davranışsal stratejileri 

kullanarak yapılacak çalışmalara gereksinim duyulacağı açıktır. Bu tür çalışmalara 

ağırlık verilmesi faydalı olabilir. 
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Vektör uzaylarının öğretimi için tasarlanan ortama yönelik öğrenci 
görüşleri: Tasarım araştırması örneği 

 
Temel KÖSAa, Gökay AÇIKYILDIZb 

Özet 

Lineer cebir, matris cebiri ve vektör uzayları teorisi olmak üzere iki temel bölüme ayrılmaktadır.  Vektör 
uzayları, çok daha soyut bir yapıya sahip olması sebebiyle öğrencilerin en çok zorluk çektiği bölümdür. Bu 
araştırmada vektör uzayları ile ilgili temel kavramların öğretimine yönelik tasarlanan teknoloji destekli 
öğrenme ortamına ilişkin öğretmen adaylarının görüşlerini ortaya koymak amaçlanmıştır. Bu amaç 
doğrultusunda zenginleştirilmiş bir öğrenme ortamının geliştirilmesi için tasarım tabanlı araştırma yöntemi 
tercih edilmiştir. Üç döngünün yapıldığı araştırmanın birinci ve ikinci döngülerinde 45’er öğrenci, son 
döngü de ise 11 öğrenci yer almaktadır. Veri toplama aracı olarak yapılandırılmış mülakat formu 
kullanılmıştır. Her bir öğretmen adayı ile yaklaşık 30 dakikalık bir sürede mülakatlar yapılmıştır. Mülakat 
formunda yer alan sorular öğretmen adaylarının öğrenme ortamı ve motivasyon boyutlarında görüşlerini 
ortaya koymaya yönelik olarak hazırlanmıştır. Verilerin analizinde betimsel analiz tercih edilmiştir. 
Araştırmanın bulgularına göre bilgisayar destekli bir öğrenme ortamının içeriğin somutlaştırılarak 
kavramların öğretimine yardımcı olduğu, öğrencilerin dersle ilgili sorumluluklarını artırdığı ve öğrenmeyi 
daha eğlenceli bir hale getirerek kolaylaştırdığı ortaya çıkmıştır. Öğretmen adayları öğrenme ortamı ile 
ilgili çok az olumsuz görüş bildirmişlerdir. Bunlar etkinliklerin uzun olması durumunda bilgisayar 
ekranından kaynaklanan yorulmalar, çalışma yapraklarında kavramlara yönelik basit sorulara da yer 
verilmesi ve çalışma yapraklarında bazı sorular için çözüm yerinin az olması olarak belirtilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Lineer cebir, vektör uzayları, teknoloji, GeoGebra, öğrenme ortamı 

1. GİRİŞ 

Lineer cebir; matematiğin vektörler, vektör uzayları, lineer dönüşümler, lineer denklem 

sistemleri ve matrisleri inceleyen matematiğin önemli çalışma alanlarından biridir. Önemi, iki 

temel gerekçeye dayandırılmaktadır (Harel, 1989; Kolman ve Hill, 2008). İlki matematiğin farklı 

çalışma sahalarında (diferansiyel denklemler, analiz, olasılık gibi) geniş uygulama alanına sahip 

olması (Bu uygulama alanlarına fizik, kimya, biyoloji, ekonomi, finans, mühendislik gibi çalışma 

sahaları da eklenebilir) ikincisi ise öğrencilere matematiksel soyutlama yapmayı öğrenme fırsatı 

sunan bir ders olması. Çok daha soyut bir yapıya sahip olması sebebiyle vektör uzayları 

öğrencilerin en çok zorluk sahibi olduğu bölümdür. Yapılan çalışmalara göre birçok üniversite 

öğrencisi için lineer cebir öğrenmek zorlu bir deneyimdir ve öğretimi eğitimciler için zorlayıcı 

bir tecrübe olarak addedilmektedir (Dorier, 2000; Hillel, 2000). 

Lineer cebir öğretimine yönelik yapılan çalışmalar; öğrencilerin soyut kavramları anlama ve 

özümsemelerine yardımcı olacak şekilde somut modellerin düzenlenmesi, teknoloji ve geometrik 

temsillerden yararlanılması gerektiğini ortaya koymaktadır (Carlson vd, 1993, Harel, 1989). İlgili 

literatür incelendiğinde lineer cebir öğretimine ilişkin bazı temel prensiplere ulaşılmıştır. Bu 
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temel prensipler öğrenci merkezli, geometrik yaklaşımlara yer verilmesi, uygulanabilir ve 

problem çözme aktivitelerini içeren ve öğrencilere soyutlama yapma fırsatı sunması olarak ifade 

edilebilir.   Bu bağlamda öğretiminde ve öğreniminde farklı temsil dillerini barındıran ve düşünme 

biçimlerinin gelişimine ihtiyaç duyulan Lineer Cebir dersi için hazırlanacak bilgisayar destekli 

öğrenme ortamına yönelik öğretmen adaylarının görüşlerini belirlemek önem arz etmektedir.  Bu 

çalışmanın amacı, Lineer Cebir dersinin bir bölümünü oluşturan vektör uzaylarıyla ilgili temel 

kavramların öğretimine yönelik bilgisayar destekli tasarlanan öğrenme ortamına ilişkin öğretmen 

adaylarının görüşlerinin neler olduğunu ortaya koymaktır. 

2. YÖNTEM 
Tasarım tabanlı araştırma (TTA) yönteminin kullanıldığı çalışmanın üçüncü ve son 

döngüsünde, tasarlanan zenginleştirilmiş öğrenme ortamına yönelik öğretmen adaylarının 

görüşleri incelenmiştir. Tasarım araştırması türlerinden biri olan tasarım tabanlı araştırma 

tasarım- analiz- yeniden tasarım aşamalarının etkili bir şekilde döngüsel bir süreç içermesi (Kuzu 

vd., 2011; Herrington vd., 2007) ve katılımcılarla araştırmacıların sürecin başından sonuna kadar 

aktif rol alması yönüyle farklılaşmaktadır. Bunun yanı sıra TTA’larda tek bir ortam üzerinde uzun 

süre çalışılarak süreç içinde gerçekleştirilen bütün müdahaleler ayrıntılı olarak 

raporlaştırılabilmektedir (Reeves, 2006). 

2.1. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu 2017-2018 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Trabzon 

Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesinde Ortaöğretim Matematik Öğretmenliği ikinci sınıfında 

öğrenim gören ve hepsi dersi ilk kez alan 11 (3 erkek, 9 kız) öğretmen adayı oluşmaktadır.  

2.2. Veri Toplama Aracı ve Verilerin Analizi 

Çalışmanın verileri yapılandırılmış görüş formu ile elde edilmiştir. Görüşmeler mülakat 

şeklinde gerçekleştirilip her bir mülakat yaklaşık 30 dakika sürmüştür. Görüş formunda; öğretmen 

adaylarının öğrenme ortamı ve motivasyon boyutlarında görüşlerinin ve öğrenme ortamının 

olumlu ve olumsuz yanlarının belirlenmesine ilişkin sorular yer almaktadır. Mülakatlardan elde 

edilen verilerin analizinde betimsel analiz tekniği kullanılmıştır.  

3. BULGULAR 

Bu bölümde mülakatlardan elde edilen verilerin analizi öğrenme ortamına yönelik görüşler ve 

motivasyon başlıkları altında sunulmuştur.   

3.1. Öğrenme Ortamına İlişkin Görüşler 

Öğretmen adaylarının bilgisayar destekli öğrenme ortamı ile normal sınıf ortamı arasındaki 

tercileri yönündeki soruya verdikleri cevaplar incelendiğinde oluşan sonuca aşağıdaki tabloda yer 

verilmiştir. 
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Tablo1. Öğretmen Adaylarının Tercih Ettikleri Öğrenme Ortamları  
6. Tercih 7. Tercih Eden Kişi Sayısı 

Bilgisayar Destekli Öğrenme Ortamı 8 

Normal Sınıf Ortamını 2 

Duruma Göre 1 

Öğretmen adaylarıyla yapılan görüşmelerde öğrenme ortamı tercihlerinin nedenleri 

sorgulanmış ve ortaya çıkan veriler tematik olarak gruplandırılmıştır. Yapılan gruplandırma ve 

örnek öğretmen adayı görüşleri Tablo 2’de sunulmuştur.   

Tablo 2. Öğretmen Adaylarının Tercih Nedenleri  
Tercih Nedenleri Örnek Öğretmen Adayı Görüşleri 

Görsellik  “Çünkü burada böyle geometrik nesneler oluşturduk, bunları kâğıtta kendimiz 
yapamayız. Önümüzde olması bunları görebilmeniz güzel o yüzden ben bilgisayar 
destekliyi tercih ederim.”   

Aktif Olma “Yaptığımız etkinliklerle, bilgisayarla daha fazla dersle ilgileniyorum hani uykusu 
gelmiyor insanın. Derste kendimi daha fazla aktif hissettim.” 

Dikkat Çekme “Bilgisayar destekliyi tercih ederdim çünkü hem derse dikkati daha uzun sürede tutmada 
hem de sonuçta görüyoruz bilgisayarda ne yaptığımızı ve ne yapacağımızı daha etkili 
oluyor.”  

Zamanın Çabuk 
Geçmesi 

“Tabii ki tercih ederim hem zaman konusunda hem de öğrenci daha iyi anlıyor gördüğü 
için ve daha çabuk zaman geçiyor laboratuvarda sınıftan ziyade bir de kendimizle 
kalıyoruz. Siz bize kâğıt veriyorsunuz o kâğıtları yaparken kendimiz fikir üretiyoruz bir 
de öğretmenden bilgiyi almaktan ziyade kendimiz bilgi üretmeye çalışıyorduk öğrenme 
açısından bence bu daha iyi.” 

Motivasyon “Çünkü derse daha uzun süre bağlı kalabildik. Hani diğerini sadece dinliyoruz daha 
aktif katılamıyoruz bir yerden sonra dinleyemiyorduk ama böyle daha iyi oldu.”  

Öğretim Şekli “Bilgisayar desteklinin ben bu kadar çabuk geçeceğini ben sanmıyordum benim 
bilgisayarla aram pek iyi değil hem grup şeklinde yaptık ya bu beni çok etkiledi.  Benim 
yapamadığımı grup arkadaşım yaptı daha rahattı.” 

Tablo 2’den de görüldüğü üzere öğretmen adaylarının öğrenme ortamında etkili olan unsurlar, 

görsellik, aktiflik, dikkat çekicilik, zamanın kolay geçmesi, motivasyon ve öğretim şeklidir. 

Öğretmen adaylarının tercihlerinin hangi öğrenme ortamı olduğuna yönelik yapılan 

görüşmelerden Tablo 1 dikkate alındığında bu nedenlerin çok büyük bir çoğunluğunun bilgisayar 

destekli öğrenme ortamında karşılandığı söylenebilir.  

3.2 Motivasyona Yönelik Görüşler 

Öğretmen adaylarıyla yapılan görüşmelerde bilgisayar destekli öğrenme ortamının onları 

motive etmede ne tür katkı sağladıkları irdelemiştir. Ortaya çıkan verilerin temalandırılması ve 

örnek görüşler frekanslarıyla birlikte Tablo 3’te sunulmuştur.  
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Tablo 3. Öğretmen adayları ortamın motivasyonlarına katkısı hakkındaki görüşleri 
Görüşler f % Örnek Öğretmen Adayı Cevapları 

Aktif Katılım 
Sağlama 

6 55 
Mesela sınıfta Hoca yazıyordu biz direk temize geçiyorduk. Ama şimdi 
öyle değil Hoca soruyor mesela bu vektörü nasıl çizdiniz. Daha aktif 
bir katılım oluyor herkes için. 

Herkese Eşit 
Davranılması 

2 18 

Genel olarak tahtada bir şey olmadığından siz ortalarda 
dolaştığınızdan dolayı herkes eşit şekilde muamele görebildi. Tahtada 
işlenseydi arkadaki kişiler biraz kopuk olacaktı. Öyle bir sıkıntı 
olabilirdi ama bizim sınıf az kişi olduğu için öyle geriye kalma sıkıntısı 
olmazdı. Ama biz etkinlikleri yaparken siz arada dolaştığınız için o 
bakımdan iyi oldu. 

Zamanın Çabuk 
Geçmesi 

2 18 

Hatta oradaki zaman sınıfta geçmezdi Ayrıca ben aktif katılmayı seven 
bir insan da değilim buna rağmen aktifliği sağladığını düşünüyorum ve 
zamanında çabuk geçiyor geçtiğine düşünüyorum hiç sıkılmadım 
olumsuz etkiler etkilediğini söylemem. 

Eğlenceli  2 18 

Bence labta işlemek daha güzeldi. Sınıfta sıkıcı oluyor insanın 
katılasıda gelmiyor. İnsanın uykusu geliyor bir yerden sonra kopuyor 
insan. Ama labta o yok, labta daha aktif oluyor insan daha eğlenceli 
oluyor.  Bu derse katılımı etkiliyor uyumak var uyumamak var. 

Fark Etmedi 2 18 
Motivasyon açısından bir şey değiştirmedi. Sınıfta da önde oturuyorum 
laboratuvarda da o yüzden benim için çok bir şey fark etmedi. Olumsuz 
olarak etkilemesi olmadı. 

Çalışmaya 
Zorlama 

2 18 
Sınıf ortamında saklanma şansımız var biraz ama laboratuvarda öyle 
bir şey yok zaten 15 kişi ikişerli oturuyoruz sürekli göz teması hocayla 
kaçamıyorsun dersten. Lapta çalışmak birazda çalışmaya zorladı. 

Tablo 3’ten bilgisayar destekli öğrenme ortamının motivasyon üzerinde ağırlıklı olarak derse 

aktif katılım sağladığı yönündeki görüş ortaya çıktığı görülmektedir. Bunun yanı sıra sınıfta eşit 

davranılması, zamanın çabuk geçmesi, eğlenceli olması ve çalışmaya zorlaması diğer motivasyon 

unsurları olarak ortaya çıkmıştır. Ortamın motivasyonları üzerinde herhangi bir etkisi olmadığına 

yönelik iki öğretmen adayı görüş bildirmişlerdir.   

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Öğretmen adaylarının bilgisayar destekli öğretimi tercih nedenlerinin başında görsellik 

gelmektedir. Alışkanlıklar öğretmen adaylarının normal sınıf ortamını tercih etmesinde etkilidir. 

Öğretmen adayları kullanılan yazılımın somutlaştırma yönüne vurgu yaparak programın pratik ve 

anlamalarına yardımcı olduğunu belirtmektedir. Laboratuvar ortamı barındırdığı zenginliklerle 

(Geogebra şablonlarının kontrolü, etkinliklerin tamamlanması, ders takibi) öğretmen adaylarını 

çalışmaya iterek aktif bir katılım sağlanmasında önemli bir rol oynamaktadır. Ders öğretim 

elemanının sınıf içerisindeki tutumu (her gruba söz hakkı vermesi ve eşit davranması, göz 

temasına özen gösterme, sıralar arasında gezme vs.) öğrencilerin motivasyonlarını etkileyen ve 

derse katılımını sağlayan önemli bir etkendir. 

Genel olarak bu araştırmanın sonuçları incelendiğinde aşağıdaki öneriler sunulabilir. 
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• Vektör uzayları kavramlarının öğretiminde dinamik geometri yazılımları kullanılabilir.  

• Öğrencilerin daha önceki öğrenme alışkanlıklarını göz önünde bulundurarak sadece 

bilgisayar, yazılım veya etkinlik odaklı öğrenimden kaçınılarak bu öğelerin uyum içinde 

olduğu zenginleştirilmiş bir öğrenme ortamının hazırlanılmalıdır.  

• Öğretmen adaylarının görüşlerinden hareketle aldıkları diğer dersler için de (örneğin 

Analitik Geometri gibi) bu tarz bir yaklaşımla dersler yürütülebilir.  

• Öğretmen adaylarının derse karşı motivasyonlarının ve özgüvenlerinin artması açısından 

laboratuvar derslerin grup çalışması şeklinde yapılması önerilmektedir. 
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İlköğretim matematik öğretmeni adaylarının matematiksel modelleme 
yeterliklerinin incelenmesi 

 
Temel KÖSAa,, Funda AYDIN GÜÇb  

Özet 

Bu çalışmada matematiksel modelleme yeterliklerini geliştirmeye yönelik tasarlanan öğrenme ortamında 
öğretmen adaylarının modelleme becerilerinin nasıl geliştiği incelenmiştir. Özel durum yöntemiyle 
yürütülen çalışmanın örneklemini Türkiye’deki bir üniversitenin ilköğretim matematik öğretmenliği 
programında okuyan 43 kişi oluşturmaktadır. Araştırmanın katılımcılarının 12’si erkek, 31’i bayandır. 
Katılımcılar kendi oluşturdukları gruplar doğrultusunda gruplara ayrılarak toplam 7 grup oluşturmuştur. 
Çalışmada toplam 5 adet model oluşturma etkinliği kullanılmıştır. Çalışma kapsamında elde edilen verilerin 
analizi sonucunda, grupların ilk model oluşturma etkinliklerinde özellikle gerçek durumdan matematiksel 
model oluşturma noktasında güçlük yaşadıkları tespit edilmiştir. Bununla birlikte grupların model 
oluşturma etkinliklerinde sergiledikleri başarının doğrusal olmadığı, model oluşturma etkinliklerinin 
konusuna göre iniş ve çıkışlar olduğu gözlenmiştir. Gelecek araştırmalarda, model oluşturma etkinliklerinin 
daha uzun süreli çalışmalarda ele alınması önerilmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Modelleme, öğretmen eğitimi, matematik öğretmen adayı, değerlendirme 

1. GİRİŞ 

Birçok araştırmacı matematiksel modelleme sürecini, gerçek bir yaşam problemini 

matematiksel bir probleme dönüştürerek matematiksel çözümler üretme ve bu matematiksel 

çözümleri gerçek bağlamda yorumlama alt süreçlerinin yaşandığı döngüsel bir süreç olarak 

tanımlamaktadır. Bu süreç “gerçek problemi anlama ve gerçeğe dayalı bir model oluşturma”, 

“gerçek modelden matematiksel bir model oluşturma”, “oluşturulan matematiksel model ile 

problemleri çözme”, “matematiksel sonuçları gerçek durumlarda yorumlama” ve “çözümü 

doğrulama” gibi yeterliklerin işe koşulması ile açıklanmaktadır (Maaß, 2006). Farklı 

araştırmacılar tarafından öne sürülen matematiksel modelleme sürecine ilişkin teorik çerçeveler, 

detaylarında farklı bileşenleri içermelerine rağmen genel olarak aynı temel bileşenlerden 

oluşmaktadır. Bu bağlamda en genel anlamıyla matematiksel modelleme süreci, gerçek dünya ile 

matematiksel dünya arası etkileşimlerin yaşandığı bir süreç olarak ele alınabilir. 

Matematiksel modellemenin öneminin anlaşılmasıyla, matematiksel modellemeye öğretim 

programlarında yer verilmeye başlanmış ve birçok ülkenin matematik öğretim programında 

geliştirilmesi gereken beceriler arasında matematiksel modelleme becerisi yerini almıştır. 

Ülkemizde de matematik öğretim programı günlük hayatta matematiği kullanabilen, karşılaştığı 

problemleri çözebilen bireyler yetiştirme amacıyla 2005 yılında revize edilmiş bu bağlamda 

matematik öğretim programlarında yapılan köklü değişimden sonra matematiksel modelleme 

becerisi öğretim programında yerini almıştır. Matematiksel modelleme yeterliklerinin 

                                                             
a Trabzon Üniversitesi, Trabzon-Türkiye, e-posta: temelkosa@gmail.com 
b Giresun Üniversitesi, Giresun-Türkiye, e-posta: fundaydin05@gmail.com 
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kazandırılması ve değerlendirilmesine yönelik yapılan araştırma sonuçları doğrultusunda uygun 

öğrenme ortamları ve etkinlikler matematik öğretim programlarıyla önerilmiştir.  

1.1. Matematiksel Modelleme Süreci 

Borromeo-Ferri (2006), COM2 (Cognitive psychological analysis of modelling processes in 

mathematics lessons) projesinde matematiksel modelleme süreciyle ilgili araştırmaların kapsamlı 

bir incelemesi sonunda, matematiksel modelleme sürecini Şekil 1’deki gibi açıklamıştır. 

 
Şekil 1. Matematiksel Modelleme Süreci (Borromeo-Ferri, 2006) 

Bu modellemeye göre, gerçek durum ve durumun zihinsel temsili matematiksel modelleme 

sürecinin bir basamağı olarak ele alınmamaktadır. Çünkü gerçek durum etkinlikte verilen durum 

olduğundan öğrencilerin modelleme süreci bu basamaktan sonra başlamaktadır. Bununla birlikte 

durumun zihinsel temsili, öğrencilerin çalışmaları sırasındaki ifadelerinden belirlenemeyecek bir 

olgudur. Çünkü zihinsel şemalar aynı durumla ilgili uzun süreli çalışmalar doğrultusunda 

belirlenebilir. Bu durumda, zihinsel temsillerin dışa yansıması olan gerçek modeller 

değerlendirilebilir.  

2. YÖNTEM 

Bu çalışmada matematiksel modelleme yeterliklerini geliştirmeye yönelik tasarlanan öğrenme 

ortamında öğretmen adaylarının modelleme becerilerinin nasıl geliştiği incelenmiştir. 

Araştırmada tasarlanan öğrenme ortamının matematik öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme becerilerini nasıl geliştirdiği incelendiği için çalışma açıklayıcı bir durum çalışması 

olarak ele alınabilir.   

2.1. Katılımcılar 

Çalışmanın örneklemini Türkiye’deki bir üniversitenin ilköğretim matematik öğretmenliği 

programında okuyan 43 kişi oluşturmaktadır. Katılımcılar kendi oluşturdukları gruplar 

doğrultusunda gruplara ayrılarak toplam 7 grup oluşturmuştur. Araştırmadaki katılımcılardan 31’i 

kız, 12’si erkektir.  Gruplardan 6 tanesi 6 kişiden biri 7 kişiden oluşmuştur.  
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2.1.2. Verilerin Toplanması ve Analizi 

Çalışmada veriler 5 adet model oluşturma etkinliği kullanılarak toplanmıştır. Çalışmada 

gruplar matematiksel model oluşturmayı gerektiren model oluşturma etkinliklerini, grup 

çalışması şeklinde tamamlamışlardır. Model oluşturma etkinliklerinin ilk dördü konu ile ilgili 

literatürden yararlanarak oluşturulmuş, son etkinlik ise grupların gerçek yaşamda karşılaşacakları 

bir durumun matematiksel modelini ortaya koymayı gerektirecek serbest bir etkinlik şeklinde 

tasarlanmıştır.  

Öğretmen adaylarının tasarlanan öğrenme ortamı sürecinde matematiksel modelleme 

yeterliklerinin nasıl geliştiğini belirlemek amacıyla analitik bir rubrik geliştirilmiştir. Çalışma 

kapsamında gruplara ait çalışma yaprakları, geliştirilen analitik rubrik yardımıyla analiz edilmiş 

ve grup çalışmalarında gözlemlenen yeterlikler belirlenmiştir. Grupların her bir model oluşturma 

etkinliği için matematiksel modelleme becerisine ait alt yeterlikler; “Yeterliğe Sahip Olmama” 

durumu 0, “Kısmen Yeterliğe Sahip Olma” durumu 1 ve “Yeterliğe Sahip Olma” durumu 2 olarak 

iki farklı araştırmacı tarafından kodlanmıştır. 

3. BULGULAR 

Araştırmada model oluşturma etkinliklerinde grupların çalışmaları sonucunda ortaya çıkan 

ürünlerden elde edilen veriler matematiksel modelleme yeterliklerinin bileşenlerinde 

değerlendirilmiştir.   

Modelleme sürecinin gerçek problemi anlama ve gerçeğe dayalı bir model oluşturma 

bileşeninde grupların etkinlikler boyunca sergiledikleri yeterlilikler Şekil 2’deki gibidir.  

 

Şekil 2. Gerçek Problemi Anlama ve Gerçeğe Dayalı Bir Model Oluşturma Yeterliğinin Gelişimi 

Birinci etkinlikte gözlenemeyen A yeterliği öğrenme ortamı sürecinde ortaya çıkmakta ve 

süreç sonuna doğru artış oluşturmuştur. Bu yeterliğin gözlenmediği grup sayısı ilk etkinlikte 

fazlayken süreç içinde bu sayının azaldığı ve son etkinlikte bu yeterliğin tüm grupların 

çalışmalarında ortaya çıktığı dikkat çekmektedir.  

Modelleme sürecinin gerçek modelden matematiksel bir model oluşturma bileşeninde 

grupların etkinlikler boyunca sergiledikleri yeterlilikler Şekil 3’teki gibidir.  
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Şekil 3. Gerçek Modelden Matematiksel Model Oluşturma Yeterliğinin Süreç İçindeki Gelişimi 

İlk etkinlikte bu bileşene sahip ve kısmen sahip olan grup bulunmadığı, ilerleyen etkinliklerde 

bu yeterliğe sahip ve kısmen sahip olan grup sayısının arttığı görülmektedir. İlk etkinlikte tüm 

gruplar bu alt yeterliğine yönelik çalışma gerçekleştirmezken, etkinlikler süresince bu yeterliğe 

sahip olmayan grup sayısı azalmakta ve son etkinlikte bu yeterliğe sahip olmayan grup kalmadığı 

görülmektedir.  

Modelleme sürecinin, oluşturulan matematiksel model ile matematiksel problemleri çözme 

bileşeninde grupların etkinlikler boyunca sergiledikleri yeterlilikler Şekil 4’teki gibidir. 

 

Şekil 4. Oluşturulan Matematiksel Model ile Problemleri Çözme Yeterliğinin Gelişimi 

İlk etkinlikte tüm gruplar bu bileşene sahip değilken, etkinlikler süresince bu yeterliğe sahip 

olmayan grup sayısı azalmakta ve son etkinlikte ise bu yeterliğin gözlenmediği grubun olmadığı 

görülmektedir. Dikkat çeken önemli bir nokta yeterlik gelişiminin doğrusal olmadığıdır. 

Matematiksel modelleme sürecinin, matematiksel sonuçları gerçek durumlarda yorumlama 

bileşeninde grupların etkinlikler boyunca sergiledikleri yeterlilikler Şekil 5’teki gibidir. 

 

Şekil 5. Matematiksel Sonuçları Gerçek Durumlarda Yorumlama Yeterliğinin Gelişimi 

İlk etkinlikte bu yeterliğe yönelik çalışma yürüten grubun bulunmadığı görülmektedir. Bu 

bileşendeki yeterliğine sahip olmayan grup sayısının süreç içinde azaldığı, bu yeterliğe sahip ve 

kısmen sahip olan grup sayısının ise süreç içinde artış gösterdiği açıkça görülmektedir.  

Matematiksel modelleme sürecinin, çözümü doğrulama bileşenine grupların etkinlikler 

boyunca sergiledikleri yeterlilikler Şekil 6’daki gibidir. 
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Şekil 6. Çözümü Doğrulama Yeterliğinin Süreç İçindeki Gelişimi 

İlk etkinlikte gruplarının tamamının bu alt yeterliğe yönelik çalışma yürütmediği, etkinlikler 

boyunca bu sayının giderek azaldığı ve son etkinlikte bu yeterliğe sahip olmayan grup olmadığı 

açıkça görülmektedir. Bu yeterliğe sahip ve kısmen sahip olan grup sayısının öğrenme ortamı 

süresince artış gösterdiği açıktır.  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu çalışmada matematik öğretmeni adaylarının matematiksel modelleme becerilerini 

geliştirmeye yönelik bir öğrenme ortamı tasarlanmış ve bu öğrenme ortamında modelleme 

becerilerinin gelişim süreci incelenmiştir. Araştırma sonuçlarına göre tasarlanan öğrenme 

ortamında öğretmen adaylarının matematiksel modelleme sürecinin tüm bileşenlerinde yapılan 

uygulamaların etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Literatür incelendiğinde, modelleme becerisinin gelişimine yönelik tasarlanan öğrenme 

ortamlarının amaca hizmet edip etmediği ön ve son matematiksel modelleme görüş anketleri, ön 

ve son matematiksel modelleme beceri testleri ile belirlenmiştir (Keskin, 2008; Kaiser, 2000). Bu 

çalışmada öğrenme ortamının beceri gelişimindeki etkisinin belirlenmesinin, süreç içindeki 

değişimin izlenmesi ile mümkün olabileceği görülmüştür. Matematiksel modellemenin bir süreç 

olduğu düşünüldüğünde, beceri gelişiminin bu süreç içindeki değişim olarak ele alınması ve bu 

çalışmada kullanılan yöntem ile değerlendirilmesi önerilebilir.   
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Sınıf ve ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının matematiği 
öğretmeye yönelik kaygılarının incelenmesi  

 
Zeynep ARSLANa, Nevzat YİĞİTb 

Özet 

Bu çalışma ile farklı kademelerde matematik eğitimcisi olarak görev yapacak olan öğretmen adaylarının 
matematik öğretmeye yönelik kaygı düzeylerinin belirlenmesi amaçlanmıştır. Peker (2006) tarafından 
geliştirilen matematik öğretmeye yönelik kaygı ölçeği Türkiye’nin farklı şehirlerinde öğrenim gören 617’si 
sınıf ve 709’u ilköğretim matematik öğretmenliğinden olmak üzere 1326 öğretmen adayına uygulanmıştır. 
Verilerin analizinde betimsel istatistikler, korelasyon analizi ile bağımsız örneklemler için t-testi ve 
ANOVA testleri kullanılmıştır. Araştırma bulgularına göre, öğretmen adaylarının matematiği öğretmeye 
yönelik kaygı düzeylerinin ortalama puan değerinin altında olduğu belirlenmiştir. Araştırmaya katılan 
öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne ve bulundukları lisans programına göre kaygı puanları 
anlamlı farklılık gösterirken cinsiyete ve sınıf düzeyine göre farklılık göstermemektedir. Öğretmen 
adaylarının genel not ortalamaları ile kaygı puanları arasında istatistiksel anlamda bir ilişkiye 
rastlanmamıştır. Sonuç olarak lisans düzeyinde verilen matematik öğretimi derslerinin içeriklerinin 
zenginleştirilmesinin ve adayların matematiği öğretmeye yönelik özgüvenlerini artırmak için çeşitli 
çalışmalar yapılmasının faydalı olacağı düşünülmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Matematik öğretme kaygısı, öğretmen adayları, öğretme kaygısı.  

1. GİRİŞ 

Matematik öğretme kaygısı, matematiksel kavramların, teoremlerin, formüllerin ve problem 

çözmenin öğretiminde hissedilen gerginlik durumu olarak tanımlanmıştır (Peker, 2006). 

Matematik öğretmeye yönelik kaygının üniversite yıllarında oluşmaya başladığı bilinmektedir 

(Elmas, 2010). Öğretmen adaylarının aldığı eğitimin var olan kaygılarını gidermediği, kendilerine 

güven duymaları noktasında yardımcı olmadığı ve dolayısıyla öğretme kaygılarını da tetiklediği 

ifade edilmektedir (Brady ve Bowd, 2005). Öğretmenlerin kendi branşlarına yönelik olumlu-

olumsuz tutumlarını, kaygı ve korkularını öğrencilerine transfer ettiği (Jackson ve Leffingwell 

1999; Gresham, 2009) göz önünde bulundurulduğunda öğretmenlerin özellikle hizmet öncesinde 

herhangi bir korku durumundan ve olumsuz tutumdan arınması, gerçek sınıf ortamına 

geçtiklerinde etkili bir öğretim ortamı sunmalarına ciddi katkılar sağlayacaktır (Hadfield ve 

McNeil, 1994; Hadley ve Dorward, 2011). Bu anlamda geleceğin öğretmenlerinin matematiği 

öğretmeye yönelik (MÖY) kaygı düzeylerinin belirlenmesi ve bu kaygının hangi demografik 

özellikler üzerinde farklılaştığının bilinmesi matematik öğretimindeki kaygının giderilmesine 

yönelik stratejilerin geliştirilmesine katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

2. YÖNTEM 

Bu araştırmada öğretmen adaylarının MÖY kaygı düzeylerini belirlemek amacıyla nicel 

araştırmalarda sık kullanılan tarama (survey) yöntemi kullanılmıştır. 
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2.1. Çalışma grubu 

Araştırmanın örneklemini, 2016-2017 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Kars, Rize, 

Trabzon, Van ve Zonguldak şehirlerinde bulunan eğitim fakültelerinin ilköğretim matematik ve 

sınıf öğretmenliği programlarına kayıtlı 1326 öğretmen adayı oluşturmaktadır.  

2.2. Veri Toplama Aracı 

Araştırmada demografik bilgi formu ve MÖY kaygı ölçeği (Peker, 2006) kullanılmıştır. 23 

maddeden oluşan 5’li likert tipi olan ölçeğin 4 alt boyutu vardır. Ölçekte bu alt boyutlar, alan 

bilgisinden (10soru), öz güvenden (6 soru), matematiği öğretmeye yönelik tutumdan (4 soru) ve 

alan eğitimi bilgisinden (3 soru) kaynaklanan kaygı olarak belirlenmiştir.  

2.3. Verilerin Analizi 

Öğretmen adaylarından elde edilen veriler SPSS.20 paket programı kullanılarak analiz 

edilmiştir. Ölçeğe verilen yanıtlar puanlanarak toplam kaygı puanları oluşturulmuştur. Veri 

analizinde betimsel istatistikler, korelasyon analizi ile bağımsız örneklemler için t-testi ve 

ANOVA testleri kullanılmıştır.   

3. BULGULAR 

 Araştırmanın amacı doğrultusunda öğretmen adaylarının MÖY kaygı puanlarına ilişkin elde 

edilen veriler analiz edilmiş ve aşağıda başlıklar halinde sunulmuştur. 

3.1. Öğretmen Adaylarının MÖY Kaygı Puanlarının Dağılımlarına İlişkin Bulgular 

Tablo 1. Öğretmen adaylarının MÖY kaygı puanlarına yönelik betimsel istatistikler 
  Lisans 

Programı 
N 𝑿𝑿�  Ss Min – Max  Yayılım 

Genişliği 
Tepe 
Değer 

   
   

   
   

   
    

 A
LT

 B
O

Y
U

TL
A

R 

 
Alan Eğitimi 

Bilgisi 

Sınıf 617 6,41 2,33 3,00-15,00 12 6 
İlköğretim 
Matematik 

709 5,85 2,13 3,00-15,00 12 6 

 
Alan Bilgisi 

Sınıf 617 22,79 8,45 10,00-49,00 39 10 
İlköğretim 
Matematik 

709 19,92 7,49 10,00-50,00 40 22 

 
Özgüven 

Sınıf 617 15,13 4,78 6,00-29,00 23 12 
İlköğretim 
Matematik 

709 13,19 3,93 6,00-29,00 23 13 

Matematik 
Öğretmeye 

Yönelik 
Tutum 

Sınıf 617 8,44 3,35 4,00-20,00 16 8 
İlköğretim 
Matematik 

709 6,90 2,81 4,00-20,00 16 4 

 
           Genel Kaygı 

Sınıf 617 52,77 15,67 23,00-105,00 82 55 
İlköğretim 
Matematik 

709 45,86 13,50 23,00-107,00 84 48 
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Sınıf ve ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının MÖY kaygı puanlarının genel kaygı 

puanı ve alt boyut bazında ortalamanın altında olduğu görülmüştür. Özgüven alt boyutunun 

puanlarının diğer alt boyutlara göre orta düzey kaygı puanına daha yakın olduğu görülmektedir.  

3.2. Öğretmen Adaylarının MÖY Kaygı Puanlarının Cinsiyete Göre Analizine İlişkin 

Bulgular 

Tablo 2. Öğretmen adaylarının MÖY kaygı puanlarının cinsiyete göre t-testi analizi 
Cinsiyet N 𝑿𝑿� Ss Sd t p 
Kadın 951 48,64 14,49 628,098 -1,61 0,11 
Erkek 375 50,17 15,03     

Tablo 2 incelendiğinde kadın öğretmen adayları ile erkek öğretmen adaylarının MÖY kaygı 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır [(t(1326)= 0.11, p>.05)].  

3.3.Öğretmen Adaylarının MÖY Kaygı Puanlarının Lisans Programlarına Göre 

Analizine İlişkin Bulgular 

Tablo 3. Öğretmen adaylarının MÖY kaygı puanlarının lisans programına göre t-testi 
analizi 

Lisans Programı N 𝑿𝑿� Ss Sd t p Anlamlı Fark 
Sınıf Öğretmenliği 951 52,77 15,67 1224,692 -8,540 0,00 𝑋𝑋�sınıf> 𝑋𝑋�İM 

İlk. Matematik 
Öğretmenliği 

375 45,86 13,50     

Analiz sonuçlarına baktığımızda öğretmen adaylarının MÖY kaygı puanları lisans 

programlarına göre anlamlı farklılık göstermektedir [(t(1326)= 0.00, p<.05)]. Sınıf öğretmenliği 

öğretmen adaylarının kaygı puanı ortalamaları daha yüksek bulunmuştur. 

3.4. Öğretmen Adaylarının MÖY Kaygı Puanlarının Sınıf Düzeyine Göre Analizine 

İlişkin Bulgular 

Tablo 4. Öğretmen adaylarının MÖY kaygı puanlarının sınıf düzeylerine göre tek yönlü 
varyans analizi  

 Kareler Toplamı Sd Kareler Ortalaması F p 
Gruplar Arası 1239,457 3 413,152 1,853 0,136 

Gruplar İçi 294809,690 1322 223,003   

Toplam 296049,146 1325    

Tablo 4’te görüldüğü üzere, öğretmen adaylarının MÖY kaygı puanları ile sınıf düzeyleri 

arasında anlamlı bir ilişki bulunmamaktadır. 

3.5. Öğretmen Adaylarının MÖY Kaygı Puanlarının Mezun Olunan Lise Türüne Göre 

Analizine İlişkin Bulgular 
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Tablo 5. Öğretmen adaylarının MÖY kaygı puanlarının mezun olunan lise türüne göre tek 
yönlü varyans analizi  

 Kareler Toplamı Sd Kareler 
Ortalaması 

F p Anlamlı 
Fark 

Gruplar Arası 7253,839 7 1036,263 4,729 0,00 𝑋𝑋�DÜZ> 𝑋𝑋�AÖ 
Gruplar İçi 288795,307 1318 219,116    

Toplam 296049,146 1325     

Analiz sonuçlarına göre, öğretmen adaylarının MÖY kaygı puanları mezun olunan lise türüne 

göre farklılaşmaktadır. Düz lise mezunu adayların (𝑿𝑿�=51.29) kaygı puanları ortalamaları, anadolu 

öğretmen lisesi mezunu adayların ortalamalarına (𝑿𝑿�=45.94) göre daha yüksek bulunmuştur.  

3.6. Öğretmen Adaylarının Genel Not Ortalaması ile MÖY Kaygı Puanları Arasındaki 

İlişkiye Yönelik Bulgular 

Tablo 6. Öğretmen adaylarının genel not ortalaması ile MÖY kaygı puanları arasındaki 
ilişkiye yönelik spearman sıra farkları korelasyon analizi 

Değişkenler N r p 
Genel Not Ortalaması 

1326 -0,013 0,628 MÖY Kaygı Puanları 
Spearman sıra farkları korelasyon analizi sonucunda öğretmen adaylarının genel not 

ortalamasıyla MÖY kaygı puanları arasında istatistiksel açıdan p<.05 düzeyinde anlamlı bir ilişki 

saptanmamıştır. (rs=-0.013, p>.05) 

4. TARTIŞMA, SONUÇ ve ÖNERİLER 

Bulgulara göre öğretmen adaylarının kaygı düzeyleri ortalama puan değerinin altında 

çıkmıştır. Bu durum adayların ölçeğin boyutları kapsamındaki konularda kendilerini yeterli 

gördükleri anlamına gelebilir. Boyutlar özelinde bakıldığında özgüven alt boyutunun, ortalama 

düzey kaygı puanına daha yakın olduğu görülmektedir. Tatar, Zengin ve Kağızmanlı (2016) 

çalışmalarında benzer sonuçlar elde etmiş, öğretmen adaylarının az da olsa kaygıları olduğunu ve 

bu kaygıların özgüven kaynaklı olabileceği vurgusunu yapmıştır.  

Öğretmen adaylarının cinsiyet değişkenine göre MÖY kaygı puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıştır. Günümüz eğitim politikaları göz önünde bulundurulduğunda, kız ve erkek 

öğrencilere eşit koşullarda eğitim öğretim ortamı sunma çabalarının sonuca yansıdığı 

düşünülmektedir. 

Sınıf öğretmeni adaylarının ilköğretim matematik öğretmeni adaylarına göre MÖY kaygı 

puanları daha yüksek çıkmıştır. Sınıf öğretmeni adaylarının hedef kitlesi henüz somut işlemler 

evresinde olduğundan (Piaget, 1962) o seviyedeki öğrencilere soyut bir bilim olan matematiği 

öğretmek daha zor olmaktadır. Bu anlamda sınıf öğretmenlerinin MÖY kaygı puanlarının daha 

yüksek çıkması araştırmacılar tarafından da beklenen bir sonuçtur.  
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Öğretmen adaylarının sınıf düzeylerine göre MÖY kaygı puanları istatistiksel anlamda 

farklılık göstermemiştir. Adayların farklı sınıf düzeylerinde aldıkları alan, eğitim ve alan eğitimi 

derslerinin bu anlamda bir etkisi olmadığı düşünülmektedir. 

Düz lise mezunu adayların MÖY kaygı puanları anadolu öğretmen lisesi mezunu adayların 

puanlarına göre anlamlı düzeyde yüksek çıkmıştır. Anadolu öğretmen lisesi mezunu adayların 

diğer liselerden farklı olarak aldıkları eğitim dersleri öğretmenlik mesleğine karşı tutumlarını 

olumlu bir şekilde etkilemiş (Güleçen, Cüro ve Semerci, 2008) ve kaygı düzeylerini düşürmüş 

olabilir.  

Öğretmen adaylarının genel not ortalaması ile MÖY kaygı puanları arasındaki ilişkiye yönelik 

analizinde bulgular “ilişki yok” şeklinde çıkmıştır. Bu duruma genel not ortalaması dağılımında 

uç değerlerde MÖY kaygı puanları yüksek düzey olarak yığılmış olmasının sebep olduğu 

düşünülmektedir. 

Araştırma sonuçlarından hareketle adayların MÖY kaygı düzeylerinin daha da azalabilmesi 

için matematik öğretimi derslerinin içeriği zenginleştirilmesi ve özgüveni artırıcı etkinliklerin 

düzenlenmesi önerilmektedir. 
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Uludağ Üniversitesi Tıp Fakültesi öğrencilerinin algı, görüş ve 
deneyimlerine gör e simülasyon destekli tıp eğitiminin güçlü ve zayıf 

yönleri 
 

Erhan ŞENGELa, Emre SALUMb, Şeyma YURTTAŞc, Ayşetül AYDOĞANd 

Özet 

Uzun yıllardır eğitimde kendisine yer bulan simülasyon uygulamaları, özellikle gelişen teknoloji ile tıp 
eğitimde son derece popüler olmuştur. Tıpta simülasyon destekli eğitim, temelde, öğrencilere kurgulanmış 
bir senaryoyu gerçeğe mümkün olduğu kadar yakın sunarak interaktif bir öğrenme deneyimi sunmayı 
hedefler. Simülasyon desteği; tıp eğitiminde geleneksel eğitimin sunduğu teorik bilgilere ek olarak, sağlık 
uzmanları ve doktor adaylarının, mesleki becerilerini geliştirmesine fırsat vermektedir. Pratik ve uygulama 
ile gelişebilecek bu mesleki becerileri gerçek insanlar ve hastalar üzerinde uygulamak, tıbbın “zarar 
vermeme” ilkesiyle çeliştiği için, simülasyon desteği bu ihtiyaca cevap vermektedir. Bu bağlamda; 
simülasyon teknolojisinin öğretime entegrasyonunu sağlayıcı stratejilerin geliştirilmesi ve tıp eğitimi 
programlarının güçlendirilmesinde yönlendirici olması açısından, doktor adaylarının, simülasyon 
teknolojisinin tıp öğretimine entegre edilmesi konusundaki algı, deneyim ve görüşlerini belirleme, 
araştırmada temel problem olarak ele alınmıştır. Bu çalışmanın; Uludağ Üniversitesi Tıp Fakültesi 
öğrencileri odağında, lisans eğitiminde simülasyon kullanımının (simüle/standartlaştırılmış hastalar, ekran 
tabanlı bilgisayar simülatörleri ve karmaşık görev eğiticileri) güçlü ve zayıf yönlerini incelemesi ve 
Simülasyon Destekli Tıp Eğitiminin geliştirilmesi için yol gösterici olması ön görülmektedir. Yürütülen 
nitel çalışmada, Uludağ Üniversitesi Tıp Fakültesi İyi Hekimlik Uygulamaları ve Simülasyon Merkezi’nde 
ders almakta olan 6 öğrenciye, yarı yapılandırılmış mülakat uygulanmıştır. Nitel araştırmaların doğası 
gereği, karşılaşılması olası olan iç ve dış güvenirlik eksikliğini tamamlamak için, gerekli önlemler alınarak 
mülakatlar analiz edilmiştir. Öğrencilerin ifadeleri odağında hazırlanan bu çalışma, Simülasyon Destekli 
Eğitimin güçlü ve zayıf yönlerini ortaya çıkararak, ileride bu konu hakkında yapılacak çalışmalara destek 
olabilir. 

Anahtar Kelimeler: tıp eğitimi; simülasyon destekli eğitim; tıp ve simülasyon; tıp maket eğitimi. 

 

1. GİRİŞ 

Simülasyon; Bir durum ya da sürecin (ekonomik, askeri, mekanik vb.) uygun şekilde benzer 

bir durum ya da aygıt vasıtasıyla, özellikle çalışma ya da personel eğitimi amacıyla taklit edilmesi 

olarak tanımlanabilir (Bradley, 2006). Simülasyon bir teknoloji değildir ve sadece teknolojik 

cihazların, aletlerin kullanılmasını içermez. Simülasyon kavramı, bir yaklaşım tarzını, bir bakış 

açısını ifade eder. Gerçek hayatta söz konusu olayların-sistemlerin eğitimi, uygulaması ya da test 

edilmesi son derece masraflı veya tehlikeli olacaktır (Bradley, 2006). Bu sebeple, simülasyonların 

temel amacının, kullanıldığı alanda güvenliği arttırmak, masrafları azaltmak ve verimi attırmak 

olduğu söylenebilir.  
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b Uludağ Üniversitesi, Eğitim Enstitüsü, Bursa, TÜRKİYE, emresalum1993@gmail.com 
c Uludağ Üniversitesi, Eğitim Enstitüsü, Bursa, TÜRKİYE, seymayurttas@gmail.com  
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Tüm bu özellikleri ile simülasyon, birçok farklı disipline uyarlanabilen ve özellikle eğitim için 

oldukça pratik olan bir tekniktir. Gerçek deneyimleri gerçek olmayan, kurgulanmış-rehberlik 

edilen ve çoğunlukla sürükleyici deneyimler ile değiştirerek, interaktif bir öğrenme sağlar (Lateef, 

2010). Bu bilgilerden yola çıkarak, eğitimde kullanılacak simülasyon araçlarının geniş bir 

yelpazesi olduğunu söylemek mümkündür.  

Risk ve maliyeti düşürme isteği, daha kapsamlı becerilerin öğretilmesi ve değerlendirilmesi 

gibi nedenler, simülasyona dayalı eğitimin kullanıldığı diğer alanlarda olduğu gibi, Simülasyon 

Tabanlı Tıp Eğitimine olan ilginin artmasında da etkisi olan önemli nedenlerdir. Günümüzde 

simülasyon destekli eğitim, tıbbın anestezi, acil tıp, radyoloji, pediatri, hemşirelik gibi çeşitli 

disiplinlerine yayılmıştır. Bu simülasyon uygulamaları rutin becerileri geliştirmek, etkinlik 

eğitimleri sağlamak ve yetkinlik değerlendirmesi yapmak gibi çeşitli hedefler için 

kullanılabilmektedir. 

Ülkemizde Tıp Fakültelerinde simülasyon destekli eğitimin çok sık kullanılmaması durumu 

göz önüne alındığında, birebir hasta ile ilk deneyiminden önce tecrübe etmesi amacıyla verilen 

eğitimin, öğrenci bakış açısı dikkate alınarak becerilerinin gözlemlenmesi, görüşlerinin alınması, 

deneyimlerinin incelenmesinin anlamlı olacağı düşünülmektedir. Doktor adaylarının simülasyon 

teknolojisinin kullanımına ilişkin algıları, gelecekte bu teknolojinin kullanımı konusunda fikir 

vermesi bakımından önemlidir. Ayrıca eğitimini simülasyon destekli alan Tıp Fakültesi 

öğrencilerinin algı, görüş ve deneyimlerinden yola çıkarak, var olan eğitim durumunun 

anlaşılması, güçlü ve zayıf yönlerinin ortaya çıkarılarak söz konusu derslerde kazanımlarla, ders 

süreci arasındaki olası uyumsuzluğu ortaya koyması açısından da faydalı olacağına 

inanılmaktadır. Bu bağlamda, simülasyon teknolojisinin öğretime entegrasyonunu sağlayıcı 

stratejilerin geliştirilmesi ve Tıp Eğitimi programlarının güçlendirilmesinde yönlendirici olması 

açısından, doktor adaylarının simülasyon teknolojisinin tıp öğretimine entegre edilmesi 

konusundaki algı, deneyim ve görüşlerini belirleme, araştırmada temel problem olarak ele 

alınmıştır. Bu çalışmanın, Uludağ Üniversitesi Tıp Fakültesi öğrencileri odağında, lisans 

eğitiminde simülasyon kullanımının (simüle/standartlaştırılmış hastalar, ekran tabanlı bilgisayar 

simülatörleri ve karmaşık görev eğiticileri) güçlü ve zayıf yönlerini incelemesi ve Simülasyon 

Destekli Tıp Eğitiminin geliştirilmesi için, yol gösterici olması ön görülmektedir. 

2. YÖNTEM 

2.1. Araştırmanın Modeli 

Nitel araştırma yönteminde, yapılan çalışmanın yapısına uygun olan biçimlendirmeci 

değerlendirme, araştırmanın desenini oluşturmaktadır. Patton(2014)’a göre bir araştırma türü 

olarak biçimlendirmeci değerlendirme, hali hazırda uygulamada olan bir programın, ürünün, 
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güçlü ve zayıf yönlerini ölçmek için kullanılır ve bu araştırma türünün beklenen çıktıları, 

programın ya da ürünün geliştirilmesi için önerilerdir (Patton, 2014).  

2.2. Evren ve Örneklem 

Araştırmanın amacına ve hedeflerine uygun olarak çalışma evreni Tıp Fakültesi öğrencileri 

olarak belirlenmiştir. Araştırma örneklemini ise Uludağ Üniversitesi Tıp Fakültesi İyi Hekimlik 

Uygulamaları ve Simülasyon Merkezinde seçmeli ya da zorunlu olarak ders alan, 6 Tıp Fakültesi 

öğrencisi oluşturmaktadır. Örnekleme yapılırken bir amaçlı örnekleme tekniği olan, tipik durum 

örneklemesi kullanılmıştır. Amaçlı örnekleme tekniğine göre, araştırmacılar önceden edindikleri 

bilgilerini kullanarak, araştırma amacına en iyi hizmet edeceğini düşündükleri kişileri örnekleme 

dahil ederler.  

2.3. Verilerin Değerlendirilmesi 

Veri toplama sürecinin tamamlanmasının ardından, elde edilen ses kayıtlarının transkript 

işlemleri gerçekleştirilmiştir. Transkript işlemi tamamlandıktan sonra elde edilen dökümanlara 

içerik analizi uygulanmıştır. İçerik analizi; Ses kayıtlarının metin haline dönüştürülüp 

düzenlenmesi, gruplandırılması, karşılaştırılması ve analiz edilen metinlerden teorik sonuçlar elde 

edilmesini kapsayan bir araştırma tekniğidir (Göktaş, ve diğerleri, 2012). İçerik analiz süreci 

genellikle 4 aşamadan meydana gelir. 

3. BULGULAR 

Araştırmada bulgular 2 bölüm halinde sunulmaktadır. İlk bölümde “Simülasyon destekli Tıp 

Eğitiminin Güçlü yönlerinden” ikinci bölümde ise, “Simülasyon destekli tıp eğitiminin zayıf 

yönlerinden” bahsedilmiştir.  

3.1. SİMÜLASYON DESTEKLİ EĞİTİMİN GÜÇLÜ YÖNLERİ  

Mülakat sonuçlarının işlenmesi ile elde edilen verilere göre simülasyon destekli tıp eğitimin 

güçlü yanlarının “eğitim ile ilgili” ve “meslek ile ilgili” olmak üzere iki gruba ayrıldığı tespit 

edilmiştir.  

3.1.1. Eğitim ile İlgili Güçlü Yönler 

Öğrencilerden elde edilen verilerin kodlanması ile 7 farklı eğitim ile ilgili fayda elde edildiği 

gözlenmiştir. Bu kodlamalar incelendiğinde öğrencilerin büyük çoğunluğunun tıpta simülasyon 

destekli eğitimin, eğitim ve öğretimlerine olumlu yönde katkı sağladığını belirttiği 

anlaşılmaktadır. 

3.1.2. Meslek ile İlgili Güçlü Yönler 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 480 

Yapılan analizler ve kodlamalar sonucunda, tıpta simülasyon destekli tıp eğitiminin meslek ile 

ilgili 4 faydasına ulaşılmıştır. Analiz sonuçlarına göre katılımcıların büyük çoğunluğu simülasyon 

destekli eğitimin mesleki hayatlarında kendilerine fayda sağlayacağını düşünmektedir. 

3.1.3. Simülasyon Destekli Tıp Eğitiminin Zayıf Yönleri 

İşlenen verilerden elde edilen bulgulara göre, Simülasyon destekli tıp eğitiminin zayıf olduğu 

yönler de mevcuttur. Kodlama sonuçlarına göre, bu zayıf yönlerde güçlü yönlerin aksine bir 

gruplanma olmadığı tespit edilmiştir 

4. SONUÇ VE TARTIŞMA 

Tıp fakültesi öğrencileri odağında simülasyon destekli tıp eğitimin güçlü yanları 

incelendiğinde, bu güçlü yanların eğitim ile ilgili ve meslek ile ilgili olmak üzere 2 gruba ayrıldığı 

tespit edilmiştir. Yetersiz vakit/ders saati, Sistemin yeterince entegre olmaması, Az tekrar sayısı, 

Eğitmenlerin nitelik olarak yetersizliği, Yeterince gerçekçi hissettirmeme) olduğu ortaya 

çıkmıştır. Buradan simülasyon destekli tıp eğitiminin mesleki olarak bir olumsuzluk yaratmadığı 

sonucuna varılabilir. 

Simülasyon destekli tıp eğitiminin sağladığı faydalardan literatürde en öne çıkanı “insan 

sağlığını tehlikeye atmaması”dır. Öğrencilerin ifadeleri de bu bulguyu destekler niteliktedir. 5 

katılımcı simülasyon destekli tıp eğitiminin güçlü yanları kendilerine sorulduğunda “insana zarar 

vermeme” ifadesini kullanmışlardır.  

Bir başka analiz sonucu olarak, simülasyon destekli eğitimlerin daha az sayıda öğrenci ile 

işlenmesi gerektiği ve mevcut ders sürelerinin, ders saatlerinin yetersiz kaldığı tespit edilmiştir.  

Yapılacak detaylı bir çalışma ve araştırma sonunda oluşturulacak program eşliğinde tıp 

fakültesinde simülasyon destekli eğitimlerin verilmeye başlanması karşılaşılan zayıf yönleri 

azaltabilecek veya ortadan kaldırabilecek niteliktedir.  

 Son olarak, tüm katılımcılar tıpta simülasyon ile eğitimin önemli ve gerekli olduğunu 

ifade etmişlerdir.  

 Öğrenci ifadelerinden yola çıkarak, Tıp Fakültelerinde uygulanacak simülasyon destekli 

tıp eğitimleri ile ilgili bir talep olduğunu ve bu eğitimi deneyimleyen öğrencilerin, 

deneyimlerinden memnun kalarak, bunun bir standart olması gerektiğini düşündüklerini 

söylemek mümkündür. Tüm bu sonuçlar ve bulgular ışığında: 

Tıp Eğitimi teorik yanı olduğu kadar, uygulamalı yanı da önemli olan bir eğitimdir ve 

simülasyon ile desteklenmesi olumlu sonuçlar ortaya çıkarmaktadır. Simülasyon destekli tıp 

eğitimi gören öğrencilerin çoğu, deneyimlerinin olumlu olduğunu bildirmiştir (Moreno-Ger, ve 

diğerleri, 2010). Ayrıca, simülasyon destekli eğitim, pratik beceri öğrenimi konusunda yararlı 
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etkiler göstermektedir (Vogel & Harendza, 2016). Ancak, simülasyon destekli eğitimin mevcut 

sisteme eklenmesi, konu uzmanları tarafından gerekli çalışmalar ve araştırmalar ile programlı 

olarak yapılmalıdır.  
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Physical education preservice teachers' views on a Kinect based 3D 
virtual sports platform1 

Fatih İLHANa, Zahide YILDIRIMb, Erman YÜKSELTÜRKc 

Abstract 
In this study, the views of physical education preservice teachers were analyzed about new 3D virtual sports 
platform developed with Kinect technology. In order to reach the aim of the study, the focus group 
interviews were conducted with 8 physical education preservice teachers based on qualitative methods. 
Firstly, the platform was introduced to the preservice teachers as a group via a 30 minutes presentation and 
demonstration. Then, the aims and purposes were explained to them, and the features of the platform 
interface were displayed. And an example sports program was created, and performed during the 
demonstration. Subsequently, the focus group interview lasting about 40 minutes was conducted with all 
of the participants. The interview questions were developed based on Technology Acceptance Model and 
also validity and reliability were ensured by consulting the opinions of 3 faculty members. The content 
analysis technique was used to analyze the collected data. According to the results, the physical education 
preservice teachers thought the platform is very useful and it could be used in a different way while doing 
exercises and also it has several drawbacks.  

Keywords: kinect, motion detection, 3d virtual sports platform, preservice teachers 

1. INTRODUCTION 

People need to move to sustain their living, and yet as civilization evolves they do it less day 

by day. Modern people spend most of their time sitting even while travelling and working, due to 

the technological advances in industrial robotics, transportation and every aspect of our daily life. 

Especially widely used electronics such as televisions and computers encourage staying immobile 

for long periods of time. In order to prevent any negative effects of sedentary lifestyle, some 

people choose to do regular exercise. For people who find going to the gym time consuming or 

might be less motivated to exercise regularly, a relatively more convenient and enjoyable option 

emerged. Exergames are able to generate physiological responses essential for fitness 

improvements, and facilitate light- to moderate-intensity physical activity, meaning that it could 

be a possible alternative to fitness activities (Kamel Boulos, 2012). Although there are a lot of 

exergames available for various platforms, many of them are exclusive to Kinect for Xbox. 

                                                             
1 This research was supported by TUBITAK under project number 115K068, and also it is a part of the 
preliminary results from the master thesis of the first author. 
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1.1. Kinect Technology 
Kinect (Figure 1.1.) was released in 2010 as “The Project Natal” by Microsoft, being one of 

the best motion sensors in the market. It has been sold alongside Xbox 360 for playing console 

games via body gestures, rendering the classic remote controllers idle. However the mainstream 

gamers were slow adopting Kinect and its games, thus its second version was only optional to 

buy when the Xbox One came out.  Nevertheless both of Kinects’ versions were also compatible 

with Windows operating system, which opened the door for developers to create varying 

applications about education, healthcare, and entertainment (Xu & Ke, 2014). 

 

Figure 1.1. Kinect for Xbox 360 and Windows 

The Kinect version one, compatible with Xbox 360 and Windows, incorporates some 

advanced sensing hardware. It contains a depth sensor, an infrared projector, a color camera, and 

a four-microphone array, in order to provide full-body 3D motion capture, facial recognition, and 

voice recognition. Thus allowing developers to easily create applications that users can interact 

with their body in a natural way. 

1.2  The 3D Virtual Sports Platform 
The 3D Virtual Sports Platform used in this study was developed for sedentary people, to use 

in their home or work environment for the purpose of improving physical fitness and wellbeing. 

The platform mainly lets a personal trainer to record any motion, then using them it allows to 

create personalized sports program for each user. Users can plug Kinect to their PC at home and 

run the software on their own, in order to do exercise. Platform shows users the desired motion 

via “Trainer Character” on the screen, while tracking their movement and projecting it on their 

own “avatar” (Figure 1.2.). Platform makes a comparison between user motion and the desired 

motion, then generates a success rate from 0 to 100 per cent. This score is shown during the 

consequent motion, also the body parts (head, right forearm, left foot etc.) incompatible with the 

motion are highlighted. This way user can get a sense of what they are doing wrong and try to 

correct it. The platform gets the updated sports platform that is assigned to each user. Users’ 

entrance to the platform and their scores are kept online, for them and their personal trainers to 

access. 
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Figure 1.2. A Sample Screenshot of the 3D Virtual Sports Platform 

2. METHOD 

Qualitative research studies frequently investigate the quality of relationships, activities, 

situations, or materials, in depth (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2011). In this particular study 

instrumental case study design was implemented. Freankel et al. (2011) describes the instrumental 

case study researcher as being “…interested in understanding something more than just a 

particular case…” Thus in this study, authors aim to evaluate a software namely The 3D Virtual 

Sports Platform, by means of a focus group interview, carried with physical education preservice 

teachers.  

2.1. Sample 
For this study, typical sample from the purposive sampling types was used (Fraenkel, Wallen, 

& Hyun, 2011). The sample consists of 8 physical education preservice teachers, of which four 

are female. They are senior students at Sports Sciences Faculty and also on the Pedagogical 

Formation Program. They are between 22-23 years of age. None of the participants were familiar 

with the platform before this study.  

2.2. Data Collection and Analysis 
The data was collected on June, 2018. Firstly, the platform was introduced to the preservice 

teachers as a group via a 30 minutes presentation and demonstration. Then, the aims and purposes 

were explained to them, and the features of the platform interface were displayed. And an example 

sports program was created, and performed during the demonstration. Also a volunteer from 

participants was asked to use the platform and perform the basic functionalities such as; record a 

motion, create a sample program, and test a program while other participants observe. 

Subsequently, the focus group interview lasting about 40 minutes was conducted with all of the 

participants.  
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The interview form consists of 24 semi-structured questions, was developed based on 

Technology Acceptance Model (Davis, 1985) and also validity and reliability were ensured by 

consulting the opinions of three faculty members. The content analysis technique was used to 

analyze the collected data.  

3. RESULTS 

The results are examined under the themes perceived ease of use, perceived usefulness, 

behavioral intention to use, and suggestions.  

The perceived ease of use can be evaluated in two sections: program preparation process and 

usage process. For the preparation process, participants’ perceptions focused on these issues: 

Motion Save and creating the program is easy. The interface is clear and simple. No problem for 

young people to use. A manual should be prepared for the elderly. Motion success rate interval 

can be determined by the system instead of instructors. Participants’ perceptions on the usage 

process was positive in general, yet they pointed to some important limitations and improvements: 

Trainers’ movement should be quicker while showing the motion. While introducing the motion, 

a real person’s video can be shown instead of an avatar. The specific feedback on the limbs’ 

motion would be beneficial. However voice instruction and feedback can be added. The users 

seeing their own actions on the screen via avatar improves awareness. Sometimes the avatar goes 

into unexpected postures, due to Kinect’s limit on sensing the rotation of users.  

The views of participants on the perceived usefulness of the platform are grouped under 

positive and negative on Table 3.1. For instance one participant stated that “This can be very 

beneficial to someone who sits all day at work behind a desk, and then comes home, and uses this 

program. It can improve their movement capabilities, and strength.” Another participant 

perceives the sample program as being too easy: “Someone who works can do these motions 

without difficulty, so it is not very advantageous.” However misses the point that new motions 

can be added.  

Table 3.1. Perceived Usefulness 
Positive Negative  
It can be useful for sedentary people. No improvement might be seen in generally 

active people 
It can increase mobility and flexibility. There can be no improvement in anybody’s 

strength or endurance. 
If the program is constantly renewed, the person 
may improve. 

Because the rhythm of the program is slow, the 
pulse does not increase enough. 

Power may increase if used with weights. It is risky for the people with disabilities or 
injuries to use. 

It can prevent contractions for people who are 
constantly occupied by business. 
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Participants’ behavioral intention to use the platform are grouped under positive and negative 

on Table 3.2. One of the participants perceived the platform as boring: “The sedentary people are 

generally the group of people that gets bored easily and don’t want to move. That in mind, they 

would not be able to complete the 45 minute sports program by themselves at home. There should 

be some enjoyment. For instance games could be added to this. Or they could play with a friend.” 

Another participant pointed to the feedback property: “People would like to know their success 

level, and this is good because they look and think that ‘I was at this level, and still am.’ so they 

try to correct their motions.” 

Table 3.2. Behavioral Intention to Use 
Positive Negative  
Doing exercise using this platform might make the 
user feel good. 

Boring 

User’s participation to social activities might 
increase due to improvements of their figure. 

This should include some game elements. 

Because their mobility will increase, their self-
confidence may increase. 

Compared to going to the gym, this is socially 
disadvantageous. 

This is advantageous compared to following the 
exercises on TV 

 

4. CONCLUSION 

In today's modern life, a sedentary lifestyle is becoming widespread. The scarcity of bodily 

movement in the world is increasingly threatening the health of societies. For this reason, it is 

important to offer alternative methods to increase the exercising possibilities of people and to help 

them engage with sports. For this purpose, 3D virtual sports platform was developed by using 

new technologies. In this study, the physical education preservice teachers’ perceptions were 

examined about the virtual sports platform which provides the opportunity to do sports by current 

advanced technologies such as Internet and Kinect. To sum up, physical education preservice 

teachers thought the platform is very useful and it could be used in a different way while doing 

exercises and also it has several drawbacks. It is recommended to increase the number of similar 

studies. 
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İlköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiksel okuryazarlık 
düzeylerinin örneklem seçimi bileşeni bağlamında değerlendirilmesi  

 
Bülent GÜVENa, Adnan BAKİb, Neslihan UZUNc, Zeynep Medine ÖZMENd, Zeynep 

ARSLANe 

Özet 

Bu çalışmada lisans programlarında okutulan istatistik dersinin ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 
örneklem seçimi ile ilgili anlamaları ve istatistik okuryazarlıklarına etkisini incelemeyi amaçlamıştır. 
Çalışmanın örneklemini 4 farklı devlet üniversitesinde ilköğretim matematik öğretmenliği lisans 
programında öğrenim gören 202 ilköğretim matematik öğretmen adayı oluşturmaktadır. Öğretmen 
adaylarının anlamalarındaki değişimi belirlemek için istatistik dersi öncesi ve sonrasında örneklem seçimi 
ile ilgili sorular sorulmuştur. Öğretmen adaylarının cevaplarının analizinde kategorik puanlama rubriği 
kullanılmıştır. İstatistik dersinin öğretmen adaylarının örneklem seçiminde ön yargı, temsil edicilik ve 
rasgelelik kavramlarının örneklem seçiminde önemli olduğunu fark etmelerine katkı sağlamıştır. Buna 
karşın, öğretmen adaylarının düzeylerinde istenilen düzeyde bir artış görülmemiştir.  

Anahtar Kelimeler: İstatistiksel okuryazarlık düzeyi; örneklem seçimi; ilköğretim matematik öğretmen 
adayları  

1. GİRİŞ 

Bireylerin günlük yaşamda karşılaşılan verilerini okuma, yorumlama, organize etme, eleştirel 

olarak değerlendirebilme ve bunlardan yola çıkarak kararlar verebilme becerilerine sahip olmaları 

son yıllarda büyük önem kazanmıştır (Ben-Zvi & Garfield, 2004; Gal, 2002; Noll, 2007; Watson 

& Callingham, 2004). Bireylerden beklenen bu nitelikler, onların günlük ve meslek yaşamlarında 

yer alan durumlarla ilgili yorum yapabilme ve etkili kararlar alabilme olarak tanımlanan istatistik 

okuryazarlığı için önemli kabul edilmekte ve bireylerin istatistiksel okuryazar olması gerektiği 

vurgulanmaktadır (Gal, 2002; Watson & Moritz, 2000). İstatistiksel okuryazarlığına yönelik 

literatürde teorik modeller yer almaktadır. Yapılan çalışmalarda istatistiksel süreç istatistik 

okuryazarlığı için önemli bir bileşen olarak belirtilmektedir (Watson, 2006; Özmen, 2015; 

Watson, Fitzallen, Fielding-Wells, & Madden, 2018). İstatistiksel süreç, problemin belirlenmesi 

ve örneklem seçimi ile başlayan verilerin analizi, temsili ve yorumlanması şeklinde devam eden 

öğrenciyi aktif kılan bir dizi aşamalar içermektedir. İstatistiksel sürecin ilk basamağı olan 

örneklem seçimi, diğer aşamaların gerçekleşebilmesi için büyük önem taşımaktadır. Dolayısıyla 

örneklem seçimi istatistik okuryazarlığı için temel kavramlar arasında gösterilmektedir (Watson, 

2006). İstatistik okuryazarı bir bireyin uygun örneklem seçmenin önemi, örneklem seçiminde kitle 

temsili, ön yargılı yaklaşım, heterojen-homojenlik kavramları ile ilgili bilgi sahibi olması ön plana 

çıkmaktadır. Bu bağlamda öğretmen eğitiminde bu bilgi ve becerilere ne ölçüde odaklanıldığı, 
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istatistik okuryazarı öğrenciler yetiştirmesi beklenen öğretmen adaylarının örneklem seçimi ile 

ilgili bilgilerinin belirlenmesi araştırmaya değer görülmektedir. Bu doğrultuda çalışmanın amacı 

lisans programlarında okutulan istatistik dersinin ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 

örneklem seçimi ile ilgili anlamaları ve istatistik okuryazarlıklarına etkisinin incelenmesidir. 

2. YÖNTEM 

2.1. Çalışma Grubu 

Çalışmanın örneklemini 4 farklı devlet üniversitesinde öğrenim gören 202 ilköğretim 

matematik öğretmen adayı oluşturmaktadır.  

2.2. Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmada araştırmacılar tarafından geliştirilen açık uçlu sorulardan oluşan testler veri 

toplama aracı olarak kullanılmıştır. Ön testte, öğretmen adaylarının verilen problem durumuna 

uygun örneklem seçiminde bulunması, problem durumu için seçilen örneklemin uygunluğunu 

değerlendirmesine yönelik 2 soru yer almaktadır. Son testte problem durumuna yönelik örneklem 

seçimini incelemeleri, değerlendirmeleri gereken 1 soru (4 alt soru) yer almaktadır. 

2.3. Verilerin Analizi 

Testlerde yer alan her soru için olası cevaplar mantıklılık derecesine göre kategorilendirilerek 

her iki test için kategorik puanlama rubriği 0-4 şeklinde oluşturulmuştur. Kodlama güvenirliğini 

sağlamak ve rubrikler ile ilgili ortak bir anlayışına sahip olma amacıyla rastgele seçilen öğretmen 

adaylarının cevapları 3 araştırmacı tarafından birlikte kodlanmıştır. Daha sonra ön test ve son test 

verileri araştırmacılar tarafından kodlanmıştır. Öğretmen adaylarının aldıkları puanlar Rasch 

analizi yardımıyla lineer puanlar haline dönüştürülmüştür. Verilerin analizinde bağımlı 

örneklemler için t-testi ve betimsel istatistikler kullanılmıştır. 

3. BULGULAR 

3.1. Örneklem Seçimi Bileşeni Ön Testi ile İlgili Bulgular 

Ön testte öğretmen adaylarının Örneklem bileşeni ile ilgili cevaplar Rasch modeli ile analiz 

edilerek lineer puanlar elde edilmiştir. Genel istatistik değerleri Tablo 1’de verilmiştir.  

Tablo 1: Örneklem Bileşenine İlişkin Ön Test Genel İstatistikler 

Tablo 1 incelendiğinde öğretmen adaylarının ön testte yer alan örneklem bileşenine ilişkin 

lineer puanlarının ortalamasının -0.25 olduğu görülmektedir. Standart sapmanın büyük olması 

öğretmen adayları arasında önemli bir farklılaşmanın olduğunu göstermektedir. Öğretmen 

adaylarının örneklem bileşenine ilişkin kategorik puanlara göre dağılımı Tablo 2’de verilmiştir. 

 
Ortalama Ss. Max. 

Lineer Puan -0,25 2,00 4,47 
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Tablo 2: Ön Testte Örneklem Bileşeni İle İlgili Maddelerin Kategorik Puanlara Göre Dağılımı 

Tablo 2 incelendiğinde öğretmen adaylarının ÖS-2 sorusunda ÖS-1 sorusuna göre daha üst 

düzeyde cevap verebildikleri görülmektedir. Buradan hareketle öğretmen adaylarının problem 

durumu ile verilen örneklem seçimini değerlendirmede, probleme uygun örneklemi belirlemeye 

göre daha başarılı oldukları söylenebilir. Öğretmen adaylarının ön testteki cevapları 

incelendiğinde ÖS-1 sorusunda, genel olarak tek boyuta odaklandıkları (2 puan), ancak verdikleri 

cevapları uygun gerekçeler ile desteklemede (3 puan) veya birden fazla boyuta odaklanarak 

cevabı sınırlılıkları ile ele almada (4 puan) daha başarısız oldukları görülmektedir. Örneğin 

Ü1Ö11 “Sürekli araç kullanan (her gün) insanlar olmalı. Bu insanlar içinden de şehirlerarası iş 

seyahati yapanlar, anneler, genç, orta, yaşlı araba sürücüleri, otobüs-taksi sürücülerini seçmelidir” 

şeklinde cevap vermiştir.  Ü1Ö11 bu cevabında maddede araç konforu hakkında bilgi almak için 

seçilecek kişilerin seçiminde temsil edicilik kavramına odaklandığı ve örneklemde bulunması 

gerek grupları açık bir şekilde yazdığı görülmektedir. Ancak bu açıklamada verdiği cevabı uygun 

açıklamalarla desteklemediği görülmektedir. Bu nedenle cevabı tek boyuta dayalı cevap olarak 

(2 puan) şeklinde değerlendirilmiştir. Bununla birlikte öğretmen adaylarından bazıları kendi 

yaşantılarından yola çıkarak, bağlamın amacına uygun örneklem seçimi yaptıkları ve seçimlerini 

uygun gerekçelerde destekleyebildikleri görülmektedir. Örneğin Ü2Ö34 “Uzun yıllardır araba 

kullana kişileri seçmelidir. Çünkü uzun süreli araba kullanan kişiler bir araçta aradıkları 

özellikleri, konforu iyi bilen kişilerdir.” şeklinde cevap vermiştir. Ü2Ö34 bu cevabında kendi 

görüşlerini ön planda tutarak bağlama göre amaçlı örneklem seçerek gerekçe sunmuştur.  

Öğretmen adaylarının ÖS-2 sorusuna verdikleri cevaplar incelendiğinde öğretmen adaylarının 

çoğunluğunun sunulan örneklemi ön yargılı olduğunu belirttikleri, sadece İstanbul ilinin seçilmiş 

olmasının yeterli olmadığını, diğer illerin de örnekleme dâhil edilmesi gerektiğini belirttikleri (3. 

Düzey) görülmektedir. Ancak seçilen örneklemin temsil ediciliğine odaklanan (4. Düzey) az 

sayıda öğretmen adayı olduğu görülmektedir. Diğer yandan 42 öğretmen adayı problem verilerine 

uygun örneklem seçiminden bahsetmeyerek hatalı cevaplamış veya boş bırakmıştır. Öğretmen 

adayları genel olarak verilen seçimin ön yargılı olduğunu fark etmiş ve araştırma sonuçlarında 

yanlılık olabileceğini düşünebilmiştir. Örneğin Ü2Ö4 örneklem seçiminin doğru olmadığını, 

sadece İstanbul ilinin seçilmesi, diğer illerin örnekleme dâhil edilmemesinin araştırma sonucunu 

olumsuz etkileyeceğini belirterek, örneklem seçimindeki önyargılı durumları fark edebilmiştir 

ancak temsil edicilik kavramıyla ilişkilendirememiştir.  

3.2. Örneklem Bileşeni ile ilgili Son Test Bulguları 

         Kategori 
Soru 

4 3 2 1 0 Ort. 
 

f % f % f % f % f % 
 

ÖS-1 1 0,5 36 17,82 109 53,96 47 23,27 9 4,45 1,87 
ÖS-2 27 13,37 73 36,14 23 11,39 37 18,32 42 20,79 2,03 
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Örneklem bileşeni ile ilgili cevaplar Rasch modeli ile analiz edilerek lineer puanlar elde 

edilmiştir. Bu bileşene ilişkin genel istatistik değerleri Tablo 3’ te verilmiştir.  

Tablo 3: Örneklem Bileşenine İlişkin Son Test Genel İstatistikler 
 Ortalama Ss. Max. Min. 
Lineer Puan 0,03 1,31 4,99 -4,02 

Tablo 3 incelendiğinde öğretmen adaylarının örneklem bileşenine ilişkin lineer puanlarının 

ortalama -0,03 olduğu görülmektedir. Standart sapmanın büyük olması öğretmen adayları 

arasında önemli bir farklılaşmanın olduğunu göstermektedir. Öğretmen adaylarının örneklem 

bileşenine ilişkin kategorik puanlara göre dağılımı Tablo 4’te verilmiştir. 

Tablo 4: Son Testte Örneklem Bileşeni İle İlgili Maddelerin Kategorik Puana Göre Dağılımı 
       
Kategori 
Soru 

4 3 2 1 0 Ort. 

 
f % f % f % f % f % 

 

ÖS-A1 6 2,97 116 57,43 25 12,38 23 11,39 32 15,84 2,23 
ÖS-A2 6 2,97 99 49 29 14,36 35 17,33 33 16,34 2,07 
ÖS-A3 11 5,45 121 59,9 36 17,82 17 8,41 17 8,41 2,48 
ÖS-A4 22 10,89 111 54,95 33 16,34 21 10,4 15 7,43 2,54 

Öğretmen adayları ÖS-A4 sorusunda daha başarılı olurken, ÖS-A2 sorusunda daha başarısız 

oldukları görülmektedir. Öğretmen adayları ağırlıklı olarak örneklem seçimlerini farklı 

boyutlardan değerlendirebildikleri (3 puan) ancak sınırlılıkları dikkate alan daha detaylı açıklama 

sunmada (4 puan) daha başarısız oldukları görülmektedir. Öğretmen adayları örneklem 

seçimlerinde temsil edicilik kavramına ve grubun amaca yönelik olup olmamasına odaklanarak 

cevaplarını bu ifadelerle desteklemişlerdir ve daha çok 2 puan düzeyinde cevap sunabilmişlerdir. 

Örneklem seçimine yönelik sorularda ilgisiz veya boş bırakılan cevapların daha az olduğu 

görülmektedir. Örneğin Ü3Ö16’nın cevapları şu şekildedir: 

 

Ü3Ö16 maddelerde yer alan önyargılı durumları fark ederek bunlara dayalı da açıklama 

yapmaktadır. Ancak bu açıklamalarda kitle temsili, rasgelelik gibi kavramlara odaklansa da 

uygun açıklamalarla destekleyemediği görülmektedir. Örneklem bileşenine ilişkin kategorik 

puanlama 5 düzeyde yoğunlaşmaktadır. Öğretmen adaylarının ön testte %42’si 4. düzeyde yer 

almaktadır. En üst düzeyde öğretmen adaylarının sadece %2 si yer almıştır. Buna karşın öğretmen 

adaylarının %22’ si 1. düzeydedir. Son testte ise öğretmen adaylarının %52’sinin 3. düzeyde, 
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%22’sinin 4.düzeyde yer aldığı görülmektedir. En üst düzeyde öğretmen adaylarının %3’ünün 

yer almaktadır. Bağımlı örneklemler için t-testi sonucunda öğretmen adaylarının örneklem seçimi 

bileşeni başarıları arasında son test lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya çıkmıştır (t=-

2,084; p<0,05). Bu durum istatistik dersinin öğretmen adaylarının örneklem seçimine ilişkin 

okuryazarlıkları üzerinde etkili olduğu şeklinde ifade edilebilir.  

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Adayların ön test ve son test sonuçları arasında anlamlı farklılık olduğu görülmüştür. Ön testte 

adaylar örneklem seçiminde kendi inançları, önyargıları ve bağlama ilişkin yaşantılarını ön planda 

tutarken son testte, kendi görüşlerinden ziyade, örneklem seçimi ile ilgili temel kavramlara (temsil 

edicilik, rasgelelik vb.) odaklanmışlardır. Son testte öğretmen adaylarının ön yargılarından 

uzaklaştığı ve cevaplarında evrenin temsili, rasgelelik gibi ifadelere daha çok yer vermeye 

başladıkları tespit edilmiştir. İstatistik derslerinde bu terimlere yer verilmesi, öğretmen 

adaylarının bu tür cevaplar sunmasında etkili olduğu düşünülmektedir. Ayrıca öğretmen 

adaylarının cevaplarında istatistiksel terminoloji ve dili kullanmaya başladıklarını 

göstermektedir. Ön testte öğretmen adaylarının cevaplarının 4. düzeyde (iki boyutu dikkate alma 

veya bir boyuta odaklanma ve gerekçe sunma) yer aldığı görülmektedir. Son testte ise öğretmen 

adaylarının eleştirel yaklaşamamaları, cevaplarına ilişkin gerekçe sunamamaları istatistik 

okuryazarlığı düzeylerinin 3.düzey ile (örneklem seçimlerini farklı boyutlardan değerlendirmeye 

yönelik) sınırlı kalmasına neden olmuştur. Öğretmen adaylarının daha üst düzeylerde yer almaları 

ile ilgili bir düşüş görülse de öğretmen adaylarının istatistiksel terminoloji ve kavramalara daha 

hâkim oldukları görülmektedir. Bu anlamda istatistik derslerinin öğretmen adaylarının örneklem 

seçimi ile ilgili temel kavramların benimsenmesine katkı sağlayabildiği ancak istenilen düzeyde 

olmadığı söylenebilir. Watson & Callingham (2004) istatistik okuryazarlığını temel alan 

uygulamalarla öğrencilerin daha üst düzeylere çıkabileceğini belirtmiştir. Bu anlamda, istatistik 

derslerinde belirli bir problem durumuna yönelik örneklemi belirledikleri, örneklem seçiminin 

araştırma sonuçlarına etkisini tartışmaya yönelik etkinliklere yer verilebilir.  
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Meslek yüksekokulu öğrencilerinin internet bağımlılık düzeyleri: Bir 
durum çalışması 

 
Fahri YILMAZa, Ömer Faruk İSLİMb 

Özet 
Bu çalışmada meslek yüksekokulu öğrencilerinin internet bağımlılık düzeyleri ve çeşitli değişkenlere göre 
herhangi bir farklılaşma olup olmadığının belirlenmesi amaçlanmaktadır. Çalışmada veri toplama aracı 
olarak demografik bilgiler anketi ve Young internet bağımlılığı testi kısa formu kullanılmıştır. Çalışma İç 
Anadolu Bölgesinde yer alan bir devlet üniversitesinin meslek yüksekokulunda öğrenim görmekte olan 142 
kadın, 67 erkek olmak üzere toplam 209 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. Elde edilen sonuçlara göre cinsiyet 
değişkeni açısından gruplar arasında anlamlı bir fark olmadığı, günde üç saat ve üzeri internet kullanan 
öğrencilerin bağımlılık düzeylerinin günde üç saatten az internet kullanan öğrencilere göre internet 
bağımlılıklarının anlamlı derecede yüksek olduğu, öğrenci yurdunda kalan öğrencilerin öğrenci evinde 
kalan öğrencilere göre internet bağımlılık düzeylerinin anlamlı derecede yüksek olduğu ve sigara içen 
öğrencilerin internet bağımlılık düzeylerinin anlamlı derecede yüksek olduğu görüşmüştür. 

Anahtar Kelimeler: İnternet bağımlılığı, teknoloji bağımlılığı, meslek yüksekokulu öğrencileri. 

1. GİRİŞ 

Günümüzde internet, alışverişten bankacılık işlemlerine, sosyal medya kullanımından haber 

kaynaklarına erişmeye kadar pek çok alanda hayatımızın bir parçası olmuştur. Özellikle akıllı 

telefonların yaygın olarak kullanılmaya başlanmasıyla birlikte internete ulaşımın kolaylaşması, 

günün her anında istediğimiz her şeye ulaşmamızı sağlamıştır.  İnternette yer alan ulaşılabilir 

içeriğin de hızlı bir şekilde artması zaman içerisinde günlük internet kullanım süremizi artırmış, 

bu da giderek internete daha bağımlı hale gelmemize neden olmuştur. İnternet bağımlılığının 

akademik ve sosyal hayat üzerindeki olumsuz etkileri, internet bağımlılığının tedbir alınması 

gereken bir durum olmasına neden olmuştur. Okullarımızda öğrencilerin internet bağımlılık 

profilleri çıkarılarak buna karşı önlemler alınmalıdır. 

Yapılan çeşitli çalışmalar internet bağımlılığının alkol, uyuşturucu bağımlılığı gibi akademik 

başarısızlığa, iş performansında düşüşe ve sosyal hayatta problemlere neden olduğunu ortaya 

çıkarmıştır (Young, 1998b). 

Bu çalışmada meslek yüksekokulu öğrencilerinin internet bağımlılık düzeyleri ve çeşitli 

değişkenlere göre herhangi bir farklılaşma olup olmadığının belirlenmesi amaçlanmaktadır. Bu 

amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara cevap aranacaktır. 

1. Cinsiyete göre öğrencilerin internet bağımlılıkları arasında bir fark var mıdır? 

2. İkamet ettikleri yere göre öğrencilerin internet bağımlılıkları arasında bir fark var mıdır? 
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3. İnternet kullanım sürelerine göre öğrencilerin internet bağımlılıkları arasında bir fark var 

mıdır? 

4. Sigara kullanım durumlarına göre öğrencilerin internet bağımlılıkları arasında bir fark var 

mıdır? 

2. YÖNTEM 

2.1. Araştırma modeli 
Bu çalışmada tarama modeli kullanılmıştır. Tarama modelinde bir grubun belirli özelliklerini 

belirlemek için gruba ait verilerin toplanmasını amaçlanır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel, 2017). 

2.2. Evren ve örneklem 
Bu çalışma İç Anadolu Bölgesinde yer alan bir devlet üniversitesinin meslek yüksekokulunda 

öğrenim görmekte olan 142 kadın, 67 erkek olmak üzere toplamda 209 öğrenci ile 

gerçekleştirilmiştir. 

2.3. Veri toplama araçları 

2.3.1 Demografik bilgiler anketi 
Demografik bilgiler anketi kullanılarak öğrencilere ait cinsiyet, ikamet edilen yer, internet 

kullanma süresi ve sigara kullanma durumu bilgileri elde edilmiştir. 

2.3.2 Young internet bağımlılığı testi kısa formu 
Anket Young (1998a) tarafından geliştirilmiş ve Pawlikowski, Altstötter-Gleich ve Brand 

(2013) tarafından kısa forma dönüştürülmüştür. Ölçeğin Türkçe uyarlaması Kutlu, Savcı, Demir 

ve Aysan (2016) tarafından gerçekleştirilmiştir. Ölçeğin Türkçe uyarlama çalışmaları üniversite 

öğrencileri ve ergenler üzerinde gerçekleştirilmiştir. Ölçek 12 maddeden oluşan 5’li likert 

tipindedir. Ölçekten Testten alınabilecek toplam puan 12 ile 60 arasında değişmekte olup puan 

arttıkça internet bağımlılık düzeyinin de arttığı kabul edilmektedir. Ölçeğin alfa iç güvenirlik 

katsayısı üniversite öğrencilerinde .91, ergenlerde .86 olarak bulunmuştur. 

2.4. Verilerin toplanması ve analizi 
Verilerin toplanması sırasında demografik bilgiler anketi ve Young internet bağımlılığı testi 

kısa formu birleştirilerek tek seferde uygulanmıştır. Araştırma sonuçlarının sağlıklı olması için 

öğrencilere açıklayıcı bilgiler verilmiş ve doldurdukları formlar üzerinde kimliklerini belirtecek 

her hangi bir yazı veya işaret koymamaları istenmiştir. Toplanan veriler istatistiksel veri 

hesaplama programına aktarılarak uygun nicel veri analizi yöntemleri ile analiz edilmiştir. 
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2.5. Verilerin analizi 
Son olarak öğrencilerin sigara kullanım durumlarına göre internet bağımlılık düzeyleri 

bağımsız örneklemler t-testi ile incelenmiştir. 

3. BULGULAR 

3.1. Cinsiyete göre İnternet bağımlılığı 
Öğrencilerin internet bağımlılığının cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediğini incelemek 

için bağımsız örneklemler t-testi kullanılmıştır. Analiz sonuçlarına göre kadınların internet 

bağımlılığı düzeyleri (M=26.98, SD=8.24) ile erkeklerin internet bağımlılığı düzeyleri (M=25.76, 

SD=8.75) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıştır; t(207)=.98, p=.327.  

3.2. Kullanım süresine göre İnternet bağımlılığı 

Öğrencilerin günlük internet kullanım miktarlarına göre internet bağımlılığı açsısından bir fark 

olup olmadığını incelenmiştir. Bu kapsamda öğrenciler günlük internet kullanımı üç saatten az 

olan ve üç saat ve üzeri olan şeklinde ikiye ayrılmış ve grupların karşılaştırması bağımsız 

örneklemler t-testi ile yapılmıştır. Analiz sonuçlarına göre günde üç saat ve üzeri internet kullanan 

öğrencilerin bağımlılık düzeylerinin (M= 30.13,SD=8.19) günde üç saatten az olan öğrencilerin 

bağımlılık düzeylerine (M= 22.26, SD=6.43) göre anlamlı derecede yüksek olduğu görülmüştür; 

t(207)=7.59, p=.000. 

3.3. Konaklama yerine göre İnternet bağımlılığı 

Öğrencilerin konakladıkları yere göre internet bağımlılık düzeyleri arasında bir fark olup 

olmadığı incelenirken, öğrencilerin konakladıkları yerler, aile yanı, öğrenci evi, öğrenci yurdu, 

tek başına ve diğer şeklinde kodlanmış olup grupların karşılaştırması tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) ile yapılmıştır. Analiz sonuçlarına göre öğrencilerin konakladıkları yere göre internet 

bağımlılık düzeyleri arasında anlamlı fark bulunmuştur, [F(4, 204)=4.48, p=.002]. Hangi gruplar 

arasında anlamlı fark olduğunu bulmak üzere gerçekleştirilen post-hoc testi sonuçlarına göre 

yalnızca öğrenci yurdunda kalan öğrencilerin öğrenci evinde kalan öğrencilere göre internet 

bağımlılık düzeyleri anlamlı derecede yüksek çıkmıştır.  

3.4. Sigara kullanım durumuna göre İnternet bağımlılığı 

Son olarak da öğrencilerin sigara kullanım durumlarına göre internet bağımlılık düzeyleri 

bağımsız örneklemler t-testi ile karşılaştırılmıştır. Analiz sonuçlarına göre sigara içen öğrencilerin 

bağımlılık düzeylerinin (M= 28.38, SD=9.85), sigara içmeyen öğrencilere göre (M=25.73 , 

SD=7.49) anlamlı derecede daha yüksek olduğu görülmüştür; t(207)=2.15, p=.032. 
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4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Meslek yüksekokulu öğrencilerin İnternet bağımlılık düzeylerinin incelendiği bu araştırma 

sonucunda internet bağımlılık düzeylerinin cinsiyete göre değişmezken, günlük İnternet kullanım 

süresi, konaklanan mekan ve sigara kullanım durumlarına göre değiştiği görülmüştür. 

Öğrencilerin bağımlılık düzeylerindeki bu farklılaşma incelendiğinde öğrenci yurdunda kalan 

öğrencilerin öğrenci evinde kalan öğrencilere göre internet bağımlılık düzeyleri anlamlı derecede 

yüksek çıktığı görülmektedir. Bu durum öğrenci yurdunda kalan öğrencilerin bireysel alanları 

olmaması, dinlenmek istediklerinde kişisel bilgisayarları ya da cep telefonu aracılığıyla internete 

girerek film izlemeleri, müzik dinlemeleri gibi nedenlerden kaynaklandığı düşünülebilir. Diğer 

bir taraftan sigara kullanan öğrencilerin İnternet bağımlılığı düzeyleri sigara kullanmayan 

öğrencilere göre anlamlı derecede yüksek çıkmıştır. Günümüzde internet bağımlılığı da sigara 

bağımlılığı da benzer bağımlılık türleri olarak görülmekte ve tedavi gerektirdiği düşünülmektedir. 

Bu kapsamda beynin benzer bölgelerini tetiklediği belirtilen bu bağımlılık türlerinin de ilişkili 

olduğu varsayılabilir. Son olarak, günlük üç saatten az İnternet kullanan öğrenciler ile üç saatten 

fazla kullanan öğrencilerin bağımlılık düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmuştur. Ancak 

buradaki anlamlı farkın nedeni daha detaylı araştırılabilir. Burada İnterneti uzun gün içerisinde 

uzun süre kullanmanın mı bağımlılığı tetiklediği yoksa bağımlılığın gün içerisinde daha uzun süre 

İnternet kullanımını mı tetiklediğini belirlemeye yönelik daha kapsamlı ve öğrencilerin günlük 

internet kullanım rutinlerinin incelendiği bir çalışma gerçekleştirilebilir.  
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Learning with fun: improving classroom achievement using kinect 
 

Yalın Kılıç TÜRELa, Muhammad Muhammad INUWAb 

Abstract 

Pervasiveness of technological tools that are thought to have impact in learning and learning process 
necessitate the need of their evaluation. An achievement is one of the factors used for measuring the positive 
and or negative effect of a particular tool in education. Measuring achievement can include, evaluating the 
knowledge gained, the learners attitude and the skills. Considering the continued bewailing of educational 
games failing to provide necessary fun as it is in the commercial games, motivated the research of this 
paper. This research viewed Kinect as a tool that can be integrated with educational games to improve 
learner’s achievement while enjoying the fun function of the tool. The paper focused on finding to what 
degree can Kinect contribute in optimizing the use of games in a classroom and improving learner’s 
achievement? To satisfy the question a paired sample t-test was chosen to obtain the quantitative data, 
where pretest and posttest was applied. Also, open-ended question was implemented to get the qualitative 
result of the research. The following hypothesis was set to test the data for both the quantitative and 
qualitative data; is there a remarkable difference between pretest and posttest of the participant’s 
achievement? Furthermore, what is the perception of the participants? An application Essential English 
Vocabulary (EEV), which is a vocabulary based application integrated with Kinect was used for the 
implementation. The research was implemented using 40 participants within the age range of 9 to 10 with 
similar level of English. To test values of the quantitative data, some set of test were utilized using one-
group t-test and correlation tests. While in the quantitative data four questions was set and analyzed. The 
quantitative and the qualitative results show that Kinect can improve student achievement with productive 
perception in a classroom implementation. These findings also added value many researches that portray 
Kinect as an effective tool for learning. Additionally, the research open opportunity to scholars in exploring 
the contribution of different cameras with functions similar to Kinect for learning sake. 

Keywords: Kinect, Achievement, Learning, Classroom 

1. INTRODUCTION 
The concept of achievement stands to be one of the common and direct way of measuring the 

learner progress and behind it there must be a motivation (Maehr & Zusho, 2009). Achievement 

can be viewed as having a satisfaction of a particular need or a goal. Another perspective stated 

that achievement is an outcome of psychological clash between failure avoidance and the search 

of success. Both the two definitions did not contradict each other rather stand as a support 

(Covington, 2000). The technology revolution does not leave the education sector behind, making 

it possible to improve the student’s achievement and motivation. It is literally clear that the 

modern educational environment is trying as much as they can to incorporate technology into 

their system. One of those technologies that are trying to find their permanent seat in the 

educational environment is Educational games. Generally, game is a social competitive activity 

that serves the pleasure of a moment of an individual or a group. Games are commonly known to 

be used for mental and strategic thinking improvement through providing a challenging task 

which the player(s) have to solve. According to Wikipedia (Wikipedia, 2017) computer games 
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were not left behind as the introduction of computer pave a way for computer games around 1950s 

to 1960s which was firstly witnessed by USA. The pervasiveness of computer games yields the 

video arcade games in 1971 this technology continues to yield positive result up to this era that 

viewed the game as a tool that can be used for educational purpose. This paper is focusing on 

finding how Kinect can be used to improve classroom achievement. A language learning 

application named Essential English Vocabulary (EEV) integrated with Kinect was used for the 

implementation of the research. 

1.1. Aims Of The Study 

This paper is focusing on finding how Kinect can be used to improve classroom achievement 

using Kinect Xbox 360 integrated with a simple English vocabulary application. The application 

is to focus on the pedagogical aspect, while the Kinect serve as the tool of maintaining the fun in 

Language Learning Games (LLG), targeting entertaining and achievement nature of educational 

games to provide improved solution to language learning achievement in the classroom. 

2. RESEARCH DESIGN METHODOLOGY 

2.1. Design approach of the study 

The design of the study chooses to apply achievement test using pretest and posttest, to be 

applied before the use of the application and after. One-Sample t-test were employed for testing 

the hypotheses validity. 

2.2. Subject of a study 

The research was implemented on 40 participants aging from 9 to 10 with A1 level of English. 

To analyze the quantitative data, paired-sample t-test was used. For the qualitative data, four 

questions were set and analyzed. 

2.3. Data Collection Tools 
 
Achievement 
In this phase, for us to find out whether there is improvement in the learner’s vocabulary, a 

Paired Sample T-test is for the task, which will provide the opportunity to measure and compare 

the learner’s prior knowledge and the present. 

Learners perception 
The learner’s perceptions are the qualitative data, aimed at using Open-Ended Questions to 

assist the quantitative data from achievement test which contain four questions answered freely 

by the participants. 
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3. FINDINGS 
 

As can be seen in Table 1 of the pre-test and post-test of the achievement test shows a 

difference of 6 and 10 from the minimum and maximum respectively. 

Table 1 Achievement Pre-test and Post-test Variation 
Achievement Pre and Posttest Variation 

 N Minimum Maximum Mean Std. Deviation Variance 
Pre-Test 40 3,00 27,00 13,2000 5,10003 26,010 
Post-Test 40 9,00 37,00 20,9500 7,89336 62,305 
Valid N (listwise) 40      

As the result indicated in the Table 2 the statistic of the skewness and kurtosis shows a normal 

distribution of the achievement scores. Having the post-test result of the skewness statistic as 

0.486 and the kurtosis -0.812 which are all not far from zero portray the probability of positive 

impact. However, having the result within the range of -0.8944 and +0.8944 for the skewness, 

and -1.7888 and +1.7888 for the kurtosis (Brown, 1997) indicated that the result is within the 

expected range of fluctuations. 

Table 2 Achievement Test Skewness and Kurtosis 
Achievement Test Skewness and Kurtosis 

 Skewness Kurtosis 
Statistic Std. Error Statistic Std. Error 

Pre-Test 0,237 0,374 0,215 0,733 
Post-Test 0,486 0,374 -0,812 0,733 
Valid N (listwise) 40    

The result in the Table 3 indicated a high degree of ascending correlation with 0.760 

coefficient The result indicated a relation between the two variables is associated with how higher 

pre-test determine how higher the post-test would be. 

Table 3 Achievement Test Paired Samples Correlations 
Achievement Test Paired Samples Correlations 

 N Correlation Sig. 
Pair 1 Pre-Test & Post-Test 40 0,760 0,000 

A paired sample t-test was conducted to compare the achievement of the participants before 

(Pre-test) and after (Post-test) of the application implementation. Shown in Table 4. 

Table 4 Achievement Test Paired Samples Test 
 Paired differences 
 Mean Std. 

Deviation 
Std. Error 
Mean 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 

t df Sig. (2-
tailed) 

Lower Upper 
Pair 1 Pretest – 

Posttest 
-7,75000 5,20724 0,82334 -9,41536 -6,08464 -9,413 39 0,000 

The result shows that there is a significant increase of score after the implementation Kinect 

Xbox 360 in the class (M = 20.95, SD = 7.89) than before the implementation (M = 13.20, SD = 

5.10); t(39) = -9.41, p = .000. 



6. Uluslararası Öğretim Teknolojileri ve Öğretmen Eğitimi Sempozyumu 
 

 

 501 

2.1. Perceptions Of The Learners 

In this phase qualitative data were used to support the quantitative an Open-ended question 

were administered to get free and fair thoughts of the participants. 

The first question is: “What do you think about the application?” 

The finding indicated clear positive thoughts of the participants with a large percentage of 

92.50. This shows that the instructional material can be utilized in the class to happily engage the 

students which will in turn yield a positive learning outcome. Most of the participant’s comments 

include “Very beautiful, I think it's beautiful, it was good, it’s very good, it's really awesome, I 

liked it so much, it was very beautiful and it's very swanky. I wish it was mine, we learn new words 

while having fun. It was a nice application, it was beautiful. It excites me, etc.” 

The second question is: “What do you like about the application?” 

In this phase the application function was divided into three; kinetic, pedagogy and feedback. 

The result indicated a high satisfaction with the pedagogical function of the application followed 

by the kinetic function 48% and 37% respectively. This shows that the Kinect can also play a vital 

role in a class system of learning environment. Sample of the participant’s comments that refer to 

the kinetic function include; “Playing with hand, moving with my hands, following my hands on 

the computer, Controlling the game with my hands, your hand is mouse in a board, the words are 

not easy and not hard, I like the fact that we can move it without touching it with our hands” 

The third question is: “What didn't you like about this application?” 

The question here is negative and the participant’s response was categorized in to three; 

Design, Camera (Kinect) and Satisfied. The result indicated a high percentage of those with 

satisfaction and the focus of the research take the least dislike but significant percentage. Some 

of the participant’s comments in relation to the camera (which is the focus of the research) include; 

“Not perceiving my hands, it’s difficult to control, moving hands was difficult. It didn’t perceive, 

it sometimes didn’t perceive our hands, nothing else, it was beautiful but it didn’t perceive my 

hand, it sometimes freezes, etc.” from the comment above, it is clear that the Kinect camera could 

not accurately capture the hands of the participants. 

The fourth question is: “What kind of problem did you experience when using the 

application?” 

The question focused on the problems experienced by the participants during the 

implementation of the application and it categorizes their reaction to the problem into three; 

technical, design, and satisfied. The major concern here is the technical problem in which the 

Kinect related problem is being categorized and it appeared to be the highest problem experienced 

by the participants. Some of the participant’s comments include; “Not perceiving my hands, I had 
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difficulty using it, not moving, not perceiving my hands, perceiving problem, it sometimes don’t 

see our hands, it perceive my hand late, etc.” these are the repeated reported problems, which all 

relates to the effectiveness on how the camera capture the motion of the participants. 

3. DISCUSSIONS, CONCLUSION, AND RECOMMENDATIONS 

Considering the driving force of the paper, which is focusing on finding how Kinect can be 

used to improve classroom achievement, the results in chapter 3 portray a clear unambiguous 

outcome of the research question. To start with the quantitative result, the whole tables favor the 

hypotheses, provided a significant positive differences between the pretest and posttest, the 

skewness and kurtosis shows a normal distribution of the achievement test scores and the result 

is within the expected range of fluctuations. The correlation coefficient is of high degree of 

ascending order. Also the paired sample t-test shows that there is a statistical difference between 

the two means of pretest and posttest. The results proved that Kinect can improve the students 

learning.  

Moving onto the perception of the participants where open-ended questions were 

implemented. The result from the first question responses was impressive, it proved the collective 

likeness of the application by the participants. In the second question, what the participants like 

the most started to become clear, the Kinect took the second position while the pedagogy used 

superseded. For the third question large number of the participants amounting to 40% do not have 

any problem but up to 35% indicated ineffectiveness of the design which is one of the limitations 

of this paper. However, with 25% of dislikes from the Kinect stand to be a significant value worth 

reviewing, which from the review it shows that the percentage was high to that level due to some 

technical problems recorded by the participants. Looking into the forth question where it focused 

on finding out the difficulties faced by the participants during implementation which will help in 

finding short comings of the tools used for the implementation. The findings indicated that 

technical problems received the highest percentage and that emanate from the Kinect camera 

which include slow calibration as mentioned by Hui-Mei (Hsu, 2011). 

Considering the fact that Kinect has made a tremendous achievement in exercise games but 

still the language learning environment cannot be left behind. After the development of EEV 

integrated with Kinect, the application was implemented and through user study, the achievement 

test, and open-ended questions were implemented to provide a quality to the result. This paper 

had the aim of exploring whether Kinect Xbox 360 can be used in a classroom setting to improve 

the learner’s achievement. In this paper findings indicated that in as much as the classroom 

curricula can be adjusted to fit the kinesthetic learning style Kinect can swiftly fit into classroom 

teaching and learning. Therefore, the findings pave the way to conclude that Kinect Xbox 360 is 

suitable for implementation in grade 4 and 5 of middle schools. It can support the student’s 
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learning process and motivate them while providing necessary fun. These findings are clearly 

indicating that an educational game that focused more on the pedagogy can be integrated with 

Kinect Xbox 360 to provide the necessary fun that can lead to the learner’s improved 

achievement. 

Future research into maintaining fun in educational games should look in to Intel 

RealSense depth camera, as Microsoft already announce the stop of Kinect production 

(Moscaritolo, 2017). Microsoft should also come up with a solution that lead to the 

closure of Kinect production, and provide more effective camera to take lead in providing 

entertainment in educational games. Furthermore, designers should develop more robust 

application that capture an effective pedagogy with proper design of game strategies that 

can effectively work with Kinect to maintain the fun tempo of the game. 
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Haptic teknolojilerin eğitim ortamında kullanılabilirliği üzerine bir 
derleme çalışması 

Aynur SEVİNÇa  Yalın Kılıç TÜRELb  

Özet 

Eğitim öğretim faaliyetlerinin teknolojik gelişmelerden uzak olmasının mümkün görülmediği günümüzde, 
yeni teknolojiler daha aktif, etkileşimli ve anlamlı öğrenme ortamları yaratmaya imkan tanımaktadır. 
Öğrencileri alıcı rolünden çıkarmakta ve her anlamda kendi öğrenme süreçlerinden ve öğrenme ortamındaki 
her aktiviteden sorumlu, aktif, yaratıcı ve paylaşımcı olmaya teşvik etmektedir. Eleştirel düşünme ve karar 
vermenin geliştirilmesini sağlayan yenilikçi yaklaşımların benimsenmesi günümüz sanal gerçeklik 
sistemlerinden biri olan dokunsal teknolojilerin eğitim ortamında kullanılmasını ön plana çıkarmaktadır. 
Öğrencilerin aktif oldukları ve dokunarak temas kurduğu uygulamalarla daha iyi öğrenme sonuçları elde 
ettikleri düşünülmektedir. Dokunsal geribildirim sunarak öğrenen bireyin öğrenmesini kolaylaştırması 
açısından önemli olan dokunsal teknolojilerin eğitim ortamında kullanılabilirliğinin araştırıldığı 
çalışmaların incelenmesi, bu alandaki gelişmeleri ortaya çıkarması açısından önemlidir. Bu çalışmada 
birçok alanda yaygın kullanım alanı bulmaya başlayan sanal gerçeklik ortamlarında dokunsal geribildirim 
sunan, öğrenme ve öğretme süreçleri için de oldukça önemli bir teknoloji olarak görülen dokunsal (haptic) 
teknolojilerin teorik boyutta incelenmesi amaçlanmıştır. Bu amaçla dokunsal teknolojiler, bilgisayar 
dokunmatik ekran türü, bu teknolojilerin eğitim ortamında kullanılabilmesi ve öğrenme öğretme süreçlerine 
etkisinin önemi üzerinde durulmuştur. Bu derleme çalışması bir alanyazın taramasıdır. Alanyazında 
konuyla ilgili yapılmış bilimsel çalışmaların sınırlı sayıda olmasından dolayı çalışmaya yıl sınırlaması 
getirilmemiştir. Araştırmaya konu ile ilgili yapılmış ulusal ve uluslararası alan yazında yer alan farklı 
veritabanlarından ulaşılan 33 bilimsel çalışma dahil edilmiş, bu çalışmalar incelenmiş, elde edilen bulgular 
yorumlanmış ve sunulmuştur. Çalışmaların çoğunluğunun deneysel çalışmalar olduğu, nicel yöntemlerle 
yapıldığı belirlenmiştir. Yükseköğretimde dokunsal teknolojiyle ilgili yapılan çalışmaların azlığı 
araştırmanın dikkat çeken sonuçlarından biridir. Ayrıca bu çalışmayla dokunsal teknolojilerin simülasyon 
ve geleneksel öğrenme yöntemlerine göre öğrenci öğrenmesini kolaylaştırdığı ve eğitim ortamında bireyin 
akademik başarısını artırdığı sonucuna ulaşılmıştır. Konuyla ilgili alanyazında yer alan farklı çalışma 
sonuçları incelendiğinde ise, performans ve başarıya olan etkisinin incelendiği deneysel çalışmalarda 
dokunsal sistemlerin öğrencilerin muhakeme yeteneklerini geliştirdiği tespit edilmiştir. 
 
Anahtar Kelimeler:  sanal gerçeklik, bilgisayar destekli eğitim, simülasyon, haptic teknolojiler. 
 

  
1.GİRİŞ 

 
      Teknolojide yaşanan hızlı gelişmelerin hayatımızdaki birçok şeyi değiştirdiğini söylemek 

mümkündür. Çeşitli alanlarda uygulanan eski yöntemler rafa kalktı ve daha hızlı daha etkili 

sonuca ulaştıranlar onların yerini aldı. Eğitimde yaşanan bu inanılmaz süreç değişime sahne oldu. 

Bu doğrultuda, yeni teknolojiler daha aktif, daha etkileşim içeren, etkili ve anlamlı öğrenme 

ortamları yaratmayı sağlamaktadır. Öğrencileri alıcı rolünden çıkarmakta ve her anlamda kendi 

öğrenme süreçlerinden ve sınıftaki her aktiviteden sorumlu, aktif, yaratıcı ve paylaşımcı olmaya 

teşvik etmektedir. 

                                                             
a Dicle Üniversitesi, Diyarbakır-Türkiye, e-posta: aynur.sevinc@dicle.edu.tr 
b Fırat Üniversitesi, Elazığ-Türkiye, e-posta:  yturel@firat.edu.tr 
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      Haptic dokunsal, dokunma duyusuyla ilgili anlamına gelmektedir ve Yunanca  

“hapticos”  kelimesine dayandırılmaktadır. Haptic teknolojisi, kinestetik ve dokunma 

kanallarını canlandıracak mekanik işaretler üretmektedir (Hayward, Astley, Cruz-

Hernandez, Grant & Robles-De-La-Torre, 2004’ten akt. Karal ve Reisoğlu, 2009). Wies, 

Gardner, O’Modhrain, Hasser ve Bulatov (2000), görme engelli öğrencilerinin elekrik 

devrelerini öğrenmelerini sağlamak için web tabanlı bir dokunsal arayüz tasarlamışlardır.  

     Öğrencilerin aktif oldukları ve dokunarak temas kurduğu uygulamalarla daha iyi 

öğrendikleri düşünülmektedir.Bu çalışmayla dokunsal teknolojilerin eğitim ortamında 

kullanıldığı çalışmalar incelenerek bir sentez oluşturulmaya çalışılmıştır. Bu amaç 

doğrultusunda çalışmanın ana proplemi; “ Dokunsal teknolojilerin eğitim ortamında 

kullanım durumu nasıldır?” şeklinde belirlenmiştir. 

     Dokunsal geribildirim sunarak öğrenen bireyin öğrenmesini kolaylaştırması 

açısından önemli olan dokunsal teknolojilerin eğitim ortamında kullanılabilirliğinin 

araştırıldığı çalışmaların incelenmesi, bu alandaki gelişmeleri ortaya çıkarması açısından 

önemlidir. Bu derleme çalışmasıyla dokunsal teknolojilerin simülasyon ve geleneksel 

öğrenme yöntemlerine göre öğrenci öğrenmesini kolaylaştırdığı ve eğitim ortamında 

bireyin akademik başarısını artırdığı yönünde bulgular elde edileceği düşünülmektedir.  

 
2.YÖNTEM 
 

      Bu derleme çalışması bir alanyazın taramasıdır. Alanyazında konuyla ilgili yapılmış 

bilimsel çalışmaların sınırlı sayıda olmasından dolayı çalışmaya yıl sınırlaması getirilmemiştir. 

Kavramsal çerçeve oluşturulmuş ve bu kavramsal çerçeve araştırmanın anahtar kelimelerini 

belirlemede kullanılmıştır. Bu kapsamda google akademik, sciencedirect, yüksek öğretim kurulu 

tez merkezi gibi online veritabanları incelenmiş ve dokunsal teknolojileri içeren makaleler, tezler 

ve farklı akademik makalelere ulaşılmıştır. Araştırma kapsamında 33 makale çalışmaya dahil 

edilmiştir. Uluslararası makalelerin Türkçeye çevirisi yapılmış ve bu bilgilerin kaydı tutulmuştur. 

Ayrıca konuyla ilgili e-kitaplar, videolar, konferans metinleri de çalışma sürecinde yararlanılan 

diğer kaynaklardır. Çalışmanın geçerliği ve güvenirliği için, okunan her kaynaktan elde edilen 

temel bilgiler makale inceleme formuyla kayıt altında tutulmuştur. 

 
3.BULGULAR 

 
      Ulusal ve uluslararası eğitim alanında yayımlanan ve araştırma kapsamında incelenen 

makale ve tezler araştırma soruları çerçevesinde değerlendirilmiştir. Literatür özetine ilişkin 

oluşturulan kategorilere ait frekans değerleri Tablo 1. ve Tablo 2’de yer almaktadır.  
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Tablo 1. Literatür özeti 

Kategori f 

Uluslar Arası Makaleler 23 

Türkçe Makaleler 5 

Tezler 5 

Toplam 33 

Araştırma kapsamında incelenen makale ve çalışmaların 23’ü uluslararası makale, 5’i Türkçe 

makale ve 5’i de yüksek lisans ve doktora tezi olmak üzere toplam 33 bilimsel çalışma araştırmaya 

dahil edilmiştir. 

Tablo 2. Literatür özeti 
Kategori f 

Dokunsal Teknolojileri Tasarımı                                                                                   1 

Dokunsal Ekran Teknolojileri                                                                                         3 

Dokunsal Teknoloji Uygulamaları                                                                                          4 

Eğitimde Dokunsal Ekran Teknolojisinin Kullanımı                                                     25 

Toplam 33 

 
Tablo 2’de belirtildiği gibi araştırma kapsamına alınan çalışmaların 1’i dokunsal teknolojinin 

tasarımı üzerine, 3’ü dokunsal teknolojiler üzerine, 4’ü bu teknolojilerin farklı alanlarda 

uygulanması ile ilgiliyken, 25’i dokunsal teknolojilerin eğitim ortamındaki uygulamalarını içeren 

çalışmalardan oluşmaktadır. 

Elde edilen bulgular, dokunsal teknolojilerin eğitim ortamında uygulanmasıyla ilgili 

çalışmaların çoğunluğunun örneklem bazında ilköğretim ve orta kademe öğrencileri üzerinde 

gerçekleştirildiğini göstermiştir. Çalışmaların çoğunluğunun deneysel çalışmalar olduğu, nicel 

yöntemlerle yapıldığı belirlenmiştir. Yükseköğretimde dokunsal teknolojiyle ilgili yapılan 

çalışmaların azlığını, yükseköğretime bu teknolojilerin entegrasyonunun daha karmaşık ve 

kapsamlı bir yaklaşım gerektirdiği gerekçesine dayandırabiliriz. Çalışmanın bulguları, dokunsal 

teknolojilerle ilgili en çok araştırmanın tıp eğitimi, fizik ve kimya eğitimi alanlarında yapıldığını 

göstermiştir. İncelenen araştırmalarda genelde öğrencilerle çalışıldığı görülmektedir. Konuyla 

ilgili çalışma gerçekleştiren araştırmacılar, örneklemin ve araştırma alanlarının genişletilerek 

daha ayrıntılı çalışmalar yapılmasını önermişlerdir. 

4. SONUÇ VE ÖNERİLER 

Yapılan araştırmanın bulgularına bakıldığında; dokunsal teknoloji uygulamalarının 

öğrencilerin yaratıcı düşünme becerilerini olumlu yönde etkilediği düşünülmektedir. Eleştirel 

düşünme ve karar vermenin geliştirilmesini sağlayan yenilikçi yaklaşımların benimsenmesi 
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günümüz sanal gerçeklik sistemlerinden biri olan dokunsal teknolojilerin eğitim ortamında 

kullanılmasını ön plana çıkarmaktadır. 

          Haptik cihazlar ve dokunsal tabanlı yazılım sınıfta yararlı bir araç olabilir. Bu 

teknoloji, öğrencilere fayda sağlamak için matematik ve fen öğretiminde 3d modelleme, 

dokunsal grafik gibi mevcut tekniklerle birlikte öğretmenler tarafından sınıfta 

kullanılabilir. Bu öğretmen ve öğrenciler için yeni bir araç olabilir. Yenilikçi bir teknoloji 

olan bilgisayar dokunmatik ekran türü, görme engelli öğrenciler için, işitsel ve görsel 

yollarla sağlanan ek bilgiye dokunma yoluyla kolayca ulaşabilmek için bir yol sağlar. Bir 

kuvvet geri bildirim olarak adlandırılan bir bilgisayar ve çevresel bir aygıtı öğrenci 

kontrollü kullanmasıyla üç boyutlu şekilleri keşfedebilir ve dokunsal ve kinestetik hissi 

alabilir. Genel olarak, eğitim amacıyla doğal bir “görünüm ve his” ortamı sağlayan bu 

teknolojilerin son derece umut verici olduğunu söyleyebiliriz. 

          Dokunsal ekran teknolojisiyle ilgili yapılan bu açıklamalardan yola çıkarak, bu 

teknolojilerin öğrencilerin bilişsel süreçleriyle doğrudan ilgisi olduğu ve kavram 

yanılgılarını gidermede kullanılabilecek bir teknoloji olduğu sonucuna ulaşılmaktadır. 

Nitekim bu düşünceyi destekleyen çalışmalardan biri Karal ve Reisoğlu (2010) tarafından 

gerçekleştirilmiştir. Elde edilen verilerin analizi sonucunda Haptic teknolojisinin ve 

simülasyonun öğrenciye daha ayrıntılı, kalıcı, somut bilgi sağlamada, kavram 

yanılgılarını gidermede etkili oldukları belirlenmiştir. 

         Sanal gerçeklik uygulamalarından biri olan dokunsal ekran teknolojisinin görme, 

işitme ve zihinsel engelli bireylerin eğitiminde kullanılmasının bu bireylerin öğrenmesini 

kolaylaştırması açısından oldukça önemlidir. Ancak yapılan alayazın taraması 

sonucunda, engelli bireylerin öğrenmesi üzerinde, dokunsal teknoloji uygulama 

çalışmalarının oldukça az olduğu görülmüştür. Bu bireylerin dokunsal geribildirim sunan 

teknolojileri kullanmalarına  yönelik yapılacak araştırmaların alanyazına da olumlu katkı 

sağlayacağı düşünülmektedir. 
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Türkiye’deki uzaktan eğitim trendi ve geliştirme önerileri 
 

Cenk ATLIG1 
 

Özet 
 
Uzaktan eğitim yöntemi ile eğitim-öğretim çalışmaları oldukça uzun bir süre önce başlamış olup 1920’li 
yıllara kadar gitmektedir. Bununla birlikte, İnternet tabanlı uzaktan eğitim kullanılmaya başlanması, 
İnternetin atası olarak bilinen ARPANET’in hayata geçirilmesi ve devamında 2000’li yıllarda bilgisayarlı 
uzaktan öğretimin yaygınlaşması mümkün olmuştur. Bu çalışmada, başlangıcı göreceli olarak uzun olsa da 
ağa bağlı kullanılması örgün eğitim yöntemlerine göre çok daha yeni olan uzaktan eğitim yöntemlerinin 
son yıllarda dünyada ve Türkiye’deki gidişatı ile ilgili bilgiler verilmektedir. Devamında ise yakın 
dönemlerde Türkiye’deki uzaktan eğitim ile ilgili dikkat çekici detaylar üzerinde durulmaktadır. Bu bilgiler 
arasında, önlisans programlarında son yıllarda öğrenci sayılarındaki düşüş konusu, buna karşılık özellikle 
yüksek lisans programlarında öğrenci talep artışına değinilmekte ve çözüm önerileri gösterilmektedir. 
Ayrıca, uzaktan eğitim öğrencilerinin Türkiye ve yurtdışında beklenti ve performans kıyaslaması üzerinde 
durulmaktadır. 
 
Anahtar Kelimeler: uzaktan eğitim, yükseköğretim, türkiye’de uzaktan eğitim trendi. 
 
1. GİRİŞ 

 
Öğrencilere seçme şansı verilmesi durumunda, istedikleri okul ve bölümlere gitme olanağı 

bulunmaktadır. Dolayısı ile bu imkan sağlandığında isteyen kendi şehrinde, isteyen ise başka şehir 

ve hatta yurtdışına eğitim-öğretim faaliyetlerine gitme olanağına sahip olabilmektedir. Kontenjan 

sayısı dolayısı ile öğrencilerin istedikleri okul ve bölümü tercih etme olasılığı 

kısıtlanabilmektedir. Bu tür olanaksızlıklar, hem devlet üniversiteleri hem de vakıf üniversiteleri 

sayısının hızla artması sonucu, kısa sürede azalmıştır. Bu sayede öğrencilerin istedikleri okul ve 

bölümlere tercih olanağı çok daha kolay hale gelmiştir. 

Bahsi geçen gelişmeler uzaktan eğitim programları için de geçerli olmuş, farklı bölümler 

uzaktan eğitim yöntemi ile hizmet vermeye başlamıştır. Bunun sonucunda ise öğrencilerin bölüm 

tercih seçiciliklerinde önemli artış sonucunda özellikle önlisans düzeyindeki uzaktan eğitim 

programlarında öğrenci sayılarında dalgalanmalar yaşanmıştır. Diğer taraftan, uzaktan eğitim 

yüksek lisans öğrenci sayılarında artış yönünde değişiklikler yaşanmıştır. 

Bu çalışma şu şekilde sunulmaktadır. İkinci bölümde dünya ve Türkiye’de uzaktan eğitim 

konusundan bahsedilmektedir. Üçüncü bölüm uzaktan eğitim önlisans ve lisans öğrenci sayılarını 

etkileyen faktörlere değinilmektedir. Dördüncü bölüm bu çalışmada elde edilen sonuçlar sunulup, 

gelecekteki çalışmalar hakkında bilgiler verilmektedir. 

 
2. DÜNYA VE TÜRKİYE’DE UZAKTAN EĞİTİM  

 
                                                             
1 Trakya Üniversitesi, Bilgisayar Programcılığı Programı, Edirne, cenk.atlig@gmail.com 
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Eğitim dünyası gelişen teknolojiler, küreselleşme ve yaşam sürelerinin uzaması dolayısı ile 

önemli değişikliğe uğramıştır. Bu değişikliklerin doğrudan en çok etkilediği eğitim alanları 

arasında uzaktan eğitim yöntemleri gelmektedir [6]. Uzaktan eğitim yöntemi ile eğitim-öğretim 

çalışmaları oldukça uzun süre önce başlamış olup, ilk uygulamaları 1920’li yıllara kadar 

dayanmaktadır. Bununla birlikte, İnternet tabanlı uzaktan eğitim kullanılmaya başlanmasının alt 

yapısı, İnternetin atası olarak bilinen ARPANET’in hayata geçirilmesi ile mümkün olmuştur. 

Tüm derslerin uzaktan eğitim yöntemi ile verildiği okul 1985 yılında New York şehrinde bulunan 

The New School’dur. Phoenix Üniversitesi ABD’de 1989 yılında ilk uzaktan eğitim ders veren 

üniversiteler arasında yer almıştır [1]. Çok büyük sayıda uzaktan eğitimle ders alan öğrenciye 

sahip olan bu Üniversite daha sonra oransal olarak büyük düşüş gösterse bile [2] halen binlerce 

uzaktan eğitim alan öğrenciye sahiptir. Yirmi birinci yüzyılla birlikte internet tabanlı bilgisayarlı 

uzaktan öğretim önemli ölçüde artmıştır. 

Uzaktan eğitim yöntemi kullanan programların birçok avantajı bulunmaktadır. Bu avantajlar 

Tablo 1’de gösterilmektedir. 

Tablo 1 Uzaktan Eğitim Programlarının Avantajları 
Olumlu faktör Açıklama 
Eğitimden esnek şekilde 
yararlanma olanağı  

İstenen yerden, istenen zamanda, istenen sürede derslerin ve ara sınavların 
yapılabilmesi. 

Çalışanların okula gitme 
olanağı 

Çalışan öğrencilerin derse katılım şartı olmaksızın öğrenciliğe devam 
edebilmesi. 

Engellilere kolay eğitim Engelli öğrencilerin çok daha kolay eğitim-öğretim faaliyetlerinden 
yararlanma imkanı. 

Ev hanımlarının okula 
devam etme olanağı 

Çeşitli sebepler ile bulunduğu yerden ayrılmak istemeyen ev hanımlarının 
eğitime dahil olma olanağı 

İleri yaşta rahat eğitim 
olanağı 

İleri yaşta öğrenim almak isteyenlerin eğitimden yararlanma imkanı. 

Çok fazla sayıda öğrenciye 
ders verebilme 

Öğrenci sayısının çok yüksek olması durumunda bile eğitim verilebilmesi 

 
 Uzaktan eğitim programlarının sağladığı avantajlardan birisi eğitim-öğretim 

faaliyetlerinin zaman-mekan gibi bağlayıcı faktörlerden bağımsız olarak yapılabilmesidir. Diğer 

bir avantaj ise çalışanların da bu programlar sayesinde okula gidebilme olanağına sahip 

olmalarıdır. Uzaktan eğitim programları sayesinde engellilere kolay eğitim verilebilmektedir. Ev 

hanımlarının okula devam etme olanağı, bayanlar için oldukça avantaj sağlamaktadır. İleri yaşta 

rahat eğitim olanağı da uzaktan eğitim sayesinde elde edilebilecek olanaklardan birisini 

oluşturmaktadır. Yaşlanan nüfus dikkate alındığında ileri yaşta eğitim olayı da önemli bir 

konudur. Bunlara ilaveten, çok fazla sayıda öğrencinin eğitim alması gereken durumlarda, 

uzaktan eğitim yöntemleri birçok çözüm önerisi ile karşımıza çıkmaktadır.  

2.1 Dünya’da Uzaktan Eğitimin Gidişatı 
 

Uzaktan eğitim sektörü sürekli büyümektedir [7]. Örneğin, Amerika Birleşik Devletleri’nde 

2012 yılında %25.9’da olan uzaktan eğitim yöntemi ile en az 1 ders alan öğrenci sayısı her yıl 
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%1’den fazla artış göstererek 2015 yılında %29.7’ye ulaşmıştır [2]. Bu sayı 2002 Güz döneminde 

%9.6 olarak gerçekleşmiştir. 2015 Güz itibarı ile en az 1 uzaktan eğitim veren kurumların önemli 

çoğunluğu (%67.8) kamu kurumlarından oluşmaktadır. 

Şekil 1’de Amerika Birleşik Devletlerinde 2015 yılı itibarı ile öğrencilerin uzaktan eğitim 

kurumlarına göre dağılımı gösterilmektedir. Kamu kuruluşları %67.8 oranı ile büyük bir 

çoğunluğu oluşturmaktadır. İkinci sırada kâr amacı gütmeyen özel kurumlar %17.8 ile yer 

almakta ve son olarak kâr amacı güden özel kuruluşlar %14.5 ile yer almaktadır. 

 

 
 
 
 

ABD’de 2012’den 2015 yılları arasında uzaktan eğitim öğrenci sayıları incelendiğinde kamu 

kurumlarında öğrenci sayılarında ciddi artış gözlemlenirken, aynı dönemde kâr amacı güden 

kuruluşlarda her yıl öğrenci sayısının azaldığı gözlemlenmiştir.  

 Tablo 2’de ABD’deki lisansüstü dışındaki uzaktan eğitim öğrenci sayıları (2012-2015 

arası) görülmektedir. Burada görüleceği gibi en büyük sayısal değişim 4 yıllık kamu kurumlarında 

olmakta, ancak oransal olarak en büyük değişim ise kar amacı gütmeyen özel 2 yıl ve üstü 

kurumlarda gerçekleşmiştir. Bununla birlikte, kar amacı gütmeyen özel 2 yıl ve üstü bu 

kuruluşlarda toplam öğrenci sayısı az olduğu için sayısal olarak düşük değerlere karşılık 

gelmektedir. Sayısal olarak en büyük düşüş kar amacı güden, özel 4 yıl ve üstü kurumlarda yer 

alırken, oransan olarak onu küçük bir farkla geçen kar amacı güden özel 2 yıl ve üstü kuruluşlar 

yer almaktadır. 

Tablo 2 ABD'deki Lisansüstü Dışı (2 ve 4 Yıl) uzaktan eğitim öğrenci sayıları 2012-2015 [2] 

Kurum Tipi 

2012'den 
2015'e 

değişim 

Değişim 
Yüzdesi 

(%) 

Uzaktan 
Eğitim 

(Lisansüstü 
hariç) 2012 

Uzaktan 
Eğitim 

(Lisansüstü 
hariç) 2015 

Kamu, 4 yıl ve üstü 425.714 %29.8 1.428.051 1.853.765 
Kar amacı gütmeyen, Özel, 4 yıl ve üstü 197.739 %41.7 474.356 672.095 
Kar amacı güden, Özel, 4 yıl ve üstü 177.735 %-22.7 782.697 604.962 
Kamu, 2 yıl 11.462 %-0.6 1.837.319 1.825.857 
Kar amacı gütmeyen, Özel, 2 yıl ve üstü 13.181 %460.2 2.864 16.045 
Kar amacı güden, Özel, 2 yıl ve üstü 7.819 %-22.9 34.207 26.388 
Toplam 439.618 %9.6 4.559.494 4.999.112 

Şekil 1 ABD’de 2015 itibari ile öğrencilerin uzaktan eğitim kurumlarına göre dağılımı [8] 



6. Uluslararası Öğretim Teknolojileri ve Öğretmen Eğitimi Sempozyumu 
 

 

 513 

Tablo 3’te 2012-2015 yılları arasında ABD’deki lisansüstü uzaktan eğitim öğrenci sayıları 

gösterilmektedir. Bu tabloda kamu 4 yıl ve üstü öğrenci sayısının en fazla olmasına rağmen, hem 

artış miktarı, hem de yüzdesel olarak artış oranının kâr amacı gütmeyen özel 4 yıl ve üstü 

programlar da daha fazla olduğu görülmektedir. Kâr amacı güden özel 4 yıl ve üstü programlarda 

ise kısmi de olsa bir düşüş olduğu görülmektedir. 

Tablo 3 ABD'deki Lisansüstü UZAKTAN Eğitim Öğrenci Sayıları – 2012-2015 [2] 

Kurum Tipi 

2012'den 
2015'e 

değişim 

Değişim 
Yüzdesi 

(%) 

Uzaktan 
Eğitim 

(Lisansüstü) 
2012 

Uzaktan 
Eğitim 

(Lisansüstü) 
2015 

Kamu, 4 yıl ve üstü 67.822 %20.4 333.121 400.943 
Kar amacı gütmeyen, Özel, 4 yıl ve üstü 95.005 %33.0 287.477 382.482 
Kar amacı güden, Özel, 4 yıl ve üstü 5.746 %-2.3 245.314 239.568 
Toplam 157.081 %18.1 865.912 1.022.993 

 
 Tablo 4’te 2012-2015 yılları arasında ABD’deki lisansüstü dışındaki 2 ve 4 yıllık örgün 

eğitim öğrenci sayıları görülmektedir. En büyük sayısal artış kamu 4 yıl ve üstü kurumlarda yer 

alırken, yüzdesel olarak yalnızca %1.3’lük bir değişim içermektedir. Kâr amacı gütmeyen özel 2 

yıl ve üstü kurumlarda ise miktar olarak az olmakla birlikte, yüzdesel ardış %32.2 şeklinde 

gerçekleşmiştir. Bu tabloda yer alan diğer bütün tür kuruluşlarda ise düşük gözlemlenmiş, en 

büyük düşüş miktarı kamu 2 yılda ve yüzdesel olarak en büyük düşüşler ise, kâr amacı güden, 

Özel, 4 yıl ve üstü kuruluşlar ve kâr amacı güden, Özel, 2 yıl ve üstü kuruluşlarda aynı oranda %-

31.4 şeklinde gerçekleşmiştir. 

Tablo 4 ABD'de lisansüstü dışı (2 ve 4 Yıl) örgün eğitim öğrenci sayılar – 2012-2015 [2] 
Kurum Tipi 2012'den 2015'e değişim Değişim Yüzdesi (%) 
Kamu, 4 yıl ve üstü 101.445 %1.3 
Kar amacı gütmeyen, Özel, 4 yıl ve üstü -113.063 %-3.1 
Kar amacı güden, Özel, 4 yıl ve üstü -181.680 %-31.4 
Kamu, 2 yıl -640.716 %-10.4 
Kar amacı gütmeyen, Özel, 2 yıl ve üstü 12.200 %32.2 
Kar amacı güden, Özel, 2 yıl ve üstü -109.503 %-31.4 
Toplam -931.317 %-5.1 

 
2.2 Türkiye’de Yüksek Öğretim ve Uzaktan Eğitim Görünümü 

 
 Türkiye’de öğrenci sayıları çok yüksek seviyededir. Genç nüfusun yüksek oluşu ve artan 

okul ve bölüm sayısı bu duruma yardımcı olan faktörler arasında yer almaktadır. Tablo 5’te 

Türkiye’de 2014-2018 arasında üniversite eğitiminden sayılar yer almaktadır. 

Tablo 5’teki elde edilen veriler incelendiğinde şu şekilde değerlendirmekler yapılabilmektedir. 

İlgili tabloda gözlemlendiği gibi, öğretim elemanları sayısında artış hızı yavaşlamaktadır. Ayrıca, 

Önlisans, Lisans ve Doktora programlarında bulunan toplam öğrenci sayılarında artış 

görülmektedir. Bununla birlikte, Yüksek lisans toplam öğrenci sayısında ise 2017-18 yılında 
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düşüş gerçekleşmiştir. Diğer husus olarak örgün eğitimdeki öğrenci sayılarının, tüm yüksek 

öğretim seviyeleri için artış gösterdiği görülmektedir. 

Açık öğretimde öğrenci alan önlisans ve lisans programlarında öğrenci artışı bulunup, 

önlisansta benzer hızda, lisansta ise artış hızı yavaşladığı gözlemlenmiştir. Uzaktan eğitimde 

önlisans öğrenci sayıları artış göstermekle birlikte 2018’de artış miktarı azalmıştır. Uzaktan 

eğitimde lisans öğrenci sayıları 2018’e kadar artıp, o yıl sabit kalmıştır.  

Tablo 5 Türkiye’de Üniversite Eğitiminden Sayılar 
Kategori Açıklama 2018-

2019 
2017-
2018 

2016-2017 2015-2016 2014-2015 

Üniversitelerdeki 
akademisyen 

Öğretim 
elemanları 
sayısı 

160.718 
(12.Tem. 
2018)  

158.098 
[3] 

155.256 
  

149.782 
  

141.521 
  

Üniversitelerde 
toplam öğrenci 
sayıları 

Önlisans   2.768.757 
[4] 

2.555.926 
[4] 

2.285.406 
[4] 

2.013.762 
[4] 

Lisans   4.241.841 
[4] 

4.071.579 
[4] 

3.900.601 
[4] 

3.628.800 
[4] 

Yüksek lisans 
(Master) 

? 454.673 
[4] 

480.215 
[4] 

417.084 
[4] 

342.101 
[4] 

Doktora 
(Ph.D.) 

? 95.100 
[4] 

91.267 [4] 86.094 [4] 78.223 [4] 

Genel Toplam   7.560.371 
[4] 

7.198.987 
[4] 

6.689.185 
[4] 

6.062.886 
[4] 

Üniversitelerde 
örgün öğrenci 
sayısı 

Önlisans 313.612  
(yeni) 

1.096.421 
[3] 

767.185 
[4] 

695.525 
[4] 

610.964 
[4] 

Lisans 388.532  
(yeni) 

2.264.196 
[3] 

1.721.287 
[4] 

1.619.522 
[4] 

1.473.867 
[4] 

Yüksek lisans 
(Master) 

? 431.965 
[3] 

400.768 
[4] 

358.567 
[4] 

299.261 
[4] 

Doktora 
(Ph.D.) 

? 95.100 
[3]  

91.267 [4] 86.094 [4] 78.223 [4] 

Toplam 702.144* 
(yeni) 

3.887.682 
[3] 

2.980.507 
[4] 

2.759.708  2.462.315 

Üniversitelerde 
açık öğretim 
öğrenci sayısı 

Önlisans   1.636.624 
[4] 

1.412.391 
[4] 

1.242.216 
[4] 

1.092.151 
[4] 

Lisans   1.949.592 
[4] 

1.894.406 
[4] 

1.835.563 
[4] 

1.710.913 
[4] 

Yüksek lisans 
(Master) 

0 0 [4] 0 [4] 0 [4] 0 [4] 

Doktora 
(Ph.D.) 

0 0 [4] 0 [4]  0 [4]  0 [4]  

Toplam   3.586.216 
[4] 

3.306.797 
[4] 

3.077.779 
[4] 

2.803.064 
[4] 

Üniversitelerde 
uzaktan öğretim 
öğrenci sayısı 

Önlisans   35.712 
[4] 

33.909 [4] 29.581 [4] 25.580 [4] 

Lisans   28.053 
[4] 

28.007 [4] 24.811 [4] 20.195 [4] 

Yüksek lisans 
(Master) 

  22.708 
[4] 

29.964 [4] 20.227 [4] 13.507 [4] 

Doktora 
(Ph.D.) 

0 0 [4] 0 [4] 0 [4] 0 [4] 

Toplam    86.473 
[4] 

91.880 [4] 74.619 [4] 59.282 [4] 
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Uzaktan eğitimde yüksek lisans öğrenci sayıları 2018’e kadar hızla yükselmiş, o yıl ise büyük 

oranda azalması dikkat çekmiştir. Tablo 5’de bulunan sayıların bir kısmı daha önceki yıllara ait 

bilgiler içeren 2014 yılında yapılan [8] çalışmasında da incelenmiştir. Tablo 5’te uzaktan eğitim 

doktora sayısının da 0 olduğu görülmektedir. Bunun sebebi, Türkiye’de doktora programlarına 

uzaktan eğitim yaptırılmamaktadır. 

 
2.3. Uzaktan Eğitim Öğrenci Sayılarını Etkileyen Faktörler 

 
 Uzaktan eğitim öğrenci sayılarını etkileyen çeşitli faktörler bulunmaktadır. Bu 

faktörlerden olumsuz olanları Tablo 6’da gösterilmektedir. Bu faktörlerden biri uzaktan eğitim 

programlarına sınavsız geçiş hakkının kaldırılmış olmasıdır. Bu şekilde çok ciddi sayıda 

öğrencinin Liseden 2 yıllık programlara geçiş süreci daha zor hale gelmiştir. Diğer bir olumsuz 

faktör uzaktan eğitim programlarının örgün eğitim programlarının örgün eğitim programlarına 

göre kısmen daha pahalı olmasıdır. Bunlara ilave olarak, örgün olarak hizmet veren üniversite ve 

bölüm sayılarında büyük artış olması da her bir birime giden öğrenci sayısını azaltmaktadır. 

Ayrıca, MOOC tarzı ile eğitim yapıp diploma yerine sertifika tarzı eğitim veren uzaktan eğitim 

yöntemleri diploma veren programlara gelen öğrenci sayılarını olumsuz etkilemektedir. 

Tablo 6 Uzaktan Eğitim Önlisans ve Lisans Öğrenci Sayılarını Olumsuz Etkileyen Faktörler 
Olumsuz faktör Açıklama Çözüm önerisi 
Sınavsız geçişin 
kaldırılması. 

Uzaktan eğitime uygun bölümünden 
sınavsız geçişe engel olunması 

Uygun bölümlerden sınavsız 
geçiş hakkına yeniden izin 
verilmesi 

Uzaktan eğitim 
programlarının örgün 
eğitim programlarına göre 
kısmen daha pahalı olması. 

Ülke ve dünya genelinde ekonomik 
daralma olan zamanda öğrenciden 
alınan katkının kısmen pahalı bile 
olsa uzaktan ve örgün eğitim 
arasında tercihi etkilemesi 

Öğrencilerden alınan bedelin 
burslar ile daha fazla 
desteklenmesi. 

Örgün olarak hizmet veren 
Üniversite ve bölüm 
sayılarında büyük artış. 

Örgün üniversite ve bölümlerde 
ciddi artış 

Alt yapısı uygun olmayan örgün 
bölümlerin öğrenci sayısının 
gözden geçirilmesi ve çok gerekli 
olmayan yeni bölümlerin 
açılmaması 

MOOC tarzı ile eğitim 
yapıp diploma yerine 
sertifika 

Bu tür yöntem öğrenci sayısını 
etkilemektedir 

Uygun şekilde denetlenmesi 
gereklidir 

 
 Uzaktan eğitime olumlu etkisi olabilecek değişiklere baktığımızda, yapılabilecekler 

olduğu görülmektedir. Olumlu etkisi olabilecek etmenler Tablo 7’de gösterilmektedir. Öncelikle, 

örgün eğitimdeki alt yapısının yeterli olmayan programlar küçültülmesi yararlı olacaktır. Diğer 

olumlu bir etmen uzaktan eğitim öğrencilerinin dönem içi ve ücretli staj imkanına 

kavuşturulmasıdır. Bu sayede öğrencilere uzaktan eğitim daha cazip hale gelecektir. Öğrencilere 

uzaktan eğitimi cazip hale getirecek diğer bir etmen de bu öğrencilere Erasmus+ gibi öğrenci 

değişim programlarından yararlanma olanağı verilmesidir. Bu olay birçok öğrenciyi 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 516 

cesaretlendirecektir. Değişim programları ile ilgili konu daha önce yapmış olduğumuz çalışmada 

da değerlendirilip yararları gösterilmiştir [5]. 

Tablo 7 Uzaktan eğitime olumlu etkisi olabilecek değişiklikler 
Olumlu etkisi olabilecek değişiklik Açıklama 
Örgün eğitimdeki programlarının 
sayısının azaltılması. 

Yalnızca yeterli alt yapıya sahip bölümlerin öğrenci alımına 
izin verilmeli, kontenjan sayılarının alt yapı ile orantılı olması. 

Uzaktan eğitim öğrencilerinin dönem 
içi ve ücretli staj imkanı 

Uzaktan eğitim öğrencileri bir dönemi staj olarak kendi 
uzmanlık alanlarında ücretli olarak çalışma olanağı sağlanması 
durumunda hem kendi uzmanlık alanlarına hem de ekonomik 
durumlarına katkıda bulunma imkanına sahip olacaklardır. 

Uzaktan eğitim öğrencilerinin 
Erasmus+ gibi öğrenci değişim 
programlarından yararlanması 
sağlanmalıdır. 

Bölümü ve okuluna bağlanmak için imkan arayan öğrencilere 
her bölüm için 1 adet bile olsa değişim programlarından 
yararlanma olanağı sağlanması motivasyonu önemli ölçüde 
arttıracaktır. [5] 

 
3. SONUÇ 

 
Türkiye’de uzaktan eğitim gidişatının küresel anlamda genel insan psikolojisi ile ilgili olan 

yanları olduğu gibi, Türkiye’ye özel durumları da bulunmaktadır. Yapılan incelemeler 

doğrultusunda gerek Türkiye’de gerekse Dünyada uzaktan eğitim yöntemi ile eğitim alan öğrenci 

miktarının artmakta, özellikle ücretsiz ya da makul fiyatlı programlarda yoğunluk yaşandığı 

görülmektedir. Şu ana kadar Türkiye’deki uzaktan eğitim öğrencilerinin verimli şekilde 

yararlanamadığı: Öğrenci Değişim programları, Dönem içi Maaşlı Staj gibi olanaklar sağlanması 

durumunda programlar daha ilgi çekici hale geleceği görülmektedir. Bu sebeple, değişim 

programlarının ve staj programlarının uzaktan eğitime muhakkak açılması gerekmektedir. 

Gelecek çalışmalarımız arasında, Türkiye’de kâr amacı güden, gütmeyen ve kamu kurumlarının 

uzaktan eğitim faaliyetlerini inceleyen çalışmalar yürütmekteyiz. Ayrıca, bu kurumların yurtdışı 

örnekleri de yapılan incelemelerde yer almaktadır. 
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Karar verme becerilerini belirleme: EÖ-KVBT 
 

Yasemin DEMİRASLAN ÇEVİKa, Filiz KUŞKAYA MUMCUb, Gökhan DAĞHANc, Sibel 
SOMYÜREKd 

Özet 

Karar verme, karmaşık bir süreç ve önemli bir yaşam becerisi olarak nitelendirilmektedir (Baron, 2000). 
Karar verme becerileri ile riskli davranışların ilişkili olduğu, karar verme becerileri düşük olan bireylerin 
riskli davranışlara daha çok eğilimli oldukları ifade edilmektedir (Bruine de Bruin, Parker ve Fischhoff, 
2007; Parker ve Fischhoff, 2005). Bu nedenle bireylerin karar verme beceri düzeylerinin tespit edilmesi 
gerektiği vurgulanmaktadır (Baron, 2000; Newell ve Broder, 2008). Bireylerin erken yaşlarda karar verme 
beceri düzeylerinin tespit edilmesi ile bu becerilerle ilgili olarak desteğe ihtiyacı olan gruplar 
belirlenebilecek ve bu gruplar için eğitim fırsatları oluşturulabilecektir. Aynı şekilde karar verme beceri 
düzeyleri erken tespit edildiğinde özellikle ergenlik dönemindeki öğrencilere birçok riskli davranışı 
gerçekleştirmeden ihtiyaç duydukları destek ve yardım sağlanabilecektir. Türkiye’de çocukların karar 
verme becerilerini kapsamlı bir biçimde ölçen araçlar bulunmamaktadır. Bu çalışmada TÜBİTAK 3501 
Kariyer Geliştirme Programı çerçevesinde desteklenen 116K149 numaralı proje kapsamında Türkçeye 
uyarlanan ve 9-13 yaş grubu öğrencilerin karar verme becerilerini belirlemek amacıyla geliştirilmiş olan 
Ergenlik Öncesi Karar Verme Becerileri Testi (EÖ-KVBT) tanıtılacaktır. Bununla birlikte karar verme 
becerileri ile ergenlik dönemindeki öğrencilerin karşı karşıya kaldıkları riskli davranışlardan biri olan aşırı 
İnternet kullanımı arasındaki ilişki tartışılacaktır. 

Anahtar Kelimeler: karar verme, karar verme becerileri, riskli davranışlar, ergenlik dönemi 

1. GİRİŞ 

Karar verme, bir ihtiyaç durumunda bu ihtiyacı karşılamak amacıyla ulaşılmak istenen 

amaçların belirlenmesi, gerekli bilgilerin toplanması, bu bilgilerin değerlendirilerek seçeneklerin 

oluşturulması ve seçeneklerden duruma en uygun olanın seçilmesi olarak tanımlanabilir (Baron, 

2000; Plous, 1993). Özellikle karmaşık kararlar, karar durumuna ilişkin değerlerin ve bilginin 

ayrıntılı bir biçimde değerlendirilmesini, bu da karar vermede normatif yaklaşımların dikkate 

alınmasını gerektirmektedir (Eggert ve Bögeholz, 2010). Bu nedenle karar verirken sezgisel 

yöntemlerin (ör., kestirme yollar) yanı sıra normatif modeller tarafından ortaya konulan formal 

tekniklerin de (örn., karar kuralları) öğrenilip uygulanması önerilmektedir (Larrick, Nisbett ve 

Morgan, 1993). Bu doğrultuda alanyazında temel karar verme becerilerinin ortaya konulması 

yönünde bir eğilimin olduğu dikkati çekmektedir.  

Karar verme becerisi, karar problemlerine rasyonel olarak (belli bir normatif standarda göre) 

tepki verme eğilimi ile ilgili bireysel bir farklılık olarak tanımlanmaktadır (Parker ve Fischhoff, 

2005). Genel bir bilişsel yeterliğe işaret eden karar verme ile ilgili temel beceri alanları şu 

şekildedir: 

                                                             
a Hacettepe Üniversitesi, Ankara-Türkiye, e-posta: yasemind@hacettepe.edu.tr 
b Manisa Celal Bayar Üniversitesi, Manisa-Türkiye, e-posta: filizkuskaya@gmail.com  
c Hacettepe Üniversitesi, Ankara-Türkiye, e-posta: gokhand@ hacettepe.edu.tr 
d Gazi Üniversitesi, Ankara-Türkiye, e-posta: somyurek@gmail.com 

mailto:filizkuskaya@gmail.com
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a) kararla ilişkili bilgilere dayanarak seçenekleri karşılaştırma,  

b) olayların/durumların gerçekleşme olasılıklarını ve riskleri değerlendirme,  

c) karar problemiyle ilgisi olmayan ve “gürültü” oluşturan bilgi ya da durumları ayırt etme 

ve  

d) karar ile ilgili bilgileri konusunda üstbilişsel farkındalığa sahip olma.  

Bu beceri alanlarına ilişkin performans, rasyonelliğin iki ölçütüne bağlı olarak 

değerlendirilmektedir. Bu ölçütler,  

a) yargı veya seçimlerin doğruluğu (örn., birçok nitelik açısından farklılaşan alternatifler 

arasından karar kurallarına dayalı olarak optimal seçim yapma) ve  

b) yargı veya seçimler arasındaki tutarlılıktır (örn., bağlamsal olarak farklı biçimde ifade 

edilen karar durumlarında tutarlı seçim yapma) (Weller, Levin, Rose ve Bossard, 2012; 

2015).  

Bireylerin her bir temel beceri alanında ne düzeyde olduklarını belirlemek amacıyla farklı 

karar verme görevlerindeki performanslarını ölçen testler bulunmaktadır. Örneğin, ilk olarak 

Gençler için Karar Verme Becerileri Testi (Parker ve Fischhoff, 2005) ve daha sonra bu testten 

uyarlanarak Yetişkinler için Karar Verme Becerileri Testi (Bruine de Bruin v.d., 2007) ve 

Ergenlik Öncesi Çocuklar için Karar Verme Becerileri Testi (Weller v.d., 2012) geliştirilmiştir. 

Karar verme becerilerinin tespit edilmesi çok önemlidir. Çünkü karar verme becerileri ile riskli 

davranışların ilişkili olduğu, karar verme becerileri düşük olan öğrencilerin riskli davranışlara 

daha eğilimli oldukları ve yaşamlarını etkileyecek önemli durumlarda yanlış veya hatalı kararlar 

verdikleri ifade edilmektedir (Baron, 2000; Newell ve Broder, 2008; Toplak, Jain ve Tannock, 

2005). Örneğin, Parker ve Fischoff (2005) karar verme becerileri düşük olan ergenlerin madde 

kullanımı ve suç işleme gibi riskli davranışları daha çok gösterdiklerini ortaya koymuşlardır. 

Weller v.d. (2012) ise karar verme becerileri yüksek olan 10-11 yaş grubu çocukların okulda daha 

fazla olumlu davranış (örn., bir sınavdan en yüksek notu alma) sergilerken düşük karar verme 

becerisine sahip çocukların olumsuz davranışları (örn, yaptığı bir hata nedeniyle müdürün odasına 

çağrılma) daha fazla sergilediklerini bulmuşlardır. Ayrıca yeni bir çalışmada Weller v.d. (2015) 

karar verme becerilerinin öğrencilerin gelecekteki davranışlarını da yordadığını belirlemişlerdir. 

Türkiye’de okul çocuklarının karar verme becerilerinin ne düzeyde olduğunu tespit edecek 

kapsamlı testler bulunmamaktadır. “İlk ve ortaokul öğrencilerinin karar verme becerilerinin 

belirlenmesi ve özdüzenleme süreçlerini destekleyen çevrimiçi öğrenme ortamının karar verme 

becerilerine olan etkisinin incelenmesi” başlıklı ve 116K149 numaralı proje TÜBİTAK 3501 

Kariyer Geliştirme Programı kapsamında 3 yıl süreyle desteklenmiştir (15.09.2017 / 15.03.2020). 

Bu projenin 2 temel amacı vardır. Birincisi, orjinali İngilizce olarak Weller v.d. (2012) tarafından 

9-13 yaş grubu çocukların karar verme becerilerini belirlemek amacıyla geliştirilmiş olan 
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Ergenlik Öncesi Karar Verme Becerileri Testi’ni (EÖ-KVBT) Türkçeye uyarlayarak ilk ve 

ortaokul öğrencilerinden oluşan örneklem üzerinde geçerlik ve güvenirlik çalışmalarını 

yapmaktır. İkincisi, karar verme becerilerini geliştirmeye yönelik ve özdüzenleme stratejilerine 

dayalı etkinliklerden oluşan bir çevrimiçi öğrenme ortamı geliştirmek ve bu çevrimiçi öğrenme 

ortamında sunulan eğitimin öğrencilerin karar verme becerilerine etkisini incelemektir. Projenin 

ilk yılı tamamlanmış ve bu süreçte EÖ-KVBT’nin geçerlik-güvenirlik çalışmaları 

gerçekleştirilmiştir. 

Bir sonraki bölümde öncelikle EÖ-KVBT ayrıntılı bir biçimde tanıtılacak ve testin her alt 

boyutuyla ilgili örnekler sunulacaktır. Ardından testin önemi ve kullanım bağlamları 

tartışılacaktır. 

2. EÖ-KVBT 

Ergenlik Öncesi Çocuklar için Karar Verme Becerileri Testi (EÖ-KVBT), 4 alt bileşenden 

oluşmakta ve her bileşenden elde edilen puanlar standartlaştırılarak birleşik bir karar verme 

becerileri puanı elde edilmektedir. Testte yer alan temel karar verme bileşenleri şu şekildedir: 

2.1. Karar Kurallarını Uygulama (Applying Decision Rules): 
Alternatifler arasından farklı niteliklere göre bir seçimin yapıldığı karar verme süreçlerinde, 

alternatiflerin belli ölçüt, hedef veya amaçlara göre derecelendirilmeleri ve alternatifler arasında 

bir sıralamanın oluşturulması gerekmektedir. Her alternatifin diğerlerine göre 

derecelendirilmesini sağlayan kurallar kümesi karar kuralları olarak tanımlanmaktadır 

(Chankong ve Haimes, 1983). Bu durumda, karar problemlerinde ifade edilen hedef ya da ölçütler 

bir anlamda karar kuralını belirlemekte ve alternatifler her bir ölçüt açısından değerlendirildiğinde 

en uygun değeri alan alternatif seçilmektedir. Testte, bireylerin 5 temel niteliğin (örn, ses kalitesi) 

her biri için düşükten yükseğe doğru farklı biçimlerde derecelendirilen oyun konsolları arasından 

belli hedef ya da ölçütlere göre seçim yapmalarını gerektiren 6 soru yer almaktadır. Sorular, var 

olan alternatifleri ve bunların önceden belirlenmiş niteliklere göre değerlerini gösteren bir karar 

matrisi veya tablosu üzerinde sunulmaktadır. Sorular karmaşıklık açısından farklılaşmaktadır. 

Her bir sorunun tek doğru cevabı bulunmakta ve performans doğru cevapların toplamı olarak 

ölçülmektedir (Parker ve Fischoff, 2005; Weller v.d., 2012).  

Örnek Soru: 

Açıklamalar:   

Aşağıdaki sorular, insanların oyun konsollarını nasıl seçtikleriyle ilgilidir. Her bir soruda, 

insanların seçimlerini nasıl yaptıklarını ve hangi özelliklere önem verdiklerini düşünün ve sizce 
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hangi oyun konsolunu seçerler belirleyin. Oyun konsolu özelliklerinin sorudan soruya değiştiğine 

dikkat edin. 

        Düşük          Orta             Yüksek  

 

 

5. SORU   

Kullanım 

kolaylığı 

 

Görüntü 

kalitesi 

 

Ses kalitesi 

 

Oyun çeşidi 

ve seçimi 

 

Fiyat 

1. Oyun 

Konsolu 

     

800.00 TL 

2. Oyun 

Konsolu 

     

800.00 TL 

3. Oyun 

Konsolu 

     

800.00 TL 

 

 

 

2.2. Risk Algılarında Tutarlılık (Consistency in Risk Perception): 
Bu görev bireylerin olasılık kurallarına ne derece uyduklarını belirlemektedir. Katılımcılardan, 

bir olayın kendi başlarına gelme olasılığı ile ilgili 14 soruya ilişkin yanıtlarını %0 (imkânsız) ve 

%100 (kesinlikle) aralığındaki bir ölçek üzerinde işaretlemeleri istenmektedir. Yedi olayı 

önümüzdeki bir ay içerisinde gerçekleşme olasılıkları açısından değerlendiren katılımcılar aynı 7 

olayı bir sonraki oturumda (yaklaşık 1 hafta-10 gün sonra) önümüzdeki iki yıl içerisinde 

gerçekleşme olasılıkları bakımından değerlendirmektedirler. Doğru cevap, bir olayın önümüzdeki 

bir ayda gerçekleşme olasılığının önümüzdeki iki yıl içerisinde gerçekleşme olasılığından yüksek 

olmaması ile ifade edilmektedir. Doğru cevapların toplamı performans ölçümü olarak 

alınmaktadır (Parker ve Fischoff, 2005; Weller v.d., 2012).  

 

Eylem için en önemli özellik “ses kalitesi”dir. Bu özelliği en iyi olan oyun konsolunu seçiyor. “Ses kalitesi” 
en iyi olan birden fazla oyun konsolu varsa bu oyun konsollarının hepsini ele alıp karşılaştırıyor. Eylem, 
bunlar arasından kendisi için en önemli ikinci özellik olan “kullanım kolaylığı”nda en iyi olan oyun 
konsolunu seçiyor. 

Eylem hangi oyun konsolunu seçer?______________ 



6. Uluslararası Öğretim Teknolojileri ve Öğretmen Eğitimi Sempozyumu 
 

 

 521 

Örnek Soru: 

Açıklamalar:   

Aşağıdaki sorulardan her birinde orada anlatılan olayın gelecekte sizin başınıza gelme 

ihtimalinin ne kadar olduğunu tahmin ettiğiniz sorulmaktadır. Aşağıdaki “tahmin cetveli” 

üzerinde bu olayın sizin başınıza gelme ihtimali oranını işaretleyin. Eğer o olayın sizin başınıza 

gelme ihtimali hiç yoksa “imkânsız %0” çizgisini işaretleyin. Eğer o olayın sizin başınıza gelme 

ihtimali kesinse “kesinlikle %100” çizgisini işaretleyin. 

a.) Gelecek bir ay içerisinde okulda yaptığınız olumsuz bir davranış nedeniyle müdürün odasına 

çağrılmanız ya da velinizin okula çağrılması ihtimali nedir? 

 

b.) Gelecek iki yıl içerisinde okulda yaptığınız olumsuz bir davranış nedeniyle müdürün odasına 

çağrılmanız ya da velinizin okula çağrılması ihtimali nedir? 

2.3. Çerçeveleme Etkisine Direnç (Resistance to Framing): 
Kahneman ve Tversky’e (1979) göre, karar verme problemlerinin sunuluş biçimi (örn., 

seçeneklerde kayıp ya da kazancın vurgulanması) kişilerin karar verme davranışlarını yani 

seçimlerini etkiler. Çerçeveleme etkisi (framing effect) olarak adlandırılan bu etki, karar verme 

problemlerinde kayıp veya kazancın bireyler açısından farklı psikolojik değerleri olduğunu ifade 

eder. Diğer bir deyişle, bireylerin kazanç durumlarında riskten kaçınmacı bir tutum sergilerken 

kayıp durumlarında riskli kararlar verme eğiliminde olduklarını gösterir. Testte 3 tanesi riskli 

seçim çerçeveleme (risky choice framing) ve diğer 3 tanesi nitelik çerçeveleme (attribute framing) 

olmak üzere 6 problem yer almaktadır. Problemlerde bireylerin sonuçları aynı olan karar verme 

senaryosuna çerçevenin değerinden bağımsız olarak ne derece aynı cevabı verdikleri 

ölçülmektedir. Riskli seçim çerçevelemede bireylerden olası bir riskli durum için iki farklı 

biçimde çerçevelenen seçenek arasından birini seçmeleri istenmektedir. Örneğin, soyu 

tükenmekte olan hayvanları kurtarmak amacıyla yapılan bir uygulamanın olası sonuçları olumlu 

(kurtarılan hayvanlar) veya olumsuz biçimde (kurtarılamayan hayvanlar) ifade edilerek bireylere 

hangi uygulamayı tercih ettikleri sorulmaktadır. Nitelik çerçevelemede ise örneğin bireylerden 

‘kullananların %75’ini tedavi ediyor’ veya ‘kullananların %25’ini tedavi etmiyor’ şeklinde ifade 

0%  

0%  

100% 

100% 
İmkânsız 

 

Kesinlikle 
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10% 

15% 
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edilen soğuk algınlığı tedavisinin etkililiğini belirlemeleri istenmektedir. Her bir katılımcı olumlu 

ve olumsuz çerçeveleme senaryolarının birini ilk oturumda diğerini ise ikinci oturumda (yaklaşık 

1 hafta-10 gün sonra) yanıtlamaktadır. Katılımcılar seçimlerini 6 dereceli bir ölçek üzerinde 

(1=büyük ihtimalle A seçeneğini tercih ederim ve 6=büyük ihtimalle B seçeneğini tercih ederim) 

işaretlemektedirler. Performans, aynı sorunun her iki versiyonuna verilen cevapların mutlak 

ortalama farkı ile ölçülmektedir. Bu farkın sıfır olması çerçevelemeye tamamen direnç 

gösterildiği anlamına gelmektedir. Ayrıca yüksek negatif puanların daha büyük çerçeveleme 

etkisi olduğunu belirtmek için sonuçlar -1 sayısı ile çarpılmaktadır (Parker ve Fischoff, 2005; 

Weller v.d., 2012). Uyarlama sürecinde öğrencilerin soruları cevaplamada zorlanmaları nedeniyle 

6’lı likert yapı 4’lü likerte dönüştürülmüş ve bu haliyle öğrencilerin soruları daha anlaşılır 

buldukları ve tercih ettikleri belirlenmiştir. 

Örnek Sorular: 

Açıklamalar:   

Aşağıdaki problemlerde 1 ile 6 arasında bir seçim yapmanız istenmektedir. Her bir problem 

için, tercihinizi en iyi yansıtan seçeneği işaretleyin. Soruların doğru ya da yanlış cevabı yoktur. 

A. Riskli Seçim Çerçeveleme (Risky Choice Framing) 

a.) Gelecek eğitim-öğretim döneminde 100 öğrencinin okulu bırakacağını düşünün. Bu 

problemin çözümü için iki program öneriliyor. 

Eğer A Programı benimsenirse 100 öğrenciden 40’ı okula devam edecek. 

Eğer B Programı benimsenirse %40 ihtimalle 100 öğrencinin hepsi okula devam edecek 

ve %60 ihtimalle 100 öğrencinin hiçbiri okula devam etmeyecek.  

Hangi programı desteklersiniz? 

1 2 3 4 5 6 

Büyük 

ihtimalle 

A programı 

    Büyük 

ihtimalle 

A programı 

 

b). Gelecek eğitim-öğretim döneminde 100 öğrencinin okulu bırakacağını düşünün. Bu 

problemin çözümü için iki program öneriliyor. 
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Eğer A Programı benimsenirse bu 100 öğrenciden 60’ı okulu bırakacak. 

Eğer B Programı benimsenirse %40 ihtimalle hiçbir öğrenci okulu bırakmayacak ve 

%60 ihtimalle 100 öğrencinin hepsi okulu bırakacak. 

Hangi programı tercih edersiniz? 

1 2 3 4 5 6 

Büyük 

ihtimalle 

A programı 

    Büyük 

ihtimalle 

B programı 

 

B. Nitelik Çerçeveleme (Attribute Framing) 

a) Bir soğuk algınlığı ilacının, bu ilacı kullananların %75’ini tedavi ettiğini düşünün. Bu 

ilacı yapan firma, ilacın “soğuk algınlıklarını tedavi etmede iyi bir yöntem” olduğunu 

iddia edebilir mi? 

1 2 3 4 5 6 

Büyük 

ihtimalle 

EVET 

    Büyük 

ihtimalle 

HAYIR 

 

b) Bir soğuk algınlığı ilacının bu ilacı kullananların %25’ini tedavi edemediğini 

düşünün. Bu ilacı yapan firma, ilacın “soğuk algınlıklarını tedavi etmede iyi bir 

yöntem” olduğunu iddia edebilir mi? 

1 2 3 4 5 6 

Büyük 

ihtimalle 

EVET 

    Büyük 

ihtimalle 

HAYIR 
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2.4. Düşük/Aşırı Kendine Güven (Under/overconfidence): 
Önemli bir bilişsel hata kaynağı olarak ifade edilen aşırı kendine güvenin (Kökdemir, 2003) 

yanlış kararlara neden olduğu ve özellikle tam olarak bilgi sahibi olunmayan konu veya 

durumlarla ilgili karar verirken ortaya çıktığı belirtilmektedir (Lichtenstein ve Fischhoff, 1977). 

Karar verirken aşırı kendine güven eğiliminden kurtulmak için bireylerin ne kadar bilip 

bilmedikleri konusundaki farkındalıklarının (örn., üstbiliş) artırılması gerektiği vurgulanmaktadır 

(Russo ve Schoemaker, 1992). EÖ-KVBT’de katılımcılardan, 18 tane doğru-yanlış şeklinde 

sorulan genel kültür sorusunu cevapladıktan sonra yanıtları konusunda kendilerine ne derece 

güvendiklerini %50 (sadece tahmin ediyorum) ve %100 (kesinlikle eminim) arasında değişen bir 

ölçek üzerinde işaretlemeleri istenmektedir. Bu sorularda bireylerin kendi bilgilerini ne derece 

doğru değerlendirdikleri ölçülmektedir. Performans ölçümü, ortalama kendine güven ile doğru 

cevap yüzdesinin farkının mutlak değerinden 1 çıkarılması ile ifade edilmektedir (1-│Ortalama 

Kendine güven-Doğru cevap yüzdesi│). Elde edilen yüksek puanlar performansın yüksek olduğu 

anlamına gelmektedir (Parker ve Fischoff, 2005; Weller v.d., 2012). 

Örnek Soru:  

Açıklamalar:   

Gündelik hayattan bilgilerle ilgili 18 soru yer almaktadır. Lütfen bunları örneklerde gösterildiği 

gibi cevaplayın. 

Uzaya giden ilk insan Amerikalıdır.  

Bu ifade  [Doğru/Yanlış]. 

 50% 60% 70% 80% 90% 100% 

 sadece tahmin      kesinlikle eminim 

                   ediyorum 

Testin güvenirlik çalışması, Amerika’nın Iowa eyaletinde 10-11 yaş grubu 108 öğrenci 

örneklemiyle gerçekleştirilmiştir. Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayıları testin alt boyutları için şu 

şekildedir: Karar Kurallarını Uygulama, r=0.50; Çerçeveleme Etkisine Direnç, r= 0.41; Risk 

Algılarında Tutarlılık, r= 0.53; Düşük/Aşırı Kendine Güven, r= 0.79. Ayrıca, testin alt 

bileşenlerinin birbiriyle anlamlı pozitif ilişkiler gösterdiği ve sonuçların diğer karar verme 

becerileri testlerinde (örn., Yetişkinler için Karar Verme Becerileri Testi) elde edilen ölçümlerle 

tutarlı olduğu ifade edilmiştir (Weller v.d., 2012). Testin yapı geçerliği doğrulayıcı faktör analizi 

ile sağlanmıştır. Analiz sonucunda 4 alt bileşenden oluşan tek faktörlü modelin çok iyi düzeyde 

uyum gösterdiği belirlenmiştir (χ2(2)=0.04, p=0.91; CFI=1.00, RMSEA=0.00, SRMR=0.003, 
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BIC=629.42 (Weller v.d., 2012). Benzer biçimde Türkçeye uyarlanan 4 faktörden oluşan bu test 

yapı geçerliği bakımından doğrulanmıştır. 

3. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Karar verme beceri düzeylerinin erken yaşlarda tespit edilmesi ile bu beceriler konusunda 

desteğe ihtiyacı olanlar belirlenebilir ve bu bireyler için uygun öğrenme-öğretme fırsatları 

oluşturulabilir. Ayrıca erken yaşlarda gerekli bilgi, beceri ve tutumların kazandırılması daha rahat 

olmaktadır. Aynı şekilde, karar verme becerilerindeki eksiklikler erken tespit edildiğinde 

öğrencilere özellikle ergenlik dönemindeki birçok riskli davranışı gerçekleştirmeden ihtiyaç 

duydukları destek ve yardım sağlanabilir. Türkiye’de çocukların karar verme becerilerini 

kapsamlı bir biçimde ölçecek testler olmadığından, uyarlanan EÖ-KVBT ülkemiz için bir ilk 

olacak ve farklı bağlamlarda öğrencilerin (9-13 yaş grubu) karar verme becerilerini belirlemeyi 

amaçlayan birçok araştırmacı tarafından kullanılabilecektir. 

Alanyazında karar verme ile ergenlik döneminde karşılaşılan riskli davranışlar arasındaki 

ilişkilerin araştırılmasına karşın günümüzde ergenlik dönemindeki öğrenciler açısından önemli 

bir riskli davranış haline gelen aşırı İnternet kullanımı ile karar verme ilişkisinin incelenmediği 

dikkati çekmektedir. Günümüzde ergenlik öncesi ve ergenlik dönemdeki çocuklarda gerek sosyal, 

gerek eğitimsel vd. amaçlarla İnternet kullanımının her alanda popüler bir etkinlik olarak hızla 

yaygınlaştığı görülmektedir. Bu da aşırı İnternet kullanımına neden olabilmektedir. Aşırı İnternet 

kullanımının ergenlik öncesi dönemdeki çocuklar üzerinde psikolojik, bedensel, sosyal gelişim 

ve başarı açısından birçok olumsuz etkisi bulunduğu ileri sürülmektedir (Döner, 2011; Guo, Chen, 

Wang, Liu ve Chui, 2012; İnan, 2010; Park ve Kim, 2013). Ayrıca bu dönemdeki çocuklar 

İnternet ortamından gelebilecek her türlü tehlikeye karşı daha açık olabilmektedirler. Dolayısıyla 

İnternet gibi günümüzde hayatın her alanına karışmış bilgi ve iletişim teknolojilerinin aşırı 

kullanımlardan kaynaklanan sorunların ergenlik öncesi dönemde belirlenip, buna karşı önlemler 

alınması önemli görünmektedir. Bu sebeple ergenlik öncesi dönemdeki öğrencilerin aşırı İnternet 

kullanımına ilişkin davranışlarının incelenmesi ve karar verme becerileri ile arasındaki ilişkinin 

ortaya konulması önerilmektedir. Böylece bu tip aşırı teknoloji kullanımlarının hangi karar verme 

becerilerindeki eksikliklerden kaynaklandığı belirlenerek bu becerilerin geliştirilmesi ve riskli 

davranışların önlenmesi amacıyla uygulanabilecek stratejiler konusunda somut öneriler 

sunulabilecektir. 

Bu çalışma 116K149 numaralı TÜBİTAK projesi tarafından desteklenmiştir. 
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Sosyal ağların eğitim sürecine etkileri 
 

Hüseyin EĞEa, Hasan Furkan CANBAYb 
  

Özet 
21. yüzyıl ile beraber teknolojideki yenilikler ve değişimler sosyal ağ kavramını da hayatımıza ekledi. 
Sosyal ağlar milyonlarca kişinin anlık olarak etkileşim içinde bulunduğu, sosyoloji ve teknolojinin aynı 
kotada erimesi, iletişim şeklinin monolog düzenden (bir kişiden çok kişiye) diyalog düzene (çok kişiden 
çok kişiye) geçişidir. Bu bağlamda özellikle “z kuşağı” olarak adlandırdığımız teknolojiye hakim sosyal ağ 
kullanımı çok yüksek gençler sosyal ağların sadece eğlence amaçlı kullanılmayacağını öğrenim sürecine 
nasıl katkı sağlayacağını göstermemiz gerekmektedir. Peki biz eğitimciler sosyal medya ortamlarını eğitim-
öğretim sürecimiz de nasıl kullanabilir? Sorusuna yanıt olarak öğrenci ve öğretmenlerimize Blog sayfası 
kullanma ve blog yazarı olma alışkanlığını kazandırarak bilgileri taze tutabilir ve birçok kişiye hızlı ve 
kolay yoldan ulaşmayı sağlayarak öğrencilerin kendilerini daha iyi ifade edebilmelerini sağlayabiliriz. Bir 
diğer sosyal medya ortamları olan Facebook, İnstagram ve Twitter’ı ders grupları kurarak öğrencileri 
etkileşim içinde tutup bilgilerini paylaşmalarına imkân tanıyabiliriz. Ayrıca farklı canlı yayın ortamlarını 
kullanarak bilgilere anlık ve hızlı bir şekilde ulaşabiliriz. Z kuşağının sahip olduğu teknolojik potansiyeli 
eğitim ortamlarını kullanmalarında değerlendirebilir.Bu çalışmada sosyal ağ uygulamalarının eğitim 
sürecine nasıl katkı sağlayacağı ve yaygın olarak kullanılan sosyal platformların eğitim sürecine etkisi 
incelenmiştir.  
 
Anahtar Kelimeler: Sosyal medya, facebook, twitter, z-kuşağı 
 

1. GİRİŞ 

Sosyal Medya çağımızın en gelişmiş iletişim araçlarından birisidir. Sosyal medya; internet, 

web siteleri, çoklu ortam uygulamaları, etkileşimli yayıncılık gibi içeriklerin, sayısal veriye 

dönüştürülüp bilgisayar ağları üzerinden herhangi bir noktadan noktaya her an iletilebildiği; çok 

sayıda doküman, görüntü, ses ve metni çeşitli yollarla birleştirerek sunma yetisine sahip bir medya 

alanıdır. Sosyal medya ile kullanıcıların içeriğe veya uygulamalara farklı zaman dilimlerinde 

ve etkileşim içinde erişebilmeleri sağlanmaktadır (Wikipedia 2012). Sosyal medya, eğitim 

süreçlerini geliştirebilecek birçok özelliğe sahiptir. Sosyal medya destekli eğitimin en temel 

özelliklerinden biri, geleneksel eğitim sistemindeki öğrenci, öğretmen etkileşimlerini artırarak, 

dijital araçları kullanıp bir araya getirerek toplamasıdır. Sosyal medya destekli eğitim ortamı ile 

İnternet’te görüntülü sohbette olduğu gibi, ses ile görüntüyü, yazı ile görüntüyü, sesi yazıyı ve 

görüntüyü bir araya toplayabilen alternatif bir öğretim ve öğrenim sağlanabilmektedir. 

Günümüzde sosyal medya araçlarına örnek olarak dünya ile birlikte ülkemizde de popüler olan 

Sosyal Ağ web siteleri (Facebook, Twitter) gibi internet uygulamaları gösterilebilir (Wikipedia, 

2012). 

                                                             
a Yüksek Lisans Öğrencisi, Trakya Üniversitesi, Edirne-Türkiye, hege@beykent.k12.tr 
b Yüksek Lisans Öğrencisi, Trakya Üniversitesi, Edirne-Türkiye, hasfurcan@gmail.com 
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2. SOSYAL AĞLAR 

Son zamanlarda sosyal medya olarak tanımlanan internet tabanlı uygulamalarla yeni bir trend 

ortaya çıktı. Bu internet uygulamaları, kullanıcılar ve kullanıcıların memnuniyetiyle haberdar 

ettikleri kişiler aracılığıyla başvuranlar arasında gittikçe daha çok artan bir etkileşim 

sağlamaktadır. Bu içerik, fotoğraf, video, metin ve medyaya ilişkin karışık oluşumlar içererek 

çeşitlilik gösterir(Komito ve Bates, 2009: 233).  Sosyal medya zaman ve mekân sınırlaması 

olmadan (mobil tabanlı), paylaşımın, tartışmanın esas olduğu bir insanî iletişim  şeklidir. 

2.1. Facebook ve Eğitim 
Sosyal ağların en çok bilineni olan Facebook, insanların arkadaşlarıyla iletişim kurmasını ve 

bilgi alışverişi yapmasını amaçlayan bir sosyal web sitesidir. 2010 itibariyle kullanıcı sayısı tüm 

dünyada 500 milyonu aşan facebook, teknik açıdan web otoriteleri tarafından en başarılı Web 2.0 

uygulamalarından biri olarak gösterilmektedir. Öğrenciler tarafından en çok tercih edilen (Biçen 

ve Çavus, 2010) sosyal paylaşım sitelerinden biri olan facebook kullanımında "sosyal buradalık" 

en güçlü etkiye sahiptir (Cheung, 2010). İşbirlikli öğrenme, araştırma, sorgulama, tartışma 

becerileri, eleştirel düşünme ve problem çözme becerilerini desteklemek için Facebook etkili bir 

şekilde materyalleri (video dosyaları, ses dosyaları, resimler, kelime işlemci, tablolama, sunu, 

veritabanı ve diğer türdeki belgeleri içeren web siteleri) paylaşmak, gündelik olayları, haberleri, 

kişileri veya grupları takip etmek, tartışma ortamlarına dahil olmak için kullanılabilir(Gülbahar, 

Kalelioğlu ve Madran, 2010). 

2.2. Twitter ve Eğitim 
2006 yılında, bloglama yapmanın yeni bir biçimi olan mikrobloglama, Twitter iletişime yeni 

ve basit bir form geliştirerek ortaya çıkmıştır. Bu ortamda her bir iletişim metni en fazla 140 

karakterden oluşabilmektedir. Mikro blog aracı olan Twitter çevrimiçi öğrenme süreçlerinde ve 

geleneksel çevrimiçi sınıf ortamlarında mobil teknolojiler ile kullanılabilir. Twitter ortamında 

eğitim süreçlerinde, ders içeriği veya tarihleri ile ilgili değişikliği bildirme, bir makalenin veya 

bölümün özetini paylaşma, web adreslerini yayınlama, belirlenen bir kişiyi takip ederek olayları 

izleme ve rapor hazırlama, tarihten ünlü bir kişinin belirlenip onun adına bir hesap açılıp bu 

hesabın yönetilmesi, tüm takip edenlerin tartışmalarını tutma, hikâye oluşturma gibi farklı iş 

birlikli etkinlikleri düzenleme, dil öğrenimi ve çeviri becerilerini geliştirme, diğer sosyal ağlar ile 

bağlantı kurma ve son olarak öğrencilerin takipçilerini genişleterek onlarla periyodik tartışmalar 

gerçekleştirme amacıyla bilgi paylaşımında kullanılabilir (http://stevewheeler. 

blogspot.com/2009/01/teachingwith-Twitter.html). 

Eğitim ortamlarında Twitter etkili bir şekilde güncel olayları, haberleri öğrenmek, web site 

adreslerini paylaşmak, düşünceleri paylaşmak, bir olay veya kişiyi talip etmek, dil öğrenmek, 

http://stevewheeler/
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diğerleri ile tartışmak ve işbirliği sağlamak amacıyla eğitim süreçlerinde kullanılabilir (Gülbahar, 

Kalelioğlu ve Madran, 2010). 

2.3. Blog 
 Bloglar, bilgisayar kullanıcıları tarafından, kişisel girdilerini diğer Internet kullanıcılarına 

sunmak amacıyla kullanılan bir tür web siteleridir. Bloglarda yer alan girdiler kronolojik bir sırada 

görüntülenmektedir (Ebner, 2007). Blog kelimesi, “Web kaydı” anlamına gelen, İngilizce 

karşılığı “Web log” olan kelime bütününün kısaltılmışı olarak, Peter Merholz tarafından bilişim 

dünyasına kazandırılmıştır. Bloglar, sahip oldukları çeşitli işlevler sayesinde, kullanıcıların 

karşılıklı olarak birbirlerinin girdilerini görüntüleyebilmesine ve yorumlayabilmesine, hatta 

karşılıklı fikir alışverişinde bulunabilmelerine olanak sağlamaktadır. Kuşkusuz bu özellikler, 

eğitim süreci içerisinde öğrencilerin fikirlerini özgür bir şekilde yayınlayabilmelerini ve diğer 

arkadaşları ile karşılıklı bilgi paylaşımında bulunabilmelerini sağlamaktadır. Blogları kullanarak, 

web üzerinde, öğretmen ve öğrencilerden oluşan bir blog topluluğunu oluşturmak mümkündür. 

Blog ortamında öğrencilerin ilgilendikleri konuları arayabilmeleri, sunulan bilgileri 

yorumlayabilmeleri ve bunlara eklemeler yapabilmeleri, kendi öğrenme süreçlerini kendilerinin 

yönlendirmesine ve öğrenme sürecinde, kendilerine olan güvenin artmasına da yol açmaktadır 

(Deperlioğlu ve Köse, 2010). 

3. SONUÇ 

Eğitimcinin ilk olarak öğretim programının tasarlanma aşamasında dikkat etmesi gereken en 

büyük etken sosyal medyanın nasıl ve hangi amaçlar doğrultusunda eğitime dahil edileceği 

olmalıdır. Bununla birlikte öğretim işini yapan eğitimcilerin sosyal medya ortamlarının 

kullanılmasına yönelik beceri ve tutumları da sürecin işleyişini derinden etkilemektedir. Sosyal 

medyanın hayatımızın bir parçası olduğu ve diğer medya ortamlarına nazaran daha fazla 

kullanıldığı ve popüler olduğu apaçık ortadadır. Bu nedenden dolayı biz eğitimcilere düşen en 

büyük görevlerin başında ön yargıları ortadan kaldırıp, öğrencilere sosyal medyanın bir eğitim 

aracı olabileceğini ve öğretim sürecimize büyük katkılar sağlayabileceğini kabul ettirmekten 

geçtiği unutulmamalıdır.    
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Moodle öğrenme yönetim sistemi destekli öğretmenlik uygulaması 
dersinin fen eğitimi öğretmen adaylarının mesleğe yönelik 

hazırbulunuşluk ve öz-yeterlilik inancına etkisi  
 

Mustafa KAHYAOĞLUa, Mithat ELÇİÇEKb, Şafak KILIÇc 

Özet 
Bu araştırmanın amacı, moodle destekli öğretmenlik uygulaması dersinin fen eğitimi öğretmen adaylarının 
öğretmenlik mesleğine yönelik hazırbulunuşluk düzeyine ve mesleki öz-yeterlilik inancına etkisini 
incelemektir. Araştırmada hem nicel hem nitel verilerin toplanması ve analiz edilmesi amacıyla kullanılan 
karma yöntem araştırması kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 2017-2018 eğitim öğretim yılında 
Siirt Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Eğitimi anabilim dalı 4. sınıfta öğrenim gören 10 öğretmen adayı 
oluşturmaktadır. Araştırmanın veri toplama araçları karma yöntem araştırmalarının gerektirdiği şekilde 
nicel ve nitel veri toplama araçları kullanılarak elde edilmiştir. Bu doğrultuda araştırmacılar nicel veri 
toplama aracı olarak öğretmenlik mesleğine yönelik hazırbulunuşluk ölçeği ve öğretmenlik mesleği öz-
yeterlilik inancı ölçeği kullanmışlardır. Araştırmanın nitel veri toplama araçlarını ise odak grup görüşme 
formu ile elde edilmiştir. Nicel verilerin analizinde Wilcoxon testi nitel verilerin analizinde ise betimsel 
içerik analizi yöntemleri kullanılmıştır. Araştırma sonucunda, moodle destekli öğretmenlik uygulamasının 
fen eğitimi öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik hazırbulunuşluk ve mesleki öz-yeterlilik 
inancını artırdığı fakat bunun anlamlı bir farklılık oluşturmadığı tespit edilmiştir.  

Anahtar Kelimeler: Moodle, öğrenme yönetim sistemi, öğretmenlik mesleği, hazırbulunuşluk, öz-yeterlilik 
inancı 

1. GİRİŞ 

Öğrenme yönetim sistemleri özel yazılımlar olup öğrenim sürecinin planlaması, 

değerlendirmesi ve uygulanmasını sağlayan yazılımlar veya web tabanlı teknolojiler olarak 

tanımlanmaktadır (Aydın ve Biroğul; 2008). Bununla birlikte öğrenme yönetim sistemleri 

uzaktan eğitimin vazgeçilmez bileşenleri olarak eğitim ortamlarında yaygın olarak 

kullanılmaktadır. Bunlar içerisinde en çok bilinen ve yaygın olarak kullanılanı “Moodle” dır. 

Moodle, web tabanlı bir ders yönetim bilgi sistemidir. Sanal öğrenme ortamları olarak 

adlandırılır. Açık kaynak kodlu ve ücretsiz bir e-öğrenme platformudur. İnteraktif öğrenmeyi 

desteklemektedir.  

Son yıllarda ülkemizde uygulamaya konan FATİH projesi kapsamında geleceğin öğretmenleri 

olacak öğretmen adayları yeni sınıf düzeni, modern öğretim yöntemleri (web tabanlı öğretim 

yöntemi) ve yeni öğrenme ortamlarıyla (sanal okul) karşı karşıya kalacaklardır. Bu durum 

öğretmen adaylarının sadece yeni teknolojileri bilmesi ya da yeni teknolojileri içeren ortamlarda 

bulunması etkili bir öğretim vermelerinde yeterli olmadığı, yeni teknolojileri tanımaları, 

kullanmaları ve derslerine entegre etmeleri gerekmektedir. Bununla birlikte öğretmen adaylarının 

gelecekte yapacakları öğretmenlik mesleğine hazırlanması onların öz-yeterlilik inançlarının 

geliştirilmesi gerekmektedir.  

                                                             
a Siirt Üniversitesi, Siirt Türkiye, mustafa.kahyaoglu56@gmail.com 
b Siirt Üniversite, Siirt, Türkiye, mithatelcicek@gmail.com 
c Siirt Üniversite, Siirt, Türkiye, safakkilic@siirt.edu.tr 
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1.1. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı; moodle öğrenme yönetim sistemi destekli öğretmenlik uygulaması 

dersinin fen eğitimi öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik hazırbulunuşluk 

düzeyine ve mesleki öz-yeterlilik inancına etkisini incelemektir. Bu genel amaç doğrultusunda 

aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır. 

1. Moodle öğrenme yönetim sistemi destekli öğretmenlik uygulaması dersinin fen eğitimi 

öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleği öz-yeterlilik inancı ve öğretmenlik mesleği 

hazırbulunuşluk düzeylerine anlamlı bir etkisi var mıdır? 

2. Fen eğitimi öğretmen adaylarının uygulanan moodle destekli öğretmenlik uygulamasına 

yönelik görüşleri nelerdir?  

 

2. YÖNTEM 

2.1. Araştırmanın Deseni 

Bu araştırma kapsamında nicel verilere ilişkin alt problemler ile birlikte nitel verilerin 

toplanmasını gerektiren (sürecin betimlenmesine yönelik) alt problemler yer almaktadır. Bu 

sebeple araştırmada karma yöntem araştırmalarından bir olan açıklayıcı karma araştırma 

deseninden yararlanılmıştır.  

2.2. Araştırmanın Çalışma Grubu  

Araştırmanın çalışma grubunu, 2017-2018 eğitim öğretim yılı Siirt Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Fen Eğitimi anabilim dalında öğrenim gören ve Öğretmenlik Uygulaması dersini alan 

toplam 10 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Araştırmada örneklem, kolay ulaşılabilir uygun 

örnekleme yöntemine göre belirlenmiştir. 

2.3. Veri Toplama Araçları 

Araştırmanın veri toplama araçları karma yöntem araştırmalarının gerektirdiği şekilde nicel ve 

nitel veri toplama araçları olarak sınıflandırılmıştır. Bu doğrultuda araştırmada nicel veri toplama 

aracı olarak öğretmenlik mesleğine yönelik hazırbulunuşluk ölçeği ve öğretmen öz-yeterlik inancı 

ölçeği kullanılmıştır. Bu araştırmada, fen bilimleri eğitimi öğretmen adaylarının öğretmenlik 

mesleğine yönelik hazırbulunuşluk düzeylerini belirlemek için Yıldırım ve Köklükaya (2017) 

tarafından geçerlik ve güvenirlilik çalışması yapılmış “öğretmenlik mesleğine yönelik 

hazırbulunuşluk” ölçeği kullanılmıştır. Araştırma kapsamında öğretmen adaylarının öğretmenlik 

özyeterlik inançlarını belirlemek için Çolak, Yorulmaz ve Altınkurt (2017) tarafından geçerlilik 

ve güvenirliliği çalışmaları yapılmış “öğretmenlik özyeterlik inancı” ölçeği kullanılmıştır. Nitel 

verilerin toplanmasında ise araştırmacılar tarafından geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme 

formu kullanılmıştır. 
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3. BULGULAR 

Tablo-1. Öğretmen adaylarının betimsel istatistik analiz sonuçları 
Ölçek N 𝒙𝒙� S 
Öğretmenlik mesleği hazırbulunuşluk düzeyi  10 3,791 ,511 
Öğretmenlik mesleği öz-yeterlilik inancı  10 4,010 ,431 

 

Tablo-1’de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının hazırbulunuşluk düzeylerine ilişkin aritmetik 

ortalama puanı 3,791, öğretmenlik mesleği öz-yeterlilik inancı aritmetik ortalama puanı 4,010 

olarak tespit edilmiştir.  

Tablo 2. Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleği hazırbulunuşluk ön test ve son test 
puan ortalamalarına ait bağımlı örneklemler Wilcoxon testi sonuçları 

*p<0.05 

Tablo-2’de görüldüğü üzere yapılan çalışmada fen eğitimi öğretmen adaylarının öğretmenlik 

mesleği hazırbulunuşluluk ölçeğinden aldığı ön test puanlarının aritmetik ortalaması 3,987 son 

test aritmetik ortalaması ise 4,071 olarak tespit edilmiştir. Buna göre çalışma grubunda son test 

lehine bir artış olduğu görülmektedir. Bununla birlikte bu farkın istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık (p>.05) göstermediği tespit edilmiştir.  

Tablo 3. Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik öz-yeterlilik inancı ön test ve 
son test puan ortalamalarına ait bağımlı örneklemler Wilcoxon testi sonuçları 

*p<0.05 

Tablo-3’de görüldüğü gibi fen eğitimi öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik 

öz-yeterlilik inancı ölçeğinden aldığı ön test puanlarının aritmetik ortalaması 4,001 son test 

aritmetik ortalaması ise 4,590 olarak tespit edilmiştir. Bununla birlikte bağımlı örneklemler 

Wilcoxon testi sonuçlarında fen eğitimi öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleği öz-yeterlilik 

inancı ön ve son test puanları arasında p>.05 düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermediği tespit 

edilmiştir. Fen eğitimi öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması dersinin verimine ilişkin 

görüşleri incelendiğinde; öğretmen adaylarının tamamı öğretmenlik uygulaması dersinin verimli 

ve gerekli olduğu belirtirken kendilerinin tanıtımı, ders anlatıldıktan sonra geri dönütlerin 

yeterince verilmemesi, laboratuvar uygulamasının yeterince yapılmaması yönünde bazı 

eksikliklerin olduğuna ilişkin görüşlere sahip olduğu belirtilmiştir.  

 

Çalışma Grubu N 𝐱𝐱� Z SS P 
Ön Test 10 3,987 -0,256 0,623 0,729* Son Test 10 4,071 0,917 

Çalışma Grubu N 𝐱𝐱� Z SS P 
Ön Test 10 4,001 

-1.015 
0,625 

0,321* Son Test 10 4,590 1,025 
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4. TARTIŞMA ve ÖNERİLER 

Fen eğitimi öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik hazırbulunuşluk 

düzeylerinin yüksek olması onların öğretmenlik mesleğine yönelik ön koşulları veya yeni bir 

etkinliği yapmaya yönelik hazır olma durumlarının yüksek seviyede olduğu şeklinde 

yorumlanabilir. Yapılan benzer çalışmalarda (Göçer, 2008; Kahyaoğlu, 2009; Mehmetlioğlu, ve 

Haser, 2013) öğretmen adaylarının hazırbulunuşluk düzeylerinin yüksek düzeylerde oldukları 

belirlenmiştir. Yine yapılan araştırmada fen eğitimi öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine 

yönelik öz-yeterlilik inançlarının yüksek seviyede olduğu belirlenmiştir. Öz-yeterlilik inancı 

öğretmen adaylarının eğitim ortamında öğretme işlevini yerine getirirken gerekli davranışları 

gösterip göstermeyeceğine yönelik kendisine olan inancıdır. Öğretmen adaylarının öğretmenlik 

mesleğine yönelik hazırbulunuşluk düzeylerinin artması Moodle öğrenme yönetim sistemi 

destekli öğretmenlik uygulamasının öğretmen adaylarını öğretmenlik mesleğine hazır olma 

durumu noktasında faydalı olduğu şeklinde yorumlanabilir. Öğretmen adaylarının öğretmenlik 

mesleğine yönelik öz-yeterlilik inançlarının aritmetik ortalaması, uygulama öncesine göre 

uygulama sonrasında artmıştır. Yapılan çalışmada öğretmen adaylarının tamamı öğretmenlik 

uygulamasının verimli ve gerekli olduğunu belirtirken uygulama sürecinde geri dönütlerin ve 

laboratuvar uygulamalarının yeterince yapılmadığı yönünde bazı olumsuz görüşlere sahip olduğu 

belirlenmiştir. Bu durum Paker (2008) tarafından yapılan öğretmen adaylarının dersin iyi bir 

şekilde planlanması ve sunumuna yönelik kendilerine yeterince dönütlerin yapılmadığına yönelik 

görüşlerini belirtiği çalışmanın sonuçlarıyla örtüşmektedir.  

Fen eğitimi öğretmen adaylarının moodle öğrenmeyönetim sistemi destekli öğretmenlik 

uygulamasına yönelik görüşleri değerlendirildiğinde, başlangıçta moodle öğrenme yönetim 

sisteminin kullanımına yönelik ön yargılara sahip olduklarını buna karşın kullandıkça 

uygulamanın kolay olduğunu, öğretmen adaylarının sorumluluk kazanmasına katkı sağladığını, 

işlerini kolaylaştırdıklarını, memnun olduklarını, diğer öğretmen adaylarına da uygulanmasının 

yararlı olabilecekleri ve kendilerini teknolojiye adapte olmalarını sağladıklarına yönelik görüşlere 

sahip olduğu belirlenmiştir. Öztürk ve ark (2017) tarafından yapılan benzer çalışmada, Anadolu 

Üniversitesi tarafından kullanılan Anadolum eKampüs öğrenme yönetim sistemine ilişkin 

memnuniyetlerinin yüksek düzeyde olduklarını belirtmişlerdir. 

Yapılan çalışma öğretmenlik uygulaması bağlamında bir bütün olarak değerlendirildiğinde, 

bu araştırmada toplanan bütün veriler çalışmaya katılan fen eğitimi öğretmen adayları ile 

sınırlıdır. Dolayısıyla öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik hazırbulunuşluk 

düzeyi ve öz-yeterlilik inancının geliştirilmesinde moodle destekli öğrenme yönetim sistemi 

dışında diğer öğrenme yönetim sistemlerinin uygulanarak sürecin incelenmesi alana katkı 

sağlayabilir.     

 



6. Uluslararası Öğretim Teknolojileri ve Öğretmen Eğitimi Sempozyumu 
 

 

 535 

 

4. KAYNAKLAR 

Aydın, C.Ç., ve Biroğlu, S. (2008). E-öğrenmede açık kaynak kodlu yönetim sistemleri ve moodle. Bilişim Teknolojileri 
Dergisi.1(2), 31-36. 

Göçer, A. (2008). Eğitim fakültesi öğrencilerinin Türkçe öğretimi bakımından öğretmenlik mesleğine hazırbulunuşluk 
düzeyleri (Niğde üniversitesi örneği). Çağdaş Eğitim Dergisi, 33(358), 5-13. 

Kahyaoğlu, M. (2009). Öğretmen adaylarının fen ve teknoloji dersinde çevresel problemlerin öğretimine yönelik bakış 
açıları, hazırbulunuşlukları ve öz-yeterliliklerinin belirlenmesi, Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
Dergisi, 9(17), 28-40. 

Mehmetlioğlu, D., ve Haser, Ç. (2013). İlköğretim matematik öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik 
hazırbulunuşlukları. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 34 (2), 91-102. 

Öztürk, A., Kara, Y., Özkeskin, E.E., ve Uça Güneş, E.P. (2017). Açık ve uzak öğrenenlerin öğrenme yönetim sistemi 
ve öğrenme malzemelerine ilişkin memnuniyet durumları. Açıköğretim Uygulamaları ve Araştırmaları Dergisi. 
3(4), 81-107. 

Paker, T. (2008). Öğretmenlik uygulamasında öğretmen adaylarının uygulama öğretmeni ve uygulama öğretim 
elemanın yönlendirmesi ile ilgili karşılaştıkları sorunlar. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 1(23), 
132-139.  

Şahin, C., ve Şahin, S. (2017). Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları ile öz-yeterlilik inançları 
ve öğrenciyi tanıma düzeyleri. Türk Eğitim Bilimleri Dergisi. 15(2), 224-238.   

Üredi, I., ve Üredi, L. (2005). İlköğretim 8.sınıf Öğrencilerinin Öz-düzenleme Stratejileri ve Motivasyonel İnançlarının 
Matematik Başarısını Yordama Gücü. Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 1(2), 250–260. 

Yıldırım, E.G., ve Köklükaya, A.N. (2017). Öğretmenlik mesleğine yönelik hazırbulunuşluk ölçeğinin geliştirilmesi ve 
fen bilgisi öğretmen adaylarının hazırbulunuşluk düzeylerinin belirlenmesi. The Journal of Academic Social 
Science Studies. 56 (3), 67-82. 

 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 536 

Sesli sorgulama yapabilen mobil öğrenme uygulamasına yönelik 
kullanıcı deneyimi araştırması 

 
Duysal TÜTÜNCÜ DEMİRBAŞa,   Nilgün ÖZDAMARb 

Özet 
Bu kullanıcı deneyimi araştırmasının temel amacı Açıköğretim öğrencilerinin sesli sorgulama yapabilen 
bir mobil öğrenme uygulamasına dönük geribildirimler almak, böyle bir uygulamayı kullanırken ne tip 
sorgulamalar yaptıkları ve bu sorgulamaları nasıl gerçekleştirdiklerini gözlemlemek ve açık öğretim 
öğrencilerinin ders çalışırken ihtiyaç duyacağı temel unsurları ortaya çıkarmaktır. Kullanıcı deneyimi 
araştırması için gerçekleştirilen çalıştay 4 oturumda gerçekleştirilmiştir. Çalıştayın ilk bölümünde 
katılımcılara sesli sorgulama yapabilen bir mobil uygulamaya yönelik bilgilendirme yapılmış ve onlara 
çalıştay hakkında bilgi verilmiştir. İkinci bölümde, bu uygulamanın örnek bir durum olarak verilen 
tramvayda nasıl kullanabileceklerine yönelik bir canlandırma yapılması istenmiştir. Çalıştayın üçüncü 
bölümünde katılımcıların bireysel ders çalışma sırasında bu uygulamayı kullanıp kullanmayacaklarına 
ilişkin olarak görüşlerini sunmaları istenmiştir. Çalıştayın son bölümünde ise sesli sorgulamaya yapabilen 
mobil uygulamaya ilişkin Swot analizi yapılmıştır. Kullanıcı deneyimi çalışmalarında 
çalışmaya  araştırmanın amacına hitap edecek bilgileri sağlayan kişiler ve durumlar seçilmesi önemlidir. 
Katılımcıların belirlenmesinde iki temel ölçüt kullanılmıştır; a) Anadolu Üniversitesi Açıköğretim 
Sistemine kayıtlı öğrencisi olmak b) Mobil bir cihaza sahip olmak. Yukarıda belirtilen özelliklere uygun 
olarak düzenlenen çalıştaya 4 erkek 4 kadın Açıköğretim öğrencisi katılmıştır. Çalıştayın 
dokümantasyonunda video ve fotoğraf çekimleri kullanılmıştır. Yürütücülerin çalışma grupları ile yaptığı 
görüşmeler video olarak kayıt altına alınmıştır. Ayrıca yürütücüler ve çalıştay asistanı olan lisans 
öğrencileri tarafından yazılı gözlem notları alınmıştır. Elde edilen bulgulara göre mobil uygulamanın ders 
asistanı gibi kullanılabileceği, böyle bir uygulamanın akademik başarıyı artırabileceği, kolay taşınabilir 
özelliğinden dolayı daha hızlı bilgi sağlayabileceği gibi fırsatlarının olduğu belirtilmiştir. Uygulamanın 
zayıf yönleri arasında dış mekânda kullanımlarda dikkat dağınıklığına neden olabileceği ve insanların 
kütüphanelere gitme alışkanlıklarını olumsuz etkileyebileceği yer almaktadır.  

Anahtar kelimeler: Sesli sorgulama, mobil öğrenme uygulaması, kullanıcı deneyim araştırması, SWOT 
analizi 

1. GİRİŞ 

Elektronik Performans Destek Sistemleri (EPDS), bir görevi gerçekleştirmenin gerekli olduğu 

zamanda gereken bilgiyi öğrenenlere sağlayarak, öğrenenlere daha etkili performans 

gerçekleştirmesine yardımcı olmayı sağlar. EPDS, çalışanlara çalışma ortamında gereksinim 

duyulan öz bilgiyi sunarak çalışanların performansını geliştirmek amacıyla ortaya çıkmıştır.  

Mobil teknolojilerin gelişmesi ile birlikte son yıllarda kullanıcıların ihtiyaç duyduğunda anında 

yanıt verecek performans destek sistemleri modellerini kullanan mobil uygulamalar 

geliştirilmeye başlanmıştır. Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Fakültesi BAP projesi kapsamında 

geliştirilen, “AnaBilge” adı altında EPDS yazılımı ile girilen verileri sorgulayan, öğrencilerin 

derslere ilişkin bilgileri edinebildiği, sorgulama yapabilen bir mobil uygulama geliştirilmiştir. Bu 

mobil uygulama 24 Mayıs 2017 tarihinde AnaBilge ismiyle Google Play’de yayınlanmış ve 

Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Fakültesi Öğrenme Teknolojileri Araştırma Geliştirme Birimi 

                                                             
a Eskişehir Teknik Üniversitesi, Eskişehir, Türkiye, eposta: duysaltutuncu@gmail.com  
b Anadolu Üniversitesi, Eskişehir, Türkiye, eposta: nozdamar@anadolu.edu.tr 
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tarafından geliştirilen e-kampüs sistemi aracılığıyla Açıköğretim öğrencilerine duyurulmuştur. 

Bu yazılımda belirli kalıplardaki cümleler ile klavyeden ve sesli sorgulama yapılabilmektedir. Bu 

kullanıcı deneyimi araştırmasının temel amacı öğrencilerin Anabilge uygulamasını kullanırken 

ne tip sorgulamalar yaptıkları ve bu sorgulamaları nasıl gerçekleştirdiklerini gözlemlemek, 

sistemi daha iyi hale getirebilmek için geri bildirimler almak ve açık öğretim öğrencilerinin ders 

çalışırken ihtiyaç duyacağı temel unsurları ortaya çıkarmaktır. Çalıştaylar insanların mevcut 

problem hakkında bilgilendirilmesi ve tasarım-çözüm önerisinin geliştirilmesi arasında fikir ve 

değerlerini paylaşması ve görselleştirilmesi için önemli bir araçtır (Ahn, 2007). Kullanıcı 

deneyimi çalıştayları ile Anabilge sorgulama ve yanıt sisteminin kullanımında ortaya çıkan 

problemler ve kullanım alışkanlıkları ve sonraki sürümler için uygulama önerileri alınmıştır. 

Çalıştay 5.04.2017 tarihinde 4 oturumda gerçekleştirilmiştir Çalıştayın dokümantasyonunda 

video ve fotoğraf çekimleri kullanılmıştır. Yürütücülerin çalışma grupları ile yaptığı görüşmeler 

video olarak kayıt altına alınmıştır. Ayrıca yürütücüler ve çalıştay asistanı olan lisans öğrencileri 

tarafından yazılı gözlem notları alınmıştır. Kullanıcı deneyimi çalışmalarında 

çalışmaya  araştırmanın amacına hitap edecek bilgileri sağlayan kişiler ve durumlar seçilmesi 

önemlidir. Katılımcıların belirlenmesinde 2 temel ölçüt kullanılmıştır: (1) Anadolu 

Üniversitesi Açıköğretim Sistemine kayıtlı öğrencisi olmak, (2)  Mobil bir cihaza sahip olmak. 

Belirtilen özelliklere uygun olarak düzenlenen çalıştaya 4 erkek 4 kız öğrencisi katılmıştır. 

2. ÇALIŞTAYIN YÜRÜTÜLMESİ 

Çalıştay dört bölümden oluşmaktadır. Çalıştayın ilk bölümünde katılımcılara Anabilge 

projesine yönelik bilgilendirme yapılmış ve onlara çalıştay hakkında bilgi verilmiştir. İkinci 

bölümde, Anabilge uygulamasını örnek bir durum olarak verilen tramvayda nasıl 

kullanabileceklerine yönelik bir canlandırma yapılması istenmiştir. Çalıştayın üçüncü bölümünde 

katılımcıların bireysel ders çalışma sırasında Anabilge uygulamasını kullanıp 

kullanmayacaklarına ilişkin olarak görüşlerini sunmaları istenmiştir. Çalıştayın son bölümünde 

ise Anabilge uygulamasına ilişkin swot analizi yapılmıştır.  

2.1. Birinci Bölüm: Tanışma Tanıtım 

Çalıştaya başlamadan çalıştay ile ilgili genel bir sözlü açıklama yapılmış, katılımcıların 

kendileri  tanıtmaları için bir süre ayrılmış ve tüm katılımcılara çalıştay sürecince sahip oldukları 

haklarını açıklayan (katılım ve ayrılma), süreçteki adımları ve gizlilik koşullarını tanımlayan 

“Bilgilendirilmiş Onay Formu” dağıtılmış ve katılımcıların ıslak imzalı onayları alındıktan sonra 

çalıştaya başlanmıştır. Çalışmanın  birinci bölümünde tüm katılımcılarla bir odak grup görüşmesi 

gerçekleştirilmiştir. Görüşmelerde yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır Yarı 

yapılandırılmış görüşme formunda yer alan sorular Açık Öğretim öğrencisi olan katılımcıların 

sınav öncesi kullandıkları ders çalışma stratejilerini, araçları ve ortamları ortaya çıkartmak üzere 
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hazırlanmıştır. Odak Grup görüşmesi sırasında katılımcılara teker teker görüşme soruları 

yönlendirilmiştir. Görüşmelerde aynı zamanda Açık Öğretim sisteminin öğrenciye sağladığı 

öğrenme araçlarının kullanımına yönelik alışkanlık ve beklentileri sorgulanmıştır. Elde edilen 

bulgulara göre çalıştaya katılan katılımcılar kayıtlı oldukları programdan dersleri geçebilmek için 

çalışma soruları, çıkmış sorular, e-kampüs sistemindeki öğrenme materyalleri, kitap, e-kitap, 

kitaplarda ki özetler ve sırasizde aracını kullanarak çalışmaktadır. Bununla birlikte soru küp  

mobil oyun uygulaması ve sorularla öğrenelim uygulamalarını da kullandıklarını belirtmişlerdir.. 

Katılımcıların hepsi çıkmış sorulardan yararlanmaktadır. Dört katılımcı kitaplardan, 3 katılımcı 

ise özet materyallerden yararlanmaktadır. Bu verilere bakıldığında katılımcıların çalışma 

alışkanlıklarının geleneksel yöntemlere dayandığı belirtilebilir. Görüşmelerde öğrencilerin AÖF 

sınavlarına nasıl hazırlandıkları sorgulanmıştır. Sınava hazırlık için halen öğrenci olanlar iki 

katılımcı ders arası boşluklarda, bir katılımcı gece yatmadan önce ve üç katılımcı ise son hafta 

olarak görüş belirtmişlerdir.  

2.2. İkinci Bölüm: Tramvay Yolculuğu Senaryosuna Yönelik Uygulama 

Bu bölümde AnaBilgenin gerçek hayattaki olası kullanım senaryolarından biri seçilerek 

kullanıcıların bu ortamdaki deneyimlerine ilişkin bir rol-yapma seansı gerçekleştirilmiştir. Rol-

yapma (canlandırma) seansları genellikle olası bir senaryo ve bu senaryodaki olası görevlerin 

yerine getirilmesinin istenmesi ile gerçekleştirilmektedir.(Hanington & Martin, 2012) Anabilge 

Sesli Sorgulama ve Yanıt Sisteminin kullanıcılara sunduğu temel değer önerilerinden biri olan 

yolculuk yaparken ders çalışabilme senaryosunun deneyimlenmesine yönelik olarak  çalıştayın 

gerçekleştirildiği mekan, bir tramvay iç mekanı olarak yeniden düzenlenmiş, katılımcıların 

kendilerini bir tramvay içinde yolculuk yapıyor gibi hissetmeleri için görsel (tramvay düzeninde 

oturma birimleri) ve işitsel uyaranlardan(önceden kaydedilmiş bir tramvay yolcuğuna ilişkin 

video kaydı ) faydalanılmıştır. Rol- yapma (canlandırma) çalışmaları tasarım araştırmalarında 

sıklıkla kullanıcılara yönelik bilgiler elde edilmesi için kullanılmaktadır(Sanders, Brandt, & 

Binder, 2010) ancak bu çalıştayda rol yapan bireyler uygulamanın gerçek kullanıcıları 

olduklarından dolayı, katılımcıların görüş ve önerileri, uygulamanın geliştirilmesine ve 

iyileştirilmesi için öncelikli kriterleri belirlenmesine de yardımcı olmuştur. İkinci oturum 

başlarken her bir katılımcıya AnaBilge uygulaması yüklenmiş olan tabletler dağıtılmış, 

kullanıcılardan bir açık öğretim sınavında sorumlu olduğu dersleri temel alarak, sınav gününün 

sabahında sınav yerine ulaşmaya çalıştığını hayal etmesi ve sorularını bu çerçevede sorması 

istenmiştir. Katılımcılara aynı zamanda kullanabilmeleri için kulaklık temin edilmiştir. Katılımı 

başlatmak için ilk sorular çalıştay yürütücüsü tarafından sorulmuştur. Kullanıcı deneyimi 

çalıştaylarında yürütücünün aktif olarak sürece katılımı beklense de bireysel deneyimlere müdahil 

olacak şekilde süreci yönlendirmesi söz konusu değildir. Bu çerçevede çalıştay yürütücüsü 

çalıştayın belirli noktalarında katılımcılarla etkileşime girmiş ancak Anabilgenin kullanımına ait 
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özel yönlendirmeler yapmaktan uzak durarak katılımcıların deneyim- keşif alanını genişletmiştir. 

Katılımcılardan gerçek bir tramvay yolculuk senaryosuna uygun olarak duraklarda yer 

değiştirmeleri istenmiş, ayakta ve otururken olmak üzere iki farklı postüre yönelik kullanımları 

gözlemlenmiştir. Çalıştayda  katılımcıların bireysel kullanımlarına yönelik gözlemlerin 

haricinde, diğer katılımcılar (yolcular) ile etkileşimleri de gözlemlenmiştir. Çalıştay yürütücüleri 

senaryoya birer yolcu rolünde katılım göstermişlerdir. Ancak özel durumlar haricinde sorgulama 

yapmamışlardır. Bunun önemli nedenlerinden biri sorgulamanın analizlerinde kullanılacak olan 

zaman diliminde proje sahiplerinin çalışmanın sonuçlarını etkileyecek veriler oluşturmamasına 

yönelik alınan ortak karardır. Anabilge uygulamasının yolculuk ederken ders çalışılmasına 

yönelik rol-yapma senaryosunun katılımcılar ile gerçekleştirilmesinin ardından, bu senaryoya 

ilişkin bazı özel tespitler yapılmıştır. Bunlardan en önemlisi katılımcıların kulaklık kullanmadan 

AnaBilge uygulamasının sesli iletişime dayalı kullanım seçeneklerinde sıkıntılara neden olması 

olarak gözlemlenmiştir. Kulaklık verilen katılımcıların sesli sorgulama yaparken, kalabalık bir 

ortamda soru sormaya çekindikleri gözlemlenmiş ancak cevapları dinlerken herhangi bir sıkıntı 

yaşamadıkları gözlemlenmiştir. Tabletler üzerinden erişilen AnaBilge uygulamasının 

kullanımında ortaya çıkan bir diğer sıkıntı ise yolculuk sırasında özellikle ayakta durum 

postüründe, katılımcıların bir elleri ile tutunmak durumunda kaldıkları durumlarda tek elle 

kullanılan tabletlere ara yüzde yer alan “ara” düğmesinin boyutundan dolayı zor kullanılması ve 

yazı ile yapılan sorgulamalarda tek el kullanımın yarattığı zorluklar olarak gözlemlenmiştir. 

2.3. Üçüncü Bölüm: Bireysel Ders Çalışma Alışkanlıkları 

Çalıştayın üçüncü bölümünde öğrencilerin bireysel ders çalışma alışkanlıklarının ortaya 

çıkarılması ve AnaBilgenin bu süreçte kullanımına ait deneyimlerini gözlemlemek için 

bir  “Anabilge ile sınava hazırlık-sorgulama” oturumu düzenlenmiştir. Bunun için toplam 8 

kişiden oluşan katılımcı grubu 4 kız ve 4 erkek olmak üzere iki gruba ayrılmış ve her bir grup için 

ortalama 15 dakika süren ayrı oturumlar gerçekleştirilmiştir. 4 kişiden oluşan öğrenci guruplarına 

AnaBilge sesli sorgulama ve yanıt sistemi içerisinde mevcut olarak bulunmakta olan Temel Bilgi 

Teknolojileri I ve Temel Bilgi Teknolojileri II derslerine ait basılı kitaplar verilmiş, kitapları 

incelemeleri için bir süre tanınmıştır. Katılımcılara tanınan bu sürenin devamında kullanıcılardan 

AnaBilge uygulamasını kullanarak bu kitapların içeriklerine yönelik sorgulamalar yapmaları 

işlenmiştir. Bu sorgulamalarda hem kitapta yer alan bölümlerden hem de kitap sonunda yer alan 

sorulardan faydalanmaları yönünde bir yönlendirme yapılmıştır. Sınava hazırlık-

sorgulama  seansları ortalama 15 dakika sürmüş seanslar sırasında yürütücüler tarafından 

herhangi bir yönlendirilme yapılmamıştır. Yürütücüler çalıştay asistanı olarak görev yapan iki 

lisans öğrencisi ile birlikte gözlem yapmıştır. Gözlemler, çalıştay öncesinde hazırlanmış gözlem 

formları kullanılarak tutulmuştur. Bu oturum da aynı zamanda video ile kayıt altına alınmıştır.  

2.4. Dördüncü Bölüm: SWOT Analizi 
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Dördüncü bölümde katılımcılardan ama bilgi kullanıcı deneyimini ait bir SWOT analizinde 

katılmaları rica edilmiştir. Katılımcılardan bireysel olarak yorumlarını ve görüşlerini duvarda asılı 

swot analizi için hazırlanmış olan  postere eklemeleri istenmiştir. Swot analizinde her bir bölüme 

ait renkli yapışkanlı not kâğıtları kullanılmıştır. Güçlü yönlere ayrılmış alanda pembe renkli 

yapışkanlı not kâğıtları, zayıf yönlerine ayrılmış alanda  yeşil renkli, tehditlere ayrılmış alanda 

sarı renkli, fırsatlara ayrılmış alanda ise turuncu renkli yapışkanlı not kâğıtları kullanılmıştır. 

Bireysel olarak görüşlerini paylaştıkları bu seansın hemen arkasından katılımcıların tüm ile ortak 

bir görüşme gerçekleştirmiştir. Bu görüşmede SWOT analizimde izinde paylaştıkları sorunlar ve 

çözüm önerilerinin ilişkin görüş ve yorumlar alınmıştır. Çalıştayın sonunda tüm katılımcılara 

katılım ve teşekkür belgeleri verilmiş, araştırmanın ilerleyen çalışmalarında yer almak isteyen 

katılımcılardan iletişim bilgileri alınmıştır. Swot Analizinde yapışkanlı not kâğıtlarına 

katılımcılar tarafından yazılan tüm görüş ve öneriler transkript edilmiştir.  

3. SONUÇLAR 

Bu kullanıcı deneyimi araştırmasının temel amacı Açıköğretim öğrencilerinin sesli sorgulama 

yapabilen bir mobil öğrenme uygulamasına dönük geribildirimler almaktır. Elde edilen sonuçlara 

göre, sorgulanan içeriğin geçerli, güvenilir ve tatmin edici olması (sunulan geribildirimin ihtiyacı 

karşılaması) uygulamanın sürdürülebilirliği için oldukça önemlidir. Derslere erişiminin hızlı ve 

kolay gerçekleşmesi, kolay taşınabilir olması yönünde her zaman ve her yerde öğrenme fırsatı 

sunması, yolculuklar gibi hareket halindeyken bile bilgilendirmenin gerçekleşmesi oldukça 

yüksek avantajlar olarak görülmüştür. Kullanıcı dostu ve sade bir arayüz ile kullanıcılara 

sunulması bu tarz geliştirilecek uygulamalar için öncelikli ve önemli kriterlerdir. Dışarıda 

kullanımlarda ses algılama problemleri yaşanabileceğinden kaliteli mikrofonlu bir kulaklığın 

kullanılması önerilmektedir.   
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Kitlesel açık çevrimiçi ders platformlarındaki video format türlerinin 
ve sürelerinin incelenmesi 

 
Barış YİĞİTa,   Nilgün ÖZDAMARb 

Özet 
Bu çalışmada dünyada yaygın olarak kullanın Kitlesel Açık Çevrimiçi Ders (KAÇD) platformlarında en 
çok izlenen ders videolarının belirlenmesi, bu ders videolarının hangi video format türüne ve ne kadar 
süreye sahip olduğunun incelenmesi ve öğrenenler açısından bu ders videolarının neden ilgi çekici 
olduğunun keşfedilmesi amaçlanmaktadır. Kitlesel Açık Çevrimiçi Ders (KAÇD) platformları herkesin 
istediği ve ihtiyaç duyduğu alandan kendine göre öğrenmesine olanak veren öğrenme ortamlarıdır. Bu 
platformlardan bazıları üniversitelerin kendilerine ait olmakla birlikte, bazıları ise şirketlerin ve 
üniversitelerin oluşturduğu konsorsiyumlar ile tüm dünyaya açık ve ücretsiz olarak hizmet vermektedir. 
Buradan erişilen dersler ücretli ve ücretsiz olarak öğrenenlere hizmet sunmaktadır. Bu çevrimiçi ortamlarda 
en çok kullanılan eğitim materyalinin ders videoları olduğu görülmektedir. Bu ders videolarının farklı 
formatlarda üretildikleri gözlenmektedir. Bu ders videolarında yaygın olarak konuşan kafa, sesli sunum, 
konu anlatıcılı sunum, canlı seminer, animasyon, sınıf ders anlatımı gibi format türleri kullanılmaktadır. 
Farklı format türlerinde üretilen çevrimiçi ders videolarının öğrenenlere sunulması bir çeşitlilik olmakla 
birlikte, her videonun farklı bir süresi olmaktadır. Ders videolarının sürelerinin öğrenenlerin motivasyonu 
için oldukça önemli olduğu söylenebilir. Çalışmalara bakıldığında video sürelerinin uzun olması 
öğrenenlerin videoları izleme oranlarını düşürdüğünü göstermektedir. Uzayan video süresi azalan izlenme 
ya da bitirilmeden vazgeçilen video anlamına gelmektedir. Çalışmalardan elde edilen sonuçlara göre en çok 
tercih edilen format türleri KAÇD plaformlarında ders içeriğine göre farklılık göstermektedir.  6 dakikaya 
kadar olan videoların en çok izlenen videolar oldukları görülmektedir. 6 dakikadan sonra ise dikkatin 
dağıldığı ve izlenme oranlarının daha çok düştüğü gözlenmektedir. Birçok uzamana göre 2-3 dakikalık 
parçalara ayrılmış videoların ya da 6 dakikada sabitlenmiş videoların izleyiciler tarafından 
görüntülenmesinde üst düzeyde artış olmaktadır.  

Anahtar Kelimeler: Kitlesel Çevrimiçi Açık Ders Platformlar, Video Format Türleri, Video Süreleri    

1.GİRİŞ 
Dünyanın her yerinden internet ve bilgisayar ile ulaşılabilen Kitlesel Açık Çevrimiçi Kurslar 

(KAÇD) herkesin istediği ve ihtiyaç duyduğu alandan ya da alanlardan kendine uygun zamanda 

ve hızda öğrenmesine olanak veren öğrenme ortamlarıdır. Kitlesel Açık Çevrimiçi Ders 

Platformlarına bakıldığında en çok kullanılan eğitim materyalinin ders videoları olduğu 

gözlenmektedir. Günümüzde farklı KAÇD platformlarındaki eğitsel ders videolarının farklı 

şekillerde, sürelerde ve formatlarda çekilmiş olduklarını görmek mümkündür. Örneğin; bazı 

videoların sınıf ortamında anlatılan derslerin bir video kayıt cihazı ile kaydedilip sisteme 

yüklenmesi şeklinde, bazılarının oluşturulan çekim merkezlerinde belirlenen konuya dair uzman 

ya da alan yeterliliğine sahip kişilerin anlatımı ile uzman bir ekip tarafından gerçekleştirilen 

profesyonel çekimler şeklinde gerçekleştirilebilmektedir. Hansch ve arkadaşları (2015)’nın 

yapmış oldukları çalışmada yer verdikleri ders video türlerinden bazıları; konuşan kafa, sunu ve 
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anlatıcı, Khan Akademi tablet modeli, beyaz tahta ve anlatıcı modeli, animasyon, sınıf ders 

anlatımı kaydı, seminer kaydı, canlı video, web kamera kaydı şeklindedir.  

Çalışmalara bakıldığında, 6 dakikaya kadar olan videoların en çok izlenen videolar oldukları, 

2-3 dakikalık parçalara ayrılmış videoların ya da 6 dakikada sabitlenmiş videoların izleyiciler 

tarafından görüntülenmesinde en üst düzeyde artış olduğu, videoların kısa parçalara ayrılmasının 

öğrenenlerin konsantrasyonlarını en üst düzeyde tutacağı yönünde bulgulara rastlanmaktadır 

(Guo et al., 2014; Hansch, Hillers, Mcconachie, & Newman, 2015; Shephard, 2003, Cruse, 2007;  

Hone &Said 2016). Khan (2018) ise derslerin uzunluğunun YouTube’un verdiği yükleme 

uzunluğunun 10 dakika olması ile de ilişkili olduğunu vurgular ve ardından bir gözleminden 

bahseder “Sonradan anlaşıldı ki, aşağı yukarı 10 dakika, zaten bir dersin olması gereken 

maksimum uzunlugudur” (Khan, 2018).  

2. YÖNTEM 

Bu çalışmada nitel araştırma desenlerinden olan durum çalışması tercih edilmiştir. Durum 

çalışması, güncel bir olguyu kendi gerçek yaşam bağlamı içinde derinlemesine keşfetmeye çalışan 

ve birden fazla veri kaynağının mevcut olduğu durumlarda kullanılan, görgül bir araştırma 

yöntemidir (Yıldırım & Şimşek, 2016).  Bu bildiri çalışmasında, eğitim videolarına ilişkin 

alanyazında yapılmış olan çalışmalara bakılmıştır. Ayrıca dünyada KAÇD’lardan en yüksek 

kullanıcı sayısına sahip olan Khan Academy YouTube kanalı ve Türkiye’de ise eğitim videoları 

izlenme açısından en fazla tercih edilen Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Sistemi YouTube 

kanalındaki en popüler elli ders videosunun süresi, izlenme sayısı ve türü incelenmiştir. Khan 

Academy, kendisini kâr amacı gütmeyen bir organizasyon olarak ifade etmektedir. Amaçları, 

isteyen herkesin, istediği an, istediği yerde dünya standartlarında ve ücretsiz bir öğrenim imkânına 

sahip olabilmesini sağlamak şeklinde açıklamaktadır. Türkiye’de Anadolu Üniversitesi 

Açıköğretim Sistemi yer alan ve köklü bir geçmişe sahip olan alt yapısıyla birlikte öğrenmek 

isteyenlerin erişimine açık olan büyük bir KAÇD platformudur. YouTube üzerinden izlenebilecek 

farklı derslere ait konular yer almaktadır. 

3. BULGULAR 

Khan Academy YouTube kanalında en popüler 50 ders videosu en popüler videolar filtresi 

ile belirlenmiştir. Belirlenen ders videolarının süreleri ve izlenme sayıları ile türü yapılan çalışma 

ile bulunmuştur. Khan Academy en popüler 50 ders videosunun inceleme verilerine gelindiğinde 

sonuçlar Tablo 1’de yer almaktadır.  

Tablo 1: Khan Academy YouTube En Popüler 50 Videosu Verileri (27-28 Ağustos 2018 
Tarihlerine Dayanan Veriler) 

Khan Academy  Bulgular 
En popüler 50 videonun toplam süresi 526,06 dakika 
En popüler 50 videonun ortalama Süresi 10,5 dakika 
En popüler 50 videodan en kısa video süresi 2,25 dakika 
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En popüler 50 videodan en uzun video süresi 21,04 dakika 
En popüler 50 videonun türü 
En popüler 50 videonun toplam izlenmesi 
En popüler 50 videonun, video başına ortalama izlenmesi 

Khan Academy Tablet Modeli 
109 milyon 128 bin 744 
2 milyon 182 bin 575 

En popüler 50 videodan en kısa süreli videonun izlenmesi 2 milyon 178 bin 340 
En popüler 50 videodan en uzun süreli videonun izlenmesi 2 milyon 274 bin 157 

 

Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Sistemi YouTube kanalını 2016 yılının Şubat Ayı’nda 

açmıştır. Yaklaşık olarak 2 yıl içerisinde 87 bini aşkın abone sayısına ulaşmış, 37.5 milyonun 

üzerinde görüntülemeye ulaşmıştır. Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Sistemi YouTube kanalı 

içerisinde yer alan birçok derse ait konu anlatım videosu yer almaktadır. Kanal içerisinde yer alan 

50 en popüler ders videosunun incelemesi Khan Academy incelemeleri ile aynı şekilde 

yapılmıştır. En popüler 50 videoya ilişkin elde edilen veriler ise Tablo 2’de yer almaktadır.  

Tablo 2: Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Sistemi YouTube En Popüler 50 Videosu 
Verileri (26, 27 Ağustos 2018 YouTube Verilerine Dayanan Sayılar) 

Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Sistemi Bulgular 
En popüler 50 videonun toplam süresi 504,14 dakika 
En popüler 50 videonun ortalama Süresi 10,5 dakika 
En popüler 50 videodan en kısa video süresi 2,30 dakika 
En popüler 50 videodan en uzun video süresi 19,09 dakika 
En popüler 50 videonun türü 
 
 
En popüler 50 videonun toplam izlenmesi 
En popüler 50 videonun, video başına ortalama izlenmesi 
En popüler 50 videodan en kısa süreli videonun izlenmesi 
En popüler 50 videodan en uzun süreli videonun izlenmesi 

41 Profesyonel Yeşil Perde  
8 Canlı Ders/ E-Seminer Kaydı  
1 Animasyon  
3 milyon 135 bin 898 
62 bin 718 
42.052 
44.831 

4. SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

Elde edilen bulgularda ortalama izlenme süresinin en popüler 50 videoda 10 dakika civarında 

olması alanyazında yer alan 6 dakikalık ideal sürenin üzerindedir. Bu çalışmada YouTube 

üzerinde tıklanma sayısı/ izlenme rakamları baz alınarak bir ortalamaya ulaşılmıştır. Hangi 

videonun kaç dakika izlenmeye devam edildiğine, hangi süreden sonra izlemenin 

sonlandırıldığına; videolar için dakika olarak hangi zaman aralığının izlendiğine dair bir bilgiye 

ulaşılamaması ayrı bir çalışma konusudur. Ders videolarında sürenin kısa olmasının öğrenenler 

açısından dikkati canlı tutması ve öğrenmeyi daha etkin kılması açısından önemlidir. Özellikle 

Guo, Kim ve Rubin (2014)’ in edX Mooc platformunda 6.9 milyon ders videosunun öğrenciler 

tarafından izlenmeleri üzerine yaptıkları çalışmada, 6 dakikaya kadar olan videoların neredeyse 

tamamı %100’e yakın bir oranda izlenmekte iken 9 dakikaya kadar olanlarda bu oran %50 

oranlarına kadar inerken sürenin uzaması ile bu oranın düşüş göstermekte olduğu üzerinde 

durulmaktadır. Diğer taraftan video süreleri ile birlikte videolar hazırlanma, tasarlama aşamasında 

kendi içerisinde konu bazlı bölünmesinin ve 2-3 dakikaya kadar indirilerek parçalar halinde kısa 

sürelerde yapılmasının daha iyi olacağı vurgulanmaktadır (Chris Boebel, Media Development 

Director, MIT Office of Digital Learning/ MITx, aktaran; Hansch, Hillers, Mcconachie, & 
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Newman, 2015). Bu şekilde yapılacak olan anlatımların hem izlenmesi daha kolay olacağı hem 

de zihinsel yükü azaltacağı ve öğrenmeyi olumlu olarak destekleyeceği yönündedir. Öğrencilerin 

ya da katılımcıların bu şekilde daha kısa sürelerde daha fazla bilgi içeren konulara ulaşması 

motivasyonlarını canlı tutacaktır. Video türü olarak yapımı kaliteli, profesyonel olan video 

türünün bu anlamda izlenme üzerinde etkili olduğu görülmektedir. Bu anlamda önemli bazı 

noktalardan birkaçı ise; video kalitesi, anlatıcı yeterliliği, akıcılık gibi sıralanabilir. 

Video türlerine ilişkin göz izleme çalışmalarının gerçekleştirilmesi, hangi türün daha etkili 

olduğunu konusunda detaylı bulgular edilmesi açısından önemlidir. Son yıllarda gelişen teknoloji 

birlikte insanların duygusal tepkimelerini ve motivasyonları ölçen teknolojilerin de araştırmalarda 

yer aldığı gözlenmektedir. Bu teknolojilerin kullanılarak öğrencilerin motivasyon sürelerinin 

belirlenmeye çalışılması ve hangi eğitim tasarım türüne daha fazla duygusal tepki göstererek 

ilgilerini canlı tuttuklarına ilişkin araştırmalar yapılabilir.  
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Açık ve uzaktan öğrenenlere yönelik sesli sorgulama yapabilen 
elektronik performans destek sisteminin geliştirilmesi  

 
Nilgün ÖZDAMARa 

 

Özet 

Bu projenin amacı, Temel Bilgi Teknolojileri Dersi kapsamında geliştirilecek bir elektronik performans 
destek sisteminin Anadolu Üniversitesi Açıköğretim sistemine kayıtlı öğrenciler tarafından kullanılmasını 
etkileyen faktörlerin incelenmesidir. Elektronik Performans Destek Sistemi ile Temel Bilgi Teknolojileri 
dersi kapsamında öğrenenlerin gereksinim duydukları bilgileri ve araçları hızlı ve kolay erişimleri 
sağlanarak öğrenme sürecindeki performanslarının artırılması hedeflenmektedir. Bu hedef doğrultusunda 
Temel Bilgi Teknolojileri I ve II derslerinin içerikleri cümleler, paragraflar, tanımlar, görseller, sesler ve 
ilgili araştırma soruları ve öğrenenlerin öğrenme sürecini destekleyici bilgiler olarak küçük parçalara 
ayrılarak seslendirilmiştir. Bu veriler bir veri girişi yazılımı ile veri tabanına girilerek bir TBT dersi arşivi 
oluşturulmuştur. Derse ilişkin gereksinimler bir diğer geliştirilecek sorgulama yazılımı ile gerek klavye 
gerekse sesli olarak sorgulanabilmiş ve öğrenenlerin gereksinim duyduğu bilgiye hızlı bir şekilde 
ulaşabilmeleri sağlanmıştır. Tasarım tabanlı araştırmanın kullanıldığı bu projenin sonunda bu sistemin 
etkili özelliklerinin ve eksik özelliklerinin neler olduğu belirlenmiş ve Açıköğretim sisteminde ki tüm 
dersler için bu sistemin uygulanabilirliği tartışılmıştır. 
 
Anahtar Kelimeler: Elektronik Performans Destek Sistemi (EPDS), Mobil Uygulama, Açıköğretim 
 

1. GİRİŞ 

Elektronik Performans Destek Sistemleri (EPDS), bir görevi gerçekleştirmenin gerekli olduğu 

zamanda gereken bilgiyi öğrenenlere sağlayarak, öğrenenlere daha etkili performans 

gerçekleştirmesine yardımcı olmayı sağlar. EPDS, çalışanlara çalışma ortamında gereksinim 

duyulan öz bilgiyi sunarak çalışanların performansını geliştirmek amacıyla ortaya çıkmıştır. 

Gloria Gery (1991) tarafından alanyazında ilk olarak kullanılan EPDS, gereksinim duyulan 

bilgiye erişim, danışma, öğrenme deneyimi ve diğer insanlardan en az destekle yüksek seviyedeki 

mesleki performansını gerçekleştirmeyi sağlayacak araçları birleştiren elektronik sistem olarak 

tanımlamaktadır (1991). Projede Açıköğretim Fakültesinin temel derslerinden olan Temel Bilgi 

Teknolojileri dersi, pilot ders olarak ele alınmıştır. Bu projenin amacı, Temel Bilgi Teknolojileri 

Dersi kapsamında geliştirilecek bir elektronik performans destek sisteminin Anadolu Üniversitesi 

Açıköğretim sistemine kayıtlı öğrenciler tarafından kullanılmasını etkileyen faktörlerin 

incelenmesidir.  

2. YÖNTEM 

Bu araştırmanın yöntemi olarak tasarım tabanlı araştırma yöntemi kullanılması tercih 

edilmiştir. Tasarım tabanlı araştırma, araştırmacı ve uygulayıcılar arasında işbirliğine dayalı 

olarak analiz, tasarım, geliştirme ve uygulama aşamalarının sistematik ve etkileşimli 
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değerlendirmeler aracılığıyla eğitim uygulamalarını geliştirmeyi amaçlayan, tasarım ilkelerinin 

ve kuramların oluşmasına öncülük eden bir araştırma yöntemidir (Wang ve Hannafin, 2005). Bu 

araştırmanın genel hedef kitlesini Açıköğretim sisteminde kayıtlı öğrenciler oluşturmaktadır. 

Araştırmanın çalışma grubunu ise Açıköğretim Sistemine kayıtlı Temel Bilgi Teknolojileri I ve 

Temel Bilgi Teknolojileri II dersini alan öğrencilerdir. 

3. BULGULAR 

3.1. EPDS – Elektronik Performans Destek Sistemi Yazılımı  

“EPDS – Elektronik Performans Destek Sistemi” Yazılımı Anadolu Üniversitesi Öğrenme 

Teknolojileri Araştırma Geliştirme Birimine ait ders içeriğinin ve ilgili dijital verilerinin çok daha 

ayrıntılı olarak ve ilişkilendirilerek tutulabildiği, çok kullanıcılı bir destek sistemi veri giriş 

yazılımı olarak geliştirilmiştir. Yazılım C++ Programlama dilinde VCL arayüzü kullanılarak 

32/64bit Windows 7,8,10 işletim sistemlerinde çalışabilecek şekilde özel olarak geliştirilmiştir. 

Yazılım çok kullanıcılı ve çevrimiçi (online) olarak kullanılabilmektedir, sınırsız sayıda kullanıcı 

adı ve şifre tanımlanabilmektedir. Yazılım temel olarak Bilgi Giriş Ekranı, Sayfa Görünümü, 

Görsel Arşiv, Medya Arşivi ve Bilgi Arama modülleri ile Yönetim Modülleri, Analiz, Yazılım 

Bilgisi ve diğer Genel Modüllerden oluşmaktadır. Bu yazılımla bir kitaptaki içerikler, cümleler, 

paragraflar, tanımlar, görseller, sesler ve ilgili alıştırma soruları girilerek; sorgulamada ekrana 

gelmesi gereken bilgi ve gerekli özellikleri özenle girilmektedir. Sayfa Görünüm Modülünde 

girilen bilgiler sıralarına ve sayfalarına göre görseller ile birlikte gösterilmektedir. Burada modül 

veritabanındaki verileri alarak HTML5 formatına dönüştürmekte ve sonrasında bunu ekrana 

sunmaktadır. Burada da amaç ileride HTML / HTML5 formatında kitapların okunabilmesine de 

imkân sağlamak ve veritabanında parça parça olan bilgilerin yazılım ile birleştirilerek tek sayfada 

gösterebilmektir. Bu aynı zamanda kitaptaki sayfanın girilen bilgilerle karşılaştırılmasını da 

kolaylaştırmaktadır. Görseller ve seslendirmeler için Görsel Arşiv Modülü ve Medya Arşiv 

Modülü geliştirilmiştir. Böylece EPDS Yazılımı aynı zamanda Anadolü Üniversitesi Açık 

Öğretim Fakültesi kitapları için özel bir görsel arşiv yazılımı ve medya arşiv yazılımı olarak da 

kullanılabilir. Görsel arşiv modülü ile kitaplardaki bilgilere ait görseller PNG, JPG, BMP olarak 

yüklenebilmektedir. Bu projede kitaplardaki görseller için ağırlıklı olarak PNG formatı 

kullanılmıştır. Görsel Arşiv modülünde girilen görsele ait başlık, anahtar kelime, kategorisi ve 

açıklamalar girilebilmektedir. Sistem ayrıca dosyanın bulunduğu orijinal dosya adresini de saklı 

tutmaktadır. Ekleme, silme ve düzenleme yapılabilmektedir. Anahtar kelimelere göre istenen 

görsel aranabilmektedir. Böylece bu arşiv kullanılarak birden fazla kitaptaki bilgiye aynı görsel 

eklenebilmekte ve bu veri veritabanında çok az bir boyut kaplamaktadır. Bir bilgiye de birden 

fazla görsel eklemek mümkündür. Medya Arşiv modülü daha çok seslendirmelerin veritabanına 

yüklenmesi için geliştirilmiştir. Bu modül ile girilen medyaya ait başlık, anahtar kelime, 

kategorisi ve açıklamalar girilebilmektedir. Sistem ayrıca dosyanın bulunduğu orjinal dosya 
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adresini de saklı tutmaktadır. Medya Arşiv Modülünde Ekleme, Silme ve Düzenleme 

yapılabilmektedir. Başlık ve anahtar kelimelere göre istenen ses aranabilmektedir. Böylece bu 

arşiv kullanılarak birden fazla kitaptaki bilgiye aynı ses eklenebilmekte ve bu veri veritabanında 

çok az bir boyut kaplamaktadır. Bir bilgiye de birden fazla medyayı eklemek mümkündür. Projede 

seslendirmelerde ses dosyası olarak MP3 kullanılmış ve Medya Arşiv modülü ile veritabanına bu 

şekilde kaydedilmiştir. İleride bu modül video arşivi olarak da kullanılabilir ancak videoların çok 

daha fazla yer kaplayacağı unutulmamalıdır. 

3.2. EPDS Veritabanı 

Bu proje kapsamında verilere online hızlı erişimini sağlayacak bir veritabanı mantığı 

geliştirilmiştir. Burada geliştirilen veritabanı ve veri giriş sistemi ders içeriklerinin çok daha 

ayrıntılı girilmesini sağlamaktadır. Kitabın tamamındaki bilgilerin yer aldığı bu veritabanı, 

MySQL veritabanında dışarıdaki bir serverda geliştirilmiştir. Veritabanında 33 farklı tablo 

oluşturulmuş ve şu an tablolar birbirleri ile ilişkili olarak EPDS yazılımı üzerinde çalışmaktadır. 

Çok kullanıcılı olarak aynı anda farklı bilgisayarlardan veri girişi yapılarak; Temel Bilgi 

Teknolojileri 1 ve Temel Bilgi Teknolojileri 2 kitapları girilmiştir. Buna ek olarak AnaBilge 

yazılımının genel kültürüne yönelik Üniversite, Açık Öğretim vb. konularla ilgili bazı temel 

bilgiler veritabanına girilmiştir. Veritabanına sınırsız sayıda kitap ve kitap içeriği girilebilmesi 

mümkündür.  

3.3. AnaBilge – Sesli Sorgulama Yazılımı  

 “AnaBilge” adı altında EPDS yazılımı ile girilen verileri sorgulayan, öğrencilerin dersle ilgili 

bilgileri edinebildiği, sorgulama yapabilen sade bir arayüzü olan bir yazılım C++ Programlama 

dilinde, 32/64bit Windows 10 işletim sistemlerinde çalışabilecek şekilde geliştirilmiştir. Bu 

yazılımda belirli kalıplardaki cümleler ile klavyeden sorgulama yapabilmektedir.  Yazılı olarak 

girilen sorgulara göre kayıtlı kitaplardaki bilgileri online olarak yazılı olarak ve görseller ile 

getirebilmektedir. Ayrıca kayıtlı seslendirme olması durumunda bu ses dosyasını da indirerek 

okumaktadır. Bu projede bunlarla ilişkili çalışacak “AnaBilge” adı altında Türkçe olarak Yazılı 

ve Sesli olarak Ders Kitaplarının İçeriğini sorgulama yapabilen bir yazılım geliştirilmiştir. 

Yazılım C++ Builder Programlama dilinde, FireMonkey ara yüzü kullanılarak geliştirilmiştir. 

Tek bir kod üzerinden 32/64bit Windows 10 işletim sistemlerinde ve Android işletim sisteminde 

derlenerek, çalışabilmektedir. C++ Builder 10.2 yazılım dili ile kullanılarak geliştirilen yazılımda 

Windows 10’da Türkçe desteğinin olmadığından Cortona sesli sorgulama teknolojisinden 

faydalanılamamıştır. Bu nedenle Windows sürümü sadece klavye ile giriş sağlamakta, Microsoft 

Speech veya 3rd party başka bir Türkçe yazılım ile sesli sorgulama kullanılabilir. Android işletim 

sistemine ağırlık verilmiş ve “Google Speech Recognation” ve “Google Text To Speech” 

teknolojilerinden faydalanılmıştır. Yazılım kodları MySQL veritabanına hızlı iletişim için 
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MultiThread SQL sorgulama yapacak şekilde geliştirilmiştir. Ders içerikleri, cümleler, 

paragraflar, tanımlar, görseller, sesler, seslendirmeler ve ilgili alıştırma sorularının ayrıntılı olarak 

geliştirdiğimiz MySQL veritabanına girilmiştir. Bu yazılım ile öğrencilerin dersle ilgili bilgileri 

edinebildiği, sorgulama yapabilen sade bir arayüze sahip yardımcı asistanları olmuştur.  

3.4. Uygulamaya İlişkin Genel Bulgular 

Katılımcılar tarafından girilen verilere ilişkin sayısal değerler veritabanı verilerinde yer 

almaktadır. Bunlara ilaveten yapılan bazı aksiyonlar (veri girme, ses ve görsel yükeleme gibi) ve 

süreleri log tablosunda ayrıca kayıt altına alınmıştır. EPDS veritabanına toplamda 2760 bilgi girişi 

yapılmıştır. Metinler düz metin (text) formatında veri tabanında yer almaktadır. Toplam tüm 

metinlerin dosya boyutu 921,2852 Kilobyte tutmuştur. Temel Bilgi Teknolojileri I ve II 

kitaplarındaki tüm metinler Kim, Ne, Nerede, Ne Zaman, Nasıl ve Neden (5N1K) sorularıyla 

ayrıştırılarak bölünmüş ve EPDS veritabanına eklenmiştir. 114 öğrenciden AnaBilge 

uygulamasına ilişkin geri bildirim alınmıştır. Öğrencilerin uygulamaya ilişkin olumlu görüşleri 

incelendiğinde 16 öğrenci uygulamanın başarılı olduğunu, 16 öğrencinin de geliştirilebilir 

olduğunu belirtmiştir. 7 öğrenci uygulamanın sadece TBT1 ve TBT2 dersi için değil diğer tüm 

derslere de entegre edilmesi gerektiğini ifade etmiştir. Anabilge uygulamasına ise 75 olumsuz 

görüş alınmıştır. En fazla gelen olumsuz eleştiri öğrencilerin anabilgeye sordukları sorulara yanıt 

alamadığına yönelik olmuştur. Sırasıyla olumsuz görüşler öğrenci uygulamayı nasıl kullanacağını 

anlamaması, öğrenci uygulama içerisinde aradığını bulamaması, uygulamayı açamaması, 

uygulamayı kapatamaması, uygulamayı kullanışlı bulmaması, sesle arama yapamaması, 

uygulamanın yavaş çalışması gelmektedir. AnaBilge mobil uygulamasını 1503 öğrenci mobil 

cihazına kurmuştur. 245 öğrencinin mobil cihazında AnaBilge uygulaması yüklü olarak kalmıştır.  

4. SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

Açıköğretim Fakültesi öğrencileri bu dersle ilgili içerikleri, geliştirilecek prototip yazılımla 

birlikte girerek hem ders bilgilerini öğrenmeleri hem de bu veritabanında yer alacak verilerin 

geliştirilmesinde katkı sağlayacaklardır. Böylece buradan elde edilecek sonuçlarla veri sistemi, 

veri paketlerindeki erişim hızı, verilere erişim kolaylığı vb. konularda atılan adımların doğruluğu 

analiz edilmiş olacak ve olası ihtiyaçlar belirlenerek benzer projelere katkı sağlanmış olacaktır.  

Şekil 1’de geliştirilen sistem görsel olarak betimlenmiştir. 
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Şekil 1 – Elektronik Performans Destek Sistem Modeli 

Bu yazılımda klavyeden hem metin hem de sesli olarak cümle şeklinde sorgulama 

yapılabilmektedir. Dolayısı ile hem engelliler için de oldukça kullanışlı bir yazılımdır. Yazılım 

bir ders kitabının herhangi bir yerindeki tanımı, açıklamayı ya da soruyu basit komutlar ile 

getirmekte, gerekli görsel ve sesleri online olarak yüklemektedir. Sesli olarak yüklenen bu verileri 

hemen okuyarak öğrencilerin bilgiye erişiminde büyük kolaylık sağlamaktadır. Açık öğretim tüm 

kitaplarındaki içerikler sisteme girildiği takdirde, öğrenenler için muazzam bir bilgi veritabanı 

oluşturulabileceği ve böylece öğrencilerin sesli olarak aradığı bilgiyi sorgulama ve geri bildirim 

alma fırsatının daha fazla mümkün olabileceği öngörülmektedir.   
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Dijital devrimin güncel kavramlarından biri de dijital iyi oluş mu? 
(Bir ölçek geliştirme çalışması) 

 
Ebru ÖZTÜRKa 

Özet 
Bu çalışma gereğinden fazla bilgi akışı ve sosyal ilişki olanaklarıyla karşı karşıya kalan dijital medya 
kullanıcılarının henüz yeni duymaya başladığı ancak bundan sonra sıklıkla karşılaşacağı “dijital iyi oluş” 
kavramını incelemektedir. Dijital iyi oluş, yaşam doyumumuzu tehdit etmeye başlayan abartılı iletişim 
seçenekleri ve aşırı bilgi akışıyla baş etme, yaşam akışını sürekli bölen çoklu görevlerden kaçınma ve dijital 
uyaranları kişisel amaçlar ve kendi yararı için kullanma becerileri olarak tanımlanabilir. Çalışma hem dijital 
iyi oluş yapısını ölçebilen geçerli ve güvenilir bir araç geliştirmeyi hem de dijital iyi oluşun öznel iyi oluş 
ile ilişkisini incelemeyi amaçlamaktadır. Çalışmaya 224 üniversite öğrencisi katılmıştır. Dijital iyi oluş 
ölçeği için açımlayıcı faktör analizi yapılmıştır. AFA sonucunda dijital platformları yönetme becerisi ve 
kişisel bilgilerin resmi amaçla paylaşımı adlı iki boyuttan oluşan 10 maddelik geçerli ve güvenilir bir ölçeğe 
ulaşılmıştır. Ölçeğin tamamı için Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 0.80, alt boyutlar için 0.75 ve 0.80’dir. 
Ölçek varyansın %54.11’ini açıklamaktadır. Dijital iyi oluş ve öznel iyi oluş arasında 0.25 anlamlı pozitif 
bir ilişki saptanmıştır.  

Anahtar Kelimeler: dijital iyi oluş ölçeği, öznel iyi oluş 

1. GİRİŞ 
         Oluşturduğumuz içerikleri ve ürettiğimiz verileri çevrimiçi ortamda paylaşmamızı 

sağlayan dijital cihaz ve platformlar (sosyal ağlar), fiziksel ve dijital kimliklerimizin sürekli 

birbirlerine geçişkenlik göstermesine neden olmaktadır (Hellen, 2016). Dünyamız ve kendimiz 

hakkındaki bildiklerimizle birlikte iş yaşantımızı ve kişisel ilişkilerimizi de değiştiren bu 

durumun temel nedeni, veri miktarındaki patlamanın, insanlar üzerinde yarattığı bilgi ve iletişim 

yüklenmesi olarak açıklanabilir. Schenk (1997) “veri dumanı” adını verdiği bu olguyla aşırı 

miktarlara ulaşan bilgi sunumunun, insanlığı güçlendirici ve insanlık için değerli olmak yerine 

onları çaresiz bırakacak kadar kullanışsız ve gereksiz veriyle kirlenen bir hal aldığını iddia 

etmektedir. Bununla birlikte hızla artan ve yayılan bilginin yaşam kalitemizi yükseltmek yerine 

stres, kafa karışıklığı hatta cehalet üretmeye başladığını ileri sürmektedir (1997; Akt: Jan van 

dijk).  

Hızlı bilgi artışı ve akışının dijital medya kullanıcılarının zamanlarını, kişiler arası ilişkilerini 

ve işlerini yönetmekte güçlük çekmelerine neden olduğunu ortaya koyan pek çok çalışma 

bulunmaktadır (Nansen, Chakraborty, Gibbs, MacDougall & Vetere, 2012; 

Swist, Collin, McCormack, & Third, (2015). Yaşam kalitemizi tehdit etmeye başlayan abartılı 

iletişim seçenekleri ile baş edebilme becerisi olarak tartışılmaya başlanan ve öznel iyi oluş ya da 

psikolojik iyi oluş kavramları ile dijital beceri kavramlarını bir araya getiren “dijital iyi oluş 

                                                             
a Biruni Üniversitesi, İstanbul, Türkiye, ebruo@biruni.edu.tr 
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becerileri (digital wellbeing skills)” kavram olarak karşımıza çıkmaya başlamıştır (Gui, Fasoli, 

ve Carradore, 2017).  

Dijital iyi oluş kavramının yer aldığı ilk kaynaklardan biri 2017’de Kraliyet Halk Sağlığı 

Derneği’nin  (Royal Society for Public Health-RSPH) yayınladığı bir rapordur. Rapor gençlerin 

sosyal medyadan nasıl etkilendiğini detaylı verilerle ortaya koyarken dijital iyi oluş becerilerine 

de dikkat çekmeye başlamıştır. Ayrıca Avrupa Birliği Komisyonunun (2016) 21.yüzyıl 

vatandaşlığı için belirlediği “dijital yeterlikler çerçevesinde” yer alan bilgi ve veri okuryazarlığı, 

iletişim ve işbirliği, dijital içerik yaratma, dijital güvenlik ve dijital teknolojilerin yaratıcı 

kullanımıyla problemlerin çözümü yeterlik alanları da dijital iyi oluş kavramını kapsamaktadır.   

Güvenlik ana başlığı altında yer alan sağlığın korunması ve iyi oluş alt yeterliğinde insanların 

dijital teknolojileri kullanırken fiziksel-psikolojik iyi oluşlarını tehdit eden unsurları (siber 

zorbalık ve nefret söylemi gibi) önleyebilmesi gerektiği vurgulanmaktadır. Bu bağlamda dijital 

çağ vatandaşlarının dijital ortamlardaki bilgileri kendi yararına kullanabilmesi ve dijital 

teknolojileri kullanırken karşılaşabileceği fiziksel-psikolojik risklere karşı korunabilecek bilgi ve 

beceriye sahip olması gerektiği ileri sürülmektedir. Ayrıca dijital ortamları bireysel ve  toplumsal 

refah yararına kullanabilme becerilerini yeni kuşaklara kazandırmada etkili olan öğretmenlerin 

mesleki eğitimleri de önem kazanmaktadır. Bu nedenle dijital teknolojilerin dijital iyi oluş ve 

öznel iyi oluşu nasıl etkilediğine ilişkin yeni çalışmalara gereksinim duyulmaktadır (Gui, 

Fasoli, & Carradore, 2017; RPSH, 2017). Bu bağlamda bu çalışmanın amacı dijital iyi 

oluş yapısını ölçebilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı geliştirmektir. Ayrıca öznel 

iyi oluş ve dijital iyi oluş arasındaki ilişkiyi incelemektir.  

2. YÖNTEM 

2.1.Model ve çalışma grubu 

Araştırma ilişkisel tarama modelinde yürütülmüştür. Araştırmaya bir vakıf üniversitesinin 

eğitim fakültesinde öğrenim gören %64’ü kadın (142),  %36’sı erkek (82) toplam 224 öğrenci 

katılmıştır.  Grubun yaş ortalaması 21.27’dir.  

2.2. Ölçme Araçları  

Araştırmada Tuzgül Dost (2005) tarafından geliştirilen öznel iyi oluş ölçeği (ÖİO) ve 

demografik özelliklere ilişkin soruların yer aldığı bir anket kullanılmıştır.  

Öznel iyi oluş ölçeği. Tuzgül Dost (2005) tarafından geliştirilen ÖİÖ 20 olumsuz 26 olumlu 

toplam 46 madde ve 12 alt faktörden oluşmaktadır. Ölçek 5’li likert tipinde geliştirilmiştir. 

ÖİÖ'nin Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı.93 olarak bulunmuştur. 
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3. BULGULAR 

3.1.Dijital iyi oluş ölçeğinin hazırlanması ve geliştirilmesi süreci 

Dijital iyi oluş Ölçeği’ni geliştirme sürecinde şu işlemler gerçekleştirilmiştir: (i) Literatür 

taraması ve madde havuzu oluşturma, (ii) Uzman görüşü alma,  (iii) Ölçeği uygulama, (iv) 

Açımlayıcı faktör analizi, (v ) Madde analizi (madde-toplam korelasyonları ve madde ayırt 

edicilik gücü) (vi) Cronbach Alpha iç tutarlılık güvenirliğinin belirlenmesi, (vii) Alt boyutlar 

arasındaki korelasyonun belirlenmesi.  Öncelikle dijital yeterlik modeline göre tanımlanan dijital 

iyi oluş yapısını ölçebilecek 20 madde yazılmış; maddeler biri PDR, biri eğitim teknolojisi 

alanından olmak üzere iki uzman tarafından incelenmiştir. Uzman görüşleri doğrultusunda 8 

madde ölçekten çıkartılmış kalan 12 maddeden 224 gönüllü üniversite öğrencisine uygulanmıştır. 

Öğrencilerin dijital iyi oluş algılarına yönelik eğilimleri “kesinlikle katılmıyorum”dan “kesinlikle 

katılıyorum”a doğru 1’den 5’e doğru puanlanmıştır. Açımlayıcı faktör analizi (AFA) 

uygulamasından önce örneklem büyüklüğünün faktörleştirmeye uygunluğunu test etmek için 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi yapılmıştır (Büyüköztürk, 2005). Analiz sonucunda KMO 

değerinin .83 olduğu belirlenmiştir. Bu bulgu örneklem büyüklüğünün faktör analizi yapmak için 

uygun olduğunu göstermiştir. Ayrıca Bartlett küresellik testi sonuçları incelendiğinde, elde edilen 

ki-kare değerinin manidar olduğu görülmüştür (χ2(45)=676.621; p<.01). İlk faktör analizi 

sonucunda 12 madde için öz değeri 1’in üzerinde olan 3 bileşen ve bu bileşenlerin toplam 

varyansa yaptıkları katkının % 60.53 olduğu görülmüştür. 12 maddenin tamamına ilişkin 

bileşen matrix tablosu incelediğinde ise 8. ve 10. maddelerin tek faktör yerine iki ayrı 

faktör ile yüksek ilişki gösterdiği ve binişik maddeler olduğu anlaşılmıştır.  

Tablo 1. Döndürülmüş Bileşenler Matrix Tablosu 

  Faktör 1 Faktör 2 Ortak faktörvaryansı 
M7 Başkalarının öznel iyi oluşlarına ve güvenliğine saygı 

duyuyorum. 
.775  .651 

M9 Çevrimiçi ortamdaki davranışlarımla ilgili haklarımı, yanlış 
olan davranışları ve bu davranışların muhtemel sonuçlarını 
bilirim.  

.755  .574 

M12 Çevrimiçi ve gerçek dünya etkileşimlerimi diğer insanlarla 
sağlıklı ilişkilerimi destekleyecek şekilde yönetebilirim 

.746  .299 

M2 Çevrimiçi iletişim kurarken ya da paylaşımlar yaparken dijital 
saygınlığıma dikkat ederim.  

.735  .568 

M6 Dijital teknolojileri öznel iyi oluşum ve güvenliğimi 
destekleyen yöntemlerle kullanıyorum 

.679  .470 

M3 Çevrimiçi ortamlarda gizlilik ayarlarımı dikkatlice yönetirim. .652  .492 
M1 Dijital profillerimi kişisel, profesyonel ve akademik olmak 

üzere farklı sosyal ağlara uygun olarak ve dikkatlice 
yönettiğimden eminim. 

.560  .379 

M11 Dijital medyaya bağlanmak için kullandığım dijital cihazlarımı 
zamanımı ve dikkatimi dağıtmaya başladığında kapatabilirim 

.539  .565 

M5 Öğrenim çıktılarımın ve diğer başarılarımın işverenlerin 
görebileceği dijital ortamlarda erişilebilir olduğundan eminim.  

 .838 .723 

M4 Geçerli bir dijital özgeçmiş veya eser listemin (pörtföyümün) 
yer aldığı ve / veya başarılarımın bulunduğu kişisel bir sayfam 
var. 

 .822 .690 

Açıklanan Varyans: Toplam: %54.11           Faktör 1: % 37.92               Faktör2: 
%16.19 
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Binişik olan 8 ve 10. maddeler ölçekten çıkartılmıştır. Ölçekte kalan toplam 10 madde ile AFA 

son kez tekrar edilmiş ve maddelerin 2 faktör altında toplandığı görülmüştür (Tablo 1). DİÖ’nin 

sekiz maddeden oluşan (1, 2, 3, 6, 7, 9, 11,12) 1. faktörü varyansın %37.92’sini açıklamış ve 

“Dijital platformları yönetme becerisi” olarak adlandırılmıştır. “Kişisel bilgilerin resmi 

amaçla paylaşımı”  olarak adlandırılan ve 2 maddeden (4 ve 5) oluşan 2. faktör ise  varyansın 

%13.8’ini açıklamıştır. 

 Madde ayırdedicilik gücü (Madde-toplam puan korelasyonu) 

DİÖ’nin madde ayırdedicilik özelliği madde-toplam korelasyonları ve alt%27 ve üst %27’lik 

grupların madde puanlarının karşılaştırılmasına ilişkin t-testi sonuçları Tablo 2’de verilmiştir. 

Test maddelerinden alınan puanlar ile toplam puan arasındaki ilişkinin 4. madde dışında tüm 

maddeler için .30’un üzerinde (.43 ve .71) ve t-değerlerinin anlamlı (p<.001) olduğu saptanmıştır. 

Buna göre ölçekteki maddelerin güvenirliklerinin yüksek ve aynı davranışı ölçmeye yönelik 

oldukları söylenebilir. Bu bulgu maddelerin, katılımcıları dijital iyi oluş yönünden ayırt ettiği 

biçiminde yorumlanabilir.  

Tablo 2. Ölçeğin Madde Analizi %27’lik Üst ve Alt Gruplar (N=62) İçin t Değerleri 

 
Analiz sonuçlarına göre DİÖ’nin faktör puanları ve toplam puan arasında pozitif ve anlamlı 

ilişkilerin olduğu ancak faktör1 ve faktör2 arasındaki ilişkinin anlamlı olmadığı görülmektedir 

(Tablo 3).  

Tablo 3. Dijital İyi Oluş ve Öznel İyi Oluş Arasındaki İlişki  
 Faktör1  Faktör2   Toplam Puan 

Dijital platformları yönetme becerisi (Faktör1) 1.00   
Kişisel bilgilerin resmi amaçla paylaşımı (Faktör2) .041 1.00  
DİÖ Toplam Puan ,930** ,375** 1.00 
İyi oluş toplam puanı .251** .045 .250** 

** p<0.01 

Madde Madde toplam korelasyonu1 t (alt%27-üst%27)2 
M1 .61** -10.181** 
M2 .64** -7.779** 
M3 56** -6.561** 
M4 .22** -4.229** 
M5 .43** -6.633** 
M6 .66** -10.223** 
M7 .65** -6.745** 
M9 .71** -9.650** 

M11         .53** -7.851** 
M12          .70** -11.081** 

1n=224                       2n1 = n2 =62                               ** p< .001 
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Dijital iyi oluş ve öznel iyi oluş arasındaki ilişkinin anlamlı ve pozitif yönlü olması, hayat 

doyumu yüksek ve genel olarak mutlu olan insanların dijital ortamları yönetme becerisinin de 

yüksek olduğu biçiminde yorumlanabilir. Diğer taraftan bu bulgu, dijital platformları yönetme 

konusunda yetersiz olan bireylerin hayat doyumlarının daha düşük olduğu anlamına gelebilir. 

4. SONUÇ 

Çalışma sonunda dijital platformları yönetme becerisi ve kişisel bilgilerin resmi amaçla 

paylaşımı adlı iki alt faktörden oluşan 10 maddelik geçerli ve güvenilir bir ölçek elde edilmiştir. 

Geliştirilen ölçeğin öğretmen adaylarının ya da öğretmenlerin dijital iyi oluş becerilerini 

saptamada yararlı olacağı düşünülmektedir. Dijital çağ öğretmenlerinin yeterliklerinden biri 

olacağı düşünülen ve henüz yeni bir kavram olan dijital iyi oluşun hangi değişkenlerle ilişkili 

olduğunu ortaya koyacak araştırmalarda DİÖ’nin kullanılması umut edilmektedir. 
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Ters yüz sınıf modelinde öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenmesinin 
gelişiminin değerlendirilmesinde alternatif yaklaşımların incelenmesi 

 
Mücahit ÖZTÜRKa, Ünal ÇAKIROĞLUb 

Özet 
Ters yüz sınıf (TYS) modelinde ev ve okuldan oluşan öğrenme ortamı ile geleneksel sınıf paradigması 
yeniden ele alınmaktadır. Bu model çerçevesinde öğrenciler, evde çevrimiçi platformlar aracılığıyla derse 
hazırlanırken yüz yüze öğrenme ortamında öğrenilen bilgileri kullanarak uygulamalar yapmaktadır.  TYS 
modelinde, öğrenciler kendi öğrenmesinin sorumluluğunu almakta, kendi öğrenme ortamını düzenleyip 
öğrenme sürecini izleyebilmekte ve derinlemesine öğrenme imkânı bulabilmektedir. Öğrencilerin öğrenme 
sorumluluğunu alması, kendi öğrenme sürecini planlaması, izlemesi ve değerlendirmesi öz-düzenleyici 
öğrenme çerçevesinde ele alınmaktadır. Öz-düzenleyici öğrenme; öngörü, performans ve öz-yansıtma 
aşamaları ile öğrencilerin öğrenme sürecindeki amaçlarını, planlamalarını ve deneyimlerine ilişkin 
değerlendirmelerini içeren döngüsel bir süreç olarak değerlendirilmektedir. Öz-düzenleyici öğrenmenin 
gelişiminin belirlenmesi genellikle bir sürecin takip edilmesini gerektirdiğinden kolay değildir. Bu nedenle 
araştırmacılar öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenmenin gelişimini süreç boyunca incelemek yerine belirli 
bir sürecin sonunda ölçekler aracılığıyla algı ve değerlendirmeler üzerinden incelemektedir. Ancak öz-
düzenleyici öğrenmenin gelişiminin belirlenmesi doğası gereği öğrenme sürecinde öğrencinin birçok 
davranışını gözlemlemeyi gerektirmektedir. Bu doğrultuda öz-düzenleyici öğrenmenin incelenmesinde 
alternatif yaklaşımlar üzerinde tartışılmaktadır. Bu araştırmada harmanlanmış öğrenmenin bir uygulama 
biçimi olan TYS modelinde öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenmesinin gelişiminin belirlenmesinde 
literatürdeki farklı çalışmalar incelenmiştir. Yapılan çalışmalar incelendiğinde Bilgi ve iletişim 
teknolojilerinin öğrenme ortamlarında aktif kullanımıyla birlikte öz-düzenleyici öğrenmenin gelişiminin 
incelenmesinde alternatif araçlar ortaya çıkmıştır. Özellikle harmanlanmış öğrenme ortamı tasarımlarının 
artışıyla birlikte bilgisayar destekli sistem kayıtları, sesli düşünme protokolleri, yapılandırılmış günlükler, 
doğrudan gözlemler ve mikro analitik ölçümler gibi yollarla öz-düzenleyici öğrenmenin gelişimi 
incelenmeye başlamıştır. Bu çerçevede gelecekteki araştırmalar için TYS modelinin başarılı bir şekilde 
yürütülmesinde önemli görülen öz-düzenleyici öğrenmenin gelişiminin incelenmesinde bir değerlendirme 
çerçevesi sunulmuştur.  

Anahtar Kelimeler: Ters Yüz Sınıf Modeli, Öz-düzenleyici Öğrenme. 

1. GİRİŞ 

Günümüzde yükseköğretim öğrencilerinin bilgi ve iletişim teknolojilerinden aktif olarak 

yararlanarak kendi öğrenmelerinde rol almaları beklenmektedir.  Ancak geleneksel yüz yüze 

öğrenme ortamlarında öğretim elemanı zamanının büyük bir kısmını ders içeriğinin sunumuyla 

harcadığından öğrenci merkezli öğrenme ortamının oluşturulması zordur. Bu noktada çevrimiçi 

öğrenme, öğrencilerin bilgiye kolayca ulaşabilmesini sağlaması, araştırma, sorgulama, tartışma 

vb gibi etkinliklere imkan verdiği için sıklıkla tercih edilmeye başlanmıştır. Ayrıca öğrencilere 

aktif oldukları, esnek olarak bilgiye ulaşabildikleri, kendi hızlarında öğrenebildikleri ve 

sorumluluk alabildikleri düzenlemeler sunmaktadır (Forsey vd. 2013; Lai ve Hwang 2016).  
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Bu düzenlemelerden birisi de kısmen çevrimiçi kısmen yüz yüze olan öğretim modellerini 

kapsayan harmanlanmış öğrenmedir. Harmanlanmış öğrenme ortamlarında esas amaç, öğrencinin 

özellikle yüz yüze olduğu zamanlarda daha çok uygulamalar yaparak problem çözümü üzerine 

yoğunlaşabilmesini sağlamaktır (Woltering vd. 2009). Harmanlanmış öğrenmenin özel bir 

yaklaşımı olan Ters yüz sınıf (TYS)  modeli ise öğrencilerin gerek evde gerekse sınıftaki 

etkinliklerde daha aktif olmalarını hedeflemektedir. Geleneksel eğitimde öğretim elemanı yüz 

yüze öğrenme ortamında zamanının büyük çoğunluğunu kavramları açıklamak için 

harcamaktadır.  Öğrenciler pasif alıcı olarak bu zaman diliminde dersi dinler ve notlar alır. Evde 

ise öğrenilen bilgilerin uygulanması için verilen ödev üzerinde çalışır.  

1.1. Ters yüz Sınıf Modeli 
Son yıllarda yükseköğretimde yaygınlaşmaya başlayan TYS modeli, öğrencilerin evde 

etkileşimli teknolojiler aracılığıyla ders içeriğini öğrendikleri, yüz yüze öğrenme ortamında ise 

öğrenci merkezli etkinlikler ile öğrenilen bilgilerin uygulanmasını yapabilecekleri bir modeldir 

(Egbert vd. 2015; Hung 2015).  TYS modelinin uygulanmasında, aktif öğrenmenin yaparak ve 

yaşayarak öğrenme anlayışı etkindir (Hung 2015). Öğrencilere işbirlikli öğrenme, problem tabanlı 

öğrenme ve araştırma tabanlı öğrenme etkinlikleriyle yüz yüze öğrenme ortamında yüksek 

düzeyli düşünme becerisi kazandırmak için fırsatlar verilmektedir (Kong 2014). Şekil 1’de TYS 

modelinin uygulama şekli gösterilmiştir. 

 

Şekil 1. TYS Modeli 

TYS modeli için özelleşmiş öğrenme yönetim sistemleri söz konusu olmakla birlikte bu 

amaçla Moodle, Khanacademy, Blacboard gibi öğrenme yönetim sistemleri, Google docs, 
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Youtube, Bloglar ya da araştırmacılar tarafından tasarlanan çevrimiçi öğrenme ortamları sıklıkla 

kullanılmaktadır (Al-Zahrani 2015; Wanner ve Palmer 2015). TYS modelinde öğrenci evde 

çevrimiçi öğrenme ortamındaki etkinlikleri geçekleştirmek için zaman ayırmalı, öğrenme 

ortamını düzenlemeli ve akran ya da öğretim elemanından destek alabilmelidir. Okulda yapılacak 

uygulama etkinliklerinde aktif rol almalı, grupla çalışabilmeli ve araştırma yapabilmeli ve kendi 

öğrenme sürecini değerlendirebilmelidir (Sun et al., 2016).  Bu sürecin başarılı şekilde 

yürütülmesinde öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenmeye sahip olması önemlidir (Lai & Hwang, 

2016). Sun (2015), TYS modelinde öğrenme ortamlarında öğrencilerin sadece ne öğreneceğine 

değil, öğrenecekleri için nasıl bir yol izlemesi gerektiğine de karar vererek uygulamalar 

gerçekleştirmesi öğrenme çıktılarına olumlu yansıyacağını ifade etmektedir. Bu çerçevede TYS 

modelinde öğrenme amaçlarına ulaşmak için öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenmeye sahip olması 

gerektiği ve bu modelde öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenmesinin nasıl geliştiğinin ve süreçteki 

öğrenme çıktılarına etkisinin incelenmesi önemli görülmektedir (Huh ve Reigeluth, 2017). 

1.1. Araştırmanın Amacı 
Bu araştırmanın amacı öz-düzenleyici öğrenmenin gelişiminin değerlendirilmesinde alternatif 

yaklaşımlar incelenerek TYS modelinde öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenmesinin gelişimini 

incelemek için bir değerlendirme çerçevesi sunmaktır. 

2. TERS YÜZ SINIF MODELİNDE ÖZ-DÜZENLEYİCİ ÖĞRENME 

Öz-düzenleyici öğrenme, öğrencinin öğrenme sürecine üstbilişsel, motivasyonel ve 

davranışsal olarak katılımıdır (Zimmerman, 2002). Öz-düzenleme becerilerine sahip öğrenci 

kendi öğrenme hedeflerini belirleyebilir, farklı öğrenme stratejilerini kullanabilir, güçlü ve zayıf 

yönlerini bilir ve buna yönelik çalışmalar yapar (Pintrich, 2000). Öz-düzenleyici öğrenme şekil 

2’deki gibi döngüsel 3 aşamadan oluşmaktadır (Zumbrunn et al al, 2011; Zimmerman, 2008). 
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Şekil 2. Öz-düzenleyici Öğrenme 

TYS modelinde öz-düzenleyici öğrenmenin gelişimi geleneksel öğretim yöntemlerinden farklı 

gerçekleşebilir. Bu çerçevede öz-düzenleyici öğrenmenin öngörü aşaması evdeki etkinliklerde 

tamamlanırken öğrenciler derse yönelik amaçlarını belirler ve planlamalarını yaparlar.  Öz-

düzenleyici öğrenmenin performans ve öz-yansıtma aşaması daha çok öğrencilerin yüz yüze 

öğrenme ortamında kendilerine verilen görevler üzerinde çalışmalarıyla gerçekleşir. Bu süreçte 

öğrenciler kendilerini izler ve eksikliklerini tamamlarken dersin sonunda performanslarını 

değerlendirirler. Şekil 3’te TYS modeli ile öz-düzenleyici öğrenme aşamaları ilişkisi 

gösterilmiştir. 

 

Şekil 3. TYS Modeli ile Öz-düzenleyici Öğrenme İlişkisi 

Diğer taraftan öz-düzenleyici öğrenmenin gelişiminin incelendiği araştırmaların çoğunlukla 

öğrencilerin süreçteki gelişimleri yerine, araştırma sürecinin başında ve sonunda öğrencinin 

algılarını ortaya koyan ölçeklerden elde edilen verilerin kullanıldığı görülmektedir (Chanlin, 

2012; Cho ve Shen, 2013; Hodges ve Kim, 2010; Puzziferro, 2008; Wang ve Wu, 2008). Bu 

durum TYS modelinde öz-düzenleyici öğrenmenin gelişiminin incelendiği araştırmalar için de 

benzer biçimde gerçekleşmektedir (Lai ve Hwang, 2016; Sun vd., 2016; Sun vd., 2018). Bu 

noktada öz-düzenleyici öğrenmenin gelişiminin öğrenme sürecinde mikro düzeyde incelendiği 

araştırmalara ihtiyaç olduğu ifade edilmektedir (Haşlaman, 2016; Huh ve Reigeluth, 2017). 

Ancak öz-düzenleyici öğrenmenin gelişiminin belirlenmesi doğası gereği öğrenme sürecinde 

öğrencinin birçok davranışını gözlemlemeyi gerektirmektedir. Bu doğrultuda öz-düzenleyici 

öğrenmenin incelenmesinde alternatif yaklaşımlar üzerinde tartışılmaktadır (Zimmerman, 2008).  

Zimmerman (2002); öz-düzenleyici öğrenmenin alternatif bir yaklaşım olarak öğrenme süreci 

içerisinde “olaylar” içerisinde değerlendirilebileceğini ifade etmekte ve öz düzenleyici öğrenme 
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sürecini öğrenmeden önce, öğrenme sırasında ve öğrenme sonunda olmak üzere döngüsel bir 

süreç olarak ele almaktadır. Özellikle TYS modeli gibi harmanlanmış öğrenme ortamlarının 

kullanımında öğrencilerin çevrimiçi ortamdaki öz-düzenleyici öğrenmesi bilgisayar kayıtları ile 

izlenirken, yüz yüze öğrenme ortamındaki öz-düzenleyici öğrenme doğrudan gözlem, 

yapılandırılmış günlükler ve mikro analitik ölçümlerle değerlendirilebilmektedir (Zimmerman, 

2008).   

Öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenmesindeki gelişimi ortaya koymak için geliştirilen 

araçlardan birisi Weinstein, Schulte ve Palmer (1987) tarafından Öğrenme ve çalışma stratejileri 

envanteridir. Bu envanter, öz-düzenleyici öğrenmeyi üstbilişsel, motivasyonel ve davranışsal 

boyutlarıyla ilişkili olarak değerlendirmektedir. Öz-düzenleyici öğrenmenin gelişiminin 

belirlenmesine yönelik geliştirilen veri toplama araçlarından birisi de Pintrich ve diğerleri (1993) 

tarafından geliştirilen Güdülenme ve Öğrenme stratejileri ölçeğidir. Ölçeğin güdülenme bölümü; 

değer, beklenti ve etki alt bölümlerinden oluşmaktadır. Öğrenme stratejileri ise bölümü; bilişsel-

üstbilişsel ve kaynak yönetim bölümüne ayrılmıştır.  

Diğer taraftan Zimmerman ve Martinez-Pons (1988) öz-düzenleyici öğrenmeyi üstbilişsel, 

motivasyonel ve davranışsal olarak ele alan farklı bir ölçek geliştirilmiştir. Açık uçlu sorulardan 

oluşan bu ölçekte 14 kategori bulunmaktadır. Motivasyonel bölümü; öz-değerlendirme, kendi 

kendine sonuç çıkarmayı içermektedir. Ölçeğin üstbilişsel maddeleri içeren bölümünde; amaç 

belirleme ve planlama, organize etme, transfer etme, bilgi arama, hatırlama ve tekrarlama yer 

almaktadır. Davranışlara yönelik maddeleri içeren bölüm ise ortamı yapılandırma, kaydetme, 

izleme, notları gözden geçirme, test etme ve akran, öğretmen ve ebeveynlerinden destek almayı 

içermektedir. Geliştirilen bu ölçekler öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenmesini belli bir andaki 

eğilimleri ve gelecekteki davranışlarına yönelik düşünceleri üzerinden ortaya koymaktadır 

(Winne ve Perry, 2000).  

Bilgi ve iletişim teknolojilerinin öğrenme ortamlarında aktif kullanımıyla birlikte öz-

düzenleyici öğrenmenin gelişiminin incelenmesinde alternatif araçlar ortaya çıkmıştır (Huh ve 

Reigeluth, 2017). Özellikle harmanlanmış öğrenme ortamı tasarımlarının artışıyla birlikte 

bilgisayar destekli sistem kayıtları, sesli düşünme protokolleri, yapılandırılmış günlükler, 

doğrudan gözlemler ve mikro analitik ölçümler gibi yollarla öz-düzenleyici öğrenmenin gelişimi 

incelenmeye başlamıştır (Zimmerman, 2008). 

2.1. Çevrimiçi Sistem Kayıtları 
Çevrimiçi öğrenme ortamında öğrencilerin sistemde bulundukları zaman, ders içeriklerini 

kullanma durumu, tartışma forumu veya sohbet odasında yaptıkları paylaşımlar, çevrimiçi 

testlerden aldıkları puanlar ve öğretmen ya da akranlarından destek alma durumları kayıt altına 
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alınıp raporlanabilmektedir. Öğretim elemanı sistem kayıtlarını raporlayarak öğrencilerin öz-

yeterlik, yardım arama, amaç belirlemelerine ilişkin veriler toplayabilir (Winne vd., 2006). 

2.1. Sesli Düşünme Protokolleri 
Sesli düşünme protokolleri ile öğrenciler verilen görev üzerinde performanslarını sergilerken 

düşüncelerini ve bilişsel süreçlerini raporlayabilmektedir (Ericsson, 2006). Bu raporlamaları 

kullanan Azvedo ve Cromley (2004), tasarladıkları çoklu ortam öğrenme ortamıyla öğrencilerin 

amaç belirleme, planlama, kendini izleme, biliş, motivasyon ve davranışını kontrol etmedeki 

gelişimini inceleyerek öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme süreçlerini değerlendirmişlerdir. 

Öğrenme ortamında öğrencilere açık uçlu sorular sorulmuş, sesli cevaplar alınmış ve 

kaydedilmiştir. Öğretim elemanı bu kayıtları izleyerek öz-düzenleyici öğrenme kategorilerine 

göre kodlamıştır. Böylece öğrencilerin planlama ve motivasyon gibi öz-düzenleyici öğrenme 

sürecinin değerlendirilmesinde sesli düşünme protokollerinin kullanılabileceğini ortaya 

çıkarmıştır. 

2.2. Yapılandırılmış Günlükler   
Öğrencilerin öğrenme sürecindeki deneyimlerinden öz-düzenleyici öğrenmeye yönelik veriler 

yapılandırılmış günlükler ile toplanabilmektedir. Bu çerçevede gerek geleneksel yüz yüze 

öğrenme ortamında gerekse çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenciler deneyimlerine ilişkin 

paylaşımlarını günlük formuna işleyebilmektedirler. Böylece öz-düzenleyici öğrenmenin gelişimi 

çerçevesinde derse yönelik amaçları, planlamaları, zaman yönetimi derse yönelik içsel ilgi ve öz-

değerlendirmeye ilişkin veriler öğrenciler tarafından doldurulan günlük formuyla elde 

edilebilmektedir (Zimmerman, 2008).  

Bu veri toplama aracını çalışmasında kullanan Schmitz ve Wiese (2006), çevrimiçi günlük 

formu aracılığıyla öğrencilerin amaç belirleme, stratejik planlama ve içsel ilgi ve 

motivasyonundaki gelişimine ilişkin veri toplamıştır. 

2.3. Gözlemler ve Diğer Araçlar 
Öğrencilerin sınıf ortamında öz-düzenleyici öğrenmesindeki gelişimi gözlem notları, 

görüşmeler ve portfolyolarla da incelenebilmektedir (Zimmerman, 2008).  Örneğin, Perry ve 

Winne (2006), öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenmesindeki gelişimi öğrencilerle haftalık olarak 

yaptığı görüşmeler ve öğrenme görevi üzerinde gerçekleştirdikleri performanslarını izleyerek 

değerlendirmiştir. 

2.4. Mikro Analitik Ölçümler 
Çevrimiçi öğrenme ortamlarının yaygınlaşmasıyla birlikte öğrencilerin öz-düzenleyici 

öğrenmesinin gelişimi Zimmerman (2002)’ nin ortaya koyduğu 3 aşamalı model (Öngörü, 

Performans ve Öz-yansıtma) çerçevesinde mikro analitik yöntemlerle incelenmesi de 
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tartışılmaktadır. Zimmerman (2008), öğrencilerin öğrenme süreci öncesinde, süreç sırasında ve 

süreç sonunda olmak üzere nicel ve nitel veri kaynaklarından elde edilen verilerle öz-düzenleyici 

öğrenmenin aşamaları ve alt süreçlerine ilişkin değerlendirilmesini önermektedir. Öz-düzenleyici 

öğrenmenin gelişiminin belirlenmesinde mikro analitik yöntemlerin kullanımında standart bir yol 

olmamakla birlikte, farklı veri kaynaklarının çok olması ve elde edilen verilerin öz-düzenleyici 

öğrenmenin temel bileşenleri çerçevesinde değerlendirilmesi esas alınmaktadır. Zimmerman 

(2002), öz-düzenleyici öğrenmeyi birbiriyle ilişkili döngüsel 3 aşamadan oluşan bir süreç olarak 

tanımlamaktadır. Şekilde öz-düzenleyici öğrenmenin aşamaları ve alt süreçleri gösterilmiştir.   

 

Şekil 4. Öz-düzenleyici Öğrenmenin Aşama ve Alt Süreçleri 

 

3. TERS YÜZ SINIF MODELİNDE ÖZ-DÜZENLEYİCİ ÖĞRENMENİN 

DEĞERLENDİRİLMESİ 

Şekilde TYS modelinde öz-düzenleyici öğrenmenin değerlendirilmesine yönelik veri toplama 

araçları gösterilmiştir. 
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Şekil 5. TYS Modelinde Öz-düzenleyici Öğrenmenin Değerlendirilmesi 

Çevrimiçi öğrenme ortamında öğrenciler ders modülünde video içerikler ile yüz yüz öğrenme 

ortamında işlenecek konuyu öğrenirken günlük modülüyle yüz yüze derse ilişkin amaç ve 

planlamalarını ifade ederler. Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamındaki faaliyetleri de 

raporlama modülüyle kaydedilerek öz-düzenleyici öğrenmenin öngörü aşamasındaki gelişimleri 

değerlendirilebilir. Yüz yüze öğrenme ortamındaki etkinlikler yürütülürken çalışma kağıdından 

yararlanılabilir. Öğrencilerin evde çevrimiçi öğrenme ortamında öğrendikleri bilgilerin 

uygulamasını yapacakları farklı çalışma kağıdı etkinlikleri yapılır.  

Öğrencilerin yüz yüze öğrenme ortamındaki çalışma kağıdı performansları ve öğrencilerin 

öğrenme sürecinde davranışlarının kaydedildiği video kamera kayıtları incelenerek gözlem 

formlarına işlenebilir. Bu çerçevede öz-düzenleyici öğrenmenin performans aşamasındaki 

gelişimleri değerlendirilebilir. Yüz yüze öğrenme ortamındaki etkinliklerin sonunda öğrencilerin 

kendi öğrenme süreçlerine ilişkin açık uçlu değerlendirmelerde bulunarak bu duruma gerekçeler 

üretmesi için öz-yansıtma formundan yararlanılabilir. Bu doğrultuda öğrencilerin öz-düzenleyici 

öğrenmenin öz-yansıtma aşamasına ilişkin gelişimleri değerlendirilebilir.  

Sonuç olarak öz-düzenleyici öğrenmenin tamamının olmasa da aşamaları ve alt süreçlerinin 

gelişiminin incelenmesinde araştırmacılar tarafından geliştirilen ölçeklere alternatif olarak farklı 

veri kaynaklarından yararlanılarak değerlendirilmeler yapılmaktadır. Ancak Zimmerman (2002)’ 

nin ortaya koyduğu döngüsel bir süreç olarak öz-düzenleyici öğrenmenin aşamaları ve alt 

süreçlerinin tamamının mikro düzeyde incelenmesine yönelik belirgin çerçeve henüz 

oluşturulamamıştır. Bu araştırmada öz-düzenleyici öğrenmenin öngörü, performans ve öz-

yansıtma aşamaları ve alt süreçlerinin gelişimi öğrenme süreci boyunca nicel ve nitel veri 

kaynaklarından elde edilerek incelenebilmesine yönelik bir değerlendirme çerçevesi sunulmuştur. 

Bu çerçevede öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenmeleri mikro düzeyde incelenebilir. 
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Ortaokul öğrencilerinin blok temelli Scratch programına ilişkin 
özyeterliliklerinin çeşitli değişkenler açısından incelenmesi 

 
M.Caner ONATa, Mustafa AKDAĞb 

Özet 
Günümüzde kodlama öğretimi her geçen gün yeni yazılımların geliştirilmesiyle giderek daha önemli 
duruma gelmektedir. Avrupa ülkelerinin birçoğunda kodlama öğretimi zorunlu hale gelmiştir. Örneğin 
İngiltere’de kodlama öğretmi 6-13 yaş arasında zorunludur. Amerika’da her 10 okuldan birinde kodlama 
öğretimi zorunlu ders olarak verilmektedir. Kodlama öğretimiminin önem kazanmasıyla birlikte bu 
öğretimin ne şekilde verileceğide önem kazanmıştır. Bu üzerinde kodlama dersininin öğretilmesi 
amaçlanan nesiller için birtakım sorunlarıda beraberinde getirmektedir. Daha çok bu sorunda kodlama ile 
yeni karşılaşan öğrenciler için en büyük engelin klasik programlama dillerindeki karışık ve anlaşılması zor 
yapının öğrenilmelerinin güç olması gösterilmektedir. Araştırmadan çıkan sonuçlar blok temelli 
programlama dersi alma ile doğru orantılı olarak bireylerin programlamaya ilişkin öz-yeterlik algılarının 
da arttığı yönündeki bulguları destekler niteliktedir. 

1. GİRİŞ 
   

        Blok temelli programlama eğitiminin birçok ülke ile eşzamanlı ülkemizde de öğretim 

programlarına dahil edilmesi, programlama eğitimine ilişkin araştırmaların önemini arttırmıştır. 

MIT medya laboratuvarlarında geliştirilen ve ülkemizde ilkoğretim düzeyinde programlama 

eğitiminde yaygın olarak kullanılan Scratch yazılımının öğrenciler üzerinde problem çozme 

becerisi, öz-yeterlik, motivasyon, ilgi artışı gibi etkilerine bakan çalışmalar yapıldığı, ancak 

bunun sınırlı sayıda olduğu görülmüştür. Bu araştırmada bireylerin blok temelli programlamaya 

ilişkin öz-yeterlik algısı puanlarını etkileyen faktorleri incelemek amacıyla ceşitli değişkenler 

(cinsiyet, daha önce Scratch’le programlama dersi alma, daha önce Scratch’le program yazma, 

halen Scratch’le programlama dersi alma, halen Scratch’le program yazma) açısından öz-yeterlik 

algısı puanlarının incelenmesi hedeflenmektedir. 

 
1.1. Önem 
 

        Eğitim bireylerin davranışlarında kalıcı izli ve istendik yönde değişimler meydana 

getirme sürecidir (Ertürk,1984; Koç, 2009). Günümüzde ise yeni eğitim yaklaşımları 

çerçevesinde, bireyin olabildiğince etkin biçimde öğreme ortamına katılmasıyla, duyu organları 

aracılığıyla dış dünyadan çevreden aldığı uyarıcılar aracılığıyla kendi bilişsel şemalarını 

oluşturması süreci olarak yeniden ele alınmıştır. Hangi tanımdan yola çıkılırsa çıkılsın, eğitimde 

amaç bireylerin öğrendikleri bilgileri özümseyerek gerçek yaşamda işe yarar bir şekilde 

kullanabilmesidir. Öğrenilen bilgi gerçek yaşama aktarılmadığında, öğrenme süreci anlamlı ve 

kalıcı bir yarar sağlamaz. Bu nedenle öğretim sistemlerinde öğrencinin sürece etkin biçimde dâhil 

olması ve bilgiyi özümseyerek aldığı yöntemlerin yer alması gerekmektedir. Öğrenci öğrenme 
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esnasında aktif olduğu sürece öğrenilenleri özümsemekte, araştırma ve sorgulama yeteneğine 

sahip olmaktadır. 

 
2.YÖNTEM 
 

Bu bölümde araştırmanın modeli ve çalışma grubu yer almaktadır. 

2.1. Araştırma Modeli 

Bu araştırmada nicel araştırma modellerinden temel tarama modeline dayalı ilişkisel desende 

tasarlanmıştır. Tarama araştırması bir konuya ya da olaya ilişkin katılımcıların görüş, ilgi, tutum, 

beceri vb. özelliklerinin belirlendiği ve diğer araştırma modellerine göre daha büyük örneklemler 

üzerinde yapılan bir araştırma türüdür (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 

2008). Bu tür araştırmalarda veriler özelliği betimlenecek topluluğun tümünden değil, bu 

topluluğu temsil edecek daha küçük bir parçadan, yani örneklemden alınır (Fraenkel ve Wallen, 

2006).Diğer taraftan ilişkisel araştırmalar değişkenler arasındaki ilişkileri ve bağlantıları 

incelemeyi amaçlamaktadır (Büyüköztürk vd., 2008). Bu araştırmada da öncelikle Siirt Merkezde 

Ortaokulda öğrenim gören öğrencilerin öz-yeterlilk algıları tarama modeline uygun olarak tasvir 

edilerek öğrencilerin öz-yeterliliklerinin cinsiyet, scratch’le daha önce ders alma, daha önce 

program yazma, halen ders alma ve halen program yazma gibi değişkenlerle olan ilişkisi ilişkisel 

modele göre irdelenmiştir. 

2.2. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, Siirt İl Merkezinde bulunan İmam Hatip Ortaokulu, Devlet 

Ortaokulu ve Özel Ortaokul olmak üzere toplam 3 Ortaokulda eğitim gören 200 öğrenci 

oluşturmaktadır. Söz konusu okullarda eğitim gören öğrencilerin Scratch’le programlama eğitimi 

almış ve/veya almakta olduğunun öğretmenleriyle yapılan görüşmeler neticesinde tespit edilmesi 

ve ilgili okullarda görev yapan bilişim teknolojileri öğretmenlerinin araştırmaya katılmaya 

gönüllü olmaları nedeniyle elverişli bulunmaları çalışma grubunun seçiminde belirleyici 

olmuştur. Araştırmaya katılan öğrencilere ait demografik bilgiler tablo 1’de, sunulmuştur. 

3. BULGULAR   

Beşli Likert tipi derecelendirmeli (Tamamen -Hiç)12 maddeli ve iki faktörlü yapı (Temel, 

Karmaşık Görev) Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayıları Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayıları 

Basit“α= .888”, Karmaşık“α= .913”) 

3.1.Yorum 

Kodlama eğimi verilirken öncelikle yapılacak etkinliklerle kodlamanın öğrenilmesi zor bir 

konu olmadığı öğrencilere öğretilmelidir. Konular anlatılırken de her insanın sadece mantığıyla 
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kavrayabileceği kuramsal bilgi gerektirmeyen örnekler verilerek başlanmalıdır. Böylece 

öğrencilerin öz-yeterlilikleri artacak programlamaya karşı olumlu tutum geliştireceklerdir, ancak 

bu örneklerin uygulanabilmesi için teknolojik açıdan gelişmiş bilgisayar laboratuarlarına ihtiyaç 

vardır. Bu yüzden özellikle Devlet okullarındaki atıl durumda bulunan Bilişim Sınıfları 

yenilenmelidir. 

Tablo 12: Programlama Dersi Alıyor  Olma Değişkeni Bağımsız Gruplar T Testi 
 

Halen Ders Alma Durumu             N X SS 
basitort 1,00 71 1,4366 ,80591 

2,00 129 1,9612 1,27109 
karmas tor t 1,00 71 1,5915 ,90360 

2,00 129 2,0543 1,25816 

4. TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu alanda ilgili alan yazın incelendiğinde yapılmış çalışmaların sınırlı olduğunu görüyoruz.. 

Yapılacak çalışmalarda örneklem olarak seçilecek okulların özenle seçilmesi çocukların yaş 

gruplarının da dikkate alınması araştırmaların geçerlilik ve güvenirliliğini arttıracaktır. Özellikle 

öğrencilerin öğrenmelerini ölçen nicel başarı testleri yapılırsa kodlama eğitiminde nasıl bir yol 

haritası çizileceği bilgisine ulaşılmış olur. 

4.1. Öneriler 

Blok temelli kodlama neredeyse hayatımızın her alanına girmiş durumdadır. Gelecektede 

teknolojik gelişmelerin daha hızlı bir şekilde yayılacağı düşünüldüğünde kodlamanın önemi her 

geçen gün artmaktadır ve ülkelerde kodlama eğitimine önem vermektedir. Ancak kodlama eğimi 

verilirken öncelikle yapılacak etkinliklerle kodlamanın öğrenilmesi zor bir konu olmadığı 

öğrencilere öğretilmelidir. Konular anlatılırken de her insanın sadece mantığıyla kavrayabileceği 

kuramsal bilgi gerektirmeyen örnekler verilerek başlanmalıdır. Böylece öğrencilerin öz-

yeterlilikleri artacak programlamaya karşı olumlu tutum geliştireceklerdir, ancak bu örneklerin 

uygulanabilmesi için teknolojik açıdan gelişmiş bilgisayar laboratuvarlarına ihtiyaç vardır. Bu 

yüzden özellikle Devlet okullarındaki atıl durumda bulunan Bilişim Sınıfları yenilenmelidir. 
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Güncel teknolojilerin eğitimde kullanımına yönelik lisansüstü 
öğrencilerinin görüşleri 

Fatma AKGÜNa 
Özet 

Teknoloji okul öncesi eğitiminden başlayıp yükseköğrenimde dâhil olmak üzere gerek öğrenen gerekse 
öğreten bireylere doğru bilgiye ulaşma, görsellikle zenginleştirilmiş içerik sunma, işbirlikçi ve katılımcı 
öğrenme ortamları oluşturma, yaşam boyu öğrenme imkânı sunma gibi daha birçok alanda fayda 
sağlamıştır. Özellikle eğitim alanında ortaya çıkarılan yenilikler, konunun içeriğini öğrencilere somut 
olarak aktarabilme adına öğretmene yardımcı olurken, öğrencilerin de konuyu kolayca anlamaları ve 
sevmeleri için aracı olarak rol almıştır. Bu amaçla ortaya çıkan teknolojik yeniliklerden web tabanlı 
uygulamalar, arttırılmış ve sanal gerçeklik uygulamaları, hologram teknolojisi, sosyal ağlar, robotik ve 
kodlama eğitimleri gibi güncel uygulamalar öğrencinin de işin içinde bulunup yapılandırıcı yaklaşım 
doğrultusunda eğitim ortamı içerisinde etkin olmasını sağlamıştır. Eğitim içerisinde yer alan bu tür güncel 
teknolojilerin kullanımına ilişkin bu konuda yüksek lisans dersi almış olan ve birçoğu öğretmenlik yapan 
lisansüstü öğrencilerinin görüşlerinin alınmasının önemli olacağı düşünüldüğünden bu çalışma 
gerçekleştirilmiştir. Bu amaçla 10 kişiden oluşan katılımcıların her biri ile yarı yapılandırılmış görüşme 
yapılarak veriler toplanmış ve verilerin analizinde içerik analizi tekniğinden yararlanılmıştır. Elde edilen 
bulgular sonucunda katılımcıların birçoğu yüksek lisans yapma amaçlarının akademik kariyer yaparak 
kendilerini geliştirmek olduğunu ifade ederken teknoloji konusunda da bilgili olduklarını ve gerek yazılım 
gerekse donanım hakkında yeterli bilgiye sahibi olduklarını vurgulamıştır. Yine katılımcıların birçoğu 
lisans eğitimlerinde teknolojiyi çok fazla aktif kullanmadıklarını sadece projeksiyon kullanma yani sunum 
yapma gibi temel ve basit uygulamalarda kullandıklarını ifade ederken katılımcıların her biri ise iş 
hayatlarında teknolojiyi çoğunlukla kullandıklarını ifade etmiştir. Ayrıca katılımcıların her biri ders 
içerisinde gösterilen web 2.0 uygulamalarının, hologram teknolojisinin, sanal gerçeklik ve arttırılmış 
gerçeklik uygulamalarının, robotik ve kodlama eğitimlerinin ve eğitim amaçlı sosyal ağ platformlarının 
oldukça önemli olduğu örneklerle vurgulamış ve ders içerisinde birçok yeni uygulama öğrendiklerini ve bu 
uygulamaları kendi eğitim öğretim hayatlarında da öğrencileri için kullanmak istediklerini ifade 
etmişlerdir.  
 
Anahtar kelimeler: güncel teknolojiler, web, eğitim, görüş, lisansüstü.  

1. GİRİŞ 

Teknolojinin eğitime sağladığı katkılar hem öğrenci hem de öğretmenin eğitim içerisindeki 

rollerinde oldukça büyük kolaylıklar sağlamıştır. Bilgi ve iletişim teknolojilerinde yaşanan hızlı 

gelişmeler eğitim ortamına da entegre edilmiş ve bu durum öğrenim yüzünü değiştirerek öğrenci 

nüfusunun artmasında önemli bir rol oynamıştır (Ghuloum, 2010). Eğitim içerisinde yer alan her 

birey bu tür teknolojik kaynaklar sayesinde kültürel, içerik ya da teknolojik gelişimler gibi birçok 

alanda kendini geliştirme ve yenileme fırsatı bulmaktadır. Teknolojik gelişmeler arasında yer alan 

internet, sağladığı olanaklar neticesinde günümüzde vazgeçilmez bir unsur olarak karşımıza 

çıkmaktadır (Karaca, 2017; Kutlu ve Pamuk, 2017). İnternet’in ortaya çıkışı ile web teknolojisi 

kavramı sanal dünya içerisinde yer bulmuş ve bu kavram bize istediğimiz bilgiye istediğimiz an 
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yer ve zaman bağımsız erişebilme imkânı sunmanın yanında, geliştirilen yeni uygulamalarla etkin 

bir çalışma platformu sunmuştur. Web teknolojilerinin sağladığın tüm bu olanaklar neticesinde 

eğitim içerisinde yer alan bireylerden hem öğrenci hem de öğretmenler ortak bir etkileşim 

içerisinde bilgi paylaşımı yapabilir ve bu sayede öğrenenlerin yaratıcılıkların gelişimi sağlanarak 

yaratıcılığa ve yeni buluşlara katkı sağlanabilir. Ayrıca web teknolojilerindeki gelişimlerin 

akademik ortamlarda da benimsenmesi (Saeed, Yang ve Sinnappan, 2009) ve ortaya çıkarılan 

güncel uygulamaların öğrenci tarafından kullanılması ile öğrencinin eğitim ortamı içerisinde etkin 

bir yerde konumlanması ve yapılandırıcı yaklaşım doğrultusunda etkili bir öğrenmenin 

gerçekleşmesi sağlanmaktadır. 

2. GÜNCEL TEKNOLOJİLERİN GELİŞİMİ  

Günler teknolojilerden web teknolojisine bakıldığında, web teknolojilerinin ilk dönemlerdeki 

ifadesinin Web 1.0 olarak kabul edildiği görülmektedir. Bu teknoloji içeriğin değiştirilemediği, 

tek taraflı iletişimin olduğu, kullanıcın söz hakkının bulunmadığı temelde bilgi verme amaçlı olan 

(Kekeç Morkoç ve Erdönmez, 2015), geliştirilen web sayfalarının statik (Horzum, 2010) ve 

sadece okumaya elverişli (Topuz, Yıldırım, Topu ve Göktaş, 2015) olduğu ilk kuşak web 

teknolojisidir. Bu teknoloji içerisinde web programlamaya sahip kişiler tarafından oluşturulan 

sitede sayfalara bilgi ekleyen kişi tarafından güncellemeler yani sayfaya ekleme veya silme 

işlemleri yapılabilmekteydi. Kullanıcılar tarafında ise sadece ilgili sayfalar içerisinde okuma 

yapılabilmekteydi. Oluşturulan sayfalar üzerinde kullanıcıların herhangi bir güncelleme yapma 

imkânı bulunmamaktaydı. Bu teknolojide yaşanan eksiklikler neticesinde yeni web teknoloji 

arayışına gidilmiş ve yazılım dünyasında gerçekleşen yenilikler ile Web 2.0 teknolojisi ortaya 

çıkmıştır. Web 2.0’ın özellikleri ile ilgili olarak kullanıcı merkezli olan, etkileşim düzeyi yüksek 

(Köse ve Çal, 2012), içeriği değiştirilip, geliştirilebilen (Işık, 2013; Kekeç Morkoç ve Erdönmez, 

2015), bilgi paylaşımı yapan ve işbirliği olanağı sunan (Ahmed, AbdelAlmuniem ve Almabhouh, 

2016), çoklu katılımlı uygulamaları destekleyen (Karaman, Yıldırım ve Kaban, 2008), interaktif 

bir eğitim ortamına olanak veren (Baş ve Turhan, 2017) ikinci nesil bir web teknolojisi ifadesi 

kullanılabilir. Web 1.0 ile Web 2.0 arasındaki en önemli fark sadece okunabilir bir ortamdan hem 

okunabilir hem de yazılabilir bir ortama geçilmesi olarak kabul edilmektedir. Web 2.0 

teknolojileri içerik yönetim sistemleri işe herhangi bir konu ya da derse yönelik bilgi verme, sınav 

yapma, iletişim kurma amaçlı kullanılan web araçlarıdır. Bu sayede öğrenciler istedikleri yerden 

masaüstü bilgisayar, tablet ya da mobil cihazlar vasıtasıyla online quiz ortamına dahil olarak hem 

eğlenceli hem de bilgilendirici vakit geçirebilmektedirler. Bu uygulamalar öğrencinin soru 

sormaya yönelik merakını arttırdığı, kalıcılığı ve aktif katılımı sağladığı için öğrenciler bu tür 

uygulamalara karşı olumlu tutuma sahip olmuşlardır (Dellos, 2015; Yapıcı ve Karakoyun, 2017). 

Bu sayede grup çalışması ve işbirliği içinde içeriklerin öğrenenler tarafından etkin olarak 
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oluşturulduğu ve sunulduğu, paylaşımlı ve etkileşimli bir öğrenme platformunun temellerinin 

atılması sağlanmış olur.  

3. GÜNCEL TEKNOLOJİLER VE EĞİTİME KATKILARI 

Güncel teknolojilerinden web 2.0 uygulamalarının öğrenme ortamlarında kullanıldığı birçok 

çalışma bulunmaktadır (Topuz, Yıldırım, Topu ve Göktaş, 2015). Web 2.0 teknoloji kavramını 

ilk ortaya atan O’Reilly (2005) bu tür web uygulamalarının toplumsal zeka olarak ifade edilen ve 

birlikte iş yapabilme, birlikte bir sonuç ortaya koyabilme, sorun çözebilme gibi işlemleri içeren 

kolektif zeka kavramının gelişimine de katkı sağladığı ifade edilmiştir. Ayrıca yine bu tür Web 

2.0 uygulamalarının öğrenmeye destek ve üst düzey düşünme becerilerinin gelişimine yardımcı 

olduğu (Karaman, Yıldırım ve Kaban, 2008), sosyal etkileşimi ve geri bildirimi sağladığı (Kekeç 

Morkoç ve Erdönmez, 2015), farklı insanlarla bağlantı kurulmasına imkan vererek bilgi 

paylaşımına olanak verdiği (Alemdağ, 2013), kullanıcıların katkıları ile oluşturulup içeriğin 

geliştirilebildiği, yorum ve öneri eklenebilen bir eğitim platformu (Işık, 2013) olduğu 

bilinmektedir.  Eğitimde kullanılan güncel web uygulamalarının öğrenmeye yönelik birçok 

katkısı olduğu söylenebilir. Güncel web teknolojileri arasında yer alan ve üç boyutlu (3D) resim 

bilgisini kaydedebilen bir teknik olarak bilinen hologram teknolojisi (Yamaguchi ve Yoshikawa, 

2013), soyut kavramı somut yapma, yaparak yaşayarak öğrenme, bilinmeyeni görünür yapma, 

mesafeleri yok etme gibi durumlara yönelik alternatif bir çözümdür. Hologram teknolojisi lazer 

ışığı dalgalarının üç boyutlu bir kaydı, kısaca üç boyutlu lazer fotoğrafıdır. Bu teknoloji 3 boyutlu 

fotoğrafların lazer teknolojisiyle kaydedilmesi, depolanması ve hareket efektinin kazandırılarak 

çok boyutlu ortama aktarılması sonucu elde edilir. Son zamanlarda günlük yaşamda, sanat, 

pazarlama, ticaret, reklam vs. alanlarda oldukça talep gören teknolojinin eğitimde de yeri 

tartışılmaz bir hal almıştır. Bu hususta Ahmad, Abdullahi ve Usman (2015), holografinin bir 

öğretme aracı olacağını ve yetersiz öğretmen sorununu çözmek adına gelecekte etkili bir araç 

olarak kullanılabileceğine vurgu yapmıştır. 

Bununla birlikte sanal gerçeklik ve arttırılmış gerçeklik uygulamaları eğitimde olabildiğince 

etkili olarak kullanılabilen öğretim araçlarıdır. Bu araçlardan sanal gerçeklik gerçekte var 

olmayan, yani "gerçek" olmayan bir olgunun bilgisayar ortamında sanal olarak oluşturulması 

olarak bilinmektedir. Sanal gerçeklik uygulamasında birey bir kask veya bir gözlük yardımı ile 

kendini üç boyutlu ortam içerisinde hissedebilir. Arttırılmış gerçeklik ise gerçek dünya nesneleri 

yerine dijital ortam ürünlerinin kullanıldığı gerçeklik ortamıdır (Milgram ve Kishino, 1994). 

Sanal gerçeklik ve arttırılmış gerçeklik birbirinden çok uzak olamayan kavramlar olup, bu hususta 

Azuma (1997), “artırılmış gerçeklik sanal gerçekliğin bir türevidir” tanımını yapmıştır. Bu 

ifadeden çıkarılan sonuca göre, arttırılmış gerçekliğin yeni bir kavram olmadığı, var olan 

gerçekliğin desteklendiği sanal bir ortamdan oluştuğu fikrine sahip olunabilir. Sanal gerçeklik ve 

arttırılmış gerçeklik, pazarlama, reklam, oyunlaştırma, mimari, turizm, film sektörü gibi birçok 
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olanda kullanımının yanında eğitim amaçlı kullanımı da çok yaygındır. Yeni öğrenme ve öğretim 

olanakları sunan arttırılmış gerçeklik uygulamaları, eğitim araştırmacıları tarafından giderek daha 

fazla tanınmakta (Wu, Lee, Chang ve Liang, 2013) ve bu tür uygulamaların eğitim ve öğretim 

süreci içerisinde kullanılmasının değeri ve önemi giderek te artmaktadır (Çakır, Solak ve Tan, 

2015). Web uygulamaları arasında yer alan sosyal ağlar, bireyler arasındaki iletişimi, 

haberleşmeyi, etkileşimi, işbirliği için olma gibi durumları etkilemenin yanında öğrenme 

süreçlerini yeniden şekillendirmiştir (Gülbahar, Kalelioğlu ve Madran, 2010). Sosyal ağ 

uygulamaları arasında kullanıcılara yönelik birçok sosyal ağ platformu bulunmasının yanında, 

tamamen eğitim amaçlı sosyal ağ platformuna örnek olarak Edmodo verilebilir. Güncel öğrenme 

araçları arasında yer alan Edmodo (Top Tools for Learning 2018), kullanıcı dostu arayüze sahip 

olması, hızlı, etkileşimli ve gerçek zamanlı bir platform olması, eğitim amaçlı erişime olanak 

vermesi, güvenli ortam olması, dünyanın farklı yerlerindeki öğretmenler arasında işbirliği 

sağlaması nedeniyle yaygın bir sosyal öğrenme ortamı sağlamaktadır (Alemdağ, 2013; 

Bayburtsyan, 2016). Diğer sosyal medya ortamlarında öğrenciler ders dışı birçok aktivite ile 

ilgilenip zamanlarına boşa geçirmelerine karşın, Edmodo ortamında öğrenciler sanal sınıf ortamı 

mantığı gibi sadece öğrenci arkadaşları ve öğretmenleriyle iletişimde bulunup, zamanlarını daha 

doğru bilgilerle ilgilenmekle geçirebilmektedirler (Bright, 2013). Öğrencilerin zamanlarını daha 

doğru bilgilerle geçirebilmesine yönelik son yıllarda okullarda robotik ve kodlama eğitimlerine 

önem verildiği görülmektedir. Güncel teknolojiler arasında yer alan bu uygulamalara bakıldığında 

üretimden sosyal hayatımıza kadar çok geniş bir kullanıma sahip olduğu ve öğretim alanında da 

yer edindiği görülmektedir (Zengin, 2016). Kodlama ve robotik eğitimleri, analitik ve eleştirisel 

düşünme, muhakeme etme, problem çözebilme ve yaratıcılığın gelişimine katkıda bulunması 

açısından önemli bir yer teşkil etmekle birlikte pek çok yeteneği erken yaşlardaki çocuklara 

aşılamak adına eğitim sistemini de şekillendirmektedir (Garcia-Penalvo, Rees, Hughes, 

Jormanainen, Toivonen ve Vermeersch, 2016; Göksoy ve Yılmaz, 2018) 

Bilim dünyasında gerçekleşen birçok yaratıcılığın yeniliğe dönüştüğü ve toplum arasında 

kullanılabilir hale getirildiği teknoloji kavramı gerek güncel hayatımızı gerekse eğitim hayatımızı 

şekillendirmektedir. Özellikle bilişim çağında ortaya çıkan birçok teknolojik yenilik, eğitim ve 

öğretim hayatında da etkisini göstermektedir. Ortaya çıkan teknolojik yeniliklerden web tabanlı 

uygulamalar, arttırılmış ve sanal gerçeklik uygulamaları, hologram teknolojisi, sosyal ağlar, 

robotik ve kodlama eğitimleri gibi güncel uygulamalar eğitim ortamına oldukça fayda 

sağlamaktadır. Bu durumla ilişkili olarak eğitim içerisinde güncel teknolojilerin kullanımına 

yönelik, bu konuda yüksek lisans dersi almış olan ve birçoğu öğretmenlik yapan lisansüstü 

öğrencilerinin görüşlerinin alınmasının önemli olacağı düşünüldüğünden bu çalışma 

gerçekleştirilmiştir. Çalışmada güncel teknolojilerin eğitimde kullanımına yönelik kullanıcıların 

görüşlerini belirlemek amacıyla aşağıdaki soruların yanıtları aranmıştır. 

https://www.toptools4learning.com/
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1. Yüksek lisans yapma nedeniniz nedir?  
2. Kendinizi teknoloji kullanımına ilişkin nasıl değerlendirebilirsiniz? 

             a-) Yazılım bilgisi olarak ne söyleyebilirsiniz? 
 b-) Donanım bilgisi olarak ne söyleyebilirsiniz? 

3. İşinizde teknoloji kullanıyor musunuz? Kullanıyorsanız ne amaçla ve nasıl/ ne tür 
uygulamalarda kullanıyorsunuz? 

4. Derste gördüğünüz web 2. 0 uygulamalarının eğitime katkılarının olduğunu düşünüyor 
musunuz? Örnek verebilir misiniz? 

5. Derse gördüğünüz Hologram teknolojisi ve eğitime katkıları hakkında ne 
düşünüyorsunuz? Ne amaçla kullanılabilir? 

6. Derste gördüğünüz Sanal gerçeklik ve Arttırılmış gerçeklik hakkında ne 
düşünüyorsunuz? Eğitimde ne amaçla kullanılabilirliğine ilişki düşünceleriniz nelerdir? 

7. Derste gördüğünüz Robotik ve Kodlama uygulamalarına ilişkin görüşleriniz nelerdir? 
Eğitime sağlayacağı katkıları hakkında ne söyleyebilirsiniz? 

8. Derste gördüğünüz sosyal ağlar ve eğitimsel kullanımı hakkında ne söyleyebilirsiniz?  

 

4. YÖNTEM  

Araştırma içerisinde nitel araştırma desenlerinden biri olan durum çalışması kullanılmıştır. 

Belirli bir duruma ilişkin sonuçları ortaya koymayı amaçlamayan durum çalışması içerisinde bir 

veya bir kaç durumun derinliğine araştırılması amaçlanmaktadır. Durum çalışması diğer araştırma 

yöntemlerinden farklı olarak ‘nasıl’ ve ‘niçin’ sorularını temel alan, araştırmacının kontrol 

edemediği bir olgu ya da olayı derinliğine incelenmesine olanak veren araştırma yöntemidir 

(Yıldırım ve Şimşek, 2011).  

4.1. Çalışma Gurubu  

Araştırmanın çalışma grubunu, 2017-2018 Bahar yarıyılında Trakya Üniversitesi Fen 

Bilimleri Enstitüsünün yüksek lisans programına kayıtlı toplam 10 katılımcı oluşturmaktadır. 

Katılımcılara ait demografik bilgiler Tablo 1’de yer almaktadır. 

4.2. Veri Toplama Aracı 

Veriler yarı yapılandırılmış görüşme tekniği kullanılarak elde edilmiştir. Yarı yapılandırılmış 

görüşme formu, demografik bilgiler, katılımcıların yüksek lisans yapma nedeni, teknoloji 

yeterlilikleri, meslek hayatlarında teknolojiyi kullanma durumları ve çalışma amacı 

doğrultusunda güncel yeni nesil teknolojilerin eğitimde kullanımına yönelik düşüncelerini içeren 

sorulardan oluşmaktadır. Görüşme formunun kapsam geçerliliğinin sağlanabilmesi amacıyla 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi ve Türkçe Bölümlerinde görev yapan 2 

akademisyenden uzman görüşü alınmış ve bu görüşler doğrultusunda görüşme formunun son hali 

oluşturulmuştur. Yaklaşık 10-15 dakika süren görüşmelerde yüksek lisans öğrencilerinden  
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Tablo 1. Katılımcılara ait demografik bilgiler 

Kod Cinsiyet Lisans (Üniversite) Branş Yaş Meslek 
Yüksek 
lisans 

Dönemi 

K1 Erkek Sakarya Üniversitesi Bilgisayar Mühendisliği 24 Özel sektör 1 

K2 Erkek Trakya Üniversitesi Bilgisayar Öğretmenliği 23 Özel sektör 1 

K3 Kız Marmara Üniversitesi Matermatik+Formasyon 26 Öğretmen 2 

K4 Erkek Balıkesir Üniversitesi Bilgisayar Öğretmenliği 28 Öğretmen 2 

K5 Erkek İstanbul Aydın Üniversitesi Bilgisayar Öğretmenliği 24 Özel sektör 1 

K6 Erkek 19 Mayıs Üniversitesi Bilgisayar Öğretmenliği 28 Öğretim görevlisi 1 

K7 Kız Trakya Üniversitesi  Fizik+Formasyon 30 Öğretmen 2 

K8 Kız Marmara Üniversitesi Matermatik+Formasyon 25 Memur (Bilgisayar 
operatörü) 

3 

K9 Kız Trakya Üniversitesi Bilgisayar Öğretmenliği 26 Özel sektör 1 

K10 Erkek Sakarya Üniversitesi 
Elektrik-Elektronik 
Mühendisliği 28 

Memur 
(Mühendis) 1 

görüşleri ses kayıt cihazı ile alınmıştır. Görüşmeler sonucunda elde edilen ses kayıtları bilgisayar 

ortamına aktarılmıştır.  

4.3. Verilerin Analizi  

Araştırma soruları kapsamında verilerin içerik analizi gerçekleştirilmiştir. İçerik analizi, nitel 

veri analiz türleri arasında en sık kullanılan yöntemlerden biridir. İçerik analizinin amacı, verileri 

tanımlamak, verilerin kodlamasını yaparak temaları oluşturmak, bunun sonucunda bulguların 

tanımlanması ve yorumlanması gerçekleştirilerek sonuçların raporlaştırılmasıdır (Yıldırım ve 

Şimşek, 2011).  

 5. BULGULAR  

Araştırma amacı kapsamında, katılımcılara sorular sorulmuş ve elde edilen cevaplar ışığında 

benzer görüşler aynı temalar altında toplanmış ve bu doğrultuda ortaya çıkan temalar aşağıda 

tablolar halinde gösterilmiştir. 
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5.1. Yüksek Lisans Yapma Nedeni 

Katılımcıların yüksek lisans yapma nedenlerinin ne olduğuna ilişkin sorusuna verdikleri 

cevaplar doğrultusunda ortaya çıkan temalar Tablo 2 üzerinde sunulmuştur. 

Tablo 2. Katılımcıların yüksek lisans yapma nedenleri 
Görüş f 
Akademik kariyer 5 
Alanında yetkin konuma gelebilme 3 
Araştırma yapmayı sevme 1 
Bilgisayar mühendisliğine geçme 1 

Katılımcılar ile yapılan görüşmelerde yüksek lisans yapma nedenlerine ilişkin en fazla olarak 

akademik kariyer ve alanında yetkin konuma gelebilme görüşleri sunulmuştur. Akademik kariyer 

ile ilgili görüş sunan katılımcılardan K1, “Öncelikli hedefim kendimi akademik alanımda 

geliştirmek” şeklinde ifade sunarken, alanında yetkin konuma gelebilme görüşü ile ilgili olarak 

ise K4, “Hem kendimi alanımda daha yetkin bir konuma getirmek, hem de öğrendiklerimi yeni 

gelen nesle doğru ve etkin bir biçimde aktarabilmek” ifadesini kullanmıştır. Bunun yanı sıra 1’er 

katılımcılar da araştırma yapmayı sevme ve bilgisayar mühendisliğine geçme amacıyla yüksek 

lisans yapmayı seçtiklerini ifade etmişlerdir. 

5.2. Teknoloji Kullanımına İlişkin Genel Durumları ve Yazılım/Donanım Bilgisine 

İlişkin Yeterlilikleri 

Katılımcıların teknoloji kullanımına ilişkin genel değerlendirmede katılımcıların çoğunluğu 

teknolojiyi yoğun kullandığı ifade ederken, bazı katılımcılar da temel seviyede kullandıklarına 

ilişkin ifadelerde bulunmuşlardır. Bu durumla ilgili görüşler Tablo 3’te sunulmuştur. Yazılım ve 

donanım bilgisine ilişkin yapılan genel değerlendirmede ise katılımcılar farklı görüşlerde 

bulunmuşlardır. Bu konudaki yeterliliklerine ilişkin temalar Tablo 4 üzerinde ifade edilmiştir. 

Tablo 3. Katılımcıların teknoloji kullanımına ilişkin genel durumları 
Görüş f 
Oldukça yoğun kullanım 7 
Temel seviyede kullanım 3 

 
Tablo 4. Donanım/Yazılım bilgisine ilişkin yeterlilikleri 

Görüş 
Yeterli 
değil 

Orta 
düzey 

Yeterli 
düzey 

Oldukça 
yeterli 

Donanım Bilgisi 3 3 3 1 
Yazılım Bilgisi 3 2 2 3 

Oldukça yoğun kullanıldığına ilişkin K1, “Biraz teknoloji saplantılı biri olduğumu 

düşünüyorum.  Cep telefonunu elimden düşürmüyorum. Ayrıca da bilgisayarı da çok kullanan 
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biriyim” açıklamasında bulunurken, temel seviyede kullanım görüşüne ilişkin K8, “Teknolojiyi 

sadece kullanabilen biriyim. Neyin nasıl olduğunu çok iyi bilmiyorum” açıklamasında 

bulunmuştur. Donanım ve yazılım bilgisine yönelik ise K7 “Öğrenmem gereken çok şey var 

yazılımla ilgili..” ifadesi ile kendisini yazılım konusunda yeterli görmezken, “Donanımla ilgili 

biraz daha bir şeyler biliyorum.” İfadesi ile de donanım konusunda orta düzey yeterlilikte olduğu 

görüşünü bildirmiştir. 

5.3. Teknolojinin İş Amaçlı ve Hangi Tür Uygulamalarda Kullanıldığının Belirlenmesi 

Katılımcıların işlerinde teknoloji kullanıp kullanmadıklarına ve eğer kullanıyorlarsa ne 

amaçla, nasıl ve ne tür uygulamalarda kullandıklarına ilişkin soruya verdikleri cevaplar 

doğrultusunda ortaya çıkan temalar Tablo 5 üzerinde sunulmuştur. 

Tablo 5. Teknolojinin iş amaçlı kullanımı ve hangi tür uygulamaları gerçekleştirdikleri 
Görüş  f 

Eğitim-Öğretim Süreci 
Akıllı tahta uygulamaları 3 
Laboratuvar Uygulamaları (Temel işlemler-
Arduino eğitimleri-Gömülü sistemler) 2 

Özel Sektör Süreci 
ERP sistemleri 2 
Office uygulamaları 1 

Bağımsız Çalışma Programlama dilleri ile proje hazırlama 3 

Katılımcılar teknolojiyi eğitim-öğretim süreci içerisinde ve özel sektör içerisinde iş amaçlı 

kullandıklarını ifade ederken, bazı katılımcılarda bağımsız çalıştıklarını ve dışarıya proje yapmak 

amacıyla kullandıklarını ifade etmişlerdir. Eğitim-öğretim süreci içerisinde kullandığına ilişkin 

K6, “Dersler içerisinde derslerin gerektirdiği kadarını kullanıyorum zaten. İnternet 

programcılığı dersi var, Arduino gömülü sistemler dersi var uzaktan eğitim teknolojileri dersi var 

hepsi bilgisayarla iç içe zaten” görüşünü sunarken, özel sektörde kullandığına ilişkin K5, 

“Teknoloji kullanıyoruz ve uygulama olarak da ERP sektörü olarak geçiyor. ERP Sektörü de hem 

donanım hem yazılım olarak geçiyor ve bu sektörde aktif olarak kullanılıyor.” Şeklinde 

açıklamada bulunurken, bağımsız projeler yürütme ile ilgili olarak ta K9, “Yazılım geliştirmek 

için kullanıyorum. Visual stüdyo ve MS SQL programında yazılım geliştiriyorum.” açıklamasında 

bulunmuştur. 

5.4. Web 2.0 Uygulamalarının Eğitime Katkıları 

Katılımcıların, derste gördükleri Web 2.0 uygulamalarının eğitime katkılarına yönelik 

verdikleri görüşler doğrultusunda ortaya çıkan temalar Tablo 6 üzerinde gösterilmektedir. 
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Tablo 6. Web 2.0 uygulamalarının eğitime katkıları 
Görüş  f 

Katkısı var 

Quiz yapma  6 
Etkileşimli uygulamalar  4 
Sunum oluşturma  3 
Anket oluşturma  2 
Kodlama eğitimi 1 

Katkısı var ama kısıtlama ihtimali Üyelik isteme 1 

Katılımcılar web 2.0 uygulamaların eğitime katkılarına yönelik katkıları olduğunu belirtirken bir 

katılımcı katkısının olduğunu fakat üyelik isteme durumundan dolayı negatif bir etki 

oluşturabileceğini ifade etmiştir. Web 2.0 uygulamalarında quiz yapabilme ile ilgili olarak K7, 

“web 2.0 uygulamaları öğrenmem çok iyi oldu. Her ayın bir günü sınıflar arasında bir bilgi 

yarışması yaparım ve bu bilgi yarışmasını Ben kahoot üzerinden hazırlayabilirim.” İfadesinde 

bulunurken, etkileşimli uygulamalara yönelik K2, “Web 2.0 uygulamaları eğitime katkıları var. 

İnternet eskiden tek düzeydi sunucu direk kullanıcıya bir şey aktarırdı, web 2.0 dan sonra 

kullanıcı da artık işin içine girmeye başladı. Karşılıklı bir etkileşim olmaya başladı. Eğitim de 

yeri var.” İfadesinde bulunmuştur. Ayrıca K10, “Evet bence bazı konularda avantajlı bazı 

konularda dezavantajlı. Kullanıcıyı kısıtlayan kısmı şu web 2.0 uygulamalarının çoğunda 

özellikle premium üyelik isteyecek hepsinde belli bir süreden sonra.” görüşü ile üyelik isteme gibi 

olumsuz bir durumun oluşma ihtimaline vurgu yapmıştır. 

5.5. Hologram Teknolojisi ve Eğitime Katkısı 

Katılımcıların hologram teknolojisinin eğitime katkılarına ve hangi derste kullanılabileceğine 

yönelik verdikleri cevaplar doğrultusunda ortaya çıkan temalar Tablo 7 üzerinde gösterilmiştir.  

Tablo 7. Hologram teknolojisinin eğitime katkısı ve kullanılabileceği dersler 
Görüş  f 

Katkı 

Eğitsel içeriğin niteliğini arttırma 5 
Konuyu somut hale getirme 4 
Dikkat çekmeyi sağlama 3 
Keşfetmeyi sağlama 1 
Öğrenme sürecine katkı sağlama 1 

Örnek Ders 

Coğrafya 4 
Biyoloji 3 
Geometri 2 
Matematik 1 
Fizik 1 

Katılımcılar hologram teknolojisinin çoğunluklar eğitsel içeriğin niteliğini arttırdığı ve 

coğrafya dersinde kullanılabileceğine yönelik görüş bildirmişlerdir. Bu hususta K3, “Mesela 

coğrafya aklıma geldi. Biz 4. sınıf tehdit hatırlıyorsan hamurdan haritadaki dağları ovaları 

vesaireleri göstermiştik ve hocamız çıkarmıştı büyük bir karton kâğıdı yapıştırmıştı. 



6th International Instructional Technologies and Teacher Education Symposium 

 578 

Kabartmaları mesela dağ gibi yapmaya çalışmıştık.  Ovayı çukurlaştırmaya çalışmıştık. Mesela 

hologram teknolojisiyle bunu görsel olarak yaparsak öğrencide daha da kalıcılık sağlanabilir 

diye düşünüyorum şu an.” Görüşüşünü sunarken, keşfetmeyi sağlama ile ilgili olarak ta K1, 

“Hologram teknolojisi daha çok bulunduğu ortamı 3 boyutlu olarak öğrencilere göstermeyi 

sağlar, keşfetmeyi sağlayacaktır.” Görüşünde bulunmuştur. 

5.6. Sanal Gerçeklik-Arttırılmış Gerçeklik Uygulamaları ve Eğitime Katkısı 

Sanal gerçeklik ve arttırılmış gerçeklik uygulamalarının eğitime katkılarına yönelik verdikleri 

cevaplar doğrultusunda ortaya çıkan temalar Tablo 8 üzerinde gösterilmiştir. 

Tablo 8. Sanal gerçeklik-Arttırılmış gerçeklik uygulamalarının eğitime katkısı 
Görüş f 
Konuyu somutlaştırmaya katkı 6 
Görsel anlamda katkı sağlama 2 
Eğitim-öğretim sürecine katkı sağlama 2 
Akılda kalıcılık sağlama 2 
Yaratıcılığa katkı sağlama 1 
İlgi çekici olma 1 

Katılımcılar sanal gerçeklik ve arttırılmış gerçeklik uygulamaların eğitime katkılarına yönelik 

çoğunlukla konuyu somutlaştırmaya katkı sağladığını ifade ederken, yine bir katılımcı yaratıcılığa 

katkı sağladığını ifade etmiştir. Konuyu somutlaştırdığına yönelik K3, “Mesela dün bir öğrencime 

8 sınıf kare prizma anlatırken çok zorlandım. Mesela cismin köşegenini gösterirken çok 

zorlandım. Çünkü çocuk şeklin nereden nereye gittin anlayamıyor. Tek boyutlu ya da 2 boyutlu 

olduğundan dolayı. Bunu üç boyutlu hale getirebilirsek sanal gerçeklikle ya da arttırılmış 

gerçekleklikle kesinlikle çok çok daha güzel olur. Yani soyut konu olmaktan ziyade somut konuya 

dönüştürmüş oluruz.” Görüşünde bulunurken, yaratıcılığa katkı sağlama ile ilgili olarak K4 ise 

“Sanal gerçeklik işte sanal gerçeklik VR gözlüklerinin işin içine girdikten sonra derste materyal 

olarak kullanılabilir. Minecraft'ta çocuğun yarattığı dünyada çocuk o gözlüğü kullanarak sanki 

o dünya içerisinde gezilebiliyor ve kendi evrenini kendi düşüncelerini bir şekilde ürünü döke 

biliyor.” Görüşünde bulunmuştur.  

5.7. Robotik ve Kodlama Uygulamalarının Eğitime Katkısı 

Katılımcıların robotik ve kodlama uygulamalarının eğitime katkılarına yönelik verdikleri 

cevaplar doğrultusunda ortaya çıkan temalar Tablo 9 üzerinde gösterilmiştir.  
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Tablo 9. Robotik ve Kodlama uygulamalarının eğitime katkısı 
Görüş f 
Bilgi işlemsel düşünmeye katkı sağlama 5 
Yabancı dil gelişimine katkı 4 
Dersi İlgi çekici hale getirme 4 
Merak uyandırma/Sorgulayıcı olma 4 
Kalıcı öğrenme sağlama 1 
Yaratıcı öğrencileri keşfetme 1 

Katılımcılar robotik ve kodlama uygulamaların eğitime katkılarına yönelik çoğunlukla bilgi 

işlemsel düşünmeye katkı sağlama, yabancı dil gelişimine katkı, dersi ilgi çekici hale getirme, 

merak uyandırma/sorgulayıcı olma gibi konulara yönelik görüş bildirmişlerdir. Bilgi işlemsel 

düşünmeye yönelik K2, “Öğrenciler için düşünüldüğünde çok güzel bir şey. Bir kere Algoritma 

mantığını ufak yaşta kavrıyorlar ve bu bütün her şeyde bir tek matematik, türkçe vesaire değil 

bütün konularda hayata dair her şeyi bu algoritma sayesinde bir mantığa oturtarak 

yapabileceklerini düşünüyorum.” ve K5, “Şunu söyleyebilirim ben algoritmanın zaten çok önemli 

olduğunu düşünenlerdenim ve algoritma eğitimi sadece yazılım tarafında değil Tamamen 

problem çözmede aslında faydalı olan bir şey” açıklamasında bulunurken,  yaratıcı öğrencileri 

keşfetme ile ilgili olarak ta K3, “Bence küçük yaşlarda bilgisayarda kodlamaya ve robot yapımına 

meyilli çocukların yönlendirilmesi için her devlet okulunda bir eğitim verilirse çok güzel olur. Bu 

öğrencileri keşfetmek için önemli bir durum bu.” açıklamasında bulunmuştur. 

5.8. Eğitimsel Sosyal Ağlar ve Eğitime Katkıları 
 

Katılımcıların eğitimsel sosyal ağlar ve bu uygulamaların eğitim amaçlı kullanımına yönelik 

verdikleri cevaplar doğrultusunda ortaya çıkan temalar Tablo 10 üzerinde gösterilmiştir.  

Tablo 10. Eğitimsel sosyal ağlar ve eğitime katkıları 
Görüş  f 

Genel 
Ders amaçlı kullanım 5 
Eğitim-Öğretim sürecini fayda 5 
Ders materyali paylaşımı 4 

Öğrenci Dikkat dağılımını engellemeye yardımcı  4 
Branş arkadaşları ile iletişim 1 

Öğretmen Öğrenciler hakkında bilgi alma 1 

Katılımcılar eğitimsel sosyal ağların eğitim sürecine yönelik katkılarına ilişkin verdikleri cevaplar 

doğrultusunda ortaya çıkan görüşler genel, öğrenci ve öğretmen bazında temalara ayrılmıştır. 

Katılımcılar genel kategorisinde ders amaçlı kullanıma vurgu yaparken bu hususta K9, “Sosyal 

ağları eğitimsel amaçlı kullanımı isterim. Facebook ya da Twitter yerine Edmodo gibi eğitimsel 

amaçlı sosyal ağı kullanmayı tercih ederim. Edmodo daha yararlı.” İfadesinde bulunurken, 

öğrenciye yönelik dikkat dağılımını engellemeye yardımcı olma ile ilgili olarak K7, “Edmodo 
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kullanılabilir.  Yani öğrenci tutabilecek ve geliştirebilecek her şey eğitimde kullanılabilir bence. 

Edmodo diğerlerine göre daha eğitimsel yani Facebook, Twitter da ya da Instagram’da 

öğrencinin dikkati dağılabilir.” Görüşünü bildirirken, öğretmen açısından öğrenciler hakkında 

bilgi almaya yönelik K1, “Edmodo’ya baktığımızda çok yararlı bir sistem olduğunu gördüm. 

Eğitim üzerinde çok büyük bir şekilde kullanılması gerekiyor. Şu ana kadar kullanılmadı ise bile 

çok büyük zararı olduğunu düşünüyorum. Çünkü Edmodo’da öğrenciler takip edip, neler 

yaptığına ilişkin bilgi alınabilir.  Neler yapıyorlar neler ediyorlar. “ görüşünde bulunmuşlardır. 

6. TARTIŞMA VE SONUÇ 

Eğitimde güncel web teknolojilerinin kullanımına yönelik, bu konuda bilgi sahibi olan ve 

yüksek lisans dersinde bu teknolojilerin eğitimde kullanımına yönelik uygulama yapan yüksek 

lisans öğrencilerinden görüş alınmıştır. Alınan görüşler çerçevesinde katılımcıların hemen hemen 

hepsi tarafından web 2.0 uygulamaları, hologram teknolojisi, sanal gerçeklik ve arttırılmış 

gerçeklik, eğitimsel sosyal ağlar, robotik ve kodlama eğitimlerinin gerek öğrenci gerekse 

öğretmen açısından oldukça büyük katkısı olduğu ifade edilmiştir. Katılımcılar tarafından web 

2.0 uygulamalarının quiz, sunum, anket, kodlama eğitimi birçok etkileşimli uygulamalar içermesi 

neticesinde eğitimde kullanımının, çok sayıda katkı sağlayacağı vurgulanmışlardır. Benzer 

şekilde alan yazında web 2.0 uygulamalarının katkılarına yönelik, Ahmed, AbdelAlmuniem ve 

Almabhouh (2016), bu tür uygulamalarının öğrenci motivasyonunu arttırdığı, katılımı sağlayarak, 

sosyal becerileri kolaylaştırdığını ifade ederken,  Altıok, Yükseltürk ve Üçgül (2017) de öğretmen 

adaylarından elde ettikleri görüş çerçevesinde Web 2.0 uygulamalarının öğretmen ve öğretmen 

adayları tarafından kesinlikle kullanılması gereken bir eğitim aracı olduğu ifade edilmiştir. 

Araştırmada katılımcılar hologram teknolojisinin eğitim içerisinde kullanımına yönelik bu 

uygulamanın eğitsel içeriği arttırdığı, konuyu somut hale getirme konusunda yardımcı olduğu, 

dikkat çekmeyi ve keşfetmeyi sağladığı gibi olumlu ifadelerin yanında coğrafya, biyoloji, 

geometri gibi birçok derste de kullanılabileceğini ifade etmiştir. Alan yazında da hologram 

teknolojisinin eğitimde kullanımına ilişkin olumlu görüş olarak Ghuloum (2010), öğretmenlerden 

aldığı görüşler çerçevesinde bu teknolojinin etkili bir öğretim aracı olduğu vurgusunun 

yapıldığına ilişkin açıklamalarda bulunmuştur. Eğitim içerisinde sanal gerçeklik ve arttırılmış 

gerçeklik uygulamaların önemine ilişkin katılımcılar, konuyu somutlaştırmaya katkı sağlaması, 

eğitim-öğretim sürecine katkı sağlaması, akılda kalıcılığı sağlaması, ilgi çekici olması gibi olumlu 

durumlar sağladığını belirtmişlerdir. Bu uygulamalar yeni öğretim ve öğrenme olanakları 

sağlamakta, bu sebeple eğitim araştırmacıları tarafından da bu uygulamaların kullanımı giderek 

artmaktadır. Benzer şekilde Wu, Lee, Chang ve Liang (2013), çalışmasında sanal nesnelerin ve 

gerçek ortamların bir arada bulunmasının soyut kavramları görselleştirerek somutlaştırmaya katkı 

sağladığını vurgulamıştır. Katılımcılar, robotik ve kodlama eğitimlerinin öğretim sürecine 
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katkısına ilişkin bilgi işlemsel düşünmeye katkı sağlaması, bazı uygulamalarda kullanılan 

algoritmaların ve komutların yabancı dil ile ifade edilmesi, dolayısıyla öğrenciler için yabancı dil 

gelişimine katkı sağlaması, dersi ilgi çekici yapması, merak uyandırması, öğrenciyi sorgulamaya 

sevk etmesi, yaratıcı öğrenciler keşfetme olanağı sunması gibi durumlara imkan verdiğinden 

robotik ve kodlama uygulamalarının öğretim süreci içerisinde kullanımının çok faydalı olduğu 

düşüncesi vurgulanmıştır. Bu hususta olumlu bir düşünce olarak, Kalelioğlu, Gülbahar ve Kukul 

(2016), bilgi işlemsel düşünme becerisinin, problemleri çözme ve çözümü diğer problemlere 

genelleyebilme, algoritmik düşünerek çözüm süreçlerini otomatikleştirme ve bilgiyi 

somutlaştırma, soyutlaştırma ve modelleme gibi zihinsel becerilere temel oluşturduğunu ifade 

etmiştir. Araştırmada ayrıca eğitimsel sosyal ağların öğretim süreçlerine katkıları ve ne amaçla 

kullanıldığına yönelik verilen cevaplar ışığında, bu uygulamanın ders amaçlı kullanıma fayda 

sağladığı, eğitim-öğretim sürecine katkısı olduğu, ders materyali paylaşımında kullanılabildiği, 

facebook, twitter, instagram vs. gibi özel amaçlarla da kullanılabilen ağlara nazaran eğitsel sosyal 

ağlardan Edmodo’nun dikkat dağılımını engellemeye yardımcı olduğu, öğrenci ve öğretmenlerin 

branş arkadaşları ile haberleşebilmesini sağlaması gibi genellikle olumlu durumlara imkan 

verdiğine yönelik görüşler sunulmuştur. Bu hususta da Hamutoğlu ve Kıyıcı (2017) tarafından 

Edmodo’nun ders amaçlı olarak içerik paylaşımı ve bilgi alışverişi yapabilme adına eğitim amaçlı 

kullanılan, derse odaklanmayı arttıran, faydalı ve etkili bir sosyal ağ platformu olduğu ifade 

edilmiştir. 

Yapılan araştırma ile yeni nesil teknolojilerin eğitimde kullanımına ilişkin bu konuda ders 

almış ve uygulamalar içerisinde bulunmuş katılımcıların, bu teknolojilerin eğitimde kullanımına 

ilişkin öğretim süreci, öğrenci ve öğretmen açısından katkı sağlandığı ve birçok olumlu durumlara 

kaynak oluşturduğu ifade edilmiştir. Bu görüşlere bağlı olarak tüm öğretmen ve öğrencilerin bu 

teknolojilere yönelik tutumlarının olumlu olması yönünde çalışmaların yapılması ve bu hususta 

bu tür uygulamaların gerçekleştirilmesine yönelik gereksinime ihtiyaç duyulduğu görülmektedir. 

Öğretmenlerin ve öğrencilerin teknoloji kullanımına, eğitimde işlevselliğine, fayda ve yarar 

algısına yönelik bilinçlendirilmesi ve gerekirse bu teknolojilerin derslerde nasıl 

kullanılabileceğine ve/veya uygulanabileceğine yönelik öğretim süreci içerisinde eğitimler 

verilmesi öneriler arasında yer almaktadır.  
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