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ÖZET 

Teknolojinin geliĢmesiyle birlikte ortaya çıkan çevrimiçi ve karma öğrenmeler, 

modern toplumlarda oldukça önem kazanmıĢtır. Son zamanlarda, bu öğrenme 

ortamlarının etkililiğini arttırmak amacıyla öğrenme toplulukları oluĢturulması 

düĢüncesi ortaya çıkmıĢtır. Bu düĢünceden yola çıkarak, Garrison, Anderson ve 

Archer (2000), çevrimiçi ve karma öğrenme ortamlarında öğrencilerin birbirleriyle 

etkileĢim ve iĢbirliği içinde olduğu, öğrenmenin eğitsel deneyimlere dayalı olarak 

gerçekleĢtiği öğrenme toplulukları meydana getirmeyi amaçlayan AraĢtırmaya 

Dayalı Öğrenme Topluluğu Yapısını (Community of Inquiry Framework - CoI) 

ortaya koymuĢlardır. CoI yapısı içerisinde, sosyal bulunuĢluk, biliĢsel bulunuĢluk ve 

öğretimsel bulunuĢluk olmak üzere üç temel boyut yer almaktadır. 

Bu araĢtırmanın amacı, facebook desteğiyle sağlanan karma öğrenme ortamı ile 

yüz yüze öğrenme ortamının, öğrencilerin, motivasyonları, memnuniyetleri, 

akademik baĢarıları, sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢlukları üzerindeki 

etkilerinin incelenmesidir. Karma öğrenme, hem facebook üzerinden hem de yüz 

yüze olarak yürütülmüĢtür. Bu araĢtırmada gerçek deneme modelleri kapsamına 

giren “Ön Test - Son Test Kontrol Gruplu Model” kullanılmıĢtır. Aynı zamanda, 
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karma öğrenme ortamında bulunan öğrencilerin, facebook üzerinden yaptıkları 

tartıĢmalardan elde edilen metinlere içerik analizi yapılmıĢtır. AraĢtırma, 2011-2012 

akademik yılı bahar döneminde Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 

Bölümü‟nde ikinci sınıfa devam eden 109 öğrenci ile “Öğretim Tasarımı ve 

Modelleri” dersi kapsamında yürütülmüĢtür. 

AraĢtırma sonunda, karma öğrenme yaklaĢımlı deney grubu öğrencileri ile yüz 

yüze öğrenme yaklaĢımlı kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarıları açısından 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bu iki grup arasında motivasyon, 

memnuniyet, sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluklarının bazı alt boyutlarında 

anlamlı farklılık görülmüĢtür. Son olarak, yapılan içerik analiziyle karma öğrenme 

ortamında bulunan öğrencilerde, üç bulunuĢluğun da geliĢtiği görülmüĢtür. 

Anahtar kelimeler: AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu, Çevrimiçi Öğrenme, 

HarmanlanmıĢ Öğrenme 
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Adı 

Examining Pre-Service Teachers‟ Facebook Use As A Learning 

Environment with Community Of Inquiry Model 

SUMMARY 

Online and blended learning which has developed with advances in technology 

has gained relative importance in modern communities. In recent years, the concept 

of creating learning communities has been coined in order to increase the 

effectiveness of these learning environments. Based on this concept, Garrison, 

Anderson and Archer (2000) developed the Community of Inquiry Framework (CoI), 

which intends to create learning communities in which students in online and 

blended learning environments, collaborate and interact with one another and 

learning is based on educational experiences. CoI framework is based on three 

fundamental dimensions i.e. social presence, cognitive presence and teaching 

presence. 

The purpose of this study was to examine the development of a CoI in face to 

face and blended learning contexts in relation to students‟ academic success, 

satisfaction and motivation. A undergraduate course delivered online and blended 

format was the focus of the study. The pre-test and post-test research model was used 

in the study. Also, content analysis was used to analyze posting patterns in facebook. 

The sample of the study was 109 students in the Department of Computer and 

Instructional Technology Education. 
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According to the results of the study, there is no difference between academic 

success in control and experimental groups. Also, there is a significant difference in 

some categories of motivation, satisfaction and CoI. Finally, the content analysis 

shows that in the blended course students have slightly higher perceptions of each 

presence. 

Key words: Community of Inquiry, Online Learning, Blended Learning.  
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

 Bu bölümde araĢtırmanın problemi, amacı, önemi, sayıltıları, sınırlılıkları ve 

araĢtırmayla ilgili olan gerekli tanımlara yer verilmiĢtir.  

1.1. Problem 

Günümüzde teknolojide meydana gelen hızlı ve büyük geliĢme, modern 

toplumların etkilenmesine neden olmuĢtur. Bu büyük geliĢme aynı zamanda bir 

ihtiyacı da beraberinde getirmiĢtir. Bu ihtiyaç teknolojiyi kullanabilme, yönetebilme, 

anlayabilme ve değerlendirebilme gerekliliğidir. Bu ihtiyacı karĢılamak için eğitim 

alanının baĢrol oynadığı düĢünülmektedir. Bu nedenle, eğitim kurumlarından 

teknolojiyi kullanarak bilgiye ulaĢabilen, yeni bilgiler üretebilen ve bu yeniçağa ayak 

uydurabilen bireyler yetiĢtirmeleri beklenmektedir. Uzaktan eğitim, toplumların bu 

beklentilerine ve ihtiyaçlarına cevap olarak karĢımıza çıkmaktadır. Uzaktan eğitim 

ile teknolojiyle iç içe olan, kritik düĢünebilen, problem çözebilen ve iĢbirlikli 

çalıĢabilen bireyler yetiĢtirmek hedeflenmektedir. Ancak, uzaktan eğitimin getirdiği 

bu avantajların yanında bazı sorunlar da karĢımıza çıkmaktadır. Öğrenci ve 

öğretmenin ayrı mekânlarda olması nedeniyle birbirleriyle etkileĢim ve iletiĢim 

kurmada sıkıntı yaĢamaları, uzaktan eğitimde giderilmesi gereken en büyük 

problemden biridir. 

Moore ve Kearsley (1996) öğrenci ve öğretmenin fiziksel uzaklığın yanında 

potansiyel yanlıĢ anlamalara yol açan psikolojik ve iletiĢimsel boĢluk anlamına gelen 

transaksiyonel uzaklık kavramını ortaya koymuĢlardır. Uzaktan eğitimde oluĢan bu 

boĢluğun giderilmesi ve öğrencilerin kendilerini gerçek bir sınıf ortamında 

hissetmelerini sağlamak amacıyla Garrison, Anderson ve Archer (2000) 

“AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu (CoI)” modelini ortaya koymuĢlardır. Bu 

model öğrenmenin, öğrencinin; öğretmen, öğrenci ve içerik ile etkileĢimi sonucunda 

oluĢturduğu bireysel deneyimler ile gerçekleĢtiğini savunmaktadır. CoI, eleĢtirel 

düĢünmeye ve iĢbirliğine oldukça önem veren, sağladığı yönergeler ile iyi 

yapılandırılmıĢ bir modeldir.  



2 

 

Model içinde, sosyal, biliĢsel, öğretimsel bulunuĢluk olmak üzere üç boyut 

bulunmaktadır. Model içerisinde yer alan üç bulunuĢluk, birbirine bağlı olarak 

geliĢmektedir. Sosyal bulunuĢluk, “öğrencinin araĢtırma topluluğu içerisinde kendini 

sosyal ve duygusal olarak yansıtabilme becerisidir“ (Rourke, Anderson, Garrison ve 

Archer, 2001, s.3). BiliĢsel bulunuĢluk, öğrencilerin yansıtma ve tartıĢmalar 

aracılığıyla bilgiyi anlamlandırma ve yapılandırmasıdır (Garrison ve Anderson ve 

Archer, 2000). Öğretimsel bulunuĢluk ise kiĢisel olarak anlamlı ve eğitsel öğrenme 

kazanımlarını gerçekleĢtirmek amacıyla biliĢsel ve sosyal süreçlerin yönlendirilmesi, 

tasarımı, kolaylaĢtırılması olarak tanımlanır (Anderson, Rourke, Garrison ve Archer, 

2001). Karma ve çevrimiçi öğrenme ortamlarında, etkili bir öğrenme 

gerçekleĢebilmesi için öğrencinin sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluk 

göstermesi gerekmektedir. 

Hızla geliĢen internet ve teknolojiler, sanal topluluklardan oluĢan sosyal ağların 

oluĢmasına neden olmuĢtur. Sosyal ağ siteleri; bireyler arası iletiĢimi, çoklu ortam 

paylaĢımını, iĢbirliğini desteklemektedir. Bu kavramlar, özellikle sosyal, biliĢsel ve 

yapılandırmacı öğrenme kuramının öğrenme sürecine yönelik önermeleriyle 

örtüĢmektedir (Kert ve Kert, 2010). Bu çalıĢmada, sosyal sitelerinin sağladığı bu 

imkânlar ile araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu modelinin sağladığı faydalar 

birleĢtirilerek etkili öğrenme toplulukları oluĢturmak amaçlanmıĢtır.  

1.2.AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın temel amacı, facebook desteğiyle sağlanan karma öğrenme 

ortamı ile yüz yüze öğrenme ortamının; öğrencilerin sosyal, biliĢsel ve öğretimsel 

bulunuĢlukları, motivasyonları, memnuniyetleri ve akademik baĢarıları üzerindeki 

etkilerinin incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki araĢtırma sorularına 

yanıt aranmıĢtır. 

Karma öğrenme yaklaĢımlı deney grubu ile yüz yüze öğrenme yaklaĢımlı kontrol 

grubu öğrencilerinin son-test puanlarına göre; 

a. Akademik baĢarıları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

b. Derse yönelik motivasyonları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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c. Sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢlukları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

d. Memnuniyetleri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Ayrıca, karma öğrenme yaklaĢımlı deney grubu öğrencilerinin facebook üzerinden 

yaptıkları tartıĢmalarda, sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluk açısından 

geliĢmeleri nasıldır? sorusu, nitel verilerin içerik analizi yoluyla cevaplandırılmaya 

çalıĢılmıĢtır.  

1.3.AraĢtırmanın Önemi 

Garrison, Archer ve Anderson (2000) ortaya koydukları araĢtırmaya dayalı 

öğrenme topluluğu modelinde (CoI) sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluk olmak 

üzere üç boyut bulunmaktadır. Her boyut ayrı ayrı araĢtırmacılar tarafından birçok 

kez incelenmiĢ, ancak üç boyutun bir arada incelendiği çalıĢmanın oldukça az olduğu 

görülmüĢtür (Garrison ve Arbaugh, 2007). Bu yüzden, bu çalıĢmada sosyal, 

öğretimsel ve biliĢsel bulunuĢluk bir arada incelemiĢtir.  

Ġlgili alan yazında araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu yapısı çoğunlukla 

karma ve çevrimiçi öğrenme ortamında araĢtırılmıĢtır. Bu model, birkaç araĢtırmada 

çevrimiçi ve yüz yüze öğrenme ortamlarında uygulanmıĢ olmasına rağmen (Huang, 

2011) modelin karma ve yüz yüze öğrenme ortamlarında uygulandığı bir araĢtırmaya 

rastlanmamıĢtır. Bu araĢtırmada, alan yazında var olan bir boĢluğu doldurmak 

amacıyla, karma ve yüz yüze öğrenme ortamlarında CoI modelinde yer alan her bir 

bulunuĢluk düzeyi (sosyal, biliĢsel ve öğretimsel) incelenmiĢtir.  

Bu çalıĢmada, bir sosyal ağ olan facebook desteğiyle karma öğrenme ortamı 

oluĢturulmuĢ, yüz yüze ve karma öğrenme ortamındaki öğrencilerin bulunuĢluk 

düzeyleri, memnuniyet, motivasyon ve akademik baĢarıları nitel ve nicel olarak 

incelenmiĢtir. Öğrenim-öğretim sırasında, en yeni teknolojik uygulamalardan biri 

olan ve uzaktan eğitim araçlarından biri olarak görülen facebook‟un, araĢtırmaya 

dayalı öğrenme topluluğu modeli ile birlikte kullanılması çalıĢmanın güncel ve 

özgün olmasına büyük katkı sağlamaktadır.  
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Bu çalıĢmanın sağlayacağı bir diğer katkı ise, araĢtırmaya dayalı öğrenme 

topluluğu yapısı ile ilgili Türkçe bir çalıĢma bulunmamaktadır. Bu yüzden, bu 

çalıĢmanın sonuçları uzaktan eğitim ve karma eğitim alan yazınına yeni bilgiler 

ekleyecek, öğretmen ve uzaktan eğitim tasarımcılarına araĢtırmaya dayalı öğrenme 

topluluğu geliĢtirmeleri için yardımcı olabilecektir.  

1.4.Sayıltılar 

Yapılan araĢtırmanın dayandığı temel sayıltılar Ģunlardır: 

1. Kontrol altına alınamayan değiĢkenler deney ve kontrol gruplarını aynı 

oranda etkilemiĢtir. 

2. Deney ve kontrol grubundaki katılımcılar ölçme araçlarındaki sorulara 

içtenlikle yanıt vermiĢtir. 

1.5.Sınırlılıklar 

1. AraĢtırma 2011-2012 öğretim yılı bahar döneminde, Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi Bölümü 109 ikinci sınıf öğrencisi ve toplam 7 hafta ile, 

2. Konu alanı olarak Öğretim Tasarımı ve Modelleri dersi ile, 

3. Kapsam açısından Öğretim Tasarımı ve Modelleri dersinde yer alan, öğretim 

tasarımının temelleri, ihtiyaç analizi, öğrenci özellikleri, öğretimsel 

kazanımlar ve öğretim stratejileri konuları ile sınırlıdır. 

1.6.Tanımlar 

Uzaktan Eğitim: Farklı ortamlarda bulunan öğrenci ve öğretmenlerin, öğrenme-

öğretme faaliyetlerinin iletiĢim teknolojileri, e-posta hizmetleriyle gerçekleĢtirdikleri 

bir eğitim sistemi modelini ifade eder (ĠĢman, 1998). 

Karma Öğrenme: Her türlü teknolojinin kullanılabildiği çevrimiçi ile yüz yüze 

öğrenme ortamlarının bir araya getirilerek oluĢturulduğu öğrenme ortamıdır. 

AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu Yapısı: Çevrimiçi veya karma öğrenme 

ortamlarında, öğrencilerin birbirleriyle etkileĢim ve iĢbirliği içinde olduğu, 
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öğrenmenin eğitsel deneyimlere dayalı olarak gerçekleĢtiği öğrenme toplulukları 

meydana getirmektir (Garrison, Arderson, ve Archer, 2000). 

Sosyal BulunuĢluk: Öğrenencinin araĢtırma topluluğu içerisinde kendini sosyal ve 

duygusal olarak yansıtabilme becerisidir (Rourke, Anderson, Garrison ve Archer, 

2001). 

BiliĢsel BulunuĢluk: AraĢtırma topluluğunda iĢbirlikli çalıĢma ve yansıtma 

süresince bilginin anlamanın keĢfedilmesi, yapılandırılması, değerlendirilmesi ve 

onaylanmasıdır (Garrison, 2007). 

Öğretimsel BulunuĢluk: Anlamlı ve eğitici, öğrenme kazanımlarının bireyler 

tarafından farkına varılması için biliĢsel ve sosyal süreçlere yön verilmesi, 

kolaylaĢtırılması ve tasarlanmasıdır (Akyol, 2009). 
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BÖLÜM II 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde, araĢtırmanın temelini oluĢturan araĢtırmaya dayalı öğrenme 

topluluğu modelinin daha iyi anlaĢılması için; uzaktan eğitim, yapılandırmacı 

yaklaĢım, araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu modeli, memnuniyet ve motivasyon 

kavramları detaylı bir Ģekilde açıklanmıĢtır.  

2.1. Uzaktan Eğitim 

Ülkemizde uzaktan eğitim yükseköğretim kurumlarında oldukça yaygın bir 

Ģekilde kullanılmaktadır. Uzaktan eğitim, zaman, fiziksel ve ekonomik nedenlerle 

eğitimine devam edemeyen kiĢilere sunduğu zamandan ve mekândan bağımsızlık, 

programda esneklik ve öğretim materyallerine kolayca ulaĢım olanaklarıyla oldukça 

popüler ve talep edilen bir eğitim haline gelmiĢtir. Alanyazın incelendiğinde, uzaktan 

eğitim kavramının ortaya çıktığı günden bugüne, araĢtırmacılar tarafından birçok 

farklı Ģekilde tanımlandığı görülmektedir.  

Moore ve Kearsly (1996) tarafından 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 

iletiĢim metotları olan normal olarak öğretme faaliyetlerini farklı ortamlarda 

oluĢturan planlı bir öğrenme” (s.2) olarak tanımlanmıĢtır. Keegan (1980) uzaktan 

eğitimi geleneksel eğitimden ayıran 6 temel bileĢeni: (a) öğretmen ve öğrenci farklı 

ortamlarda bulunduğu, (b) gruptan çok bireysel öğrenmenin olduğu, (c) öğrenci ve 

öğretmeni bir araya getirmek için teknolojik araçların kullanıldığı, (d) çift yönlü 

iletiĢimin sağlandığı, (e) kurumsal yapıda öğrenmenin olduğu (f) öğrenci 

değerlendirmesini içeren bir eğitim organizasyonu olarak tanımlamıĢtır. Schlosser 

and Simonson (2002) öğrenme grubunun farklı ortamlarda bulunduğu, öğrenci, 

öğretmen ve kaynak arasındaki iletiĢimin etkili iletiĢim sistemleriyle sağlandığı, 

kuruma bağlı formal bir eğitim olarak tanımlamıĢtır. 
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Uzaktan eğitimde öğrenciler ve öğretmenler farklı yerlerdedirler. Bu eğitimde 

öğrenciler kendi hızlarında öğrenebilirler. Öğrenciler; öğrenme yöntemlerini, 

öğrendiklerinin içeriğini, amaçlarını, ölçütleri kontrol edebilirler ya da 

Ģekillendirebilirler ve öğrendiklerini değerlendirebilirler. Ayrıca, uzaktan eğitim 

uygulamalarında öğretmenler ayrıntılı düĢünmek için zaman bulur ve sınıfta 

ulaĢılamayan kaynakları kullanabilirler (Kaya, 2002). 

Uzaktan eğitim tanımları incelendiğinde, bu tanımlar arasında ortak özellikler 

olduğu görülmektedir. Bu ortak özellikler; 

 Öğretmen ve öğrenci ayrı mekanda, 

 ĠletiĢim teknolojilerinin kullanılması, 

 Posta hizmetlerinin kullanılması,  

 Okula devam mecburiyetinin olmaması,  

 Özel öğretim yöntemlerinin kullanımı, 

 Tek yönlü iletiĢim, 

 Çift yönlü iletiĢim, 

 Telekonferans sistemi, 

 Özel programlar, 

 Özel araç-gereçler (ĠĢman, 2011). 

Uzaktan eğitim dünyanın birçok ülkesinde yaygın bir Ģekilde kullanılmaktadır. 

2008 yılının güz döneminde, Amerika BirleĢik Devletlerinde yüksek öğretim 

kurumlarında yapılan araĢtırmada, 4.6 milyon öğrencinin en az bir tane çevrim içi 

derse katıldığı ve bu rakam ile uzaktan eğitimde önceki yıla göre % 17‟lik büyüme 

olduğu saptanmıĢtır, bu oran yükseköğretime giden öğrenci sayısındaki %1.2‟lik 

büyümeyi oldukça geçmiĢtir (Allen ve Seamon, 2010). 

Uzaktan eğitimdeki büyüme, büyük ölçüde eğitimde kullanılan iletiĢim ve 

teknolojik araçlardaki ilerlemelere bağlıdır. ĠĢman (2011) uzaktan eğitimde 

teknolojiye bağlı olarak meydana gelen geliĢmeyi beĢ kuĢak: mektupla öğretimden 

önceki dönem, mektupla öğretim dönemi, tek yönlü radyo-televizyon dönemi, çift 

yönlü radyo-televizyon dönemi, uydu ve modern teknolojiler dönemi olarak 
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belirtmiĢtir. Ortaya çıkan uzaktan eğitim modelleri birbirleriyle bağlantılı olup, her 

model varlığını hala devam ettirmektedir.  

Uzaktan eğitim kuĢakları mektupla öğretimden önceki dönem ile baĢlar. 

Mektupla öğretimden önceki dönemde, basılı olan öğretim materyalleri ve sınavlar 

öğretmen tarafından postayla öğrenciye gönderilir ve cevaplar yine posta yoluyla 

alınırdı. Öğrencilerin sınav sonuçları ve dönem sonu notları yine posta ile bildirilirdi 

(ĠĢman, 2011). 

Uzaktan eğitim ilk olarak 1800‟lü yılların sonlarına doğru Isaac Pitman‟ın 

posta servisi aracılığıyla yaptığı mektupla öğretim kurslarıyla ortaya çıkmıĢtır. 1883-

1891 yılları arasında Chicago Üniversitesi en büyük mektupla öğretim programını 

kurmuĢtur. Bu modelde, öğrenme basılı öğretim materyallerine bağlı olarak 

yapılmıĢtır (Taylor, 2001). Bu nedenle, öğrenciler birbirleriyle ve öğretmenlerle yüz 

yüze görüĢemedikleri için etkileĢimin az olduğu görülmüĢtür. Garrison ve 

Anderson‟a (2003) göre bu kuĢakta, nesnelci (objectivism) yaklaĢım benimsenmiĢtir.  

1950‟ li yıllarda, ikinci kuĢak olan tek yönlü radyo-televizyon modeli ortaya 

çıkmıĢtır. Bu modelde, öğretim sırasında kullanılan basılı öğretim materyalleri radyo 

ve televizyon kayıtları ile desteklenmiĢtir (Taylor, 2001). ĠletiĢim ise posta ve telefon 

aracılığıyla sağlanmıĢtır. Ancak; öğretmenin ders anlatımı, radyo- televizyon 

aracılığıyla ve tek yönlü olması nedeniyle, etkileĢim oldukça sınırlı olmuĢtur. Bu 

kuĢakta öğrenme davranıĢsal ve biliĢsel yaklaĢıma bağlı olarak sürdürülmüĢtür 

(Szapkiw, 2009). 

Uzaktan eğitimin üçüncü kuĢağı olan, çift yönlü radyo ve televizyon 

telekonferans sistemi ilk olarak 1970 yılında Wisconsin Üniversitesi tarafından sesli 

konferans olarak uygulanmıĢtır. Bu dönem boyunca, telekonferans sistemleri 

kullanılarak, öğrenciler ve öğretmen arasında çeĢitli teknolojiler aracılığıyla iletiĢim 

kurulması sağlanmıĢtır. Telekonferans sistemleri içinde yer alan, audio 

telekonferans; yalnızca ses iletimine, audio grafik telekonferans; ses ve hareketsiz 

grafik sistemine, video telekonferans ise hareketli görüntü ve ses sistemine dayalı 

olarak çalıĢmaktadır. Bu sistemler iki yönlü iletiĢime imkân vermesiyle, öğrenci ve 
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öğretmen arasındaki etkileĢimin artmasını sağlamıĢtır. Bu kuĢakta da ikinci kuĢakta 

olduğu gibi davranıĢsal ve biliĢsel yaklaĢıma göre öğrenme sağlanmaktadır 

(Szapkiw, 2009). 

Teknolojide meydana gelen büyük geliĢmeler, uzaktan eğitimin geliĢmesinde 

de oldukça etkili olmuĢtur. Ġnternet ve bilgisayar teknolojilerinin geliĢmesiyle ortaya 

çıkan bu dönem, uzaktan eğitim bir atılımın gerçekleĢmesine neden olmuĢtur. 

GeliĢen bu teknolojiler ile çevrimiçi eğitim ve e-öğrenme kavramları ön plana 

çıkmıĢtır (Taylor, 2001). Bu model, öğretmen-öğrenci, öğrenci-öğrenci ve öğretmen-

öğretmen arasında etkileĢimi sağlamıĢ ve önceki dönemlerde oldukça zor olan 

iĢbirlikli öğrenmeyi mümkün kılmıĢtır. Bu kuĢakta, öğrenme yapılandırmacılık ve 

sosyal öğrenme teorilerine bağlı olarak gerçekleĢmiĢtir (Szapkiw, 2009). 

Zaman içinde geliĢen teknoloji, uzaktan eğitimin öğrencilere ulaĢtırılması 

yollarında da değiĢiklikler olmasına sebep olmuĢtur. Ġlk olarak posta servisiyle 

baĢlayan, radyo, televizyon ve telefon sistemleriyle devam eden ve günümüzde ise 

bilgisayar, internet, telekonferans sitemleri gibi teknolojiler kullanılan uzaktan eğitim 

zaman ve mekân önemsemeden öğrencilere ulaĢabilmektedir. Yeni dönem uzaktan 

eğitimde kullanılan teknolojilerin kendilerine özgü avantajları bulunmaktadır. Bu 

durum, uzaktan eğitim için farklı fırsatlar yaratmakta ve öğrenci-öğretmen arasındaki 

etkileĢimin artmasını sağlamaktadır (Sherron ve Boettchler, 1997; Akt: Lazarevic, 

2011).  

Uzaktan eğitimin ilk dönemlerinde benimsenen bireysel öğrenme, yeni 

dönemlerde yerini Vygotsky ve Dewey‟in ortaya koyduğu felsefi öğrenme yaklaĢımı 

olan; sosyal etkileĢim aracılığıyla bireysel öğrenmeye bırakmıĢtır. Bu yaklaĢım, 

iĢbirlikli ve sosyal öğrenmeye önem vermektedir (Garrison ve Anderson, 2003). 

2.2. Yapılandımacı YaklaĢım 

Yapılandırmacılık, bir öğrenme teorisi olup, bilginin nasıl elde edildiği veya 

bireyin nasıl öğrendiği ile ilgilenen bir yaklaĢımdır. Ġlk temellerini 18.yüzyılda 

yaĢamıĢ olan Giambattista Vico‟nun atmıĢ olduğu yapılandırmacılık teorisi, yeni 

geliĢen teknolojiler ve internet ile ortaya çıkmıĢ bir yaklaĢım değildir.  
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Erdem (2001) yapılandırmacılığın tanımını, “belli bir öğrenme bağlamında 

bireysel yaĢantılar ve Ģemalar ile üst düzey düĢünme becerilerini kullanarak bilgiyi 

zihinsel olarak yapılandırma” olarak belirtmiĢtir (s. 20). Yapılandırmacı kurama göre 

öğrenme, eski bilgilerimizin yeni deneyimler ve yaĢantılar ile yeniden yorumlanması 

ve yapılandırılmasıdır (Gürol, 2002). Erdem (2001) öğrenmeyi, öğrencinin bilgiyi 

ezberlemesi değil, transfer etmesi, var olan bilgiyi yeniden yorumlaması ve yeni 

bilgiyi oluĢturması olarak belirtmiĢtir. Karadağ ve Korkmaz (2007) ise 

yapılandırmacı öğrenmeyi “var olanlarla yeni olan öğrenmeler arasında bağ kurma 

ve her yeni bilgiyi var olanlarla bütünleĢtirme süreci” (s.42) olarak tanımlamıĢtır. 

Öğretme ise temel olarak etkileĢime dayalı olan, eski deneyimlerin ve yaĢantıların 

kullanılmasına olanak sağlayan ortamların hazırlanması sürecidir (Gürol, 2002). 

Bu yaklaĢımda öğrenenin bilgiyi aktif olarak aldığı, daha önceki bilgileriyle 

iliĢkilendirdiği ve deneyimleri aracılığıyla bu bilgiyi yorumlayarak yeni anlamlar 

ortaya koyduğu belirtilmektedir. Bu sayede yapılandırmacılığın en önemli hedefi 

olan, öğrenmenin kalıcı hale gelmesi ve üst düzey biliĢsel becerilerin geliĢmesi 

gerçekleĢmektedir. Yapılandırmacı kurama göre, öğrenciler bilgiyi kendi 

deneyimlerine dayalı olarak yapılandırırlar, bu yüzden bilgi kiĢiye özgüdür 

(Merriam, Caffarella ve Baumgartner, 2007; Akt: Archibald, 2011). Bu yaklaĢımda 

bilgi bir kiĢinin zihninden diğerine transfer edilemez, ancak kiĢi bilgiyi kendi 

zihninde yapılandırabilir. Bilginin yapılandırılması, kiĢinin tecrübelerine ve 

inançlarına göre farklılık gösterebilmektedir (Kanuka ve Anderson, 1998; Pantel, 

1997; Akt: Colt, 2008; Cobb ve Bowers, 1999). 

Bir bireyin öğrenmesi, “kendine sunulan bilgilerin ham biçimiyle değil, bu 

bilgilerin kendi zihninde yapılandırdığı biçimiyle gerçekleĢir” (Saban, 2002, s.164). 

Yeni bilginin öğrenilmesi sürecinde, birey eski bilgileri ve deneyimleri ile yeni 

bilgiyi özümsemeye çalıĢır. Eski bilgilerinin yeterli olmadığı durumlarda ise birey 

yeni duruma uygun zihninde yeni kavramlar oluĢturur (Özden, 2003). Yeni 

kavramların bireyin zihninin bütünleĢtirici ve yararlı bir parçası olabilmesi için eski 

bilgileriyle yeni bilgileri arasındaki iliĢkiyi ve farklılıkları birey kendisi 
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oluĢturmalıdır. Aksi halde önceki bilgileriyle iliĢkilendirilmemiĢ bilgiler ezberlenmiĢ 

olacak ve hemen unutulacaktır (Arslan, 2007).  

Glatthorn (1994) yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenmenin 10 temel ilkesini 

Ģu Ģekilde belirtmiĢtir (Akt: Saban, 2002:171-172): 

1. Öğrenme pasif bir alma süreci değil, aktif bir anlam oluĢturma sürecidir. 

2. Öğrenme, kavramsal değiĢmeyi içerir. Öğrenme bireylerin çeĢitli 

kavramlarla ile ilgili daha önceki anlayıĢlarını daha karmaĢık ve daha 

geçerli hale getirmek için yeniden yapılandırmasıdır. 

3. Öğrenme özneldir. Öğrenme, bir bireyin öğrendiği Ģeyleri çeĢitli semboller, 

metaforlar, imgeler, grafikler veya modeller yoluyla içselleĢtirmesidir. 

4. Öğrenme durumsaldır ve çevresel Ģartlara göre Ģekillenir. Öğrenciler, 

alıĢtırma yapmak yerine, gerçek hayatta karĢılaĢtıktan problemlere benzer 

nitelikteki problemleri çözmeyi öğrenirler. 

5. Öğrenme sosyaldir. Öğrenme, bireylerin perspektiflerini paylaĢmak, bilgi 

alıĢ veriĢinde bulunmak ve problemleri iĢbirliği içinde çözmek üzere 

baĢkaları ile olan etkileĢimleri sayesinde geliĢir. 

6. Öğrenme duygusaldır. Zihin ve duygu birbirleriyle iliĢkilidir. Dolayısıyla, 

öğrenmenin doğası Ģu unsurlardan etkilenir; bireyin kendi becerileri 

hakkında sahip olduğu görüĢler ve farkındalıklar, öğrenme amaçların 

açıklığı, kiĢisel beklentiler ve motivasyon. 

7. Öğrenme iĢinin niteliği, öğrenme sürecinde önemlidir. Öğrenme iĢinin 

zorluk bakımından öğrencinin geliĢimsel düzeyine uygunluğu, öğrencinin 

ihtiyaçlarıyla iliĢkili olup olmadığı veya gerçek hayatla bağlantılı olup 

olmadığı gibi.  

8. Öğrenme geliĢimseldir ve bireylerin sosyal, fiziksel, duygusal ve zihinsel 

geliĢimleri ile doğrudan iliĢkilidir. 

9. Öğrenme, öğrenci merkezlidir. 

10. Öğrenme süreklidir. Öğrenme belli bir yer veya zamanda baĢlayıp belli bir 

yer ve zamanda durmaz, aksine sürekli devam eder.  
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Bu ilkelere dayanarak, yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının; öğrenme ve bilgi 

odaklı, öğrenci denetimli, iĢbirliği ve etkileĢime imkân veren etkinliklerin birlikte 

uygulandığı, her öğrencinin kendi gerçeğini keĢfettiği, gerçek hayatla bağlantı 

sağlanan (problem çözmeye dayalı), biçimlendirici değerlendirmenin önem 

kazandığı ve bilginin sürekli keĢfedildiği bir yapıya sahip olduğu söylenebilir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımda, öğrenci bilgiyi kendi etkinlikleri ve çevreyle olan 

etkileĢimleri sonucunda anlamlı hale getirmektedir. Bu nedenle; bu yaklaĢım öğrenci 

merkezli olup, öğrenci öğrenme sürecinde aktif rol almaktadır. Öğrenme sürecinde 

yapılan, gerçek durumlara dayalı problem çözme ve proje gibi öğrenme 

etkinlikleriyle öğrencinin kendi öğrenme sorumluluğunu taĢıması ve öğrenme 

süreciyle ilgili kararları kendisinin alması sağlanmaktadır (Dunlap ve Grabinger, 

2003; Honebein ve diğerleri, 1993; Kanuka, 2002; Akt: Oldenburg, 2008). Aynı 

zamanda, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretim yöntemleri öğrencilerin, 

yansıtma, analiz, sentez, karĢılaĢtırma gibi üst düzey düĢünme becerilerinin 

geliĢmesinde etkindir (Kesal, 2003).  

Amerikalı bir düĢünür ve eğitimci olan Dewey, yapılandırmacı yaklaĢıma çok 

büyük katkı sağlamıĢtır. Dewey‟in eğitim felsefesi, deneyselcilik (experimentalist) 

ve pragmatist düĢünceye dayanır (Bakır, 2007). Pragmatizm, demokrasi ve toplumla 

ilgili olup, değiĢiklik, süreç, yaĢantı, gerçeklik, yansıtma kavramlarını içerir (Erdem, 

2001; ġirin, 2008). 

Dewey; öğrenmenin, demokratik bir toplum içinde öğrencilerin birbirleriyle 

olan etkileĢimleri ve deneyimleri vasıtasıyla gerçekleĢtiğini savunmaktadır. Dewey‟e 

göre sosyal bir kurum olan okul, küçük bir toplum demektir. Okul, her bireye 

doğumundan itibaren ait olduğu sosyal grubun sınırlarını aĢma imkânı sunar. 

Böylelikle öğrenen daha geniĢ bir çevre ile etkileĢim halinde olma fırsatı bulur 

(Dewey, 2004). Dewey öğrenci merkezli öğrenmeyi savunmuĢ ve eğitimin gelecek 

yaĢama hazırlık değil yaĢamın kendisi olduğunu vurgulamıĢtır (Dewey, 2004). Bu 

düĢünceden yola çıkarak, okul gerçek yaĢamla iliĢkili olmalı ve öğrencinin günlük 

hayatında karĢılaĢabileceği problemlere hazırlıklı olmasına yardımcı olmalıdır.  
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2.3. Öğrenme Topluluğu 

AraĢtırmacılar tarafından topluluk kavramının çeĢitli tanımları ortaya 

konulmuĢtur. Cothrel ve Williams‟a (1999) göre, topluluk kavramı “Birbirlerine 

gönüllü olarak yardım edebilen bir grup insan” olarak tanımlanmıĢtır (s.60). 

Jonassen, Peck ve Wilson, (1999) topluluk için “Bilgi, değer ve hedeflerin 

paylaĢıldığı, insanlardan oluĢan sosyal bir örgüt” tanımını ortaya koymuĢtur (s.118). 

“Ortak hedef paylaĢımı ve sorumluluğu doğrultusunda, grup üyeleri arasında 

bağlılık, aitlik ve rahatlık hissinin zaman içinde geliĢmesi” Conrad (2005, p.1) 

tarafından topluluğun tanımı olarak verilmiĢtir. Ġyi yapılandırılmıĢ bir öğrenme 

topluluğunda öğrenciler, birbirleriyle olan etkileĢimlerinden, objelerle olan 

çabalarından ve süreç boyunca kendi katılımlarından öğrenmektedirler (Riel ve 

Polin, 2004). 

2.4. AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu Yapısı  

(Community Of Inquıry Framework ) 

Garrison, Arderson, ve Archer (2000) tarafından geliĢtirilmiĢ olan 

AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu Yapısıyla (Community of Inquiry 

Framework-CoI) çevrimiçi veya karma öğrenme ortamlarında, öğrencilerin 

birbirleriyle etkileĢim ve iĢbirliği içinde olduğu, öğrenmenin eğitsel deneyimlere 

dayalı olarak gerçekleĢtiği öğrenme toplulukları meydana getirmek amaçlanmıĢtır. 

Garrison vd., sundukları CoI modeli ile öğrencilerin baĢarılı bir öğrenme deneyimine 

sahip olmaları için gerekli olan boyutları belirtmiĢler ve bunlar arasındaki iliĢkileri 

göstermiĢlerdir (Garrison, Anderson ve Archer, 2001). Garrison vd., (2000) CoI 

modeliyle, bilgisayarlar aracılığıyla yapılan telekonferanslar ile oluĢan eğitsel 

deneyimleri desteklemek için kavramsal bir yapı ve araç ortaya koymuĢtur.  

Bu model, yükseköğretimde kritik düĢünmeyi desteklemesi bakımından, 

bilgisayar konferans sistemlerinin kullanımına yol göstermesi için tasarlanmıĢtır 

(Rourke, Garrison, Anderson ve Archer, 1999). Modelin ortaya çıkmasındaki esas 

amaç öğrenmenin çevrimiçi veya yüz yüze ortamda olmasına bakmadan, öğrenciler 

ve öğretmen arasında oluĢan sosyal etkileĢim sonucunda anlamlı ve kalıcı 

öğrenmenin meydana gelmesini sağlamaktır (Shin, 2008).  
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AraĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu yapısı, Garrison ve Vaughan 

tarafından bilginin tartıĢılması, kabul edilmesi ve yapılandırılması için birbiriyle 

uyum ve etkileĢim içinde olan öğrenci topluluğu olarak tanımlanmıĢtır (Garrison ve 

Vaughan, 2008). Bu tanımdan da anlaĢılabileceği gibi CoI modeli, yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımı çerçevesinde ortaya koyulmuĢtur. Bu modelin temelinde 

Dewey‟in ortaya koyduğu iĢbirlikli yapılandırmacılık ve uygulamalı araĢtırma 

modeli (practical inquiry model) önemli bir yere sahiptir.  

Garrison vd., (2000) ortaya koydukları modelde öğrenme ve öğretmenin, 

mevcut medya araçları (bilgisayar konferansları) ile zengin ve etkili etkileĢim 

sağlandığında daha aktif hale geldiğini belirtmiĢlerdir. BulunuĢluk kavramı, 

çevrimiçi öğrenme ortamında fiziksel bir iletiĢimin mümkün olmamasına rağmen, 

öğrencilerin kendilerini derse ait hissetmeleri, aynı zamanda öğrencilerin birbirleriyle 

ve öğretmenleriyle etkileĢim içinde olabilmeleri yeteneği olarak tanımlanmıĢtır 

(Picciano, 2002). Garrison vd., (2000) bilgisayar aracılığıyla sağlanan öğrenme 

ortamlarında bireyler arasındaki iletiĢimde yer alan öğelerin (boyut) birbirleriyle olan 

etkileĢimlerinin anlaĢılması için CoI yapısını ortaya koymuĢtur (Bentz, 2009).  

CoI yapısı içerisinde, sosyal bulunuĢluk, biliĢsel bulunuĢluk ve öğretimsel 

bulunuĢluk olmak üzere üç temel boyut yer almaktadır (ġekil 2.1.). Bu model 

kuramsal bir yapı olmasıyla birlikte özellikle çevrimiçi öğrenme ortamında baĢarılı 

eğitsel deneyimlerin, CoI‟ nin içinde yer alan üç bulunuĢluğun etkileĢimi sonucunda 

ortaya çıktığını varsaymaktadır. Üç temel boyutun etkileĢimi ile çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında oluĢan topluluklarda kalıcı ve anlamlı öğrenmeler gerçekleĢmektedir 

(Tolu, 2010).  
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ġekil 2.1.AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu Modeli (Garrison vd., 2000) 

 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu modeli, sosyal bir topluluktan ve 

öğrenciler arasındaki etkileĢimden daha fazlası demektir. Bu model sosyal, 

öğretimsel ve biliĢsel bulunuĢluğun bütünleĢmesidir. Öğrenme kazanımlarının 

niteliğinin ve öğrenciler arasındaki etkileĢimin değerinin anlaĢılabilmesi için 

öncelikle araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğunu oluĢturan sosyal, biliĢsel ve 

öğretimsel bulunuĢluğun nasıl bir araya geldiğinin kavranması gerekmektedir 

(Garrison ve Cleveland-Inness, 2005). 

CoI modelinin boyutlarından biri olan sosyal bulunuĢluk, araĢtırmaya dayalı 

öğrenme topluluğu içinde yer alan öğrencilerin sosyal ve duyuĢsal olarak 

birbirleriyle olan etkileĢimlerini sağlayan ortamın oluĢturulması olarak 

tanımlanmaktadır (Shin, 2008). Sosyal bulunuĢluk; duyuĢsal iletiĢim (affective 

response), açık iletiĢim (open communication) ve grup kohezyonu (group cohesion) 

olmak üzere üç alt boyuttan oluĢmaktadır. Öğretimsel bulunuĢluk boyutu ise tasarım-

organizasyon, tartıĢmayı kolaylaĢtırma ve doğrudan öğretim alt boyutlarından 

meydana gelmiĢtir. Öğretimsel bulunuĢlukta dersin tasarımı-organizayonu ve konu 
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uzmanlığının dıĢında, öğrenciler arasında etkileĢimin kolaylaĢtırılması gibi 

öğretmene birçok görev düĢmektedir (Shin, 2008). BiliĢsel bulunuĢlukta ise, 

araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu içinde yer alan öğrencilerin birbirleriyle ve 

ders içerikleriyle etkileĢimleri sonucunda bilgiyi ne kadar yapılandırdıklarını 

ölçmektedir (Shin, 2008). BiliĢsel bulunuĢluk boyutunda; baĢlangıç olay, keĢfetme, 

bütünleĢtirme ve değerlendirme alt boyutları bulunmaktadır. 

Moore (1989) uzaktan eğitimde meydana gelen öğrenen-içerik etkileĢimi 

öğrenen-öğretmen etkileĢim ve öğrenen-öğrenen etkileĢim olmak üzere üç ayrı 

etkileĢim çeĢidi ortaya koymuĢtur. Ġlk etkileĢim çeĢidi olan öğrenen-içerik 

etkileĢiminde, öğrenen ile çalıĢılan konu veya içerik arasında etkileĢim 

gerçekleĢmektedir. Bu etkileĢim olmadan öğretim gerçekleĢmesi oldukça zordur. Bu 

etkileĢim ile birlikte öğrenenin anlaması, bakıĢ açısı ve zihninde meydana gelen 

biliĢsel yapılarda değiĢmektedir (Moore, 1989). Öğrenen-öğretmen etkileĢimi, 

öğretmen için önemsenen, öğrenci için ise oldukça istekli olunan bir durumdur. 

Burada etkileĢim öğrencilerin bireysel farklılıklarını göz önünde bulundurarak dersin 

tasarımını, organizasyonunu ve yürütülmesini yapan öğretmen ile öğrenci arasında 

gerçekleĢmektedir. Öğrenci-öğrenci etkileĢimi aynı zamanda akran etkileĢimi olarak 

bilinmektedir (Garrison, 2000). Bu etkileĢim, eğitim-öğretim sırasında öğretmenin 

bulunuĢluğu olsun ya da olmasın öğrenciler arasında meydana gelmektedir.  

AraĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu yapısının, asekron öğrenme 

ortamlarında meydana gelen etkileĢimin analizi ve anlaĢılması için oldukça yararlı 

olduğu bulunmuĢtur (Garrison ve Cleveland-Innes, 2005). Bu model, baĢarılı bir 

uzaktan eğitim gerçekleĢebilmesi için üç etkileĢim çeĢidinin (öğrenen-öğrenen, 

öğrenen-öğretmen, öğrenen-içerik) ve sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluğun bir 

arada bulunması gerektiğini savunmaktadır (Lazarevic, 2011; Spiro, 2011)-(ġekil 

2.2.). 
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ġekil 2.2. AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu Modeli-EtkileĢim ÇeĢitleri 

(Swan, 2004) 

 

Swan (2001) yaptığı çalıĢmada araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu içinde 

yer alan üç bulunuĢluk ile etkileĢim çeĢitleri arasında iliĢki olduğunu belirlemiĢtir. 

BiliĢsel bulunuĢluk, içerik ile etkileĢim; sosyal bulunuĢluk, akran ile etkileĢim; 

öğretimsel bulunuĢluk ise öğretmen ile etkileĢim ile eĢleĢtirilmiĢtir (Swan, 2001). 

EtkileĢim çeĢitlerinin, araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu modeli içine adapte 

edilmesi, uzaktan eğitim ortamlarında etkileĢimin nasıl gerçekleĢtiğinin ve 

etkileĢimin ne derece etkili olduğunun anlaĢılmasını sağlamaktadır.  

Chickering ve Gamson (1987) baĢarılı bir öğrenmeyi desteklemek için, 

yükseköğretime yönelik “Etkili Uygulama için 7 ilke” ortaya koymuĢtur. Bu ilkeler, 

çevrimiçi eğitimden ziyade bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanarak yüz yüze 

eğitimde kalitenin arttırılmasına yönelik olarak hazırlanmıĢtır (Uysal ve Kuzu, 2011). 

Bu ilkeler, etkili bir öğrenme ortamının geliĢmesine rehberlik etmesi açısından 

önemlidir.  
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Chickering ve Gamson (1987) tarafından hazırlanan 7 ilke;  

 Öğrenci ve öğretmen arasındaki iletiĢimin güçlenmesi 

 Öğrenciler arasındaki iĢbirliğinin geliĢmesi  

 Aktif öğrenmenin sağlanması 

 Ġhtiyaç anında geribildirim sağlanması 

 Öğrenme etkinlikleri için harcanması gereken zamana önem verilmesi 

(zaman + enerji = öğrenme) 

 Tüm beklentilerin bildirilmesi 

 Öğrencilerin farklı yeteneklerine ve öğrenme stillerine saygı duyulması  

olarak belirtilmiĢtir. Bu ilkelerin her biri kendi baĢına var olabilmektedir, ancak 

birlikte kullanıldığı zaman eğitim süreci daha etkili bir hale gelmektedir. Bu ilkelerin 

bütünleĢtirmesiyle eğitimde 6 güçlü alan ortaya çıkmıĢtır. Bu alanlar, etkinlik, 

beklentiler, iĢbirliği, etkileĢim, farklılıklar ve sorumluluklar olarak gösterilmektedir.   

Shea, Pickett ve Pelz (2003) yaptıkları araĢtırmada 7 ilkenin, araĢtırmaya 

dayalı öğrenme topluluğu modeli (CoI) ile olan iliĢkisini ortaya koymuĢtur (ġekil 

2.3.). CoI modelinin, özellikle çevrimiçi öğrenme ortamında, bu ilkelerin ortaya 

çıkmasına ve tanımlanmasına yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir. 

ġekil 2.3. AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu Modeli - Etkili Uygulama Ġlkeleri
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ġekil 2.3‟de görüldüğü gibi etkili uygulama ilkeleri, eğitsel deneyimin 

oluĢmasında önemli bir yere sahiptir. Eğitsel deneyimin oluĢmasında, sosyal, biliĢsel 

ve öğretimsel bulunuĢluğun birbiriyle etkileĢiminin yanında, etkili uygulama 

ilkelerinin de faydalı olduğu görülmektedir. 

2.4.1. Sosyal BulunuĢluk 

Uzaktan eğitimin sınırlılıklarından biri, birbirleriyle hiç yüz yüze görüĢmemiĢ 

olan öğrencilerin kendilerini yalnız ve gruba ait hissetmemesidir. Özellikle asenkron 

uzaktan eğitim derslerinde öğrenciler arasında bir bağ oluĢturmasını sağlamak 

oldukça zordur. Bu yüzden araĢtırmacılar ve eğitimciler, yüz yüze etkileĢimin 

mümkün olmadığı zamanlarda öğrencilerin sosyal bulunuĢluklarının nasıl 

oluĢturulabileceğini incelemiĢlerdir (Akyol, 2009). 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu yapısı içinde yer alan sosyal 

bulunuĢluk, çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci topluluklarının kurulması için 

temel oluĢturmaktadır (Garrison, 2007). Sosyal bulunuĢluk, Short, Williams ve 

Christie (1976) gibi birçok araĢtırmacının geçmiĢte yapmıĢ olduğu çalıĢmalara 

dayanarak oluĢturulmuĢ bir modeldir. Sosyal bulunuĢluk, iletiĢimin metne bağlı 

asenkron olduğu öğrenme ortamlarında katılımcıların kendilerini “gerçek birey” (tüm 

kiĢiliğini) gibi nasıl yansıttıklarının anlaĢılmasına dayanmaktadır (Shea, Hayes ve 

Vickers, 2009) 

Sosyal bulunuĢluk, “öğrencinin araĢtırma topluluğu içerisinde kendini sosyal 

ve duygusal olarak yansıtabilme becerisidir“ (Rourke, Anderson, Garrison ve Archer, 

2001, s.3). Tu ve McIsaac (2002)‟a göre sosyal bulunuĢluk, bilgisayar aracılığıyla 

iletiĢimin sağlandığı ortamlarda diğer kiĢilerin varlığının hissedilmesi, tepki 

gösterilme ve algılanma derecesidir. Diğer bir tanıma göre ise öğrencilerin 

kendilerini toplum içinde tanımlaması, güven ortamında iletiĢim kurabilmesi, 

bireysel kiĢiliğini yansıtarak diğer kiĢiler ile olan iliĢkilerini geliĢtirebilme becerisidir 

(Garrison, 2009). 

Sosyal bulunuĢluk yakınlık (immediacy) ve içtenlik (intimacy) olmak üzere 

iki önemli kavramı içermektedir. Yakınlık kavramı, iletiĢim kuran kiĢiler arasındaki 
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psikolojik yakınlık olarak tanımlanırken, içtenlik kavramı ise göz teması, mimikler 

ve gülümseme gibi sosyal davranıĢlar ile algılanan yakınlıktır (Short vd., 1976). Yüz 

yüze öğretimde iletiĢim içinde olan kiĢiler arasında, ses tonu, vücut dili, göz teması 

ve fiziksel yakınlık gibi iĢaretlerle yakınlık ve içtenlik seviyesi değiĢiklik 

gösterebilmektedir. Yüksek yakınlık, bireyin iletiĢim içinde olduğu kiĢiyi duyarlı 

sosyal, samimi ve anlayıĢlı olarak görmesini sağlamaktadır (Tolu, 2010). Yakınlık ve 

samimiyet sosyal bulunuĢluğun geliĢmesini sağlamaktadır (Akyol, 2009). 

 Sosyal bulunuĢluk; duyuĢsal iletiĢim, açık iletiĢim ve grup kohezyonu olmak 

üzere üç alt boyuttan oluĢmaktadır.  

DuyuĢsal iletiĢim, çevrimiçi öğrenme ortamında güven oluĢturmak ve 

bireylerin kendilerini ifade etmesi için ilk basamaktır (Colt, 2008). DuyuĢsal iletiĢim, 

toplum içindeki karĢılıklı iliĢkilerin çevrimiçi ortama aktarılmıĢ hali olup anlamlı 

diyaloglar ve eğitsel deneyimlerin oluĢmasını kolaylaĢtırmaktadır (Akyol, 2009). 

DuyuĢsal iletiĢim, çevrim içi ortamlarda, simgeler, mizah ve kendinden bahsetme 

gibi unsurların kullanılarak öğrencilerin kendilerini duygusal olarak ifade etme 

biçimidir (Colt, 2008). Rourke vd., (2001) yaptıkları çalıĢmalar sonucunda çevrimiçi 

veya karma öğrenme ortamlarında öğrencilerin duyuĢsal iletiĢim içinde olduklarını 

ifade eden 3 gösterge belirlemiĢlerdir. Bu göstergeler: 

 Duygularını açıklama, 

 Mizah kullanımı,  

 Kendinden bahsetme olarak belirtilmiĢtir. 

Açık iletiĢim, öğrencilerin karĢılıklı ve saygılı bir biçimde düĢüncelerini açıkça 

ifade etmesidir. Bunun için öğrencilerin kendilerini rahatça ifade edecekleri kabul ve 

güven ortamı oluĢturulur (Akyol, 2009). Açık iletiĢim, öğrencilerin birbirlerinin 

düĢüncelerinin doğrulanması ve karĢılıklı olarak farkındalıktır. Öğrencilerin, 

karĢılıklı olarak farkındalığı ile grup uyumu kurulur. Bu durum, öğrenenlerin 

çevrimiçi ortamda mesaj yazmaları ve diğerlerinin mesajlarına katkı sağlamaları ile 

baĢlamıĢ olur (Garrison, Anderson ve Archer, 2000). Rourke vd., (2001) çevrimiçi 
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veya karma öğrenme ortamlarında açık iletiĢimin gerçekleĢtiğine dair 6 gösterge 

belirlemiĢlerdir. Bu göstergeler; 

 TartıĢmayı devam ettirme, 

 Diğer kiĢilerin mesajlarından alıntı yapma, 

 Birbirlerinin mesajlarına açıkça atıfta bulunma, 

 Soru sormak, 

 Takdir ettiğini belirtmek / Övgü, 

 Katıldığını ifade etme olarak belirtilmiĢtir. 

Grup kohezyonu, duyuĢsal iletiĢim ve açık iletiĢimin baĢlamasıyla birlikte 

oluĢmaya baĢlar (Akyol, 2009). Burada, çevrimiçi veya karma öğrenme ortamındaki 

öğrencilerin grup sorumluluğunu oluĢturması ve devam ettirmesi esastır. Rourke ve 

diğerleri (2001) çevrimiçi veya karma öğrenme ortamlarında grup kohezyonunun 

gerçekleĢtiğine dair 3 gösterge belirlemiĢlerdir. Bu göstergeler; 

 Ġsimle hitap edilmesi, 

 Grubu kapsayıcı ifadeler kullanılması, 

 Selamlama olarak belirtilmiĢtir. 

Sosyal bulunuĢluğun amacı, çevrimiçi öğrenme ortamındaki öğrencilerin 

arasındaki iletiĢim ve bilgi alıĢveriĢi aracılığıyla, kritik düĢünmeyi güçlendirmek ve 

biliĢsel bulunuĢluğu geliĢtirmektir (Lazarevic, 2011). Harrasim vd., (1996) sosyal 

bulunuĢluğun, biliĢsel bulunuĢluğun yapılandırılmasında en önemli bölüm olduğunu, 

çünkü yeni düĢüncelerin öğrencilerin birbirleriyle olan etkileĢimleri sonucunda 

Ģekillendiğini belirtmiĢlerdir (Shin, 2008). Birçok araĢtırmacı ilk olarak sosyal 

bulunuĢluk oluĢturulmadan kritik tartıĢmaların geliĢmesinin oldukça zor olduğunu 

ortaya koymuĢtur (Arbaugh, 2007; Garrison ve Arbaugh, 2007; Garrison ve 

Cleveland-Innes, 2005). 

2.4.2. BiliĢsel BulunuĢluk 

Çevrimiçi öğrenme ortamında baĢarılı öğrenmenin sağlanması için araĢtırmaya 

dayalı öğrenme topluluğu içinde yer alan temel boyut biliĢsel bulunuĢluktur. BiliĢsel 
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bulunuĢluk, öğrencilerin yansıtma ve tartıĢmalar aracılığıyla bilgiyi anlamlandırma 

ve yapılandırmasıdır (Garrison vd., 2000). Garrison (2007) diğer bir tanımına göre 

biliĢsel bulunuĢluk, araĢtırma topluluğunda iĢbirlikli çalıĢma ve yansıtma süresince 

bilginin anlamanın keĢfedilmesi, yapılandırılması, değerlendirilmesi ve onaylanması 

olarak belirtilmiĢtir. 

BiliĢsel bulunuĢluğun değerlendirilmesi için Garrison, Anderson ve Archer 

(2001) “Uygulamalı AraĢtırma Modelini (Practical Inquiry Model)” ortaya 

koymuĢlardır. Kritik düĢünme sürecini ifade eden bu model, John Dewey‟in öğrenme 

yaklaĢımına bağlı olarak geliĢtirilmiĢtir. Garrison vd., (2001) Dewey‟e ait olan; 

araştırma topluluğu, bireylerin ulaştığı eleştirel düşünme seviyesinin 

kavramsallaştırılmasında kullanılan bir yoldur düĢüncesinden yola çıkarak bu 

modeli oluĢturmuĢlardır.  

Uygulamalı araĢtırma modeli, eleĢtirel düĢünme sürecinin bir yansımasıdır, 

biliĢsel bulunuĢluk oluĢturmak için bir araçtır (Garrison vd., 2000). Uygulamalı 

araĢtırma modeli, çevrimiçi öğrenme ortamında biliĢsel bulunuĢluğu değerlendirmek 

ve araĢtırmak için eleĢtirel düĢünmenin geliĢim sürecinin anlaĢılması gerekliliğinden 

dolayı ortaya çıkmıĢtır (Maness-Gilliland, 2010). ġekil 2.4‟te görüldüğü gibi, 

uygulamalı araĢtırma modeli iki boyut ve dört aĢamadan oluĢmaktadır. Dikey eksen 

uygulamayı yansıtır. Bu eksende yer alan tartıĢma-eylem (deliberation-action) 

boyutunda, iĢbirlikçi etkinlikler ile sorgulamanın tekrar gerektiren doğasının 

birleĢmesinden bahsetmektedir. Yatay eksende yer alan algılama-kavrama 

(perception-conception) boyutunda ise, deneyimlerden elde edilen bilginin 

yapılandırılması sürecini kapsamaktadır (Tolu, 2010). 

Uygulamalı araĢtırma modelinin içinde yer alan 4 aĢamanın eğitim ortamındaki 

biliĢsel bulunuĢluğu tanımlama ve anlamada önemli olduğu görülmektedir. Modelin 

aĢamaları; baĢlangıç olay, keĢfetme, bütünleĢtirme ve değerlendirmedir (ġekil 2.4.). 
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ġekil 2.4. Uygulamalı AraĢtırma Modeli 

 

Modelin ilk aĢaması olan “baĢlangıç olay”, eleĢtirel sorgulamanın baĢlangıç 

noktası olarak düĢünülmektedir (Maness-Gilliland, 2010). Bu aĢama araĢtırma 

sürecinin baĢlangıcında, bütün öğrencilerin katılımını sağlamak için iyi tasarlanmıĢ 

etkinliklerin uygulanmasıdır (Akyol, 2009). Bu aĢamada öğrenme ortamında öğrenci 

problemi tanımlar veya farkına varır. Öğrencinin içeriği keĢfetmek için motivasyonu 

yüksektir (Tolu, 2010). 

Ġkinci olarak keĢfetme aĢamasında, ilk olarak problemin doğasını anlamak, 

ilgili bilgileri ve açıklamaları araĢtırmaya odaklanmaktadır (Akyol, 2009). 

Öğrenciler birbirlerine sorular sorarak, deneyim ve bilgilerini paylaĢarak, fikir 

sunarak ve açıklanan bilgilere yenilerini ekleyerek belirli konu ve problemleri 

keĢfederler. Öğrenciler, gerekli olan materyal ve düĢünceleri araĢtırmayı bireysel 

veya iĢbirlikli olarak gerçekleĢtirebilir (Swan, Shea, Richardson, Ice, Garrison ve 

Cleveland-Innes, 2008). Bu aĢamada, öğrenci, diğerleriyle bilgi alıĢveriĢinde 
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bulunmak, belirsizlikleri tartıĢmak ve problemleri keĢfetmek için çeĢitli 

kaynaklardan faydalanır (Tolu, 2010). 

Üçüncü aĢama olan bütünleĢtirmede, bilgiler arasında bağlantının kurulması ve 

çözüm önerilerinin geliĢtirilmesine odaklanılmaktadır (Arbaugh, 2007). Bu aĢamada 

öğrenciler, düĢünceleri arasında bağlantı kurarak ve sorunlara olası çözüm önerileri 

getirerek, keĢfetme aĢamasında paylaĢılan düĢünceleri bütünleĢtirmeye baĢlarlar. 

KeĢfetme aĢamasında öğrenci çalıĢma, deneyim ve paylaĢımlardan edindiği 

bilgilerde değiĢiklik yaparken, bu aĢamada öğrenci bilgilerin etkileĢimi sonucunda 

yeni bilgiyi veya anlamı yapılandırmaya baĢlar (Shin, 2008). 

Sonuncu aĢama olan değerlendirme aĢamasında, öğrenciler edindikleri yeni 

bilgileri uygulama ve sınamanın yollarını tanımlar; aynı zamanda bu yeni fikirleri, 

bilgileri ve önerileri yeni durumlara uygulayabilir (Tolu, 2010).  

Uygulamalı araĢtırma modelinde biliĢsel bulunuĢluk düzeyinin üst aĢamalara 

yükselmesi oldukça zordur. Yapılan araĢtırmalar, biliĢsel bulunuĢluk seviyesinin 

keĢfetme aĢamasının ilerisindeki aĢamalara (bütünleĢtirme-değerlendirme) nadiren 

geçtiğini göstermektedir (Fahy, Crawford, ve Ally, 2001; Garrison vd., 2001; 

Kanuka ve Anderson, 1998; Meyer, 2004; Murphy, 2004; Vaughan ve Garrison, 

2005). 

BiliĢsel bulunuĢluğun ve eleĢtirel düĢünmenin temelinde, sosyal bulunuĢluk ile 

öğretimsel bulunuĢluk olduğu düĢünüldüğünde, bu soruna çözüm getirebilmek için 

bu iki bulunuĢluğun öğretim ortamında oluĢturulması ile iĢe baĢlanmalıdır.  

2.4.3. Öğretimsel BulunuĢluk 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğunun üçüncü boyutu olan öğretimsel 

bulunuĢluk, karma ve çevrimiçi öğrenme ortamlarında, etkili öğrenme ve etkileĢim 

için çok önemlidir. Yapılan birçok araĢtırmada baĢarılı bir çevrimiçi öğrenme için 

gerekli olan en önemli boyutun öğretimsel bulunuĢluk olduğu ortaya çıkmıĢtır 

(Garrison ve Cleveland-Innes, 2005; Shea, Li ve Pickett, 2006). Öğretimsel 

bulunuĢluk, kiĢisel olarak anlamlı ve eğitsel öğrenme kazanımlarını gerçekleĢtirmek 

amacıyla biliĢsel ve sosyal süreçlerin yönlendirilmesi, tasarımı, kolaylaĢtırılması 
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olarak tanımlanır (Anderson vd., 2001; Garrison ve Anderson, 2003; Shea, Pickett ve 

Pelz, 2003). Anderson vd., (2001) yaptıkları araĢtırmada, çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında öğrencilerin de öğretimsel bulunuĢlukta önemli bir rol aldığını 

belirtmiĢler ve bu yüzden “öğretmen bulunuĢluğu” ifadesi yerine “öğretimsel 

bulunuĢluk” ifadesini tercih etmiĢlerdir (Akyol, 2009; Jinks, 2009). 

Yüz yüze öğrenme ortamında öğretmenin bulunuĢluğu, fiziksel olarak sınıfa 

girdiği andan itibaren baĢlar. Ancak çevrimiçi öğrenme ortamında ise öğretmenin 

bulunuĢluğu, yaptığı eylemlerle kendini belli eder (Jinks, 2009). Uzaktan eğitimde 

öğretmenin bulunuĢluğu, ders resmi olarak baĢlamadan önce baĢlar ve eğitim öğretim 

süresince devam eder (Lazarevic, 2011). 

Öğretimsel bulunuĢluk; tasarım ve organizasyon, tartıĢmayı kolaylaĢtırma ve 

doğrudan öğretim olmak üzere üç alt boyuttan oluĢur.  

Öğretimin tasarım ve organizasyonu boyutunda, öğretmen eğitim-öğretim 

baĢlamadan önce programa bağlı olarak dersin; konularını, kazanımlarını, 

değerlendirme tekniklerini, teknolojilerini, beklentilerini belirleyerek süreci 

planlamalıdır. Çevrimiçi öğrenmede, eğitim öğretim sürecinde yer alan bütün 

materyaller ve etkinlikler açık ve anlaĢılır olmalıdır (Tolu, 2010). Bu boyutta 

öğretmen öğretim baĢlamadan önce ders sürecini planlar ve ihtiyaç halinde süreç 

boyunca gerekli düzenlemeleri yapar. Öğretim tasarımı ve organizasyonu boyutunda 

öğretmen; 

 Programa uygun konuları belirlemek, 

 Dersin kaynaklarını belirtmek, 

 Dersin amaç ve hedeflerini açık bir Ģekilde tanımlamak, 

 Derste kullanacağı teknolojileri açıklamak, 

 Bireysel ve grup etkinliklerini hazırlamak, 

 Zaman çizelgesini hazırlamak, 

 Değerlendirme tekniklerini belirlemek, 

 Uygun medyayı seçmek gibi görevleri yerine getirerek dersi eğitim-

öğretime hazır bir hale getirir (Garrison ve Anderson, 2003).  
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Anderson vd., (2001) öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamında yaptıkları 

tartıĢmaların analizinde öğretimsel bulunuĢluk boyutlarına ait göstergeler 

belirlemiĢlerdir. Öğretimin tasarımı ve organizasyonuna iliĢkin belirledikleri 

göstergeler: 

 Programı hazırlama, 

 Yöntemi tasarlama, 

 Zaman çizelgesini oluĢturma, 

 Öğrenme ortamından etkili faydalanma, 

 Kuralların açıkça ifade edilmesi olarak belirtilmiĢtir. 

Öğretimsel bulunuĢluğun, ikinci boyutu tartışmayı kolaylaştırmada öğretmen, 

öğrencileri eleĢtirel düĢünmeye sevk eden tartıĢmaların gerçekleĢeceği ortamı 

oluĢturur. Anderson, Rourke, Garrison ve Archer (2001) bu aĢamanın, öğrencilerin 

ilgisini çekmek ve etkinliklere katılımını sağlamak için oldukça önemli olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Bu yüzden öğretmen, öğrencileri tartıĢmalara katılmaları için 

cesaretlendirir, mesajlarını takip eder, hemfikir olunan ve olunmayan konuları 

belirler, tartıĢmanın dersin hedefleri doğrultusunda ilerlemesini sağlar ve tartıĢmaya 

katılmayan öğrencileri aktif kılmaya çalıĢır (Tolu, 2010). Bu boyutta öğretmen, 

çevrimiçi öğrenme toplulukları geliĢtirmenin yollarını arar, öğrencilerin mesajlarını 

sürekli takip ederek ve yorum yaparak onların etkileĢim ve iletiĢim halinde 

olmalarına yardımcı olur. Anderson vd., (2001) tartıĢmayı kolaylaĢtırma boyutuna 

iliĢkin altı gösterge belirlemiĢlerdir. Bu göstergeler;  

 Hem fikir olunan ve olunmayan noktaları tanımlama, 

 Fikir birliğine ulaĢma, 

 Öğrencileri derse katılımları konusunda cesaretlendirme ve takdir etme 

 Öğrenme için gerekli ortamı hazırlama, 

 Öğrencileri tartıĢmalarda aktif rol almaları için cesaretlendirme,  

 Sürecin etkililiğini değerlendirme olarak belirtilmiĢtir. 

Üçüncü boyut olan doğrudan öğretimde, öğretmen içerik uzmanıdır bu yüzden 

de öğrencilere zihinsel liderlik (intellectual leadership) yapmaktadır. Öğretmen içerik 
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ve pedagojik uzmanlığıyla, öğrencileri yönlendirir, geribildirim sağlar ve çeĢitli 

kaynaklardan bilgiler sunar (Anderson vd., 2001). Doğrudan öğretim boyutunda 

öğretmen, konuyu anlatır ve sorular sorar, tartıĢmaların belli konulara odaklanmasını 

sağlar, tartıĢmaları özetler, bilgiyi onaylar, yanlıĢ anlaĢılmaları belirler. Anderson 

vd., (2001) tartıĢmayı kolaylaĢtırma boyutuna iliĢkin yedi gösterge belirlemiĢlerdir. 

Bu göstergeler;  

 Ġçerik/soruların sunulması,  

 Belirli bir konu üzerinde tartıĢmaya odaklanma,  

 TartıĢmanın özetlenmesi,  

 Değerlendirme ve geribildirim boyunca bilginin onaylanması, 

 YanlıĢ anlamaları belirleme, 

 ÇeĢitli kaynaklardan elde edilen bilgileri aktarılması, 

 Teknik problemleri cevaplanması olarak belirtilmiĢtir. 

Öğretimsel bulunuĢluk, öğrencinin eğitsel deneyimlerine sağladığı önemli katkı 

ile araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu modeli içinde en temel boyuttur. Garrison 

vd., (2000) öğretimsel bulunuĢluğun araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu modeli 

içindeki önemini Ģu Ģekilde açıklamıĢtır; “eğitsel kazanımlara yönelik sosyal ve 

biliĢsel bulunuĢluklar arasındaki dengenin sürekli olarak sağlanmasında öğretimsel 

bulunuĢluk esastır” (p. 101). Yapılan araĢtırmalarda öğretimsel bulunuĢluk, öğrenci 

memnuniyeti ve öğrenme algısı arasında önemli bir iliĢki olduğunu ortaya çıkmıĢtır 

(Akyol ve Garrison, 2008; Arbaugh, 2008; Shea, Pickett ve Pelz, 2003; Swan, 2001).  

2.5. Memnuniyet 

Memnuniyet, çevrimiçi ve karma öğrenme ortamlarında araĢtırmaya dayalı 

öğrenme topluluğu oluĢmasında etkisi olan önemli bir değiĢkendir. DuyuĢsal bir 

sonuç olan memnuniyet, öğrenmenin ve öğrenme ortamının kalitesine karĢı 

gösterilen olumlu duygu ve davranıĢlardır (Akyol, 2009). Uzaktan eğitimde, fiziksel 

olarak birbirlerinden ayrı olan öğrencilerin, birbirleriyle etkileĢim ve iletiĢim içinde 

bulunarak, topluluk hissi geliĢtirmeleri oldukça önemlidir. Aksi halde, öğrenci 

kendini ortamdan soyutlanmıĢ hissedecek ve eğitim sürecine yönelik memnuniyeti 

oldukça azalacaktır. Yapılan birçok araĢtırma, öğrenci memmnuniyeti ve topluluk 
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hissi arasında iliĢki olduğunu göstermektedir (Rovai, 2002; Shea, 2006; Shea, Li ve 

Pickett, 2006). 

Allen, Bourhis, Burrell ve Mabry (2002) tarafından yapılan araĢtırmada, 

çevrimiçi ve yüz yüze öğrenme ortamında bulunan öğrencilerin memnuniyetleri 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı görülmektedir. Bu durum, öğrencilerin 

uzaktan eğitimi, geleneksel eğitim kadar memnun edici bulmaları olarak 

açıklanmaktadır (So ve Brush, 2008). Swan (2001) yaptığı çalıĢmada, öğrenme ve 

memnuniyete, öğretmen- öğrenci etkileĢiminin öğrenci-öğrenci etkileĢiminden daha 

çok katkısı olduğunu bulmuĢtur. Shea, Picket ve Pelz (2003) tarafından yapılan 

araĢtırmada öğretmen ve ders memnuniyetinin, öğretimsel bulunuĢlukla doğrudan 

iliĢkili olduğu ortaya koyulmuĢtur.  

Sosyal bulunuĢluk ve öğrencilerin memnuniyetlerine iliĢkin yapılan çalıĢmalar 

bu iki değiĢkenin birbiriyle iliĢkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Gunawardena ve 

Zittle (1997) yaptıkları araĢtırmada, sosyal bulunuĢluğun, öğrenci memnuniyetinin 

güçlü bir göstergesi olduğunu ortaya koymuĢtur. Richardson ve Swan (2003), sosyal 

bulunuĢluk düzeyi yüksek olan öğrencilerin, yüksek öğrenme algısı ve yüksek 

öğretmen memnuniyeti içinde olduklarını belirtmektedir. 

2.6. Motivasyon 

Öğrencinin, öğrenmeye karĢı istekli olması veya motivasyonu öğrenmeyi 

etkileyin önemli etkenlerden biridir. Martin (2001) motivasyon kavramını, 

öğrencilerin baĢarıya ulaĢmaları, okulda sıkı çalıĢmaları ve öğrenmeleri için itici bir 

güç olarak tanımlamıĢtır (Yaman ve Dede, 2007). Pintrich ve Schunk (1996) ise 

motivasyonu, bir hedefe yönelik olarak davranıĢı harekete geçirme, sürdürme ve 

yönlendirme süreci olarak belirtmiĢtir.  

Motivasyon, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinde, öğrenme 

stratejilerinde ve akademik baĢarılarında oldukça önemli bir rol oynayan duyuĢsal bir 

öğedir (Tuan, Chin ve Shieh, 2005). Yapılan araĢtırmalarda motivasyonları düĢük 

olan öğrencilerin akademik baĢarılarının da düĢük olduğu görülmüĢtür (Altun ve 

Erden, 2006; Pajares ve Kranzler, 1995, Schunk, 1991). Eğitim psikologları, her 
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öğrencinin öğrenme yeteneği bulunduğunu, fakat öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarının geçmiĢ deneyimlerine, beklentilerine, isteklerine, aldıkları 

öğretime veya çevresiyle olan sosyal iliĢkilerine göre değiĢiklik gösterebileceğini 

belirtmektedirler (Brophy, 1987). 

Yapılan araĢtırmalarda, öz-yeterlilik, amaca odaklanma, görev değeri ve 

öğrenme ortamı gibi değiĢkenlerin öğrencilerin öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarında oldukça etkili olduğu belirlenmiĢtir (Brophy, 1998; Pintrich ve 

Schunk, 1996). AraĢtırmacılar, öğrenme ortamını oluĢturan öğretim stratejileri, 

öğretim yöntemi, sınıf içi etkinlikler, öğrenci-öğretmen ve öğrenci-öğrenci etkileĢimi 

gibi öğelerin öğrencilerin derse yönelik motivasyonlarında etkili olduğunu 

belirtmektedir (Brophy, 1998; Hanrahan, 1998; Pintrich ve Schunk, 1996). Hampton 

(2001) yaptığı araĢtırmada ise, öğrencilerin öğretmenlerinden geribildirim 

aldıklarında, derse yönelik motivasyonlarının oldukça arttığını ortaya koymuĢtur.  

2.7. Facebook Ġle Eğitim 

Ġnternette meydana gelen büyük geliĢmeler Web 2.0 teknolojilerinin ortaya 

çıkmasını sağlamıĢtır. Web 2.0 teknolojileriyle kullanıcı artık pasif okuyucu 

olmaktan çıkmıĢ, aktif kullanıcılar haline gelmiĢtir. Bu geliĢen teknolojilerle birlikte 

günlük hayatımızın bir parçası haline gelen ve her gün milyonlarca insanın düzenli 

olarak ziyaret ettiği sosyal ağ siteleri ortaya çıkmıĢtır. Sosyal ağ siteleri ile insanların 

iletiĢimi, etkileĢimi, öğrenme biçimleri, iĢbirlikli çalıĢma ve paylaĢımları yeniden 

ĢekillenmiĢtir. Sosyal ağ, bireylerin sosyal iletiĢim ve iliĢkiler kurduğu, kiĢisel 

paylaĢımlarda bulundukları bir çevrimiçi servis, platform veya alan olarak 

tanımlanabilir (Tiryakioğlu ve Erzurum, 2011). Sosyal ağlar, bireylere düĢüncelerini, 

etkinlikleri, günlük olayları ve ilgi alanlarını, diğerleriyle paylaĢma imkânı vererek 

bireyler arası etkileĢim ve iletiĢimin yüksek düzeyde olmasını sağlamaktadır. 

Sosyal ağ siteleri ise bireylerin genel bir amaç doğrultusunda birbiriyle 

etkileĢimde olmasını ve görüĢlerini paylaĢmasını kolaylaĢtıran, internet üzerinde 

oluĢturulmuĢ topluluk biçimleri olarak tanımlanmıĢtır (Mahajan, 2009; Murray, 

2008). Ġlk sosyal ağ, 1997‟de kurulan SixDegress olarak bilinmektedir. 2000‟ li 

yıllarda sosyal sitelerin ve kullanıcılarının sayısı oldukça artıĢ göstermiĢtir. 
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Geçtiğimiz yıllarda, Facebook, Twitter, Linkendln, hi5, Friendster, Orkut, MySpace, 

Ning, Qzone, Habbo ve Flickr vb. gibi birçok farklı sosyal ağ ortaya çıkmıĢtır. 

Toprak vd., (2009) günümüzde ise tüm dünyada kullanımı en yaygın olan sosyal ağın 

Facebook olduğunu belirtmiĢtir.  

Facebook, kullanıcıların farklı izin seviyelerinde özel veya herkese açık 

profiller ile birbirlerine bağlanmasını, topluluklar oluĢturmasını ve bilgi 

paylaĢımlarında bulunmasını sağlayan çevrimiçi sosyal ağ yazılımıdır (Gonzales ve 

Vodicka, 2010; Akt: Gülbahar, Kalelioğlu ve Madran, 2010). 2011 yılında kullanıcı 

sayısı, 500 milyonun üzerinde olan facebook (Öztürk, 2011); 2012 yılında ise 

kullanıcı sayının 860 milyonun üzerine çıkmıĢtır (Socialbakers, 2012). Buna bağlı 

olarak Facebook kullanıcı sayısında bir yıl içerisinde %72‟lik bir büyüme 

gerçekleĢtiği görülmektedir. Türkiye, 31 milyonun üzerindeki kullanıcı sayısı ile 

dünyada Facebook kullanımının en yüksek olduğu 6. ülkedir. Türkiye‟ de Facebook 

kullanıcı sayısının yaĢa göre dağılımı ġekil 2.5 ile gösterilmiĢtir.  

ġekil 2.5. Facebook Kullanıcı Sayılarının YaĢlara Göre Dağılımı 

 

ġekil 2.5 incelendiğinde, Türkiye‟nin %34‟ünü 10 milyonun üzerinde facebook 

kullanıcısı ile 18-24 yaĢ arası gençler oluĢturmaktadır (Socialbakers, 2012). Madge, 

Meek, Wellens ve Hooley (2009) yaptıkları araĢtırmada Ġngiltere‟deki üniversite 

öğrencilerinin % 95‟inin düzenli olarak facebook kullandığını ortaya koymuĢtur. 
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KarakuĢ ve Varol (2012) ise Türkiye‟deki üniversite öğrencilerinin %52‟sinin 

interneti sosyal ağlara bağlanmak amacıyla kullandığını ifade etmiĢtir. Türkiye‟de ve 

dünyanın birçok ülkesindeki üniversite öğrencileri arasında yaygın bir Ģekilde 

kullanılan facebook‟un, bir eğitim teknolojisi aracı olarak da kullanılması düĢüncesi 

ön plana çıkmıĢtır. 

Facebook‟un eğitimde kullanılmasıyla birlikte öğrencilerin iletiĢim kurma 

becerileri geliĢir, birbirleriyle olan etkileĢimleri artar, bilginin yayılması kolaylaĢır, 

öğrenmeye karĢı güdüleri artar, iĢbirlikli çalıĢmanın ve dayanıĢmanın etkili bir 

Ģekilde gerçekleĢmesini sağlar (Çoklar, 2012; Tiryakioğlu ve Erzurum, 2011). 

Gülbahar, Kalelioğlu ve Madran (2010) öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme, eleĢtirel 

düĢünme, araĢtırma, sorgulama, tartıĢma becerilerinin ve problem çözme 

becerilerinin desteklenmesi, ayrıca öğrenci-öğrenci, öğrenci-içerik ve öğretmen-

öğrenci etkileĢiminin arttırılması için Facebook aracılığıyla paylaĢılan konulara 

uygun içerikler, mesajlar, ödevler, videolar, internet kaynakları, ders sunuları ve 

uygulamaların etkili olacağını belirtmektedir.  

Yamamoto, Demiray ve Kesim (2010) sosyal ağların eğitimde bir araç olarak 

kullanılmasının getireceği avantajları Ģu Ģekilde belirtmiĢlerdir: 

1. Zamandan ve mekândan bağımsız olma, 

2. Eğitimde bilgisayar kullanımının eğitimin kalitesini, baĢarı ve verimliliği 

artması, 

3. Bilgisayar teknolojilerindeki geliĢmeler sayesinde daha kısa sürede ve daha 

sistemli öğrenebilmenin sağlanması, 

4. Öğrenmeyi bireyselleĢtirmesi, 

5. Anında geri-bildirim alınabilmesi 

6. Öğrencinin ders içeriğini istediği kadar tekrar edebilmesine olanak 

sağlaması, 

7. Ġçeriğin kolay görüntülenebilmesi, 

8. Görsel ve iĢitsel öğrenme ortamları tasarımına izin vermesi, 
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9. Laboratuar gerektiren derslerin benzetim animasyon ve sanal laboratuarlar 

sayesinde öğrencilere daha az maliyetle ve daha tehlikesiz olarak 

sunulabilmesi, 

10. Ders içeriğinin ve eĢ-zamanlı (senkron) sınıf (sanal sınıf) uygulamalarının 

arĢivlenebilmesi, 

11. Ġki yönlü iletiĢim sağlanabilmesi, 

12. Geleneksel programlara göre öğrencilerin araĢtırma, bilgi ve becerilerini 

artırmada daha gönüllü davranmalarını sağlaması, 

13. Öğrenci performansını değerlendirmeye olanak vermesi, 

14. Değerlendirme sonuçlarının ölçümünde hata olasılığının minimuma 

düĢmesi, 

15. Öğrencilerin ve öğretmenlerin bilgiye ulaĢma, değerlendirme, kullanma ve 

etkili olarak alıntı yapma becerilerinin geliĢmesini sağlaması. 

Bu avantajların yanında Çoklar (2012) yaptığı araĢtırmada facebook‟un 

eğitimde kullanılmasının bilginin yayılması, merak uyandırma, güdüleme, etkileĢim 

fırsatı sağlama ve eğitimi eğlenceye dönüĢtürme gibi avantajlarda sağladığını 

belirtmiĢtir.  

Facebook gibi sosyal ağlarda bireysel kimlikten çok topluluk kimliği ön plana 

çıkmaktadır. Bireylerin, Facebook da kendileri ile ortak ilgi alanlarına ve 

gereksinimlere sahip bireyler ile bir araya gelerek gruplar oluĢturması, kendini bu 

gruplara ait hissetmesi, gruplar içinde paylaĢımlarda ve fikir alıĢveriĢinde bulunması 

bireylerde topluluk kimliğinin oluĢmasını sağlamaktadır (Mazman, 2009). 

Eğitimciler, Facebook‟ da oluĢturdukları öğrenci grupları ile öğrenmeyi destekleyen 

araĢtırma topluluklarının oluĢmasını sağlamaktadır. Bu gruplar sayesinde öğretmen 

ve öğrenci arasında etkili paylaĢımların, iletiĢimin ve etkileĢimin sağlandığı bir 

eğitim ortamı oluĢturulmaktadır. Heather Rogers, Haverback Towson 

ÜnĢversitesinde “324 Okuma Yöntemleri Grubunun Bayanları” adıyla bir facebook 

grubu oluĢturmuĢtur. Bu grup ile öğretmen adaylarına okuma dersi verilmiĢtir. 

Facebook üzerinde oluĢturulmuĢ bu grupta öğrenciler, ödevler tartıĢmıĢlar, sorular 

sormuĢlar, bilgiler paylaĢmıĢlar, yeni fikirler ortaya koymuĢlar ve birbirlerinin 
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düĢüncelerini eleĢtirmiĢlerdir (Öztürk, 2011). Lockyer ve Patterson (2008) yüksek 

lisans öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmada bir dersi sosyal ağ üzerinden 

yürütmüĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda öğrenciler arasındaki etkileĢimin oldukça 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Çoklar (2012) yaptığı deneysel çalıĢmada bilim tarihi 

dersi için bir facebook grubu oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda, facebook üzerinden 

etkileĢime giren öğrencilerin akademik baĢarılarının daha yüksek olduğu 

bulunmuĢtur. Yapılan bu araĢtırmalar, facebook aracılığıyla oluĢturulan grupların 

eğitimde etkili bir araç olduğunu göstermektedir.   

2.8. Ġlgili AraĢtırmalar 

Garrison, Anderson ve Archer (2000) eğitsel deneyimin desteklenmesinde, 

bilgisayar konferansı ve bilgisayar aracılığıyla iletiĢimin araç olarak kullanmasında 

kavramsal yapı sağlamayı amaçlamıĢtır. Bu amaçla, çalıĢmanın odağını araĢtırmaya 

dayalı öğrenme topluğu modeli (CoI) ve bu modelin içerisinde yer alan sosyal 

bulunuĢluk, biliĢsel bulunuĢluk ve öğretimsel bulunuĢluk oluĢturmaktadır. Bu 

modele göre, öğrenme, üç temel öğenin toplum içinde etkileĢimi ile meydana 

gelmektedir. AraĢtırmada, bilgisayarla yapılan görüĢmelerdeki yazılı metinlerin 

doküman analizi sonucunda, üç bulunuĢluğun oluĢturduğu kategorilere iliĢkin 

göstergeler (anahtar kelimeler) ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ortaya çıkan 

göstergeler, araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu modeli için temel bir Ģablonu 

ortaya koymuĢtur.  

Garrison, Anderson ve Archer (2001) ve McKlin, Harmon, Evans ve Jone 

(2002) yaptıkları araĢtırmalarda üniversite öğrencilerinin, çevrimiçi öğrenme 

ortamındaki biliĢsel bulunuĢluk düzeylerini incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmalarda, 

araĢtırmacılar öğrencilerin çevrimiçi görüĢmeleri sonucunda ortaya çıkan tartıĢmalar 

için farklı yöntemler kullanarak içerik analizi yapmıĢlardır. Her iki araĢtırmanın 

sonucunda, biliĢsel bulunuĢluğun içerisinde yer alan keĢfetme kategorisinin yüksek, 

çözümleme kategorisinin ise düĢük düzeyde kodlandığı ortaya çıkmıĢtır.  

Akyol (2009) tarafından yapılan araĢtırmada, karma ve çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında CoI‟ nin geliĢimine bağlı olarak öğrencilerin öğrenme ve memnuniyet 

algıları incelenmiĢtir. Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu, 12 karma ve 16 çevrimiçi 
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öğrenme ortamında olmak üzere 28 yüksek lisans öğrencisi oluĢturmaktadır. Bu 

araĢtırmada veriler, sosyal, öğretimsel ve biliĢsel bulunuĢluk dağılımlarını 

incelemek; öğrencilerin her bir bulunuĢluğa, memnuniyetlerine ve öğrenmerine 

yönelik algı düzeylerini ortaya çıkarmak ve bu açılardan çevrimiçi ve harmanlanmıĢ 

öğrenme arasındaki farkları karĢılaĢtırmak amacı ile çevrimiçi tartıĢmaların içerik 

analizi, araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu anketi ve mülakat aracılığıyla 

toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, her iki öğrenme ortamında da araĢtırmaya 

dayalı öğrenme topluluğu yapısının oluĢtuğu görülmüĢtür. AraĢtırmada yapılan içerik 

analizi sonucunda, biliĢsel bulunuĢluk kategorsinde yer alan bütünleĢtirme aĢaması 

her iki öğrenme ortamında da en sık kodlanan aĢama olmuĢtur. Anket sonuçlarına 

göre her iki öğrenme ortamında da öğrencilerin her bir bulunuĢluğa dair algılama 

düzeyleri yüksek bulunmuĢtur. Aynı zamanda araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu 

içinde yer alan üç bulunuĢluğun da memnuniyeti etkilediği, ancak öğrenme algılarını 

ise iki bulunuĢluğun (öğretimsel ve biliĢsel) etkilediği ortaya çıkmıĢtır. 

Summers, Waigandt ve Whittaker (2005) yaptıkları çalıĢmada, yüz yüze 

öğrenme ortamı ile çevrimiçi öğrenme ortamındaki öğrencilerin baĢarı ve 

memnuniyetlerini incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda bu iki öğrenme ortamında 

bulunan üniversite öğrencilerinin akademik baĢarıları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. Ancak, çevrim içi öğrenme ortamında bulunan öğrencilerin, yüze 

yüze öğrenme ortamındakilere göre dersten daha az memnun oldukları ortaya 

çıkmıĢtır. Bu bulgu, çevrimiçi öğrenme ortamındaki öğrencilerin, yüze yüze öğrenme 

ortamındaki öğrenciler kadar iyi öğrendiklerini fakat bazı sebeplerden dolayı dersten 

ve öğretmenlerinden daha az memnun olduklarını göstermiĢtir.  

Yuen ve Yuen (2008) lisans öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmada, karma 

öğrenme ortamında yürütülen bir dersin, çevrimiçi olan bölümünü sosyal ağlar 

aracılığyla gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmacılar sosyal ağ sitesinde, yalnızca o dersi 

alan sınıfın öğrencilerinin üye olabildiği bir alan oluĢturmuĢlardır. Ders ile ilgi 

paylaĢımlar bu alan üzerinde gerçekleĢmiĢtir. Öğretmen derse ait materyalleri- ders 

programını, ders çizelgesini, derse iliĢkin linkleri, ödevleri ve görevleri bu alanda 

öğrencileri ile paylaĢmıĢtır. Eğitim- öğretim süresince her hafta öğrenciler bu 
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paltformda, ders ile ilgili tartıĢmalar yürütmüĢ ve oluĢturdukları gruplar ile sınıf 

etkinliklerini yapmıĢlardır. AraĢtırmanın sonunda, öğrenciler uygulama süresince 

kendilerini bir topluluğa ait hissettiklerini, iĢbirlikli öğrenmenin arttığını ve iletiĢim 

becerilerinin geliĢtiğini ifade etmiĢlerdir.  

Stodel, Thompson ve Mcdonald (2006) öğrencilerin çevrimiçi öğrenme 

ortamında algıladıkları eksikler ve bu eksiklerin nasıl giderilebileceğini yönelik bir 

çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırmada, çevrimiçi öğrenme ortamında eğitim gören 10 

öğrenci ile görüĢme yapılmıĢtır. Öğrencilerden, çevrimiçi öğrenmenin yüz yüze 

öğrenme ile karĢılaĢtırıldığında ne gibi eksikleri olduğuna dair görüĢleri alınmıĢtır. 

Elde edilen bulgular, araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu (CoI) modeline bağlı 

olarak yorumlanmıĢ böylece araĢtırmacılar öğrencilerin çevrimiçi öğrenme 

deneyimlerindeki eksiklerini daha net bir Ģekilde ortaya koymuĢtur. Bulgular, sosyal, 

biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluk çerçevesinde değerlendirilmiĢtir. Analizler 

sonucunda, öğrencilerin belirttikleri çevrimiçi öğrenme ortamında ortaya çıkan beĢ 

temel eksikliğe çözüm önerileri getirilmiĢtir. 

Hung ve Yuen (2010) yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin bir topluluğa aitlik 

hissini arttırmak ve uygulama topluluklarının oluĢturulmasını sağlamak amacıyla 

sosyal ağların yüz yüze öğrenme ortamında nasıl kullanılabileceğini incelemiĢlerdir. 

Bu çalıĢmada, araĢtırmacılar uygulama platformu olarak, dikkatin daha az 

dağıldığına inandıkları ve öğrenme ortamı olarak daha uygun gördükleri bir sosyal ağ 

sitesi olan Ning‟i seçmiĢlerdir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Taiwan‟da bulunan iki 

üniversitede, 4 farklı derste (yüz yüze) eğitim alan 67 öğrenci oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin sosyal ağ üzerinden yaptıkları paylaĢımlar, 

buldukları etkileĢim fırsatı ile olumlu öğrenme deneyimlerine sahip oldukları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, araĢtırma topluluk üyelerinin birbirlerine olan bağlılığının, 

birbirlerine verdikleri desteğin ve öğrencilerin derse katılımının artması sonuçları ile 

sosyal ağların eğitimde kullanılabilecek güçlü bir araç olduğunu ortaya koymuĢtur.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grupları, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması, deneysel süreç ve verilerin analizine iliĢkin bilgiler yer almaktadır. Bu 

araĢtırmanın amacı, karma öğrenme yaklaĢımlı deney grubu ile yüz yüze öğrenme 

yaklaĢımlı kontrol grubu öğrencilerinin son-test puanlarına göre,  

a. Akademik baĢarıları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

b. Derse yönelik motivasyonları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

c. Sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢlukları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

d. Memnuniyetleri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Ayrıca, karma öğrenme yaklaĢımlı deney grubu öğrencilerinin facebook üzerinden 

yaptıkları tartıĢmalarda, sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluk açısından 

geliĢmeleri nasıldır? sorusu, nitel verilerin içerik analizi yoluyla cevaplandırılmaya 

çalıĢılmıĢtır.  

3.1. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırma, karma ve yüz yüze öğrenme ortamındaki öğrencilerin akademik 

baĢarıları, biliĢsel, sosyal ve öğretimsel bulunuĢlukları, motivasyonları ve 

memnuniyetleri arasındaki iliĢkiyi incelemeye yönelik bir çalıĢmadır.  

Bu araĢtırma, nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin birlikte kullanıldığı karma 

bir çalıĢmadır. Nicel araĢtırma yöntemi olarak gerçek deneme modelleri kapsamına 

giren “Ön Test- Son Test Kontrol Gruplu Model” kullanılmıĢtır. Bu modelde, yansız 

atama ile oluĢturulmuĢ deney ve kontrol grubu olmak üzere iki grup bulunur ve her 

iki grupta da deney öncesi ve deney sonrası ölçmeler yapılır (Büyüköztürk, 2001; 

Karasar, 2006). Nitel araĢtırma bağlamında öğrenci dokümanları içerik analizine tabi 

tutulmuĢtur. 
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AraĢtırma 2x2'lik split-plot faktöriyel (karıĢık) desendir. Bu desende birinci 

faktör bağımsız iĢlem gruplarını (deney ve kontrol) gösterirken, diğer faktör bağımlı 

değiĢkene iliĢkin farklı koĢullardaki tekrarlı ölçümleri (öntest, son-test) 

göstermektedir (Büyüköztürk, 2001). Bu araĢtırmanın bağımsız değiĢkeni yüz yüze 

öğrenme ortamı ve karma öğrenme ortamı olup, bağımlı değiĢkenler ise öğrencilerin 

akademik baĢarıları, sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢlukları, derse karĢı olan 

motivasyon ve memnuniyetleridir. AraĢtırmada kullanılan deneysel desenin simgesel 

görünümü Tablo 3.1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.1. AraĢtırmada Kullanılan Deneysel Desen 

Grup Seçim Ön test Yöntem Son test 

D R Ö1 X KÖ Ö3 

K R Ö2 X YYÖ Ö4 

D: Deney grubu 

K: Kontrol grubu 

R: Rastlantısal seçim 

X KÖ: Karma öğrenme yaklaĢımı 

X YYÖ: Yüz yüze öğrenme yaklaĢımı 

Ö1: Karma öğrenme yaklaĢımındaki ön test 

Ö2: Yüz yüze öğrenme yaklaĢımındaki ön test 

Ö3: Karma öğrenme yaklaĢımındaki son test 

Ö4: Yüz yüze öğrenme yaklaĢımındaki son test 

Bu desende tekrarlı ölçümler içeren değiĢken, araĢtırmanın deneysel iĢlemleri 

gerçekleĢmeden önce yapılan bir ön ölçüm, 7 haftalık deneysel iĢlemler 

tamamlandıktan sonra yapılan son ölçümlerdir. 

3.2.ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmaya 2011–2012 öğretim yılının bahar yarıyılında, Bilgisayar ve 

Öğretim Teknolojileri Eğitimi (BÖTE) bölümü 2. sınıfında eğitim gören toplam 109 

öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırmanın deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin belirlenmesinde 

yansız atama yapılmıĢtır. Öğrenciler, geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢ olan 

akademik baĢarı ölçeği ve öğrenme güdüleri ölçeği ile ön teste tabi tutulmuĢtur. 

Yapılan ön-testler sonucunda deney ve kontrol grubunun akademik baĢarıları ve 



38 

 

derse yönelik motivasyonları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. Böylece deney grubunda 55, kontrol grubunda da 54 öğrenci olmak 

üzere birbirine denk iki grup oluĢturulmuĢtur.  

Deneysel araĢtırmalarda, uygulama öncesinde benzer özellikte gruplar 

oluĢturularak farklı deneysel iĢlem koĢullarına tabi tutulmak, yapılan iĢlemin etkisini 

anlamak için oldukça önemli görülmektedir. Bu sayede, öğrencilerin önbilgilerinin 

deneysel iĢlem sonunda ortaya çıkan puanlara aynı düzeyde etkisi olacağı için 

deneysel uygulamanın etkisi daha net bir Ģekilde görülebilir (Horzum, 2007). 

3.3. Nicel Veri Toplama Araçları 

AraĢtırma kapsamında yer alan deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

bulundukları öğrenme ortamında elde ettikleri akademik baĢarı, motivasyon, 

memnuniyet ve sosyal, biliĢsel, öğretimsel bulunuĢluklarına iliĢkin verilerin 

toplanmasında dört farklı ölçek kullanılmıĢtır. 

3.3.1. BaĢarı Testi 

 AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen baĢarı testi için ilk olarak "Öğretim 

Tasarımı ve Modelleri” dersi ile ilgili hedef ve davranıĢlar belirlenmiĢtir. Bu hedef 

ve davranıĢlara uygun olarak 25 çoktan seçmeli soru ve bu sorulara yönelik 5 

seçenekli çeldiriciler geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen ön-test sorularının geçerliliğini 

sağlamak için Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri bölümünde görev yapan konu ile 

ilgili 3 uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Uzmanlardan gelen görüĢler ve öneriler 

doğrultusunda gerekli görülen düzeltmeler yapılmıĢ ve hazırlanan test, asıl uygulama 

grubuna uygun pilot bir gruba uygulanmıĢtır. Pilot grup, BÖTE bölümünün 3. ve 4. 

sınıfında okuyan 75 öğrenciden oluĢmuĢtur. Elde edilen veriler Iteman v3.5 

programına girilerek, testin madde ayırt edicilik ve güçlük değerleriyle, iç tutarlılığı 

hesaplanmıĢtır. 

Özgüven (2003) madde güçlük indeksi .40-.60 arasında olan maddeleri iyi, .15-

.39 ve .61-.85 arasında olan maddeleri ise testte kullanılabilir olarak 

nitelendirilmektedir. Büyüköztürk, Akgün, Karadeniz, Demirel ve Kılıç (2012), 
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madde ayırt edicilik indeks değerleri .40‟dan büyük olan maddeleri çok iyi, .30-.39 

arasında olan maddeleri iyi, .20-29 arasında olan maddelerin düzeltilerek 

geliĢtirilmesi, .20‟den küçük olan maddelerin ise tamamen testten çıkartılması 

gerektiğini belirtmiĢtir. Bu bilgilere dayanarak, madde güçlük indeksi .85 üstünde 

olan 3 soru ile madde ayırt edicilik indeksi ise .20‟nin altında olan 2 soru testten 

çıkarılmıĢtır. Bu analizden sonra baĢarı testi 20 sorudan oluĢmuĢtur. Akademik 

baĢarı testinin, KR-20 güvenirlilik değeri ise .80 olarak bulunmuĢtur. GeliĢtirilen bu 

akademik baĢarı testi, deney ve kontrol gruplarının akademik baĢarılarını ölçmek için 

uygulama öncesi öntest ve uygulama sonrası (7 hafta sonra) sontest olarak 

uygulanmıĢtır.  

BaĢarı testinin yanında öğrencilerin derse yönelik akademik baĢarıları, 

uygulama boyunca yaptıkları projeler ile değerlendirilmiĢtir. Uygulama süresince 

deney ve kontrol grubu öğrencileri tarafından yapılan projeler, araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen rubrik ile değerlendirilmiĢtir (Ek 1). 

3.3.2. Derse Yönelik Motivasyon Ölçeği 

Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie‟nin (1991) geliĢtirdikleri “Motivated 

Strategies for Learning Questionnaire” (MSLQ) ölçeğinin Türkçeye uyarlanma 

çalıĢmaları Büyüköztürk, Akgün, Özkahveci ve Demirel (2004) tarafından 

yapılmıĢtır. Türkçe uyarlaması yapılmıĢ olan “Öğrenme Güdüleri ve Öğrenme 

Stratejileri” (GÖSÖ) ölçeği, otuz bir maddeden oluĢan Güdülenme Ölçeği (GÖ) ve 

elli maddeden oluĢan Öğrenme Stratejileri Ölçeği (ÖSÖ) olmak üzere 2 boyuttan 

oluĢmaktadır. Ġki ayrı boyutta toplam on beĢ alt ölçekten oluĢan GÖSÖ, modüler bir 

yapıya sahip olmasıyla birlikte araĢtırmacının kullanım amacına göre alt ölçeklerden 

elde edilecek puanlar ayrı ayrı kullanılabilmektedir (Pintrich ve Smith, 1993; Akt: 

Büyüköztürk, Akgün, Özkahveci ve Demirel, 2004). Bu araĢtırmada, öğrencilerin 

derse yönelik motivasyonlarını belirlemek amacıyla GÖSÖ ölçeğinin, güdülenme 

boyutu kullanılmıĢtır. 

GÖSÖ ölçeği, öğretmen yetiĢtiren programlara devam eden Ankara 

Üniversitesinden 476 ve Gazi Üniversitesi‟nden 376 olmak üzere toplam 852 

üniversite öğrencisine uygulanmıĢtır. Güdülenme ve Öğrenme Stratejilerin 
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ölçeklerinin yapı geçerliliği analizleri (açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri) her 

ölçek için ayrı ayrı yapılmıĢtır.  

Özgün güdülenme ölçeği; içsel hedef düzenleme (4 madde), dıĢsal hedef 

düzenleme (4 madde), görev değeri (6 madde), öğrenmeye iliĢkin kontrol inancı (4 

madde), öğrenme ve performansla ilgili öz yeterlik (8 madde), sınav kaygısı (5 

madde) olmak üzere toplam altı alt boyuttan oluĢmaktadır. 

Güdülenme ölçeğine uygulanan açımlayıcı faktör analizi sonucunda, yedi 

faktörde toplanan ölçeğin toplam varyans miktarı %56‟dır. Bu durum, altı faktörden 

oluĢan özgün ölçeğin yapısıyla, uyarlanan ölçeğin beĢ faktördeki maddelerinin tam 

olarak örtüĢtüğünü sadece özgün ölçekte tek bir faktörde yer alan “Öğrenmeye 

ĠliĢkin Kontrol Ġnancı” faktöründeki dört maddenin iki ayrı faktörde toplandığı 

göstermiĢtir. 

Özgün ölçeğin yapısını sınamak amacıyla yapılan doğrulayıcı faktör analizi 

sonuçlarına göre, c
2
/sd oranı 4.47, uyum indeks değerleri ise, RMSEA=0.06, 

GFI=0.88, AGFI=0.85, CFI=0.82, NNFI=0.80, RMR=0.18 ve SRMR=0.06 olarak 

bulunmuĢtur. χ2/sd değerinin 3 veya altında olmasının iyi uyumu, 4-5 veya altında 

olmasının kabul edilebilir uyumu; RMR ve RMSEA değerinin .05 veya altında 

olmasının iyi uyumu, .06-.08 ve altında olmasının ise kabul edilebilir uyumu 

gösterdiğini belirtmektedir (Meydan ve ġeĢen, 2011). AGFI değerinin .90 veya 

büyük, GFI değerinin ise .95 veya büyük olmasının iyi uyum gösterdiğini Bayram 

(2010); AGFI .80 veya büyük; GFI .85 veya büyük olması kabul edilebilir uyumu 

gösterdiğini belirtmektedir (Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2010). CFI ve NFI 

değerlerinin .90 ve üzeri olması çok iyi uyumu gösterirken, bazı araĢtırmacılar daha 

esnek olarak .80 değerini sınır olarak almaktadır (Büyüköztürk vd., 2004). Buna 

göre, araĢtırmacıların yapmıĢ olduğu doğrulayıcı faktör analiziyle elde edilen 

sonuçlar, genel uyum indekslerine göre düĢük çıkmıĢ olmasına rağmen modelin 

karmaĢıklığı ve daha iyi bir yapının saptanmamıĢ olması nedeniyle modelin kabul 

edilebilir olduğu söylenmektedir. 



41 

 

Yapılan t-testi sonucunda tüm maddelerde grubun alt %27‟lik ve üst %27‟lik 

kısmında istatistiksel olarak anlamlı derecede farklı olduğu görülmüĢtür. Ölçeğin 

Türkçe formunun alt boyutlarının iç tutarlık katsayıları sırasıyla 0.59, 0.63, 0.80, 

0.52, 0.86, 0.69 olarak hesaplanmıĢtır. “Öğrenme Güdüleri ve Öğrenme Stratejileri” 

(GÖSÖ) ölçeğinin bu araĢtırmada kullanılması için gerekli izinler e-posta yoluyla 

alınmıĢtır. Ancak, bu ölçeğin kullanım hakkı sadece bu araĢtırmayla sınırlı olduğu 

için (telif hakları nedeniyle), ölçek ekte verilmemiĢtir.  

3.3.3. Eğitim Süreci Memnuniyet Ölçeği 

Marsh (1982, 1987) tarafından geliĢtirilen “Student Evaluations of Educational 

Quality (SEEQ)” ölçeğinin Türkçeye uyarlanma çalıĢmaları Özgüngör (2010) 

tarafından yapılmıĢtır. Özgün ölçek, Amerika BirleĢik Devletleri‟nde öğrencilerden 

geribildirim sağlamak için kullanılan çok yaygın bir Ģekilde kullanılan iyi 

geliĢtirilmiĢ ölçeklerden biridir (Schellhase, 2010) Ölçeğin geliĢtirme çalıĢmaları 

farklı değiĢkenler kullanılarak yıllarca devam etmiĢtir. Ölçeğin geçerliliği oldukça 

yüksek olup (r= 0.88-0.97) (Gibbs ve Coffey, 2004). Ġspanya, Nepal, Ġngiltere, Çin, 

Hong Kong, Yeni Zelanda, gibi pek çok farklı kültürde yaygın bir Ģekilde kullanılır 

hale gelmiĢtir (Marsh, 2007). 

Türkçeye uyarlaması yapılan “Eğitim Süreci Öğrenci Değerlendirmeleri 

Ölçeği”(ESÖD) dokuz alt boyut ve 34 maddeden oluĢmaktadır (Ek 2). Özgün ölçek, 

ögrenme ve akademik değer (4 madde), isteklilik (4 madde), planlılık/açıklık (4 

madde), sınıf içi etkileĢim (4 madde), öğrencilerle ĠliĢkiler (4 madde), ders içeriği (4 

madde) , değerlendirme (3 madde), materyal (2 madde), ders yükü (5 madde) alt 

boyutlarından oluĢmaktadır.  

Eğitim Süreci Öğrenci Değerlendirmeleri Ölçeğine uygulanan açımlayıcı 

faktör analizi sonucunda toplam varyansın %80,42‟sini açıklayan 9 alt boyut elde 

edilmiĢtir. Dersin iĢlenme hızına iliĢkin madde hiçbir alt boyuta yüklenmediği için 

sonraki analizlerde bu maddeye yer verilmemiĢtir. 

Açımlayıcı faktör analizi sonucunda elde edilen 9 boyutlu yapının 

uygunluğunu sınamak için doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Bu analiz 
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sonuçlarına göre ki kare (df) =1302.47 (398), p<.001; uyum indeksleri ise GFI=.89; 

CFI=.99, NFI=.99, IFI=.99, RMR=.18, RMSEA= .057 (p<.001) olarak bulunmuĢtur. 

χ2/sd değerinin 3 veya altında olmasının, RMR ve RMSEA değerinin .05 veya 

altında olmasının iyi uyumu gösterdiğini belirtmektedir (Meydan ve ġeĢen, 2011). 

Byrne (1998) ise NFI, CFI, IFI, GFI değerlerinin ise .90 üzeri olmasının iyi uyumu 

gösterdiğini belirtmektedir. Bu durumda, Özgüngör‟ün (2010) yapmıĢ olduğu 

doğrulayıcı faktör analizi ile elde edilen sonuçlarla, modelin iyi uyum gösterdiği 

söylenebilmektedir. 

Ölçeğin güvenirliğine, Cronbach alfa ve test-yarı güvenirlik katsayıları ile 

bakılmıĢtır. Cronbach alfa güvenirlik katsayıları öğrenme alt boyutu için .90, 

isteklilik alt boyutu için .93, planlama alt boyutu için .89, sınıf içi etkileĢim alt 

boyutu için .95, öğrencilerle iliĢkiler alt boyutu için .90, içerik alt boyutu için .87, 

değerlendirme alt boyutu için .84, kaynak alt boyutu için .77 ve son olarak ders yükü 

alt boyutu için .89‟ dur. Test yarı test güvenirlik katsayıları ise öğrenme için .89, 

isteklilik için .90, planlama için .88, sınıf içi etkileĢim için .93, öğrencilerle iliĢkiler 

için .87, içerik için .84, değerlendirme için .70, kaynak için .77 ve son olarak ders 

yükü için .86 olarak bulunmuĢtur. Bu sonuçlar, Eğitim Süreci Öğrenci 

Değerlendirmeleri Ölçeğinin güvenilir olduğunu göstermektedir.  

3.3.4. AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu Yapısı Ölçeği 

Garrison, Anderson ve Archer (2000) tarafından ortaya atılan araĢtırmaya 

dayalı öğrenme topluluğu modeli, ilk çıktığı yıllarda öğrencilerin çevrimiçi 

ortamlarda yaptıkları tartıĢmaların nitel analizi ile değerlendiriliyordu (Garrison ve 

Arbaugh, 2007; Rourke ve Anderson, 2004). Daha sonraki yıllarda araĢtırmacılar, 

çevrimiçi veya karma öğrenme ortamındaki öğrencilerin sosyal, biliĢsel ve 

öğretimsel bulunuĢluklarının değerlendirilmesi amacıyla araĢtırmaya dayalı öğrenme 

topluluğu ölçeği geliĢtirme çalıĢmaları yapmıĢtır.  

Garrison, Cleveland-Innes ve Fung (2004) 28 sorudan oluĢan araĢtırmaya 

dayalı öğrenme topluluğu ölçeğini 65 öğrenciye uygulamıĢlardır. Açımlayıcı faktör 

analizi sonunda araĢtırmacılar maddelerin istenilen faktörlerde toplanmadığını 

görmüĢlerdir. Bu durum öğrenci sayısının oldukça az olmasıyla açıklanmıĢtır.  
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Arbaugh (2007) 44 maddeden araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu ölçeğini, 

2004-2006 yılları arasında, çevrimiçi ortamda eğitim alan 667 doktora öğrencisine 

uygulamıĢtır. Arbaugh, yaptığı açımlayıcı faktör analizi sonunda Garrison (2000) 

tarafından belirlenen sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluk boyutlarının yanında 

4. boyut olarak ders tasarımı ve organizasyonunu bulmuĢtur. 

Arbaugh vd., (2008) en çok kullanılan araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu 

ölçeğini geliĢtirmiĢlerdir. 34 maddeden oluĢan bu ölçek, Canada ve Amerikada 

bulunan dört kurumda uygulanmıĢtır. Altı farklı bölümde master ve doktora 

seviyesinde olan 287 öğrenci bu çalıĢmaya katılmıĢtır. Açımlayıcı faktör analizi 

sonucunda, üç faktörde toplanan ölçeğin toplam varyans miktarı %63‟tür. Arbaugh 

(2007) ortaya koymuĢ olduğu ders tasarımı ve organizasyonu boyutu, bu çalıĢmada 

öğretimsel bulunuĢluğun alt boyutu olarak yer almıĢtır. Bu çalıĢmada, Cronbach alfa 

güvenirlik katsayısı öğretimsel bulunuĢluk boyutu için .94, sosyal bulunuĢluk boyutu 

için .91 ve biliĢsel bulunuĢluk boyutu için ise .95 olarak bulunmuĢtur.  

Bu çalıĢmada, yüz yüze ve karma öğrenme ortamında öğrenim gören 

öğrencilerin sosyal, öğretimsel ve biliĢsel bulunuĢluk düzeylerini belirlemek 

amacıyla Arbaugh vd., (2008) tarafından geliĢtirilen araĢtırmaya dayalı öğrenme 

topluluğu ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından ölçek geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları yapılarak Türkçeye uyarlanmıĢtır (Ek 3). Uyarlama çalıĢmaları 

çerçevesinde, ölçek ilk olarak araĢtırmacı tarafından Türkçeye çevrilmiĢtir. 

AraĢtırmacı tarafından yapılan çeviriden sonra özgün form ve Türkçe form 

uzmanlara görüĢ almak için dağıtılmıĢtır. Uzman görüĢü için Ġngilizce (3), Türkçe 

(1), Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri (BÖTE) (3), Ölçme Değerlendirme (1) 

alanında çalıĢan akademisyenlere baĢvurulmuĢtur. Uzmanlardan gelen görüĢler 

doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılmıĢ ve Türkçe ölçeğe son hali verilmiĢtir. Bu 

iĢlemin ardından özgün ölçek ile Türkçe ölçek arasında ki eĢdeğerliğin kontrolü için 

Ġngilizce ve Türkçe formlar Ġngilizce öğretmenliği 4. sınıfta eğitim gören 26 öğrenci 

tarafından doldurulmuĢtur. Ölçeğin Ġngilizce ve Türkçe formlarından elde edilen 

puanlar arasında hesaplanan korelasyon katsayısı 0.88 olarak bulunmuĢtur. Türkçe 

form, özgün form ile eĢdeğer kabul edilmiĢtir.  
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Ġkinci aĢamada ise ölçek, eğitim fakültesinde okuyan 241 öğrenciye, karma 

öğrenme ortamında verilen bilgisayar dersinde uygulanmıĢtır. Bu uygulamadan elde 

edilen veriler ile ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yürütülmüĢtür.  

Özgün ölçekte yer alan 34 madde ve üç faktörlü yapı doğrulayıcı faktör analizi 

ile sınanmıĢtır. DFA‟da üç faktör ve bu faktörlerle iliĢkili 34 maddeden oluĢan 

modelin uyumu test edilmiĢtir. Analiz sonucunda, χ2/sd=2.117 değeri baĢta olmak 

üzere uyum indekslerinin (RMSEA=0.06, GFI=0.86, AGFI=0.82, CFI=0.89, 

NFI=0.81) olduğu görülmüĢtür.  

χ2/sd değerinin 3 veya altında olmasının iyi uyumu, 4-5 veya altında olmasının 

kabul edilebilir uyumu; 06-.08 ve altında olmasının ise kabul edilebilir uyumu 

gösterdiğini belirtmektedir (Meydan ve ġeĢen, 2011). Bu bilgiye dayanarak, 

χ2/sd=2.117 değeriyle modelin iyi uyum gösterdiği söylenebilir. 

RMSEA değerinin .05 veya altında olması çok iyi uyumu gösterirken, modelin 

karmaĢıklığı dikkate alındığında 0.08 altındaki değerler kabul edilebilmektedir. 

(Büyüköztürk vd., 2004). Burada sınanan modelin RMSEA değerlerinin 0.05 ile 0.08 

arasında olması nedeniyle çok iyi olmamakla birlikte kabul edilebilir düzeyde uyum 

gösterdiği söylenebilir.  

Bayram (2010) AGFI değerinin .90 veya büyük, GFI değerinin ise .95 veya 

büyük olmasının iyi uyum gösterdiğini; AGFI .80 veya büyük; GFI .85 veya büyük 

olması kabul edilebilir uyumu gösterdiğini belirtmektedir (Çokluk, ġekercioğlu ve 

Büyüköztürk, 2010). Sınanan modelin AGFI değerinin .80‟den ve GFI değerinin .85‟ 

den büyük olması nedeniyle kabul edilebilir düzeyde uyum gösterdiği görülmektedir.  

CFI ve NFI değerlerinin .90 ve üzeri olması çok iyi uyumu gösterirken, bazı 

araĢtırmacılar daha esnek olarak .80 değerini sınır olarak almaktadır (Büyüköztürk 

vd., 2004). Son olarak, CFI değerinin .90‟ a çok yakın olması ve NFI değerinin de 

.80 üzeri olması nedeniyle uyum için kabul edilebilir oldukları söylenebilir. Modelin 

uyum indekslerine bakıldığında çok iyi uyum göstermiĢ olmamasına rağmen çok 

yeni ve karmaĢık bir yapısı olması nedeniyle kabul edilebilir olduğu söylenebilir.  
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Ölçeğin bütünü için Cronbach alfa değeri .95 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin alt 

boyutlarından öğretimsel bulunuĢluğun .93, sosyal bulunuĢluğun .83 ve biliĢsel 

bulunuĢluğun ise .92 güvenirlik değerlerine sahip olduğu bulunmuĢtur. Üst %27 ile 

alt %27‟lik grubun puanları arasında yapılan t testi sonuçları tüm maddeler ve alt 

ölçek aritmetik ortalama puanları için anlamlı bir farklılık olduğunu göstermektedir 

(t=20.28, p<.001). Bu sonuçla ilgili olarak maddelerin ve alt ölçeklerin iyi bir ayırt 

ediciliğe sahip oldukları belirtilebilir. Ölçeğin yapısı en iyi uyum değerlerinin 

sağlandığı DFA sonuçları ile son halini almıĢ ve güvenilirlik analizleri yapılmıĢtır. 

3.4. Nitel Veri Toplama Araçları  

AraĢtırma kapsamında yer alan, deney grubu öğrencilerinin sosyal, biliĢsel ve 

öğretimsel bulunuĢluklarının, projelere göre geliĢimini incelemek amacıyla, 

öğrencilerin facebook üzerinden yürüttükleri tartıĢmalardan elde edilen metinlere 

içerik analizi uygulanmıĢtır. Nitel analizler doyurucu bir Ģekilde tartıĢma yapan ve 

her etkinliğe katılan 3 grup yani 13 kiĢi seçilerek yapılmıĢtır. Nitel veriler, 

katılımcıların facebook üzerinden tartıĢmaya katıldığı metinler vasıtasıyla elde 

edilmiĢtir. Elde edilen bu metinler içerik analizine tabi tutularak incelenmiĢtir. 

Metinlerin içindeki öğrencilerin kullandıkları her ifade isimlendirilmiĢ yani 

kodlanmıĢtır. Birbirine yakın olan kodlar birleĢtirilerek alt temayı oluĢturmuĢtur. Alt 

temaların incelenmesi sonucunda birbirleriyle olan iliĢkileri ortaya çıkarılır ve bu 

iliĢkiler bir üst düzey tema ile açıklanır (Yıldırım ve ġimĢek, 1999). Bu çalıĢmada 

birbiriyle ilgili olan temalar, sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluk boyutları 

altında toplanmıĢtır.  

3.5. Deneysel ĠĢlem Süreci 

AraĢtırma, 2011-2012 bahar döneminde Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

bölümünün “Öğretim Tasarımı ve Modelleri” dersinde karma ve yüz yüze olmak 

üzere iki farklı öğrenme ortamında araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. Uygulama 

baĢlamadan önce“ÖTM” isimli bir facebook grubu oluĢturulmuĢ ve yapılan ilk yüz 

yüze derste öğrencilerden bu gruba üye olmaları istenmiĢtir. Uygulama süresince 

grup etkinlikleri, ders materyalleri ve grup tartıĢmaları vb. deney grubu öğrencileri 
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dıĢında baĢka kimsenin üye olmadığı bu grup üzerinden yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya 

dayalı öğrenme topluluğu yapısına uygun olarak hazırlanmıĢ olan bu derste, deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin kritik düĢünme, yansıtma, iĢbirlikli çalıĢma ve üst düzey 

düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi hedeflenmiĢtir.  

Uygulama 7 hafta boyunca devam etmiĢtir. Bu süre içinde kullanılan öğretim 

materyalleri araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu modeli yaklaĢımı ve karma 

öğrenme ilkeleri göz önünde bulundurularak hazırlanmıĢtır. Öğretim materyalleri iki 

konu alanı uzmanından görüĢüne sunulmuĢ ve alınan dönütler ile gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢtır. Karma öğrenme ortamında, öğrenciler hem yüz yüze ve hem de facebook 

üzerinden çevrimiçi olarak öğrenim görmüĢlerdir. Facebook üzerinden öğrenciler 

ders ile ilgili paylaĢımları, tartıĢmaları ve projeleri, asenkron ve senkron olarak 

sürdürmüĢlerdir. 

Uygulamanın ilk haftasında deney ve kontrol grubu öğrencilerine dersin 

amaçları, hedefleri, yöntemi, projeler ve değerlendirme ile ilgili gerekli açıklamalar 

yapılmıĢtır. Ayrıca, dersin aĢamalarını içeren bir plan verilmiĢtir (Ek 4). Dersin 

öğrenme aktiviteleri, değerlendirme teknikleri ve öğretim stratejileri öğrencilerin 

sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluklarının geliĢmesine fırsat verecek Ģekilde 

belirlenmiĢtir.  

Uygulamanın ilk haftasında, öğrencilerden projeler için gruplar oluĢturmaları 

istenmiĢtir. Projeler için deney grubu öğrencileri en fazla 5 kiĢiden oluĢan 12 grup 

oluĢtururken, kontrol grubu öğrencileri de en fazla 5 kiĢiden oluĢan 11 grup 

oluĢturmuĢtur. Gruplardaki öğrenciler her proje için aynı kalmıĢtır. Uygulama 

boyunca deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerine konu ile ilgili dört proje 

verilmiĢtir. Deney grubu öğrencilerinden bu projeleri, grup arkadaĢları ile facebook 

üzerinden paylaĢımda bulunarak ve tartıĢarak hazırlamaları istenmiĢtir. Kontrol 

grubu öğrencilerinden de önceden belirledikleri grup arkadaĢları ile aynı projeleri 

hazırlamaları istenmiĢtir. Bu proje ödevleriyle, öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢma 

becerilerinin geliĢtirilmesi ve birbirleriyle olan etkileĢimlerinin arttırılması 

amaçlanmıĢtır. Deney ve kontrol grupları için deneysel süreç ġekil 3.1‟de 

özetlenmiĢtir. 
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ġekil 3.1. Kontrol Grubu Uygulama Süreci 
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ġekil 3.2. Deney Grubu Uygulama Süreci 
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ġekil 3.1-ġekil 3.2‟de verilen deneysel süreçte bahsedilen projeler aĢağıda 

kısaca açıklanmıĢtır.  

Proje 1: Dersin konusunun “Öğretim Tasarımı ve Teknolojilerinin Temelleri” 

olduğu ikinci haftada öğrencilerden ilk proje ödevlerini hazırlamaları istenmiĢ, proje 

facebook üzerinden paylaĢılmıĢ ve verilen son tarihe kadar e-posta ile göndermeleri 

bildirilmiĢtir. Birinci projeye ait ekran görüntüsü (ġekil 3.3.): 

ġekil 3.3. Facebook Üzerinden Proje 1 PaylaĢımına Ait Ekran Görüntüsü 

 

Ġkinci hafta projesinde öğrencilerden, 6-7-8. sınıf Bilgisayar dersi ünite 

planından bir kazanım seçerek, genel öğretim tasarımı modelinde yer alan öğelere 

göre, 1 ders saatinin öğretim tasarımını oluĢturmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin bu 

tasarım sürecinde yapmaları gereken adımları, düĢüncelerini, buldukları kaynakları, 

öğretim materyallerini, facebook üzerinden diğer arkadaĢlarıyla paylaĢmaları 

istenmiĢtir. AĢağıda öğrencilerin ilk projelerine dair tartıĢmaları gösteren ekran 

görüntüsü bulunmaktadır (ġekil 3.4.). 
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ġekil 3.4. Facebook Üzerinden Öğrencilerin Proje 1 TartıĢmalarına Ait 

Ekran Görüntüsü 

 

Ġlk proje için öğrencilere 1 haftalık süre verilmiĢ ve projenin son halini e-posta 

ile göndermeleri istenmiĢtir. Öğrencilerin tartıĢmaları araĢtırmacı tarafından sürekli 

takip edilmiĢtir. AraĢtırmacı gerek gördüğünde veya öğrenciler ihtiyaç duyduğunda 

tartıĢmalara katılmıĢ, grupların tartıĢmasının sonunda gerekli dönütler vermiĢtir. 

Öğrencilerin teslim ettikleri birinci projenin değerlendirilmesi araĢtırmacı tarafından 

grupların projeyle ilgili yaptıkları tartıĢmaların altına eklenmiĢtir. 

Proje 2: Dersin konusunun, “Ġhtiyaç Belirleme ve Analizi” olduğu üçüncü 

haftada öğrencilerden ikinci proje ödevlerini hazırlamaları istenmiĢ, proje facebook 

üzerinden paylaĢılmıĢ ve verilen son tarihe kadar göndermeleri bildirilmiĢtir. Ġkinci 

projeye ait ekran görüntüsü (ġekil 3.5.): 
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ġekil 3.5. Facebook Üzerinden Proje 2 PaylaĢımına Ait Ekran Görüntüsü

 

Öğrencilerden bir problem durumu belirleyerek, bu problemin analizinin 

yapıldığı ve çözüm önerilerinin getirildiği bir rapor hazırlamaları istenmiĢtir. Her 

grup birbirinden farklı problemler belirleyerek, ihtiyaç analizi basamaklarını 

facebook üzerinden tartıĢmıĢtır. Bu tartıĢmalar sırasında öğrenciler farklı 

kaynaklardan edindikleri proje ile ilgili bilgileri, facebook üzerinden adres linki, 

video ve resim gibi değiĢik yöntemlerle paylaĢmayı tercih etmiĢlerdir. AĢağıda 

öğrencilerin ikinci projelerine dair tartıĢmaları gösteren ekran görüntüsü 

bulunmaktadır (ġekil 3.6.). 

ġekil 3.6. Facebook Üzerinden Öğrencilerin Proje 2 TartıĢmalarına Ait 

Ekran Görüntüsü 

 

Ġkinci proje için öğrencilere 2 haftalık süre verilmiĢ ve projenin son halini e-

posta ile göndermeleri istenmiĢtir. TartıĢma boyunca araĢtırmacı gerekli zamanlarda 
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öğrencilere dönüt sağlamıĢtır. Öğrencilerin teslim ettikleri ikinci projenin 

değerlendirilmesi araĢtırmacı tarafından grupların projeyle ilgili yaptıkları 

tartıĢmaların altına eklenmiĢtir. 

Proje 3: Dersin konusunun, “Öğrenme Ortamında Öğrenenin Özellikleri” 

olduğu beĢinci haftada öğrencilerden üçüncü proje ödevlerini hazırlamaları istenmiĢ, 

proje facebook üzerinden paylaĢılmıĢtır. Üçüncü projeye ait bir ekran görüntüsü Ģu 

Ģekildedir (ġekil 3.7.): 

ġekil 3.7. Facebook Üzerinden Proje 3 PaylaĢımına Ait Ekran Görüntüsü

 

Üçüncü projede, araĢtırmacı tarafından her gruba iki farklı öğrenen özelliği 

verilmiĢtir. Öğrencilerden bu öğrenen özelliklerini tasarım sürecinde nasıl göz 

önünde bulunduracaklarını ve dikkat edilmesi gereken noktaları belirten bir rapor 

hazırlamaları istenmiĢtir. Diğer projelerde olduğu gibi bu projede de, tartıĢmalar 

aracılığıyla öğrenciler birbirleriyle bilgi ve fikir alıĢveriĢinde bulunmuĢlardır. 

AĢağıda öğrencilerin üçüncü projelerine iliĢkin tartıĢmalarını gösteren bir ekran 

görüntüsü bulunmaktadır (ġekil 3.8.). 
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ġekil 3.8. Facebook Üzerinden Öğrencilerin Proje 3 TartıĢmalarına Ait  

Ekran Görüntüsü 

 

Öğrencilere üçüncü proje için 1 haftalık süre verilmiĢ, projenin son halini son 

tarihten önce e-posta ile araĢtırmacıya göndermeleri istenmiĢtir. TartıĢma boyunca 

geribildirim sağlanmıĢtır. Öğrencilerin teslim ettikleri üçüncü projenin 

değerlendirilmesi araĢtırmacı tarafından grupların projeyle ilgili yaptıkları 

tartıĢmaların altına eklenmiĢtir. 

Proje 4: Dersin konusunun, “Öğrenme Ortamında Öğretim Hedefleri” olduğu 

altıncı haftada öğrencilerden dördüncü proje ödevlerini hazırlamaları istenmiĢtir. Bu 

projede öğrencilerden öncelikle bir ders ve sınıf belirlemeleri istenmiĢtir. Bu ders ve 

sınıfa uygun öğretim programlarından yararlanarak bir konu belirlemeleri 

gerekmektedir. Proje 4‟te asıl istenen nokta, öğrencilerin konularıyla ilgili biliĢsel, 

psikomotor ve duyuĢsal hedef alanlarına uygun hedefler yazmaları olmuĢtur. 

Öğrenciler birbirleriyle facebook üzerinden iletiĢime geçerek konularını belirlemiĢler 

ve alanlara uygun hedefleri tartıĢmıĢlardır. AĢağıda, öğrencilerin dördüncü 

projelerine iliĢkin tartıĢmalarını gösteren bir ekran görüntüsü bulunmaktadır (ġekil 

3.9.). 
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ġekil 3.9. Facebook Üzerinden Öğrencilerin Proje 4 TartıĢmalarına Ait Ekran 

Görüntüsü 

 

Öğrencilere, dördüncü proje için 1 haftalık süre verilmiĢ ve projenin son halini 

belirlenen teslim tarihinden önce e-posta ile araĢtırmacıya göndermeleri istenmiĢtir. 

Öğrencilerin teslim ettikleri dördüncü projenin değerlendirilmesi araĢtırmacı 

tarafından grupların projeyle ilgili yaptıkları tartıĢmaların altına eklenmiĢtir. 

Uygulama süresince öğrencilerden istenen bu projelerle, öğrencilerin problemleri 

keĢfetme, sorular sorma, belirsizlikleri tartıĢma, eleĢtirel düĢünme, bilgi alıĢveriĢinde 

bulunma, öğrendiği yeni bilgiyi yapılandırma ve değerlendirme gibi üst düzey 

becerilerinin geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır.  

3.6. Verilerin Çözümlenmesi ve Yorumlanması 

AraĢtırmada toplanan veriler, bilgisayar ortamında SPSS 19.0 (Statistical 

Package for the Social Science) paket programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Deney 

ve kontrol gruplarının akademik baĢarılarını, derse yönelik motivasyonlarını ön-test 

puanlarına göre grup denkliğini değerlendirmek için t-testi yapılmıĢ, sonuçlar =0.05 

anlamlılık düzeyinde test edilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının akademik 

baĢarılarını, derse yönelik motivasyonlarını, eğitim süreci memnuniyetlerini, sosyal, 

biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluklarını son-test puanlarına göre değerlendirmek için 

t-testi yapılmıĢ, sonuçlar =0.05 anlamlılık düzeyinde test edilmiĢtir. Öğrencilerin 
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facebook üzerinden yaptıkları tartıĢmalardan elde edilen metinler doküman kabul 

edilip içerik analizi ile yorumlanmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

Bu bölümde, karma ve yüz yüze öğrenme ortamlarının, öğrencilerin akademik 

baĢarılarına, motivasyonlarına, memnuniyetlerine, sosyal, biliĢsel ve öğretimsel 

bulunuĢluk düzeylerine olan etkisine iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. Aynı zamanda, 

öğrencilerin facebook üzerinden yaptıkları tartıĢmalardan elde edilen metinlere 

uygulanan içerik analizine iliĢkin bulgular bulunmaktadır. 

4.1. ÇalıĢma Grubuna Yönelik Bulgular 

Deneysel uygulama öncesi karma öğrenme yaklaĢımı (deney grubu) ile yüz 

yüze öğrenme yaklaĢımı (kontrol grubu) yoluyla öğrenim gören öğrencilerin, 

akademik baĢarı ölçeği ön-test puanlarına göre akademik baĢarıları arasında anlamlı 

bir fark olup olmadığını anlamak için t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 

4.1‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.1. Akademik BaĢarı Ön Test Puanları t-Testi KarĢılaĢtırması 

Grup n X  s t p 

Kontrol 54 11.75 2.870 
1.307 .194 

Deney 55 12.39 2.214 

Tablo 4.1 incelendiğinde, karma öğrenme ortamında öğrenim gören deney 

grubu öğrencilerinin deneysel uygulama öncesindeki ön-test akademik baĢarı 

puanları ortalaması 12.39‟dur. Yüz yüze öğrenme ortamında öğrenim gören kontrol 

grubu öğrencilerinin akademik baĢarı ön-test puanları ortalaması ise 11.75‟tir. 

Öğrenme yöntemine göre öğrencilerin akademik baĢarı ön-test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamıĢtır (t=1.307, p=.194). Bu sonuca göre 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin deneysel uygulama öncesinde akademik 

baĢarıları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ve grupların derse yönelik 

önbilgilerinin birbirine denk olduğu söylenebilir. 
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Deneysel uygulama öncesi karma öğrenme yaklaĢımı (deney grubu) ile yüz 

yüze öğrenme yaklaĢımı (kontrol grubu) yoluyla öğrenim gören öğrencilerin, 

öğrenme güdüleri ölçeği ön-test puanlarına göre derse yönelik motivasyonları 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığını anlamak için t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular Tablo 4.2‟de gösterilmiĢtir.  

Tablo 4.2. Motivasyon Ön Test Puanları t-Testi KarĢılaĢtırması 

Güdülenme Ölçeği Alt 

Boyutları 
Grup n X  s t p 

Ġçsel Hedef 

Düzenleme 

Kontrol 54 20,67 3,606 
.502 .617 

Deney 55 21,06 4,451 

Öğrenmeye ĠliĢkin 

Kontrol Ġnancı 

Kontrol 54 19,82 3,886 
.663 .509 

Deney 55 20,28 3,291 

DıĢsal Hedef 

Düzenleme 

Kontrol 54 20,73 4,604 
.605 .546 

Deney 55 20,23 3,904 

Öğrenme ve 

Performansla Ġlgili 

Özyeterlik 

Kontrol 54 41,80 6,297 
.214 .831 

Deney 55 41,52 7,360 

Görev Değeri 

Kontrol 54 29,65 4,596 
1.876 .063 

Deney 55 27,91 5,044 

Sınav Kaygısı 

Kontrol 54 22,44 4,806 
.545 .587 

Deney 55 23,00 5,868 

Tablo 4.2 incelendiğinde, motivasyon ölçeğinin içsel hedef düzenleme, 

öğrenmeye ilişkin kontrol inancı, dışsal hedef düzenleme, öğrenme ve performansla 

ilgili özyeterlik, görev değeri ve sınav kaygısı alt boyutları için deney ve kontrol 

grupları arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı görülmektedir. Bu sonuca göre 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin deneysel uygulama öncesinde derse yönelik 

motivasyonları arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı ve grupların denk olduğu 

söylenebilir.  
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4.2. Akademik BaĢarıya Yönelik Bulgular 

AraĢtırmada, karma öğrenme yaklaĢımı (deney grubu) ile yüz yüze öğrenme 

yaklaĢımı (kontrol grubu) yoluyla öğrenim gören öğrencilerin, baĢarı ölçeği son-test 

puanlarına ve proje puanlarına göre akademik baĢarıları arasında anlamlı bir fark 

olup olmadığını anlamak için t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 4.3–

Tablo 4.4 ile gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.3. Akademik BaĢarı Son-Test Puanları t-Testi KarĢılaĢtırması 

Grup n X  s t p 

Kontrol  54 13.98 2.734 
.700 .485 

Deney 55 14.29 1.838 

Tablo 4.3 incelendiğinde, karma öğrenme ortamındaki (deney grubu) 

öğrencilerin akademik baĢarı puanları ortalaması 14.29 iken yüz yüze öğrenme 

ortamındaki (kontrol grubu) öğrencilerin akademik baĢarı puanları ortalaması ise 

13.98 olduğu görülmektedir. Yapılan t-testi sonucuna göre deney ve kontrol 

grubunun akademik baĢarı son-test puanları arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır 

(t=.700, p=.485).  

Tablo 4.4. Akademik BaĢarı Proje Puanları t-Testi KarĢılaĢtırması 

Öğrenci Projeleri  Grup n X  s t p 

Proje-1 

Kontrol 54 80.77 7.86 
2.369 .020 

Deney 55 84.85 9.99 

Proje-2 

Kontrol 54 76.77 20.10 
4.181 <.001 

Deney 55 88.92 7.25 

Proje-3 

Kontrol 54 73.42 15.08 
6.413 <.001 

Deney 55 89.41 10.49 

Proje-4 

Kontrol 54 70.74 8.04 
2.830 <.001 

Deney 55 77.09 14.52 

Tablo 4.4 incelendiğinde, karma öğrenme ortamı (deney grubu) ve yüz yüze 

öğrenme ortamında (kontrol grubu) bulunan öğrencilerin, deneysel uygulama 

süresince yürütmüĢ oldukları projeler arasında, deney grubu lehine anlamlı farklılık 
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bulunmaktadır (proje 1 için t=2.369, p=.020; proje 2 için t=4.181 p<.001; proje 3 için 

t=6.413, p<.001; proje 4 için t=2.830, p<.001). Deney grubunun bütün proje 

puanlarının kontrol grubuna göre daha yüksek olduğu görülmektedir. 

4.3. Derse Yönelik Motivasyona ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmada, karma öğrenme yaklaĢımı (deney grubu) ile yüz yüze öğrenme 

yaklaĢımı (kontrol grubu) yoluyla öğrenim gören öğrencilerin, öğrenme güdüleri 

ölçeği son-test puanlarına göre derse yönelik motivasyonları arasında anlamlı bir fark 

olup olmadığını anlamak için t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 4.5‟de 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 4.5. Motivasyon Son Test Puanları t-Testi KarĢılaĢtırması 

Güdülenme Ölçeği Alt 

Boyutları 
Grup n X  s t p 

Ġçsel Hedef 

Düzenleme 

Kontrol 54 21.10 3.332 
1.435 .154 

Deney 55 20.11 3.853 

Öğrenmeye ĠliĢkin 

Kontrol Ġnancı 

Kontrol 54 20.59 3.705 
.214 .831 

Deney 55 20.45 3.453 

DıĢsal Hedef 

Düzenleme 

Kontrol 54 20.57 5.100 
1.728 .087 

Deney 55 19.07 3.926 

Öğrenme ve Performansla 

Ġlgili Özyeterlik 

Kontrol 54 42.45 6.298 
2.356 .020 

Deney 55 39.06 8.592 

Görev Değeri 

Kontrol 54 30.09 5.989 
1.839 .069 

Deney 55 27.85 6.692 

Sınav Kaygısı 

Kontrol 54 22.25 6.124 
1.162 .248 

Deney 55 23.59 5.916 

Tablo 4.5 incelendiğinde, öğrenme güdüleri ölçeğinin içsel hedef düzenleme, 

öğrenmeye ilişkin kontrol inancı, dışsal hedef düzenleme, görev değeri ve sınav 

kaygısı alt boyutları için deney ve kontrol grupları arasında anlamlı farklılık 

bulunmadığı görülmektedir. Ancak, öğrenme güdüleri ölçeğinin, öğrenme ve 

performansla ilgili özyeterlik alt boyutu için deney ve kontrol grupları arasında 

anlamlı farklılık bulunmaktadır (t=2.356, p=.020). Kontrol grubunun, öğrenme ve 
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performansla ilgili özyeterlik puanlarının ( X =42.45), deney gurubuna ( X =39.06) 

göre daha yüksek olduğu görülmektedir. 

4.4. AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu Yapısına Yönelik Bulgular 

AraĢtırmada, karma öğrenme yaklaĢımı (deney grubu) ile yüz yüze öğrenme 

yaklaĢımı (kontrol grubu) yoluyla öğrenim gören öğrencilerin araĢtırmaya dayalı 

öğrenme topluluğu ölçeği son-test puanlarına göre sosyal, biliĢsel ve öğretimsel 

bulunuĢlukları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını anlamak için t-testi 

yapılmıĢtır. 

Sosyal bulunuĢluk için elde edilen bulgular Tablo 4.6‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.6. Sosyal BulunuĢluk Son Test Puanları t-Testi KarĢılaĢtırması 

Sosyal B. Alt Boyutları Grup n X  S t p 

DuyuĢsal ĠletiĢim 
Kontrol 54 11.36 1.801 

1.328 .187 
Deney 55 10.83 2.343 

Açık ĠletiĢim 
Kontrol 54 11.25 2.201 

.861 .391 
Deney 55 11.60 2.025 

Grup Kohezyonu 
Kontrol 54 10.74 2.369 

2.064 .042 
Deney 55 11.57 1.756 

Tablo 4.6 incelendiğinde, araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu ölçeğinin, 

sosyal bulunuĢluk boyutunun, duyuşsal iletişim ve açık iletişim alt boyutları için 

deney ve kontrol grupları arasında anlamlı farklılık görülmemektedir. Ancak, sosyal 

bulunuĢluk boyutunun, grup kohezyonu alt boyutu için deney ve kontrol grupları 

arasında anlamlı farklılık bulunmaktadır (t=2.064, p=.042). Deney grubunun grup 

kohezyonu puanlarının ( X =11,57), kontrol gurubuna ( X =10.74) göre daha yüksek 

olduğu görülmektedir. 

BiliĢsel bulunuĢluk için elde edilen bulgular Tablo 4.7‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.7. BiliĢsel BulunuĢluk Son Test Puanları t-Testi KarĢılaĢtırması 

BiliĢsel B. Alt Boyutları Grup n X  s t p 

BaĢlangıç Olay 
Kontrol 54 11.05 2.664 

1.109 .270 
Deney 55 10.48 2.689 

KeĢfetme 
Kontrol 54 11.43 2.357 

2.030 .045 
Deney 55 12.29 2.066 

BütünleĢtirme 
Kontrol 54 11.83 1.618 

.057 .954 
Deney 55 11.81 1.728 

Değerlendirme 
Kontrol 54 10.63 2.024 

.665 .508 
Deney 55 10.35 2.289 

Tablo 4.7 incelendiğinde, araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu ölçeğinin, 

biliĢsel bulunuĢluk boyutunun, başlangıç olay, bütünleştirme ve değerlendirme alt 

boyutları için deney ve kontrol grupları arasında anlamlı farklılık görülmemektedir. 

Ancak, biliĢsel bulunuĢluk boyutunun keşfetme alt boyutu için deney ve kontrol 

grupları arasında anlamlı farklılık bulunmaktadır (t=2.030, p=.045). Deney grubunun 

keşfetme puanlarının ( X =12.29), kontrol gurubuna ( X =11.43) göre daha yüksek 

olduğu görülmektedir. 

Öğretimsel bulunuĢluk için elde edilen bulgular Tablo 4.8‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.8. Öğretimsel BulunuĢluk Son Test Puanları t-Testi KarĢılaĢtırması 

Öğretimsel B. Alt 

Boyutları 
Grup n X  s t p 

Tasarım ve Organizasyon 

Kontrol 54 16.88 2.629 
.926 .356 

Deney 55 17.30 2.104 

TartıĢmayı KolaylaĢtırma 

Kontrol 54 23.44 4.150 
.885 .378 

Deney 55 22.78 3.632 

Doğrudan Öğretim 

Kontrol 54 11.11 2.517 
.791 .431 

Deney 55 11.45 2.065 

Tablo 4.8 incelendiğinde, araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu ölçeğinin, 

öğretimsel bulunuĢluk boyutunun, tasarım ve organizasyon, tartışmayı kolaylaştırma 
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ve doğrudan öğretim alt boyutları için deney ve kontrol grupları arasında anlamlı 

farklılık görülmemektedir. 

4.5. Eğitim Süreci Memnuniyetine Yönelik Bulgular 

AraĢtırmada, karma öğrenme yaklaĢımı (deney grubu) ile yüz yüze öğrenme 

yaklaĢımı (kontrol grubu) yoluyla öğrenim gören öğrencilerin, eğitim süreci öğrenci 

değerlendirmeleri ölçeği son-test puanlarına göre derse yönelik memnuniyetleri 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığını anlamak için t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular Tablo 4.9‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.9. Memnuniyet Son Test Puanları t-Testi KarĢılaĢtırması 

Memnuniyet Ölçeği Alt 

Boyutları 
Grup n X  s t p 

Ögrenme ve Akademik 

Değer 

Kontrol 54 14.27 2.477 
1.383 .169 

Deney 55 13.55 2.903 

Ġsteklilik 
Kontrol 54 16.09 2.582 

3.075 .003 
Deney 55 14.59 2.526 

Planlılık/Açıklık 
Kontrol 54 15.36 2.783 

2.475 .015 
Deney 55 14.13 2.384 

Sınıf içi etkileĢim 
Kontrol 54 16.85 2.334 

.684 .496 
Deney 55 17.15 2.147 

Öğrencilerle ĠliĢkiler 
Kontrol 54 16.67 2.998 

.524 .601 
Deney 55 16.41 2.035 

Ders içeriği 
Kontrol 54 14.90 2.248 

.587 .559 
Deney 55 14.64 2.323 

Değerlendirme 
Kontrol 54 12.16 2.228 

2.162 .033 
Deney 55 11.35 1.617 

Materyal 
Kontrol 54 8.04 1.325 

1.269 .207 
Deney 55 7.71 1.391 

Ders Yükü 
Kontrol 54 15.07 2.737 

.995 .322 
Deney 55 14.58 2.459 
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Tablo 4.9 incelendiğinde, eğitim süreci öğrenci değerlendirmeleri ölçeğinin 

öğrenme ve akademik değer, sınıf içi etkileşim, öğrencilerle ilişkiler, ders içeriği 

materyal ve ders yükü alt boyutları için deney ve kontrol grupları arasında anlamlı 

farklılık bulunmadığı görülmektedir. Ancak, eğitim süreci öğrenci değerlendirmeleri 

ölçeğinin, isteklilik (t=3.075, p=.003), planlılık/açıklık (t=2.475, p=.015), 

değerlendirme (t=2.162, p=.033) alt boyutu için deney ve kontrol grupları arasında 

anlamlı farklılık bulunmaktadır. Kontrol grubunun isteklilik puanlarının ( X =16.09), 

deney gurubuna ( X =14.59) göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Kontrol 

grubunun planlılık/açıklık puanlarının ( X =15.36), deney gurubuna ( X =14.13) göre 

daha yüksek olduğu, aynı zamanda kontrol grubunun değerlendirme puanlarının ( X

=12.16), deney gurubuna ( X =11.35) göre daha yüksek olduğu görülmektedir. 

4.6. AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu Modelinin Ġçerik Analizi Bulguları 

Karma öğrenme yaklaĢımlı deney grubu öğrencilerinin sosyal, biliĢsel ve 

öğretimsel bulunuĢluklarının, projelere göre geliĢimini incelemek amacıyla, 

öğrencilerin facebook üzerinden yürüttükleri tartıĢmalardan elde edilen metinlere 

içerik analizi uygulanmıĢtır. Bu analize göre, 580 öğrenci ifadesi sosyal, biliĢsel ve 

öğretimsel bulunuĢluk boyutları bakımından kodlanmıĢtır. Kodlanan öğrenci 

ifadelerinin bu üç boyuta göre dağılımı ġekil 4.1‟de gösterilmiĢtir. Detaylı örnek 

öğrenci ifadeleri Ek 5‟te verilmiĢtir.  

ġekil 4.1. Öğrenci Ġfadelerinin Boyutlara Göre Dağılımı 

 

Sosyal 
Bulunuşluk 170 

 ( %29) 

Bilişsel 
Bulunuşluk 334 

(%58) 

Öğretimsel 
Bulunuşluk 76 

(%13) 
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ġekil 4.1 incelendiğinde, karma öğrenme yaklaĢımlı deney grubu 

öğrencilerinin facebook üzerinden yürüttükleri tartıĢmalardan elde edilen 580 

ifadenin, 76‟sının (%13) öğretimsel bulunuĢluk, 170‟inin (%29) sosyal bulunuĢluk ve 

334‟ünün (%58) ise biliĢsel bulunuĢluk boyutlarına ait olduğu görülmektedir. 

AĢağıda, bu üç boyuta ait öğrenci ifadeleri ayrı ayrı analiz edilmektedir.  

4.6.1. Sosyal BulunuĢluk Ġçerik Analizi 

Öğrencilerin facebook üzerinden yürüttükleri tartıĢmalardan elde edilen 

metinlere uygulanan içerik analizinde, sosyal bulunuĢluk boyutu; duyuĢsal iletiĢim, 

açık iletiĢim ve grup kohezyonu olmak üzere üç tema ile incelenmiĢtir.  

Tablo 4.10. Sosyal BulunuĢluk Boyutunun Temaları ve Örnek Ġfadeler 

SOSYAL BULUNUġLUK 

Temalar Kodlar Alt Temalar Örnek Öğrenci Ġfadeleri 

DuyuĢsal 

ĠletiĢim 

SB-DĠ-1 Duygularını Ġfade 

Etme 
Çok mutluyum, heyecanlıyım 

SB-DĠ-2 
Mizah Kullanımı 

Ahmet bir çay yap da içelim 

ya 

SB-DĠ-3 Kendi Hayatından 

Bahsetme 

Evet, lisede çok yapıyorduk 

biz. 

SB-DĠ-4 Duygularını 

Simgelerle Ġfade Etme 
Kıskandığım tek grup 

Açık 

ĠletiĢim 

SB-AĠ-1 TartıĢmayı Devam 

Ettirme 
Eee ne düĢünüyorsunuz 

SB-AĠ-2 Diğer Mesajlardan 

Alıntı 

“      ” açıkladığın bu 

kavramda.. 

SB-AĠ-3 Diğer KiĢilerin 

Mesajlarından Açıkca 

Bahsetme 

Mehmetin bahsettikleri için.. 

SB-AĠ-4 Sorular Ġfadelerinin 

Kullanılması 
Ne yapıyoruz Ģimdi? 

SB-AĠ-5 Övmek-Takdir Etme Ġyi fikir gizemcim.. 

SB-AĠ-6 Katıldığı-Katılmadığı 

Noktaları Belirtmek 
Kesinlikle haklısı Betülcüm.. 

Grup 

Kohezyonu 

SB-GK-1 Ġsimle Hitap Etmek Hadi Merve.. 

SB-GK-2 
Grubu Kapsayıcı 

Ġfadeler 

Bu anketler bulgular 

kısmında da yardımcı olur 

bize.. 

SB-GK-3 Selamlama HoĢgeldin.. 

Bu temaları oluĢturan alt temalar ve tartıĢmalardan elde edilen örnek öğrenci 

ifadeleri Tablo 4.10 ile gösterilmiĢtir. Ġçerik analizi sırasında, bu tabloda verilen 
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ifadelere benzer olan öğrenci ifadeleri kodlanmıĢ ve kodlar birleĢtirilerek alt temalar 

oluĢturulmuĢtur (Ek 5). 

Tablo 4.11 deneysel uygulama boyunca öğrencilerin yaptıkları projelerin, 

sosyal bulunuĢluk boyutunun temalarına göre dağılımını göstermektedir. 

Tablo 4.11. Kodlanan Sosyal BulunuĢluk Algılarının Projelere göre KarĢılaĢtırılması 

SOSYAL 

BULUNUġLUK 
Proje 1 Proje 2 Proje 3 Proje 4 

Alt 

Boyutlara 

Göre 

Toplam 

DuyuĢsal 

ĠletiĢim 

Kod 

Sayısı 17 17 11 16 61 

Kod 

Yüzdesi  %30.3 %42.5 %36.6 %36.3 %35.8 

Açık 

ĠletiĢim 

Kod 

Sayısı 31 17 13 25 86 

Kod 

Yüzdesi  %55.3 %42.5 %43.3 %56.8 %50.5 

Grup 

Kohezyonu 

Kod 

Sayısı 8 6 6 3 23 

Kod 

Yüzdesi  %14.2 %15 %20 %6.8 %13.5 

Projelere 

Göre 

Toplam 

Kod 

Sayısı 56 40 30 44 170 

Kod 

Yüzdesi  %32.9 %23.5 %17.6 %25.8 %100 

Tablo 4.11 incelendiğinde, toplamda 170 adet kodun 3 tema altında toplandığı 

görülmektedir. Duyuşsal iletişim temasında, 1. projeden 17 (%30.3), 2. projeden 17 

(%42.5), 3. projeden 11 (%36.6), 4. projeden 16 (%36.3) kod vardır. Açık iletişim 

temasında, 1. projeden 31 (%55.3), 2. projeden 17 (%42.5), 3. projeden 13 (%43.3), 

4. projeden 25 (%56.8) kod bulunmaktadır. Grup kohezyonu temasında ise 1. 

projeden 8 (%14.2), 2. projeden 6 (%15), 3. projeden 6 (%20), 4. projeden 3 (6.8) 

kod bulunduğu görülmektedir. 

Tüm projeler göz önünde bulundurulduğunda öğrenci ifadeleri en çok, sosyal 

bulunuĢluk boyutunun açık iletiĢim temasında kümelenmektedir (%50.5) (Tablo 

4.11). Projeler ayrı ayrı incelendiğinde ise öğrenci ifadelerinin 1., 3. ve 4. projelerde 
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açık iletiĢim temasında yoğunlaĢtığı görülürken, 2. projede ise duyuĢsal ve açık 

iletiĢim temalarında kümelenmediği görülmektedir. 

Duyuşsal iletişim temasına ait öğrenci ifadelerinin projeler bakımından hemen 

hemen eĢit oranlarda dağılmaktadır. Açık iletişim temasına ait öğrenci ifadelerinin, 1. 

projeden sonra azalmaya baĢladığı ve 4. projede tekrar artıĢ gösterdiği dikkat 

çekmektedir. Grup kohezyonu temasına ait öğrenci ifadelerinin ise 1. projeden sonra 

azaldığı görülmektedir. 

4.6.2. BiliĢsel BulunuĢluk Ġçerik Analizi 

 
Tablo 4.12. BiliĢsel BulunuĢluk Boyutunun Temaları ve Örnek Ġfadeler 

BĠLĠġSEL BULUNUġLUK 

Temalar Kodlar Alt Temalar Öğrenci Ġfadeleri 

BaĢlangıç Olay 

BB-BO-1 
Problemi Kabul Etmek 

/Tanımak 

GeçmiĢ derslerde ihtiyaç 

analizini nasıl yapmıĢtık? 

BB-BO -2 
Konuyu Anlamaya 

ÇalıĢmak 

Bu söylediğim analiz 

sırasında kullanılacak 

metoda mı giriyor? 

 

KeĢfetmek 

BB -K-1 AyrıĢma-Topluluk Ġçinde  Ben kesinlikle bu fikri 

desteklemiyorum  BB -K-2 AyrıĢma-Bir Mesaj Ġçinde  

BB -K-3 Bilgi DeğiĢimi 

ArkadaĢlar internetten … 

anketini buldum, buyurun 

inceleyin. 

BB -K-4 DüĢünmek Ġçin Öneriler  Bence internet okur-

yazarlığı adına bir 

müfredat koyulmalı siz ne 

diyorsunuz? 
BB -K-5 Beyin Fırtınası 

BB -K-6 Sonuç Çıkarma 
Bence bu soruna çözüm 

olur. 

BütünleĢtirme 

BB -B-1 
Grup Üyeleri Arasında 

Bütünlük 
Kesinlikle haklısın, bizim 

amacımız. 
BB -B-2 Tek Mesaj Ġçinde Bütünlük 

BB -B-3 
Fikirlerin BütünleĢtirilmesi-

Sentezi 

Bu makalenin sonuçları 

benim düĢüncelerimi 

doğruluyor. 

BB -B-4 Çözümler Yaratmak Bu duruma çözüm olarak. 

Değerlendirme 

BB -D-1 

Edindiği Bilgiyi Günlük 

Hayatında Dolaylı Olarak 

Kullanma 

Kavga ve kötü 

alıĢkanlıklar için 

emniyetten ve sağlık 

müdürlüklerinden. 

BB -D-2 Çözümleri Savunmak 

Problemlerin niçin bu 

Ģekilde çözüldüğünün 

açıklanması 
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Öğrencilerin facebook üzerinden yürüttükleri tartıĢmalardan elde edilen 

metinlere uygulanan içerik analizinde, biliĢsel bulunuĢluk boyutu; baĢlangıç olay, 

keĢfetme, bütünleĢtirme ve değerlendirme olmak üzere 4 tema ile incelenmiĢtir. Bu 

temaları oluĢturan alt temalar ve tartıĢmalardan elde edilen örnek öğrenci ifadeleri 

Tablo 4.12 ile gösterilmiĢtir. Bu tabloda verilen ifadelere benzer olan öğrenci 

ifadeleri kodlanmıĢ ve kodlar birleĢtirilerek alt temaları oluĢturmuĢtur (Ek 5). 

Tablo 4.13 deneysel uygulama boyunca öğrencilerin yaptıkları projelerin, 

biliĢsel bulunuĢluk boyutunun temalarına göre dağılımını göstermektedir. 

Tablo 4.13. Kodlanan BiliĢsel BulunuĢluk Algılarının Projelere göre KarĢılaĢtırılması 

BĠLĠġSEL 

BULUNUġLUK 
Proje 1 Proje 2 Proje 3 Proje 4 

Alt 

Boyutlara 

Göre 

Toplamı 

BaĢlangıç Olay 

Kod 

Sayısı 31 11 9 7 58 

Kod 

Yüzdesi  %41.8 %10.6 %10.3 %10 %17.3 

KeĢfetme 

Kod 

Sayısı 33 47 55 62 197 

Kod 

Yüzdesi  %44.5 %45.6 %63.2 %88.5 %58.9 

BütünleĢtirme 

Kod 

Sayısı 10 29 21 1 61 

Kod 

Yüzdesi  %13.5 %28.1 %24.1 %1.4 %18.2 

Değerlendirme 

Kod 

Sayısı 0 16 2 0 18 

Kod 

Yüzdesi  %0 %15.5 %2.2 %0 %5.3 

Projelere Göre 

Toplam 

Kod 

Sayısı 74 103 87 70 334 

Kod 

Yüzdesi  %22.1 %30.8 %26 %20.9 %100 
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Tablo 4.13 incelendiğinde, toplamda 336 adet kodun 4 tema altında toplandığı 

görülmektedir. Başlangıç olay temasında, 1. projeden 31 (%41.8), 2. projeden 11 

(%10.6), 3. projeden 9 (%10.3), 4. projeden 7 (%10) kod vardır. Keşfetme temasında, 

1. projeden 33 (%44.5), 2. projeden 47 (%45.6), 3. projeden 55 (%63.2), 4. projeden 

62 (%88.5) kod bulunmaktadır. Bütünleştirme temasında, 1. projeden 10 (%13.5), 2. 

projeden 29 (%28.1), 3. projeden 21 (%24.1), 4. projeden 1 (%1.4) kod vardır. 

Değerlendirme temasında ise, 1. projeden 0 (%0), 2. projeden 16 (%15.5), 3. 

projeden 2 (%2.2), 4. projeden 0 (%0) kod bulunduğu görülmektedir. 

Tüm projeler göz önünde bulundurulduğunda öğrenci ifadeleri en çok, biliĢsel 

bulunuĢluk boyutunun keĢfetme temasında kümelenmektedir (%58.9) (Tablo 4.13). 

Projeler ayrı ayrı incelendiğinde ise; öğrenci ifadelerinin projelerin tümünde 

keĢfetme temasında kümelendiği görülmektedir.  

Başlangıç olay temasına ait öğrenci ifadelerinin 1. projeden sonra oldukça 

azaldığı görülmektedir. Keşfetme temasına ait öğrenci ifadeleri, 1. projeden sonra 

artıĢ göstermektedir. Bütünleştirme temasına ait öğrenci ifadeleri 1. projeden sonra, 

2. ve 3. projelerde artmıĢ olmasına rağmen 4. projede çok ciddi bir düĢme 

göstermiĢtir. Değerlendirme temasına ait öğrenci ifadeleri ise, 2. projede düĢükte 

olsa belli bir orana sahip olmasına rağmen diğer projelerde 0 veya 0‟a yakın değerler 

göstermiĢtir. 

4.6.3. Öğretimsel BulunuĢluk Ġçerik Analizi 

Öğrencilerin facebook üzerinden yürüttükleri tartıĢmalardan elde edilen 

metinlere uygulanan içerik analizinde, öğretimsel bulunuĢluk boyutu; tasarım ve 

organizasyon, tartıĢmayı kolaylaĢtırma ve doğrudan öğretim olmak üzere 3 tema ile 

incelenmiĢtir. Bu temaları oluĢturan alt temalar ve tartıĢmalardan elde edilen örnek 

öğrenci ifadeleri Tablo 4.14 ile gösterilmiĢtir. Bu tabloda verilen ifadelere benzer 

olan öğrenci ifadeleri kodlanmıĢ ve kodlar birleĢtirilerek alt temaları oluĢturmuĢtur 

(Ek 5).  
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Tablo 4.14. Öğretimsel BulunuĢluk Boyutunun Temaları ve Örnek Ġfadeler 
ÖĞRETĠMSEL BULUNUġLUK 

Temalar Kodlar Alt Temalar Öğrenci Ġfadeleri 

Tasarım ve 

Organizasyon 

ÖB-TO-1 
Müfredatın 

Hazırlanması  

 

ÖB -TO-2 Yöntemin Tasarlanması 
Neden öğrenemiyorlar önce 

bunları belirleyelim.. 

ÖB -TO-3 Zaman Çizelgesi 
Projenin son tarihi 15 Nisan 

Cuma günü.. 

ÖB -TO-4 
Ortamdan Etkili 

Faydalanma 
Facebook‟u etkili Ģekilde 

kullanmak 

ÖB -TO-5 
Ġnternet Ortamında Ki 

Görgü Kuralları  
Online eğitime uygun ifadeler 

kullanılması  

TartıĢmayı 

KolaylaĢtırma 

ÖB -TK-1 

Hem Fikir Olunan Veya 

Olunmayan Nok. 

Tanımlanması 

Zeynep‟in senin düĢüncene 

karĢıt bir düĢüncesi var  

ÖB -TK-2 
Fikir Birliğine Varmaya 

Yönelme 

Aslında aynı Ģeyleri 

söylüyoruz 

ÖB -TK-3 

Öğrencileri Derse 

Katılımları Konusunda 

Takdir, Övme 

Çok güzel arkadaĢlar 

ÖB -TK-4 

Öğrencileri Kavramları 

Açıklamaları Ġçin 

Cesaretlendirme 

Çok değiĢik fikirler, 

tartıĢmaya devam.. 

ÖB -TK-5 
Katılımcıların TartıĢma 

Yapmasını Sağlamak 

Görsel okuryzarlığın 

tasarımda ne gibi etkis var 

bunlardan bahsedebilirsiniz 

ÖB -TK-6 
Sürecin Etkililiğinin 

Değerlendirilmesi  
Güzel noktalara değinilmiĢ.. 

Doğrudan 

Öğretim 

ÖB-DÖ-1 
Ġçerik Ve Soruların 

Sunulması 

Bence konu…Siz ne 

düĢünüyorsunuz.. 

ÖB-DÖ-2 
Bir Konu Üzerinde 

TartıĢma 

Bu açıdan düĢünmenizi 

öneriyorum. 

ÖB-DÖ-3 
TartıĢmanın 

Özetlenmesi 

Bugün sosyoekonomik 

durumun öğretim tasarımına 

etkisini tartıĢtık. 

ÖB-DÖ-4 

Değerlendirme Ve 

Geribildirimlerden 

Çıkan Ġfadenin 

AnlaĢılması 

Yorumun çok doğru. 

ÖB-DÖ-5 
YanlıĢ Anlamaların 

Tanımlanması  

Bu konuda kavram kargaĢası 

oluĢmuĢ.. 

ÖB-DÖ-6 

Kaynaklardan Elde 

Edilen Bilgileri Yazmak 

(Kaynakça Gös.) 

Çoçukların bilgisayar 

kullanımı…. 

(www.bilgisayar.com) 

ÖB-DÖ-7 
Teknik Problemleri 

Cevaplamak 

Word dosyanızı jpeg 

formatına dönüĢtürerek 

paylaĢabilirsiniz. 
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Tablo 4.15 deneysel uygulama boyunca öğrencilerin yaptıkları projelerin, 

biliĢsel bulunuĢluk boyutunun temalarına göre dağılımını göstermektedir. 

 

Tablo 4.15. Kodlanan Öğretimsel BulunuĢluk Algılarının Projelere göre KarĢılaĢtırılması 

ÖĞRETĠMSEL 

BULUNUġLUK 
Proje 1 Proje 2 Proje 3 Proje 4 

Alt 

Boyutlara 

Göre 

Toplam 

Tasarım ve 

Organizasyon 

Kod Sayısı 7 2 3 3 15 

Kod 

Yüzdesi 
%29.1 %10.5 %20 %16.6 %19.7 

TartıĢmayı 

KolaylaĢtırm

a 

Kod Sayısı 7 5 8 8 28 

Kod 

Yüzdesi 
%29.1 %26.3 %53.3 %44.4 %36.8 

Doğrudan 

Öğretim 

Kod Sayısı 10 12 4 7 33 

Kod 

Yüzdesi 
%41.6 %63.1 %26.6 %38.8 %43.4 

Projelere 

Göre Toplam 

Kod Sayısı 24 19 15 18 76 

Kod 

Yüzdesi 
%31.5 %25 %19.7 %23.6 %100 

 

Tablo 4.15 incelendiğinde, toplamda 76 adet kodun 3 tema altında toplandığı 

görülmektedir. Tasarım ve organizasyon temasında, 1. projeden 7 (%29.1), 2. 

projeden 2 (%10.5), 3. projeden 3 (%20), 4. projeden 3 (%16.6) kod vardır. 

Tartışmayı kolaylaştırma temasında, 1. projeden 7 (%29.1), 2. projeden 5 (%26.3), 3. 

projeden 8 (%53.3), 4. projeden 8 (%44.4) kod bulunmaktadır. Doğrudan öğretim 

temasında ise 1. projeden 10 (%41.6), 2. projeden 12 (%63.1), 3. projeden 4 (%26.6), 

4. projeden 7 (%38.8) kod bulunduğu görülmektedir. 

Tüm projeler göz önünde bulundurulduğunda öğrenci ifadelerinin en çok, 

öğretimsel bulunuĢluk boyutunun doğrudan öğretim temasında kümelendiği 

görülmektedir (%43.4) (Tablo 4.15). Projeler ayrı ayrı incelendiğinde ise öğrenci 

ifadelerinin 1. ve 2. projelerde doğrudan öğretim temasında yoğunlaĢtığı görülürken, 

3. ve 4. projelerde ise tartıĢmayı kolaylaĢtırma temalarında kümelendiği 
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görülmektedir. Tasarım ve organizasyon temasına ait öğrenci ifadeleri 1. projeden 

sonra azalmaktadır. Tartışmayı kolaylaştırma temasına ait öğrenci ifadelerinin, 1. ve 

2. projelerde hemen hemen eĢit oranlarda dağılmıĢ, 2. projeden sonra ise oldukça 

artıĢ göstermektedir. Doğrudan Öğretim temasına ait öğrenci ifadeleri ise 1. ve 2. 

projelerde oldukça yüksek bir orana sahip olmasına rağmen bu oran 3. projeden 

sonra ciddi bir azalma göstermektedir.  
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BÖLÜM V 

TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu araĢtırmanın amacı, karma ve yüz yüze öğrenme ortamlarının, öğrencilerin 

motivasyon, memnuniyet, akademik baĢarı, sosyal, biliĢsel ve öğretimsel 

bulunuĢluklarına olan etkisinin ve bulunuĢlukların eğitim-öğretim sürecine göre 

geliĢimlerinin incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda, öğrencilere akademik baĢarı, 

memnuniyet, motivasyon ve araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu ölçekleri 

uygulanmıĢ, ayrıca öğrencilerin facebook üzerinden yürüttüğü tartıĢmalar 

incelenmiĢtir. Bu bölümde, araĢtırma sorularına göre bulunan bulgular, ilgili 

araĢtırmalar ıĢığında incelenmiĢ ve gelecek çalıĢmalara öneriler sunulmuĢtur. 

5.1. Karma Öğrenmede Akademik BaĢarı  

Deneysel uygulama öncesinde deney ve kontrol grubu öğrencilerinin akademik 

baĢarı puanlarının anlamlı bir farklılık göstermemesi ve grupların denk olması 

nedeniyle deneysel iĢlemin uygulanmasında herhangi bir engel görülmemiĢtir.  

Bu çalıĢmada akademik baĢarı değiĢkeni, yüz yüze (kontrol grubu) ve karma 

öğrenme (deney grubu) ortamlarında bulunan öğrencilerin, son-test ve proje puanları 

temel alınarak incelenmiĢtir. Akademik baĢarı ölçeği son-test puanlarına göre deney 

ve kontrol grubu öğrencileri arasında anlamlı farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin hazırlamıĢ oldukları projeler ise araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ 

rubrik ile değerlendirilmiĢtir. Bu değerlendirme sonucunda, deney ve kontrol grupları 

arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık görülmüĢtür. 

Deney ve kontrol gruplarının, akademik baĢarı son-test puanları arasında 

anlamlı farklılık çıkmamasının nedeni “Öğretim Tasarımı ve Modelleri” dersinin 

daha çok teorik bilgilerden oluĢmasından kaynaklanmıĢ olabilir. Öğrencilerin 

uygulamaya yönelik hazırlamıĢ oldukları projelerde ise deney grubunun kontrol 

grubuna göre daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. Proje puanları arasında farklılık 

olması ve içerik analizi sonuçları, deney grubu öğrencilerinin biliĢsel bulunuĢluğun 

içinde yer alan uygulamalı araĢtırma modelinin üst düzey aĢamalarından olan 
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bütünleĢtirme ve değerlendirme aĢamasına ulaĢtıklarını göstermektedir. 

BütünleĢtirme aĢamasına ulaĢmıĢ öğrenciler, bilgiler arasında bağlantı kurma, yeni 

fikirler oluĢturarak bir ürün ortaya koyabilmektedir (Arbaugh, 2007; Shin, 2008). 

Değerlendirme aĢamasına ulaĢmıĢ öğrenciler ise yeni öğrendikleri bilgileri günlük 

hayatlarında ve uygulamada kullanabilmektedir (Tolu, 2010). Bu durum öğrencilerin 

akademik baĢarıları ile biliĢsel bulunuĢlukları (uygulamalı araĢtırma modeli) arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğunu ortaya koymaktadır (Akyol, 2009). 

Demirer (2009) yaptığı benzer bir deneysel araĢtırmada, deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin akademik baĢarı son-test puanları arasında anlamlı farklılık 

bulunmadığını, ancak öğrencilerin geliĢtirmiĢ oldukları eğitim materyalleri açısından 

deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğunu belirtmiĢtir. Garrison ve Kanuka 

(2004) karma öğrenme ortamları ile ilgili araĢtırmalarında karma öğrenmenin öğrenci 

baĢarısını arttırdığı ve zengin öğrenme ortamları sağlayarak kalıcı öğrenme 

deneyimleri kazandırdığını ortaya koymuĢlardır. Horzum ve Balta (2008) karma 

öğrenme ortamında ve yüz yüze öğrenme ortamında bulunan öğrencileri farklı 

değiĢkenler açısından inceledikleri çalıĢmada, karma ortamlarının diğer ortamlara 

göre daha fazla ve kalıcı öğrenmeler meydana getirdiğini belirtmektedirler. 

5.2. Derse Yönelik Motivasyon 

Deneysel uygulama öncesinde deney ve kontrol grubu öğrencilerinin derse 

yönelik motivasyon puanlarının anlamlı bir farklılık göstermemesi ve grupların denk 

olması nedeniyle deneysel iĢlemin uygulanmasında herhangi bir engel görülmemiĢtir. 

Bu çalıĢmada, derse yönelik motivasyon değiĢkeni, yüz yüze (kontrol grubu) ve 

karma öğrenme (deney grubu) ortamlarında bulunan öğrencilerin, öğrenme güdüleri 

ölçeğinin son-test puanlarına göre incelenmiĢtir. Elde edilen veriler, güdülenme 

ölçeğinin, içsel hedef düzenleme, öğrenmeye ilişkin kontrol inancı, dışsal hedef 

düzenleme, görev değeri ve sınav kaygısı alt boyutları için deney ve kontrol grupları 

arasında anlamlı farklılık bulunmadığı göstermiĢtir. Ancak, öğrenme güdüleri 

ölçeğinin, öğrenme ve performansla ilgili özyeterlik alt boyutu için kontrol grubu 

lehine anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür.  
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Kontrol grubunun özyeterlik algılarının daha yüksek çıkması, deney grubu 

öğrencilerinin uygulamanın baĢında facebook‟un eğitimde kullanılmasına ve karma 

eğitime karĢı kaygılı olmaları ile açıklanabilir. Kurbanoğlu ve Takunyacı (2012) 

derse yönelik kaygıları düĢük olan öğrencilerin öz yeterliliklerinin daha yüksek 

olacağını belirtmiĢtir. Öğrencilerin uygulama öncesinde uzaktan eğitim deneyimi 

olmaması, sürece adapte olmalarında sıkıntı yaĢamalarına neden olmuĢtur. 

Öğrenciler facebook üzerinden yapmıĢ oldukları tartıĢmalarda, “Hocam, … derken ne 

demek istediniz, ne yapmamız gerekiyor”, “Proje 1’i nasıl yapıyoruz?”  Ģeklinde 

ifadeler kullanarak uygulamanın baĢlangıcında belli düzeyde kaygılar taĢıdıklarını 

göstermiĢlerdir. Bu araĢtırmada, öğretmenin uygulama ile ilgili yapmıĢ olduğu açık 

ve kesin açıklamalar, bu kaygıyı bir nebze olsa gidersede tam anlamıyla ortadan 

kaldırılamamıĢtır. Bu nedenle, deney grubu öğrencilerinin sürece yönelik 

kaygılarının bu sonucu etkilediği söylenebilir. 

5.3. AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu Modeli 

5.3.1. Sosyal BulunuĢluk  

Bu çalıĢmada, yüz yüze (kontrol grubu) ve karma öğrenme (deney grubu) 

ortamlarında bulunan öğrencilerin sosyal bulunuĢluk düzeyleri, araĢtırmaya dayalı 

öğrenme topluluğu ölçeğinin sosyal bulunuĢluk boyutunun son-test puanlarına göre 

incelenmiĢtir. Ayrıca, deney grubunun facebook üzerinden yürüttükleri tartıĢma 

metinlerine, içerik analizi yapılarak bu grup için sosyal bulunuĢluk geliĢimlerine 

bakılmıĢtır. Son-test sonuçlarına göre yüz yüze (kontrol grubu) ve karma öğrenme 

(deney grubu) ortamlarında bulunan öğrencilerin, sosyal bulunuĢluğun; duyuşsal 

iletişim ve açık iletişim alt boyutları arasında bir fark bulunamamıĢtır. Bu sonuç, 

karma öğrenme ortamında bulunan öğrencilerin, yüz yüze öğrenme ortamında da 

öğrenim gördükleri ve birbirlerini hakkında yeterince bilgi sahibi oldukları için, 

iletiĢim kurmaktan çekinmediklerini göstermektedir.  

Son-testlerden elde edilen diğer bir sonuç ise sosyal bulunuĢluğun alt 

boyutlarından olan grup kohezyonu boyutu deney ve kontrol grupları arasında 

farklılık göstermiĢtir. Deney grubunun grup kohezyonu puanları kontrol grubuna 

göre daha yüksek bulunmuĢtur. Çevrimiçi ve karma öğrenme ortamlarında 
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baĢlangıçta düĢük olan grup olma hissi, zaman geçtikçe bireyler arasında daha 

kuvvetli hissedilmeye baĢlamaktadır (Akyol, 2009). Deney grubu öğrencilerinin, 

facebook üzerinden yürüttükleri tartıĢmalar öğrencilerin etkileĢim ve iletiĢim 

becerilerinin oldukça artmasına ve grup arkadaĢlarının bir bütün olarak hissetmesine 

neden olmuĢtur. Moore (1989)‟un ifade ettiği sosyal bulunuĢluğu sağlayan öğrenci-

öğrenci etkileĢimi, facebook sayesinde oldukça artıĢ göstermiĢtir. Facebook 

aracılığıyla öğrenciler istedikleri zaman grup arkadaĢları ile iletiĢime geçip ders ile 

ilgili tartıĢma fırsatı bulmuĢtur.  

Nitel verilerin analizinden elde edilen sonuçlara göre, karma öğrenme 

ortamında beĢ hafta boyunca yapılan her projede öğrencilerin sosyal bulunuĢluk 

gösterdiği görülmüĢtür. Facebook üzerinden yapılan tartıĢmalarda sosyal 

bulunuĢlukla ilgili olarak öğrenciler, dört projede toplam 170 adet kod kullanmıĢtır 

yani bir öğrenci ortalama 12 ifadede bulunmuĢtur. Bu durum sosyal paylaĢımın ve 

bulunuĢluğun bir yordayıcısı olarak görülebilir. 

5.3.2. BiliĢsel BulunuĢluk  

Bu çalıĢmada, yüz yüze (kontrol grubu) ve karma öğrenme (deney grubu) 

ortamlarında bulunan öğrencilerin biliĢsel bulunuĢluk düzeyleri, araĢtırmaya dayalı 

öğrenme topluluğu ölçeğinin biliĢsel bulunuĢluk boyutunun son-test puanlarına göre 

incelenmiĢtir. Ayrıca, deney grubunun facebook üzerinden yürüttükleri tartıĢma 

metinlerine içerik analizi yapılarak bu grup için biliĢsel bulunuĢluk geliĢimleri 

bakılmıĢtır.  

Son-test sonuçlarına göre, yüz yüze (kontrol grubu) ve karma öğrenme (deney 

grubu) ortamlarında bulunan öğrencilerin, biliĢsel bulunuĢluğun; başlangıç olay, 

bütünleştirme ve değerlendirme alt boyutları arasında bir fark bulunamamıĢtır. 

Yapılan araĢtırmalar, biliĢsel bulunuĢluk seviyesinin keĢfetme aĢamasının 

ilerisindeki aĢamalara (bütünleĢtirme-değerlendirme) nadiren geçtiğini 

göstermektedir (Garrison vd., 2001; Fahy, Crawford, ve Ally, 2001; Kanuka ve 

Anderson, 1998; Meyer, 2004; Murphy, 2004; Vaughan ve Garrison, 2005). 
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Son-testlerden elde edilen diğer bir sonuç ise biliĢsel bulunuĢluğun alt 

boyutlarından olan keşfetme boyutu deney ve kontrol grupları arasında anlamlı 

farklılık göstermiĢtir. Deney grubunun keşfetme boyutu puanları kontrol grubuna 

göre daha yüksek bulunmuĢtur. Ġnternetin ve sosyal medyanın getirmiĢ olduğu 

yenilikler ve kolaylıklar oldukça açıktır. Öğrenciler artık istedikleri bilgiye kolayca 

ve en kısa sürede ulaĢma imkânına sahiptir. Deney grubu öğrencilerinin projeleri 

facebook üzerinden yürütmesi onların kontrol grubuna göre keĢfetme becerilerinin 

geliĢmesine oldukça geliĢmesine neden olmuĢtur. Öğrenciler, gerekli olan materyal 

ve düĢünceleri araĢtırmayı bireysel veya iĢbirlikli olarak gerçekleĢtirmiĢtir (Swan 

vd., 2008). Öğrenciler paylaĢılan bu bilgi ve kaynaklarla ilgili fikirlerini, 

deneyimlerini paylaĢarak yeni bilgilere ulaĢmıĢlardır.  

Nitel verilerin analizinden elde edilen sonuçlara göre, karma öğrenme 

ortamında beĢ hafta boyunca yapılan her projede öğrencilerin biliĢsel bulunuĢluk 

gösterdiği görülmüĢtür. Facebook üzerinden yapılan tartıĢmalarda, biliĢsel 

bulunuĢlukla ilgili olarak öğrenciler, dört projede toplam 336 adet kod kullanmıĢtır, 

yani bir öğrenci ortalama 24 ifade de bulunmuĢtur. Mazman (2009) facebook‟un 

eğitsel kullanımı oluĢturan boyutlarında birisinin “kaynak/materyal paylaĢımı” 

olduğunu ortaya koymuĢtur. Yapılan içerik analizi sonuçlarında, biliĢsel bulunuĢluk 

boyutunun keĢfetme temasının oldukça yüksek oranda çıkması, öğrencilerin 

facebook‟un eğitsel kullanımının boyutlarından biri olan bilgi ve materyal 

paylaĢımında bulunduklarının, birbirlerinin paylaĢımlarından yararlandıklarının bir 

göstergesidir.  

5.3.3. Öğretimsel BulunuĢluk  

Bu çalıĢmada, yüz yüze (kontrol grubu) ve karma öğrenme (deney grubu) 

ortamlarında bulunan öğrencilerin öğretimsel bulunuĢluk düzeyleri, araĢtırmaya 

dayalı öğrenme topluluğu ölçeğinin öğretimsel bulunuĢluk boyutunun son-test 

puanlarına göre incelenmiĢtir. Ayrıca, deney grubunun facebook üzerinden 

yürüttükleri tartıĢma metinlerine içerik analizi yapılarak bu grup için öğretimsel 

bulunuĢluk geliĢimleri bakılmıĢtır.  
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Son-test sonuçlarına göre, yüz yüze (kontrol grubu) ve karma öğrenme (deney 

grubu) ortamlarında bulunan öğrencilerin, öğretimsel bulunuĢluğun; tasarım ve 

organizasyon, tartışmayı kolaylaştırma ve doğrudan öğretim alt boyutları arasında 

anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Öğretimsel bulunuĢluk, eğitim-öğretimin resmi 

olarak baĢlangıcı öncesi ve süreci boyunca devam etmektedir (Lazarevic, 2011). 

Öğretmen tarafından ders konuları aynı öğretim teknikleri kullanılarak her iki 

öğrenme grubuna da, sınıf ortamında aktarılmıĢtır. Bu durum, yüz yüze ve karma 

öğrenme ortamlarında uygulanan, araĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu modeline 

uygun olarak belirlenen öğretim stratejilerinin, yöntemin, öğrenme aktivitelerinin, 

etkili ve baĢarılı olduğunu göstermektedir. Öğretmen, her iki öğrenme ortamının 

hazırlanması ve uygulanması sürecinde rolünü aynı düzeyde yerine getirmektedir. Bu 

nedenle her iki grup içinde öğretimsel bulunuĢluğun hemen hemen aynı düzeylerde 

olmasına neden olmuĢtur. Öğretimsel bulunuĢluk, öğretim tasarımı ile yakından 

ilgilidir. Öğretim tasarımı, uzaktan eğitim sürecinin baĢarılı olmasında ve öğretimsel 

bulunuĢluğun gerçekleĢmesinde oldukça önemli bir rol oynamaktadır (Winfield, 

Mealy ve Scheibel, 1998). Bu yüzden, baĢarılı bir öğretim tasarımı ile yapılan bir 

çevrimiçi öğrenme ortamının, yüzyüze öğrenme ortamı kadar etkili olduğu 

görülmektedir (So ve Brush, 2008). 

Nitel verilerin analizinden elde edilen sonuçlara göre, karma öğrenme 

ortamında beĢ hafta boyunca yapılan her projede öğrencilerin öğretimsel bulunuĢluk 

gösterdiği görülmüĢtür. Facebook üzerinden yapılan tartıĢmalarda, öğretimsel 

bulunuĢlukla ilgili olarak öğrenciler, dört projede toplam 76 adet kod kullanmıĢtır 

yani bir öğrenci ortalama 5 ifade de bulunmuĢtur. Yapılan birçok araĢtırmada, 

öğretimsel bulunuĢluğun diğer bulunuĢluklara göre az kodlanmasının sebebi olarak 

öğrencilerin öğretimsel bulunuĢluğu sadece öğretmenin sorumluluğu ve görevi 

olarak görmesi olduğu belirtilmiĢtir (Akyol, 2009; Rourke ve Anderson, 2002; Shea 

vd., 2006). 

5.4. Eğitim Sürecine Yönelik Memnuniyet  

Bu çalıĢmada, yüz yüze (kontrol grubu) ve karma öğrenme (deney grubu) 

ortamlarında bulunan öğrencilerin memnuniyeti, eğitim süreci öğrenci 
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değerlendirmeleri ölçeğinin son-test puanlarına göre incelenmiĢtir. Elde edilen 

veriler, ölçeğin öğrenme ve akademik değer, sınıf içi etkileşim, öğrencilerle ilişkiler, 

ders içeriği materyal ve ders yükü alt boyutları için deney ve kontrol grupları 

arasında anlamlı farklılık bulunmadığı göstermiĢtir. Ancak, ölçeğin isteklilik, 

planlılık/açıklık, değerlendirme alt boyutları için kontrol grubu lehine anlamlı 

farklılık görülmüĢtür.  

AraĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu modeline uygun olarak hazırlanan 

“Öğretim Tasarımı ve Modelleri” dersinde, modelin temelinde yer alan 

yapılandırmacı yaklaĢım benimsenmiĢtir. Bu yaklaĢıma göre öğrenci merkezde yer 

almakta, bilgiyi kendi etkinlikleri ve çevreyle olan etkileĢimleri sonucunda anlamlı 

hale getirmektedir. Bu yüzden öğretmen rehber ve yol gösterici rolüyle, öğrencinin 

bilgiyi yapılandırmasına yardım etmektedir. ĠĢman (2011) uzaktan eğitimde öğrenci 

rollerinden biri olarak gösterdiği öğretici rolünde, öğretim sürecinde öğrencilerin 

birbirleriyle iletiĢim içinde olarak diğerlerinin öğrenmelerine yardımcı ve destek 

olduklarını belirtmiĢtir. Bu çalıĢmada yapılan nitel verilerin analizi, öğrencilerin 

öğretimsel bulunuĢluğu sadece öğretmenin rolü ve sorumluluğu olarak 

düĢündüklerini göstermektedir. Bu nedenle deneysel uygulama süresince 

öğrencilerin, öğretmenin tartıĢmalarda aktif olarak rol alması yönünde bir beklentiye 

sahip oldukları söylenebilir. Bu durum, deney grubu öğrencilerinin facebook 

üzerinden yürüttükleri tartıĢmalara sadece rehberlik eden ve öğrenci merkezli bir 

yaklaĢım benimseyen öğretmeni, daha az istekli olarak görmüĢ olmalarının sebebi 

olarak görülebilir.  

Deney grubu öğrencilerin deneysel uygulama sürecinin baĢlangıcında kaygı 

düzeylerinin oldukça yüksek olması ve uzaktan eğitim deneyimlerinin olmaması 

facebook üzerinden verilen eğitime önyargılı olmalarına neden olmuĢtur. Dersin 

bütün detaylarının ayrıntılı olarak verilmesi ve her Ģeyin plan dâhilinde ilerlemiĢ 

olmasına rağmen öğrencilerin bu kaygıları tam olarak giderilememiĢtir. Bu durum 

deney grubu öğrencilerinin, dersin içeriğinin, materyallerinin ve organizasyonunun 

açıklık düzeyini ölçen planlılık/ açıklık memnuniyetlerini olumsuz yönde etkilemiĢ 

olabilir. 
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Bu çalıĢmada öğrenciler, verilen projeleri facebook üzerinden ayrıntılı olarak 

grup içinde tartıĢmıĢlar ve son olarak da bir rapor halinde e-posta aracılığıyla 

öğretmene göndermiĢlerdir. Öğrencilerin kaygı sebeplerinden biri olan ve facebook 

üzerinden öğretmene sormuĢ oldukları “ama yazdıklarımı herkes görür, o zaman 

bilenle bilmeyeni nasıl ayıracaksınız” sorusu öğrencilerin değerlendirme ile ilgili 

endiĢelerini açıkça ortaya koymaktadır. Öğrenciler kullanılan yöntemin adil 

olmadığını düĢünmüĢlerdir. Öğretmenin dönem baĢında değerlendirme hakkında 

yapmıĢ olduğu tüm açıklamalar rağmen bu endiĢelerin tam anlamıyla giderilmesini 

sağlanamamıĢtır. Bu durum öğrencilerin değerlendirme memnuniyetlerine olumsuz 

yönde etki etmiĢtir. 

5.5. Öneriler 

AraĢtırmada, karma öğrenme ortamında bulunan deney grubu öğrencilerinin 

facebook üzerinden yürüttükleri tartıĢmalar ve iĢbirlikli çalıĢmalar sonucunda ortaya 

koydukları projelerde akademik baĢarılarının arttığı görülmüĢtür. Buna benzer 

yapılan araĢtırmalarda, farklı testler kullanılarak öğrenci bilgilerinin kalıcılığı 

incelenebilir. Aynı zamanda, deney ve kontrol grubu öğrencilerine uygulanan baĢarı 

testi yerine farklı bir ölçme aracının kullanılması, proje puanlarında olduğu gibi iki 

grup arasında akademik baĢarı açısından farklı sonuçlar çıkmasına neden olabilir. 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme topluluğu modelinin önem verdiği nokta 

öğrencilerin sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluklarını geliĢtirerek göre etkili 

öğrenme toplulukları yaratmaktır. Bu topluluklar ile öğrencilerin derse karĢı olan 

memnuniyet, motivasyon ve baĢarılarının artacağı düĢünülmektedir. Bunun için 

öncelikle öğretmenler baĢarılı bir öğretim tasarımı yaparak öğrencilerin birbirleriyle 

iletiĢim, iĢbirliği ve etkileĢim içinde olabileceği öğrenme ortamları oluĢturmalıdır. 

Yapılan iyi bir öğretim tasarımı öğrencilerin kaygı düzeylerini de düĢürerek, onların 

karma ve çevrimiçi öğrenmeye karĢı olumlu tutum sergilemelerine yol açacaktır. Bu 

çalıĢmada, öğrencilerin facebook üzerinden yaptıkları projeler onların sosyal biliĢsel 

ve öğretimsel bulunuĢluklarının geliĢmesini sağlamıĢtır. Karma ve çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında bulunan öğretmenler de öğrencilere verdikleri etkinlikler ve 

materyaller ile onların dersin her aĢamasında aktif olarak bulunmasını sağlayacaktır.  
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Bu çalıĢmada, öğrenciler yalnızca karma ve yüz yüze öğrenme ortamlarında 

bulunmuĢlardır. Sonraki çalıĢmalarda çevrimiçi öğrenme ortamı kullanılarak da bu 

ortamın yüz yüz öğrenme ortamı ve karma öğrenme ortamı ile karĢılaĢtırması 

yapılabilir. Bu deneysel çalıĢma eğitim-öğretimin sadece belli bir periyodunda 

uygulanmıĢtır. Yapılacak olan çalıĢmalarda, deneysel uygulama süresinin daha uzun 

tutulması ile uygulama sonuçlarının daha farklı olabileceği düĢünülmektedir. 

Ayrıca, sonraki araĢtırmalarda öğrencilerin uzaktan eğitime yönelik tutum ve 

kaygılarının araĢtırılıp, bu değiĢkenlerin sosyal, biliĢsel ve öğretimsel bulunuĢluğa 

etkilerinin incelenmesinin faydalı olabileceği düĢünülmektedir. 
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Ek 2. Eğitim Süreci Öğrenci Değerlendirmeleri Ölçeği 
 

Öğrenme ve akademik değer 

1. Ders zihinsel olarak zorlayıcı ve geliĢtiriciydi.  

2. Derste değerli olduğunu düĢündüğüm Ģeyler öğrendim.  

3. Bu dersin sayesinde konuya iliĢkin ilgi düzeyim arttı.  

4. Bu dersin içeriğini anladım ve öğrendim.  

Ġsteklilik 

5. Öğretim üyesi konuyu anlatırken istekliydi.  

6. Öğretim üyesi ders sırasında dinamik ve enerjikti.  

7. Öğretim üyesi sunumunu espriyle daha etkili hale getirdi.  

8. Öğretim üyesinin konuyu sunuĢ tarzı derse ilgiyi çekiciydi.  

Plan ve açıklık 

9. Öğretim üyesinin açıklamaları anlaĢılırdı.  

10. Ders materyalleri iyi hazırlanmıĢtı ve dikkatlice açıklandı.  

11. Derste sunulan amaçlar ile gerçekten derste sunulanlar uyuĢtuğu için kursun ne yönde ilerlediğini biliyordum.  

12. Öğretim üyesi not tutmayı kolaylaĢtırıcı sunumlarda bulundu.  

Sınıf içi etkileĢim  

13. Öğrencilerin sınıf tartıĢmalarına katılımı teĢvik edildi.  

14. Öğrenciler düĢünce ve bilgilerini paylaĢmaya yönlendirildiler.  

15. Öğrenciler soru sormaya cesaretlendirildiler ve anlamlı cevaplar aldılar.  

16. Öğrenciler kendi fikir ve/veya sorularını ifade etmeye teĢvik edildiler.  

Öğrencilerle iliĢkiler  

17. Öğretim üyesi bireysel olarak öğrencilere karĢı saygılıydı.  

18. Öğretim üyesi dersin dıĢında yardım yada tavsiye arayan öğrencileri memnuniyetle karĢıladı.  

19. Öğretim üyesi bireysel olarak öğrencilerle gerçekten ilgiliydi.  

20. DanıĢmanlık saatleri ve ders dıĢı saatlerde uygun Ģekilde ulaĢılabilirdi.  

Ders içeriği 

21. Öğretim üyesi farklı kuramların çıkarımlarını kıyasladı.  

22. Öğretim üyesi fikir/kavramların kökenlerini ya da temellerini sınıfa sundu.  

23. Gerekli durumlarda öğretim üyesi kendi bakıĢ açısından çok farklı bakıĢ açılarını sundu.  

24. Alandaki güncel geliĢmeleri yeterli bir Ģekilde tartıĢtı.  

Değerlendirme  

25. Sınav ve notlara iliĢkin faydalı geri bildirim sundu.  

26. Değerlendirme yöntemi adil ve uygundu.  

27. Sınav ve ödevlerin içeriği öğretim üyesinin vurguladığı konulardan oluĢmaktaydı.  

Derste sunulan kaynakların niteliği  

28. Zorunlu kaynak ve kitaplar faydalıydı.  

29. Verilen ödevler okuma parçaları vesaire konuyu anlama ve önemsememe faydalı oldu.      

30. Bu dersin zorluğu diğer derslere kıyasla ;  Çok kolay     Kolay    ortalama      Zor     gerçekten çok zor 

31. Bu dersteki yük diğer derslere kıyasla;      Çok az           Az         ortalama      Fazla   gerçekten çok fazla 

32. Dersin iĢlenme hızı ;   Çok yavaĢ            yavaĢ              ortalama     hızlı        gerçekten çok hızlı  

33. Bir bütün olarak değerlendirdiğinizde, fakültedeki diğer derslerle kıyaslandığında bu ders;  

  Çok zayıf   Zayıf    ortalama   iyi   gerçekten çok iyi   

34. Bir bütün olarak değerlendirdiğinizde, diğer öğretim elemanlarına kıyaslandığında bu öğretim elemanı : 

  Çok zayıf   Zayıf    ortalama   iyi   gerçekten çok iyi 
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 Ek 3. AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu Modeli Ölçeği 

AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme Topluluğu Anketi 
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Öğretimsel Bulunuşluk      

Öğretim elemanı, ders içerisinde yer alacak önemli konuları açıkladı.      

Öğretim elemanı, önemli ders hedeflerini açıkladı.      

Öğretim elemanı, dersteki öğrenme faaliyetlerine nasıl katılınması gerektiği hakkında net yönergeler verdi.      

Öğretim elemanı, öğrenme etkinlikleri için önemli olan zaman çizelgesini ve son tarihleri belirtti.      

Öğretim elemanı, öğrenmeme katkı sağlamak için ders konularında anladığım ve anlamadığım noktaları belirlemede yardımcı oldu.      

Öğretim elemanı, düşüncelerimin netleşmesine yardımcı olacak dersle ilgili konuları anlamamda bana rehberlik etti.      

Öğretim elemanı, öğrencilerin verimli tartışmalara katılmalarına ve katkı sağlamalarına yardımcı oldu      

Öğretim elemanı, öğrenmemizi kolaylaştırmak için konuya odaklanmamıza yardımcı oldu.      

Öğretim elemanı, öğrencilerini derste yeni fikirler keşfetmeleri konusunda cesaretlendirdi.      

Öğretim elemanının davranışları öğrencilerin derse ait olma duygusunun gelişmesini arttırdı.      

Öğretim elemanı, öğrenmemi kolaylaştıran ders konusu odaklı tartışmalar yapılmasına yardım etti.      

Öğretim elemanı, güçlü ve zayıf yönlerimi anlayabilmem için geribildirim sağladı.      

Öğretim elemanı, zamanında geribildirim sağladı.      

Sosyal Bulunuşluk      

Sınıftaki diğer arkadaşlarımı tanımak bana derse ait olma hissi veriyor.      

Sınıftaki bazı arkadaşlarım hakkında farklı izlenimler edinebildim.      

Çevrimiçi ya da web tabanlı iletişim, sosyal etkileşim için mükemmel bir araçtır.      

Çevrimiçi ortamlarda sohbet ederken kendimi rahat hissettim.      

Derste yapılan tartışmalara katılırken kendimi rahat hissettim.      

Sınıf arkadaşlarım ile etkileşime girerken kendimi rahat hissettim.      

Grup çalışmalarında, arkadaşlarıma katılmadığım noktaları sınıftaki güven ortamından dolayı rahatlıkla ifade edebildim.      

Görüşlerimin arkadaşlarım tarafından benimsendiğini hissettim.      

Çevrimiçi tartışmalar, işbirliği duygusunu geliştirmemde yardımcı oluyor.      

Bilişsel Bulunuşluk      

Konularla ilgili ortaya atılan problemler derse olan ilgimi arttırdı.      

Etkinlikler, derse olan ilgimi arttırdı.      

İçerik ile ilgili soruları keşfetmek beni derse motive etti.      

Derste ortaya atılan problemlerin çözümleri için çeşitli bilgi kaynaklarından faydalandım.      

Beyin fırtınası ve araştırma yapmak, konuyla ilgili soruları çözmemde yardımcı oldu.       

Çevrimiçi tartışmalar, farklı bakış açılarına saygı gösterme ortamı yarattığı için değerlidir.      

Ders sırasında edindiğim yeni bilgiler, ders faaliyetlerinde oluşan sorulara cevap bulmama yardımcı oldu.      

Öğrenme etkinlikleri, konu ile ilgili açıklamalar/çözümleri bulmama yardımcı oldu.      

Dersin içeriği ile ilgili yapılan tartışmalar ve değerlendirmeler, temel kavramları anlamama yardımcı oldu.        

Bu derste anlatılan bilgiyi sınamak ve uygulamak için kullanılan yöntemleri tanımlayabilirim.      

Dersteki problemlere, pratikte de uygulanabilir çözümler geliştirdim.      

Derste öğrendiğim bilgileri diğer ders dışı etkinliklerde veya kendi işimde uygulayabilirim.      
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Ek 4. Dersin AĢamalarını Ġçeren Ders Planı 
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Ek 5. Deney Grubu Öğrencilerinden Bir Grubun Facebook Üzerinden     

          Yürüttükleri 2. Proje ile Ġlgili TartıĢmanın Örneği 

Facebook üzerinden yapılan tartıĢmalardan elde edilen öğrenci ifadelerinin 

nasıl kodlandığını göstermek amacıyla 4. Grubun ikinci projeyle ile ilgili ifadeleri 

aĢağıda örnek olarak verilmiĢtir. Bu ifadeler Ģu Ģekilde kodlanmıĢtır:  

SB-DĠ: Sosyal bulunuĢluk – DuyuĢsal ĠletiĢim 

SB-AĠ: Sosyal bulunuĢluk – Açık ĠletiĢim 

SB-GK: Sosyal bulunuĢluk – Grup Kohezyonu 

ÖB-TO: Öğretimsel BulunuĢluk – Tasarım ve Organizasyon 

ÖB-TK: Öğretimsel BulunuĢluk – TartıĢmayı KolaylaĢtırma 

ÖB-DÖ: Öğretimsel BulunuĢluk – Doğrudan Öğretim 

BB-BO: BiliĢsel BulunuĢluk – BaĢlangıç Olay 

BB-K: BiliĢsel BulunuĢluk – KeĢfetme 

BB-B: BiliĢsel BulunuĢluk – BütünleĢtirme 

BB-D: BiliĢsel BulunuĢluk - Değerlendirme 

Betül1 ArkadaĢlar bizde 4.grup olarak ilköğretim çocuklarını bilgisayar ve 

interneti bilinçsiz bir Ģekilde kullanmaları problemini ele alalım diyoruz.  

Gizem Çocuklar okullarda ki bilgisayar derslerinde bile baĢka yönlere dağılıyorlar.  

Betül2 Evet bu konu çok yerinde çocuklar derste dersi dinlemek yerine oyun 

oynayabiliyor, birçok sosyal paylaĢım sitesinde vakit öldürebiliyor ve bunun gibi bir 

sürü Ģey bunun bi Ģekilde engellenmesi gerekiyor. Ayrıca internet kullanımı dersle 

sınırlanamaz. Günümüzde hemen herkesin evinde artık net var nete ödev yapmak 

için giren masum bir çocuk karĢısında birçok bilgi yığınıyla karĢılaĢabiliyor. Neyi 

nerde arayacağını bilmiyorsa eğer hem vakit kaybı yaĢamıĢ olur hem de sakıncalı 

sitelere girebilir. (BB-K) 

Betül2 ArkadaĢlar bu günlerde güvenli internet diye birĢey duymuĢsunuzdur 

yasalaĢma yolunda önemli adımlar atılıyor. güvenli nete baĢvuru sayısı belli bir 

sayıya ulaĢırsa eğer yasa olması muhtemel lütfen hepimiz baĢvuru yapalım. (BB-K) 

Betül2 Bence internet okur yazarlığı adında bir ders müfredata konulmalı ve bu 

dersler 4 ve 5. sınıflardan baĢlamalı ne dersiniz arkadaĢlar (BB-K) 

Gizem Konu hakkınsa çocuklara internetten gelebilecek zararlarıda önlemek amaç. 
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Betül2 Tabi dersten kastım bu zaten 

Betül1 Evet arkadaĢlar çok haklısınız. Okullarda bilgisayar derslerinde çocuklar dersi 

dinlemekten çok internete giriyorlar bu da yetmezmiĢ gibi güvenli olmayan sitelere 

zararlı sitelere bilinçsizce kullanıyorlar bunun için güvenli internet Ģart.  

(BB-B) 

Betül1 Aslında bilgisayar dersininde ilköğretimde seçmeli değil zorunlu bir ders 

olması gerekir. Böylece öğrenciler daha iyi bilinçlendirilmeli, bilgisayar ve internetin 

nasıl doğru kullanılması gerektiğini öğrencilere anlatılmalıdır.  

Betül1 Bilgisayar dersi çocukların sanal alemlerde, yanlıĢ sitelerde kaybolmasını 

değil, bilgi birikimi yüksek, teknolojiyi doğru amaçlar için kullanan, biliĢimde, 

teknolojide üreten bir nesil yetiĢtirilmesini amaçlamalı. (BB-K) 

Betül1 ArkadaĢlar internetten " Ġlköğretim Öğrencileri Arasında Ġnternet 

Kullanımının Ġncelenmesine Yönelik Anket ÇalıĢması" adlı anket buldum buyurun 

inceleyin. (BB-K) 

Betül1 http://www.emo.org.tr/ekler/a3ab9ab93998aad_ek.pdf 

Gizem Evet Betül1 bilgisayar öğretmenleri öğrencilerin bilinçlenmesinde bir faktör 

ama. Bir diğer faktörde Öncelikle anne babalar, çocuklarının bilgisayarla ve 

internetle kaç yaĢında tanıĢtırmalarının uygun olacağını bilmeliler. 3 yaĢından küçük 

bir çocuk için bilgisayar hiç de anlamlı olmaz, çünkü bedensel ve zihinsel geliĢimi 

buna uygun değildir. 4 yaĢından itibaren yavaĢ yavaĢ tanıĢabilir ama bir büyüğünün 

gözetiminde ve haftanın seçilmiĢ günlerinde 10-15 dakika gibi çok kısa sürelerde 

olmalıdır ve sosyal geliĢimi ağır basan bu grupta akran iletiĢime her zaman öncelik 

verilmelidir. Bu yüzden aile bazında da düĢünülmeli.(BB-K) 

Gizem Analiz basamağında ilköğretim 4. sınıf ta olup aynı sınıfta okuyan çocukların 

en çok hangi siteleri ziyaret ettiklerini ve bilgisayarla ne Ģekilde irtibatta oldukları 

hakkında bir anket düĢündüm ne dersiniz? (BB-BO) 

Gizem Bu söylediğim analiz sırasında kullanılacak metoda giriyor dimi? (BB-BO) 
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Gizem bu anket bulgular kısmında da yardımcı olur bize:) (SB-GK)  

Betül2 Anket yapma iyi fikir gizemcim (SP-AĠ) 

Betül1 Gizem dediklerin doğru canım ama biz okullarda öğretim de ele alacağımız 

için öyle düĢündüm ankete de gerek yokmuĢ zaten biz bu elimizdeki anketi ele 

alabiliriz bence. hoca ya soralım ona göre yaparız. (BB-K) 

Betül1 evet arkadaĢlar problemi belirledik Ģimdi de amacı hedefi bulguları ve 

çözümlerini tartıĢalım. (ÖB-TO) 

Gizem Evet evet. Anket yine de elimizde bir somut örnek teĢkil ediyor sadece. Ben 

bulgularında baĢında bizden önceki kuĢakların bilgisayarı iyi bilmediğini bu 

yüzdende çocuklarını bu yüzden doğru bilgisayar kullanmaya yöneltmediğini 

buldum. (BB-B) 

Betül1 Ne bekliyorsun ki sonuçta teknoloji yeni yeni geliĢme gösteriyor bizden 

önceki kuĢaklardaki insanların çoğu bilgisayar kullanmasını internete girmesini 

bilmiyor bilenler de belli sayfalara giriyor sadece günümüz de ilköğretim 

öğrencilerine bunları doğru Ģekilde anlatan öğretim tasarımı yapılmalı ve elbette 

önemli olan unsurlardan biri de aile. Ailenin de bilinçli olarak bilgilendirilmesi 

gerekir. 

Gizem Kesinlikle haklısın betülcüm aile sonuçta ilk etapta yönlendiriyor çocuklarını. 

(BB-B) 

Betül2 Aile bu konuda çok büyük rol model çocuk eğitimi ailede baĢlar. Aile bu 

konuya çok dikkat etmeli 

Gizem Ġhtiyaç analizi olarak ne yapılabiliriz peki arkadaĢlar? Nerden baĢlayabiliriz. 

(BB-BO) 

Gizem  4. sınıf olan kardeĢimin sınıfına gittim ve o yaĢtaki çocukların hangi siteleri 

ziyaret ettiklerini nelerle haĢır neĢir olduğunu tespit ettim. Çocuklar daha çok %40 

oyunlar1.com gibi oyun sitelerinde %5 www.dersizlesene.com gibi daha çok 
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öğretmen tavsiyeli video anlatımlı derslerle ilgileniyor ve %55 ise facebook.com gibi 

çoklu ortam sitelerinde hâlbuki 18 yaĢ sınırı olmasına rağmen. (SB-DĠ) 

Betül2 Bu konuda ne tür bir müdahale ile baĢlanmalı öncelikle bu belirlenmeli. (BB-

K) 

Betül1 Öncelikle hedefimiz ilköğretim sınıflarında bilgisayar dersinde ilgiyi 

öğretmenin çekmesi ve öğrencilere bilgisayar dersini anlayabileceği Ģekilde önemli 

yerlerini vurgulayarak anlatmalı, internet konusunda bilinçlendirmeli.  

Süheyla Ben internet iĢini halledene kadar ne çok Ģey yazmıĢsınız :) Dur baĢlıyorum 

okumaya tek tek cevap vercem:) (SB-DĠ) 

Betül2 Okul yönetimini ele alabiliriz mesela bir müdür veya öğretmen yaĢanılan 

çevrede öğrencilerin internet hakkında nasıl bir hazır bulunuĢluğa sahip olduklarını 

ön görebiliyorlardır hazır bulunuĢluk dikkate alınmalı ve yeni eğitim yılına öyle 

baĢlanılmalı bence 

Betül2 DeğiĢen yaĢam Ģartları ve teknolojik geliĢmeler, kuramsal olarak bazı 

değiĢiklikler yapmamızı gerektirir. 

Betül2 Hadi Süheyla çabuk ol canım (SB-GK) 

Süheyla Bence bu problemin ihtiyaç analizini yaparken üç önemli unsuru göz önünde 

tutalım. Problemin öğretmen açısından durumu, öğrenci açısından durumu, teknik 

durumu. Öğretmen ve öğrenci açısından güzel Ģeyler paylaĢmıĢsınız arkadaĢlar, 

bunlara katılıyorum. Teknik açıdan da öğretim tasarımı anlamında çok fazla bizim 

yapabileceğimiz bir Ģey yok.Ama bazı sistemler var ki bilgisayarların ana 

bilgisayardan kontrol edilmesi ve öğretmen derse gelene kadar ya da teneffüs 

aralarında öğrencilerin internette baĢıboĢ dolaĢmaması ve aklında birĢeyler takılı 

kalmadan derse odaklanabilmesi açısından. Bu tarz sistemler katı gibi dursa da 

internet konusunda bilinçsiz olan ilköğretim öğrencilerinin en azından derse 

odaklanmaları açısından faydalı olabilir diye düĢünüyorum. Zaten ilköğretim 

öğrencileri arasında internetle tanıĢmıĢ öğrenci sayısı çok fazla. Mutlaka zararlı 

içeriklerle karĢılaĢmıĢ oluyorlar. Ama en azından eğitim yuvalarımızda internet gibi 
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düzgün kullanıldığında çok yararlı, yanlıĢ kullanıldığında ise çok zararlı bir sistem 

kontrollü olarak verilmelidir. Zarar yüzde yüz engellenemese bile minimuma 

indirilmesi için çabalamalıdır. Benim de aklıma iĢin bu kısmı geldi :) (ÖB-DÖ) 

Betül2 Bir okul müdürü, bir sonraki eğitim-öğretim yılı için yeni öğretim 

tekniklerinin uygulanmasına karar verebilir. Burada, ihtiyaç öğretmenin yeni 

teknikler hakkında bilgi sahibi olması ve bunu sınıfta etkili olarak kullanabilmesidir. 

Süheyla Betülcüm konu geniĢ bi konu yani çocukları nasıl koruyabiliriz açısından 

bakıldığında. Bu konuda öğretmene, aileye hatta bence medyaya bile iĢ düĢüyor. 

Ama bizim raporumuz kısmından bakarsak daha çok öğretmene ve öğrenciye yönelik 

düĢünmeliyiz. Müdür için ne yapabiliriz ki derse davet edecek değiliz ya:)  

Betül2 Farklı bir açıdan yaklaĢmak istemiĢtim:-( 

Süheyla ArkadaĢlar beğendiğim yorumların hepsine katılıyorum. Hepsini yazmayım 

Ģimdi. @Gizem anket iĢi iyi olur bence çocukların ilgisinin neye yönelik olduğunu 

bilirsek çözümü de ona göre yönlendiririz. Mesela bir ilköğretim öğrencisi daha çok 

nette oyun oynamaya meraklı iken lise öğrencileri tabi oyunla da beraber ama daha 

çok MSN, Facebook gibi sitelere ilgi gösteriyorlar. Benim düĢüncem olarak. Bizim 

zamanımızda öyleydi yani :) (SB-DĠ)-(BB-B) 

Betül2 Veri toplama yöntemi olarak gözlem yerinde olur 

Süheyla Açı çok güzel de rapor daha da uzayacak die demiĢtim :) 

Betül2 Hımm peki gözlem olayına ne diyosun canım (SP-AĠ) 

Süheyla Gözlem olayı analiz açısından tabi ki iyi ama uygulamasını nasıl 

düĢünüyorsun onu biraz açar mısın? (SP-AĠ) 

Betül2 Gözlem ile gerçeğe yakın verilere ulaĢılabilir bence 

Betül2 Gizem yukarıda paylaĢmıĢ kardeĢinin sınıfını orayı değerlendirebiliriz. 

Betül Bilemiyorum baĢka nasıl olur 
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Süheyla hmm yani canlı uygulamasını yapalım mı diyosun. ġirin hocaya soralım 

zaten ödevin teslim tarihi 18 Mart‟a ertelenmiĢ uygulanabilir bence. Tüm fikirleri 

toplayıp bi yön verelim rapora. (SP-DĠ) 

Betül2 Ciddi misin neden ertelenmiĢ 

Betül2 Yani olabilir 

Süheyla Bilmiyorum ama ġirin hoca grupta paylaĢmıĢ ya. Betülün paylaĢtığı sitedeki 

anket verilerine baktın mı bence değerlendirmede kullanmalıyız. (SP-DĠ) 

Betül2 Canlısı zor olur tabi ama bi bakalım sabah ola hayrola (SP-DĠ) 

Betül1 Bence de bir anket yapmak uzun zaman alır biz bu anketi ele alalım... (SP-DĠ) 

Gizem Daha ne anketinden bahsediyorsunuz gençler:)) yüzdelik dilimleriyle 

açıkladım daha ne diyeyim. (SP-DĠ) 

Gizem Bu arada teknik açısından ele aldığımızda acaba ne gibi Ģeyler elimizde? (CP-

TO) 

Gizem Düzgün bu konuda kafa patlattım ama düĢündüğüm Ģeyler pek teknik açıdan 

veriler değil. 

Gizem Bilgisayarı bozulan bir çocuk teknik açıdan bilgisayarı tamir edebileceğini 

düĢünüyor bunu içinde hem kendine hem bilgisayara zarar veriyooo. çok ayrıntı 

biliyorum ama gerçekler. 

Betül1 Çok haklısın gizem. Öğrenciler bilgisayarda bir sorun oldu mu hocalara 

danıĢmadan kafalarına göre bilinçsiz bir Ģekilde bir Ģeyler yapmaya çalıĢıyorlar 

bunlar ile ilgilide çözüm önerileri bulunmalı... (SP-AĠ) 

Betül2 Haklısınız arkadaĢlar teknik açıdan incelerken birçok çözüm önerisi 

bulunabilir. (SP-AĠ) 

ġirin Küçük ArkadaĢlar çok güzel, sizin tartıĢmanız da dikkatimi çeken bazı 

noktaları yazıyorum: 1.Anket ve gözlem her ikisi de veri toplama aracıdır. Ġsterseniz 
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her ikisini de kullanabilirsiniz ama sizin konunuz çok geniĢ kapsamlı olduğu için 

anket kullanmak daha çok veriye ulaĢmanızı sağlar. 

2.Örneklem olarak kolay ulaĢabileceğiniz gizemin kardeĢinin sınıfını ve yine 

aynı okulda baĢka sınıflara anketinizi uygulayabilirsiniz. 

3.Anket yapmak ve uygulamak kavramları arasında sıkıntınız var gördüğüm 

kadarıyla, sizin Ģu an itibariyle anket geliĢtirmeniz mümkün değil arkadaĢlar. O is 

ciddi bir istatistik bilgi gerektiriyor:) O yüzden siz sadece daha önce kullanılmıĢ 

anketleri kendi çalıĢmanızda uygulayabilirsiniz. 

4.Aynı zamanda, yaptığınız çalıĢmada aileleri de iĢin içine katmak hatta okul 

yönetimini çok iyi sonuçlar elde edebilirsiniz. Tabii bunun içinde bu iki grup için 

onlara ve konunuza uygun anketler kullanmanız gerekir. Bu fikre olumlu bakarsanız 

raporunuzda belirtiniz. Bulduğunuz anketlerin linkini raporunuzda da verin. 

Kısacası burada tartıĢtığınız her Ģeyi raporunuza düzgün bir Ģekilde aktarmanız 

gerekiyor. Güzel paylaĢımlar yapılmıĢ arkadaĢlar devam edin:) (TP-DÖ) 

Süheyla TeĢekkür ederiz hocam yorumunuz için.  

Gizem Canım teknik açıdan çok fazla biĢey yok zaten az bi kısım o kısmı da ben 

araĢtırıyorum. (SP-GK) 

Betül2 Teknik açıdan çok sorun var tabi ama konumuz açısından ve giderilebilir yani 

çözüm üretilebilir sorunlar açısından bakmalıyız (SP-AĠ) 

Betül1 http://www.arem.gov.tr/makale/ic_guvenlik/blincli_int_kull.htm 

Betül1 ArkadaĢlar bir makale buldum inceleyelim. (CP-K) 

Betül1 Bilinçli internet kullanımı; çocukların yaĢadıkları deneyimleri 

yönlendirmelerine, hızlarını ayarlamalarına ve bilgi toplarken okuma, yazma, seçme, 

sınıflandırma gibi çeĢitli becerilerini kullanmalarına yardımcı olmalı. Bilinçsiz 

internet kullanımı ise çocuğun fiziksel, psikolojik, sosyal ve biliĢsel geliĢimini 

olumsuz yönde etkiliyor. 
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Betül1 BĠLGĠSAYAR ve ĠNTERNETĠN OLUMSUZLUKLARINDAN ÇOCUĞU 

KORUMAK ĠÇĠN...  

- En iyisi, internet kullanımı konusunda en baĢından itibaren iĢi sıkı tutmak... Küçük 

- En iyisi, internet kullanımı konusunda en baĢından itibaren iĢi sıkı tutmak... Küçük 

yaĢlarda özellikle okul öncesi dönemde, hatta ilköğretimin ilk yıllarına da çocuk 

interneti hiç kullanmasa da olur. Ama bu küçük yaĢlarda bilgisayar baĢında zaman 

geçirmek, çocuğun duygusal geliĢimini olumsuz etkileyebilir.  

- Ebeveynler çocuklarına internette meydana gelen tehlikelerden korumak için 

internet ve bilgisayar kullanımını en azından “ev içi koruma” yapabilecek seviyede 

öğrenmeliler. Ve çocuğun evdeki interneti bilinçsiz kullanmaması için; “yaĢına 

uygun olmayan sitelere” girmesini engelleyecek Ģekilde bilgisayara programlar 

yüklenmeli. 

- Çocukların, bilgisayar ve internet ile hangi yaĢta tanıĢmaları, hangi yaĢta ne kadar 

süreyle internet baĢında kalmaları gerektiği ve hangi program ve oyunların onların 

geliĢimine olumlu etki yaptığı eğitimcilerle iĢbirliği içinde araĢtırılarak bir karara 

bağlanmalı ve buna göre bir yol izlenmeli. 

- Ergenler ve çocuklar için, internete giriĢ ve çıkıĢ saatleri takip çizelgesi yapılmalı. 

Çocuğun tüm uğraĢı sadece bilgisayar ve internet olmamalı. 

- Çocukların arkadaĢlarıyla özellikle doğal yollardan görüĢmesi sağlanmalı. Sanal 

kütüphaneler kullanılırken gerçek kütüphaneler rafa kaldırılmamalı ve kitap okuma 

alıĢkanlığı kaybedilmemeli. 

- Ebeveynler, bilgisayar oyunlarını; çocuğun evde yaramazlık yapmaması, 

kendilerini rahatsız etmemesi ve onları oyalaması için gerekli bir araç olarak 

görmemeli. Zaman zaman çocuklarıyla bilgisayar oyunlarını birlikte oynamalılar. 

- Oyun zamanları belirlenmeli ve çocukların bu sürelere uymasını sağlamalı. 

Çocuklarına internette vakit geçirme ve internet kafe ziyaretlerini azaltma konusunda 

katı kısıtlamalar ve cezalar vermek yerine, onlarla karĢılıklı konuĢma ve ikna yolu 

tercih edilmeli. (CP-K) 

Betül2 Betülcüm yine güzel bir link paylaĢmıĢsın okudum iĢimize yarıcak veriler var 

içinde 

Betül1 TeĢekkür ettim inĢ. bu bilgileri rapora da yansıtırız... 

http://www.facebook.com/profile.php?id=100001164556347
http://www.facebook.com/profile.php?id=100003523522945
http://www.facebook.com/profile.php?id=100001164556347
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Betül2 Okul teknoloji bölümleri çocukları güvende tutacak uygun altyapıyı 

sağlamalı. Saldırılara karĢı kabul edilebilir bir kullanım politikası okul yönetimi 

tarafından belirlenmelidir. Aslında bu ancak veliler, yönetim ve e BT bölümünün bir 

araya gelerek iĢbirliğine gitmesi sonucunda ortaya çıkabilir. Herkesin kiĢisel 

bilgisinin çalınma riski taĢıdığı gibi okullarda barındırılan çocuk verileri de çalınma 

ya da kötü kullanıma maruz kalma riski altındadır. (CP-K) 

Gizem Ailelere belki bu konuda da eğitim verilmeli. Belki bu konuda kurslar 

açılmalı hem bu sayede aile bilgisayarı daha iyi kullanmıĢ ve öğrenmiĢ olur... 

Betül2 Hocam okul yönetiminden bahsetmiĢtik ben elle tutulur bir veriye 

ulaĢamadım yardımcı olur musunuz 

Betül2 http://www.kadinlaricin.net/cocuk/cocuklarin-internet-kullanimi-hakkinda-

onemli-tavsiyeler.htm 

 

Çocukların internet kullanımı hakkında önemli tavsiyeler  

www.kadinlaricin.net 

Çocukların internet kullanımı hakkında önemli tavsiyeler Dünyanın hiçbir yerinde 

internette güvenli gezinmek ve çocukları zararlı sitelerden korumak için hazırlanan 

yazılımlar yüzde yüz güvenli değildir. (CP-K) 

Betül2 ArkadaĢlar paylaĢtığım bu linkte internet kullanımı hakkında her açıdan 

tavsiyeler bulabilirsiniz 

Betül2 Ġnternetin doğru kullanımı konusunda okullarda da eğitim verilmesi gerektiği 

vurgulanmalı, ''Uygun programların yazılımının üretilmesi gerekiyor. Bunun için 

Milli Eğitim Bakanlığı'na çok büyük iĢ düĢüyor''. Türkçe içerikli yayınların 

artırılması gerekiyor. Türkçe içerikli yayın bulmakta zorlanan çocuk ve gençlerin 

http://www.facebook.com/profile.php?id=100003523522945
http://www.facebook.com/profile.php?id=789454103
http://www.facebook.com/profile.php?id=100003523522945
file:///C:/Users/SİRİN/AppData/Roaming/Microsoft/Word/Betül2
http://www.kadinlaricin.net/cocuk/cocuklarin-internet-kullanimi-hakkinda-onemli-tavsiyeler.htm
http://www.kadinlaricin.net/cocuk/cocuklarin-internet-kullanimi-hakkinda-onemli-tavsiyeler.htm
http://www.kadinlaricin.net/cocuk/cocuklarin-internet-kullanimi-hakkinda-onemli-tavsiyeler.htm
http://www.kadinlaricin.net/
http://www.facebook.com/profile.php?id=100003523522945
http://www.facebook.com/profile.php?id=100003523522945
http://www.kadinlaricin.net/cocuk/cocuklarin-internet-kullanimi-hakkinda-onemli-tavsiyeler.htm
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görsel ve oyun ortamlarına kaydığı yapılan araĢtırmalarda elde edilen veriler 

arasında. (CP-B) 

ġirin Küçük ArkadaĢlar güzel bir çalıĢma yaptınız, tebrikler. Bu fikirlerinizi 

raporunuza da en iyi Ģekilde yansıtmanızı bekliyorum. (TP-TK) 

Betül1 TeĢekkür ettik hocam. inĢ yansıtabiliriz... 

Gizem ĠnĢ hocam. TeĢekkür ederiz 

ġirin Küçük ArkadaĢlar yapmıĢ olduğunuz etkinlik 2 için; 

Genel hatlarıyla projenizi çok beğendim, güzel araĢtırmıĢ ve çalıĢmıĢsınız. Ancak 

projenizde analiz yöntemi olarak altı Ģapkalı düĢünme tekniğini kullandığınızı 

yazmıĢsınız Bu teknik, analiz yöntemi değildir. Bu teknik, daha çok grup 

çalıĢmalarında kullanılan ve herkesin konuya farklı bir bakıĢ açısıyla bakmasını, 

farklı düĢüncelerin ortaya çıkmasını sağlayan bir tekniktir. Analiz yöntemi olarak 

balık kılçığı, yüzde frekans vb. gibi yöntemler kullanılabilirdi. (TP-DÖ) 

Betül2 Hocam farklı bir teknik kullanmak istemiĢtik ama galiba istediğimizi 

yapamadık inĢ. Diğer çalıĢmalarda daha verimli olabiliriz. 

http://www.facebook.com/sirin.kucuk.3
http://www.facebook.com/profile.php?id=100001164556347
http://www.facebook.com/profile.php?id=789454103
http://www.facebook.com/sirin.kucuk.3
http://www.facebook.com/profile.php?id=100003523522945
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