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Aktif Öğrenme Tekniklerinin Öğrenme Stillerine Göre Uyarlanarak Sosyal Paylaşım 

Sitesi Aracılığıyla Gerçekleştirilmesi 
 

Timuçin KÖROĞLU 
1
 

 

Özet   
Öğrenenlerin, aktif öğrenme modelini öğrenme sürecinde işe koşmasının etkililiği birçok araştırmada 

denenmiş   ve etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Aktif öğrenmenin somut olarak hayata geçirilmesi, 

aktif öğrenme tekniklerinin kullanılarak uygulanması ile mümkündür.  Bunun yanı sıra yapılan 

araştırmalar, öğretimsel faaliyetlerin öğrenme stillerine uygun şekilde planlanması ve uygulanması 

durumunda, öğrencilerin öğretime karşı olumlu tutum sergilediğini ortaya koymuştur.Bu araştırmanın 

amaçlarından birincisi,  aktif öğrenme tekniklerinin öğrenme stillerine göre gruplandırılarak eğitsel 

amaçlı sosyal paylaşım sitesi aracılığıyla uygulanmasının gerekliliğini ortaya koymak ve tekniklerin 

site ortamında nasıl uygulanacağına yönelik bir model geliştirerek öneri şeklinde 

sunmaktır.Öğrenenlerin aktif öğrenme tekniklerini mevcut sosyal paylaşım siteleri yerine neden 

eğitsel sosyal paylaşım sitesi ile  uygulaması gerektiğini ortaya koymak, çalışmanın bir diğer 

amacıdır.Araştırmada genel tarama modeli kullanılmıştır. Öğrencilerin geleneksel öğretime kıyasla 

kendi öğrenme stillerine uygun aktif öğrenme tekniklerinin, eğitsel sosyal paylaşım sitesi bağlamında 

uygulanmasına yönelik tutumlarının belirlenmesi için, beşli Likert türünde ölçek geliştirilmiştir. Bu 

ölçek vasıtası ile  Pamukkale Üniversitesi Çivril Atasay Kamer Meslek Yüksekokulu Bilgisayar 

Programcılığı öğrencileri üzerinde anket çalışması yapılmıştır.  Anket verilerinin analizi betimsel 

istatistik yöntemi ile gerçekleştirilmiştir. 

Ayrıca literatür taraması ile çalışma amaçlarının nasıl gerçekleştirileceği belirlenmiş ve aktif öğrenme 

teknikleri sosyal medya mantığı ile yeniden yorumlanarak farklı bir yaklaşım tarzı ile öneri biçiminde 

sunulmuştur. 

Anahtar Kelimeler : Eğitimde Sosyal Ağlar, Sosyal Ağlar Ve Aktif Öğrenme, Öğrenme 

Stilleri Ve Aktif Öğrenme 

 

Extended Abstract 

 
The effectiveness of using active learning model rather than traditional methods by learners in the learning 

process has been tested in several studies and concluded to be more effective. The implementation of active 

learning is possible through the implementation of several active learning techniques. 

Another issue that needs to focus on is learning styles. The studies have revealed that provided that the 

educational activities are planned and implemented in accordance with the learning styles, the students exhibit 

positive attitudes toward education. 

The primary objective of the study isto demonstrate the effectiveness of the implementation of the active 

learning techniques grouped according to their learning styles in social networking site for educational purposes 

and by developing models for how to implement thetechniques to social network environment, to submit the 

results in the form of a recommendation. 

Another objective of the study is to put forwardwhyeducational purposes of social networking sites should be 

used rather than existing social networking sites in applyingthe technics. 

In order to achieve these objectives, answers should be found to the following questions. 

1. What are the views of students on the implementation of the active learning techniques grouped according 

to their learning styles in educational social network rather than the conventional teaching methods?  

2. Are there any difficulties encountered in implementation of active learning techniques in the traditional 

classroom setting? 

3. Why should the active learning techniques grouped bylearning styles be applied in the social networking 

environments?  

4. What learning style is consistent with the characteristics of educational social network? 

5. Why should an educational social networking be re-designed siteinstead of using existing social 

networking sites? 

6. How can the active learning techniques be modeled according to educational social network idea?  

In order to receive an answer to the first question, the data analyzed with descriptive statistical methods by 

applying 22-item questionnaire, including 6 of them are demographic to 114 students studying in the second 

Class at ÇivrilAtasay Kamer Vocational High school at Pamukkale University. 

                                                                 
1
 Öğr.Gör.  Timuçin Köroğlu, 

Pamukkale Üniversitesi, tkoroglu@pau.edu.tr 
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73.6% of students agree with the opinion ofactive learning can be performed mucheasier with the 

opportunities offered by educational social media in the traditional classroom setting, 9.6% of the students 

disagree, 16.6% of them are undecided about the issue, 63.1% of students agree with the idea that the 

educational activities can be carried out in a more effective way by grouping the students according to the 

learning style, 16.6% disagree, and 20.1% are undecided. 

Literature search was conducted to find answers to other questions. As a result of this, it has been determined 

that active learning techniques have resulted with some problems when applied in a traditional classroom setting. 

Minimizing these challenges by also using the learning styles,make them by presenting concrete proposals 

are two of the important issues that need to find answers. In this context, social networking technologies can be 

utilized.  

The current social networks include most of the above mentioned facilities and features. Therefore, 

educational social networking site should be made by redesigning but maintaining the essence of it. 

In our study, Grasha-Riechmann Learning Style will be used. According to this style,the student performs 

learning by social interactions stylethat shapes the communication with their peers and teachers. This principle 

explains why Grasha-Reichman learning style is selected. 

In the light of these findings,all active learning techniques have been reinterpreted regardingthe social 

networkingideas and model has been developed. As an example, how the "everyone is teacher here" techniques 

can be modelled with social network idea, how it is implementedthrough the traditional 

methods,todemonstratethe difference, both are given below. 

Traditional Method; 

 Small papers are given to students. 

 Students write the questions about issues on cards and cards are collected. 

 The cards are distributed again to students in a mixed way. 

 Students answer questions on the card and answers are discussed in class. 

With Social Networking Thought; 

 Virtual cards are projected on the walls of the student by the system. 

 Students will send the questions on the subjects written on the virtual cards to #question hashtag. 

 Data from the #question hashtag is reflected on the walls of students again after mixing by the system. 

 Students will send the answers of the questions on the subjects written on the virtual cards to #answer 

hashtag. The answers reflected in #answer hashtag are discussed in the social networking site. 

Consequently,it is expected that the educational social networking site will contribute positively to achieving 

the objectives by removing difficulties mentioned above. 

Key Words: Social Networks in Education, Social Networks and Active Learning, Learning Styles and 

Active Learning 

 

 

1.Giriş 

Öğrenenlerin bireysel farklılıklarının, öğretme-öğrenme sürecinde gerçekleştirilecek öğretimsel faaliyetleri 

tasarlamada dikkate alınmasının gerekliliği, son yıllarda ivme kazanan görüşler arasındadır. Bu kapsamda 

öğrenenlerin öğrenme stilleri, üzerinde önemle çalışılması gereken konu alanlarından biridir.  (Vural, 2013) 

Öğrenme stilleri ile ilgili literatüre girmiş farklı tanımlar yapılsa da çoğunlukla “bireylerin bilgiyi alma, 

işleme ve iletme sürecindeki karakteristik güçlülük ve tercihleri” (Felder ve Silverman, 1988, Aktaran 

Veznedaroğlu, Özgür, 2005, s.1 ) olarak tanımlanmaktadır. 

Yapılan araştırmalar sınıf içi öğretimsel faaliyetlerin öğrenenlerin öğrenme stiline göre uygulanması 

durumunda, öğretime karşı olumlu tutum, akademik başarıda ciddi artışlar, sınıf içi disiplinde olumlu yönde 

gelişme ve ev ödevlerini bitirme konusunda içsel disiplin sağladığını ortaya koymaktadır. (Veznedaroğlu, Özgür, 

2005). 

Son yıllarda sıklıkla çalışılan konu alanlarından bir diğeri de,  öğretmen merkezli yaklaşımlar yerine öğrenci 

merkezli yaklaşımların eğitim ortamlarında nasıl uygulanacağına yönelik olanıdır. Öğrenci merkezli yaklaşımda, 

eğitim ortamları bireysel farklılıklar gözetilerek düzenlenmekte ve öğrenenin öğretimsel faaliyetlere etkin 

katılımının sağlanması hedef alınmaktadır. (Taşpınar, 1998)  

Bu yaklaşımda öğrenme bireyselleşmekte ve öğrenenlerin öğrenme stilleri ön plana çıkmaktadır. 

Öğrencilerin öğrenme stillerinin belirlenmesi sınıf içi öğretimsel faaliyetlerin planlanmasında rehber rolünü 

üstlenecektir. (Alşan, 2009) 

Öğretmenin sadece aktarıcı pozisyonda olduğu  öğretmen merkezli yaklaşımlarda, öğrenenler doldurulacak 

kaplar durumundadır. Bu kapları en iyi dolduran öğretmen başarılı sayılmaktadır. Oysa öğrenci bilgiyi kendi 

çabaları ile elde etmelidir. Sınıf içi öğretimsel faaliyetlerde öğrencinin ilgisini çekecek ve  öğretimsel faaliyetlere 

etkin katılımını sağlayacak uygun öğrenme modelleri kullanılmalıdır. (Hançer vd., 2003) 
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Öğrenci merkezli eğitimi, öğrenenin öğrenme stilini  işe koşarak uygulamaya fırsat veren  en önemli 

modellerden birisi de  aktif öğrenme modelidir. 

“Aktif öğrenme, öğrenenin öğrenme sürecinin sorumluluğunu taşıdığı, öğrenene öğrenme sürecinin çeşitli 

yönleri ile ilgili karar alma ve özdüzenleme yapma fırsatlarının verildiği ve karmaşık öğretimsel işlerle 

öğrenenin öğrenme sırasında zihinsel yeteneklerini kullanmaya zorlandığı bir öğrenme sürecidir.” (Açıkgöz, 

2011, s.17) 

Bonwell, Eison, (1991) aktif öğrenme sürecine dahil olan öğrenciler ile ilgili tespitleri şu şekildedir. 

 Dinlemekten çok sürece dahil olurlar. 

 Analiz, sentez, değerlendirme gibi üst düzey düşünme gerektiren işlere koşulurlar. 

 Okuma, yazma, tartışma vb. aktivitelerle meşgul olurlar. 

 Kendi düşünce ve değerlerini keşfederler. 

Aktif öğrenme modelinin öğrencilerin bireysel farklılıklarına diğer bir ifade ile öğrenme stillerine hitap eden 

önemli bir yönü de vardır. Bu öğrenme modeli ile öğrenme sürecine coşku eklemenin yanısıra bireysel 

farklılıklara sahip öğrencilerin bu farklılıklarını kullanmaları için önemli fırsatlar verilir. (Silberman, 1966, 

aktaran Taş, 2005)   

1.1. Çalışmanın Amacı 

Aktif öğrenme tekniklerinin, öğrenme stilini de işe koşarak geleneksel sınıf ortamında  uygulanmasında  

karşılaşılan zorlukları, alan yazın taraması ve  anket çalışması ile belirlemek, bu zorlukları ortadan kaldırabilmek 

amacıyla aktif öğrenme tekniklerini sosyal ağ düşüncesi çerçevesinde yeniden yorumlayarak bir model ortaya 

koymak ve olumlu katkılarını göstermek, çalışmanın amacını oluşturmaktadır. 

Bu amaçlara ulaşabilmek için aşağıdaki sorulara cevap aranmalıdır. 

1. Öğrencilerin, geleneksel öğretim yöntemlerine karşın kendi öğrenme stillerine göre gruplanmış aktif 
öğrenme tekniklerini bir sosyal ağ üzerinde uygulanmasına yönelik görüşleri nelerdir ? 

2. Aktif öğrenme tekniklerini, geleneksel sınıf ortamında uygulamada karşılaşılan bir takım sorunlar mevcut 
mudur? 

3. Öğrenme stillerine göre uyarlanmış aktif öğrenme teknikleri neden sosyal ağ ortamında uygulanmalıdır. ? 

4. Eğitsel sosyal ağların özellikleri hangi öğrenme stili ile örtüşmektedir ? 

5. Neden mevcut sosyal paylaşım sitelerinin yerine eğitsel  sosyal paylaşım sitesi sil baştan tasarlanıp 
yapılmalıdır? 

6. Aktif öğrenme teknikleri eğitsel sosyal ağ düşüncesine göre nasıl modellenebilir?  

 

2. Yöntem 

2.1. Araştırma Modeli 

Çalışmanın amacında cevabı aranan sorulara ulaşabilmek için nicel araştırma yöntemlerinden tarama yöntemi 

kullanılmıştır. Bunun yanı sıra literatür taraması yapılarak önceden yapılan çalışmalar ışığında sorulara cevap 

aranmış ve nihayetinde yeni bir model tasarlanarak öneri olarak sunulmuştur. 

 

2.2. Veri Toplama Aracı Ve Veri Analizi 

Araştırma konusu ile ilgili düşüncelerini belirlemek için, Pamukkale Üniversitesi Çivril Atasay Kamer 

Meslek Yüksekokulu Bilgisayar Programcılığı II.sınıf'ta öğrenim gören 114 öğrenciden  “Geleneksel öğretime 

kıyasla, kendi öğrenme stillerine uygun aktif öğrenme tekniklerinin, eğitsel sosyal paylaşım sitesi bağlamında 

uygulanmasına yönelik tutumlarının belirlenmesi.”  konulu 6'sı demografik olmak üzere 22 maddelik anket 

uygulanmıştır.  

Anketin Cronbach’s Alpha güvenilirlik katsayısı 0,787 olarak bulunmuştur.Verilerin analizinde betimsel 

istatistik kullanılmıştır. 

 

3.  Bulgular 

Çalışmanın amacı bölümünde verilen, araştırmanın amaçlarına ulaşabilmek için cevaplanması gereken 

sorulara ilişkin bulgular bu bölümde verilecektir. 
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3.1. Birinci  Soruya Ait Bulgular Ve Yorumlar 

 

Tablo1 : Eğitsel paylaşım sitesinin öğrenme stiline göre gruplanmış aktif öğrenme tekniklerinin uygulanmasına 

yönelik öğrenci görüşleri analizi 

Maddeler 

T
a

m
a

m
en

 

K
a

tı
lı
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o

ru
m

 

K
a

tı
lı

y
o

ru
m

 

F
ik
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m

 Y
o

k
 

K
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tı
lm
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m

 

T
a

m
a
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en

 

K
a

tı
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o
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m

 

f % f % f % f % f % 

1. Eğitim amaçlı sosyal paylaşım sitesi 

ortamında, öğrenci merkezli öğretimsel 

etkinlikler geleneksel sınıf ortamına göre 

daha kolay gerçekleştirilir 

24 21,05 60 52,63 19 16,67 9 7,895 2 1,754 

2. Eğitim amaçlı sosyal paylaşım sitesi 

ortamında öğretim elemanının öğrencilerle 

birlikte birden çok öğretimsel etkinliğe 

katılımı,  geleneksel sınıf ortamına göre 

daha kolaydır. 

20 17,54 39 34,21 42 36,84 11 9,649 2 1,754 

3. Beyni zorlayan karmaşık öğretimsel 

etkinlikler eğitim amaçlı sosyal paylaşım 

sitesi ortamında geleneksel sınıf ortamına 

göre daha zengin biçimlerde planlanabilir. 

32 28,07 42 36,84 26 22,81 10 8,772 4 3,509 

4. Eğitim amaçlı sosyal paylaşım sitesinin 

sunabileceği imkanlar nedeniyle öğrenciler  

geleneksel yöntemlere kıyasla öğrenme 

stillerine göre daha doğru biçimde 

gruplandırılabilir.  

23 20,18 53 46,49 23 20,18 14 12,28 1 0,877 

5. Eğitim amaçlı sosyal paylaşım sitesi 

ortamında aynı öğrenme stiline sahip 

öğrencilerin gruplanarak etkinliklerini 

birlikte yapması geleneksel sınıf ortamında 

yapmasından daha kolaydır. 

28 24,56 44 38,6 23 20,18 17 14,91 2 1,754 

6. Öğrencilerin bilgisayar, akıllı telefon, 

tablet bilgisayar araçlarından bir yada daha 

fazlasına sahip olması sosyal paylaşım 

sitesine erişim imkanını kolaylaştırmıştır. 

79 69,3 24 21,05 5 4,386 3 2,632 3 2,632 

7. İnternet erişiminin yaygınlaşması  

tasarlanacak eğitim amaçlı sosyal paylaşım 

sitesine erişim imkanını kolaylaştırmıştır.  

56 49,12 44 38,6 10 8,772 3 2,632 1 0,877 

8. Mevcut bilgisayar, cep telefonları ve tablet 

PC'lerin donanım yeterliklerinin iyi olması  

eğitim amaçlı tasarlanacak  sosyal 

paylaşım sitesine erişim imkanını 

kolaylaştırmıştır.  

49 42,98 49 42,98 9 7,895 6 5,263 1 0,877 

9. Eğitim amaçlı tasarlanacak sosyal 

paylaşım sitesi öğrenciler arasındaki  ders 

ile ilgili paylaşımları geleneksel 

yöntemdeki paylaşıma göre arttırır.   

33 28,95 52 45,61 20 17,54 9 7,895 0 0 

10. Eğitim amaçlı tasarlanacak sosyal  42 36,84 39 34,21 18 15,79 11 9,649 4 3,509 
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paylaşım sitesi ile  ders dışındaki saatlerde 

de ders takibi yapabilirim.  

11. Eğitim amaçlı tasarlanacak sosyal 

paylaşım sitesi ile  almadığım derslerin de  

takibini yapabilirim. 

38 33,33 46 40,35 15 13,16 11 9,649 3 2,632 

12. Eğitim amaçlı tasarlanacak sosyal 

paylaşım sitesi ile öğretim elemanının ders 

ile ilgili yapacağı duyurulardan daha hızlı 

haberdar olurum. 

58 50,88 43 37,72 10 8,772 2 1,754 1 0,877 

13. Eğitim amaçlı tasarlanacak sosyal 

paylaşım sitesinde yapacağım faaliyetlerin 

saklanması sayesinde ders ile ilgili 

gelişimim dersi veren öğretim elemanı 

tarafından daha etkin izlenebilir. 

31 27,19 52 45,61 22 19,3 7 6,14 2 1,754 

14. Eğitim amaçlı tasarlanacak sosyal 

paylaşım sitesi  ortamında öğrencilerin  ve  

öğretim elemanının ders esnasında yada 

sonrasında yapacağı  tüm öğrenim  

etkinliklerinin  ders kaynağı olarak 

saklanması, öğrenciye ders ile ilgili 

kaynağa erişmede büyük kolaylık sağlar. 

40 35,09 50 43,86 15 13,16 5 4,386 4 3,509 

15. Eğitim amaçlı tasarlanacak bir sosyal 

paylaşım sitesinde yapılacak öğrenim 

faaliyetlerinin  mevcut bilgisayar destekli 

öğretim faaliyetlerinden daha etkilidir.  

40 35,09 44 38,6 22 19,3 6 5,263 2 1,754 

16. Grup çalışması ile yapılabilecek ödevler 

eğitim amaçlı tasarlanacak bir sosyal 

paylaşım sitesinde daha kısa sürede 

bitirilebilir. 

38 33,33 42 36,84 19 16,67 11 9,649 4 3,509 

 

3.1.1. Anket Maddelerinin Alt Gruplara Ayrılması 

Yukarıda verilen anket maddeleri üç alt gruba ayrılabilir. 

1.Grup : Madde1 ile Madde5 arasını kapsar. Bu maddelerde, geleneksel öğretim ile eğitsel sosyal ağ 

ortamında aktif öğrenme ve öğrenme stillerine göre öğrenme kıyaslamalarında, öğrenci 

görüşlerinin tespit edilmesi hedeflenmiştir. 

2. Grup : Madde 6 ve Madde7 bu grupta yer alır. Bu maddelerde, eğitsel sosyal paylaşım sitelerine erişim 

kolaylığı hakkında öğrenci görüşlerinin tespit edilmesi hedeflenmiştir. 

3.Grup : Madde 8 ile Madde 16 arasını kapsar. Sosyal ağların sundukları imkan ve özelliklerin eğitim 

alanında sağlayabileceği kolaylıkların öğrenciler tarafından ne kadar bilindiğinin tespit edilmesini 

amaçlar. 

 

3.1.2. Grup Maddelerinin Yorumlanması 

3.1.2.1.  Birinci Grup Maddelerinin Yorumlanması  

Katılımcılar madde 1’e verdikleri cevaplarla eğitsel sosyal paylaşım sitesi ile öğrenci merkezli eğitimin, 

geleneksel yöntemlere göre daha kolay gerçekleşebileceğini düşünürken (%73,6) sadece %9,6’sı olumsuz görüş 

bildirmişlerdir. Madde 2’de, öğretmenlerin birden çok öğretimsel etkinliğe katılımının diğer bir ifade ile farklı 

öğrenme stillerine göre farklı aktif öğrenme tekniklerini idare etmelerinin, geleneksel yönteme göre daha kolay 

gerçekleşebileceğini düşünen öğrencilerin yüzdesi, 51,7 oranında tespit edilmiştir. Bu madde için öğrencilerin 

%36,84’ü kararsız kalırken sadece %13,4’ü olumsuz görüş bildirmişlerdir. Diğer yandan katılımcıların %64,9’u 

madde 3 için olumlu görüş bildirmişlerdir. Bu madde ile aktif öğrenmenin temel ilkelerinden karmaşık beyinsel 

faaliyetlerin gerçekleştirilmesinde, eğitsel sosyal paylaşım sitesinin geleneksel yöntemlere göre daha zengin 

içerikler sunabileceği hakkındaki öğrenci görüşünün alınması hedeflenmiştir. Madde 4 ile analiz edilen konu, 

öğrenme stillerinin sadece öğrenme stili ölçeği anketi ile değil öğrencilerin eğitsel sosyal paylaşım sitesi  
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ortamında gerçekleştirecekleri faaliyetler ile tespit edilebileceğidir. Öğrencilerin anket sorularına doğru 

cevap vermesi her zaman mümkün olmayabilir. Bu durum öğrencilerin öğrenme stilinin yanlış ölçülmesine 

neden olur. Bu yüzden eğitsel sosyal paylaşım sitesi platformunda, daha uzun bir süre zarfında öğrencilerin 

hareketleri sistem tarafından takip edilerek, öğrenme stili ölçeği anketinde hangi soruya ne kadar doğru cevap 

verdiği tespit edilebilir. Bu madde için öğrencilerin %66,6’sı olumlu görüş bildirirken sadece %13,15’i olumsuz 

cevap vermiş, %20,18’i kararsız kalmışlardır. Grubun son maddesinde, aynı öğrenme stiline sahip öğrencilerin 

stillerine uygun aktif öğrenme tekniklerini eğitsel sosyal ağ ortamında birlikte yapmalarının, geleneksel sınıf 

ortamından daha kolay gerçekleşip gerçekleşmediğinin öğrenci tarafından nasıl yorumlandığını tespit etmek 

hedeflenmiştir. Katılımcıların %63,15’i olumlu görüş bildirmişlerdir.  

Bu grup maddelerini analiz ettiğimizde öğrencilerin eğitsel sosyal paylaşım sitesi ortamına, geleneksel sınıf 

ortamı ve yöntemlerine göre olumlu baktığını, olumsuz görüş bildirenlerin ise hayli az olduğu görüşüne 

varmaktayız. 

 

3.1.2.2.  İkinci Grup Maddelerinin Yorumlanması  

Bu grupta yer alan her iki madde ile internete erişimin kolay olduğunun yada olmadığının öğrenciler 

tarafından nasıl algılandığı tespit edilmiştir. Madde 6’da, günümüz gençlerinin teknolojik araçlara sahip olma 

oranının yüksek olması sebebiyle internete erişimin kolay olduğu görüşünde olan öğrencilerin oranı %90,35 gibi 

yüksek bir değere ulaşmıştır. Madde 7’de ise internet erişiminin yaygınlaşması ile sosyal ağlara ulaşma 

kolaylığının arttığı görüşünde olan öğrencilerin oranı %87,7 olarak ölçülmüştür. 

Bu grup maddelerini analiz ettiğimizde öğrencilerin internete ve sosyal ağlara erişimin kolay olduğu 

görüşüne yüksek seviyelerde katıldıklarını söyleyebiliriz. 

 

3.1.2.3.  Üçüncü Grup Maddelerinin Yorumlanması  

Üçüncü grupta yer alan dokuz madde ile sosyal ağ platformunun yetenekleri, sundukları imkanlar ve 

özelliklerinin  öğretimsel işlere yapabileceği olumlu katkının, öğrenciler tarafından ne oranda algılandığının 

tespiti hedeflenmiştir. Dokuz maddeye olumlu bakan öğrencilerin ortalama yüzdesi 76,6’dır. Bu maddelere 

olumsuz bakan öğrencilerin ortalama oranı sadece %8’dir. 

Her üç gruptaki maddeleri analiz ettiğimizde, eğitsel sosyal ağ platformunun öğretim sürecine katılarak 

öğretimsel işlerde kullanılmasına, katılımcıların olumlu baktığını söyleyebiliriz. 

 

3.2. İkinci Ve Üçüncü  Soruya Ait Bulgular Ve Yorumlar 

Geleneksel sınıf ortamında da, aktif öğrenme teknikleri uygulanarak öğrencilerde öğretime karşı olumlu 

davranışlar gözlenebilir. Ancak yapılan araştırmalar bir takım sorun ve zorlukların var olduğunu ortaya 

koymaktadır. Doğan, (2010), yapılandırıcı yaklaşıma dayalı olarak hazırlanan öğretimsel işlerde karşılaşılan 

sorunları tespit edebilmek amacıyla, Fen ve Teknoloji dersine giren 455 öğretmen üzerinde bir çalışma yapmıştır 

Bu çalışma ile okullarımızda yapılandırmacılık anlayışına göre yapılan uygulamalarda, öğretmen görüşlerine 

dayanılarak bir takım sorunların varlığı tespit edilmiştir. Bu sorunlardan aşağıda verilenler, yapılandırmacı 

öğretim anlayışlarından aktif öğrenmenin neden geleneksel sınıf ortamında değil de eğitsel sosyal ağ ortamında 

uygulanması gerektiğine cevap vermektedir. Tespit edilen diğer sorunlar ise çalışmanın 5.3 numaralı alt 

başlığında cevabı aranan “Neden mevcut sosyal paylaşım sitelerinin yerine eğitsel  sosyal paylaşım sitesi sil 

baştan tasarlanıp yapılmalıdır?” sorusuna karşılık gelmektedir.  

“Öğrenme stillerine göre uyarlanmış aktif öğrenme teknikleri neden sosyal ağ ortamında uygulanmalıdır. ?”  

sorusuna muhatap olan sorunlar; 

Sorun 1 : Aktif öğrenme anlayışını yaşama geçiren aktif öğrenme tekniklerinin birçoğu farklı sınıf 

düzenini gerektirir. (Açıkgöz, 2011) Bu yüzden aktif öğrenme sınıfları düzeninin ilgili tekniğe 

göre ayarlanması gerekir. Sınıf düzeninin yapılandırılması zorunluluğundan ortaya çıkan 

karmaşa bu açıdan ilk sorundur. 

Çözüm 1 :  Sosyal ağ ortamında aktif öğrenme tekniklerinin uygulanmasında sınıf düzeninin ayarlanması 

sorun olmaktan çıkar. Sınıf düzeni sanal olarak oluşturulur. 

Sorun 2  :  Ders dışı etkinliklerin yapılamaması sorunu. 

Çözüm 2  : Sosyal ağlar barındırdıkları özellik ve imkanlar sebebiyle ders dışı etkinliklerinin yapılmasına 

imkan sağlar 

Sorun 3  :  Kalabalık sınıf sorunu yüzünden etkinliklerin gereği gibi yapılamamasıdır. 

Çözüm 3  : Sosyal ağ ortamında sınıf mevcudunun önemi yoktur. 

Sorun 4  :  Aktif öğrenme sınıflarında ses seviyesinin yüksek olması 

Çözüm 4  :  Sosyal ağ ortamında aktif öğrenme sürecinin bir kısmı mesajlaşarak bir kısmı sistem tarafından 

otomatik gerçekleştirilen eylemlerle tamamlanır. Bu yüzden sessiz bir şekilde öğretimsel işler sürdürülür. Ancak  
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sesli iletişimde mikrofonlu kulaklık kullanmak suretiyle gerçekleştirilebilir. Bu tarz sesli iletişim kulaklıktan 

dolayı normal sesli iletişime göre  öğrencileri daha az rahatsız edecektir. 

Aktif öğrenme tekniklerini uygulamada karşılaşılan bu zorlukları öğrenme stillerini de işe koşarak en aza 

indirmek, somut öneriler sunarak bunları hayata geçirmek eğitim alanında cevap bulması gereken en önemli 

konulardan birisidir. Bu bağlamda sosyal ağ teknolojileri işe koşulabilir. Çünkü  günümüz öğrencilerini, aktif 

zamanlarını severek ayırdıkları bir platformdan ayırmadan öğretimsel faaliyetlere aktif katılımını sağlamak, 

(Barış, Tosun, 2013)  eğitim alanında  kullanılabilecek bir çok özelliği ve imkanları bünyesinde barındıran  

(Gülbahar vd., 2010)  sosyal ağları kullanmak, öğretim sürecini etkin kılabilecek önemli bir husustur.  Sosyal 

ağlar öğretimsel işleri planlama ve yürütmede öğretmenlere bir takım kolaylıklar  sunar. Öğretmenler sosyal 

ağların sundukları imkanlarla, derslere göre grup oluşturarak  dersi alan öğrencileri gruba dahil etmek, eğitsel 

bilgi paylaşımlarında bulunmak, duyurularda bulunmak, ders dışı öğrenci etkileşimini arttırmak faaliyetlerinde 

bulunabilir. Bu faaliyetler öğrencilere sosyal ağı ders amaçlı kullanma, diğer arkadaşları ile iletişime geçerek 

öğretimsel işlerde bulunma fırsatı sunar.  (İşman, Albayrak, 2014) 

Tüm bunların  neticesi olarak sosyal ağları eğitsel faaliyetlerde kullanmanın, öğretmen, öğrenci ve okul 

idaresi arasındaki  bilgi paylaşımı ile etkileşimi kolaylaştırmasından dolayı, eğitim alanında varılmak istenen 

hedeflere ulaşmada olumlu katkı sağlayacağı bir gerçektir. (Özmen vd., 2012) 

 

3.3. Dördüncü Ve Beşinci Sorulara Ait Bulgular Ve Yorumlar 

Çalışmada hangi öğrenme stilinin kullanılacağı bir diğer önemli konudur. Bu noktada, kullanılacak öğrenme 

stilinin sosyal ağların düşünce yapısıyla örtüşmesi daha uygun olacaktır.   

Literatüre girmiş bir çok öğrenme stili vardır. Bunların içerisinde Grasha-Reichmann öğrenme stilinin ana 

ilkesi sosyal ağların temel ilkeleri ile örtüşmektedir. Bu stile göre öğrenci, diğer öğrenci arkadaşları ve 

öğretmeniyle yapacağı etkileşim biçimine göre öğrenir. (McColgin, 2000: 52-53, Aktaran Sarıtaş ve Süral S, 

2010) Diğer bir ifade ile öğrenciler sosyal iletişim biçimine göre öğrenmektedir. Bu ilke sosyal ağların özü olan 

iletişim ile örtüştüğünden dolayı Grasha-Reichman öğrenme stili ile gruplanacak öğrencilerin, sosyal ağ 

üzerinden öğretimsel faaliyetlerini gerçekleştirmeleri uygun görünmektedir.  

Grasha, A. (2002)  bu stilde rekabetçi, işbirlikçi, çekingen, katılımcı, bağımlı ve bağımsız olmak üzere altı 

farklı düzeyin olduğunu belirlemiştir. Bunlar; 

Rekabetçi : Sınıf içerisinde diğer öğrencilerden daha iyi performans göstermek için öğrenen öğrencilerdir. Bu 

stile sahip öğrenciler dersi alan diğer arkadaşları ile bir yarış içerisinde olduklarına inanırlar. Sınıf içerisinde 

yaptıklarından takdir almayı ve dikkatleri üzerine çekmekten hoşlanırlar. 

İşbirlikçi:Düşüncelerini ve yeteneklerini paylaşmakla öğrenen öğrenci tipidir. Bu stile sahip öğrenciler 

öğretmenleri ile işbirliği yapar ve diğer arkadaşlarıyla çalışmaktan hoşlanırlar. 

Çekingen : Derse katılmak ve ders içeriğini öğrenme ile ilgili hiç bir istek duymayan öğrenci tipidir. Sınıf 

içerisindeki faaliyetlerde öğretmenlerine ve arkadaşlarına katılmazlar ve ders içindeki hedeflere ulaşmada 

ilgisizdirler. 

Katılımcı : Öğretimsel etkinliklere mümkün olduğu kadar çok katılırlar ve derse girmekten hoşlanırlar. Bu 

stile sahip öğrenciler, öğretimsel işlemlerde kendilerine yetenden daha fazlasını almaya isteklidirler.  

Bağımlı: Sadece gerektiği kadar öğrenen, yapması gereken öğretimsel işlerde öğretmenini ve arkadaşlarını 

destek ve kaynak olarak gören öğrenci tipidir. Kesin olmayan öğretimsel işlerde nasıl öğreneceklerini bilemezler. 

Bu yüzden öğrenecekleri bilginin açık ve net olmasını isterler. 

Bağımsız: Kendi kendine düşünmekten hoşlanan bu öğrenciler kendi öğrenme yeteneklerine güvenirler. 

Önemli gördükleri içerikleri öğrenmekten ve öğretimsel işleri tek başına yapmaktan hoşlanan bu öğrenciler 

kendilerini yönlendirme ve yetiştirme yeteneklerini geliştirmişlerdir. 

Bu altı düzey öğrenme stiline sahip öğrencilerin davranışlarını incelediğimizde grup çalışması yapmak, diğer 

arkadaşlarından ya da öğretmeninden dinleyerek öğrenmek, bağımsız öğrenmek, başkalarıyla paylaşarak 

öğrenmek, öğrenme ortamını rekabet ortamı görerek rekabetçi bir anlayışla öğrenmek tarzında farklı yaklaşımlar 

görmekteyiz.  

Bu yaklaşım tarzlarını hayata geçirmek mümkün olabilmektedir. Alşan, (2009) çalışmasının öneri kısmında 

öğretmenlerin öğretim yöntemlerinde bazı değişikliklere giderek öğrencilerin öğrenme stillerine uygun hale 

getirilebileceğini ifade etmektedir. Örnek olarak işbirlikçi öğrencilerin grup proje çalışması, bağımsız stile sahip 

öğrencilerin ise bireysel proje çalışmaları ile öğretimsel işlerini yürütmelerinin daha uygun olacağı belirtilmiştir.  

Diğer stillerden rekabetçi öğrencilerin derse karşı olumlu tutumlarını arttırabilmek amacıyla bir rekabet ortamı 

oluşturmak, katılımcı öğrencilerin sınıf içi tartışmalarda bulunabileceği öğretimsel işlere karışmasını sağlamak, 

çekingen öğrencilerin ilgisini çekebilmek amacıyla onlara bir çok öğretimsel faaliyet seçenekleri sunarak 

bunlardan birisi ile çalışmalarını sağlamak, bağımlı öğrencilerle daha yakın bir ilişki içerisinde olarak onları 

yönlendirmek ya da işbirlikçi öğrencilerin çalışma grubuna dahil ederek öğretimsel işlerini bu şekilde 

sürdürmelerini sağlamak diğer önerilerdir. 
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Bu çalışmalar ışığında aktif öğrenme düşüncesini somut bir şekilde yaşama geçiren aktif öğrenme 

tekniklerinin uygun öğrenme stilleri ile ilişkilendirilerek uygulanması sağlanabilir. Bunun gerekçesi aktif 

öğrenmenin, öğretimsel faaliyetlerin gerçekleştirilmesi sürecinde öğrencilerin birbirleriyle etkileşim halinde 

olmaları, paylaşımlarda bulunmaları, araştırmaları, keşfetmeleri ve düşünmeleridir. (Açıkgöz, 2011)  

Bu nedenlerden dolayı aktif öğrenme sürecini tasarlarken öğrencilerin bireysel farklılıklarını diğer bir ifade 

ile öğrenme stillerini işe koşmak sürecin etkililiğini arttırabilir. Aktif öğrenmeyi somut bir şekilde uygulamak 

aktif öğrenme teknikleri ile mümkün olabilmektedir.  Bu aktif öğrenme tekniklerine birbirine öğretme, kendini 

değerlendirme,kartopu, zihinsel haritalama, kart gösterme, eşli çalışma örnek verilebilir.  (Aytan, 2011).  Grasha-

Reichmann öğrenme stilinin rekabetçi, bağımsız vb. stil türleri  bazı aktif öğrenme teknikleri ile daha 

uyumludur. Örneğin “Birlikte Öğrenme” aktif öğrenme tekniği,  bilginin, öğretimsel malzemelerin paylaşımı, 

grup amacının olması, iş bölümü yapılması özelliklerinden dolayı işbirlikli öğrenme tekniklerindendir (Açıkgöz, 

2011)  ve işbirlikçi öğrenme stiline sahip öğrencilerin öğretimsel işlerinde kullanılmasında daha olumlu neticeler 

verecektir. “Keşfederek Öğrenme” bağımsız öğrenme stiline, “Akvaryum” katılımcı ve bağımlı öğrenme stiline 

sahip öğrencilerin birlikte çalışmasına, “Bilgi Yarışması” rekabetçi öğrenci tipine uygundur. Böylece eğitsel 

sosyal ağ sitesi platformunda, aktif öğrenme tekniklerine uygun öğrenme stiline göre gruplanmış öğrenciler 

sadece kendi grupları ile etkileşimde bulunarak ilgili tekniğin yönergelerine göre öğretimsel işlerini 

gerçekleştireceklerdir. Bu durum aynı öğrenme stiline sahip öğrencilerin kendi stillerine uygun bir aktif öğrenme 

tekniği ile öğrenci merkezli bir öğretim sürecini beraber uygulama fırsatını sunacaktır.   

Yukarıda belirtilen bulgulara baktığımızda mevcut sosyal ağlar öğrenciler ve öğretmenler arasındaki iletişimi 

sağlamak, paylaşımda bulunmak temel özelliklerinin yanında daha birçok özelliği bünyesinde barındırmaktadır. 

Ancak bu sistemler oluşturulma sürecinde eğitsel anlamda kullanılmak için tasarlanmadığından dolayı bir takım 

eğitsel bazda eksikliklere sahiptir. 

Doğan, (2010)’ın, çalışmasında tespit ettiği sorunlar, eğitsel sosyal ağlar yerine mevcut sosyal ağlar 

kullanıldığında da karşımıza çıkacaktır. Aşağıda saptanan sorunlara eğitsel bir sosyal paylaşım sitesi ile nasıl bir 

çözüm bulunacağının cevabı aranmaktadır.  

Sorun 1  : Aktif öğrenme tekniklerine uygun içerik hazırlamanın zorluğu 

Çözüm 1  : Eğitsel sosyal paylaşım sitesinin içine entegre edilmiş aktif öğrenme teknikleri için içerik 

hazırlama platformu. Mevcut sosyal paylaşım sitelerinde bu özellik yoktur. 

Sorun 2 : Öğretmenlerin aktif öğrenme modeli ve teknikleri hakkında yeterli bilgi sahibi olmaması. 

Çözüm 2 : Sisteme entegre öğrenme stiline göre gruplanmış aktif öğrenme tekniklerinin nasıl 

uygulanacağını açıklayan animasyonlar, bilgi verici metinler, tekniği uygulama sürecinde hangi 

aşamada olduğunu gösterir ve ilgili tekniğe uygun sınıf düzenini betimleyen animasyonlar. 

Mevcut sosyal paylaşım sitelerinde bu özellik yoktur. 

Sorun 3 : Dinamik değerlendirme zorluğu 

Çözüm 3 : Yine sisteme entegre dinamik değerlendirme modülü ve sosyal ağların önemli özelliklerinden 

beğenme eylemi ile öğrencilerin etkinlikler ile ilgili performans değerlendirmesi anlık olarak 

yapılabilir. Böyle bir değerlendirme modülü mevcut sosyal ağlarda geliştirilmemiştir. 

Sorunların çözümünde belirtilen maddelerin facebook ve twitter benzeri mevcut sosyal paylaşım sitelerine 

entegre olmaması eğitsel bir sosyal paylaşım sitesinin sıfırdan tasarlanarak uygulanmasının daha etkili olacağını 

ispatlar niteliktedir. 

 

3.4.  Altıncı Soruda Belirtilen Aktif Öğrenme Teknikleri İçin Tasarlanan Sosyal Ağ Temelli Model 

Aktif öğrenme teknikleri eğitsel sosyal ağ düşüncesine göre nasıl modellenebilir ? Bu sorunun cevabını 

verebilmek amacıyla “Burada Herkes Öğretmen” aktif öğrenme tekniği örnek olarak kullanılacaktır. Klasik sınıf 

ya da eğitsel sosyal paylaşım sitesi ortamında, bu tekniğin uygulanmasında kullanılacak yönergeler iki yöntem 

arasındaki farkı gösterebilmek amacıyla aşağıdaki tabloda yan yana verilmiştir. 
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Tablo 2: Aktif öğrenme tekniklerinin klasik sınıf düzeninde ve eğitsel sosyal paylaşım sitesi ortamında      

uygulama yönergeleri. 

 

Klasik Sınıf Düzeninde Eğitsel Sosyal Paylaşım Sitesi Ortamında 

 Öğrencilere küçük kartlar dağıtılır. 

 Öğrenciler, dağıtılan kartlara  konu ile ilgili 

soruları yazar ve kartlar toplanır. 

 Kartlar karıştırılarak  yeniden öğrencilere 

dağıtılır. 

 Öğrenciler kendilerine gelen kartlardaki soruları 

yanıtlar  ve sınıfa sunularak tartışılır. 

   

 

 Sanal kartlar sistem tarafından öğrencilerin 

duvarlarına yansıtılır. 

 Öğrenciler, sanal kartlara konu ile ilgili soruları 

#sorular hashtagine gönderir. 

 #sorular hashtagine gelen veriler sistem tarafından 

karıştırılarak öğrencilerin duvarlarına yeniden 

yansıtılır. 

 Öğrenciler, duvarlarına gelen sanal kartlardaki 

soruları #cevaplar hastagine gönderir. #cevaplar 

hashtagine yansıyan cevaplar sosyal paylaşım 

sitesi ortamında tartışılır 

 

Örnek verilen model sosyal ağların sağladığı imkan ve özellikler nedeniyle diğer tekniklere de rahatlıkla 

uygulanabilir  

 

4.Sonuç Ve Öneriler 

Ülkemizde eğitim ve öğretim faaliyetlerinin gerçekleştirilmesinde, öğretmenlerin daha çok sunum metodunu 

tercih ettiği görülmektedir. Bu metot, sözel derslerde daha çok tercih edilmekle birlikte uygulama içerikli 

derslerde ise sunum metodunun yanı sıra öğrencilere uygulama yaptırmak, öğretmenlerin başvurduğu bir başka 

metottur. Ancak klasik sınıf ortamında, uygulamayı yapan öğrencilerin ne ölçüde uygulamayı 

gerçekleştirebildiğinin değerlendirilmesi,  istenen seviyede ölçülememektedir.   

Sunum biçiminde yapılan öğretim faaliyetlerinde, bu metot ile öğrenim stili örtüşen öğrenciler ilgilerini bir 

müddet canlı tutabilirken öğrencilerin büyük çoğunluğu ders esnasında ilgisini kaybederek konudan 

uzaklaşabilmektedir. Tüm öğrencilerin ilgisini canlı tutabilmek ancak onları da öğretimsel işlerin içerisine 

çekebilmek ile mümkün olacaktır. Öğrencilerin tamamının aktif olarak öğretim faaliyetlerine iştirak ettiği sınıf 

içi bir ortam hazırlamak ve uygulamak mümkündür. Ancak bu ortamı hazırlarken ve uygularken bazı olumsuz 

durumlar oluşabilir. Farklı aktif öğrenme teknikleri için sınıf içi ortam hazırlamak klasik sınıf ortamında oldukça 

zaman alıcıdır. Ayrıca her öğrencinin sahip olduğu farklı bireysel özelliklerinden dolayı öğrenciler her aktif 

öğrenme tekniğine aynı olumlu tepkiyi vermez. Klasik sınıf düzeninde, farklı öğrenme stillerine sahip 

öğrencilere farklı aktif öğrenme tekniklerini eşzamanlı olarak uygulamak da oldukça zor ve karmaşık bir 

faaliyettir. Oysa tüm öğrencilerin kendi bireysel özelliklerine uygun olarak öğretimsel işlere katılması, bireysel 

anlamda onların öğretim faaliyetlerindeki ilgi ve merakını oldukça arttıracaktır.  

Yeni nesil öğrenci davranışlarını dikkatle gözlemlediğimizde bazı farklılıklar göze çarpmaktadır. Bu bireyler, 

duygu ve düşüncelerini arkadaşlarıyla paylaşmak için sıklıkla web tabanlı sosyal ağ platformlarını tercih 

etmektedir. Bireylerin mutlu oldukları faaliyetlerde, ilgilerinin ve meraklarının artacağı da bilinen bir gerçektir. 

Bu gerçekten yola çıkarak öğrencilerin mutlu oldukları sosyal ağ platformunu bir eğitimci gözüyle yeniden 

yorumlayarak öğretimsel işlerin içerisine katmak onların ilgi ve merakını arttıracaktır.  

Öğrencilerin halihazırda kullandıkları sosyal ağlar, eğitim-öğretim faaliyetleri açısından yeniden 

yorumlanmalıdır. Bu eğitsel sosyal paylaşım sitelerinde beğeni alma/yapma, mesaj, içerik paylaşımı, yorum 

yapma vb. faaliyetler öğretim faaliyetleri içerisinde yer almalıdır. Ancak etkin bir öğretim için öğrenme stilleri 

de işe koşulmalıdır.  Bu durum, öğrencinin kendi öğrenme stillerine uygun koşullarda daha kolay ve etkili 

öğrenmesine yol açacaktır. Aynı öğretim etkinliği bir öğrenci için mükemmelken, diğeri için katlanılmaz olabilir. 

Bu yüzden her öğrenciye, kendi stiline uygun etkinliklerle öğretim faaliyetlerine katılma fırsatı verilmelidir. 

Öğrencilere bu fırsatı vererek onların derse karşı olan ilgi ve merakını arttırmak, çalışmanın ana 

unsurlarındandır. 

Aktif öğrenme teknikleri ile öğrencilerin derse karşı olan ilgi ve merakları arttırılabilir. Ancak her stile 

karşılık gelen aktif öğrenme tekniklerini klasik sınıf düzeninde uygulamak oldukça zordur. Oysa aktif öğrenme 

tekniklerini sosyal medya düşüncesine göre yeniden yorumlayarak uygulamak bunu mümkün kılacaktır.. 

“Burada Herkes Öğretmen” isimli aktif öğrenme tekniğinin uygulanmasında, öğrencilere dağıtılacak gerçek 

kartların yerine sanal kartların onların duvarlarına yansıtılması, düşüncelerini fiziksel bir materyalde değil de 

#ilgilidusunce biçiminde bir konu başlığında toplamaları, yeni yorumlamalara örnek teşkil eder. Bu yeni yorum, 

aktif öğrenme tekniklerinin daha sistematik ve zamanı verimli kılan bir yapıya bürünmesini de sağlayacaktır. 

Çalışmada, eğitsel sosyal ağlar aracılığıyla, öğrenme stilleri belirlenmiş öğrenciler, kendi stillerine uygun, oyun 

formatındaki aktif öğrenme tekniklerini, eşzamanlı olarak gerçekleştirebileceklerdir. Ayrıca, tekniklerin oyun  
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formatında ve öğrencilerin kendi öğrenme stillerine uygun olması ayrıca sevdikleri bir platform olan sosyal ağ 

ortamında gerçekleştirilmesi,  bilimin eğlendirici boyutunu da ortaya çıkarmaktadır. 

Bu çalışmada söz konusu olan eğitsel sosyal ağ, getirdiği yenilikçi yapılandırıcı öğretim metotları ile Milli 

Eğitim Bakanlığının da dikkatini çekecek niteliktedir. Bilindiği üzere MEB Fatih Projesi kapsamında öğretim 

faaliyetlerinde yapılandırıcı yaklaşıma geçmiştir. Bu proje kapsamında, ülkemizdeki okulların büyük bir 

bölümünde  internet erişimi sağlanmış, BT sınıfları oluşturulmuş ve lise düzeyindeki orta öğretim öğrencilerine 

tablet bilgisayar dağıtımı yapılmaya başlanmıştır. Fatih projesi kapsamında gerekli donanım çalışmalarının yanı 

sıra EBA ( Eğitim Bilişim Ağı ) alt projesi uygulanmaktadır. EBA alt projesi ile farklı, zengin ve eğitici içerikler 

sunmak, bilişim kültürünü yaygınlaştırarak eğitimde kullanılmasını sağlamak, sosyal ağ yapısıyla bilgi 

alışverişinde bulunmak, farklı öğrenme stillerine (sözel, görsel, sayısal, sosyal, bireysel, işitsel öğrenme) sahip 

öğrencileri de kapsamak vb. amaçlar hedeflenmiştir. Ancak şu an uygulanmakta olan EBA sisteminde bu 

amaçlar sistematik bir şekilde gerçekleşmemektedir. Bu duruma örnek olarak görsel, işitsel, yazılı vb. 

materyallerin öğrencilerin öğrenme stilleri belirlenmeden sadece isteyen öğrencinin ulaşabileceği şekilde web 

sitesi içerisine konulmuş olması verilebilir. Oysa bu çalışma ile önerilen eğitsel sosyal ağların  EBA alt 

projesinden farklı sistematik bir yaklaşımı vardır. Sosyal medya etkinlikleri, öğrenme stillerinin belirlenmesi ve 

uygun aktif öğrenme etkinliklerinin sadece ilgili stile sahip öğrencilerin duvarlarına yansıtılması, önerilen eğitsel 

sosyal ağların  EBA alt projesinden başlıca farklılıklarıdır. Ancak eğitsel sosyal paylaşım sitesi, EBA alt projesi 

ile kolayca bütünleşebilir. Bu durum, EBA alt projesindeki konu ile ilgili dokümanların eğitmen tarafından 

paylaşılması ile öğrencilerin duvarlarına yansıtılarak, öğrencilerin EBA alt projesi ile ilgili  farkındalığı 

arttırılabilir. Böylelikle EBA alt projesindeki öğretim materyalleri sistematik bir yaklaşımla öğrencinin 

hizmetine sunulabilir. Bu bilgiler, eğitsel sosyal ağların EBA alt projesi ile doğrudan ilgili olduğunu 

göstermektedir. Sonuç olarak önerilen eğitsel sosyal ağın, ülkemizde lise seviyesindeki bir çok orta öğretim 

okulu dersleri için yaygın etkisi bulunmaktadır 

Sosyal ağların bünyesinde bulundurdukları bunca özellik ve imkan neticesinde eğitim alanında önemli 

katkılar sağlayabilecek potansiyelde olmasına rağmen ülkemizde bu konu ile ilgili yapılan çalışmaların azlığı 

dikkat çekicidir. (Özmen vd., 2012) 

Sonuç olarak çalışmada sıklıkla sözü geçen eğitsel sosyal ağ yazılımının, öğrencilerin derslerine karşı ilgi ve 

merakı üzerinde olumlu katkı sağlayacağı düşünüldüğünden, mevcut sosyal ağların eğitsel anlamdaki 

eksikliklerinden dolayı yeniden tasarlanarak Fatih projesi kapsamında uygulanması önerilmektedir. 
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Özet 

21. yüzyılda web 2.0 teknolojilerinin gelişmesi ile sosyal ağ sitelerinin eğitimde kullanımı 

vazgeçilemez bir durum olmuştur. Web 2.0 teknolojilerinin eğitime entegrasyonunda en önemli 

bileşen olan öğretmenlerin sosyal beceri düzeylerinin ortaya çıkarılması bu bakımdan önemlidir. Bu 

çalışmanın amacı bilgisayar öğretmeni adaylarının sosyal beceri düzeylerinin farklı değişkenler 

açısından incelenmesidir. Necmettin Erbakan üniversitesi Ahmet Keleşoğlu Eğitim Fakültesi’ndeki 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü’nde eğitim ve öğrenimine devam eden 186 

bilgisayar öğretmeni adayının katılımı ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmada araştırma yöntemi olarak 

tarama modeli kullanılmıştır. Veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından geliştirilen ve 

çalışma grubu öğrencilerinin demografik verilerinin elde edildiği kişisel bilgi formu, Riggio 

tarafından 1986 yılında geliştirilen, 1989 yılında son hali verilen ve Türkçe'ye uyarlaması 1998 

yılında Yüksel tarafından yapılan "Sosyal Beceri Envanteri" kullanılmıştır. Sosyal Beceri Envanteri 

90 madde altı alt boyuttan oluşmaktadır ve her alt boyutta 15 madde bulunmaktadır. Bu boyutlar 

“duyuşsal anlatımcılık”, “duyuşsal duyarlılık”, “duyuşsal kontrol”, “sosyal anlatımcılık”, “sosyal 

duyarlılık ”, “sosyal Kontrol” dür. Beşli likert tipi olan envanterin cevaplama durumu; “Hiç benim 

gibi değil” (1) ile “Tamamen benim gibi” (5) arasında değişmektedir. Ölçeğin iç tutarlılık katsayısı 

için Cronbach’s alfa değeri .94 hesaplanmıştır. Bilgisayar öğretmeni adaylarının sosyal beceri 

düzeyleri cinsiyete, öğrenim gördükleri sınıfa, sosyal ağ sitelerine ( facebook, twitter, myspace, msn 

vb. ) üyelik durumlarına, ne kadar süredir bir sosyal ağ sitesine üyeliği olup olmadığına, sosyal ağ 

sitelerinde bir günde ortalama kaç saat zaman geçirdiklerine, sosyal ağları en fazla hangi amaçla 

kullandıklarına, sosyal ağ sitelerinde yer alan içeriklere yorum yazıp takipte bulunduklarına göre 

karşılaştırılmıştır. Verilerin çözümlenmesinde bilgisayar destekli istatistik paket programı olan SPSS 

kullanılmış; betimsel istatistikler, t-testi, tek yönlü varyans analizi ve basit korelasyon tekniklerinden 

yararlanılmıştır. Araştırma sonunda öğretmen adaylarının sosyal ağ beceri düzeyleri; öğrenim 

gördükleri sınıf düzeylerine göre, sosyal ağ sitelerine üye olup olmamalarına göre, sosyal ağ sitelerini 

günlük kullanım sıklıklarına göre, Sosyal ağ sitelerini takip edip etmediklerine göre, Sosyal ağ 

sitelerinde yer alan içeriklere yorum yazıp yazmadıklarına göre değiştiği sonucuna ulaşılmıştır. 

   Anahtar Sözcükler: Web 2.0 Teknolojileri, Dinamik Web Teknolojileri, Sosyal Medya,          

Sosyal Ağ, Bilgisayar Öğretmeni Adayı. 

 

1.Giriş 

Dinamik web teknolojilerinin gelişmesi ve birbirine olan akreditasyonu eğitimde bilgi ve iletişim teknolojilerinin 

kullanılmasının avantajlarını ortaya çıkarmaktadır. Bilgi çağı ya da dijital çağ olarak adlandırılan yirmi birinci 

yüzyılda bilgi ve iletişim teknolojilerinde meydana gelen gelişmeler, eğitim-öğretim süreçlerini, sosyal, 

ekonomik ve kültürel yaşamı etkilediği gibi bireylerin iletişim kurma durumlarını da yeniden şekillendirmiştir 

(Özmen vd., 2012). İletişim sürecine aracılık eden iletişim ortamlarının gelişimi, teknolojinin gelişimi ile paralel 

bir seyir izlemiştir (Ekici, 2009). Özellikle internet teknolojilerindeki gelişmeler iletişim biçimlerinde ve günlük 

yaşantıda pek çok değişikliği beraberinde getirmiştir. Artık insan ilişkilerinde yüz yüze iletişimin yerini 

teknolojik araçlarla yapılan yeni iletişim şekilleri almaya başlamıştır (Tiryakioğlu, 2011). 

İnternet, 21.yüz yıl öncesi geleneksel iletişim yöntemlerinin kullanıldığı tek yönlü bir iletişim imkânı sunarken, 

(Büyükşener, 2009) web 2.0 teknolojilerinin gelişmesiyle birlikte günümüzde daha farklı internet ortamları 

kullanılmaya başlanmıştır. Bu ortamlar bilgiye erişimi kolaylaştıran, bilginin verimli kullanımını sağlayan, 

sosyal etkileşimi, işbirliğini ve paylaşımı ön planda tutan web 2.0 teknolojilerinin önemli bileşenlerinden biri  
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olarak kabul edilen sosyal ağ siteleridir (Karal ve Kokoç, 2010). Sosyal ağ siteleri bireylerin iletişim kurma ve 

sosyal çevre oluşturma alışkanlıklarını değiştirmiştir. Bireyler artık yüz yüze iletişim yerine çevrimiçi ortamlarda 

iletişim kurmakta, okul, mahalle ya da iş arkadaşlıklarının yerini sanal ortamdaki arkadaşlıklar almaktadır (Erkoç 

ve Erkoç, 2011). Kişilerin, eğlenmek, günlük gelişmeleri takip etmek, oyun oynamak gibi çeşitli amaçlarla 

kullandıkları sosyal ağlar her geçen gün yaşamımızın vazgeçilmez bir parçası haline gelmekte ve kullanım 

yoğunluğuyla günlük yaşamımızın büyük kısmını geçirdiğimiz bir ortam halini almaktadır (Kaya, 2011). Sosyal 

ağ sitelerinin birçok özelliğe sahip olması ve kullanıcılarına geniş olanaklar tanıması, eğitim-öğretim 

süreçlerinde öğretmen ve öğrencilerin etkin, yaratıcı ve işbirlikli çalışmalarını desteklemektedir. Bununla birlikte 

öğrenci-öğrenci, öğrenci-içerik ve öğretmen-öğrenci etkileşimini arttırmada, öğrencilerin araştırma, sorgulama 

ve problem çözme becerilerini kullanmaları ve geliştirmeleri konusunda da önemli ölçüde destek olmaktadır 

(Gülbahar, Kalelioğlu ve Madran, 2010).  

Teknolojinin gelişmesiyle birlikte sosyal ağ siteleri yaşamın birçok alanını etkilemiştir. Bireylerin sosyal 

etkileşimini kolaylaştıran sosyal beceriler de bu alanlardan birisidir. Sosyal beceri genel olarak bireylerin 

kendisinin ve bulundukları ortamlardaki kişilerin duygularını ve düşüncelerini anlama, algılama ve oluşan 

duruma uygun davranma yeteneği olarak tanımlanmaktadır (Sarsar, 2008). Diğer bir ifadeyle başkalarının 

olumlu tepkiler vermesine yol açabilecek ve olumsuz tepkileri önleyebilecek beceriler sosyal beceri olarak 

adlandırılmaktadır (Özçep, 2007). Sosyal beceriler tüm bireyler için önemli olmasına rağmen bazı meslek 

mensupları için daha da önemli olduğu görülmektedir. Bu mesleklerden birisi de öğretmenliktir. Eğitim ve 

öğretimin kalitesini arttırmak için öğretmenlerin olumlu iletişimde gerekli olan sosyal becerilere sahip olması 

oldukça önemli görülmektedir (Söylemez, 2013).  

Koç ve Telli(2010), üniversitede okumakta olan öğrencilerin sosyal beceri düzeyleri ile yetkinlik 

beklentilerini incelediği araştırmasına çeşitli fakültelerden 434 üniversite öğrencisi katılmıştır. Araştırma 

bulgularına göre, sosyal beceri düzeyi ve yetkinlik beklentisi arasında pozitif yönde ilişki bulunmuştur. Sosyal 

beceri düzeyi ve yetkinlik beklentisi puanları, kızlar ve erkekler arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. 

Seven ve Yoldaş (2007)’ın yapmış oldukları araştırmada öğretmen adaylarının sosyal beceri düzeylerine etki 

eden faktörlerin belirlenmesi amaçlanmıştır. Araştırmanın sonucunda erkeklerin sosyal beceri ortalamalarının 

kızlardan fazla olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca Fen Lisesi, Süper Lise ve Anadolu Lisesi mezunu olan 

öğrencilerin sosyal beceri düzeylerinin, diğer liselerden mezun olan öğrencilere göre daha düşük çıktığı 

görülmüştür. Bunların anne ve babanın öğrenim durumunun da sosyal beceri ölçeğinin bazı alt boyutlarıyla 

anlamlı ve pozitif bir ilişki gösterdiği bulunmuştur. Sonuçlarda gelir durumu da göz önünde bulundurulmuş ve 

gelir durumu yüksek olan öğretmen adaylarının daha anlayışlı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Özçep (2007), 

araştırmasında beden eğitimi ve sınıf öğretmenlerinin sosyal beceri düzeylerinin ve sosyal becerilerinin branş, 

cinsiyet ve meslek deneyimi değişkenlerine göre farklılaşıp farklılaşmadığının belirlenmesi amaçlanmıştır. 

Araştırmada elde edilen sonuçlara göre, beden eğitimi ve sınıf öğretmenleri sosyal beceri düzeyleri branş 

değişkenine göre, duyuşsal anlatımcılık, duyusal duyarlılık, sosyal anlatımcılık ve toplamda istatistiksel anlamda 

fark gösterirken, beden eğitimi ve sınıf öğretmenlerinin sosyal beceri düzeyleri cinsiyet ve cinsiyet x branş 

değişkenlerine göre değişmediği ortaya çıkmıştır. Dicle (2006), çalışmasında 19 Mayıs Üniversitesi, Samsun 

Eğitim Fakültesinde 2004 - 2005 öğretim yılında çeşitli bölümlere devam eden öğrencilerin sosyal beceri 

düzeyleri ile duygusal zekâ düzeyleri arasındaki ilişkileri incelemiştir. Araştırmada öğrencilerin sosyal beceri 

düzeyleri ile duygusal zekâ düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki olduğu, kız öğrencilerin sosyal beceri envanteri 

puan ortalamalarının erkeklere göre daha fazla olduğu, anne-baba eğitim düzeyi yükseldikçe öğrencilerinin de 

sosyal beceri puanlarının yükseldiği sonuçlarına ulaşılmıştır. 

Sonuç olarak 21.yüzyılda web 2.0 teknolojilerinin gelişmesi ile sosyal ağ sitelerinin eğitimde kullanımı 

vazgeçilemez bir durum olmuştur. Web 2.0 teknolojilerinin eğitime entegrasyonunda en önemli bileşen olan 

öğretmenlerin sosyal beceri düzeylerinin ortaya çıkarılması bu bakımdan önemlidir. Buradan hareketle bu 

çalışmanın amacı bilgisayar öğretmeni adaylarının sosyal beceri düzeylerinin farklı değişkenler açısından 

incelenmesidir. Bu genel amaç çerçevesinde aşağıdaki araştırma sorularına cevap aranmıştır. 

• Bilgisayar öğretmen adaylarının sosyal beceri düzeyleri cinsiyet durumlarına göre farklılık göstermekte 

midir? 

• Bilgisayar öğretmen adaylarının sosyal beceri düzeyleri öğrenim gördükleri sınıflara göre farklılık 

göstermekte midir? 

• Bilgisayar öğretmen adaylarının sosyal beceri düzeyleri sosyal ağ sitelerine üyelik durumlarına göre 

farklılık göstermekte midir? 

• Bilgisayar öğretmen adaylarının sosyal beceri düzeyleri sosyal ağ sitelerinde bir günde ortalama 

geçirdikleri süreye göre farklılık göstermekte midir? 
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• Bilgisayar öğretmen adaylarının sosyal beceri düzeyleri sosyal ağ sitelerinde yer alan içerikleri 

yorumlama durumlarına göre farklılık göstermekte midir? 

• Bilgisayar öğretmen adaylarının sosyal beceri düzeyleri sosyal ağlarındaki diğer kişileri takip edip 

etmediklerine göre farklılık göstermekte midir? 

2.Yöntem 

2.1. Araştırmanın Modeli Ve Çalışma Grubu 

Tarama modeline göre yürütülen bu araştırma, 2014-2015 eğitim-öğretim yılı Bahar döneminde, Necmettin 

Erbakan Üniversitesi Ahmet Keleşoğlu Eğitim Fakültesinde olan Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Bölümünde öğrenim gören katılımcı 186 öğrenci ile yapılmıştır. 

2.2. Veri Toplama Araçları 

Sosyal Beceri Envanteri, Yüksel (1986) tarafından 53 üniversite öğrencisine dört hafta ara ile iki kez uygulanmış 

ve testin tekrarı yöntemi ile hesaplanan toplam puana ilişkin güvenirlik katsayısı tüm ölçek için rx= .92 

bulunmuştur. Alt ölçeklerden elde edilen güvenirlik katsayıları ise rx=.80 ile .89 arasında değişmektedir. Sosyal 

Beceri Envanteri güvenirliğini hesaplamak için bir başka yöntem olarak da iç tutarlılık hesaplanmıştır. Sosyal 

Beceri Envanteri 182 öğrenciye uygulanmış iç tutarlılık katsayısı (Cronbach alpha) .85 olarak hesaplanmıştır. Alt 

ölçeklerden elde edilen iç tutarlık katsayıları .56 ile .82 arasında değişmektedir. Duyuşsal anlatımcılık için .56; 

Duyuşsal duyarlık için .80; Duyuşsal kontrol için .75; Sosyal anlatımcılık için .82; Sosyal duyarlık için .72; 

Sosyal kontrol için ise .81 şeklinde çıkmıştır (Yüksel, 2004: 39:40). Araştırmada öğretmen adaylarının sosyal 

beceri düzeylerini ölçmede Sosyal Beceri Envanteri (SBE) kullanılmıştır. Sosyal Beceri Envanteri “Social Skills 

Inventory”, 1986 yılında Riggio tarafından geliştirilmiş ve 1989 yılında yeniden revize edilerek bugünkü şeklini 

almıştır. Envanterin Türkçe’ye uyarlaması Yüksel (2004) tarafından yapılmıştır. Sosyal Beceri Envanteri 90 

madde ve altı alt boyuttan oluşmaktadır ve her alt boyutta 15 madde bulunmaktadır. Bu alt boyutlar Tablo 1’de 

yer almaktadır: 

 

Tablo 1. Sosyal Beceriyi Oluşturan Boyutlar ve Boyutları Oluşturan Maddeler 

 

BOYUTLAR MADDELER 

1-Duyuşsal Anlatımcılık 1., 7., 13., 19., 25., 31., 37., 43., 49., 55., 61., 67., 73., 79. ve 85 

2-Duyuşsal Duyarlılık 2., 8., 14., 20., 26., 32., 38., 44., 50., 56., 62., 68., 74., 80. ve 86 

3-Duyuşsal Kontrol 3., 9., 15., 21., 27., 33., 39., 45., 51., 57., 63., 69., 75., 81. ve 87 

4-Sosyal Anlatımcılık 4., 10., 16., 22., 28., 34., 40., 46., 52., 58., 64., 70., 76., 82. ve 88 

5-Sosyal Duyarlılık 5., 11., 17., 23., 29., 35., 41., 47., 53., 59., 65., 71., 77., 83. ve 89 

6-Sosyal Kontrol 6., 12., 18., 24., 30., 36., 42., 48., 54., 60., 66., 72., 78., 84. ve 90 

 

Envanterdeki maddelere beşli likert tipi bir cevaplama anahtarı hazırlanmıştır ve anahtarda en düşük puan 1, en 

yüksek puan ise 5’dir. Veri toplama aracındaki maddelerin cevap seçenekleri; “Hiç benim gibi değil” 1, “Biraz 

benim gibi” 2, “Benim gibi” 3, “Oldukça benim gibi” 4 ve “Tamamen benim gibi” 5 puan olarak 

hesaplanmaktadır. Envanterdeki bazı maddelerin puanları ise tersine çevrilerek hesaplanmaktadır (1., 3., 5., 9., 

10., 15., 17., 18., 21., 24., 25., 30., 36., 37., 39., 41., 43., 48., 49., 54., 56., 60., 64., 66., 67., 69., 72., 73., 76., 81., 

84. ve 85. sorular). Her bir katılımcı envanterin bütününden toplam puan olarak en düşük 90, en yüksek ise 450 

puan alabilir. Her bir Alt boyuttan ise en az 15, en çok ise 75 puan alınabilmektedir.  

2.3. Verilerin Çözümlenmesi 

Araştırma kapsamında elde edilen veriler SPSS (The Statistical Package for The Social Sciences) paket programı 

kullanılarak çözümlenmiş ve tüm hipotezler 0.95 güven düzeyinde (p = 0.05) test edilmiştir. Araştırma 

kapsamında elde edilen veriler parametrik test varsayımlarını karşıladığından (N=186), verilerin 

çözümlenmesinde parametrik testlerden yararlanılmıştır. Bu bağlamda, her bir alt amaç için kullanılan testler 

aşağıda açıklanmıştır. 
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Katılımcılardan toplanan demografik veriler betimsel istatistik yöntemleri ile açıklanmıştır. Katılımcıların 

cinsiyetlerine, sosyal ağ sitelerine üyelik durumlarına, göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini test 

etmek için, ilişkisiz örneklemler için t-testi kullanılmıştır. Ayrıca, katılımcıların ölçekten aldıkları puanların; 

sosyal ağ sitelerinde bir günde ortalama geçirdikleri süreye, sosyal ağ sitelerinde yer alan içerikleri yorumlama 

durumlarına, sosyal ağlarındaki diğer kişileri takip edip etmediklerine, sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini test etmek için ise, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (Anova) 

kullanılmıştır.  

 

3.Bulgular  ve Yorumlar 

Araştırmada çalışma grubunda yer alan öğrencilerin cinsiyetlerine ait betimsel sonuçlar Tablo 2’ de verilmiştir. 

Tablo 2. Çalışma Grubunun Cinsiyet Durumları 

Cinsiyet N % 

Erkek 81 43,5 

Kadın 105 56,5 

Toplam 186 100,0 

 

Tablo 2’den de görüldüğü gibi araştırmaya katılan 186 öğrenciden 81’i erkek (%  43,5), 105’i kadın (% 56,5) 

öğrencidir.  

Araştırmada çalışma grubunda yer alan öğrencilerin öğrenim gördükleri sınıflara göre dağılımlarına ait betimsel 

sonuçlar Tablo 3’de verilmiştir. 

 

Tablo 3. Çalışma Grubunun Öğrenim Gördükleri Bölümlere Göre Dağılımları 

Öğrenim Gördükleri Sınıflara  N % 

  1 40 21,5 

  2 45 24,2 

  3 59 31,7 

  4 42 22,6 

Toplam 186 100,0 

 

Tablo 3’den de görüldüğü gibi araştırmaya katılan 186 öğrenciden 40’ı birinci sınıf, 45’i ikinci sınıf 59’u üçüncü 

sınıf ve 42’si dördüncü sınıftan olmak üzere rasgele olarak seçilmiştir.  

Katılımcıların sosyal beceri envanterinden aldıkları puanların öğrenim gördükleri sınıflara göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 4’de verilmiştir. 

 

Tablo 4. Sosyal beceri envanterinden aldıkları puanlarının öğrenim görülen sınıflara göre Anova sonuçları 

Öğrenim Gördüğü sınıflar N  S 
 

 

1 40 277,20 26,28  

2 45 278,64 27,19  

3 59 282,61 27,58  

4 42 276,07 28,10  

Toplam 186 279,01 27,24  
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Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Sınıf  

Gruplararası 1264,44 3 421,48 ,564 ,639 

Gruplariçi 136013,53 182 747,32   

Toplam 137277,97 185    

 

Tablo 4’den de görüldüğü gibi, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) kullanılarak elde 

edilen bulgulara göre, katılımcıların sosyal beceri envanterinden aldıkları puanlar arasında, öğrenim gördükleri 

sınıflara göre anlamlı bir farklılık yoktur [F(3-182)=,564, p>.05]. Diğer bir ifadeyle, katılımcıların sosyal beceri 

durumları öğrenim gördükleri sınıflara göre değişmemektedir.Katılımcıların sosyal beceri envanterinden 

aldıkları puanların sosyal ağ sitelerinde bir günde ortalama geçirdikleri süreye göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğine dair bulgular Tablo 5’de verilmiştir. 

Tablo 5. Sosyal beceri envanterinden aldıkları puanlarının sosyal ağ sitelerinde bir günde ortalama geçirdikleri  

süreye göre Anova sonuçları 

Sınıflar N  S 
 

 

1 saatten az 28 290,42 19,71  

1-2 saat 59 265,88 29,75  

3-4 saat 66 282,25 21,26  

5-6 saat 16 276,25 28,29  

6 sat ve ustu 17 295,76 30,23  

Toplam 186 279,01 27,24  

 

Tablo 5’den de görüldüğü gibi, ilişkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) kullanılarak elde 

edilen bulgulara göre, katılımcıların sosyal beceri envanterinden aldıkları puanlar arasında, sosyal ağ sitelerinde 

bir günde ortalama geçirdikleri süreye göre anlamlı bir farklılık vardır [F(4-181)= 7,452, p<.05]. Diğer bir 

ifadeyle, katılımcıların sosyal beceri durumları, sosyal ağ sitelerinde bir günde ortalama geçirdikleri süreye göre 

değişmektedir.Katılımcıların sosyal beceri envanterinden aldıkları puanların cinsiyet durumlarına göre anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 6’da verilmiştir. 

 

 

 

 

 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Süre  

Gruplararası 19410,272 4 4852,56 7,452 ,000 

Gruplariçi 117867,707 181 651,20   

Toplam 137277,978 185    
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Tablo 6. Sosyal beceri envanterinden aldıkları puanlarının cinsiyet durumlarına göre (ilişkisiz örneklemler t - 

testi) sonuçları 

Gruplar N  S Sd t p 

Erkek 81 284,53 29,49 184 2,460 0,015 

Kadın 105 274,75 24,67    

      *P<0.05 

Tablo 6’dan da görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .015< .05 olduğu için sonuç anlamlıdır. 

Katılımcıların Sosyal beceri envanterinden aldıkları puanların ortalaması (erkeklerin ortalaması =284,53;  

kadınların ortalaması =274,75) birbirlerinden farklı çıkmıştır, dolayısıyla Tablo 6’dan da görüldüğü gibi  *p<.05 

anlamlılık düzeyi için .0015<.05’dir ve sonuç anlamlıdır. Bir başka değişle katılımcıların sosyal beceri 

envanterinden aldıkları puanların cinsiyet durumlarına göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Katılımcıların 

sosyal beceri envanterinden aldıkları puanların sosyal ağ sitelerine üyelik durumlarına göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 7’de verilmiştir. 

Tablo 7. Sosyal beceri envanterinden aldıkları puanlarının sosyal ağ sitelerine üyelik durumlarına göre (ilişkisiz 

örneklemler t - testi) sonuçları 

Gruplar N  S Sd t p 

Üye  182 280,52 25,51 184 5,514 0,000 

Üye Değil 4 210,00 ,00    

      *P<0.05 

Tablo 7’den de görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .000< .05 olduğu için sonuç anlamlıdır. 

Katılımcıların sosyal beceri envanterinden aldıkları puanların ortalaması (üye olanların ortalaması =280,52;  üye 

olmayanların ortalaması =210,00) birbirlerinden farklı çıkmıştır, dolayısıyla Tablo 7’den de görüldüğü gibi  

*p<.05 anlamlılık düzeyi için .000<.05’dir ve sonuç anlamlıdır. Bir başka değişle katılımcıların sosyal beceri 

envanterinden aldıkları puanların sosyal ağ sitelerine üyelik durumlarına göre anlamlı bir farklılık 

göstermektedir. Katılımcıların sosyal beceri envanterinden aldıkları puanların sosyal ağ sitelerinde yer alan 

içerikleri yorumlama durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 8’de 

verilmiştir. 

Tablo 8. Sosyal beceri envanterinden aldıkları puanlarının sosyal ağ sitelerinde yer alan içerikleri yorumlama 

durumlarına göre (ilişkisiz örneklemler t - testi) sonuçları 

Gruplar N  S Sd t p 

Evet  82 281,48 30,80 184 1,102 0,272 

Hayır  104 277,05 24,04    

      *P<0.05 

Tablo 8’den de görüldüğü gibi  *p<.05 anlamlılık düzeyi için .272> .05 olduğu için sonuç anlamlı değildir. 

Katılımcıların Sosyal beceri envanterinden aldıkları puanların ortalaması (evet ortalaması =281,48;  hayır 

ortalaması =277,05) birbirlerine yakın çıkmıştır, dolayısıyla Tablo 8’den de görüldüğü gibi  *p>.05 anlamlılık 

düzeyi için .272>.05’dir ve sonuç anlamlı değildir. Bir başka değişle katılımcıların sosyal beceri envanterinden 

aldıkları puanların sosyal ağ sitelerinde yer alan içerikleri yorumlama durumlarına göre anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir. Katılımcıların sosyal beceri envanterinden aldıkları puanların sosyal ağlarındaki diğer kişileri 

takip edip etmediklerine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine dair bulgular Tablo 9’da verilmiştir. 
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Tablo 9. Sosyal beceri envanterinden aldıkları puanlarının sosyal ağlarındaki diğer kişileri takip edip 

etmediklerine göre (ilişkisiz örneklemler t - testi) sonuçları 

Gruplar N  S Sd t p 

Evet  145 277,84 25,16 184 -1,095 0,275 

Hayır  41 283,12 33,60    

      *P<0.05 

 

Tablo 9’dan da görüldüğü gibi  *p>.05 anlamlılık düzeyi için .275> .05 olduğu için sonuç anlamlı değildir. 

Katılımcıların sosyal beceri envanterinden aldıkları puanların ortalaması (evet ortalaması =277,84;  hayır 

ortalaması =283,12) birbirlerinden farklı çıkmıştır, dolayısıyla Tablo a’dan da görüldüğü gibi  *p>.05 anlamlılık 

düzeyi için .275>.05’dir ve sonuç anlamlı değildir. Bir başka değişle katılımcıların sosyal beceri envanterinden 

aldıkları puanların sosyal ağlarındaki diğer kişileri takip edip etmediklerine göre anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir.  

4.Sonuç Ve Öneriler 

Bu araştırma eğitim fakültesinde farklı branşlarda ve farklı sınıflarda öğrenim gören bilgisayar öğretmen 

adaylarından oluşan 81’i erkek (%  43,5), 105’i kadın (% 56,5) toplam 186 kişilik çalışma grubunun sosyal 

beceri durumlarının farklı değişkenler açısından belirlenmesini amaçlayan bu çalışmada ortaya çıkan sonuca 

göre katılımcı bilgisayar öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıflara göre anlamlı bir farklılık olmadığı 

[F(3-182)=,564, p>.05], sosyal ağ sitelerinde bir günde ortalama geçirdikleri süreye göre anlamlı bir farklılık 

olduğu [F(4-181)= 7,452, p<.05], cinsiyet durumlarına göre anlamlı bir farklılık göstermekte olduğu, sosyal ağ 

sitelerine üyelik durumlarına göre anlamlı bir farklılık göstermekte olduğu, sosyal ağ sitelerinde yer alan 

içerikleri yorumlama durumlarına göre anlamlı bir farklılık göstermemekte olduğu ve sosyal ağlarındaki diğer 

kişileri takip edip etmediklerine göre anlamlı bir farklılık göstermemekte olduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. 

Araştırma sonunda ortaya çıkan bu bulgu ve sonuçlar neticesinde şu öneriler yapılmaktadır; Bu araştırmada 

bilgisayar öğretmen adaylarının sosyal ağ sitelerini kullanma durumlarına göre sosyal beceri düzeyleri 

incelenmiştir. Elde edilen bulgular doğrultusunda aşağıdaki öneriler geliştirilmiştir; Dinamik web 

teknolojilerinden olan sosyal ağ ortamlarını kullanamayan bilgisayar öğretmeni adaylarının olduğu çalışma 

sonunda ortaya çıkmıştır. Dinamik web teknolojilerinin eğitimde sağladığı avantajlar göz önünde 

bulundurulduğunda bilgisayar öğretmeni adaylarının bu teknolojileri kullanmaları desteklenmelidir. Ayrıca, 

kullanmayanların neden kullanmadıklarına yönelik yeni akademik araştırmaların yapılması önerilmektedir. 

Sosyal ağların eğitim de kullanımlarına yönelik farklı uygulamaların bilgisayar öğretmeni adaylarına fakültede 

gösterilmesi, adayların mesleğe başladıklarından yürüttükleri derslerde bu teknolojilerin kullanmaları açısından 

çok önemlidir. Bu nedenle bilgisayar öğretmeni adaylarına fakültede öğrenim gördükleri süre içerisinde farklı 

etkinliklerle farklı örnekler göstererek onların ileride yapacakları uygulamalara yönelik bakış açılarının 

geliştirilmesi önerilmektedir. Bu araştırma, Necmettin Erbakan Üniversitesi bilgisayar ve öğretim teknolojileri 

bölümünde öğrenim gören öğretmen adaylarıyla gerçekleştirilmiş olup daha geniş bir çalışma grubu ile benzer 

çalışmalar yapılabilir. Bu doğrultuda bu araştırmadan elde edilen sonuçların daha kapsamlı olacağı 

önerilmektedir. Bu araştırma nicel veriler kullanılarak gerçekleştirilmiştir, benzer çalışmaların mixed metodla 

nicel ve nitel verilerle de desteklenerek yapılabilir.  
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Biyoloji Öğretmen Adaylarının Biyoteknoloji Uygulamalarına Yönelik Tutumları İle 

Bilimsel Epistemolojik İnançları Arasındaki İlişki 
 

Emine ÇAMUR
1
  

Hikmet KATIRCIOĞLU 
 

Özet 
Bu çalışmada, 2. sınıftan 5. sınıfa kadar biyoloji öğretmenliği bölümü öğrencilerinin biyoteknoloji 

uygulamalarına yönelik tutumları, bilimsel epistemolojik inanç düzeyleri ve bunların arasındaki 

ilişkinin incelenmesi amaçlanmıştır. Araştırmaya; Gazi Üniversitesi Biyoloji Öğretmenliği 

Bölümünde, 2014 yılında; 2, 3, 4 ve 5. sınıfta öğrenim gören 113 öğrenci dahil edilmiştir.  

Öğretmen adaylarının; bilimsel epistemolojik inançlarını ölçmek için “Bilimsel Epistemolojik 

İnançlar Ölçeği”  (Deryakulu ve Bıkmaz, 2003) ve biyoteknolojiye yönelik tutumlarını belirlemek 

için “Biyoteknoloji Tutum Ölçeği” ( Sürmeli ve Şahin, 2010)  kullanılmıştır. 

Biyoloji öğretmen adaylarının; cinsiyetlerine, yaşlarına, mezun oldukları lise türüne göre 

biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumları ve bilimsel epistemolojik inançları arasında anlamlı 

bir fark olup olmadığını incelemek üzere bağımsız örneklemler için t testi, sınıf seviyelerine göre 

anlamlı bir fark olup olmadığını incelemek üzere tek yönlü varyans analizi (ANOVA) 

kullanılmıştır. Biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumları ile bilimsel epistemolojik inançları 

arasında anlamlı bir ilişki olup olmadığını incelemek üzere korelasyon katsayıları değerlendirilmeye 

alınmıştır. Tüm cevaplar SPSS 15 yazılımı kullanılarak incelenmiştir. 

Yapılan analizler sonucunda elde edilen bulgular incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının 

biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumlarının (45 üzerinden X=31.59 ) ve bilimsel 

epistemolojik inançlar yönünden; “geleneksel bilim anlayışları” (5 üzerinden X=4,05) ile 

“geleneksel olmayan bilim” anlayışlarının (5 üzerinden X=3,87) yüksek olduğu bulunmuştur. 

Ayrıca, biyoloji öğretmen adaylarının “biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumları” ile hem 

“geleneksel”  hem de “geleneksel olmayan” bilimsel inanışları arasında pozitif yönlü çok düşük 

düzeyde anlamlı olmayan bir ilişki tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Biyoteknolojiye yönelik tutumlar, bilimsel epistemolojik inançlar 

  

   

1.   Giriş 

 Biyoteknoloji; canlı organizmaların ya da onların ürünlerinin, insan yaşamını ve çevresini olumlu yönde 

değiştirecek biçimde kullanılmasını sağlayan teknolojilerin toplamıdır  (Özcengiz, 2002). 

  Toplumda biyoteknoloji konusunda soysal ve ahlaki yönden tutumlar farklı olduğu gibi farklı biyoteknoloji 

uygulamalarına yönelen dikkat ve eleştiriler de farklılık göstermektedir. Örneğin; tıp alanındaki uygulamalara 

yönelik tutumlar olumlu iken; gıda, tarım, çevre ve genetik modifikasyona yönelik risk algısının yüksek olduğu 

görülmektedir. Biyoteknoloji konusunda sahip olunan bilgi ya da bilimsel okuryazarlık bu alandaki tutumları 

önemli ölçüde etkilemektedir  (Pardo, Midden ve Miller 2002). 

 Fen bilimlerinin ve özellikle biyoteknolojinin toplumsal boyutta anlaşılabilirliğinin artırılması ile mantıkla 

ya da bilimsel gerçeklerle bağdaşmayan görüşlerin yaygınlaşması engellenebilir. Bu nedenle, son yıllarda 

toplumun ve özellikle bu alanda eğitim alan öğrencilerin, biyoteknoloji konusundaki bilgi düzeyi ve biyoetik 

yaklaşımlarını açığa çıkarmaya yönelik araştırmalar önem kazanmıştır (Yüce, 2011). 

 Epistemoloji, “bilme”nin nasıl oluştuğu, bilginin ne olduğu, nasıl yapılandırıldığı ve değerlendirildiği 

konularında bireylerin inanışını araştıran bir alandır (Hofer, 2004). Bilimsel epistemolojik inançlar; bilimin ne 

olduğu, özellikleri, yöntemleri ve bilimin nasıl öğretilmesi gerektiğine ilişkin inançlardır (Deryakulu ve Bıkmaz 

,2003). 

 Bir öğretmene bir konu hakkında “ne düşünüyorsun?” ya da “ neye inanıyorsun?” soruları sorulduğunda, 

alınan cevaplar o öğretmenin; sahip olduğu inanıştan bilgiye uzanan süreçlerini keşfetmemize olanak sağlar. 

Öğretmenlerin sahip olduğu farklı inanış sistemleri bulunmaktadır. Ayrıca öğretmenler, aynı anda birden fazla 

inanç sistemine de sahip olabilmektedir. Öğretmenlerin inanışlarının, onların “öğrenme, öğretme, bilim ve fen 

eğitimi” alanlarındaki görüşleri ile ilişkili olduğu hakkında güçlü kanıtlar bulunmaktadır. Bilimsel inanışlar 

bilimin doğasına ilişkin derslerden değil, daha çok bilimsel bilginin doğası ile ilgili “gizli müfredat” (aile, 

toplum, arkadaşlar vb.) tarafından şekillendirilmektedir. Pomeroy (1993), bilimsel epistemolojik inanışları genel 

olarak “geleneksel” ve “geleneksel olmayan” olarak iki grupta toplamaktadır.  

 Geleneksel bilimsel epistemolojik görüş; deney, gözlem ve doğanın kontrol edilmesi konularına 

odaklanmaktadır. Deney ve gözlem ile elde edilen bilgi; değişmez ve kesindir.  Bu görüşe sahip olanlar, yeni 

durumları açıklamak için var olan ve kabul görmüş teorileri kullanma eğilimindedirler. Çalışmalarının haklılığını  
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iş arkadaşları ve çevrelerine açıklamak üzere oldukça çaba harcarlar. Geleneksel epistemolojik görüşü 

benimseyen öğretmenler ise; derste geleneksel yöntem ve ders kitaplarına daha çok bağlıdırlar. 

 Geleneksel olmayan bilimsel epistemolojik görüş; pozitivist ve Bacon’a ait düşüncelere karşı çıkmakta, 

geleneksel olmayan bilimsel felsefi düşünceleri desteklemektedir. Bilgi; bilim insanlarınca oluşturulduğundan, 

insanlara ait yanılgıları içerebilir ve değişebilir. Bilimsel bilgi kesin değildir. Yeni deliller veya aynı verilerin 

farklı yorumuyla bilimsel bilgi değişebilir. Bu bilim anlayışı, bazı araştırmacılar tarafından “yapılandırmacı” 

bazen de postmodern anlayış olarak ta adlandırılmaktadır. Bu görüşün baskın olduğu öğretmenler; öğrencilerin 

ders kitaplarında yer alan içerik ve metotlar dışındaki bazı yöntemler ile de öğrenebileceğini düşünmektedirler. 

Bu öğretmenlerin “yapılandırmacı” görüşe yönelik duyarlılık ve katılımları daha fazladır. 

 Öğretmen inanışları; yeni yaklaşımlarla ilgili teknik ve etkinliklerin kabullenilmesinde ve uygulanmasında 

öğretmen gelişiminin önemli bir parçası olarak rol oynamaktadır (Donoghue, 2003).  

 Jones (1993), öğretmenlerin kişilik ve inançlarının, öğrencilerin kişilik ve bakış açıları üzerinde etkili 

olduğunu ifade etmektedir (Önen, 2011’den aktarılmıştır). 

 Richardson (1991), Brownlee, Tickle ve Nailon (2004)’a göre bir öğretmenin sahip olduğu epistemolojik 

inanç öğrencilerinin sahip olduğu epistemolojik inancın yönünün belirlenmesinde oldukça etkili bir değişkendir. 

Araştırmalar da öğretmenlerin sahip olduğu bilimsel epistemolojik inançlar ile öğretim yöntemleri ve sınıf 

yönetimleri arasında bir ilişki olduğunu ortaya koymaktadır.  

 Bilimsel epistemolojik inançlar öğrenme-öğretme sürecini etkileyen önemli bilişsel unsurlardan birisidir. 

Araştırma bulguları bilimsel epistemolojik inançların, öğrencilerin öğrenme süreçlerinin önemli bir öğesi 

olduğunu göstermektedir (Hofer, 2001). 

 Bu çalışmada, 2. sınıftan 5. sınıfa kadar biyoloji öğretmenliği bölümü öğrencilerinin; biyoteknoloji 

uygulamalarına yönelik tutumları, bilimsel epistemolojik inanç düzeyleri ve bunların arasındaki ilişkinin 

incelenmesi amaçlanmıştır. Ayrıca; biyoloji öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına yönelik 

tutumlarının ve bilimsel epistemolojik inançlarının cinsiyet, yaş, sınıf düzeyi, mezun oldukları lise türü 

değişkenlerine göre farklılık gösterip göstermediği değerlendirilmiştir. 

 

2.   Yöntem 

2.1. Araştırmanın Modeli ve Çalışma Grubu 

 Biyoloji öğretmeni adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına yönelik tutumları üzerinde bilimsel 

epistemolojik inanç düzeylerinin etkisini incelemeyi amaçlayan bu araştırmada betimsel tarama modelinde 

ilişkisel tarama yöntemi kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma evrenini Gazi Üniversitesi 2013 – 2014 eğitim 

öğretim yılı Biyoloji Öğretmenliği Bölümü öğrencileri oluşturmaktadır.  

 Araştırmada evrenin tamamına ulaşılması zaman yönünden mümkün olmadığından örneklem ile çalışma 

yoluna gidilmiştir. Örneklem ise; 2, 3, 4 ve 5. sınıfta öğrenim gören 113 öğrencidir. Araştırma örnekleminde yer 

alan öğrencilerin cinsiyet, yaş, sınıf düzeyi, mezun oldukları lise türüne ilişkin yüzde frekans dağılımları Tablo 

1’de gösterilmiştir. 

Tablo 1 Araştırmaya Katılan Öğrencilerin; Cinsiyet, Yaş, Sınıf Düzeyi ve Lise Türü Değişkenlerine Göre 

Dağılımı 

 

Değişken Kategoriler n % 

Cinsiyet 
Kız 93 82,3% 

Erkek 20 17,7% 

Yaş 
19-21 48 42,5% 

22-27 65 57,5% 

Sınıf 

2.sınıf 24 21,2% 

3.sınıf 27 23,9% 

4.sınıf 31 27,4% 

5.sınıf 31 27,4% 

Lise Türü 
Genel lise/Meslek lisesi 71 62,8% 

Anadolu Lisesi 42 37,2% 

                   Genel Toplam 113 100 % 
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2.2. Veri Toplama Araçları 

 Öğretmen adaylarının bilimsel epistemolojik inançlarını ölçmek için, “Bilimsel Epistemolojik İnançlar 

Ölçeği”  ve biyoteknolojiye yönelik tutumlarını belirlemek üzere “Biyoteknoloji Tutum Ölçeği” kullanılmıştır. 

 Pomeroy (1993) tarafından “Kesinlikle Katılmıyorum” ve “Tamamen Katılıyorum” arasında değişen 5’li 

Likert tipinde geliştirilen 30 maddelik “Bilimsel Epistemolojik İnanç Ölçeği”, Deryakulu ve Bıkmaz (2003) 

tarafından Türkçe’ye uyarlanmıştır. Ölçekte yer alan 30 maddenin “Geleneksel bilim anlayışı” nı yansıtan 22 

maddesi olumlu (+), “geleneksel olmayan bilim anlayışı”nı yansıtan 8 maddesi olumsuz (-) olarak kodlanmıştır. 

Ölçekten alınan yüksek puan “geleneksel bilim anlayışı”na, düşük puan ise ”Geleneksel olmayan bilim 

anlayışı”na güçlü inancı göstermektedir. 

 Dawson ve Schibeci (2003) tarafından “Kabul edilebilir”, “Kararsızım” ve “Kabul edilemez” cevap 

gruplarını içeren 3’lü Likert tipinde geliştirilen ve 15 maddelik “Biyoteknoloji Tutum Ölçeği” Sürmeli ve Şahin 

(2010) tarafından Türkçe’ye uyarlanmıştır.  

 Bu çalışmada kullanılan ölçeklerin güvenirliklerine cronbach alpha katsayısı ile bakılmıştır. 15 maddelik 

Biyoteknoloji Tutum Ölçeğinin cronbach alpha katsayısı 0.859; 30 maddelik Bilimsel Epistemolojik İnançlar 

Ölçeğinin cronbach alpha katsayısı 0.839 bulunarak yüksek bir iç tutarlılık elde edilmiştir. 

 

3.   Bulgular Ve Yorum 

3.1. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Biyoteknoloji Uygulamalarına İlişkin Tutum Düzeyleri 

 Biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutum puanları 15 ile 45 puan arasında değişkenlik göstermektedir. 

Öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutum puanları (X=31.59) olarak hesaplanmıştır. Bu 

ortalama, Biyoloji öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumlarının yüksek olduğunu 

göstermektedir. 

  Biyoloji Öğretmen Adaylarının Cinsiyetlerine Göre; Biyoteknoloji Uygulamalarına İlişkin Tutumları 

  Erkek öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumlarının ortalaması (X=34.75), 

kadın öğretmen adaylarına ( X=30,91), göre daha yüksek bulunmuştur. İstatistiksel olarak da kadın ve erkek 

öğretmen adaylarının ölçülen uygulamalarına ilişkin tutumları arasında anlamlı bir fark bulunmuştur 

(p<0.05).biyoteknoloji  

  Biyoloji Öğretmen Adaylarının Yaşlarına Göre; Biyoteknoloji Uygulamalarına İlişkin Tutumları  

  Yaşı 22-27 aralığında olan öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutum puanlarının 

ortalamaları (X=32.94), yaşı 19-21 olan öğretmen adaylarına (X=29.77), göre daha yüksek bulunmuştur.  

  İstatistiksel olarak da öğretmen adaylarının yaşlarına göre ölçülen biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin 

tutumları arasında anlamlı bir fark bulunmuştur (p<0.05). 

  Biyoloji Öğretmen Adaylarının Sınıf Seviyelerine Göre; Biyoteknoloji Uygulamalarına İlişkin Tutumları  

  5. sınıf öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumları (X=33.94)  daha yüksek 

bulunmuştur. İstatistiksel olarak da öğretmen adaylarının sınıf seviyelerine göre ölçülen biyoteknoloji 

uygulamalarına ilişkin tutumları arasında anlamlı bir fark bulunmuştur (p<0.05). Bulunan bu fark, 4 ve 5. sınıf 

öğretmen adaylarının tutumları ile 2 ve 3. sınıf öğretmen adaylarının tutumları arasındadır. 

  Biyoloji Öğretmen Adaylarının Mezun Oldukları Lise Türüne Göre; Biyoteknoloji Uygulamalarına 

İlişkin Tutumları  

  Anadolu liselerinden mezun olan öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumları 

(X=32.33) daha yüksek bulunmuştur. Ancak, istatistiksel olarak öğretmen adaylarının mezun oldukları lise 

türüne göre ölçülen biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır 

(p>0.05).  

 

3.2. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Bilimsel Epistemolojik İnanç Düzeyleri 

 Bilimsel Epistemolojik inançlar ölçeğinin alt ölçek puanları, madde puanları toplanıp toplam puan madde 

sayısına bölünerek puanlar 1 ila 5 arasında ölçeklenmiştir. Hesaplanan ortalama 1.0 - 1.8 arasında ise çok düşük; 

1.81 - 2.60 ise düşük; 2.61 - 3.40 arasında ise orta; 3.41 - 4.20 arasında ise yüksek ve 4.21 - 5.00 arasında ise çok 

yüksek olarak değerlendirilmektedir. Buna göre Biyoloji öğretmen adaylarının geleneksel bilim anlayışına ilişkin 

ölçek puanlarının ortalaması (X=4,05), geleneksel olmayan bilim anlayışına ilişkin ölçek puanlarının ortalaması 

(X=3,87) olarak hesaplanmış ve her ikisi de yüksek bulunmuştur. 

   Biyoloji Öğretmen Adaylarının Cinsiyetlerine Göre; Bilimsel Epistemolojik İnançları  

  Kadın öğretmen adaylarının geleneksel bilim anlayışına (X=4,05) ve geleneksel olmayan bilim 

anlayışına ilişkin puanlarının ortalaması (X=3,87), erkek öğretmen adaylarına göre daha yüksek bulunmuştur. 

Ancak, kadın ve erkek öğretmen adaylarının ölçülen geleneksel bilim anlayışı ve geleneksel olmayan bilim 

anlayışlarına ilişkin ölçek puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır (p>0.05). 

   Biyoloji Öğretmen Adaylarının Yaşlarına Göre; Bilimsel Epistemolojik İnançları  
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Yaşı 19-21 olan öğretmen adaylarının geleneksel bilim anlayışına (X=4,13) ve geleneksel olmayan bilim 

anlayışı puan ortalamaları (X=3,96), 22-27 yaş aralığındaki öğretmen adaylarına göre daha yüksek bulunmuştur. 

Ancak, öğretmen adaylarının yaşlarına göre ölçülen geleneksel bilim anlayışı ve geleneksel olmayan bilim 

anlayışına ilişkin ölçek puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır (p>0.05). 

   Biyoloji Öğretmen Adaylarının Sınıf Seviyelerine Göre; Bilimsel Epistemolojik İnançları  

  2. sınıf öğretmen adaylarının geleneksel bilim anlayışı (X=4.15) daha yüksek bulunmuştur. İstatistiksel 

olarak da, öğretmen adaylarının sınıf seviyelerine göre ölçülen geleneksel bilim anlayışı ölçek puanları arasında 

anlamlı bir fark bulunmuştur (p<0.05). Bulunan bu fark, 5. sınıf öğrencileri ile 2, 3 ve 4. sınıf öğrencilerinin 

geleneksel bilim anlayışları arasındadır. 

  3. sınıf öğretmen adaylarının geleneksel olmayan bilim anlayışları (X=4.00) daha yüksek bulunmuştur. 

Ancak, öğretmen adaylarının sınıf seviyelerine göre ölçülen geleneksel olmayan bilim anlayışı ölçek puanları 

arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır (p>0.05). 

  Biyoloji Öğretmen Adaylarının Mezun Oldukları Lise Türüne Göre; Bilimsel Epistemolojik İnançları  

  Anadolu liselerinden mezun olan öğretmen adaylarının geleneksel bilim anlayışı (X=4.09) daha yüksek 

bulunmuştur. Ancak, öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne göre ölçülen geleneksel bilim anlayışı 

ölçek puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır (p>0.05). 

   Genel lise/Meslek liselerinden mezun olan öğretmen adaylarının geleneksel olmayan bilim anlayışı 

(X=3.89) daha yüksek bulunmuştur. Ancak, öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne göre ölçülen 

geleneksel olmayan bilim anlayışı ölçek puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır (p>0.05). 

 

3.3. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Biyoteknoloji Uygulamalarına İlişkin Tutumları ile Bilimsel  

Epistemolojik İnançları Arasında İlişki  

 Biyoloji öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumları ile geleneksel bilim inançları 

arasında 0.052 olan pozitif yönlü çok düşük düzeyde anlamlı olmayan bir ilişki bulunmuştur  (p>0.05). Biyoloji 

öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumları ile Geleneksel olmayan bilim inançları 

arasında 0.147 olan pozitif yönlü düşük düzeyde anlamlı olmayan bir ilişki bulunmuştur  (p>0.05). 

 

4.    Sonuç Ve Öneriler 

 4.1. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Biyoteknoloji Uygulamalarına İlişkin Tutum Düzeyleri 

 Öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutum puanları 45 üzerinden X=31.59 olarak 

yüksek bir değer elde edilmiştir.  

 Sürmeli ve Şahin (2010), bu ölçekle yaptıkları araştırmada biyoloji bölümü öğrencilerinin biyoteknolojiye 

yönelik tutumlarının (X=2.4) yüksek olduğunu tespit etmiştir. Araştırmacılar tarafından bu anlamlı farklılığın 

biyoloji bölümü öğrencilerinin aldıkları derslerden kaynaklandığı değerlendirilmiştir.  

 Aynı şekilde bu araştırmada da biyoloji öğretmen adaylarının biyoteknoloji tutumlarının yüksek olmasının 

aldıkları derslerden ve bilgi düzeylerinin yüksek olmasından kaynaklandığı düşünülmektedir. 

  Biyoloji Öğretmen Adaylarının Cinsiyetlerine Göre Biyoteknoloji Uygulamalarına İlişkin Tutumları  

  Erkek öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumlarının ortalaması (X=34.75), 

kadın öğretmen adaylarına (X=30.91),  göre daha yüksek bulunmuştur. Yüce (2011), fen bilgisi öğretmenliği 

öğrencilerinin biyoteknolojiye yönelik tutumlarının belirlenmesine yönelik yaptığı araştırmada, cinsiyet 

değişkeninin anlamlı bir fark oluşturmadığını belirtmiştir. 

  Prokop ve arkadaşları (2007), biyoteknoloji uygulamalarına yönelik tutumda erkeklerin bayanlardan 

daha olumlu olduğunu, Moerbeek ve Casimir (2005) ise bayanların erkeklerden daha olumlu tutum sergilediğini 

ifade etmişlerdir.   

  Özdemir, Güneş ve Demir (2010)’in yaptığı araştırmada biyoteknolojiye yönelik tutumlarının 

belirlenmesinde, cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir fark bulunmadığını belirtmiştir. 

  Cinsiyetin biyoteknoloji uygulamalarına yönelik tutumlar üzerindeki etkisi konusunda araştırmalarda 

farklı sonuçlara ulaşılmaktadır.  

  Biyoloji Öğretmen Adaylarının Yaşlarına Göre Biyoteknoloji Uygulamalarına İlişkin Tutumları 

  Yaşı 22-27 olan öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutum puanlarının 

ortalamaları (X=32.94), yaşı 19-21 olan öğretmen adaylarına (X=29.77), göre daha yüksek bulunmuştur. 

İstatistiksel olarak da öğretmen adaylarının yaşlarına göre ölçülen biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumları 

arasında anlamlı bir fark bulunmuştur (p<0.05). 

   Farklı öğrenim seviyeleri arasında ya da öğrenim seviyesi dikkate alınmadan yapılacak çalışmalarda 

“yaş değişkeni”nin daha belirleyici olacağı öngörülmektedir.  

  Biyoloji Öğretmen Adaylarının Sınıf Seviyelerine Göre Biyoteknoloji Uygulamalarına İlişkin Tutumları 

  2. 3. 4. ve 5. sınıflar arasında yapılan araştırmada 5. sınıfların biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin 

tutumları (X=33.94)  daha yüksek bulunmuştur. Ayrıca öğretmen adaylarının sınıf seviyeleri ile biyoteknoloji  
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tutumları arasında anlamlı bir fark bulunmuştur (p<0.05). Bulunan bu fark, 4 ve 5. sınıf ile 2 ve 3. sınıf öğretmen 

adaylarının tutumları arasındadır. 

  Turan ve Koç (2012), biyoteknoloji uygulamalarına yönelik tutumların sınıf seviyesine göre arttığını 

belirtmiştir. Araştırmacılar sınıf düzeyine göre bu artışın sebebini, öğrencilerin, fen bilgisi programı içerisinde 

aldıkları biyoloji derslerinden kaynaklandığı şeklinde yorumlamıştır. 

  Gunter, Kinderlerer ve Beyleveld (1998), üst sınıf öğrencilerinin biyoteknoloji uygulamalarına yönelik 

daha olumlu tutum gösterdiklerini belirtmişlerdir. Ancak Yüce (2011), biyoteknolojiye yönelik tutumların 

belirlenmesi için gerçekleştirilen çalışmada; öğrencilerin biyoteknoloji konusundaki tutumlarının,  üniversitede 

alınan derslere göre anlamlı bir farklılık gösterdiğini; sınıf düzeyinin tutumla anlamlı bir ilişkisi olmadığını 

vurgulamıştır. 

  Bu araştırmada ise; biyoloji öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına yönelik tutumlarının 

sınıf düzeyine göre arttığı tespit edilmiştir.  

  Biyoloji Öğretmen Adaylarının Mezun Oldukları Lise Türüne Göre Biyoteknoloji Uygulamalarına 

İlişkin Tutumları 

  Öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne göre anlamlı bir fark bulunamamıştır (p>0.05). 

Ancak anadolu liselerinden mezun olan öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına ilişkin tutumları 

(X=32.33)  yüksek bulunmuştur. Bu bulgunun nedeni de, anadolu liselerinden mezun olan öğretmen adaylarının 

biyoteknolojiye yönelik derslerinin daha fazla olmasıdır.         

  Yüce (2011), öğrencilerin biyoteknoloji uygulamalarına yönelik tutumlarının, üniversiteye gelmeden 

önceki eğitim kurumlarının türünden ziyade biyoteknoloji ile ilgili bir ders alıp almadıklarına göre değişiklik 

gösterdiğini belirtmiştir.  

 

4.2. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Bilimsel Epistemolojik İnanç Düzeyleri 

 Bilimsel epistemolojik inançlar ölçeğini cevaplayan biyoloji öğretmen adaylarının ölçek puanları 5 

üzerinden olup geleneksel ve geleneksel olmayan epistemolojik anlayışına ilişkin ölçek puanları hesaplanmıştır. 

Geleneksel (X=4.05) ve geleneksel olmayan (X=3.87)  bilim anlayışına ilişkin puanların ortalaması yüksek 

bulunmuştur.  

  Öğrencilerde derslerde verilen bilginin geleneksel bir anlayışı desteklediği yönündeki yargıya paralel 

olarak; geleneksel olmayan bilim anlayışı, derslerdeki alternatif yaklaşımlardan ve okul dışı bilgi edinme 

süreçlerinden kaynaklanır (Terzi, 2005).  

  Çolak ve Meral (2009) yaptıkları araştırmada örneklem grubunun % 60,4’ünün geleneksel anlayışa sahip 

olduğunu tespit etmişlerdir. Bunun nedeninin de bilimi katı gerçekler yığını olarak yorumlayan öğrenim süreci 

olduğunu belirtmişlerdir. 

 Biyoloji Öğretmen Adaylarının Cinsiyetlerine Göre Bilimsel Epistemolojik İnançları  

 Kadın ve erkek öğretmen adaylarının ölçülen geleneksel bilim anlayışı ve geleneksel olmayan bilim 

anlayışlarına ilişkin ölçek puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır. 

 Terzi (2005) cinsiyete göre öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançlarında anlamlı bir farklılığın 

olmadığını belirtmiştir. Ancak Çolak ve Meral (2009); cinsiyete göre bilimsel epistemolojik inancın değiştiğini 

ve erkeklerin bayanlara göre daha fazla geleneksel olmayan bilimsel anlayışı benimsediklerini bulmuşlardır.  

 Biyoloji Öğretmen Adaylarının Yaşlarına Göre Bilimsel Epistemolojik İnançları   

 Yaşı 19-21 olan öğretmen adaylarının 22-27 yaş aralığındaki öğretmen adaylarına göre geleneksel bilim 

anlayışı (X=4.13) ve geleneksel olmayan bilim anlayışı (X=3.96) olarak yüksek bulunmuştur. Ancak, istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır (p>0.05). 

 Biyoloji Öğretmen Adaylarının Sınıf Seviyelerine Göre Bilimsel Epistemolojik İnançları 

 Sınıf seviyelerine göre bilimsel epistemolojik inançlar araştırıldığında, sınıf düzeyleri arasında anlamlı bir 

fark tespit edilmiştir. 2.sınıftan 5. sınıfa kadar geleneksel bilim anlayışı puanlarının giderek azaldığı 

bulunmuştur. 

 Perry (1960), okul yaşamının ilk yıllarında mutlak bilginin ne olduğu konusundaki inancın uzmanlar 

tarafından yönlendirildiğini belirtirken; ileri ki yıllarda ise bireylerin edindikleri bilgiler doğrultusunda 

düşündüklerini; bu doğrultuda  da bilgiye bakış açısında değişiklikler meydana geldiğini belirtmiştir (Çolak ve 

Meral 2009’dan aktarılmıştır). 

  Biyoloji Öğretmen Adaylarının Mezun Oldukları Lise Türüne Göre Bilimsel Epistemolojik İnançları  

  Anadolu liselerinden mezun olan öğretmen adaylarının geleneksel bilim anlayışı yüksek bulunurken 

Genel lise/Meslek liselerinden mezun olan öğretmen adaylarının geleneksel olmayan bilim anlayışı daha yüksek 

bulunmuştur. Ancak, öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne göre ölçülen bilimsel epistemolojik 

inançları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır (p>0.05). Çeşitli araştırmalarda da lise türüne göre bilimsel 

epistemolojik inançlarda anlamlı farklılıklar tespit edilememiştir (Çolak ve Meral, 2009). 
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4.3. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Biyoteknoloji Uygulamalarına İlişkin Tutumları ile Bilimsel 

Epistemolojik İnançları Arasındaki İlişki 

 Biyoloji öğretmen adaylarının biyoteknoloji uygulamalarına yönelik tutumları ile bilimsel epistemolojik 

inançları arasındaki ilişki korelasyon katsayılarına göre incelendiğinde, tutum ile geleneksel bilim inançları 

arasında pozitif yönlü çok düşük düzeyde anlamlı olmayan bir ilişki tespit edilmiştir (0,052, p>0.05).  

 Geleneksel olmayan bilim inançları yönünden ise pozitif yönlü düşük düzeyde anlamlı olmayan bir ilişki 

bulunmuştur (0,147, p>0.05). 

         Sonuç olarak bu araştırma; biyoloji ve biyolojinin önemli alanı olan biyoteknoloji uygulamalarına yönelik 

tutum ile bilimsel epistemolojik inanç arasındaki bağlılığı ifade eden ve ilişkinin varlığını veya yokluğunu 

bilimsel verilerle irdeleyen ilk çalışma özelliğindedir. Bundan sonra; farklı örneklemler üzerinde yapılacak 

benzer çalışmalarla biyoteknolojiye yönelik tutum ile bilimsel epistemoljik inanç arasındaki bağlılığın daha da 

netleşeceği öngörülmektedir.   
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Değiş-Tokuş: Öğretmen Adaylarının Kendi İfadeleri Üzerinden Bilimin Doğasına İlişkin 

Görüşlerinin İncelenmesi Ve Geliştirilmesi 

 
Abdülkadir Genel

1
 

 
Özet 

Bilimsel okuryazarlık bütün dünyada fen eğitiminin en temel amaçlarından biridir. Bu amacı 

gerçekleştirmede en etkili olgulardan biri de bilimin doğasının kavratılmasıdır. Bu öneminden dolayı 
bilimin doğası müfredat ile ilgili yapılan tüm reform çalışmalarında temel amaçlar arasında yer 

almıştır. Bu çalışmada sınıf öğretmeni adaylarının görüşlerinin tespiti ve geliştirilmesi amaçlanmıştır. 

Bilimin doğası ile ilgili yapılan çalışmalarda ya cevaplar ile ya da sorular ile yönlendirme yapılmış 

dolayısıyla öğretmen adaylarının kendi fikirlerinden yola çıkılarak bir değerlendirme yapılmamıştır. 

Cobern ve Loving’in (2002) kart değişimi çalışmasından yola çıkarak düzenlenen bu çalışmada 

grupların ifade listesi bilimin doğası algısının değerlendirilmesi amacıyla içerik analizi yöntemiyle 

incelenmiştir. İçerik analizi sonunda katılımcıların bilimin doğasına ilişkin görüşlerinin bazı özellikler 

için yetersiz, bazı özellikler için yeterli, bir kısım özelliklerde de bu iki aralık oldukları gözlenmiştir. 

Ayrıca fikir alışverişi sürecinin bazı görüşlerin değişmesine neden olduğu görülmüştür. Kullanmış 

olduğumuz enstrümanın görüşleri tespit ederken yönlendirmede bulunulmadığı için en objektif 

sonuçları verdiğini düşünmekteyiz. Ayrıca bu yolla görüş incelemenin görüş geliştirmeye katkısı 

olduğu da söylenebilir. Bu yöntemin sadece bilimsel araştırmalar için değil öğretmenlerin 

öğrencilerin görüşlerini belirleme ve geliştirmede bir araç olarak kullanmaları konusunda rehberlik 

edebileceği düşüncesini taşımaktayız. 

Anahtar Sözcükler: Fen Eğitimi, Bilimsel okuryazarlık, Bilimin Doğası, Öğretmen 

Eğitimi 

 

Give-and-take: Investigation and Development of Teachers' Perceptions of Views of the 

Nature of Science 

 
Scientific literacy is one of the main objectives of science education in the whole world (the American 

Association for the Advancement of Science (AAAS), 1990, 1993; Jenkins, 1997). One of the most influential 

factors in achieving this goal is to comprehend the nature of science (NOS) (Bell and Lederman, 2003). Because 

of this importance the nature of science has been among the main objectives of all studies related to curriculum 

reform (National Research Council, 1996, 2013; Ministry of National Education (MONE), 2000, 2004, 2013). 

Understanding the nature of science in as early age as possible is important for the realization of this objective 

(National Science Teachers Association, 2002).Therefore, it is necessary for elementary teachers to have 

adequate understanding of the nature of science. The aim of this study is identification of the teacher candidates’ 

NOS views and improving their NOS views. 

In studies on nature of science by this time the views were directed either with the answers or questions; 

therefore, the evaluation of the teachers’ views was not based on their views. The study is derived from card 

exchange activity study of Cobern and Loving (2002) and consists of two phases. In the first phase, each 

participant was asked to create cards that reflect their views of the nature of science and these cards. By 

discussion and exchange of information they create pair groups and quadruplets respectively. At the end each 

group has list of statements that reflects each member’s view of NOS. In the second phase of the study, the 

statements that created in the first phase reproduced and distributed to each participant. Following the 

distribution of set of cards, students were asked to rank order the statements about the nature of science. In the 

next phase, all participants in the class were asked to investigate the all the statements and exchange the card in 

order to have the statements they like most. After the exchange process, participants were asked to create groups 

in pairs and then groups of 4 participants by contributing equally to make a list of NOS statements. 

The list of statements of the groups of four at the end of the first and second phase of the study was analyzed 

by content analysis in order to evaluate the perception of the nature of science (Yıldırım & Şimşek, 2013). While 

content analysis, expression of the examined compliance with pre-established categories for determining the 

adequacy of the characteristics of the nature of science generally accepted level K12 and identified four different 

levels of proficiency and the results were analyzed separately for each property based on these levels. Content 

analysis was performed to determine the adequacy level of understandings of nature of science. The content 

analysis revealed that the participants’ views of NOS were inadequate for some features of NOS and adequate  
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but far from lifelong learning for some features. Some of the participants possessed a view between these two 

intervals. The findings also showed that the process of exchange of ideas led to changes in some views. 

1. Giriş 

Bilimsel okuryazarlık bütün dünyada fen eğitiminin en temel amaçlarından biridir (American Association 

for the Advancement of Science (American Association for the Advancement of Science (AAAS), 1990, 1993; 

Jenkins, 1997). Bu amacı gerçekleştirmede en etkili faktörlerden biri de bilimin doğasının kavratılmasıdır (Bell 

& Lederman, 2003). Bu öneminden dolayı bilimin doğası müfredat ile ilgili yapılan tüm reform çalışmalarında 

temel amaçlar arasında yer almıştır. (National Research Council, 1996, 2013) (Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), 

2000, 2004, 2013) Bilimin doğasının kavratılmasının mümkün olan en erken yaşlarda gerçekleşmesi bu amaca 

ulaşmada önemlidir (National Science Teachers Association (NSTA), 2002). Bu nedenle sınıf öğretmenlerinin 

bilimin doğasını kavrayışlarının yeterli olması gerekmektedir. Bu çalışmada sınıf öğretmeni adaylarının 

görüşlerinin tespiti ve geliştirilmesi amaçlanmıştır.  

Bilimin doğası bilimsel bilgiyi oluşturan değer ve inanışları ve bilimsel bilginin gelişimini inceleyen bilgiyi elde 

etmenin yollarını inceleyen, temelleri felsefe ve sosyolojiye dayanan bir olgudur (Lederman, 1992). Bu olgu çok 

çeşitli bilim dallarını kapsadığından hem tanımı hem de özellikleri üzerinde bir fikir birliği olmaması doğaldır. 

Ancak K-12 düzeyinde genel kabul gören ve çalışmamıza dayanak teşkil edecek bilimin doğasının temel 

özellikleri vardır. Bu özellikler bilimsel bilginin değişebilirliği, ampirik olması, öznel olması, hayal gücü ve 

yaratıcılık ve sosyal ve kültürel içiçeliktir. Bunun yanında gözlem ve çıkarım arasındaki fark ile teori ve 

yasaların işlevleri ve aralarındaki fark önemli özelliklerdendir. Lederman, Abd-El-Khalick, Bell, and Schwartz  

(2002)  bilimin doğasının özelliklerini aşağıdaki gibi tanımlamıştır: 

Değişebilirlik: Bilimsel bilgi güvenilir ve dayanıklıdır ancak mutlak veya kesin doğru değildir. Bu bilgi yeni 

kanıtlarla değişebilir. 

Ampiriklik: Bilim ampiriktir.  Bilimsel bilgi doğanın gözlemine dayanmaktadır. Ancak, bilim adamlarının 

doğal olaylara doğrudan erişim imkânı olmadığından gözlemler her zaman gözlenenlerin yorumlanmasıdır. 

Öznellik: Bilimsel bilgi teoriye dayanır. Bilim adamlarının teorik bakış açıları onların inançları, ön bilgi, 

eğitim, deneyim ve beklentilerinden etkilenmektedir. Hem Bilimsel bilginin öznelliği hem kişisel öznellik 

kaçınılmazdır. 

Yaratıcılık: Bilimsel bilgi üretme hayal gücü ve yaratıcılık gerektirir. Bu yaratıcılık gözlemlere ve 

çıkarımlara dayanmaktadır. Yaratıcılık sonuçların yorumlanması da dahil olmak üzere tüm bilimsel süreci 

kapsar. 

Sosyokültürel içiçelik: Bir insan teşebbüsü olarak bilim sosyal ve kültürel faktörleri etkiler ve onlardan 

etkilenir.  

Gözlem ve Çıkarım: Gözlem ve çıkarımı ayırt etmek önemlidir. Gözlemler bizim duyu kullanarak doğa 

hakkında kurduğumuz ifadelerdir. Çıkarımlar gözlemlerin yorumlanmasıdır ve gözlemlerimizin ötesine gider. 

Yasalar ve teoriler: Kanunlar ve teoriler bilginin farklı iki türüdür. Kanunlar gözlemlenebilir olgu arasındaki 

ilişkilerin tanımlayıcı ifadeler ve kuramlar ise bu ilişkilere ilişkin açıklamalardır. Yasa ve teoriler arasında 

hiyerarşik bir ilişki yoktur. 

Bilimsel yöntem: bilim adamlarının tümünün izlediği basamaklardan oluşan tek bir bilimsel yöntem yoktur. 

Bilimin doğası kavrayışlarının değerlendirilmesinde iki farklı karakterde ölçme aracı kullanılmıştır: nicel 

araştırmalarda kullanılmış ölçme araçları(Aikenhead, Ryan, & Fleming, 1989; Billeh & Hasan, 1975; Cooley & 

Klopfer, 1961) nitel karakterli ölçme araçları (Lederman, Abd-El-Khalick, Bell, & Schwartz, 2002). Nitel 

karakterli ölçme araçlarının ortaya çıkış nedeni nicel araçlardaki seçenek olarak ortaya konan ifadelerin 

yönlendirme yapmasıydı. Nitel karakterli ölçme araçlarında da, nicel araçlardaki kadar olmasa da, sorularla 

yönlendirme yapılmaktadır. Bu nedenle bu zamana kadar yapılan ölçümlerde yönlendirme yapılmadan, 

katılımcıların kendi fikirlerinden yola çıkılarak bir değerlendirme yapılmamıştır. Elde edilen sonuçların daha 

objektif olması bu yönlendirmelerin mümkün olduğu kadar azaltılması ile mümkündür. Ayrıca bu çalışmada 

sadece değerlendirme yapılmamakta aynı zamanda etkileşim sayesinde görüş geliştirilmesi de mümkün 

olmaktadır.  

Bu çalışmada Cobern ve Loving’in (2002) kart değişimi çalışması esas alınarak katılımcıların bilimin doğası 

kavrayışları incelenmiştir. Bu çalışma iki aşamadan oluşmaktadır. İlk aşamada katılımcıların her birinin bilimin 

doğasına ilişkin kendi görüşlerini yansıtan ifadeleri üzerine yazmaları ve her bir ifadeyi bir karta yazarak bilimin 

doğasına özgü kendi ifade setlerini oluşturmaları istenmiştir. Kişisel görüşleri yansıtan ifadelerin yer aldığı bu 

kartlar kullanılarak, tartışma ve bilgi alışverişi yaparak, önce ikili sonra dörtlü gruplar oluşturulmuştur. 

Beğenilmeyen ya da kabul görmeyen ifadelerin liste dışı bırakılması ile gruba ait bilimin doğası özelliklerine 

ilişkin görüşlerden oluşan bir ifade listesi elde edilir. Böylece birinci aşamanın sonunda oluşturulan dörtlü 

grupların, grup üyelerinin her birinin görüşlerini içerecek bilimin doğasının özellikleri hakkında ifadelerin yer 

aldığı bir liste oluşturulması sağlanmıştır.  
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Çalışmanın ikinci aşamasında birinci aşamada her bir grubun oluşturmuş olduğu ifade listesindeki her bir 

ifade çoğaltılarak her bir katılımcıya eşit sayıda kartın dağıtılması sağlanmıştır. Kart dağıtımını takip eden 

süreçte bilimin doğası ile ilgili ifade setinin incelenmesi istenmiş beğeni sırasına göre ifadeleri içeren kartların 

sıralanması istenmiştir. Sonraki aşamada sınıftaki tüm katılımcılara ait ifadelerin dolaşarak incelenmesi ve 

beğenilen ifadelerin temini için kart değişimi yapılması sağlanmıştır. Bu değişim sağlandıktan sonra yine 

bireylerin kart değişimi yapılırken elde edilemeyen kartların ortak kullanımını hedefleyen, önce ikili sonra dörtlü 

gruplar oluşturmaları istenmiştir. Gruplar oluşturulurken her aşamada bütün katılımcıların fikirlerinin eşit olarak 

yansıtılmasına dikkat edilmiş ve beğenilmeyen ifadelerin listeden çıkarılmıştır. Böylece grubun tüm bireylerinin 

görüşünü yansıtan bilimin doğasının özelliklerine ait bir ifade seti oluşturmaları sağlanmıştır.  

Bu araştırmada sınıf öğretmeni adaylarının bilimin doğası hakkındaki görüşleri ne olduğu ve aktivite sonunda 

katılımcıların bilimin doğası görüşlerinde ne gibi değişiklikler meydana geldiği incelenmiştir.  Çalışmamıza 

rehberlik eden araştırıma soruları şunlardır: 

1.Öğretmen adaylarının bilimin doğası hakkında görüşleri nedir? 

2.Öğretmen adaylarının bilimin doğası görüşleri nasıl değişmiştir? 

2. Yöntem 

Bu çalışmada bir olguyu derinlemesine incelmeye olanak sağlayan nitel araştırma türlerinden durum 

çalışması kullanılarak (Merriam, 2013), bilimin doğası olgusunun öğretmen adayları tarafından kavrayış 

düzeyleri incelenmiştir. Nitel araştırmalarda zengin veri toplamaya olanak sağlayan amaçlı örneklem 

yöntemlerinden biri olan kolay ulaşılabilir durum örnekleme yöntemi uygulanmıştır(Şimşek & Yıldırım, 2013). 

 

2.1. Katılımcılar 

Bu çalışmaya 2014-2015 öğretim yılı bahar döneminde Türkiye’nin batısındaki bir üniversitede öğrenim 

gören 24 sınıf öğretmenliği bölümü öğrencisi gönüllü olarak katılmıştır.  

 

2.2. Veri Toplama 

Katılımcıların her birinin bilimin doğasına özgü özelliklere ait 10 adet ifade kartı yazmaları istenmiştir. Daha 

sonra önce ikili sonra dörtlü grup oluştururken her bir aşamada, ellerinde grup olarak 10 adet kart olacak şekilde 

eşit katılımlı ve eleme yaparak ifade seti oluşturmaları sağlanmış ve bu 10 adet ifadeden oluşan set grubun 

başlangıçtaki bilimin doğasına ilişkin görüşlerini oluşturmuştur.  

Her bir gruba ait görüşler 4 set olarak çoğaltılarak elde edilen 240 adet ifade karışık bir şekilde, her 

katılımcıda birbirinden farklı 10 ifade olacak şekilde dağıtılmıştır. İfadelerin incelenmesinden sonra diğer 

katılımcıları dolaşarak beğenilen ifadelerin toplanması için kart değişimi yapılması istenmiştir. Bu değişim 

sonrasında her katılımcı beğendiği ifadeleri olan ve kart değiştirmeye ikna edemediği kişilerle ortaklaşarak önce 

ikili sonra dörtlü gruplar oluşturur. Yine her aşamada eşit katılım sağlayacak şekilde ve elde 10 adet kart kalacak 

şekilde  eleme yaparak oluşturdukları kart seti 2. aşamadaki veriyi oluşturmuştur. 

 

2.3. Veri Analizi 

Birinci ve ikinci aşamada elde edilen verileri oluşturan, her bir grup için 10 adet bilimin doğasına ait 

ifadelerin içerik analizi (Şimşek & Yıldırım, 2013) yapılarak bulgular tespit edilmiştir. İçerik analizi yapılırken 

incelenen bilimin doğasına ait her bir özellik tema olarak ele alınmış ve her bir özellik için belirlenen yeterlilik 

düzeyi de 4 kategoride incelenmiştir. Her bir özellik için kavrayış düzeyleri yetersiz, naif, yeterli ve bilgili olarak 

belirlenmiştir. Bilimin doğasına ait bir özellik için, her hangi bir ifadenin yer almaması ya da yanlış bir ifade 

olması durumu düzey olarak yetersiz kabul edilmiştir.  Özelliği tam yansıtmayan ya da çelişkili ifadeler naif, 

özelliği kavramsal olarak tam yansıtan ifadeler yeterli, kavramsal ifadenin ötesinde, karşılaştırma, örnekleme 

gibi bilgiyi yorumlayabilecek düzeydeki ifadeler ise bilgili düzey olarak nitelendirilmiştir. 

 

3. Bulgular 

Başlangıçta grupların büyük çoğunluğunun bilginin değişebildiği konusunda yeterli düzeyde bilgi sahibi 

olduğu gözlenmektedir. Ancak, gruplardan biri bilimsel bilginin doğruluğunun tartışılamayacağı, birinin ise belli 

yöntemlerle elde edildiğini ve bulgularının sorgulanamayacağını düşündüğünü görmekteyiz. Bu bulgular bu 

grupların değişebilirlik özelliği hakkındaki bilimin doğası algılarının yetersizliğini göstermektedir. Bunun 

yanında, bir grup ise bilginin yanlışlanabileceğini ve değişebileceğini ifade etmektedir. Bu grup ayrıca atom 

teorilerindeki değişimi örnek vererek bilgili bir düzeyde kavrayışa sahip olduğunu göstermiştir. 

Bilimin doğasının ampirik özelliğinin 4 grup tarafından naif düzeyde bilindiğini ortaya çıkarmıştır. Diğer 

gruplar bu özellikten bahsetmemişlerdir. Bu durum bu grupların kavrayışlarının yetersiz olduğunun bir 

göstergesidir. Nesnellik özelliğinin ise çoğunlukla yetersiz bir kavrayış düzeyinde olduğu görülmektedir. Bu 

özellikten bahseden 4 gruptan 3 grubun bilimsel bilginin objektif olduğunu düşündüğünü ve bunun evrenselliğin  
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bir gereği olduğunu düşündüklerini ifade ettiklerini görmekteyiz. Sadece bir grubun ise evrensel olmakla birlikte 

nesnel boyutu olduğunu ifade ettiklerini ve yeterli düzeyde bir kavrayışa sahip olduğunu görmekteyiz. 

Bilimsel bilginin yaratıcılık ve hayal gücü özelliğinin sadece bir grup tarafından naif bir düzeyde kavrandığı 

görülmektedir. Bu grup sadece merak boyutu dile getirmiştir. Bu durum yaratıcılık ve hayal gücünün büyük 

çoğunluk tarafından kavranmadığının bir göstergesidir. Bilimin sosyal ve kültürel boyutunun algılanmasında ise 

yine naif bir kavrayış gözlenmiştir. İki grup bilimin toplumu etkilediğini ifade ederken, 2 grubun da toplumun 

bilimi etkilediğini düşündüklerini görmekteyiz. 

İkinci aşamada grupların tümünün değişebilirlik algısının yeterli düzeyde olduğu gözlenmiştir. Grupların biri 

dışında tüm grupların bilimin ampirikliği konusunda naif düzeyde bilgiye sahip olduğu gözlenmiştir. İkinci 

aşamada ilk aşamada nesnellik konusunda fikir beyan etmeyen grupların bilimin objektif olduğu yönünde fikir 

geliştirdikleri gözlenmiştir.  Yaratıcılık konusunda naif görüşe sahip grup sayısının 1 den 3’e çıktığı 

gözlenmiştir. Sosyal ve kültürel içiçelik görüşünün ise 4 grubun tarafından bilimin toplumu etkilediği ve 2 grup 

tarafından ise toplumun bilimi etkilediği şeklinde ifade edildiği şeklinde ifade edildiği gözlenmiştir. Bu sonuçlar 

aktivitenin sonunda grupların görüşlerinde bir gelişme olduğunu ortaya koymaktadır. 

 

4. Sonuçlar ve Öneriler 

Çalışmada elde edilen sonuçlar öğretmen adaylarının bilimin doğasına ilişkin görüşlerinin yetersiz olduğunu 

ve geliştirilmesi gerektiğini ortaya koymuştur. Bunun yanında, bilimin doğasının eğitimin temel amaçları 

arasında yer alması nedeniyle bilimin doğası algısının her zaman için incelenmesi gerekliliği ortadadır. 

Kullanmış olduğumuz enstrümanın da görüşleri tespit ederken yönlendirmede bulunulmadığı için en objektif 

sonuçları verdiğini düşünmekteyiz. Ayrıca bu yolla görüş incelemenin görüş geliştirmeye katkısı olduğu da 

gözlenmiştir. Bu yöntemin sadece bilimsel araştırmalar için değil öğretmenlerin öğrencilerin görüşlerini 

belirleme ve geliştirmede bir araç olarak kullanmaları konusunda rehberlik edebileceği düşüncesini taşımaktayız. 
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Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Değer Yönelimlerinin Televizyon ve İnternet Kullanımı 

Temelinde İncelenmesi 

 
Özgür KIRAN

1
 

 

Özet 

Bu araştırmada eğitim fakültesi öğrencilerinin televizyon ve internet kullanımı ile davranışlarına yön 

veren değerler arasındaki ilişki incelenmiştir. Araştırmanın evreninin Ondokuz Mayıs Üniversitesi 

Eğitim fakültesinde öğrenim gören öğrenciler oluşturmaktadır. Örneklem ise rastgele seçim yoluyla 

belirlenen 334 öğrenciden oluşmaktadır. Araştırmamızın amacı ülkemizde televizyon ve internetin 

yaygın kullanımı ile eğitim fakültesi öğrencilerinin değerleri arasındaki ilişki düzeyini ortaya 

koymaktır. Değer ölçeği olarak Schwartz değer envanteri kullanılmıştır. Bu envanterde 57 madde yer 

almaktadır ve bu maddeler toplam 10 alt değer (güç, başarı, hazcılık, evrensellik, iyilikseverlik, 

geleneksellik, güvenlik, uyma, özyönelim ve uyarılım) boyutunda toplanmakta olup bu on alt değer 

boyutu da muhafazakârlık, özaşkınlık, yenilikçilik ve özgenişletim olmak üzere 4 ana değer tipini 

oluşturmaktadır. Araştırmada değerlerle ilişkisi aranacak olan bağımsız değişkenler öğrencilerin 

televizyon ve internet kullanım sıklıkları ve amaçları, cinsiyet, uzun süre yaşanılan yer, boş zaman 

etkinlikleri, tüketim alışkanlıkları ve kendi değerlerinin oluşumunda etkili olan faktör olarak 

belirlenmiştir. Öğrencilere sosyo demografik durumlarını, televizyon ve internet kullanım 

alışkanlıklarını, diğer bağımsız değişkenlerle ilgili durumlarını içeren ve 26 sorudan oluşan anket ile 

57 maddelik Schwartz değer ölçeği uygulanmıştır. Verilerin SPSS 20 istatistik paket analizinden elde 

edilen bulgulara göre, televizyon ve internet kullanımının eğitim fakültesinde öğrenim gören 

öğrencilerin davranışlarına yön veren değerlerle ilişkisi vardır. Öğrencilerin çoğunluğu televizyonu 

“günde 1-2 saat” izlediklerini belirtirken genellikle “dizi-film izlemek, müzik dinlemek” amaçlı 

izlemektedirler. İnterneti ise öğrencilerin çoğunluğu günde 3-4 saat kullandıklarını belirtirken en çok 

sosyal ağlara bağlanma amaçlı kullanmaktadırlar. Sosyal ağlara bağlanma amaçlarını ise “güncel 

olayları takip etmek, gerekirse yorum yazmak” olarak belirtmişlerdir. Öğrenciler arasında internet 

kullanım oranı, televizyon kullanım oranından fazladır. Cinsiyete göre ise kızlar hem internet 

kullanımın sıklığında hem de televizyon izleme sıklığında erkeklerden öndedir. Cep telefonlarından 

internete bağlanma oranı ise %91,9’dur. Öğrenciler, Schwartz değer envanterindeki ana değer tipleri 

içerisinde en çok, özaşkınlık değerini sonra sırasıyla muhafazakârlık, özgenişletim ve yenilikçilik 

değer tipini önemsemektedirler. Alt değer boyutunda ise en çok (özaşkınlık ana değer tipini oluşturan) 

evrenselcilik ve iyilikseverlik değerlerini önemsemektedirler.  

  Anahtar kelimeler: Televizyon, İnternet, Eğitim Fakültesi, Değerler 

 

Extended  Abstract 
 

In this research, the relationship between television and the faculty of education students are the values that 

guide their behavior was investigated with the use of internet. The universe of this research constitutes Ondokuz 

Mayıs University students studying in the Faculty of Education. The sample is determined by random selection 

consists of 334 students. The aim of our research faculty of education in our country, with widespread use of 

television and the Internet is to determine the correlation between the values of the students. Schwartz inventory 

value as the value scale is used. It is located inventory in 57 items and materials total of 10 sub-values (power, 

achievement, hedonism, universalism, benevolence, tradition, security, compliance, self-direction and 

stimulated) are collected on the size of this one sub-value dimension of conservatism, özaşkınlık, innovation and 

özgenişletim 4 is the main type of value to be. 

Arguments that will be sought in relation to value research students in the television and Internet usage 

frequency and objectives, gender, place a long time the living, leisure activities, consumption patterns and has 

been identified as factors for the formation of their value. Socio-demographic status of the students, television 

and internet usage habits, arguments about the status of the other containing a questionnaire consisting of 26 

questions and 57-point scale was applied Schwartz value. According to the data of the SPSS 20 statistical 

analysis of data obtained from the package, a TV and a relationship with the values that guide the behavior of 

students in the faculties of internet usage. The majority of television Students "for 1-2 hours a day" stated that 

they usually watch "series-watch movies, listen to music" are watched for. The majority of students say they use 

the Internet for 3-4 hours a day for connecting to most social networks they use. If the purpose of connecting to 

social networks "to follow current events, post comments if necessary" as stated. Internet usage rate among 

students, the rate is more television use. According to gender, girls are ahead of both the frequency of internet  
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use in both men and frequency of television viewing. The ratio of mobile phones to connect to the Internet is 

%91.9. Students Schwartz values in most types of core values in the inventory, then the value Self-

Transcendence, Conservatism respectively, are Self-Enhancement care of the type of value and İnnovation. The 

lower value is the size most (özaşkınlık constitute the main value type) are cared universalism and benevolence 

values. 

Keywords: Television, Internet, Faculty of Education, Values. 

1. Giriş 
Modern toplum, kitle iletişim sisteminin koşullarının hazırlanmasına ve hayata geçirilmesine imkân 

vermektedir (Bal, 2013: 87). Hayat üssünün ‘ev’ olduğu günümüzde, insanlar evlerine çekilmiş; tekniğin evlere 

girmesiyle, kamusal alan ve özel alan arasına konulan keskin çizgi de bir biçimde ortadan kalkmıştır. ‘Ev’ 

kamusal ve özel alanı birleştiren bir mekâna dönüşmüştür. Artık kamusal alan, evlerden gözlenebilirken, özel 

alanlarda kamusal alana aktarılabilmektedir (Sözen, 2012: 28). McLuhan’ın belirtiği gibi, yeni oluşan ortamlar, 

gençleri olduğu kadar toplumun her kesimi için sosyal anlamda bir takım değerler katarak onu geliştirir ve 

kendini yeni kültürel değerlere uyarlaması ve şekillendirmesine olanak sağlar (akt. Düvenci, 2012: 3). İnsanlar 

günlük yaşantıları içerisinde birçok olayı kitle iletişim araçlarından takip etmektedirler. Kitle iletişim araçları ile 

önce, bir dünya imajı çizilmekte, ardından da çizilen bu imaj hakkında ne düşünülmesi gerektiği kitlelere 

empoze edilmektedir (Kocadaş, 2004: 6). Toplumlar özellikle sanayi devriminin başlangıcından itibaren, her 

yeni üretim sürecinin yerini bir diğerinin aldığı aralıksız bir modernleşme süreci yaşamışlardır (Fukuyama, 2009: 

23). 

Genç kuşağın iyi tanınması, sorunlarının doğru tespit edilmesi, çözüm yollarının bulunması, 

değerlendirilmesi için psiko-sosyal ve kültürel çevrenin gencin kişiliği üzerindeki etkilerini yapısal işlevsel 

ilişkiler içinde değerlendirmek gerekir. Durağan çevrelerde yapısal işlevsel ilişkiler bütünlüğünü korurken, 

çevreyi oluşturan değişkenlerin birinde görülen farklılaşma doğal olarak diğerlerini de etkilemektedir (Özyurt ve 

Doğan, 2002: 26). 

Kitle iletişim araçları her alanda olduğu gibi eğitimin de önemli bir parçası haline gelmiştir. Kitle iletişim 

araçları denilince akla yazılı, sözlü ve görsel basın (kitap, dergi, gazete, sinema, radyo, tv. bilgisayar, internet, 

cd, dvd vb.) gelmektedir. Çağımızda insan davranışları üzerinde sürekli, yaygın ve birinci derecede etkili olan 

kitle iletişim araçları dikkate alınmadan bir eğitim olayının düşünülemeyeceği belirtilebilir (Aydın, 2007: 651).  

Değerler ya belli bir davranış tarzına ya da ulaşılmak istenilen bir takım hedeflere aittir. Bir kişinin 

değerlerinden bahsediyorsak, kişinin bu değerlerinin, davranış tarzına veya ulaşılmak istenilen hedeflere ait 

inançları olduğunu biliyoruz demektir (Dilmaç, 1999: 14). Değerler, insanların içinde yasadıkları toplum 

tarafından sürdürülen, bireylere o toplum içinde yasamanın gereği olarak aktarılan manevi varlıklardır 

(Avcıoğlu, 2009: 19). Değerler, insanların grup ve çevre içerisinde nasıl davranmaları gerektiğini gösteren ve 

düzenleyen, toplumun sosyal vicdanına dayanan yol haritalarıdır (Ersoy, 2012: 70). Değerler tutum ve 

davranışlarla yakından ilişkilidir. Değerler kişilere yol gösterici olmalarından dolayı, onların inanç, tutum ve 

davranışları hakkında bize bilgi verir. Ayrıca bireylerin sorunlarına eğilirken o kişilerin benimsedikleri değerleri 

bilmeden onları anlamak, sorunlarına yönelmek ve verdikleri bilgileri yorumlamak zordur (Sevinç, 2006: 230). 

Araştırmamızda ele alınacak konu, kitle iletişim araçlarını en çok kullanan ve etkilenme düzeyi yüksek bir 

kategori olarak kabul ettiğimiz, “gençlerin kitle iletişim araçları kullanımının davranışlarına yön veren değerler 

ile olan ilişkisinin” tespit edilmesidir. 

Schwartz, kullandığı değerler envanterinde değerleri; Güç, Başarı, Hazcılık, Uyarım, Özyönelim, 

Evrenselcilik, İyilikseverlik, Geleneksellik, Uyma, Güvenlik olmak üzere on grupta sınıflandırmıştır. 

(Schwartz,1994;22). Bu on grup aynı zamanda dört ana değer tipi olarak da sınıflandırılmıştır. 

 
 

Şekil 1: Schwartz Değer Kuramı’nda Yer Alan Ana Değer Tipleri ve Alt Değer Boyutları (Schwartz, 1992) 
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Gençler artık günümüzde, internet ihtiyaçlarını çok rahatlıkla karşıladıkları cep telefonlarının uygun internet 

paketleri ve etkileşimli uygulamaları (çeşitli sosyal ağ bağlantıları) ile toplumsal ilişki gereksinimlerini sanal 

ortamlar üzerinden karşılamaktadırlar.  

Eğitim fakültesi öğrencileri, mesleki hayata gerek bilgi-beceri yönünden, gerekse toplumsal yönden hazır 

olabilmeleri için gerekli uygun ortamların sağlanmasında bireysel sorumluluklara da sahiptirler. Gençlerin yüz 

yüze kuracakları iletişim becerilerini geliştirmeleri, ileride mesleki ve aile yaşantılarına olumlu katkılar 

sağlayacağı gibi bu tür ilişkilerini internet üzerinden kurmaya ağırlık vermeleri durumunda ise olumsuz 

sonuçlarla karşılaşacakları açıktır (Aslan ve Ünal, 2013: 184).  

 

1.1.Amaç 

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin televizyon ve internet kullanım sıklıkları ve amaçlarının bilinmesi, ileride 

kişisel ya da mesleki alanda karşılaşılabilecek sorunlar hakkında fikir edinilmesinin yanı sıra bu sorunlar 

hakkında çözüm yollarının ortaya konulmasına da yardımcı olacaktır. Bu nedenle eğitim fakültesi öğrencilerinin 

televizyon ve internet kullanım sıklıklarının ve amaçlarının onların sahip olduğu değerlerle ilişkisini ortaya 

koyması açısından da son derece önemlidir.  

Gençlerin değer sistemlerinin kitle iletişim araçları temelinde ne derece değişiklik gösterdiğinin tespiti, gerek 

değerlerin gelecekte seyredeceği yönü, gerekse kitle iletişimine bağlı sorunlara çözümler bulunmasını sağlaması 

bakımından işlevsel bir öneme sahip olacaktır. Diğer bir amacımızda günümüzde değer yargılarından uzaklaşma 

nedenlerini kitle iletişim araçları bağlamında araştırıp, değerlendirerek bu konuda alınan/alınmaya çalışılan 

önlemlere katkıda bulunmaktır.  

 

1.2.Problem  
Araştırmamızın temel problemi, “eğitim fakültesi öğrencilerinin davranışlarına yön veren değerleri ile çeşitli 

değişkenler arasındaki ilişkinin incelenmesi”dir. Bu amaçla; 
1. Eğitim fakültesi öğrencilerinin cinsiyetleri ile değerlere verdikleri önem arasında ilişki var mıdır? 

2. Eğitim fakültesi öğrencilerinin televizyon ve internet kullanım sıklıkları nedir? 

3. Eğitim fakültesi öğrencilerinin televizyon ve internet kullanım amaçları nedir? 

4. Eğitim fakültesi öğrencilerinin televizyon ve internet kullanım sıklıkları ve amaçları ile değerleri 

arasında ilişki var mıdır? 

5. Eğitim fakültesi öğrencilerinin boş zaman etkinlikleri ile değerleri arasında ilişki var mıdır? 

6. Eğitim fakültesi öğrencilerinin tüketim alışkanlıkları ile değerleri arasında ilişki var mıdır? 

7. Eğitim fakültesi öğrencilerinin değer oluşumundaki faktör ile değerleri arasında ilişki var mıdır? 

 

2.  Örneklem  
Ondokuz Mayıs Üniversitesi Öğrenci İşleri Daire Başkanlığı’ndan alınan bilgiler dâhiline, OMÜ Eğitim 

Fakültesinde 2014-2015 öğretim yılında öğrenim gören toplam öğrenci sayısının 7361 olduğu tespit edilmiştir. 

Fakültedeki öğrencilerinin cinsiyete göre dağılımları aşağıda tablo 1’de gösterilmiştir. Örneklem sayısı % 95 

güven seviyesinde 7361 popülasyon ve (+) (-) %5 yanılma payı ile toplam 340 öğrenci örneklem olarak 

belirlenmiştir.  

Tablo 1: Eğitim Fakültesi öğrencilerinin cinsiyete göre dağılımları 

 Kız Erkek Toplam 

Eğitim Fakültesi 4806 2555 7361 

Toplam %65,30 %34,70 %100 

 

3.  Veri Toplama Teknikleri 

 Veri toplama aracı olarak 26 sorudan oluşan anket formu ve 57 maddelik “Schwartz Değer Ölçeği” 

kullanılmıştır. Öğrenciler ölçekteki maddeleri, kendi hayatlarını yönlendiren bir ilke olarak düşünüp taşıdıkları 

önem açısından -1 puan (ilkelerime ters düşer) ile 7 puan (en üst düzeyde önemlidir) arasında 

değerlendirmişlerdir. İlişkisel tarama modeline dayanan araştırmamıza uygun olarak, anket formumuz içerisinde 

kitle iletişim araçlarının kullanımına ve öğrencilerin sosyo-demoğrafik özelliklerine ilişkin sorularla “değerler 

ölçeği”  arasında karşılaştırma yoluna gidilmiştir.  

 

4.  Verilerin Analizi 

Hatalı-eksik doldurulmuş formların ayıklanmasından sonra toplamda uygulanan anket formlarından 334’ü 

değerlendirmeye alınmış ve SPSS 20 paket programına girilmiştir. Cronbach’s Alpha değeri hesaplanmış ve 0,87 

(yüksek) bulunmuştur. Bartletts küresellik testi hesaplanmış ve P=0,00<0,05 (değişkenler arasında ilişki var) 

bulunmuştur. Araştırma evrenini oluşturan (üniversite öğrencisi) gençlerin önce sosyo demografik özelliklerini  
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betimleyici frekans ve yüzdelik dağılımları çıkarılmış ardından ölçeğin toplam puanları için x, sd, x sh değerleri 

bulunmuştur. Nicel gruplara normallik testi yapılarak normal dağılım özelliğine sahip olanlara parametrik testler 

(ANOVA), normal dağılım özelliğine sahip olmayanlar için non parametrik testler (Kruskall Wallis H) 

uygulanmıştır. ANOVA testleri sonucu gruplar arasında fark çıktığında bu farklılığın hangi gruplar arasında 

olduğunu tespit etmek için post-hoc LSD testleri yapılmıştır. 

 

5.  Bulgular 

 Ankete katılan Eğitim Fakültesi öğrencilerinin cinsiyetlerine göre dağılımına bakıldığında; 213’ünün (%63,8) 

kız öğrencilerden, 121’inin de (%36,2) erkek öğrencilerden oluştuğu görülmektedir. Buna göre, örneklemin 

temsil ettiği evrenin cinsiyet dağılımı dikkate alındığında Tablo 1’de görüldüğü gibi araştırma evreniyle orantılı 

olduğu görülmektedir. 

 Anket uygulanan öğrencilerin %19,2’si yaşamlarının çoğunu “köy ya da kasabalarda” geçirdiğini, %34,7’si 

“ilçelerde” geçirdiğini, %46,1’i “il ya da büyükşehir” statüsündeki kentlerde geçirdiğini belirttikleri 

görülmektedir. Buna göre araştırmaya katılan örneklemin yarıdan biraz fazlasının (%53,9) yaşamlarının büyük 

çoğunluğunu köy, kasaba ve ilçelerde yani kırsal olarak nitelenen bölgelerde geçirdikleri; buna karşılık yarıya 

yakının da (%46,1) kentlerde (yurt dışındakilerde kentlerde kabul edilmiştir) geçirdikleri görülmektedir. 

Araştırmamıza katılan gençlerin yaşadıkları yer açısından, kırsal ve kent dağılımının dengeli olduğu belirtilebilir. 

Üniversite öğrencileri üzerine yapılan bazı araştırmalarda da  (Bingöl, 2000; Özer, 1996) benzer sonuçlara 

rastlanmaktadır.  

Tablo 2: Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin İnternet Kullanma Sıklıkları 

 

 Sayı % 

 

Her gün 1 saatten az 29 8,7 

Her gün 1-2saat 88 26,3 

Her gün 3-4 saat 137 41,0 

Her gün 5 saat ve üstü 65 19,5 

Haftada birkaç gün kullanırım 15 4,5 

Toplam 334 100,0 

Öğrencilerin internet kullanma sıklıklarına bakıldığında; %41’le çoğunluğun “her gün 3-4 saat” internet 

kullandıkları görülmektedir. Küçükkurt ve arkadaşları (2009) ile Erdem’in (2010) ayrı ayrı araştırmalarında 

üniversite öğrencilerinin internet kullanma sıklıklarında çoğunluk “her gün 1-2 saat” şeklinde çıkmışken 

araştırmamızda bu oranın yükseldiği gözlemlenmiştir. Bu artışın önemli bir nedeni olarak aradan geçen zaman 

içerisinde mobil internet imkânlarının yaygınlaşması gösterilebilir. 

Tablo 3: Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin İnternet Kullanma Amaçları 

 

 Sayı % 

 

Haber / e posta 49 14,7 

Araştırma / Bilgi edinme 42 12,6 

Sosyal ağlara bağlanmak 197 59,0 

Müzik dinleme / Dizi-film izleme 37 11,1 

Oyun/ Eğlence/ Alışveriş 9 2,7 

Toplam 334 100,0 

Öğrencilerin internet kullanma amaçlarında %59’unun sosyal ağlara bağlanma amaçlı kullandıkları 

saptanmıştır. Erdem’in (2010) yaptığı araştırmaya göre öğrencilerin %40,3’ünün haber ve bilgi edinmek, 

%22,4’ünün boş zamanları değerlendirmek, %2,8’inin de chat yapmak amacıyla kullandıkları görülmüştür. 

Gençlerin chat yapmak olarak nitelendirdikleri sosyal paylaşımın çok kısa sürede en çok tercih edilen amaç 

olmasında gelişen iletişim teknolojilerini ve sosyal ağların artmasını belirtebiliriz.  
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Tablo 4: Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Sosyal Medya Kullanma Amaçları 

 Sayı %  Geçerli % 

 

Güncel olayları takip etmek, gerekirse yorum yazmak 149 44,6 46,3 

Sohbet etmek/ Eğlence/ Oyun 54 16,2 16,8 

Stres atmak/ Zaman geçirmek 110 32,9 34,2 

Arkadaşlarımın ne yaptığını kontrol etmek/ Yeni 

arkadaşlar bulmak 
9 2,7 2,8 

Toplam 322 96,4 100,0 

 Kayıp 12 3,6  

Toplam 334 100,0  

Üniversite öğrencilerinin sosyal medya kullanım amaçlarında; %46,3’ü “güncel olayları takip etmek, 

gerekirse yorum yazmak”; %16,8’i “sohbet etmek/eğlence/oyun” amaçlı kullanmak; %34,2’si “stres 

atmak/zaman geçirmek” amaçlı kullanmak; %2,8’i “arkadaşlarının ne yaptığını kontrol etmek/yeni arkadaşlar 

bulmak” olarak belirtmişlerdir.  

Tablo 5: Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Televizyon İzleme Sıklıkları 

 

 Sayı % 

 

Her gün 1 saatten az 44 13,2 

Her gün 1-2 saat 119 35,6 

Her gün 3-4 saat 107 32,0 

Her gün 5 saat ve üstü 22 6,6 

Haftada birkaç gün izlerim 29 8,7 

Hiç televizyon izlemem 13 3,9 

Toplam 334 100,0 

 

Ankete katılan öğrencilerin televizyon izleme sıklıkları incelendiğinde; %35,6’sının “her gün 1-2 saat”, 

%32’sinin ise “her gün 3-4 saat televizyon izledikleri görülmektedir. Bu sonuçlara göre öğrencilerin çoğunluğu 

“her gün 1-2 saat” televizyon izlemektedirler. İnternet kullanma sıklıkları ile karşılaştırıldığında ise Tablo 3’de, 

çoğunluk (%41) “her gün 3-4 saat internet kullandığını ifade etmiştir. Haftada birkaç gün internet kullananların 

oranı %4,5 iken; haftada birkaç gün izlerim, diyenlerin oranı %8,7; hiç televizyon izlemem diyenlerin oranı ise 

%3,9’dur. Buna göre öğrenciler arasında internet kullanım sıklığı, televizyon kullanım sıklığından daha fazladır. 

Tablo 6: Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Televizyon Kullanma Amaçları 

 

 Sayı %  Geçerli % 

 

Eğlence/ Magazin/ Yarışma 41 12,3 12,8 

Dizi/ Film/ Müzik 142 42,5 44,2 

Haber/ Tartışma/ Belgesel 61 18,3 19,0 

Dini programlar 7 2,1 2,2 

Spor programları 22 6,6 6,9 

İlgimi çeken her programı 48 14,4 15,0 

Toplam 321 96,1 100,0 

Kayıp 13 3,9  

Toplam 334 100,0  

Anket uygulanan eğitim fakültesi öğrencilerinin televizyon izleme amaçları incelendiğinde; %44,2’sinin 

“Dizi/ Film/ Müzik” türü programları, %19’unun “Haber/ Tartışma/ Belgesel” türü programları, %15’inin de 

“ilgimi çeken her programı” izlerim şeklinde cevap verdikleri görülmektedir. Buna göre katılımcıların çoğunluğu 

(%44,2) televizyonu en çok “dizi, film ve müzik programları” izlemek amacıyla kullanmaktadırlar. Erdem’in 

(2010) araştırmasında ise öğrencilerin en çok (%36,5) haber ve bilgi amaçlı olarak televizyon izledikleri ortaya 

çıkmıştır. 
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Tablo 7: Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Basılı Gazete Okuma Alışkanlıkları 

 

 Sayı % 

 

Her zaman 13 3,9 

Çoğu zaman 35 10,5 

Ara sıra 162 48,5 

Çok nadir 111 33,2 

Hiçbir zaman 13 3,9 

Toplam 334 100,0 

Öğrencilerin basılı gazete okuma alışkanlıkları incelendiğinde yarıya yakını (%48,5) “ara sıra okurum, 

%3,9’u “her zaman okurum”, %3,9’u da “hiçbir zaman okumam” şeklinde görüş belirtmişlerdir. Öğrencilerin 

düzenli bir şekilde basılı gazete okuma alışkanlıkları olmadığı görülmektedir. Bu alışkanlığın olmamasında 

mobil internet imkânlarının yaygın olması,  günlük gazete satın almanın öğrenci bütçesi açısından maliyetli 

olması bir de öğrencilerin toplu yaşadıkları mekânlarda (yurt, kantin, kütüphane vb.) günlük gazetelerin 

bulunması önemli bir etken olarak gösterilebilir. Çünkü internet, istedikleri gazeteye, istedikleri zaman ücretsiz 

ulaşma imkânı sağlamaktadır. Küçükkurt ve arkadaşları (2009) tarafından yapılan araştırmada da, Ankara’daki 

çeşitli üniversite öğrencileri arasında düzenli gazete okuma alışkanlığının bulunmadığı sonucuna rastlanmıştır. 

Erdem’in (2010) iletişim fakültesi öğrencileri üzerinde yaptığı araştırma da ise öğrencilerin %45’inin her gün 

düzenli gazete okuma alışkanlığına sahip oldukları ortaya çıkmış ancak bu sonuç bile salt iletişim fakültesi 

öğrencileri olmaları bakımından oldukça düşük olarak yorumlanmıştır. 

Tablo 8: Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Boş Zaman Etkinlikleri 

 

 Sayı % 

 

Gezerim 52 15,6 

Ailemle ya da arkadaşlarımla geçiririm 132 39,5 

İnternet ya da televizyonla geçiririm 79 23,7 

Alış veriş merkezlerine giderim 10 3,0 

Kitap okurum 45 13,5 

Diğer 16 4,8 

Toplam 334 100,0 

Öğrenciler boş zamanlarını çoğunlukla (%39,5) ailemle ya da arkadaşlarımla geçiririm, daha sonra da 

(%23,7) internet ya da televizyonla geçiririm şeklinde cevaplamışlardır. “Diğer” seçeneğinde %4,8’i ise “spor 

yaparak” ya da çeşitli hobilerle” zaman geçirdiklerini belirtmişlerdir. Özyurt ve Doğan’ın (2002) araştırmasında 

da üniversiteli gençlerin boş zamanlarını en çok, arkadaş gruplarıyla çeşitli faaliyetlerle ve ikinci sırada da 

televizyon seyrederek geçirdikleri sonucunun çıkması araştırma sonucumuzla doğrudan benzerlik taşımasının 

yanı sıra akran gruplarının gençlerin kişilik gelişimindeki önemini ortaya koymaktadır. 

Tablo 9: Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Tüketim Alışkanlıkları 

 

 Sayı % 

 

Alış veriş yapmayı çok severim 62 18,6 

İhtiyaçlarımın dışına çıkmamaya çaba gösteririm 191 57,2 

İhtiyacım olmadığı halde satın aldığım şeyler olabiliyor 81 24,3 

Toplam 334 100,0 

Öğrencilerin genel tüketim alışkanlıkları incelendiğinde; %18,6’sı “Alış veriş yapmayı çok severim”, %57’si 

“İhtiyaçlarımın dışına çıkmamaya çaba gösteririm”, %24,3’üi ise “İhtiyacım olmadığı halde satın aldığım şeyler 

olabiliyor” şeklinde cevap vermişlerdir. Buna göre öğrencilerin çoğunluğu (%57,2) tutumlu davranmaya gayret 

etmekte ve ihtiyaçları dışında harcama yapmamayı tercih etmektedirler. Bir anlamda tüketime karşı belli bir 

direnç olarak da yorumlayabiliriz.  

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin alt değer boyutu ortalama puan dağılımları incelendiğinde; Geleneksellik (

=29,28; SD=7,072), Hazcılık ( =13,36; SD=4,682), Güç ( =20,25; SD=6,729), Başarı ( =25,21; 

SD=6,030), Güvenlik ( =40,87; SD=6,430), Uyma ( =22,05; SD=4,564), İyilikseverlik ( =51,98; 

SD=8,826), Evrenselcilik ( =52,27; SD=8,370), Özyönelim ( =34,10; SD=5,729), Uyarılım ( =12,94; 

SD=4,624) olarak bulunmuştur. Buna göre Eğitim Fakültesi öğrencilerinin alt değer boyutları içerisinde en fazla 

evrenselcilik alt değerine önem verdikleri, ikinci sırada ise iyilikseverlik alt değerine önem verdikleri 

görülmektedir. Bu her iki alt değer boyutu, ana değer tiplerinden özaşkınlık değer tipini temsil etmektedir.  

x
x x x

x x x
x x x
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Evrenselcilik değerleri doğayı ve toplumdaki diğer kişileri öne çıkarırken iyilikseverlik daha ziyade yakın 

çevresindeki insanları ön planda tutmaya yöneliktir. 

 

Tablo 10: Ana Değer Tipleri Ortalama Puan Dağılımları 

 

Öğrencilerin ana değer tipleri ortalama puan dağılımları incelendiğinde ise: Muhafazakârlık ( =92,20; 

SD=15,824), Özaşkınlık ( =104,25; SD=15,838), Yenilikçilik ( =47,032; SD=8,920), Özgenişletim (

=58,823; SD=14,255) olarak bulunmuştur. Buna göre Eğitim Fakültesi öğrencilerinin ana değer tipleri içerisinde 

en fazla özaşkınlık değerlerine, sonra sırasıyla muhafazakârlık, özgenişletim ve yenilikçilik değerlerine önem 

verdikleri görülmektedir. 

 

Tablo 11: Cinsiyete Göre Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Alt Değer Boyutu Ortalama Puan Dağılımı 

 

Cinsiyet N Mean Std. Deviation P 

GELENEKSELLİK 
Kız 213 29,66 6,459 

,192 
Erkek 121 28,61 8,023 

HAZCILIK 
Kız 213 13,16 4,357 

,309 
Erkek 121 13,70 5,207 

GÜÇ 
Kız 213 20,09 6,107 

,552 
Erkek 121 20,55 7,721 

BAŞARI 
Kız 213 25,06 5,803 

,543 
Erkek 121 25,48 6,427 

GÜVENLİK 
Kız 213 41,51 5,503 

,015 
Erkek 121 39,74 7,694 

UYMA 
Kız 213 22,47 4,025 

,025 
Erkek 121 21,31 5,320 

İYİLİKSEVERLİK 
Kız 213 52,74 7,836 

,036 
Erkek 121 50,64 10,240 

EVRENSELCİLİK 
Kız 213 52,51 7,837 

,487 
Erkek 121 51,84 9,253 

ÖZYÖNELİM 
Kız 213 34,25 5,226 

,518 
Erkek 121 33,83 6,537 

UYARILIM 
Kız 213 12,43 4,472 

,007 
Erkek 121 13,83 4,767 

 

Tabloya göre, örneklemi oluşturan bireylerin Schwartz değerler ölçeği alt boyutu puanlarının cinsiyet 

değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleştirilen bağımsız grup 

t testi sonucunda, Güvenlik (P=0,015<,05), Uyma (P=0,025<,05), İyilikseverlik (P=0,036<,05)  ve Uyarılım 

(P=0,007<,05)  gruplarının aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Söz 

konusu bu farklılık; güvenlik (t= 2,445; p<,05),  uyma  (t= 2,254; p<,05) ve iyilikseverlik (t= 2,106; p<,05) alt 

değer boyutlarında kızların lehine, uyarılım (t= -2,699; p<,05) alt değer boyutunda ise erkeklerin lehine 

gerçekleşmiştir. Diğer gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (p>.05).  

Yalmancı’nın (2009) Eğitim Fakültesi öğrencileri üzerinde yaptığı araştırmada da benzer sonuçlara 

rastlanmıştır. Eğitim fakültesi öğrencilerinin güç değerini oluşturan “zengin olmak, otorite sahibi olmak, insanlar 

ya da kaynaklar üzerinde denetim gücü elde etmek” gibi değerlere çok önem vermediklerini göstermektedir. 

Bulut (2013: 1254) tarafından yapılan araştırmada da, Eğitim Fakültesi PDR öğrencilerinin güç değerleri puanı 

diğer bölüm öğrencilerinden daha düşük çıkmıştır. En yüksek puanlar ise evrenselcilik ve iyilikseverlik 

değerlerine aittir. Bu durum eğitim fakültesi öğrencilerinin yapacakları mesleğin felsefesine uygun olarak yakın 

çevreden başlayıp uzak çevrenin ve doğanın faydasına yönelik değerleri benimsedikleri şeklinde yorumlanabilir. 

x
x x x

 N Mean Std. Deviation 

MUHAFAZAKÂRLIK 334 92,20 15,824 

ÖZAŞKINLIK 334 104,25 15,838 

ÖZGENİŞLETİM 334 58,82 14,255 

YENİLİKÇİLİK 334 47,03 8,920 
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Eğitim Fakültesi öğrencilerinin uzun süre yaşanılan yere göre alt değer boyutu ortalama puan dağılımı 

incelendiğinde; veriler normal dağılış göstermediğinden non-parametrik Kruskall-Wallis testi yapılmış ve 

yalnızca Hazcılık alt değer boyutunda grupların aritmetik ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmuştur ( x2=8,997; P=0,011<,05). Buna göre hazcılık alt boyutu ortalama puanlarının köy-

kasabada yaşayanlarla ilçede yaşayanlar arasında, ilçede yaşayanlar lehine p<,05 önem düzeyinde; ilçede 

yaşayanlarla il-büyükşehirde yaşayanlar arasında il-büyükşehirde yaşayanlar lehine p<,05 önem düzeyinde 

gerçekleştiği saptanmıştır. Öğrencilerin uzun süre yaşadıkları yer açısından, yerleşim yeri küçüldükçe hazcılığa 

verilen önem de azalmaktadır. Bu durum toplumumuzda kırsal bölgelerde geleneksel değerlerin daha etkili 

olduğu sonucuna uygun düşmektedir. 

Öğrencilerin internet kullanım sıklığına göre alt değer boyutu ortalama puan dağılımı incelendiğinde; veriler 

normal dağılış göstermediğinden non-parametrik Kruskall-Wallis testi yapılmış ve yalnızca Hazcılık alt 

boyutunda grupların aritmetik ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuştur ( 

x2=14,637; P=0,006<,05). Buna göre hazcılık alt boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında 

farklılaştığına bakıldığında; haftada birkaç gün kullananlar ile her gün 3-4 saat kullananlar arasında, her gün 3-4 

saat kullananlar lehine p<,05 önem düzeyinde; yine haftada birkaç gün kullananlar ile her gün 5 saat ve üzerinde 

kullananlar arasında, her gün 5 saat ve üzerinde kullananlar lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği 

saptanmıştır. Diğer gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (p>.05). İnternet kullanım süresi arttıkça 

bireylerin hazcılık değerlerine verdikleri öneminde arttığı görülmektedir. 

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin internet kullanım amacına göre alt değer boyutu ortalama puan dağılımı 

incelendiğinde; veriler normal dağılış göstermediğinden non-parametrik Kruskall-Wallis testi yapılmış ve 

yalnızca Güç alt değer boyutunda grupların aritmetik ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmuştur ( x2=10,489; P=0,033<,05). Buna göre güç alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar 

arasında farklılaştığına bakıldığında; Haber ve e-posta amaçlı kullananlar ile müzik dinleme/ dizi-film izleme 

amaçlı kullananlar arasında, haber ve e-posta amaçlı kullananlar lehine p<,05 önem düzeyinde; Haber/ e-posta 

amaçlı kullananlar ile oyun/ eğlence/ alışveriş amaçlı kullananlar arasında, haber/ e-posta amaçlı kullananlar 

lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği saptanmıştır. Yine Sosyal ağlara bağlanma amaçlı kullananlar ile 

müzik dinleme/ dizi-film izleme amaçlı kullananlar arasında, sosyal ağlara bağlanma amaçlı kullananlar lehine 

p<,05 önem düzeyinde; Sosyal ağlara bağlanma amaçlı kullananlar ile oyun/ eğlence/ alışveriş amaçlı 

kullananlar arasında, sosyal ağlara bağlanma amaçlı kullananlar lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği 

saptanmıştır. Diğer gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (p>.05). Eğitim Fakültesi öğrencileri 

arasında internet en fazla haber/ e-posta ( =20,94; SD=7,166) ve sosyal ağlara bağlanma ( =20,87; 

SD=7,166) amacıyla kullanılmaktadır. 

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin sosyal medya kullanım amacına göre alt değer boyutu ortalama puan dağılımı 

incelendiğinde; veriler normal dağılış göstermediğinden non-parametrik Kruskall-Wallis testi yapılmış ve 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıştır (p>.05). 

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin televizyon izleme sıklığına göre alt değer boyutu ortalama puan dağılımı 

incelendiğinde; veriler normal dağılış göstermediğinden non-parametrik Kruskall-Wallis testi yapılmış ve 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıştır (p>.05). 

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin televizyon izleme amacına göre alt değer boyutu ortalama puan dağılımı 

incelendiğinde; veriler normal dağılış göstermediğinden non-parametrik Kruskall-Wallis testi yapılmış; Hazcılık 

( x2=14,150; P=0,015<,05) ve Özyönelim ( x2=13,452; P=0,019<,05) alt değer boyutlarında grupların aritmetik 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuştur.  

Buna göre hazcılık alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında farklılaştığına bakıldığında; 

dini içerikli programlarla, ilgi çeken herhangi bir program arasında, “ilgimi çeken her program” diyenler lehine 

p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği saptanmıştır. Diğer gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır 

(p>.05). Hazcı değerlere önem verenlerin belli bir amaç gözetmeksizin, ilgi çeken her programı izlemeyi tercih 

etmeleri televizyonu bir vakit geçirme ve ya eğlence aracı olarak kullandıkları şeklinde yorumlanabilir. 

Özyönelim alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında farklılaştığına bakıldığında; eğlence, 

magazin, yarışma türü programlarla, haber, tartışma, belgesel türü programlar arasında, haber, tartışma, belgesel 

türü programlar lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği saptanmıştır. Diğer gruplar arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıştır (p>.05). 

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin boş zamanları değerlendirmelerine göre alt değer boyutu ortalama puan 

dağılımı incelendiğinde; veriler normal dağılış göstermediğinden non-parametrik Kruskall-Wallis testi yapılmış; 

güvenlik ( x2=13,801; P=0,017<,05), uyma ( x2=12,094; P=0,034<,05) ve iyilikseverlik ( x2=15,254; 

P=0,009<,05) alt değer boyutlarında grupların aritmetik ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmuştur.  

Buna göre güvenlik alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında farklılaştığına bakıldığında; 

Ailemle ya da arkadaşlarımla boş zamanlarımı geçiririm diyenlerle internet veya televizyon başında geçiririm  

x x
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diyenler arasında, ailemle ya da arkadaşlarımla geçiririm diyenler lehine p<,05 önem düzeyinde; Ailemle ya da 

arkadaşlarımla boş zamanlarımı geçiririm diyenlerle diğer seçeneğinde sportif, sanatsal ve benzeri hobilerle 

geçiririm diyenler arasında, ailemle ya da arkadaşlarımla geçiririm diyenler lehine p<,05 önem düzeyinde; 

Ailemle ya da arkadaşlarımla boş zamanlarımı geçiririm diyenlerle gezerim diyenler arasında, ailemle ya da 

arkadaşlarımla geçiririm diyenler lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği saptanmıştır. Diğer gruplar 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (p>.05). 

Uyma alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında farklılaştığına bakıldığında; Ailemle ya 

da arkadaşlarımla boş zamanlarımı geçiririm diyenlerle internet veya televizyon başında geçiririm diyenler 

arasında, ailemle ya da arkadaşlarımla geçiririm diyenler lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği 

saptanmıştır. Diğer gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (p>.05). 

İyilikseverlik alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında farklılaştığına bakıldığında; Yine 

ailemle ya da arkadaşlarımla boş zamanlarımı geçiririm diyenlerle internet veya televizyon başında geçiririm 

diyenler arasında, ailemle ya da arkadaşlarımla geçiririm diyenler lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği 

saptanmıştır. Diğer gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (p>.05). Buna göre boş zamanları 

değerlendirme değişkeninde anlamlı ilişki bulunan bu üç alt değer boyutunun muhafazacı ve özgenişletim ana 

değer tiplerine ait oldukları göz önüne alındığında, öğrencilerin aile ve arkadaş grubuna ağırlık vermelerinin de 

anlamlı olduğu belirtilebilir. 

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin tüketim alışkanlığına göre alt değer boyutu ortalama puan dağılımı 

incelendiğinde; veriler normal dağılış göstermediğinden non-parametrik Kruskall-Wallis testi yapılmış ve 

Hazcılık ( x2=11,937; P=0,003<,05) ve Güç ( x2=8,082; P=0,018<,05) alt değer boyutunda grupların aritmetik 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuştur. Diğer gruplar arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıştır (p>.05). 

Buna göre hazcılık alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında farklılaştığına bakıldığında; 

İhtiyaçlarımın dışına çıkmamaya özen gösteririm diyenler ile alışveriş yapmayı çok severim diyenler arasında, 

alışveriş yapmayı çok severim diyenler lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği saptanmıştır. 

Güç alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında farklılaştığına bakıldığında; İhtiyaçlarımın 

dışına çıkmamaya özen gösteririm diyenler ile alışveriş yapmayı çok severim diyenler arasında, alışveriş 

yapmayı çok severim diyenler lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği saptanmıştır. Tüketim alışkanlığında 

anlamlı farklılıkların bulunduğu bu alt değer boyutları, ana değer tipleri içerisinde özgenişletim değerlerini 

oluşturmaktadır. Tüketim alışkanlığı açısından tüketime düşkünlüğün fazla olmasının, bu değer boyutlarında 

bireyin kendi bencil duygularının önemsenmesinin etkili olduğu şeklinde yorumlanabilir. 

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin değerlerinin oluşumunda etkili olduğunu düşündükleri faktöre göre alt değer 

boyutu ortalama puan dağılımı incelendiğinde; veriler normal dağılış göstermediğinden non-parametrik 

Kruskall-Wallis testi yapılmış ve Geleneksellik (x2=16,834; P=0,005<,05), Hazcılık (x2=26,323; 

P=0,000<,05), Güvenlik (x2=18,818; P=0,002<,05), Uyma (x2=21,870; P=0,001<,05) ve İyilikseverlik 

(x2=16,446; P=0,006<,05), alt değer boyutlarında grupların aritmetik ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık bulunmuştur. Diğer gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (p>.05). 

Geleneksellik alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında farklılaştığına bakıldığında; Kitle 

iletişim araçları ile aile arasında, ailem diyenler lehine p<,05 önem düzeyinde;  Kitle iletişim araçları ile din, 

gelenek ve görenekler arasında, din, gelenek ve görenekler lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği 

saptanmıştır. Geleneksellik alt değer boyutunda en yüksek puan din, gelenek ve görenek seçeneğine aittir. Diğer 

gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (p>.05). 

Hazcılık alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında farklılaştığına bakıldığında; din, 

gelenek ve görenekler ile model alınan kişiler arasında, model alınan kişiler lehine p<,05 önem düzeyinde; kitle 

iletişim araçları ile din, gelenek ve görenekler arasında, kitle iletişim araçları lehine p<,05 önem düzeyinde; din, 

gelenek ve görenekler ile “diğer” (kendi yaşadıklarım, okuduklarım yoluyla) seçeneği arasında “diğer” seçeneği 

lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği saptanmıştır. Hazcılık alt değer boyutunda en yüksek puan kitle 

iletişim araçları seçeneğine aittir. Diğer gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (p>.05). 

Uyma alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında farklılaştığına bakıldığında; Kitle iletişim 

araçları ile aile arasında, ailem diyenler lehine p<,05 önem düzeyinde; Kitle iletişim araçları ile din, gelenek, 

görenekler arasında, din, gelenek, görenekler lehine p<,05 önem düzeyinde;  Kitle iletişim araçları ile model 

alınan kişiler arasında, model alınan kişiler lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği saptanmıştır. Uyma alt 

değer boyutunda en yüksek puan model aldığım kişiler seçeneğine aittir. Diğer gruplar arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıştır (p>.05). 

Güvenlik alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında farklılaştığına bakıldığında; Kitle 

iletişim araçları ile aile arasında, aile lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği saptanmıştır. Diğer gruplar 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (p>.05). Güvenlik alt değer boyutunda en yüksek puan ise model 

aldığım kişiler seçeneğine aittir. 
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İyilikseverlik alt değer boyutu ortalama puanlarının hangi gruplar arasında farklılaştığına bakıldığında; Kitle 

iletişim araçları ile aile arasında, aile lehine p<,05 önem düzeyinde; Kitle iletişim araçları ile din, gelenek ve 

görenekler arasında, din, gelenek ve görenekler lehine p<,05 önem düzeyinde; Kitle iletişim araçları ile model 

alınan kişiler arasında, model alınan kişiler lehine p<,05 önem düzeyinde gerçekleştiği saptanmıştır. 

İyilikseverlik alt değer boyutunda en yüksek puan din, gelenek ve görenekler seçeneğine aittir. Diğer gruplar 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (p>.05). 

 

6.  Sonuç 

Televizyon ve internet kullanımı ile değerler ilişkisinin incelendiği bu araştırmanın verileri Ondokuz Mayıs 

Üniversitesi eğitim fakültesinde öğrenim gören öğrencilerden toplam 334 öğrenciye uygulanan anketten elde 

edilmiştir. Ankete katılan kız öğrencilerin sayısının erkek öğrencilerden yüksek olması eğitim fakültesindeki 

öğrencilerin cinsiyet dağılımına uygundur.  
Eğitim fakültesi öğrencilerinin en uzun süreli yaşadıkları yer (%53,9) köy-kasaba, ilçe türü kırsal yerleşim 

birimleri olarak tespit edilmiştir.  

Öğrencilerin çoğunluğunun (%35,6) televizyon izleme sıklığı günde 1-2 saat olarak bulunmuş ve bu oranın 

yüksek olmadığı kanısına varılmıştır. İnternet kullanma sıklığında ise her iki cinsiyette de çoğunluğun (%41) 

günde 3-4 saat kullandığı şeklinde bulunmuştur. Araştırmalarda bu konuda çok kesin bir süre ortalaması 

olmadığından bu sürenin genele uygun olduğu düşünülmektedir. Öğrenciler arasında internet kullanım sıklığı 

televizyon izleme sıklığından daha yüksektir. Bu durum günümüz teknolojik şartlarında normal görülebilir ancak 

internet kullanımının niteliksel yönü üzerinde durmak daha önemlidir. Zira internet kullanım amaçlarında her iki 

cinsiyette de oldukça yüksek bir oranla (%59) sosyal ağlara bağlanmak amaçlı kullanım gelmektedir. Sosyal 

ağlara bağlanma amaçlarında ise ilk sırada “güncel olayları takip etmek” (%44,6) ikinci sırada ise “stres atmak, 

zaman geçirmek” (%32,9) gelmektedir. Toplumsal etkileşimin sanal versiyonu olan sosyal ağlar yalnızca eğitim 

fakültesi öğrencileri arasında değil genel olarak tüm gençler arasında, yaşadığı dünyadan, uzak ve ya yakın 

çevrelerinden haberdar olma ihtiyaçlarını gidermektedir.  

Eğitim fakültesi öğrencilerinin televizyon izleme amaçları incelendiğinde her iki cinsiyette de; “dizi, film, 

müzik” amaçlı kullanımın ilk sırada (%42,5) geldiği, bunu “haber, tartışma, belgesel” (%18,3) türü programların 

takip ettiği görülmektedir. Bu durum eğitim fakültesi öğrencileri arasında televizyonun daha ziyade eğlence ve 

vakit geçirmeye yönelik tercih edildiğini göstermektedir. 

Öğrencilerin basılı gazete okuma alışkanlığında her iki cinsiyette çoğunluğun (%48,5) “ara sıra” basılı gazete 

aldıkları, dolayısıyla düzenli gazete takipçisi olmadıkları saptanmıştır. Bunda en önemli nedenler günlük gazete 

alımının öğrenci bütçesine yük getirebileceği, bulundukları toplu mekânlarda günlük gazetelerin bulunması, 

kendi cep telefonları başta olmak üzere internetten gazete takibinin kolay ve rahat olması gösterilebilir. Nitekim 

%91,9’unun cep telefonlarından internete bağlanma imkânları olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Öğrencilerin her iki cinsiyette de çoğunluğu (%39,5) boş zamanlarını arkadaşlarıyla ya da aileleriyle 

değerlendirdiklerini, ikinci sırada ise (%23,7) internet ya da televizyon başında zaman geçirdiklerini 

belirtmişlerdir.  

Öğrencilerin tüketim alışkanlıkları incelendiğinde ise yine iki cinsiyette de büyük çoğunluğun (57,2) 

ihtiyaçlarının dışına çıkmamaya çaba gösterdikleri sonucuna ulaşılmıştır.  

Değerlerin önemsenme derecesinde ise evrenselcilik ve iyilikseverlik alt değer boyutlarının en çok 

önemsenen değerler olduğu dikkat çekmiştir. Dolayısıyla ana değer tipleri içerisinde bu iki değer boyutundan 

oluşan özaşkınlık değer tipi ilk sırada gelmektedir. Geleneksel değerlerin yer aldığı muhafazacı ana değer tipinin 

ise ikinci sırada geldiği görülmektedir. Özaşkınlık ana değer tipinin ilk sırada yer almasının eğitim fakültesi 

misyon ve vizyonuna uygun olduğu, çünkü bu ana değer tipinin bir eğitimcide olması gerektiği gibi 

bireysellikten ziyade yakın ve uzak çevrelerine, doğaya yüksek derece önem verdiklerini ortaya koymaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin cinsiyetleri ile değerlere verdikleri önem arasında ilişki vardır. Cinsiyete göre 

değerlerin önemsenme düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı fark güvenlik, uyma, iyilikseverlik ve uyarılım 

değerlerinde görülmüştür. Bunlardan heyecan ve yenilik arayışını ön planda tutan uyarılım alt değer boyutu 

erkeklerin lehine; yakın kişilerin iyiliğini gözetmeye dayanan iyilikseverlik, başkalarının zararına yol açabilecek 

ve toplumsal beklentilere aykırı dürtü ve eylemlerin sınırlanmasına dayanan uyma, ve toplumun var olan 

ilişkileri ile kişinin kendi huzuru ve sürekliliğine dayanan güvenlik alt değer boyutları ise kız öğrencilerin lehine 

anlamlı bulunmuştur.  

Uzun süreli yaşanılan yer değişkenine göre yalnızca hazcılık değerinde anlamlı fark çıkmış ve kırsal kesimde 

yaşayanlarda hazcılık değerlerine verilen önem düşükken, büyükşehirlerde yaşayanlarda ise yüksek 

bulunmuştur. Bu durum küçük yerleşim yerlerinin, geleneksel yapıyı daha fazla barındırmasına bağlı olarak 

bireysel dürtü ve güdüleri önceleyen hazcı değerleri bastırdığı şekliyle yorumlanabilir. Aynı şekilde büyük 

şehirlerde bireyselliğin önemsenmesine bağlı olarak hazcı değerlerin ön plana çıktığı da söylenebilir. 
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Eğitim fakültesi öğrencilerinin internet kullanım sıklıkları ile değerleri arasında ilişki vardır. İnternet 

kullanma sıklığına göre hazcılık değerinde anlamlı fark çıkmıştır. İnternet kullanım süresi arttıkça hazcılık 

değerine verilen öneminde arttığı tespit edilmiştir. Bu anlamda yukarıda da belirtildiği gibi internet kullanım 

amacının, en fazla sosyal ağlara bağlanma olması ve burada da önceliğin güncel olayları takip etmenin yanı sıra 

zaman geçirmeye yönelik kullanımın ağırlıklı olmasının, hazcı değerlerle bağlantılı olduğu şeklinde 

yorumlanabilir. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin internet kullanım amaçları ile değerleri arasında ilişki vardır. İnternet 

kullanım amacına göre, toplumsal konum, insanlar ve kaynaklar üzerinde denetim gücüne dayanan güç 

değerindeki anlamlı fark “haber ve e-posta” amaçlı kullananlar lehine çıkmıştır. Çünkü günümüzde özellikle 

insanlar üzerinde kontrol sağlamaya dayanan en önemli faktörlerin başında, bilgi ve bilgiye sahip olmanın 

gelmesi, interneti bir bilgi ve haber kaynağı olarak görüp kullanma ve iletişimi yine bu platform üzerinden 

sağlama imkanına dayanmaktadır. 

Sosyal medya kullanım amacıyla değerler arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır.  

Televizyon izleme sıklığı ile değerler arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin televizyon izleme amaçları ile değerleri arasında ilişki vardır. Televizyon 

izleme amacına göre, hazcılık ve özyönelim değerleri arasında anlamlı fark çıkmıştır. Hazcılık alt değer 

boyutunda “ilgimi çeken her programı izlerim” lehine anlamlı fark bulunmuştur. Özyönelim alt değer boyutunda 

ise “haber, tartışma, belgesel” türü programlar lehine anlamlı fark çıkmıştır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin boş zaman etkinlikleri ile değerleri arasında ilişki vardır. Öğrencilerin boş 

zaman etkinliklerine göre, güvenlik, uyma ve iyilikseverlik değerlerinde anlamlı fark çıkmıştır. Muhafazacı ve 

özaşkınlık ana değer tiplerini oluşturan bu her üç alt değer boyutunda anlamlı farklılık, boş zamanlarımı “ailemle 

ya da arkadaşlarımla geçiririm” diyenler lehine çıkmıştır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin tüketim alışkanlıkları ile değerleri arasında ilişki vardır. Tüketim alışkanlığına 

göre, hazcılık ve güç değerlerinde anlamlı fark çıkmıştır. Hem hazcılık hem de güç alt değer boyutunda anlamlı 

farklılık  “alışveriş yapmayı çok severim” diyenler lehine çıkmıştır. Zira hazcı değerlere önem verenlerin 

tüketime daha meyilli olmasının yanı sıra insanlar ve kaynaklar üzerinde denetim oluşturmaya dayanan güç 

değerine önem verenlerde de tüketim alışkanlığının fazla olması normal karşılanabilir. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin değer oluşumundaki faktör ile değerleri arasında ilişki vardır. Öğrencilerin 

kendi değerlerinin oluşumunda etkili olduğunu düşündükleri faktöre göre, geleneksellik, hazcılık, güvenlik, 

uyma ve iyilikseverlik değerlerinde anlamlı fark çıkmıştır. Geleneksellik değer boyutunda değerlerinin 

oluşumunda en etkili faktör olarak “ailem” diyenler lehine; hazcılık değer boyutunda kitle iletişim araçları 

lehine; uyma değer boyutunda model aldığım kişiler lehine; güvenlik değer boyutunda “ailem” lehine ve 

iyilikseverlik değer boyutunda din, gelenek ve görenekler lehine anlamlı farklılıklar bulunmuştur. 

Sonuç olarak eğitim fakültesi öğrencileri arasında davranışa yön veren değerler bakımından özaşkınlık ve 

muhafazacı değerlerin önemsenmesine rağmen özellikle internet ve televizyon kullanım amaçları göz önüne 

alındığında toplumsal yapımızda pek yer bulmayan hazcılık değerlerinin yaygınlaştığı söylenebilir. İletişim 

teknolojileri kullanımı ve değerler konusunda yeni araştırmalarla yapılacak kıyaslamalar sonucu, bahsedilen 

değerlerdeki değişimin yönü ve etkilerinin daha sağlıklı görülmesi sağlanabilir. 
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E-öğrenmenin Kalitesini Belirlemeye Yönelik Çalışmalar Üzerine Bir Değerlendirme  
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Özet 
Öğrenilecek bilgi miktarının hızla artması, yaşam boyu öğrenme gibi durumlar öğrenme 

faaliyetlerinin sadece okulda değil okul dışında da devam etmesini sağlamıştır. Öğrenme 

etkinliklerinin bilgi ve iletişim teknolojilerinden yararlanılarak elektronik ortamda gerçekleştirilmesi 

e-öğrenme olarak ifade edilmektedir. Dünyada ve ülkemizde birçok üniversite, e-öğrenme temelli 

dersleri müfredatlarına entegre etmeye başlamıştır. Entegrasyon sürecinde ve nitelikli e-öğrenme 

faaliyetlerinin gerçekleştirilmesi için çeşitli faktörlerin dikkate alınması gereklidir. Literatürde, e-

öğrenmenin kalitesinin belirlenmesine yönelik öğrenen, öğretmen ve diğer paydaşların görüşleri 

alınarak çeşitli faktörleri içeren standartlar oluşturulmuştur. Özellikle son yıllarda senkron, asenkron 

iletişim teknolojilerinin gelişmesiyle ortaya konulan faktörlerin yeniden değerlendirilmesinin faydalı 

olabileceği düşünülmektedir. Bu düşünceden hareketle bu araştırma; e-öğrenmenin kalitesinin 

belirlenmesine yönelik yapılan çalışmaların incelendiği bir döküman analizidir. Bu doğrultuda 

literatür taraması yapılmıştır. Araştırmada ağırlıklı olarak SSCI’ da taranan dergilerin “e-learning”, 

“e-learning quality”, “e-learning usability”, “e-learning dimensions” gibi anahtar kelimeleri 

sonucunda karşımıza çıkan 2002-2011 yılları arasında yayımlanmış 21 makale incelenmiştir. 

Araştırmanın sonucunda; e-öğrenmenin; Öğrenen, Öğretim elemanı, Ders, Teknoloji, Tasarım ve 

Kurumsal olmak üzere 6 ana boyutu olduğu ortaya çıkmıştır. Öğrenen boyutunda; “Tutum, Yeterlilik, 

Etkileşim, Bireysel öğrenme, Akademik Başarı, ” alt kategorileri bulunmaktadır. Öğretim elemanı 

boyutunda; “Tutum, Yeterlilik, Etkileşim, Destek, Öğretimin niteliği” alt kategorileri bulunmaktadır. 

Ders boyutunda; “Esneklik, İçeriğin Niteliği, Etkileşim, Değerlendirme” alt kategorileri 

bulunmaktadır. Teknoloji boyutunda; “Teknoloji yeterliliği, Erişilebilirlik, Kişiselleştirme, Kullanım 

Kolaylığı” alt kategorileri bulunmaktadır. Tasarım boyutunda; “Tasarım ve geliştirme, Program 

değerlendirme” alt kategorileri bulunmaktadır. Kurumsal boyutunda; “Maliyet, Kurumsal nitelik, 

Destek, Yasal Düzenlemeler” alt kategorileri bulunmaktadır. Bu doğrultuda e-öğrenme etkinliklerinin 

ders ya da program bazında planlanması ve gerçekleştirilmesinde bu faktörlerin dikkate alınmasının, 

e-öğrenme sürecinin başarıya ulaşmasında kritik öneme sahip olabileceği düşünülebilir. Bu araştırma 

ile e-öğrenmenin kalite standartlarını ortaya koyan farklı çalışmalar değerlendirilerek e-öğrenmenin 

boyutları üst ve alt kategoriler halinde düzenlenmiştir. Böylece literatürde e-öğrenme etkinliklerinin 

değerlendirilmesine yönelik faktörler anlamlı şekilde birleştirilerek e-öğrenmenin kalitesinin 

belirlenmesine yönelik bir çerçeveye katkı sunulmaya çalışılmıştır.       

Anahtar Kelimeler: E-öğrenme, E-öğrenme’ nin Boyutları, Kalite Standartları  
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1. Giriş 

Bilgi çağına geçiş eğitim öğretim paradigmasını değiştirmiştir. Modern eğitimin yeni paradigması Uzaktan Eğitim 

(UE) ‘ i ortaya çıkarmıştır (Sun ve diğ., 2006). UE mektupla eğitim ile başlamış radyo ve tv ile elektronik ortama geçiş 

yapmış, bilgisayar ve web tabanlı olarak devam etmektedir (Taylor, 2001). Günümüzde UE, ağırlıklı olarak WEB 

tabanlı olarak yürütülmektedir. UE ‘deki gelişmeler öğrenmenin de yeniden tanımlanmasına yol açmıştır. E-öğrenme; 

Uzaktan Eğitim (UE) kapsamı ve uygulama alanı içerisinde değerlendirilebilir. (Gülbahar, 2012). E-öğrenme teknoloji 

tabanlı öğrenme ortamlarını gerektirmektedir.                                

E-öğrenme, öğretim etkinliklerinin bilgi ve iletişim teknolojilerinden yararlanılarak elektronik ortamda 

gerçekleştirilmesidir. Yükseköğretim kurumlarından, şirketlere kadar pek çok kurum e-öğrenme uygulamalarını etkin 

olarak kullanmaktadır. Dünyada ve ülkemizde birçok üniversite, e-öğrenme temelli dersleri müfredatlarına entegre 

etmeye başlamıştır. E-öğrenme pazarı giderek artan ve gelişim gösteren bir alan haline gelmiştir (Wu vd., 2010).    

Entegrasyon sürecinde ve nitelikli e-öğrenme faaliyetlerinin gerçekleştirilmesi için çeşitli faktörlerin dikkate 

alınması gereklidir. Literatürde, e-öğrenmenin kalitesinin belirlenmesine yönelik öğrenen, öğretmen ve diğer 

paydaşların (Uygulayıcılar, kurumlar, alan uzmanları vb.) görüşleri alınarak çeşitli faktörleri içeren standartlar 

oluşturulmuştur (Jung, 2011). E-öğrenme kalitesi karmaşık ve çok yönlü bir konudur. Yüz eğitimdeki genel kalite 

standartları e-öğrenme içinde kullanılabilir ancak e-öğrenmenin yüz yüze eğitime göre bazı yapısal farklılıkları 

bulunmaktadır. Asenkron etkileşim, dağıtık öğrenme ve büyük kaynaklara açık erişim gibi e-öğrenme ‘ ye özel belirli 

özellikler vardır (Stella ve Gnanam, 2004; Jung, 2011). Bu özellikler literatürde e-öğrenme süreci ile ilgili farklı 

modellerin içeriğinde bulunmaktadır. Moore ve Kearsley (2005) bir sistem modeli önermiştir. Bu sistem modelinin 

“Bilgi kaynakları, derslerin tasarımı, içeriğin iletimi, etkileşim ve öğrenme ortamları” bileşenleri bulunmaktadır. E-

öğrenme sürecinin etkili olmasında bu bileşenlerin dikkate alınması ve uygulanması önemlidir (Gülbahar, 2012).  

Literatürdeki e-öğrenmenin kalitesini belirlemeye yönelik farklı çalışmalar incelendiğinde bu bileşenleri kapsadığı 

görülmektedir (Frydenberg, 2002; Mayer 2003; Anderson ve Elloumi 2004; Middlehurst ve Woodfield, 2004;  Jung, 

2011; Concannon, Flynn ve Campbell, 2005; Ehlers ve Pawlowski 2006; Jara ve Mellar 2007; Ginns ve Ellis, 2009). Bu 

araştırma ile e-öğrenmenin kalitesinin belirlenmesine yönelik yapılan farklı çalışmalar incelenmiştir. Böylece e-

öğrenmenin kalitesinin belirlenmesine yönelik faktörlerin oluşturduğu çerçeveye katkıda bulunulmaya çalışılmıştır.  

 

7. Yöntem 

Araştırmada; ilgili konuda mevcut kayıt ve belgeleri toplayıp belirli standartlara göre kategorilere ayırıp kodlamalar 

yapıp incelemek için kullanılan Doküman analizi yönteminden yararlanılmıştır (Çepni, 2014).  

1. Araştırma Süreci 

Araştırmada ağırlıklı olarak SSCI’ da taranan dergilerin “e-learning”, “e-learning quality”, “e-learning usability”, 

“e-learning dimensions” gibi anahtar kelimeleri sonucunda taranmış 2002-2011 yılları arasında yayımlanmış 33 makale 

bulunmuştur. Ancak bu makalelerden araştırma konusu ile ilgili olmayan 12 makale elenmiştir. Böylece araştırma 

kapsamında 21 makale incelenmiştir. Araştırma süreci şekil 1 ‘ de gösterilmiştir. 

 
Şekil 1. Araştırma Sürec 

Anahtar Kelimelerin Belirlenmesi  

"e-lerning; e-laerning quality; e-learning usability, e-learning dimensions" 

SSCI (ISI) indexinde ilgili anahtar kelimeleriyle  taramanın yapılması 

E-öğrenme ‘nin boyutları veya kalitesine yönelik bilgileri içermeyen makalelerin elenmesi 

Tarama sonucunda bulunan "21" makalenin  analizinin yapılması. Veri analizi 2 farklı araştırmacı tarafından ayrı ayrı 
yapılması. Sonrasında oluşturulan kategoriler karşılaştırılarak ortak tema ve kodlamaların oluşturulması 

Raporlaştırma 
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İncelenen dergilerinin isimleri ve bulunan makale sayıları Tablo 1 ‘de gösterilmiştir. 

 

Tablo 1. Araştırma Makalelerinin Dergilere Göre Dağılımı 

 

Dergi Adı Makale Sayısı 

British Journal of Educational Technology 2 

Computers & Education 6 

Computers in Human Behavior 1 

Educational Technology Research and Development 1 

Internet and Higher Education 3 

International Review of Research in Open and Distance Learning 3 

International Journal on E-Learning; 2 

European Journal of Open, Distance and E-Learning 1 

Quality Assurance in Education 1 

Industrial and Commercial Training 1 

 

8. Bulgular ve Sonuç 

E-öğrenme ‘nin kalitesine yönelik incelenen “21” tane araştırma makalesinin doküman analizi yapılmıştır.                     

E-öğrenmenin kalitesine yönelik öğrenen, öğretim elemanı, yöneticiler ve diğer paydaşların fikirleri alınarak faktörler 

belirlenmiştir. Araştırmaların bir kısmında faktörler üst ve alt kategoriler olarak verilirken (Frydenberg, 2002; 

Concannon vd., 2005; Kidney vd., 2007) bir kısmında ayrı faktörler olarak verilmiştir (Govindasamy, 2002; Chiu vd., 

2005; Sun vd. ,2008; Jung, 2011; Paechter vd., 2010).  

Araştırmanın ana temaları olarak e-öğrenmenin 6 faktörü ortaya çıkmıştır. E-öğrenmenin; Öğrenen, Öğretim 

elemanı, Ders, Teknoloji, Tasarım ve Kurumsal olmak üzere 6 ana boyutu olduğu ortaya çıkmıştır (Frydenberg, 2002; 

Sun vd., 2008; Kidney vd., 2007). Literatür taramasının sonucunda, E-öğrenmenin kalitesini belirleyen faktörler üst ve 

alt kategoriler olarak şekil 2 ‘de gösterilmiştir. 

 
Şekil 2. E-öğrenmenin Boyutları 

 

E-öğrenme ‘nin Öğrenen Boyutunda; “Tutum, Yeterlilik, Etkileşim, Bireysel öğrenme, Akademik Başarı”, alt 

kategorileri bulunmaktadır. Bu alt kategorileri öğrenen memnuniyeti kapsamında değerlendirilmektedir (Lee ve Lee, 

2008; Paechter vd., 2010). Tutum alt kategorisinde (Arbaugh, 2002; Arbaugh ve Duray, 2002; Selim, 2007; Ozkan ve  

Öğrenen 

Tutum 

Yeterlilik 

Etkileşim 

Bireysel 
Öğrenme 

Akademik 
Başarı 

Öğretim 
Elemanı 

Tutum 

Yeterlilik 

Etkileşim 

Destek 

Öğretimin 
Niteliği 

Ders 

Esneklik 

İçeriğin Niteliği 

Etkileşim 

Değerlendirme 

Teknoloji 

Teknoloji 
Yeterliliği 

Erişilebilirlik 

Kişiselleştirme 

Kullanım 
Kolaylığı 

Tasarım 

Tasarım ve 
Geliştirme 

Program 
Değerlendirme 

Kurumsal 

Maliyet 

Kurumsal 
Nitelik 

Destek 

Yasal 
Düzenlemeler 
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Koseler, 2009); öğrenenin teknolojiye karşı bakış açısı ve tutumu önemli bir faktördür. Öğrenenlerin teknolojinin 

kullanımına karşı kaygı düzeyleri yüksek ise öğretim elemanı bu kaygı düzeyini düşürecek ve pozitif yönde tutum 

geliştirecek etkinlikler yapmasının ve destek olmasının e-öğrenmenin başarısında faydalı olabilir (Webster ve Hackley, 

1997; Piccoli vd., 2001;  Chiu, 2005). Yeterlilik alt kategorisinde  (Sun vd., 2008; Selim, 2007; Ginns ve Ellis, 2008), 

öğrenenlerin bilgisayar ağlarını ve teknolojiyi kullanma, araştırma yapabilme ve akranları ile iletişime geçme 

konusundaki yeterlilikleri öğrenme performanslarının gerçekleştirilmesinde etkili olduğu düşünülmektedir (Webster ve 

Hackley, 1997; Thompson vd., 2002; Newlin ve Wang, 2002; Selim, 2007). Etkileşim alt kategorisinde (Selim, 2007; 

Paechter vd., 2010; Jung, 2011); öğrenenlerin; içerik, öğretim elemanı ve akranlarıyla etkileşiminin nitelikli e-öğrenme 

ortamının oluşmasında anahtar ögelerden biri olarak kabul edilmektedir (Cho ve Lim, 2002;Ehlers 2004; Dhanarajan 

2005). Bireysel öğrenme alt kategorisinde (Paechter vd., 2010; Jung, 2011); öğrenenlere öğrendiklerini uygulamaları 

için bol bol uygulama fırsatı verilmelidir. Öğrenenler, kendi öğrenme sürecini kendisinin, zaman ve mekan açısından 

bağımsız olarak düzenleyebilmesi, e-öğrenmenin önemli özelliklerinden birisidir (Narciss vd., 2007; Nagel ve Kotzé, 

2010). Akademik başarı alt kategorisinde (Lee ve Lee, 2008), e-öğrenme etkililiğinin değerlendirilmesinde önemli 

kriterlerden birisi de, öğrencilerin akademik başarılarındaki değişimdir (Wang, 2003). 

E-öğrenme ‘nin Öğretim elemanı boyutunda; “Tutum, Yeterlilik, Etkileşim, Destek, Öğretimin niteliği, Sınıf 

yönetimi” alt kategorileri bulunmaktadır. Tutum alt kategorisinde (Selim, 2007; Sun vd., 2008; Özkan ve Köseler, 

2009); öğretim elemanın e-öğrenmeye ve teknolojiye karşı yaklaşımının olumlu yönde olması e-öğrenme ortamının 

başarısına ve etkililiğinin sağlanmasına  katkıda bulunmaktadır (Webster ve Hackley, 1997; Piccoli vd., 2001). 

Yeterlilik alt kategorisinde (Selim, 2007; Ginns ve Ellis, 2009); öğretim elemanın teknolojiyi kullanma becerisinin 

yeterli olması e-öğrenme sürecinin tüm aşamalarının uygulanmasını kolaylaştırmaktadır (Webster ve Hackley, 1997; 

Soong vd., 2001; Baylor ve Ritchie, 2002).  Etkileşim alt kategorisinde (Liaw vd., 2007), öğretim elemanının, e-

öğrenme ortamını öğrencilerle etkileşime geçebilecek şekilde düzenlemesinin ve öğrencilerin birbirleriyle etkileşimini 

artıracak etkinlikler yapmasının, e-öğrenmenin niteliğinin sağlanmasında temel özelliklerden birisi olarak görülmektedir 

(Palloff ve Pratt, 1999; Liaw, 2004). Destek alt kategorisinde (Govindasamy, 2002; Frydenberg, 2002; Concannon, 

2005; Sun vd., 2008); öğretim elemanı, e-öğrenme sürecinde öğrenenlere gerek teknik gerekse de öğrenme açısından 

karşılaştıkları problemlerin çözümünde destek olmalı ve öğrenenlerin motivasyonunu olumsuz etkileyebilecek 

durumları en aza indirmek için gerekli çabayı göstermesinin önemlidir (AAHE, 2000; WICHE, 2001). Öğretimin 

niteliği alt kategorisinde (MacDonald ve Thompson, 2005; Concannon, 2005; Selim, 2007; Kidney vd., 2007);  e-

öğrenmenin başarıya ulaşmasında kritik faktörlerden birisi de öğretim elemanın farklı yöntem ve teknikleri 

kullanabilme becerisine sahip olmasıdır. Bu doğrultuda öğretim elemanı öğrenenlerin bireysel farklılıklarını dikkate 

alarak  zengin öğrenme etkinlikleri planlayabilmeli ve uygulayabilmelidir (Webster ve Hackley,1997; Volery ve Lord, 

2000).  

E-öğrenme ‘nin Ders boyutunda; “Esneklik, İçeriğin Niteliği, Etkileşim, Değerlendirme” alt kategorileri 

bulunmaktadır. Esneklik alt kategorisinde (Sun vd., 2008); öğretim etkinliklerinin esnek şekilde düzenlenmesinin 

öğrenen memnuniyetinde önemli faktörlerden biri olduğu ortaya çıkmıştır (Arbaugh ve Duray, 2002). İçeriğin niteliği 

alt kategorisinde (MacDonald ve Thompson, 2005; Concannon vd., 2005; Lee ve Lee, 2008; Ozkan ve Koseler, 2009; 

Jung, 2011); ders içeriğinin Yapılandırmacı yaklaşımın paralelinde öğrenenlerin anlamlı öğrenmesinin sağlanması için 

zengin etkinlikler içermesinin yanında farklı bilgi seviyelerine ve öğrenme stillerine sahip öğrenenlere göre 

yapılandırılmasının öğrenme hedeflerine ulaşılmasına katkıda bulunabileceği düşünülmektedir (Lee vd., 2002; 

Holsapple ve Lee-Post, 2006; Kidney vd., 2007; Sun vd., 2008). Etkileşim alt kategorisinde (Jung, 2011) ders içerikleri, 

etkileşimli uygulamalar, problem tabanlı, bireyselleştirilmiş ve işbirlikli etkinlikleri içermesi e-öğrenmenin niteliğinin 

değerlendirilmesinde önemlidir (Cho and Lim 2002; Dhanarajan 2005; Ehlers ve Pawlowski, 2006; Selim 2007; Sun 

vd., 2008). Değerlendirme alt kategorisinde               (MacDonald ve Thompson, 2005; Paechter ve Maier, 2010); 

değerlendirme öğretim sürecinin vazgeçilmez bir parçasıdır. Değerlendirme; tanılayıcı, biçimlendirici ve özetleyici 

değerlendirme olmak üzere üç şekilde yapılmaktadır. Tanılayıcı değerlendirme; öğrenenlerin ön bilgilerini ölçülerek 

hazırbulunuşlukları değerlendirilir. Özetleyici değerlendirmede, öğrenenlerin akademik başarıları incelenirken 

biçimlendirici değerlendirmede öğrenenlerin öğrenme hedeflerine göre güçlü ve zayıf yönleri incelenir (Govindasamy, 

2002). Öğrenenlere bu değerlendirme türlerinden yararlanılarak kendilerini ve birbirlerini değerlendirme fırsatı 

verilmesi ve öğrendikleri bilgileri yansıtmalarını sağlayacak etkinlikler yapılması nitelikli e-öğrenme ortamı 

oluşturulmasına katkıda bulunmaktadır (Paechter ve Maier, 2010).  

E-öğrenme ‘nin Teknoloji boyutunda “Teknoloji yeterliliği, Erişilebilirlik, Kişiselleştirme, Kullanım Kolaylığı” alt 

kategorileri bulunmaktadır.  Teknoloji yeterliliği alt kategorisinde (Frydenberg, 2002; Concannon vd., 2005; Kidney 

vd., 2007; Sun vd., 2008); e-öğrenme sürecinde yararlanılan teknolojilerinin güncel olması, öğrenci-öğretmen ve içerik 

etkileşimine imkan tanıması, farklı platformlarda çalışabilmesi ve öğrenen kontrolüne izin vermesi gibi özellikler 

açısından yeterli olmasının  e-öğrenmede öğrenen memnuniyetinde etkili olduğu ortaya çıkmıştır.  Erişilebilirlik alt  
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kategorisinde (Kidney vd., 2007; Selim, 2007); kullanılan teknolojilere zaman ve mekan sınırı olmaksızın hızlı ve 

kolay erişebilir olması e-öğrenme sürecinin devamında etkili faktörlerden birisi olarak görülmektedir (Brewer, 2003). 

Kişiselleştirme alt kategorisinde (Kidney vd., 2007);  e-öğrenme sürecinde kullanılan teknolojilerin uyarlanabilir 

olması, öğrencileri tanıyabilmesi ve bu özelliklere göre özelleştirilebilmesinin e-öğrenme sürecindeki bireysel 

farklılıkları en aza indirmesi açısından önemlidir.  Kullanım kolaylığı alt kategorisinde (Kidney vd., 2007); e-öğrenme 

sürecinin devamı için temel ögelerden birisi olan teknolojilerin kullanımının kolay olması ve çok teknik bilgi 

gerektirmemesinin gerekli olduğu ortaya çıkmıştır. 

E-öğrenme ‘nin Tasarım boyutunda; “Tasarım ve geliştirme, Program değerlendirme” alt kategorileri 

bulunmaktadır. Tasarım ve geliştirme alt kategorisinde (Roffe, 2002; Frydenberg, 2002; Kidney vd., 2007); e-öğrenme 

sürecinde kullanılacak materyallerin ve içeriğin; öğrenci özellikleri bağlamında tasarlanması ve geliştirilmesi  

kullanılacak yöntem ve tekniklerin medya ve içerik ile uyumlu olması e-öğrenme sürecinin hedeflerine ulaşmasında ve 

niteliğinin sağlanmasında önemli belirtilerden birisidir (Schank, 2002). Program değerlendirme alt kategorisi 

(Govindasamy, 2002; Frydenberg, 2002); e-öğrenme sürecinin tasarımının değerlendirilmesidir. Bu değişkenler öğretim 

sürecinde kullanılan Öğrenme yönetim sistemi, materyaller,  öğrenme ortamı ve e-öğrenme hedeflerine ulaşılabilirliğin 

değerlendirilmesini kapsamaktadır.  

E-öğrenme ‘nin Kurumsal boyutunda; “Maliyet, Kurumsal nitelik, Destek, Yasal Düzenlemeler” alt kategorileri 

bulunmaktadır. Maliyet alt kategorisinde (Frydenberg, 2002;  Concannon, 2005); e-öğrenme ‘nin kullanılan 

teknolojilerden, insan kaynaklarına ve ders materyallerinin hazırlanmasına kadar belli bir maliyeti bulunmaktadır. Hem 

kurumun hem de öğrencilerin ihtiyaçları dikkate alınmalıdır.  Bu doğrultuda iyi bir maliyet planlaması yapılması 

sürdürülebilirlik açısından önemlidir (WICHE, 2000). Kurumsal nitelik alt kategorisinde (Roffe, 2002; Lee ve Lee, 

2008; Jung, 2011); organizasyon yapısı, teknoloji alt yapısının uluslararası standartlar doğrultusunda olmasının 

kurumun kalitesini belirleyen unsurlardan birisi olarak görülmektedir (Kettinger ve Lee, 1997; Tao, 2008). Destek alt 

kategorisinde (Govindasamy, 2002; Frydenberg, 2002); e-öğrenme sürecinde öğrenci ve öğretmene gerekli teknik ve 

pedagojik desteğin sağlanması sürecin başarılı bir şekilde yürütülmesinde önemlidir. Yasal düzenlemeler alt 

kategorisinde (Frydenberg, 2002); kurumsal yapı, telif hakkı, gizlilik ve güvenlik, paydaşların sorumlulukları ve 

hakları, etik gibi konuların mevzuat ile güvence altına alınması nitelikli kurumsal yapının temel özelliklerinden 

birisidir. 

  Sonuç olarak e-öğrenmenin kalitesini belirlemeye çalışan araştırmalar incelendiğinde; e-öğrenmenin Öğrenen, 

Öğretim elemanı, Ders, Teknoloji, Tasarım ve Kurumsal olmak üzere 6 ana boyutu olduğu ortaya çıkmıştır.  Öğrenen 

boyutunda; “Tutum, Yeterlilik, Etkileşim, Bireysel öğrenme, Akademik Başarı, ” alt kategorileri bulunmaktadır. 

Öğretim elemanı boyutunda; “Tutum, Yeterlilik, Etkileşim, Destek, Öğretimin niteliği” alt kategorileri bulunmaktadır. 

Ders boyutunda; “Esneklik, İçeriğin Niteliği, Etkileşim, Değerlendirme” alt kategorileri bulunmaktadır. Teknoloji 

boyutunda; “Teknoloji yeterliliği, Erişilebilirlik, Kişiselleştirme, Kullanım Kolaylığı” alt kategorileri bulunmaktadır. 

Tasarım boyutunda; “Tasarım ve geliştirme, Program değerlendirme” alt kategorileri bulunmaktadır. Kurumsal 

boyutunda; “Maliyet, Kurumsal nitelik, Destek, Yasal Düzenlemeler” alt kategorileri bulunmaktadır. Bu doğrultuda e-

öğrenme etkinliklerinin ders ya da program bazında planlanması ve gerçekleştirilmesinde bu faktörlerin dikkate 

alınmasının, e-öğrenme sürecinin başarıya ulaşmasında kritik öneme sahip olabileceği düşünülebilir. Ayrıca e-öğrenme 

ortamlarının değerlendirilmesi için gerek nicel veriler gerekse de nitel verilerin toplanması ve analizi bu boyutlar 

çerçevesinde yapılabilir.   
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Özet 
Bu çalışmanın temel amacı, eylem araştırması yöntemi aracılığıyla öğrencilerin fizik dersinde ödev yapma 

performanslarını arttırmaktır. Çalışmanın örneklemini, 2012-2013 eğitim öğretim yılında Trabzon ilinde 

bulunan araştırmacının öğretmeni olduğu okulda ev ödevi performanslarını yerine getirmede eksikliklerin 

yaşandığı ortaöğretim 10 sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Uygulama 5 hafta boyunca sürdürülmüştür. İlk 

hafta problemin nedenlerini belirlemek üzere öğrencilerle mülakatlar yapılmış ve problemin çözümü için bir 

eylem planı hazırlanmıştır. Eylem planı uygulama sürecinde araştırmacı öğretmen sınıf içi gözlemlerde 

bulunmuştur. Uygulama sonucunda ödev yapan öğrenci sayısında artış gözlemlenmesine karşın verilen 

ödevlerin türüne göre ödevlerin niteliklerinde değişim gözlendiği görülmüştür. 

   Anahtar Sözcükler: Ev ödevi, ödev performansı, araştırmacı öğretmen, eylem araştırması  

 

1.Giriş 

Ödev, öğretmenler tarafından çocukların ders dışı zamanlarda hazırlamaları için verilen; bazen derse hazırlık ve 

çoğu kez de derste öğrenilenleri pekiştirme, genişletme ve tamamlamayı amaçlayan çalışmalardır. Hazırlık ödevlerinde, 

öğrencilerin derste işlenecek konuyu önceden çalışmaları ve konuyla ilgili temel bilgileri kazanmaları beklenir. 

Pekiştirme ödevlerinde, öğrencilerin derste edindikleri yeni bilgi ve becerileri uygulamaları, gözden geçirmeleri, 

pekiştirmeleri ve tekrar etmelerini sağlamak amaçlanır. Geliştirme ödevlerinde ise; öğrencilerin, hayal gücü, yaratıcılık 

ve eleştirel düşünme becerilerini kullanarak öğrendiklerini geliştirmeleri temeldir (Ersoy, 2009; 58-79). Öğrenciler 

kendilerine verilen bu ek çalışmalarla gerek tekrar yaparak gerekse verilen soruları çözmeye çalışarak derste 

öğrenemedikleri ve gözden kaçırdıkları noktaları pekiştirerek öğrenmiş olurlar (Sarıgöz, 2011). Öğretim stratejisi olarak 

da ödev ilgili literatürde geniş yer bulmaktadır. Literatürde ödev kullanımının gerekliliğinin yanı sıra karşıt eleştiriler de 

yer almaktadır. Aşağıdaki Tabloda ödevlerin öğrenci ve öğretmen açısından olumlu ve olumsuz etkileri sıralanmıştır ( 

Özdaş, 1997). 

 

Tablo1. Ödevlerin öğrenci ve öğretmen açısından olumlu ve olumsuz etkileri 

 

         Ödevlerin olumlu etkileri                 Ödevlerin olumsuz etkileri 

 Öğrencilerin öğrendiklerini pekiştirme ve 

çeşitli durumlara uygulama imkânı sağlar.  

 Sınıfta yapılan dersi sağlamlaştırır ve 

genişletir.  

 Öğrencilerin yeni bilgi, beceri ve yararlı 
alışkanlıklar kazanmalarını sağlar.  

 Öğrencinin kendiliğindenliğini, yaratıcılığını, 
görev yapma bilincini geliştirir.  

 Öğrencide kendi kendini kontrol duygusunu 
geliştirir.  

 Kalabalık sınıflarda bireysel farkları dikkate 
alan öğretim imkânı sağlar (öğretimi ve öğrenme 

temposunu bireyselleştirir). Tabi bunun için ev 

ödevlerinin herkese genel olarak verilmesi değil, 

öğrencilerin yetenek ve seviyelerine göre farklı 

ödevler vermek gerekir.  

 Yavaş anlayan ve yavaş çalışan öğrenciler 

 Öğrenci için çok zaman harcayan bir 

yüktür.  

 Okula karşı isteksiz olan 

öğrencilerde, ağır ev ödevleri verilerek bu 

isteksizlik daha da arttırılabilir.  

 Okula karşı olumlu motivasyonlar 

bozulabilir.  

 Evde yeterli desteği, danışacak kişisi 

ve araştırma malzemesi olmayan öğrenciler 

açısından büyük bir şans eşitsizliği meydana 

getirir. 

 Öğrencilerde başkalarına bağımlılık 

yaratır  

 Yazısı kötü öğrenciler de burada 

dezavantajlı duruma gelirler. 

 Başkalarının yaptığı ödevlerden 

kopya çekmek, hilekârlık gibi negatif 

                                                                 
1
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açısından iyi bir öğretim faaliyetidir. 

 Öğrencilerin ders dışındaki boş zamanlarını 
eğitsel ve faydalı çalışmalarla geçirmelerini sağlar. 

 Öğrenciye bağımsız olarak çalışabilme 

sorumluluğunu da verir. 

 Güzel ve doyurucu ödev yapan öğrencilerde 
kendine güven ve tek başına iş yapabilme isteği 

artar.  

 Birçok öğrenci arasında iyi bir evde çalışma 
arkadaşlığı ve dayanışması da sağlar.  

 Öğrencilerin tertip, düzen, okuma, inceleme, 
araştırma, gözlem, özetleme ve rapor etme gibi 

özellikleri gelişir.  

 Gerek el becerileri gerekse alıştırma 

çalışmaları çoğu kez ödevlerle kazandırılır. 

 Öğrencilere aynı zamanda iyi bir zaman 

plânlaması alışkanlığı da kazandırır. 

 Öğretmen açısından derse iyi bir öğrenci 
hazırlığı sağladığı gibi, aynı zamanda iyi bir 

öğrenme kontrol aracıdır.  

 

 

şahsiyet özellikleri oluşturmaya zorlar.  

 Öğrencinin ödevi ne kadar 

kendisinin yaptığı her zaman belirsiz kalır. 

 

 

 Öğrencinin ev ödevlerine yardım 

etme, çoğu kez anne-babaları ağır bir yük 

altına sokar.  

 Öte yandan eğer sayfalar dolusu ev 

ödevi öğretmen tarafından satır satır 

değerlendirilip hataları veya eksikleri 

öğrencilere tek tek gösterilecekse, bu, 

öğretmen açısından da büyü bir zaman kaybı 

demektir. 

 

Ortaöğretim kurumlarında okuyan öğrencilerin, ders dışı eğitim ve öğretim faaliyetleri yönetmelikle düzenlenmiştir. 

Yönetmeliğe göre, öğrencilere aşağıdaki amaçları gerçekleştirebilmek için ödev yaptırılmalıdır: 

1. Ödevi özenle yapma ve zamanında teslim etme alışkanlığı kazandırmak, 

2. Plan yapma bilgi ve becerisini geliştirmek, 

3. Gerekli bilgi, araç-gereç veya malzemeyi toplayabilmek ve bunları amacına uygun olarak kullanabilmek, 

4. Ödevin, çeşitli kişi ve eserlerden faydalanmakla birlikte, öğrencinin kendini geliştirmek maksadıyla bizzat 

yapması gereken bir görev olma şuurunu kazandırmak, 

5. Ödev yapılırken yararlanılan kaynakları, kendisinden bilgi alınan kişileri belirleme alışkanlığı kazandırmak, 

6. İletişim kurabilme, kaynaklardan faydalanabilme ve kullanabilme alanlarındaki yeteneğini geliştirmek, 

7. Ödevde varılan sonuçların, kullanılan kaynak ve yöntemlere bağlı olduğunu fark ettirmek, 

8. Konulara, değişik açılardan bakabilme, danışabilme, tartışabilme ve soru sorabilme davranışlarıkazandırmak, 

9. Birlikte çalışma davranışı kazandırmak, 

10. Düşünce gücünü geliştirmek, 

11. Bilmediğini araştırıp bulmaktan ve öğrenmekten zevk almayı sağlamak, 

12. Gözlem, deney ve yeni buluşlara yönelik çalışmalar yapmaktan zevk almayı sağlamak, 

13. Başarmanın hazzını tatma duygusu kazandırmak (Yücel, 2004: 149). 

Sıralanan maddelerden de görüldüğü gibi öğrencilere ödevlerle onları olumlu yönde geliştirecek davranışlar 

kazandırılmak istenmektedir. Maddeler, öğrencilerin hem sosyal olarak hem de düşünce olarak becerilerini geliştirici, 

tutum ve değerlerini pozitif yönde etkileyici, hayattan zevk alan, araştırmacı, sorumluluk sahibi birer birey olarak 

yetiştirilmelerini sağlamak amacıyla düzenlenmişlerdir (Sarıgöz, 2011). 

Ülkemizde ise özellikle öğrencinin ödev yapma performansı veya ödevin verimliğini arttırmaya yönelik çalışmalara 

pek rastlanmamaktadır. Öğrencilerin ödevini ondan beklenen amaçlar doğrultusunda yapması, ödev konusu ile ilgili 

sorulanlara öğretmen tarafından yönetilecek sorulara cevap verebilmesi ve ödev konusunu etkili ve doğru şekilde 

sunabilmesi oldukça önemlidir. Fizik derslerinin araştırmacı öğretmen tarafından yürütüldüğü  sınıfta  ödevlerini hiç 

yapmayan öğrenciler olduğu gibi yapılan ödevlere hakim olmayan yapılan ödevin içeriği ile ilgili sorulan sorulara cevap 

veremeyen birçok öğrenci bulunmaktadır. Bu öğrencilerin ödev yapma performanslarını ve verimliliğini arttırmaya 

yönelik neler yapılması gerektiği araştırmanın temel problemidir. Bu bağlamda araştırmanın temel amacı, öğrencilerin 

ödev yapma performanslarını ve verimliliğini arttırmaya yönelik çözümler üretmektir. Çalışmada bu amacı 

gerçekleştirmek için aşağıdaki alt problemlere yanıt aranmaya çalışılmıştır. 

1. Ev ödevleri öğrenciler için ne anlam ifade ediyor? 

2. Öğrenciler ev ödevlerini hangi zaman aralıklarında ve nerede yapıyorlar? 
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3. Ödev yapmayan öğrencilerin ödev yapmama nedenleri nelerdir? 

4.Öğrenciler ödevlerini ne amaçla yapmaktadır? 

5. Öğrencilerin düzenli ödev yapmalarını sağlamak için neler yapılabilir? 

 

 

2.   Yöntem 

Araştırmada eleştirel kuram yaklaşımı benimsenmiştir. Bu yaklaşımda temel amaç, sadece araştırılan kişilerin 

düşüncelerini, anlamlarını ve davranışlarını anlamak değil, aynı zamanda bunları değiştirmektir (Ekiz, 2013).  Bu 

araştırma, çalışma grubunu 2012-2013 eğitim öğretim yılında Trabzon ilinde bulunan araştırmacının öğretmeni olduğu 

okulda ev ödevi performanslarını yerine getirmede eksikliklerin yaşandığı ortaöğretim 10 sınıf öğrencilerinin 

oluşturduğu bir eylem (aksiyon) araştırması yöntemidir. Eylem araştırması, eleştirel kuram yaklaşımı içerisinde 

kullanılan önemli bir yöntemdir (Ekiz, 2006; 2013).  

Eylem araştırması yöntemi, uygulamacıların kendi kendilerine, kendileri hakkında ve kendileri için eğitim 

uygulamalarını geliştirmek amacıyla yürütülen bir çeşit araştırmadır. Özellikle, eğitimsel değişimin gerçekleştirilmesi 

ve bu değişimin amaçlandığı şekilde yürütülmesine çalışan izleme ve değerlendirme etkinliklerini sağlayan etkili bir 

araştırma modeli ya da metodudur (Ekiz, 2006; Ekiz, 2013).  

 

2.1.Veri Toplama Araçları 

Araştırma verileri mülakat, öğretmen gözlem raporları ve ödev kontrol listeleri ile toplanmıştır. Böylece 

araştırmada, veri toplamada üçgenleme olarak adlandırılan güvenilirliğin sağlanması da amaçlanmış oldu (Ekiz, 2013). 

Eylem planı geliştirilmeden önce öğrencilerin ödev yapmama nedenlerini belirleyecek ve bu problemin çözümüne 

yardımcı olacak verileri elde etmek için araştırmacı tarafından açık uçlu sorulardan oluşan, araştırmanın alt 

problemlerinin dikkate alındığı yarı yapılandırılmış görüşmeler kullanılmıştır. Görüşmelerde sınıfta öğrenim gören 

öğrencilerin tümü görüşme katılımcılarıdır.  Araştırmacı tarafından katılımcıların isimlerinin araştırma sürecinde ve 

sonunda ortaya çıkmamasına özen gösterilerek katılımcıların isimleri kodlama ile çalışmada yer almıştır.  Bu durum her 

bir katılımcıya görüşmeler öncesinde belirtilmiştir. Bulguların tüm yorumlarının verilerle tutarlı olmasına özen 

gösterilmiştir. 

Görüşmeler katılımcılardan da izin alınarak ses kayıt cihazı ile kayıt edilmiştir. Görüşmelerin yazılı dökümü 

oluşturulduktan ve araştırmanın sonuçları yazıldıktan sonra katılımcılara raporda bulunmasını istemedikleri, uygun 

gelmeyen sonuçların olup olmadığını tespit etmek amacıyla araştırma raporu araştırmacı tarafından katılımcılara 

okutuldu.  Katılımcılar bu kapsamda uygun olmayan her hangi bir sonucun olmadığını belirtti. 

Görüşmeler esnasında süreç kontrol edilip değiştirilmekten uzak durulmaya çalışılmıştır. Süreç boyunca katılımcı 

gözlemler yapılmıştır. Araştırmacı gözlemlerini dersin hemen bitiminde not etmiştir. 

Ödev kontrollerinde öğrencilerin ödevlerini yapıp yapmadıklarına, ödevlerin doğru yapılma durumlarına ve 

öğrencilerin sunum yapma durumlarına yapılan sunuya hakimiyetlerine bakılmıştır. Özetle çalışma üç temel aşamadan 

oluşmaktadır:  

 Birinci aşamada, araştırma problemine karar verildikten sonra alan yazın taraması ile eş 

zamanlı olarak veriler toplanmıştır. Elde edilen veriler analiz edilmiş ve problemin nedenleri ortaya 

konulmuştur. 

  İkinci aşamada, problemin çözümüne yönelik bir eylem planı geliştirilmiştir.  

 Son aşamada ise, eylem planı uygulanmış ve uygulamalardan elde edilen veriler analiz 

edilerek sonuçlar yorumlanmıştır. 

2.2.Verilerin Analizi 

Araştırmanın ilk 4 araştırma sorusuna ilişkin, eylem araştırmasının planlanması doğrultusunda katılımcılarla yapılan 

görüşmelerden elde edilen Verilerin analizinde nitel veri analizi yaklaşımlarından içerik analizi kullanılmıştır. İçerik 

analizinde temelde yapılan işlem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya 

getirmek ve bunları okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek yorumlamaktır (Ekiz, 2013; Yıldırım ve 

Şimşek 2011). Bu kapsamda araştırmanın bu bölümü aşağıdaki adımların takip edildiği 4 aşamadan oluşmuştur.  

 Araştırma sorusu ve alt problemlerine ilişkin katılımcılarla 

görüşmeler yapılarak verilerin toplanması (veri toplama), 

 Toplanan mülakat verilerinin yazıya geçirilmesi ve 

düzenlenmesi, anlamlı veri birimleri belirlenmesi, veriler kodlanıp ve ilişkili kodlardan temalar oluşturulması 

(veri indirgeme), 

 İndirgenenverinin matrislerle sergilenmesi (veri sergileme), 

 Araştırma sonuçlarının yazılması (sonuç çıkarma). 
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3.   Bulgular 

3.1.Mülakatlardan Elde Edilen Bulgular 

Öğrencilerle yapılan mülakatlardan elde edilen bulgular araştırma soruları ve elde edilen temalar doğrultusunda 

sırasıyla sunulmuştur.Araştırma soruları kapsamında görüşmeler analiz edildiğinde Tablo 1 de sunulan kodlamalar 4 

temada birleştirilmiştir. Bu temalar, Bilginin işlenmesi, motivasyon, çalışma amaçları ve çalışılan konular 

 

 

 

 

Tablo 1 Yürütülen görüşmelerle ortaya çıkan temalar ve temel kodlamalar 
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odakla

nılan 

bu 
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daha 

çok 

tekrar 

edilen 

bir 

tanıml
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ur. Bu 

katılı

mcılar

ın 

ödev 

tanımı

na 

yöneli

Tema 1 Ödev Tanımları Tema 2. Ev ödevlerini düzenli yapma durumları  

 Konu tekrarı 

 Sorumluluk 

 Ödevin konusuna göre eğlence ya da 

sıkılmak 

 Konunun unutulmamasını sağlayan 

çalışma 

 Öğrenciyi evde de ders çalıştırmak 

için bir yöntem  

 Derse verilen önemi ve duyulan 

sorumluluğu gösterir bir çalışma 

 

 Aksatmadan yaparım 

 Yapmam 

 Yapmaya çalışırım ama…….. 

 Yapabildiğimi yapar 

yapamadığımı bırakırım 

 Kısmen 

 

Tema 3. Ödevlerin yapılmama nedenleri Tema 4. Ödevin Kazanımları 

 Test sorularını çözemediğinden 

 Oyun ya da tv 

 Zaman yok 

 Zaman varsa mutlaka 

 Unutmak 

 Sınav günü ile çakışması 

 Dersi sevmeme 

 İşlenilen konuyu sevmeme 

 Çabuk soru çözme 

 Sınavda başarı 

 Daha iyi öğrenme 

 Öğretmenin dikkatini çekme 

 Sorumluluk kazanma 

 Bilginin kalıcılığı 

 Derste aktif olma 

 Bilgileri kalıcı hafızaya alma 

 Bilgileri sınav zamanına kadar 

unutmama 

 YGS’ye hazırlanırken kolaylık 

 Konuları biriktirmemek 

 Tecrübe 

 Notların düzelmesi 

Tema 5. Verilmesi istenen ödevlerin niteliği 

 Görsel soru çözümü 

 Matematiksel işlemlere dayalı soru 

çözümü 

 Yapılabilecek kolaylıkta soru 

çözümü 

 Araştırma ödevleri 

 Deneyler 

 Bilim insanlarının buluşlarıyla ilgili 

araştırma ödevleri 

 Grup ödevleri 

 Kısa sürede yapılabilecek ödevler 

 Gözlemler 

 Proje ödevleri 
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k görüşleri “okulda öğrenilenleri evde tekrar etme” şeklindedir. Katılımcıların yaptığı diğer bir tanımlama ise ödevlerin 

sorumluluk kazandıran bir çalışma olduğudur.  Bu bağlamda katılımcı ifadeleri  

“Ödevi zamanında yapıp getirmek, o derse ne kadar önem verdiğimizi ne kadar sorumluluk sahibi 

olduğumuzu, o derse ne kadar ilgimiz olduğunu gösterir. Bu yüzden bence ödev bize sorumluluk 

kazandıran bir çalışmadır” şeklindedir. 

katılımcıların yaptığı diğer bir tanımlama “ödev, konunun unutulmaması, konunun kalıcılığını sağlayan bir 

çalışmadır” şeklindedir. Ödevin verilen konuya göre ilgili konuyu sevip sevmeme durumuna göre ödev tanımının 

kendisinde değişeceğini ifade eden katılımcıise “ödev yapmaktan sıkılırım yapabildiğimi yaparım. Bana göre ödev 

konusuna göre eğlenmek ya da sıkılmaktır.”şeklindedir. 

Ev Ödevlerini Düzenli Yapma Durumları  

Bu bölümde öğrencilerin bir kısmı ödevlerini aksatmadan yaptığını ifade ederken bir kısmı ise yapmadıklarını ifade 

etmişlerdir. Bu soruya yapmaya çalışırım fakat ile başlayan cümlelerle düzenli yapmama durumlarını ifade etmek 

isteyen katılımcılar olmuştur. Eylem planının oluşturulmasında bu görüşler önemli bir yer tutacağından diğer bir temada 

ödevlerin yapılmama nedenleri üzerinde durulmuştur. 

 

Ödevlerin Yapılmama Nedenleri 

Katılımcılar arasında ödevlerin yapılmama nedenlerine ilişkin “test sorularının çözülememesi”, “unutmak”, 

“konunun sevilmemesi” görüşleri daha çok tekrar edilen fikirler olmuştur. Ödev konusunun yapabilecekleri kolaylıkta 

olduğu sürece görevin yerine getirildiğini söyleyen öğrenci görüşleri “ödev çok ağır olmadığı sürece yapmaya 

çalışıyorum” “anladığım konunun ödevini yaparım” “yapabildiğim ödevlerimi yaparım eğer yapamıyorsam 

çözemediğim için kalır” “konu kolay olduğu zaman daha çok seviyorum zor olunca hep birbirine karışıyor” “öğretmen 

ödevi hemen isterse yaparım”. “Düzenli yapmam, unutuyorum”.”yaparım, yapamadıklarımı geçer diğerlerini 

yaparım” şeklindedir. 

Ödev yapma görevinin konuyu sevmekle ilgili olduğunu söyleyen katılımcı görüşleri   “ödevlerimi düzenli yapmam, 

her konuyu sevmem”. “Konu dikkatimi çekmiyorsa ödevi yapmam”” şeklindedir. Ayrıca okulda çok vakit geçirdiklerini 

evde ders çalışmak için vaktinin kalmadığını belirten katılımcı görüşü ise “ev ödevlerimi düzenli yapamıyorum, çünkü 

sabahtan akşama kadar okuldayız”.”ödevleri yapamıyorum günlük ders saati çok fazla zaman yok” ”sınav varsa 

yapmam, sınava odaklanırım”.  

 

Ödevin Kazanımları 

Ödevlerin gerekliliğine inanan katılımcı sayısı oldukça fazladır. Ödevlerle kendilerine sağlayacakları kazanımların 

çoğunlukla “ daha iyi öğrenme” “sınavda başarı” “ bilgilerin kalıcılığı” olduğunu düşünmektedirler. 

Bu kapsamdaki katılımcı görüşleri “çabuk soru çözme yeteneğim gelişir, çözülen soruları daha kolay 

kavrayabiliyorum. Daha çok soru çözmem daha çok soru kalıbı görmemi sağlıyor”. “sınavda daha başarılı olur, sınıfta 

öğretmenin dikkatini çekerim” “düzenli tekrar başarıyı getirir” “sorumluluklarımı taşıdığım duygusuna sahip olur ve 

konuyu daha iyi anlarım” “ödevler düzenli yapıldığı sürece alınan bilgi sürekli olur ve bilginin kalıcılığı sağlanır”  “ 

konular birikmiyor ve sınavlara daha iyi hazırlanıyorum ödevlerimi düzenli yaparak” şeklindedir.  

Bu konuya ilişkin farklı görüşler ise “ödevleri gerekli görmüyorum, çözemediğim şey bana bir şey ifade etmiyor. 

Ancak biri bana anlatırsa anlayabilirim Yardım alabileceğim bir tek arkadaşlarım var”. Burada anlamadıkları konularda 

sınıf arkadaşlarından yardım aldıkları ve konuyu anlamakta arkadaşlarının katkılarının önemli olduğunu gösteren 

ifadelerdir. 

Bazı katılımcılar ise ödev yapma gerekçelerini ise şu şekilde ifade etmişlerdir: “ödevler veriliyor ve öğretmen 

kontrollerinde ödevi yapan öğrencilere ( +), yapmayan öğrencilere ise (-) veriyor. Öğrenmek için değil de o (+)’yı 

almak için yapıyorum. Aynı öğrenci evde daha çok konu tekrarı ve test çözümünde ağırlık verdiğini, ödevler için çok 

kıssa bir zaman ayırdığını söylemektedir. “ödevi kısa zamanda bitirip test çözümüne ağırlık veririm” Bu öğrenciler 

ödevlerin kendilerine sağlayacağı kazanımları göz ardı ederek yalnızca ödev kontrolünde öğretmenden ödev yapılmadı 

dönütünü almamak için bu görevi yerine getirmektedirler. Konuyu daha iyi öğrenmelerinde test çözümünün kendilerine 

katkı sağladığını, ödev görevini ise ödev kontrolünde olumsuzluk yaşamamak için yerine getirdiklerini görüyoruz.  

 

Verilmesi İstenen Ödevin Niteliği 

Katılımcılara kendilerine verilmesi istenen ödevlerin niteliği sorulduğunda katılımcıların sıklıkla verdikleri 

cevaplardan oluşturulan kodlar  “yapabilecekleri kolaylıkta soru çözümü” “araştırma ödevi”, “deneyler” ve “kısa 

ödevler” şeklindedir. 

“Yapabileceğim, zamanında yetiştirebileceğim ödevler verilsin isterim.” 
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“Araştırma türleri daha çok ilgimi çeker, bilim insanlarının yaptıkları çalışmaları merak ederim ama okumayı pek 

sevmem dolayısıyla içinde işlem olan ödevleri yapmayı isterim” “ödevler daha çok matematiğe dayalı olmasın. 

Formüllerini anlayabildiğim şeyler olsun” 

“Test her şey hazır. ” 

Bu bölümde ifade edilen farklı öğrenci görüşleri aşağıdaki gibidir. 

“Araştırma, deney, gözlem ödevleri istemiyorum. Test sorusu çözmek beni fiziği yapabildiğime inandırıyor ve bu 

durum bana güven kazandırıyor” 

“Şekilli sorular verilsin.” 

“Soru çözmeyi sevmiyorum.” 

“Kitaplarda yer alan bunları biliyor musunuz tarzındaki sorular ilgimi çeker.” 

“Kısa çok fazla uğraştırmamalı, zaten okulda çok yoruluyoruz.” 

“Araştırma ödevleri yapmaktan hoşlanırım. Grup ödevi istemem, görev paylaşımı yapıyoruz. Gelmişte herkes 

yapmamış, grupta herkes aynı sorumluluğu taşımıyor.” 

“Araştırma ve soru çözme şeklinde verilen ödevleri daha istekli yapıyorum. Eğer bir ödevle ilgili gözlem yapmam 

isteniyorsa bunun için çok istekli olmuyorum çünkü bir konuyu kısa zamanda sonuca ulaştırmak istiyorum.” 

Öğrencilerle yapılan görüşmeler analiz edildiğinde, öğrencilerin çoğu ödevlerin gerekliliğine inanmaktadır 

ödevlerini düzenli yaptıkları takdirde konuyu daha iyi öğreneceklerine böylece sınavlarda başarılı olacaklarına 

inanmaktadır. Fakat araştırmacı öğretmeninde belirlediği üzere sınıfta ödevlerini düzenli yapan öğrencilerin yanı sıra 

ödevlerini yapmayan birçok öğrencinin de olduğu bu mülakatlardan elde edilen bir sonuçtur. Ödevlerini yapmayan 

öğrencilerin bir kısmı ödev yapma alışkanlıklarının olmadığını sebep gösterirken bir kısmı da verilen ödevlere bağlı 

olarak bu görevi yerine getiremediklerini belirtmektedir.  

Bu verilerden hareketle ödevlerini yapmayan öğrencilerin bu görevi yerine getirmeleri ve ödev yapma performans 

ve verimliliğini arttırmak için bir eylem planı geliştirilip, uygulanmıştır. 

 

Eylem Planı Geliştirme 

Ödev yapmayan öğrenciler daha sıklıkla konu ile ilgili verilen soruların zor olmasını, ödevi unutma, ödev verilen 

konuyu sevmeme durumlarını ödev yapmama nedeni olarak göstermektedir. Ödev yapmayan öğrencilerin bu görevi 

yerine getirmelerini sağlamak ve ödev yapma performanslarını arttırmak için araştırmacı öğretmen öncelikle 

öğrencilerden kendilerine ne tür ödevler verilmesini istediklerini belirlemeye çalışmıştır. Öğrencilerin kendilerine 

verilmesini istedikleri ödevler kısa, çözebilecekleri kolaylıkta test soruları, araştırma ödevleri ve deney niteliğindeki 

ödevlerdir. Öğrencilerden alınan bu veriler dikkate alınarak aşağıdaki eylem planlanıp uygulanmıştır.  

Sınıftaki öğrencilerden üçer ve dörder kişilik gruplar oluşturulmuştur. Gruplar oluşturulurken her grupta ödevini 

aksatmadan düzenli yapan bir öğrenci olmasına dikkat edilmiştir. Ve her bir grup ödevini hiç yapmayan ve ara sıra 

yapan öğrencilerin dahil edilmesi ile oluşturulmuştur. Gruplar bir birine yakın oturan ve gerektiğinde iletişime 

geçebilecekleri öğrencilerden oluşturulmak istense de öğrencilerin oldukça farklı çevrelerden gelişi bazı gruplarda bu 

amaca engel olmuştur.  

Grupları oluşturmadaki temel amaç, öğrencilerin ödevlerini birlikte yapmalarından ziyade, birbirlerini kontrol etme, 

ödevin varlığından haberdar etme ve gerektiğinde yardımlaşmalarıdır. Gruplara ödevlerini düzenli yapan öğrenciler 

başkan olarak atanmıştır. Buradaki amaç ödevlerin kendilerine zor geldiğini çevresinde yardım alabilecekleri kimselerin 

olmadığını yahut ödevi unuttuklarını ödev yapmama mazereti olarak gösteren öğrencilerin bu mazeretlerinin önüne 

geçebilmektir. Grup başkanları bu amaçla okula gelmeyen, ödevin varlığını unutan öğrencilere hatırlatma yapmak, 

ödevini yapamayan öğrencilere gerektiğinde yardımcı olmakla sorumlu tutuldular.  

Eylem planını uygulamak üzere öğrencilere dört adet ödev verilmesi ve gerektiğinde bu sayının arttırılması 

planlanmıştır. Öğrencilere verilen ödev konuları belirlenirken onlarla yapılan mülakatlardan elde edilen veriler dikkate 

alınmıştır. Öğrencilerin istediği türden ödevlerle karşı karşıya kalması onların ödev yapmama oranını azaltacaktır 

düşüncesiyle ödev konuları mülakatlarda öğrencilerin kendilerine verilmesini sıklıkla ifade ettikleri araştırma, deney, 

konu ile ilgili soru çözümü niteliğindedir. 

Bu plan doğrultusunda sınıf Sekiz (8) gruba ayrılmıştır. 

 

              Grup 

No 

   Grup Üyeleri 

1. Grup Ö1 Ö15* Ö3  

2. Grup Ö7 Ö11 Ö21 Ö23* 

3. Grup Ö18 Ö20 Ö22* Ö28 

4. Grup Ö19 Ö24* Ö27 Ö29 
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5. Grup Ö5 Ö4 Ö12* Ö17 

6. Grup Ö8* Ö10 Ö25 Ö26 

7. Grup Ö2* Ö13 Ö14  

8.  Ö6 Ö9* Ö16  

(*) işareti ile gösterilen grup üyeleri grup başkanı olarak görevlendirilmiştir. 

 

Eylem Planının Uygulanması ve İzlenmesi 

Yukarıdaki plan dahilinde, öğrencilere elektrik ünitesinin işlendiği dört hafta boyunca her hafta bir ödev verilmiştir. 

Ödev konuları ise aşağıda belirtilmiştir. 

1. Ödev:  Elektrik alanı konusuna ilişkin soru çözümü, 

2. Ödev:  Elektrik konusunda çalışmalar yapan bilim adamları ve yaptıkları çalışmalar, 

3. Ödev:  Kablolu ve kablosuz bilgisayar farelerinin (mouselarının) çalışma prensipleri,  

4. Ödev: Üreteçlerin paralel ve seri bağlanmasına ilişkin bir elektrik devresi kurma, 

Her bir ödevin öncelikle yapılma durumu, öğrencilerin ödevi amaca uygun ve doğru yapma durumu her bir ödev 

konusu kapsamında incelenecektir. 

 

Ödev 1: Elektrik Alanı konusuna ilişkin soru çözümü 

Öğrencilere verilen ilk ödev öğrencilerin konu ile ilgili problem çözme becerilerini geliştirebilme amaçlı elektrik 

alanı konusu ile ilgili 20 tane soru çözümüydü. İlk ödevin test sorusu çözümü oluşu ve soru sayısının 20 olarak 

belirlenmesi öğrencilerle yapılan mülakatlardan elde edilen veriler doğrultusundadır. Araştırmacı,  yapılan ödevlerin 

doğruluğunu sorgulayabilmek için her bir sorunun çözümünün ayrıca bir kağıda yazılmasını ve bu çözümlerin teslim 

edilmesini istemiştir.  

Yapılan ödev kontrolünde tüm öğrenciler tarafından ödevin yapıldığı belirlenmiştir. İki öğrenci soruların 

çözümünde zorlandıkları için biri 14, diğeri 12 soru çözebildiklerini belirtmiştir. Genelde öğrencilerin yaptıkları 

çözümlerin doğru olduğu soruların çözümlerinin yazıldığı kağıtların incelenmesiyle belirlenmiştir. 

Öğrencilerle ödevin yapım sürecine ilişkin konuşulduğunda araştırmacı tarafından her ne kadar bu ödevi bireysel 

yapmaları istense de bazı gruplar birbirine yakın oturan grup arkadaşlarıyla toplanarak ödevi beraberce yaptıklarını 

belirtmişlerdir.  

Bazı grup üyelerinin ödev yapım sürecine ilişkin “bizim grup arkadaşlarımızla buluşma imkanımız olmadığı için 

bireysel çalışma daha fazlaydı” şeklinde ifadeleri oldu. Bu doğrultuda araştırmacı grup oluşturmaktaki amacının ödevin 

unutulma durumunun önüne geçmek, ödevi yapmakta birbirlerini motive etmeleri, gerektiğinde birbirlerinden yardım 

almaları olduğunu tekrarladı. Ödevleri bireysel yapmalarını istediğini ancak bir problemle karşılaştıklarında grup 

arkadaşlarıyla yardımlaşmalarını hatırlatmıştır.   

Yedinci grubun grup başkanı arkadaşlarıyla konuştuğu ilk gün arkadaşlarının yalnızca 10 soru çözebildiklerini 

öğrendi ve yapamadıkları bölümlerin ne olduğunu sorgulayarak onlara yardımcı olduğu ve böylece diğer kontrolünde 

yeterli sayıda soru çözdüğünü öğrenmiştir. 

Soruları çözmekte problem yaşayan öğrencilerden bazıları (Ö1, Ö16, Ö4) öncelikle çözümlü test kitaplarından 

faydalandığını yine de yapamadıkları taktirde grup başkanı olan arkadaşlarından yardım aldıklarını belirttiler.  

Bu doğrultuda öğrencilerin ödevi yaparken karşılaşabilecekleri problemlerde yalnız olmadıkları hissi, başarılı 

arkadaşlarının grubun sorumluluğunu taşıması ve gerektiğinde kendilerine yardım edeceklerini bilmeleri öğrencilerin 

öğretmene sunduğu yapamadım, çözemedim gerekçelerinin önüne geçtiğini söyleyebiliriz. Ayrıca grup üyeleri ödev 

konularını birbirlerine hatırlatmakla sorumlu olduklarından ödevi unuttuğunu söyleyerek yapmayan öğrenci mazeretleri 

azalmıştır.  

 

Ödev 2: Elektrik Konusunda çalışmalar yapan bilim adamları ve yaptıkları çalışmalar 

Öğrencilere verilen ikinci ödev bir araştırma ödevi niteliğindedir. Yaptıkları çalışmaları sınıf içinde etkili bir şekilde 

sunabilme ve araştırma becerilerini geliştirebilme üzerinedir. Ayrıca bu ödevde bilim insanlarının hayatlarına ve 

yaptıkları buluşlara karşı öğrencilerin merakını uyandırmaya çalışmak araştırmacının bir diğer amacıdır. Ödevin 

yapılması için öğrencilere bir hafta süre verilmiştir. Bir hafta sonunda yapılan ödev kontrolünde 6 kişinin ödevini 

yapmadığı görülmüştür. Araştırma ödevini yapan öğrencilerin çoğu internetten faydalandıklarını belirtmiştir. Ödevin 

internetten yapıldığı bu ödevde, birbirleriyle iletişimi de daha çok internet üzerinden sağlamışlardır. Öğrenciler bireysel 

yaptıkları araştırmaları internet üzerinden mail aracılığıyla birbirleriyle paylaştıklarını belirtmişlerdir. Grupların bir 

kısmı (Grup4, Grup1, Grup3, Grup2) yaptıkları araştırmayı bilgisayar ortamında sunuya dökerek bir kısmı da ellerinde 

hazırladıkları notlarla sundular.  Öğrencilerin sunumları grupça yapmak istediklerini ve sunum görevini daha ziyade 

grup başkanına yaptırmaya çalıştıkları gözlemlenmiştir. Ve bu çalışma boyunca bazı öğrencilerin tahtaya kalkmaktan 
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oldukça çekindiği fark edilmiştir. Yapılan sunumlarda öğrencilerin bir çoğu bir çok bilim insanını ve yaptığı çalışmayı 

ellerindeki kağıtlardan ya da yansıtılan sunumlardan okumuşlardır. Araştırmacı tarafından kendilerine etkilendikleri 

buluşlar ve bilim adamları sorulduğunda gruplardaki çoğu öğrenci sessiz kalmışlardır. Yalnızca bir kaçı bu soruya 

cevap vermek istemiştir. Bu öğrencilerde genelde bulundukları grubun başkanlık görevini yürüten öğrencilerdir. Bu 

öğrenciler yaptıkları araştırmalarla ilgili düşüncelerini aşağıdaki gibi ifade etmişlerdir.  

1. Grubun başkanlığını yürüten öğrenci (Ö15): 

“Direnç konusu fizikte sevdiğim bir konu, Ohm ismini gördüğümde özellikle okumak istedim. Hayat öyküsünü 

okuduğumda merakım daha da arttı. Buluşları sırasında yaşadıkları zorluklar ilgimi çekti. Ohm buluşunu yayınlayınca, 

bulunduğu kolej de kabul görmemiş ve lise öğretmenliği görevinden istifa etmeye zorlanmış. Böyleceyoksulluk içinde 

yaşamış. Yaşamı sırasında bilime yaptığı katkılar önemsenmemiş ölümünden otuz yıl sonra adı direnç birimine 

verilmiş.” 

5.Grubun başkanlığını yürüten öğrenci (Ö12): 

“Ampulü icat eden Edison’un birçok keşfini okudum. Ama Edison bu kadar zeki olmasına rağmen ilkokulda 

öğretmeni tarafından ailesine okuyamayacak kadar aptal denilip okuldan aldırılmıştır. Fırtınalı bir havada uçurtma 

uçurarak gerçekleştirdiği deneyde şimşeğin elektriksel bir olay olduğunu keşfetmiş bu deneyden yola çıkarak paratoner'i 

keşfetmiş. Elektrikten etkilenmeleri sebebiyle kendisinin kurtulmasına rağmen iki yardımcısı bu deney sırasında 

ölmüştür.” 

Öğrencilerin dikkatlerini çeken bilim insanları,  çevrelerindeki insanların başarısız olarak algıladığı ama buna 

rağmen yılmayıp büyük başarıların sahibi olan bilim insanlarıdır. Genelde bildikleri ve sevdikleri konuların keşfini 

yapan bilim insanlarının hayat öykülerini araştırmışlardır.   

Sonuç olarak, bu ödev birçok öğrenci tarafından yapılmış olsa da ödevdeki merak ve araştırma duygusunu hisseden 

öğrenci sayısı azdı. Bu durum araştırma niteliğindeki bu ödevde öğrencilerin ödevi yalnızca bitirilmesi ve yerine 

getirilmesi gereken bir görev olarak gördüklerini göstermektedir.  

 

Ödev 3:  Kablolu ve kablosuz bilgisayar farelerinin çalışma prensipleri  

Öğrencilere verilen bu ödev öğrendikleri konunun günlük yaşamla ilişkisinin incelenmesi üzerine bir araştırma 

ödevidir. Ödevin hazırlanması için öğrencilere bir hafta süre verilmiştir. Bir hafta sonunda yapılan kontrollerde 5 

öğrencinin ödevini yapmadıkları görülmüştür.  

Grubun başkanı bu ödevi internet üzerinden yapabileceklerini ve evinde tek internet olan arkadaşlarını gerekli 

bilgiyi sağlamak için görevlendirdiklerini onunda bu görevi yerine getirmediklerini böylece ödevi yapamadıklarını 

belirtmiştir. Yalnızca grup başkanının ders gününün öncesinde diğer gruplardan ödevle ilgili gerekli bilgiye ulaşarak 

arkadaşlarına aynı bilgileri iletmiş olsa da grup üyeleri içeriği sadece ellerindeki kağıtlardan okumuşlardır.  

Grupların çoğunda sunumda söz almak isteyen öğrenciler grup başkanları olsa da bazı gruplardan bilgisayar ve 

teknolojiye ilgili öğrencilerde fikirlerini söylemekte oldukça istekliydiler. Gruplarda kablolu ve kablosuz farelerin 

özellikleri ile ilgili araştırmalarını konu ile ilişkilendirmeyen grup üyeleri vardır.. Kablosuz farelerin kablolu farelerden 

daha hafif olduğu, kablolu fare ekipmanlarının kablosuz fare ekipmanlarından daha ucuz olduğu gibi teknik bilgiler 

toplamışlardır. Fakat 3 ve 4. gruplar iki kablolu farelerin çalışması için gerekli enerjiyi iletken kablolar aracılığıyla 

kablosuz farelerin ise bu enerjiyi pillerden karşıladığını ifade etmişlerdir. Pilin elektronların hareketini sağlayarak 

elektrik akımı oluşturduğu ifadesi ile bu araştırmalarını elektrik akımı konusu ile ilişkilendirerek sunumlarını 

yürütmüşlerdir. 

Bu durum konuyu elektrik akımı ile ilişkilendiren öğrencilerin ödevdeki amacı kavrayıp buna göre sunumlar 

oluşturduğunu, konu ile ilişkilendirme yapmayan öğrencilerin ise ödevin neyi amaçladığını kestiremediklerini 

göstermektedir.  

 

Ödev 4: Üreteçlerin paralel ve seri bağlanmasına ilişkin bir elektrik devresi kurma 

Bu ödevde öğrencilerden pil, lamba anahtar ve iletken kablo kullanarak üreteçlerin seri ve paralel bağlandığı 

devreler kurmaları istenmiştir. Bu ödevde konuların uygulamalarını bizzat kendileri deneyerek görmeleri ve psikomotor 

becerilerini geliştirmeleri amaçlanmıştır. Ödevin yapılması için öğrencilere 1 hafta süre verilmiştir. Yapılan 

kontrollerde 8 öğrencinin ödevi yapmadıkları belirlenmiştir. Ödevi yapmayan bazı öğrenciler sınavları olduğunu ve 

ödev için özellikle malzeme temini için yeterli zamanları olmadığını mazeret olarak göstermişlerdir. Ödevi yapmayan 

http://tr.wikipedia.org/wiki/Paratoner
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öğrencilerden biri ödevin kendisi için faydalı olmayacağını düşündüğünden yapmadığını belirtmiştir. Öğrencilerden biri 

ödevin verildiği gün okula gelmediğini ödev hakkında bilgisi olmadığını, grup başkanında kendisini bilgilendirmediğini 

söylemiştir. Grup başkanı ise sınav haftası olması sebebiyle sınavlara yoğunlaştıklarını ödevle ilgili grup arkadaşlarıyla 

iletişim kuramadıklarını belirtti.  

Ödevlerini yapan öğrenciler düzeneklerini okula getirmişlerdir. Bu ödevde diğer ödevlerden farklı olarak ödevi 

yapan her öğrenci ödevini sunmakta oldukça istekliydiler. Öğrencilerin birçoğu bu ödevi yapmaktan büyük bir zevk 

aldıklarını belirttiler. 

Öğrenciler ödev hazırlama süreçlerini aşağıdaki gibi ifade ettiler: 

Ö24: “Öncelikle pillerin nasıl bağlanması gerektiğine dikkat ettim. Önce tek pille devreyi kurdum daha sonra iki pili 

birbirine seri bağlayarak devreyi kurdum. Sonrasında devreyi bozarak pilleri paralel hale getirdim. Pilleri seri 

bağladığımda ampulün daha parlak yanarken paralel bağladığımda daha az parlaklıkta yandığını gördüm.” 

Başka bir öğrenci (Ö15), piller seri bağlandığında ampulün daha parlak yandığını ama böylece pilin daha erken 

biteceğini belirtti. 

Öğrencilerin kurdukları düzenekte üreteç sayısı ve üreteçlerin bağlanma şekillerine göre ampullerden parlaklığın 

değişebileceğini görmüşlerdir.  

İlk defa bu ödevde velilerinden yardım aldıklarını belirten öğrenciler olmuştur. Ö14, Ö4, Ö9, Ö2 devreyi kurarken 

babaların kendilerine yardım ettiğini belirtmiştir. Bu durum daha çok psikomotor ve el becerilerinin gerekli olduğu 

ödevlerde öğrencilerin velilerine başvurduklarını göstermektedir. 

Bazı öğrenciler ise devrede tek bir pil ve birden fazla ampul kullanarak devreyi kurmuşlardır. Yani devrede tek bir 

üreteç ve birden faza direnç kullanmışlardır. Oysaki ödevdeki amaç üreteçlerin bağlanma şekillerine göre devreden 

geçen akımın nasıl değiştiğini belirlemekti. Bu öğrenciler ödevdeki asıl noktayı kaçırmışlardır. Bu hataya düşen 

öğrenciler genelde aynı grubun öğrencilerdir. Bu durumgrup içindeki üyelerin ödevlerin yapımında birbirlerinden 

etkilendiklerini göstermektedir. 

 

3.  Tartışma Ve Sonuç 

Bu çalışmada araştırmacının öğretmenliğini yaptığı kendi sınıflarında gözlemlediği bir problem olan öğrencilerin ev 

ödevleri performanslarının arttırılması için çözüm üretilmeye çalışılmıştır. Araştırma problemi aksiyon araştırması 

yaklaşımıyla ele alınmıştır. Bu çalışmada hem öğretmenin kendi yaşadığı probleme çözüm üretmek hem de eylem 

araştırması yaklaşımını öğrenmek amaçlanmıştır. Öncelikle öğrencilerle mülakatlar yapılarak ev ödevlerine 

yaklaşımlarının ne olduğu ve ödevlerini yapmama nedenleri ortaya konulmuş ve bu problemin çözümüne yönelik bir 

eylem planı hazırlanarak uygulanmıştır. Mülakatlardan ve mülakat sonuçlarından hareketle oluşturulan eylem planı 

kapsamındaki veriler bulgular kısmında sunulmuştur. Bu bölümde bu sonuçların yorumları yapılmış, alan yazın ile 

karşılaştırmalar yapılarak uygulama sonucundaki başarı veya başarısızlık nedenleri ortaya konmaya çalışılmıştır. 

Öncelikle öğrencilerin ödev yapma durumuna bakıldığında eylem planının kısmen başarılı olduğu söylenebilir. 

Öğrencilerin ödev kontrollerinde  1. Ödevde yalnızca 2, 2. Ödevde 6, 3. Ödevde 5 son ödevde ise 10öğrenci ödevini 

yapmamıştır. Yapılan uygulamada öğrencilerin ödev performanslarının nicelik olarak arttığı söylenebilir. Bu durum 

grup çalışması ile sağlanan güven ve yardımlaşma duygularıile ödevlerle ilgili birbirlerini motive etme davranışlarının 

bir sonucu olabilir. İlgili literatür incelendiğinde öğrencilerin ödev uygulamalarında küçük gruplara ayrılmaları ile grup 

içinde yaptıkları çalışmaların performanslarını arttırdığını gösteren çalışmalar mevcuttur (Doğan ve Yuladur, 2009; 

Mutlu ve Öztürk, 2003; Erdem ve Morgil, 2007). Ayrıca bu çalışmada öğrencilere verilen ödev konuları yine onların 

kendilerine verilmesini istedikleri nitelikte ödevlerdi. Ödev performanslarını bu durumunda etkilediği düşünülebilir. 

Bu çalışmada, verilen ödev konularına göre ödev performanslarının da değiştiği gözlemlenmektedir. Problem 

çözümüne dayalı 1. Ödevi yapma oranı en yüksektir. Bu durum öğrencilere diğer derslerde de verilen ödev konularının 

genelde test çözümü olması ve bu tarz ödevleri yapma alışkanlığının daha yüksek olmasının bir sonucu olabilir. Yani 

öğrencilerin karşı karşıya kaldıkları ödev türleri çoğunlukla işledikleri konuları tekrarlamak üzere verilen  soru 

çözümleri olan konuyu pekiştirme niteliğindeki ödevlerdir. Öğrencilerle yapılan mülakatlarda da genelde ödevi 

“işlenilen konuyu pekiştirme” olarak tanımlamaları bu durumun bir sonucudur. Ayrıca bu görüşmelerde bu nitelikteki 

ödevleri yapmamalarını ödevi unutmaları yahut çözülecek soruların zorluğu ile gerekçelendirmişlerdir. Oluşturulan 

gruplarda ödevlerini sorunsuzca yapan ve başarılı öğrencilerin olması ve bu öğrencilerin ödevi yapmakla ilgili diğer 

öğrencileri motive etmeleri ve problemleri çözmekte zorlanan öğrencilerin öncelikle bu öğrencilere başvurmasının 

sonucu olarak ödev performanslarını arttırdığını göstermiştir.  

Nicelik olarak ödev performansının ( ödev yapma oranının) en düşük olduğu ödev deneysel nitelikteki seri ve 

paralel bağlı üreteç devreleriydi. Kurulacak bu devrede kullanacakları malzemelerin her yerde bulunabilen ve 

maliyetlerinin ucuz olduğu dikkate alınarak verildiyse de bazı öğrenciler malzemeleri temin edemediklerini ödev 

yapmama nedeni olarak sunmuştur. Bu durum öğrenciler için ödevlerini kısa bir sürede sonuçlandırmak isteğinin bir 
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sonucu da olabilir. Eylem planı öncesinde yapılan mülakatlardaki veriler bu durumu doğrular niteliktedir. Bu ödevi 

yapmayan Ö3 ve Ö7 öğrencilerinin düşünceleri şu şekildedir.  

Ö3: “Araştırma ve soru çözme şeklinde verilen ödevleri daha istekli yapıyorum. Eğer bir ödevde deney ve gözlem 

yapmam isteniyorsa bunun için çok istekli olmuyorum, çünkü bir konuyu kısa zamanda sonuca ulaştırmak istiyorum.”  

Ö7: “Test sorusu çözmek daha kolay, şıklar sorunun altında var her şey hazır çok zaman almıyor.” şeklindeki 

ifadeler ödev için çok fazla çaba göstermeden, fazla uğraş vermeden bu görevi sonlandırmak istediklerini 

göstermektedir.  

Ayrıca derste verilen soruları çözebilmeyi konuyu anlamalarının tek göstergesi olarak gösteren öğrencilerin yalnızca 

problem çözümüne yönelik ödevleri önemsediklerini gösteren;   “araştırma deney gözlem istemiyorum. Test sorusu 

çözmek bana fiziği yaptığımı ve bu doğrultuda bana güven kazandırıyor.” ifadeleri de bu durumun bir sonucu olabilir. 

Öğrencilerin sürekli çoktan seçmeli sorularladeğerlendirildiği bir sınav sisteminden gelmeleri ve yine aynı şekilde 

değerlendirilecekleri bir sınav sistemiyle üniversiteye geçiş hakkı kazanacakları düşünüldüğünde öğrencilerin problem 

çözümlerine yönelik ödevleri daha çok önemsemeleri olağandır.  

Bu durumun aksini düşünen öğrenciler de vardır:  

Ö12: Deney ve gözlem yapmak bana yeni bir şey yapmak gibi gelir. Ama öğretmenin sınıfta çözdüğü problemlerin 

benzerini tekrar çözmek çokta ilgimi çekmiyor.” Deneysel ödevleri yapan öğrencilerin bu ödevi sunarken diğer 

ödevlere oranla daha istekli ve daha motive oldukları gözlemlenmiştir.  

 

Öğrencilere verilen ikinci ve üçüncü ödevaraştırma niteliğindedir. Araştırma ödevleri bilgi iletişim teknolojilerden 

yararlanılarak yapılabilecek niteliktedir. Bilişim teknolojilerini kullanarak araştırma ve ödev yapmanın öğrencilerin 

motivasyonlarını arttıracağı çalışmalar mevcuttur. Gündüz (2005) de araştırmasında bilgisayar ve öğretim materyalleri 

kullanmanın öğrenilenlerin kalıcılığını arttıracağını belirtmiştir. Verilen araştırma ödevlerini yapmak için öğrenciler 

çoğunlukla internetten faydalanmıştırve öğrencilerin birçoğu ödevini yapmıştır fakat öğretmenin ödevle ilgili sorduğu 

sorulara bir çoğu cevap verememiştir. Bu durum öğrencilerin araştırma ödevlerini yapmayı sadece internetten çıktı alıp 

hazırlamak olarak gördüklerini göstermektedir. Bu sonuç, Ersoy ve Anagün (2009) tarafından yapılan çalışmaların 

sonucuyla uyumludur. Öğretmenlerin ödev yapma sürecinde internet kaynaklı belirtikleri sorunlar internetten kopya 

ödev yapma, araştırma becerilerindeki yetersizlik ve internetten uygun bilgiyi seçememe bu çalışmalardan elde edilen 

sonuçtur.  Ayrıca, sonuç olarak yapılan uygulama öğrencilere ödev yapma alışkanlığını kısmen kazandırmış olsa da 

yapılan ödevlerin niteliği ve verimi sınırlıdır.  

Çocukların ödevler aracılığıyla da öğrenebileceği ve ödevlerin dersin tamamlayıcı bir öğesi olduğu göz önünde 

bulundurularak ödev performansları düşük olan öğrenciler örneklem olarak seçilerek bir çalışma yapılabilir. Bu 

öğrencilerin ödev sitillerinin belirlenerek bu doğrultuda ödevler verilebilir. Tüm ders öğretmenleri pekiştirme 

ödevlerinin yanı sıra diğer ödev türlerine de yer vermeleri önerilmektedir. Ayrıca, benzer araştırmaların araştırmacı 

öğretmen modeliyle yürütülerek öğretmenlerin uygulamalarında gelişmeler sağlanabilir.  
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Özet 
Gümüşhane Üniversitesi’ne bağlı bazı birimlerde Atatürk İlkeleri ve İnkılap Tarihi dersleri ile Türk Dili 

dersleri 2013-2014 eğitim öğretim yılı bahar döneminden beri Karadeniz Teknik Üniversitesi Uzaktan Eğitim 

Merkezi’nden hizmet alımı yolu ile Uzaktan Eğitim yöntemi kullanılarak yürütülmektedir.  

2014-2015 Bahar dönemi Türk Dili dersini Uzaktan Eğitim yöntemi ile alan bir fakülte ve yedi yüksekokulda 

toplam 40 bölümde kayıtlı bulunan 2113 öğrenciden 1848 tanesi final sınavına katılmış ve bunlardan 1311 

tanesinden veri toplanabilmiştir. Atatürk İlkeleri ve İnkılap Tarihi derslerinin uzaktan eğitim ile yürütüldüğü 

bir fakülte ve yedi yüksekokulda toplam 35 bölümde kayıtlı 2289 öğrenciden final sınavına giren 1813 

öğrenciden ancak 1204 tanesinden veri toplamak mümkün olmuştur. Toplamda çalışmaya bir fakülte ve yedi 

yüksekokula bağlı 75 bölümden 2515 öğrenci katılmıştır. 

Çalışma için kullanılan veri toplama aracı araştırmacı tarafından literatürde mevcut olan veri toplama 

araçlarından faydalanılarak düzenlenmiştir. Bu veri toplama aracı beş bölüm ve 43 sorudan oluşmaktadır. 

Veri toplama aracında beşli likert ölçeği kullanılmıştır. Öğrenci değerlendirmeleri sonucunda elde edilen bu 

veriler Rektörlük makamından alınan bir izin ile araştırmacı tarafından Gümüşhane Üniversitesi öğrenci bilgi 

sistemi kullanılarak internet ortamından Excel ortamına aktarılmıştır. Buradan elde edilen betimsel analiz 

sonuçları değerlendirilmeye çalışılmıştır.  

Analizler sonucunda grupların çok homojen olduğu görülmüş ve çok düşük ya da çok yüksek ortalamalara 

rastlanmamıştır. Atatürk ilkeleri ve İnkılap Tarihi dersinin genel ortalaması 3,34 Türk Dili dersinin genel 

ortalaması ise yaklaşık 3,37 olarak belirlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Uzaktan Eğitim, Eğitim Sistemi Değerlendirme, Gümüşhane Üniversitesi  

 

Evaluation of Distance Education System of Gumushane University 

 
One of the foremost priorities of developing countries is to assist their citizens in keeping up with the requirements 

of the digital age (2001/C 292/02). To that end, all educational institutions, particularly Universities, push their limits to 

provide the best educational environments. Gumushane University, which has been established recently, has been 

rapidly increasing and improving its academic staff, physical resources, number of departments and students.  

Gumushane University, endeavoring to integrate modern educational technologies in its education system, has been 

conducting the Principles of Ataturk and the History of Turkish Revolution course and Turkish Language course 

through Distance Learning by means of outsourcing from Karadeniz Technical University Distance Learning Center 

since spring semester of 2013-2014 academic years. Day by day, new units are added to these departments.  

This study is conducted for Turkish language classes on one faculty and seven vocational schools total 40 

departments. Although 2113 were registered to the classes only 1848 students attended to final exams and the data were 

gathered from 1311 students among them. For the Principles of Ataturk and the History of Turkish Revolution course 

there were 35 departments on one faculty and seven vocational schools. There were 2289 students registered for the 

classes and this study was conducted on 1204 students among 1813 students who are participated to the final exams. 

The data is gathered from one faculty and seven vocational schools total of 75 departments and 2515 students. 

The data collection tool, used for the study, was arranged by the researcher using many data collection tools in the 

literature. The mentioned data collection tool comprises of five sections and 43 questions regarding Technical means, 

Process, Course contents, Examination and Instructor. Five point Likert scale was used in the data collection tool. At 

the end of the semester, as results of final examination are announced, students are required to answer certain evaluation 

questions for every course before learning their final examination scores using Gumushane University Student 

Information System. This data, acquired as a result of student evaluations, were exported by the researcher, upon a 

permit obtained from the Office of the Rector, to Excel environment from Gumushane University student information 

system on Internet environment. Here descriptive analysis were obtained from acquired data and the results were 

attempted to evaluate from analysis results. 

Each dimension of the data collection tool was converted into a table so that rows would comprise of academic units 

and columns would comprise of courses. Mean data, obtained from five-point Likert scale, can be seen in cells. These 

tables can be found in Findings and Remarks section. 

Collected opinions are mostly between above average (3 to 3.4) and positive (3.4 to 4.2). It is also interesting that 

none of the units are fully content with any lessons (4.2 to 5). 
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According to these results, in consideration of the five dimensions of distance learning, data collected from students 

in certain units of Gumushane University are far from having a normal distribution. Scores, which were expected to be 

distributed between 1 and 5, are trapped in the narrow margin of 3 to 4. As a result of the analyses, due to the 

measurement with a very low variation except for one department, mean value of the Principles of Ataturk and the 

History of Turkish Revolution course was identified as 3.34, while mean value of Turkish Language course was 

identified as 3.37. In general, none of the departments or courses disrupt this homogenous and narrow graph. The data 

demonstrate negative skewness that slightly leans left, with a leptokurtic distribution and positive curtosis. 

Thus, we can conclude that the rate of success, demonstrated by the distance learning that is currently conducted in 

Gumushane University, is around and above average. This success does not vary according to Technical means, 

Process, Course contents, Examination and Instructor dimensions. Furthermore, there is no difference between the rate 

of success in the Principles of Ataturk and the History of Turkish Revolution course and Turkish Language course. 

A similar study to be conducted with more participants from more academic units can provide more inclusive results 

for the university. Furthermore, it might also be helpful for future studies to use available data collection tools, which 

have been tested for validity and reliability, or to conduct a validity and reliability study using available data tools as a 

preliminary study. 

Key Words : Distance Education , Educational evaluation, Gümüşhane University 

 

1. Giriş 

Eğitim süreci birden çok paydaşın yer aldığı karmaşık bir süreçtir. Bu sürecin iyileştirilmesi için gerekli araştırmalar 

eğitim bilimleri alanında yapılır. Bu sürecin iyileştirilmesi paydaşların, ortamın, kullanılan materyallerin vb. daha 

birçok etmenin iyileştirilmesine bağlıdır. 

Uzaktan eğitim, bu eğitim problemlerinden bazılarına çözüm olması umudu ile eğitimde kullanılmaya başlanmış bir 

yöntemdir. Fakat yeni teknolojilerin sınıflara entegrasyonu kolay bir iş değildir (Papert, 1997). Çevrimiçi öğrenmenin 

potansiyelini araştırmak için bir çok çalışma yürütülmektedir ( örn. Hartley & Bendixen, 2001; Conrad, 2002; Hill, 

2002 ).  

Uzaktan eğitim süreci her zaman planlanan şekilde işlememekte, teorikte yapılan öngörüler bazen uygulamada 

karşılığını bulamamaktadır. Bu nedenle yapılan uygulamada yer alan farklı bileşenlere yönelik ölçme çalışmaları 

yapılması, mevcut uygulamada öngörülemeyen hataların tespit edilmesi ve giderilmesi eğitimin kalitesinin arttırılması 

açısından önemlidir. Eğitimciler uzaktan eğitim sistemlerini farklı açılardan değerlendirmek için çeşitli çalışmalar 

yapmaktadırlar (örn: Chemsi & diğerleri, 2012; Ekmekçi, 2014; Mohammadi, 2015; Williams&Graham, 2010; 

Vinogradova& Kliukas, 2014; Feldon & Yates, 2007 ) .Bu çalışma bu kapsam dahilinde Gümüşhane Üniversitesinde 

halen bazı birimlerde yürütülmekte olan uzaktan eğitim faaliyetinin değerlendirilmesine yöneliktir. 

Takip eden bölümde Gümüşhane Üniversitesi’nin ve bu üniversiteye bağlı olarak faaliyet gösteren Eğitim 

Teknolojileri Uygulama ve Araştırma Merkezi’nin kısa tanıtımı yapılmış, Gümüşhane ilinin coğrafi özellikleri ve 

Gümüşhane Üniversitesi’nin özellikleri bağlamında uzaktan eğitim sisteminin gerekliliği ve mevcut durumu 

betimlenmeye çalışılmıştır.  

1.1. Gümüşhane Üniversitesi  

Gümüşhane Üniversitesi 31 Mayıs 2008 tarih ve 26892 sayılı Resmi Gazetede yayımlanarak yürürlüğe giren 5765 

sayılı Kanunla kurulmuştur. Gümüşhane'de “Gümüşhane Üniversitesi” adıyla kurulan bu Üniversite Rektörlüğe bağlı 

olarak yeni kurulan İletişim Fakültesi, daha önce KTÜ'ne bağlı iken adı ve bağlantısı değiştirilerek Rektörlüğe bağlanan 

Gümüşhane Mühendislik Fakültesi, İktisadi ve İdari Bilimler Fakültesi, Gümüşhane Sağlık Yüksekokulu, Gümüşhane 

Meslek Yüksek Okulu, Şiran Meslek Yüksekokulu, Gümüşhane Sağlık Hizmetleri Meslek Yüksekokulu ile Erzincan 

Üniversitesi Rektörlüğüne bağlı iken adı ve bağlantısı değiştirilerek Rektörlüğe bağlanan Kelkit Aydın Doğan Meslek 

Yüksekokulu ile Rektörlüğe bağlı olarak yeni kurulan Sosyal Bilimler Enstitüsü ile Fen Bilimleri Enstitüsünden 

oluşturulmuştur. Mühendislik Fakültesinin adı 26.04.2013 tarihli 28629 sayılı Resmi Gazetede yayımlanan Bakanalar 

Kurulu Kararı ile Mühendislik ve Doğa Bilimleri Fakültesi olarak değiştirilmiş, 16.05.2013 tarih ve 28649 Sayılı Resmi 

Gazetede yayımlanan 2013/4694 Sayılı Bakanlar Kurulu Kararı ile Turizm İşletmeciliği ve Otelcilik Yüksekokulu 

kapatılarak bunun yerine Turizm Fakültesi kurulmuştur. 
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Şekil 1. Gümüşhane Üniversitesi’nin Coğrafi Yapısı 

 

Gümüşhane Üniversitesi kuruluşundan itibaren sürekli olarak büyümeye devam etmiş, buna bağlı olarak yeni 

Fakülteler, Yüksekokullar ve Meslek Yüksekokulları ile yeni bölümleri açılmıştır. Kurulduğu günden itibaren 

bünyesine eklenen İlahiyat Fakültesi, Edebiyat Fakültesi, Turizm İşletmeciliği ve Otelcilik Yüksekokulu (Yukarıda 

açıklandığı üzere daha sonra fakülteye dönüştürüldü), Beden Eğitim ve Spor Yüksekokulu, Kelkit Sağlık HMYO, İrfan 

Can Köse MYO, Kürtün MYO, Torul MYO, Sürekli Eğitim Uygulama ve Araştırma Merkezi, Organik Tarım 

Uygulama ve Araştırma Merkezi, Merkezi Araştırma Laboratuvarı Uygulama ve Araştırma Merkezi, Tıbbi Bitkiler 

Geleneksel İlaçlar Uygulama ve Araştırma Merkezi, Eğitim Teknolojileri Uygulama ve Araştırma Merkezi, Ahmet 

Ziyaüddin Gümüşhanevi Araştırma Enstitüsü ile birlikte Gümüşhane Üniversitesi halen 3 Enstitüsü, 6 Fakültesi, 2 

Yüksekokulu, 8 Meslek Yüksekokulu ve 5 Araştırma ve Uygulama Merkezi ile büyümesini hızlı bir şekilde 

sürdürmektedir. 

Gümüşhane'nin içinden geçen Harşit ile Kelkit vadisini boydan boya kat eden Kelkit Çayı ilin başlıca akarsularıdır. 

Arazinin % 60'ını dağlar,% 29'unu platolar, % 11'ini ovalar teşkil etmektedir. Merkez ilçe yoğun şekilde dağlık olup düz 

arazilerin çoğunluğu ilçelerde bulunmaktadır. Bu coğrafi yapısı nedeni ile örgün eğitim için gerekli mekânın sağlanması 

masraflı ve zaman alıcı olmaktadır. Ana kampüs, eğimli yapısı ile ulaşımı zorlaştırmaktadır.  

Uzaktan eğitimin fiziksel imkânlar ile birlikte gelen sınırlılıkları ortadan kaldırmakta, eğitim imkanlarını arttırmakta 

ve daha elverişli eğitim imkanları sunmaktadır (Hara & Kling, 1999, 2001; Schrum, 2000; Rourke, 2001; Hill, 2002; 

Hofmann, 2002).Uzaktan eğitim sayesinde büyük öğrenci kitlelerine daha sınırlı mekânlarda eğitim vermek mümkün 

hale gelmektedir. Ayrıca çok hızlı büyüyen Gümüşhane Üniversitesinde personel, öğretim elemanı, fiziki imkan v.b. 

büyüme hızına yetişemeyen faktörlerin telafi edilebilmesi mümkün olmaktadır. 

 

1.2. Eğitim teknolojileri Uygulama ve Araştırma Merkezi 

Eğitim teknolojileri uygulama ve araştırma merkez müdürlüğü; 02.07.2014 tarihli 111 sayılı senato toplantısında 

6.gündem maddesi olarak görüşülmüş ve oybirliği ile kurulma kararı alınmıştır. Yüksek Öğretim Kurulu`nun 

12.08.2014 tarihli ve 75850160-101.04/47600 sayılı yazısı ile merkezin kurulması talebi,  05.08.2014 tarihli 

Yükseköğretim Yürütme Kurulu toplantısında görüşülüp, 2547 sayılı Yüksek Öğretim Kanununun 2880 sayılı kanunla 

değişik 7/d-2 maddesi uyarınca uygun görülmüştür.  08 Ekim 2014 Tarihli 29139 sayılı Resmî Gazete` de yayınlanarak 

yürürlüğe girmiştir ve merkez faaliyetlerine başlamıştır.  Merkezimiz 2014-2015 yılı itibariyle Bazı fakülte ve meslek 

yüksekokullarında Türk Dili ve Atatürk İlkeleri ve İnkılap Tarihi derslerini uzaktan eğitim yoluyla vermektedir. 2014-
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2015 bahar yarıyılı itibariyle Türk Dili dersi için 2113, Tarih dersi için 2289 öğrenciye uzaktan eğitim yoluyla eğitim 

vermiştir. 

 

2. Yöntem 

Bu çalışma bir süredir Gümüşhane Üniversitesi’nin bazı birimlerinde yürütülmekte olan Uzaktan eğitim faaliyetini 

değerlendirmeye yönelik olarak gerçekleştirilmiştir. Çalışmada araştırmacı tarafından literatürdeki veri toplama 

araçlarından faydalanarak oluşturulan veri toplama aracı kullanılmıştır. Veri toplama işlemi 2014-2015 bahar dönemi 

finallerinden sonra Gümüşhane üniversitesinin öğrenci bilgi sistemi kullanılarak elektronik ortamda gerçekleştirilmiştir. 

Rektörlüğün yazılı izni ile araştırmacının kullanımına açılan veriler elektronik tablo programlarına aktarılmıştır. Bu 

aktarım gerçekleştirilirken öğrenci bilgi sisteminde bulunan verilerin doğrudan elektronik tablo olarak kaydedilmesi 

mümkün olmadığından sisteme şifre ve kullanıcı adı ile girilmiş ve öncelikle anket uygulanan tüm bölümlerin sayfaları 

web sayfası olarak tek tek kaydedilmiştir. Daha sonra bu sayfalardan yine tek tek elektronik tablo programına 

kopyalanıp yapıştırılan verilerde meydana gelen bozulma, formatlama, gereksiz alanları silme ve düzenleme işlemleri 

yapılmıştır. AİİT ve TD dersleri için ayrı ayrı hazırlanan elektronik çalışma kitaplarında bölümlerin her biri ayrı bir 

sayfa olarak düzenlenmiştir. Daha sonra buradaki verilerden faydalanan ve sonuçları özetleyen yeni sayfalar uygun 

formüller ve işlevler kullanılarak oluşturulmuştur. Bu sayfalardan faydalanarak sonuçlar elde edilmiş ve bu sonuçlar 

kullanılarak raporlama yapılmıştır. Ortalamalar hesaplanırken öğrencilere göre ağırlıklı ortalama hesabı yapılmamış 

bölümler eşit ağırlıklı olarak kabul edilerek doğrudan bölümlerin aritmetik ortalamaları alınmıştır. Araştırmada yer alan 

katılımcılar ile ilgili daha ayrıntılı bilgi bölüm 4.1’de örneklem başlığı altında, veri toplama aracının ayrıntıları 4.2. veri 

toplama aracı başlığı altında sonuçlar ise beşinci bölümde görülebilir. 

 

2.1. Örneklem 

Çalışma Gümüşhane Üniversitesine Bağlı 1 Fakülte ve 7 Meslek Yüksekokulunda Türk Dili dersinin uzaktan eğitim 

ile işlendiği 40 bölüm ve Atatürk İlkeleri ve İnkılap Tarihinin uzaktan eğitim ile işlendiği 35 Bölüm olmak üzere toplam 

75 Bölüm üzerinde yürütülmüştür. Çalışmaya katılan her bir birimin bölüm sayıları ile Türk dili ve Atatürk ilkeleri ve 

inkılap Tarihi derslerini alan öğrenci sayıları aşağıdaki tabloda görülmektedir. 

 

Tablo 1. Birimlere göre bölüm ve öğrenci sayıları 

 

 TD Bölüm TD Öğrenci AİİT Bölüm AİİT Öğrenci 

İlahiyat 2 124 2 124 

GMYO 17 510 12 390 

Köse MYO 4 66 4 172 

KADMYO 7 128 7 129 

KSHMYO 2 68 2 65 

Kürtün MYO 2 99 2 104 

Şiran MYO 3 134 3 136 

Torul MYO 3 82 3 84 

Toplam 40 1311(%71) 35 1204(%66)   

Bu birimlerde Türk Dili dersine kayıtlı 2113 öğrenci ve Atatürk İlkeleri ve İnkılap Tarihi dersine kayıtlı 2289 

öğrenci gözükmektedir. Çalışmaya bu dersleri alan öğrencilerden Türk Dili dersinin final sınavına katılan 1848 

öğrenciden 1311’i ve Atatürk İlkeleri ve İnkılap Tarihi dersinin final sınavına katılan 1843 öğrenciden 1204’ü olmak 

üzere toplam 2515 öğrenci katılmıştır. Çalışma İlahiyat Fakültesi, Gümüşhane Meslek Yüksekokulu (GMYO), Köse 

Meslek Yüksekokulu, Kelkit Aydın Doğan Meslek Yüksekokulu (KADMYO), Kelkit Sağlık Hizmetleri Meslek 

Yüksekokulu (KSHMYO), Kürtün Meslek Yüksekokulu, Şiran Meslek Yüksekokulu, Torul Meslek Yüksekokulu 

öğrencileri katılmışlardır.  
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2.2. Veri Toplama Aracı  

Veri toplama aracı olarak Yasemin Gülbahar Güven’in hazırlamış olduğu “Uzaktan eğitim memnuniyet ölçeği”nden 

faydalanılmıştır. Bu ölçek doğrudan veri toplama aracı olarak kullanılmamış kısaltılmış ve Gümüşhane Üniversitesi 

Uzaktan Eğitim Sistemi’nin yapısına uygun olarak yeniden düzenlenmiştir Kullanılan veri toplama aracında toplam 5 

boyut ve 43 soru vardır. Aşağıda her bir boyutun adı, soru sayısı ve örneği görülebilir. 

 

 

• Ders İçeriği ile ilgili 12 madde mevcuttur. 

Örnek: Dersin içeriği anlaşılabilirdi ve dersin amaçlarıyla uyumluydu. 

• Öğretim Elemanı ile İlgili 10 madde mevcuttur. 

Örnek: Derslere iyi hazırlanmış ve konuyla ilgili önemli bölümlere vurgu yaptı. 

• Sınav ile ilgili 5 madde mevcuttur. 

Örnek: Sınavda verilen süre yeterliydi. 

• Teknik İmkânlar ile ilgili 8 madde mevcuttur. 

Örnek: Kendime ait bir bilgisayarım / mobil cihazım yok ve uzaktan eğitimle verilen derslere okuldaki 

bilgisayarlardan katılıyorum. 

• Süreç ile ilgili 8 madde mevcuttur. 

Örnek: Uzaktan eğitim sürecinde daha çok eş-zamanlı/anlık (sanal sınıf, sohbet vb.) etkinlikleri tercih 

ederim. 

Her bir bölümde veriler beşli likert tipi ölçek kullanılarak toplanmıştır. 

 

3. Sonuç 

  Veri toplama aracı ile elde edilen çalışmanın ders içeriği boyutuna ait maddelerin birimlere göre ortalaması her iki 

ders için de tablo 2’de görülmektedir. 

 

Tablo 2. Ölçme aracının ders içeriği alt boyutuna ait veriler 

 

 DERSLER 

B
İR

İM
L

E
R

 

 AIIT TD 

GMYO 3,933 3,342 

İlahiyat 3,304 3,430 

Köse MYO 3,489 3,505 

KADMYO 3,134 3,108 

KSHMYO 3,847 3,768 

Kürtün MYO 3,525 3,664 

Şiran MYO 3,236 3,257 

Torul MYO  3,277 3,478 

Ortalama 3,349 3,362 

AITT dersine ait en yüksek puan 3,933 ile GMYO’da bulunurken bu derse ait en düşük puan 3,134 KADMYO’da 

bulunmaktadır. TD dersine ait en yüksek puan 3,768 KSHMYO’da bulunmaktadır ve TD dersine ait en düşük puan da 

3,108 KADMYO’da bulunmaktadır. Her iki ders için de ranj oldukça düşük görülmektedir. 

Tablodan da görüldüğü gibi her bir birim öğrencilerinin AIIT ve TD derslerine verdikleri puanların ortalamaları bir 

birine çok yakındır. Ayrıca farklı birimlerin verdiği puanların ortalamalarında da bir ayrışma gözükmemektedir. 

Öğretim elemanları ile ilgili sonuçları ise tablo 3 ‘te görmek mümkündür. 

 

Tablo 3. Ölçme aracının öğretim elemanı alt boyutuna ait veriler 
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 B
İR

İM
L

E
R

 
DERSLER 

 AIIT TD 

GMYO 3,933 3,342 

İlahiyat  3,304 3,430 

Köse MYO 3,489 3,505 

KADMYO 3,134 3,108 

KSHMYO 3,847 3,768 

Kürtün MYO 3,525 3,664 

Şiran MYO 3,236 3,257 

Torul MYO  3,277 3,478 

Ortalama 3,349 3,362 

 

AITT dersine ait en yüksek puan 3,933 GMYO’da en düşük puan ise 3,134 KADMYO’da bulunmaktadır. TD 

dersine ait en yüksek puan ise 3,768 KSHMYO’da en düşük puan ise 3,108 KADMYO’da bulunmaktadır. 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde yine bir önceki tabloda da olduğu gibi hem her birimlerin her iki derse vermiş 

oldukları puanların ortalamasında hem de derslere farklı birimlerin vermiş oldukları ortalamaların arasında çok fazla 

sapma bulunmamaktadır. Ranj burada da oldukça düşüktür. Tüm birimlerin her iki ders için de ortalamaları birbirine 

oldukça yakındır. 

Ölçme aracının bir diğer alt boyutunu sınavla ilgili sorular oluşturmaktadır. Öğrencilerin bu sorulara verdikleri 

yanıtların birimlere ve derslere göre ortalamaları aşağıdaki tabloda görülmektedir. 

 

Tablo 4. Ölçme aracının sınav alt boyutuna ait veriler 

 

B
İR

İM
L

E
R

 

DERSLER 

 AIIT TD 

GMYO 3,344 3,375 

İlahiyat  3,206 3,402 

Köse MYO 3,509 3,522 

KADMYO 3,129 3,161 

KSHMYO 3,886 3,833 

Kürtün MYO 3,561 3,639 

Şiran MYO 3,226 3,218 

Torul MYO  3,323 3,473 

Ortalama 3,343 3,385 

AITT dersine ait en yüksek puan 3,886 KSHMYO’da bulunurken bu derse ait en düşük puan 3,129 KADMYO’da 

bulunmaktadır.TD dersine ait en yüksek puan ise 3,833 KSHMYO’da bulunmaktadır.Aynı derse ait en düşük puan ise 

3,161 ile KADMYO’da bulunmaktadır. 

Tablo 4 incelendiğinde sınavla ilgili olarak derslere göre büyük bir farklılaşma gözlenmemektedir. Her bir dersin 

birimlere göre puanları incelendiğinde de ortalamalar yine birbirine oldukça yakın ranj ise diğer boyutlarda da olduğu 

gibi oldukça düşüktür. 
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Teknik imkânlar ile ilgili sorulara verilen cevaplar tablo 5’de özetlenmiştir. Ölçme aracının bu boyutuna ait veriler 

aşağıda görülmektedir. 

 

Tablo 5. Ölçme aracının Teknik İmkânlar alt boyutuna ait veriler 

 

B
İR

İM
L

E
R

 

DERSLER 

 AIIT TD 

GMYO 2,938 3,341 

İlahiyat  3,233 3,395 

Köse MYO 3,441 3,494 

KADMYO 3,059 3,181 

KSHMYO 3,814 3,719 

Kürtün MYO 3,452 3,668 

Şiran MYO 3,229 3,245 

Torul MYO  3,347 3,417 

Ortalama 3,176 3,365 

AITT dersinin teknik imkanlar alt boyutuna ait en yüksek puan 3,814 KSHMYO’da bulunmaktadır. AITT dersinin 

bu boyutta aldığı en düşük puan ise 2,938 ile GMYO’da bulunmaktadır. TD dersine ait bu boyuta ait en yüksek puan 

3,719 KSHMYO’da bulunurken bu derse ait en düşük puan ise 3,181 ile KADMYO’na aittir. 

Tabloyu incelediğimizde hem derslere göre hem de birimlere göre puanların birbirine çok yakın olduğunu 

görmekteyiz. Bu tabloda da yine homojen puan dağılımı mevcuttur ve ranj oldukça düşüktür.  

 

Tablo 6. Ölçme aracının süreç alt boyutuna ait veriler 

 

B
İR

İM
L

E
R

 

DERSLER 

 AIIT TD 

GMYO 2,903 3,322 

İlahiyat  3,099 3,368 

Köse MYO 3,489 3,485 

KADMYO 3,045 3,164 

KSHMYO 3,678 3,720 

Kürtün MYO 3,419 3,654 

Şiran MYO 3,168 3,237 

Torul MYO  3,255 3,421 

Ortalama 3,136 3,351 

AITT dersine ait en yüksek puan 3,678 ile KSHMYO’da iken en düşük puan 2,903 GMYO’dadır.TD dersinde ise en 

yüksek puan 3,720 KSHMYO’da ve en düşük puan 3,164 KADMYO’da bulunmaktadır. Tablo altıda da görüldüğü 

uzaktan eğitim sisteminin süreç alt boyutuna ait sonuçlar daha önce verilmiş olan diğer dört alt boyuta ait sonuçlar ile 
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çok büyük benzerlik göstermektedir. Süreç alt boyutunda da derslerin ortalamaları her birimde birbirine oldukça 

yakındır. Ayrıca her bir dersin farklı birimlerde aldığı ortalama puanlarda çok dar bir ranjda ve birbirlerine çok 

yakındır.  

 

4. Yorumlar ve Öneriler 

Teknolojik araçlar ve uygulamalar mevcut geleneksel eğitim sisteminden sanal sınıflara geçişte yalnızca ilk adımdır 

(Norton, 2001). Bu sistemlerin değerlendirilmeleri, etkinliklerinin belirlenmesi, eksikliklerinin tespit edilmesi ve 

literatürdeki benzer çalışmalar ile kıyaslanarak eğitim sistemlerinin etkinliklerinin geliştirilmesi gerekir. Bu çalışma da 

Gümüşhane üniversitesinde halen yürütülmekte olan uzaktan eğitim faaliyetlerinin özet bir değerlendirmesini 

içermektedir.  

Elde edilen değerler normal dağılım göstermekten uzaktır. Likert ölçeğinde bir ile beş arasında bir dağılım 

göstermesi beklenen değerler hafif sola çarpık ve leptokurtik bir dağılım göstermektedir.  

Değerlendirme sonucunda tüm grupların sonuçlarının oldukça benzer olduğu ve hücreler arası değişimin oldukça 

düşük olduğu gözlenmiştir. Öğrenciler hem AIIT hem de TD dersinde bütün soru gruplarında ortalamanın biraz 

üzerinde olumlu görüş belirtmişler, bunun dışında hiçbir bölüm çok olumlu ya da çok olumsuz görüş belirtmemiştir 

(3<  <4). Tüm alt boyutlarda her iki ders içinde ranj çok düşüktür. Hiçbir alt boyutta uzaktan eğitim faaliyetinin 
yürütüldüğü akademik birimlere ve derslere göre önemli bir farklılığa rastlanmamıştır. 
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Kimya Öğretmen Adaylarının Asit Ve Baz Kavramlarına Yönelik Anlama Düzeyleri Ve 

Karşılaşılan Alternatif Kavramalar 
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Özet 
Öğretmen alternatif anlama taşıyorsa bunu muhtemelen öğrencisine aktaracaktır. Buradan hareketle yarının 

öğretmenleri olacak olan bugünün öğretmen adaylarının temel kimya kavramlarını tam ve doğru bir şekilde 

anlamaları önemlidir. Bu çalışmanın amacı, seçilen bazı asit-baz kavramları hakkındaki dördüncü sınıf kimya 

öğretmen adaylarının anlama düzeylerini ve alternatif kavramalarını belirlemektir. Çalışmaya 9’u erkek, 17’si 

kız toplam 26 öğretmen adayı katılmıştır. Çalışmada veri toplamak amacıyla 7 açık-uçlu sorudan oluşan bir 

kavram testi kullanılmıştır. Testteki sorular, nötrleşme (2), kuvvetli asit ve konsantre asit (1), hidroliz (1), 

tampon (1) ve pH (2) kavramlarıyla ilgilidir. Teste verilen cevaplar, anlama, kısmen anlama, alternatif anlama 

ve anlamama kategorilerinde analiz edilmiştir. Anlamaya 3 puan, kısmen anlamaya 2 puan, alternatif 

kavramaya 1 puan ve anlamamaya 0 puan verilerek öğrenci kâğıtları puanlandırılmıştır. Verilerin analizi 

sonucunda öğretmen adaylarının asit ve bazlarla ilgili anlama düzeylerinin çok düşük olduğu ve önemli 

alternatif kavramalara sahip oldukları belirlenmiştir. Öğretmen adaylarının üniversitedeki temel kimya 

derslerinin alan eğitimcileri tarafından verilmesi bu süreçte atılabilecek en etkili adım olarak düşünülmektedir. 

Ayrıca alan eğitimi derslerinde de öğrencilerin alternatif fikirlerinin neler olduğu, muhtemel sebepleri ve nasıl 

önlenebileceği kavramlar bazında ele alınmalıdır.    

Anahtar Kelimeler: Kimya eğitimi, asit ve baz, alternatif anlama 

Chemistry Student Teachers’ Understanding Levels And Encountered Alternative 

Conceptions On The Concepts Of Acid And Base 
 

Research indicated that students come to the classrooms with preconceptions about how scientific and natural events 

occur and these preconceptions were effective on students’ learning the correct scientific concepts and principles. Due 

to individuals try to explain new knowledge by using their prior knowledge, this result is inevitable. Nevertheless, these 

preconceptions generally contradict with scientifically accepted ideas and are referred to as misconception, alternative 

conception, preconception, etc. Under the circumstances, before new knowledge is given, determining students’ prior 

knowledge is extremely significant for meaningful learning. Researches show that students have alternative conceptions 

about all the basic concepts of chemistry. Alternative conceptions are come across not only in specific age or education 

levels, but also in all age and education levels. Furthermore, teachers have alternative conceptions, as well. Teachers are 

seen as one of the resources of alternative conceptions.If a teacher has alternative conception, he/she will probably 

transfer to her/his student. From this point of view, it is important for today’s student teachers to be tomorrow’s teachers 

to understand basic concepts of chemistry exactly and correctly. Therefore, in this research, the study carried out with 

student teachers in the faculty of education 

The aim of the study is to determine 4th grade chemistry student teachers’ understanding levels and alternative 

conceptions on some selected acid-base concepts. 26 student teachers total, 9 male, 17 female students participated in 

the study. In order to collect data, in the study, a concept test consisting of 7 open-ended questions was used. Questions 

in the test are related to neutralisation (2), strong acid and concentrated acid (1), hydrolysis (1), buffer (1) and pH (2) 

concepts. The validity of the test was established by a panel of experts consisting of two chemistry educators and the 

authors. Additionally, the pilot study of the test was done with four student teachers from the department of chemistry 

education. The answers given to questions were analyzed in categories of sound understanding, partial understanding, 

alternative conception and no understanding. Test papers of the students were scored as 3 points to sound 

understanding, 2 points to partial understanding, 1 point to alternative conception and 0 point to no understanding. 

Maximum point that could be given to the test was stated as 21 points. In this process, the first two writers made 

independent grouping and then, compared the results. Coherence between two writers was calculated as 0,94. 

The result of data analysis indicates that the student teachers’ points varied between 4-16 and the arithmetic average 

of the group was 7.77 (37 out of a hundred). The lowest rates of success occurred in 2nd (mean=0.15) and 7th 

(mean=0.96) questions. The second question was answered by one student and the seventh question was answered 

merely by two students at sound understanding level. Consequently, it was determined that student teachers’ 

understanding level about acids and bases was remarkably low and they had significantly alternative conceptions. 

                                                                 
2
 Doktorant, KTU Fatih Eğitim Fak., OFMAE Böl., Kimya Eğitimi, gokcetutuncu@hotmail.com 
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Although the students were informed a week ago about the test for acid and bases, these results are considerably 

astonishing. The most efficient step which should be taken in this process is that field educators teach general chemistry 

courses in university. Furthermore, in field education courses what the alternative ideas of students are, probable 

reasons, and how they can be prevented should be conceptually handled. 

Keywords: Chemistry education; acid and base; alternative conception 

 

1. Giriş 

Günümüzde bilimsel ve teknolojik ilerlemelere paralel olarak mevcut bilgi birikimi katlanarak artmaktadır. Bu 

nedenle, bir disiplindeki mevcut bilginin hepsinin okullarda öğrencilere aktarılması imkânsız hale gelmiştir. Bilginin 

tamamının öğrencilere aktarılmasından ziyade bir disiplindeki temel kavramların derinlemesine öğretilmesi yoluna 

gidilmektedir. Temel kavramları sindiren bir birey, daha ileri düzeydeki zor ve karmaşık kavramları ihtiyaç duyduğu 

taktirde öğrenebilir. Diğer bir ifade ile fen eğitiminin temel amaçlarından biri olan teknolojik ve bilimsel gelişmeleri 

takip edebilen bilimsel okuryazar olur.  

Literatürde yer alan araştırmalar, öğrencilerin bilimsel ve doğal olayların nasıl gerçekleştiğine yönelik ön fikirlerle 

sınıflara geldiklerini göstermektedir.  Ancak bu ön fikirler, genellikle bilimsel olarak kabul edilen fikirlerle çelişmekte 

ve yanlış anlama, alternatif kavrama, ön kavramalar vb. isimlerle anılmaktadırlar (Novak, 1977; Hewson ve Hewson, 

1989; Nakhleh, 1992; Huddle ve Pillay, 1996; Schmidt, 1997; Schoon ve Bone, 1998). Bu hatalı fikirler, öğrencilerin 

sonraki bilimsel kavram ve ilkeleri doğru bir şekilde öğrenmelerini engellemektedir  (Driver, 1981; Osborne ve 

Cosgrove, 1983). Birey yeni karşılaştığı bilgiyi önceki bilgilerini kullanarak açıklamaya çalıştığından bu sonuç 

kaçınılmazdır. 

Yapılan çalışmalar, öğrencilerin hemen hemen tüm temel kimya kavramları ile ilgili olarak alternatif kavramalara 

sahip olduğunu göstermektedir. Alternatif kavramalarla, belli bir yaş düzeyi ya da öğrenim seviyesinde değil hemen her 

öğrenim seviyesi ve yaş düzeyinde karşılaşılmaktadır. Hatta bizzat öğretmenlerde de karşılaşılmaktadır. Alternatif 

kavramalara fazlaca rastlanan temel kimya konularından birisi de öğrenciler için oldukça soyut ve karmaşık sayılan 

“Asitler ve Bazlar”dır. Bu konuyla ilgili yapılmış çok sayıda çalışma alan yazında yer almaktadır. Asitler ve bazlarla 

ilgili alternatif kavramalara da, hemen her öğrenim seviyesi ve yaş düzeyinde rastlanmaktadır (Hand, 1989; Botton, 

1995, Bradley ve Mosimege, 1998; Wilson, 1998; Oversby, 2000; Demircioğlu, 2003; Canpolat vd., 2004; Demircioğlu 

vd., 2004; Morgil  vd., 2005; Burhan, 2008; Drechsler ve Driel 2008; Artdey, vd., 2010; Demirci, 2011). Kavram 

yanılgıları, öğrencilerin asit ve bazlarla ilgili kavramları tam olarak yapılandıramamalarına ve diğer ilişkili kimya 

kavramlarını doğru bir şekilde öğrenememelerine neden olmaktadır. Asitler ve bazlar konusu lise ve üniversite 

kimyasında önemli ve geniş bir yer tutmasının yanında öğrencilerin günlük yaşamlarındaki bir takım olguları 

açıklayabilmelerini sağlaması açısından da önemli bir kimya konusudur. Bu nedenle alternatif kavramların tam ve 

doğru bir şekilde tespiti anlamlı bir öğrenme için son derece önemlidir.   

Öğretmenler, alternatif kavramaların temel kaynaklarından biri olarak görülmektedir. Eğer öğretmen alternatif 

kavramaya sahipse bunu öğrencisine aktarabilir. Burada öğretmenin bizzat kendisinin de alternatif kavramlara sahip 

olabilmesinin yanında konuyu öğretirken kullandığı yol ve yöntemlerin de alternatif kavramalara sebep olabileceği 

unutulmamalıdır. Buradan hareketle yarının öğretmenleri olacak olan bugünün öğretmen adaylarının temel kimya 

kavramlarını tam ve doğru bir şekilde anlamaları bu sorunun bir çözümü olabilir.  Bu nedenle bu çalışmada eğitim 

fakültesinde öğrenim gören öğretmen adayları ile çalışılmıştır.  

2. Amaç 

Bu çalışmanın amacı, dördüncü sınıf kimya öğretmen adaylarının seçilen bazı asit-baz kavramları hakkındaki 

anlama düzeylerini ve varsa sahip oldukları alternatif kavramalarını belirlemektir. 

3. Yöntem 
Çalışmada betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Taramalar, geçmişte veya mevcut olan bir durumu (olay, kişi, 

nesne) kendi şartları içinde olduğu gibi tanımlamayı amaçlayan araştırma modelleridir (Çepni, 2010).  Araştırmaya 

konu olan olay, birey ya da nesne kendi koşulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalışılmaktadır. Bu çalışmada da 

bir sınıftaki tüm öğretmen adaylarının asit ve bazlar hakkındaki anlamaları araştıracağı için betimsel araştırma 

yöntemine uygundur. Veri toplama aracı olarak 7 açık uçlu sorudan oluşan bir test kullanılmıştır.  

3.1. Çalışma Grubu 

Çalışmaya 9’u erkek, 17’si kız toplam 26 dördüncü sınıf kimya öğretmen adayı katılmıştır. Çalışmaya katılan 

öğretmen adayları, KTÜ Fatih Eğitim Fakültesi OFMAE Bölümü Kimya Eğitimi Anabilim Dalı’nda öğrenim 

görmektedir. Çalışmada kullanılan test, öğretmen adaylarına 2014-2015 eğitim-öğretim yılı bahar yarıyılında 

uygulanmıştır. 
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3.2. Veri Toplama Aracı 

Çalışmada 7 adet açık-uçlu sorudan oluşan bir kavram testi kullanılmıştır. Testteki sorular, nötrleşme (2), kuvvetli 

asit ve konsantre asit (1), hidroliz (1), tampon (1) ve pH (2) kavramlarıyla ilgilidir. Soruların gerçekte ölçülmek istenen 

özelliği ölçüp ölçmediğini belirlemek amacıyla yazarlar haricinde iki kimya eğitimi uzmanının görüşü de alınmıştır. 

Ayrıca asıl çalışma öncesinde kimya öğretmenliği beşinci sınıftan 4 öğrenci ile pilot çalışma yapılmıştır. Bu süreçte iki 

yazar bağımsız kategorilendirme yapmış ve sonrasında sonuçlarını karşılaştırmıştır. İki yazar arasındaki tutarlılık 0,94 

olarak bulunmuştur. 

3.3. Verilerin Analizi 

Verilerin analizi aşamasında öğretmen adaylarının sorulara verdikleri cevaplar ayrıntılı bir şekilde irdelenmeye 

çalışılmıştır. Öncelikle, öğretmen adaylarının sorulara verdikleri cevaplar, “anlama, kısmen anlama, alternatif anlama, 

anlamama” şeklinde kategorilere ayrılmıştır. “Anlama”ya 3 puan, “kısmen anlama”ya 2 puan, “alternatif anlama”ya 

1 puan ve “anlamama”ya 0 puan verilerek derecelendirilmiştir. Benzer kategorilendirme ve puanlandırmalar literatürde 

sıklıkla kullanılmaktadır (Abrahm vd., 1992). Testten alınabilecek maksimum puan 21 olarak belirlenmiştir. Elde edilen 

veriler, öğretmen adaylarının cevaplarının ilgili kategorilere yerleştirilmesinden sonra frekans ve % değerleri 

hesaplanmış ve tabloda verilmiştir.  

 

4.   Bulgular 

Asit-baz konusuyla ilgili kimya öğretmen adaylarının anlama düzeylerinin belirlenmesi amacıyla 7 adet açık uçlu 

soruya verilen cevapların analizinden elde edilen veriler bu bölümde açıklanmıştır. 

Kimya öğretmen adaylarının açık uçlu sorulara verdikleri cevap türleri frekans ve % değerleri aşağıdaki Tablo 1’de 

yer almaktadır. 

 

Tablo 1: Asit/baz için öğrenci cevaplarının frekans ve yüzde değerleri 

 

                              Cevap Türü 

Sorular 

Anlama Kısmen 

Anlama 

Alternatif 

Anlama 

Anlamama Boş  

f % f % f % f % f % 

1: [H]
´+

=1.10
-8

 M olan HCl 

çözeltisinin pH değeri kaçtır? 
6 23,08 0 0 0 0 20 76,92 0 0 

 2: pH’sı 12 ve 3 olan iki sulu çözelti 

eşit hacimlerde karıştırılıyor. Buna 

göre son durumda çözeltinin pH’sı 

kaç olur? 

1 3,85 0 0 1 3,85 23 88,46 1 3,85 

 3: Kuvvetli asit ile konsantre 
asit arasında fark var mıdır? Bir 
örnek üzerinde açıklayınız.  

6 23,08 4 15,38 12 46,15 4 15,38 0 0 

 4: Kuvvetli asit ile zayıf baz 

titrasyonunun dönüm noktasında pH 

7’den küçüktür. Bunun nedeni nedir? 

3 11,54 3 11,54 19 73,08 1 3,85 0 0 

 5: Hidroliz nedir? Tanımlayınız.  7 26,92 3 11,54 12 46,15 3 11,54 1 3,85 

 6: Tampon çözelti nedir ve nasıl 

hazırlanır?  
11 43,31 14 53,85 1 3,85 0 0 0 0 

 7: pH hangi sayısal değerleri alabilir? 

Neden?  
2 7,69 0 0 19 73,08 5 19,23 0 0 

 

Burada 1 ve 7. sorular “pH”; 2 ve 4. sorular “nötrleşme”; 3. soru “kuvvetli asit ve konsantre asit”; 5. soru “hidroliz” 

ve 6. soru ise “tampon” kavramlarıyla ilgilidir. Burada bulgular verilirken ortak kavrama ait sorular birlikte 

değerlendirilmiştir.  

 

 “pH” Kavramına Ait (1 ve 7. Sorular) Bulgular: 

pH değerinin hesaplanması istenen birinci soruda öğretmen adaylarının %76,92’si (20 kişi) sorunun doğru cevabını 

bulamamıştır. 15’i ‘pH=8’; 1’i ‘pH=7,04’; biri ‘pH=1.10
-15

’ ve bir diğeri ‘pH=6’ olarak hesaplamıştır. Bu soruda 

öğretmen adaylarından yalnızca %23,08’i (6 kişi) doğru cevap olan pH=6,95’i bulmuştur.  
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pH değerinin hangi değerler alabileceğinin sorulduğu yedinci soruda ise öğretmen adaylarının %73,08’i (19 kişi) 

alternatif anlama türünde cevap vermiştir. Öğretmen adaylarının 12’si ‘pH 0-14 arası değer alır’ derken; 7 kişi ise ‘pH 

1-14 arası değer alır’ demiştir. Öğretmen adaylarından %19,23’lük bir kısım ise (5 kişi) bu sorudan puan alamamış ve 

pH değeri için ‘pH=pKa+log10 [A]/ [HA]’;  ‘pH=pKa±1’ ve ‘pH 7’ye kadar değerler alır’ şeklinde cevaplar vermiştir. 

Bu soruya öğretmen adaylarından yalnızca %7,69’luk bir kısım (2 kişi) doğru cevap verebilmiştir.  

 

 “Nötrleşme” Kavramına Ait (2 ve 4. Sorular) Bulgular: 

Nötrleşme kavramıyla ilgili ikinci soruda öğretmen adaylarının %3,85’i (1 kişi) soruya tam doğru cevap 

verebilmiştir. Öğretmen adaylarının %88,46’sı (23 kişi) soruya doğru cevap verememiş ve puan alamamıştır.  Öğretmen 

adaylarının cevapları ise ‘pH=7; pH=7,5; pH=5; pH=4; pH=3,30; pH=11,95; pH=9; pH=2,34’ gibi değerlerdir. 

Öğretmen adaylarından %3,85 (1 kişi) sorunun doğru cevabını bulamamış ancak doğru bir çözüm yolu bulduğu 

belirlenmiştir. Öğretmen adaylarından 1’i (%3,85) ise soruya hiç bir cevap yazmamıştır.  

Nötrleşme kavramıyla ilgili dördüncü soruya öğretmen adaylarının %11,54’ü (3 kişi) doğru cevap verebilmiştir. 

Öğretmen adaylarının %73,08’i (19 kişi) soruya alternatif anlama kategorisinde cevaplar vermişlerdir. Bu cevaplardan 

bazıları; ‘Kuvvetli asit ve zayıf baz kuvvetli asit oluşturur.’;  ‘Kuvvetli asit olması bu tepkimeyi asit tarafına çeker.’; 

‘Çözeltide kuvvetli asitten gelen ‘H3O
+
 iyonları derişimi OH

-
 den fazladır. Dönüm noktasından sonra ortamda sadece 

hidronyum iyonları kalır.’; ‘Titrasyonda kuvvetli asit ve zayıf baz kullanılıyor. Asitlerin pH’sı 7’den düşüktür. Ortama 

ne kadar çok zayıf baz konursa konsun pH’ı yükseltemez.’; ‘Asit biter, baz oluşmak üzeredir. pH<7 ortam baziktir. 

Bazın oluşması için asidin bitmesiyle ortam zaten bazik olur.’; ‘ortamda kuvvetli asit olduğundan dolayı.’ şeklindedir. 

Öğretmen adaylarından %11,54’si (3 kişi) soruya kısmen anlama düzeyinde cevaplar vermişlerdir.  

 

 “Kuvvetli Asit ve Konsantre Asit” Kavramına Ait (3. Soru) Bulgular: 

Kuvvetli asit ve konsantre asit farkının sorulduğu 3. soruya öğretmen adaylarının %23,08’i (6 kişi) doğru açıklama 

yapmıştır. Öğretmen adaylarının %15,38’i (4 kişi) ise yalnızca açıklama yapmış, örnek vermemiştir.  Öğretmen 

adaylarının %46,15’i (12 kişi) ise soruya alternatif anlama düzeyinde cevap vermişlerdir. Öğretmen adaylarının 

cevapları ‘aynı kavramlardır, asidin konsantrasyonu düşerse asitliği azalır. Konsantre asit konsantrasyonu yüksek ve 

pH’ı düşük olan asitliği yüksek olan asittir, yani kuvvetli asittir’ şeklinde olmuştur. Öğretmen adaylarının %15,38’i (4 

kişi) ise soruya anlamama kategorisinde cevaplar vermişlerdir.  

 

 “Hidroliz” Kavramına Ait (5. Soru) Bulgular: 

Hidroliz kavramının sorulduğu 5. soruya öğretmen adaylarının %26,92’si (7 kişi) doğru cevap vermiştir. Öğretmen 

adaylarının %11,54’ü (3 kişi) soruya kısmen doğru cevap vermiştir. %46,15’lik bir kısım ise (12 kişi) soruya alternatif 

anlama düzeyinde cevap yazmışlardır. Bu kategorideki öğretmen adaylarından 10 tanesi, asit-baz kimyasından 

bahsetmeden yalnızca suyun iyonlarına ayrışmasını cevap olarak yazmışlardır ve kalan 2 öğretmen adayı ise suyun 

elektriksel akım yardımıyla “H2 ve O2” şeklinde bileşenlerine ayrışmasını cevap olarak yazmıştır. Öğretmen adaylarının 

%11,54’ü ise (3 kişi) soruya anlamama kategorisinde cevap vermişlerdir. Bu öğretmen adayları yalnızca cümle 

tekrarları yapmıştır.   

 

 “Tampon” Kavramına Ait (6. Soru) Bulgular: 

Tampon kavramının sorulduğu 6. soruda öğretmen adaylarının %43,31’i (11 kişi) soruya tam doğru cevap vermiştir. 

Öğretmen adaylarının %53,85’i ise (14 kişi) soruya doğru açıklama getirmiş ancak örnek vermemişlerdir. %3,85 

öğretmen adayı ise (1 kişi) soruya alternatif anlama kategorisinde cevap vermiş ve bir puan almıştır.   

Öğretmen adaylarının açık uçlu sorulara verdikleri cevaplardan aldıkları puanlar ve puanların düşükten yükseğe 

doğru sıralaması aşağıdaki Tablo 2’de verilmiştir.   

 

Tablo 2: Öğretmen adaylarının açık uçlu sorulardan aldıkları puanlar ve puanların sıralaması 

 

Sıra no 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

Puan  4 4 4 4 5 5 5 6 6 6 6 7 7 

Sıra no 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 

Puan  7 8 8 8 8 9 9 10 11 12 13 14 16 

 

Tablo 2’de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının açık uçlu sorulardan aldıkları puanlar en düşük 4 ve en yüksek 16 

arasında değişmektedir. Bu verilere göre grubun aritmetik ortalaması 7,77 olarak hesaplanmıştır.  
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Tablo 2’den de görüldüğü üzere soruları doğru cevaplandırıp 21 tam puan alan öğretmen adayı yoktur.  

 

5. Tartışma ve Sonuçlar 

Bu çalışmadan elde edilen bulgular dikkate alındığında, öğretmen adaylarının testteki sorulara “anlama” seviyesinde 

verdikleri cevapların oranlarının %3,85-43,31 arasında, “kısmen anlama” seviyesinde verdikleri cevapların oranlarının 

%0-53,85 arasında ve “alternatif kavrama” seviyesinde verdikleri cevapların oranlarının ise %0-73,08 arasında değiştiği 

görülmektedir. Testteki “tampon çözelti” ile ilgili olan 6. soruya öğretmen adaylarının %43,31’i “anlama” seviyesinde 

cevap vermiştir. Testin diğer altı sorusuna ise öğretmen adaylarının yaklaşık %70’inden fazlası “anlama” düzeyinde 

cevap verememiştir. Testin ortalaması 21 puan üzerinden 7,77 olarak hesaplanmıştır. Bu değer %37’lik bir başarı 

olduğunu göstermektedir. Buradan çalışmaya katılan öğretmen adaylarının seçilen kavramlarla ilgili anlama 

düzeylerinin son derece düşük olduğu sonucuna varılmıştır.  

pH kavramıyla ilişkili olan 1. soruya öğretmen adaylarının yalnızca %23,08’i “anlama” seviyesinde cevap verirken 

%76,92’si “anlamama” seviyesinde cevaplar vermiştir. Öğretmen adaylarından 15’i ‘pH=8’; biri ‘pH=7,04’; bir diğeri 

‘pH=1.10
-15

’ ve bir diğeri de ‘pH=6’ değerlerini bulmuştur. Sudan gelen hidrojen iyonlarını dikkate alarak işlemi doğru 

yapan öğretmen adayı sayısı sadece 6 kişidir. Bilindiği üzere sudan gelen hidrojen iyonları sayısı çok az olduğundan pH 

hesaplamalarında ihmal edilmektedirler. Ancak bu soruya verilen cevaplardan, öğretmen adaylarının yaklaşık 

%77’sinin bu ihmalin sebebini bilmedikleri sonucuna varılmıştır.  

Nötrleşme kavramıyla ilgili 2. soruya öğretmen adaylarının %88,46’sı “anlamama” seviyesinde cevaplar vermiştir. 

Öğretmen adaylarının cevapları ise ‘pH=7; pH=7,5; pH=5; pH=4; pH=3,30; pH=11,95; pH=9; pH=2,34’ gibi 

değerlerdir.  11 öğretmen adayı, pH’ı 12 olan bir çözeltinin bazik bir ortam olduğunu ve OH
-
 iyonlarının sayısının daha 

fazla olduğunu belirleyememiştir.  Ayrıca 4 öğretmen adayı her iki pH değerini toplayıp ikiye bölerek ortalama almış ve 

sonucun 7,5 olduğunu belirtmiştir. Buradan öğretmen adaylarının bazılarının pH değerlerinin ne ifade ettiğini tam 

olarak bilmedikleri anlaşılmaktadır.  

Kuvvetli asit ve konsantre asit farkının sorulduğu 3. soruya öğretmen adaylarının %46,15’i “alternatif anlama” 

kategorisinde cevap vermiştir. Bu kategoride cevap veren bir öğrencinin ifadesi aşağıda verilmiştir. 

 

 
 

Burada öğretmen adayı, konsantre asidin pH değerinin 7’den büyük olduğunu ifade etmektedir.  Diğer bir öğretmen 

adayı ise aşağıdaki cevabı vermiştir. 

 

 
 

Burada ise öğretmen adayı, her iki kavram aynı şeyi ifade etmektedir ve bir asidin konsantrasyonu azaldıkça asitliği 

azalır, konsantrasyonu arttıkça asitliği artar, şeklinde düşüncesini yazmıştır. 

Nötrleşme ile ilgili 4. soruya öğretmen adaylarının %73,08’i “alternatif anlama” kategorisinde cevap vermiştir. Bu 

soruda alternatif anlama gösteren öğretmen adaylarının ifadeleri dört başlık altında toplanmıştır. 1. Baz zayıf 

olduğundan tamamıyla iyonlaşmaz, bu nedenle dönüm noktasında baz tamamıyla tükenir ve ortamda asit fazlalığı 

oluşur (8 kişi). 2. Asit kuvvetli olduğu için daha baskın olacaktır, bu nedenle oluşan tuz asidiktir (3 kişi). 3. Asit 

kuvvetli olduğu için ortamda daha fazla asit olur (7 kişi). 4. Zayıf baz kuvvetli asidin pH’sını yükseltemez. Bu nedenle 

oluşan ortam asidiktir (1 kişi). Benzer yanılgılara lise düzeyindeki öğrencilerde de rastlanmaktadır (Demircioğlu, 2003; 

Demircioğlu, 2009). Görüldüğü gibi öğretmen adaylarının çoğu olayı asit ve bazın kuvveti üzerinden açıklamaya 

çalışmıştır. Olayın nedeninin hidroliz olduğu sadece 3 öğretmen adayı tarafından ifade edilmiştir. 

Hidroliz kavramıyla ilgili 5. Soruya öğretmen adaylarının %46,15’i “alternatif anlama” türünde cevap vermiştir. 

Öğretmen adaylarının çoğu soruya yalnızca “suyun hidrolizi” şeklinde cevap vermişlerdir. Suyun elektrolizi üzerinden 

hidroliz kavramını açıklamaya çalışan bir öğretmen adayı aşağıdaki ifadeyi yazmıştır. 
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Elektroliz olayında H
+ 
iyonu oluşmasını hidroliz olarak ifade etmiştir.

 
Buradan öğretmen adayının ne elektrolizi ne 

de hidrolizi anladığı görülmektedir.  

Öğretmen adayları testin 7. sorusuna %73,08 oranında “alternatif kavrama” seviyesinde cevaplar vermiştir. Sadece 

iki öğretmen adayı bu soruya istenen cevabı vermiştir. Alternatif kavrama kategorisinde cevap veren öğretmen adayları, 

genelde pH’ın 1-14 arasında değerler alabileceğini ifade etmişlerdir. pH + pOH=14 eşitliğinin matematiksel bir durum 

olduğunu ve bu eşitliği sağlayan her değerin pH için mümkün olabileceğini göz ardı etmişlerdir. Buradan öğretmen 

adaylarının bu konuyla ilgili bilgilerin yüzeysel olduğu anlaşılmaktadır. 

Çalışmadan elde edilen bu düşük sonuçlar oldukça şaşırtıcıdır. Çünkü kendilerine böyle bir testin yapılacağı bir 

hafta öncesinden bildirilmişti ve üç ay sonra bu kavramları da içeren KPSS sınavına gireceklerdi. Ayrıca bu testin 

sonuçları özel öğretim yöntemleri dersinin final sınavı olarak değerlendirileceği de öğretmen adaylarına açıklanmıştı. 

6.   Öneriler 

Farklı alanlarda öğrenim gören öğretmen adaylarıyla ve farklı konu ve kavramlarla da çalışılarak çalışmanın 

benzerlerinin yapılması hem öğretmen adaylarının yetiştirilmesine hem de daha etkili bir öğretim ortamının 

oluşturulmasını sağlayacaktır. 

Öğretmen adayları, Eğitim Fakültelerinin yeniden yapılandırılması kapsamında kimya alan derslerini fen 

fakültesinin kimya bölümünden ve alan eğitimi derslerini eğitim fakültesinde almaktadırlar. Kimya alan derslerinde 

öğrendikleri bilgilerin bir kısmını, ilgili alan eğitimi dersleri içerisinde uygulamalı olarak kullanmaktadırlar. Ancak 

çalışma sonucu göstermiştir ki, öğretmen adaylarının alan bilgileri beklenen düzeyde değildir. Öğretmen adaylarına 

üniversitedeki temel kimya derslerinin alan eğitimcileri tarafından verilmesi bu süreçte atılabilecek en etkili adımlardan 

birisi olabilir.  

Öğretmen adaylarının geleceğin öğretmenleri olduğu düşünülecek olursa öncelikle öğretmen adaylarının kavramları 

doğru öğrenmesi sonrasında ise öğrendiğini doğru öğretmesi için bu tür çalışmaların sayısının ve niteliğinin artırılması 

gerekmektedir. Ayrıca alan eğitimi derslerinde de öğretmen adaylarının alternatif fikirlerinin neler olduğu, muhtemel 

sebepleri ve nasıl önlenebileceği kavramlar bazında ele alınmalıdır.    
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Konservatuarlarda Batı Müziği Teorisi Eğitiminde Dijital Kaynakların Kullanımı 
 

Dilara Gözde Araz
1
 

 

Özet  
Gelişen teknoloji sayesinde global ve geniş bir bilgi ağının oluşması ile akademinin tüm alanlarında olduğu 

gibi sanatın teorik alanı da son 20 yılda hiç olmadığı kadar hızlı bir değişime sahne olmaktadır. İnternet 

kullanımının yaygınlaşması ile iletişim hızlanmış, bilgiye erişim kolaylaşmış ve akademik kaynaklara erişim 

neredeyse sınırsız hale gelmiştir. Bununla beraber telif kapsamına girmeyen kaynakların varlığı ve internet 

üzerinden paylaşımı ile eğitimde fırsat eşitliği adına önemli bir gelişme sağlanmıştır. Bu koşulların oluştuğu 

bir dünyada, ülkemizdeki konservatuvarlarda da müzik teorisi eğitiminde dijital kaynakların ve araç-

gereçlerinin kullanımının gerekliliği ve erişime kolaylığının bir ihtiyaç olduğu kanısındayım. Özellikle 

ilköğretim yaş guruplarına yapılan müzik teorisi eğitiminde dijital kaynakların algıyı kolaylaştırdığı, soyut 

olan teorik bilgilerin somutlaşmasına yardımcı olduğunu gözlemledim. Bu çalışma, ihtiyaçların belirlenmesi 

ve giderilmesine önerilerde bulunmayı hedeflemektedir. 

Anahtar Kelimeler: Müzik teorisi, öğrenen ihtiyaçları, dijital araç-gereç, dijital kaynak 

 

Extended Abstract 
 

With the help of a global and wide information network through developing technology, the field of music theory, like 

all academic fields, has been undergoing a most tremendous change so far since the past 20 years. The widespread 

internet usage has resulted in a faster communication, an easier access to information, and an almost limitless access to 

academic references. At the same time, the existence of references that are not subject to copyright, and their allocation 

through internet have caused an important development in terms of equal opportunity in education in a global 

perspective. I believe that in these conditions, the need to use digital reference and digital equipment and their 

accessibility in music theory education in Turkish conservatories are a necessity. I observed that the usage of digital 

resources in especially primary school age groups had simplified perception, and helped in the materialization of 

abstract theoretic information. This study aims at proposing a method of identifying and satisfying these needs.  

Keywords: Music theory, learners' needs, digital equipment, digital reference  

 

1. Giriş 

Son yirmi yılda teknoloji, özellikle bilişim ve iletişim teknolojisi alanında yaşanan yenilikler ve gelişmeler, bu 

zaman diliminde temel ve yükseköğretimin neredeyse tüm dallarında dersin öğrenciye aktarımı, işlenişi, öğretmenin 

derse ve sınavlara hazırlanışı, öğretmenin mesleki gelişimi, öğrencilerin kaynaklara ulaşımın kolaylaşması ve büyük 

ölçüde genişlemesi, öğrencilerin dünya ile entegre olması, öğretim gördükleri alanda dünyadaki gelişmeleri hızlı ve 

yakından takip edebilmelerini hızlandırmış ve kolaylaştırmıştır. Bu teknolojik gelişmeler, eğitim kurumlarının yapı ve 

işlevlerini etkilemekte, müzik teorisi eğitiminde de öğretmenlerin ve öğrencilerin yaşadığı zorluklara hatırı sayılır 

kolaylıklar sağlamaktadır. (Tecimer, 2006, s.8) 

Müzik teorisi eğitimi, bir zorunluluk olarak tüme varım yöntemiyle uygulanabilmektedir. Zira öncelik öğrenciye 

teorinin temel unsurlarını öğretmek, bütüne ulaşacak temel parçaları aktarabilmektir. Müziği icra edebilecek temel 

bilgileri aktarmak hedefi, eğitimin devamında icracı ya da kuramcı adayı olan öğrenciyi büyük çaplı eserleri analiz 

edebilecek  noktaya taşımak, onu bir öğretmen ya da uygulatıcıya bağlı olmaktan kurtaracak detaylı bir müzik bilgisine 

vakıf kılmak yönünde gelişecektir. Ancak müzik teorisi eğitiminde tüme varım şeklinde uygulanan eğitim modeli 

özellikle ufak yaştaki öğrencilerin eğitimi içselleştirememişine, eğitimin varacağı noktayı görmekte zorlanmaya ve 

neticesinde kimi zaman sadece dersten geçer not almaya yönelik, ezberci bir çalışma yöntemine başvurmalarına yol 

açmaktadır. Bu durum bir zorluk oluşturarak dersin öğretmenlerine büyük görev yüklemiştir. Zira müzik teorisi 

alanındaki solfej, armoni, kontrpuan, temel müzik bilgisi, form bilgisi ve müzik analizi gibi dersler doğrudan mesleki 

formasyona yönelik ve enstrüman eğitimine yardımcı olmaya yönelik “servis dersi” niteliğindeki derslerdir, dolayısıyla 

bu alanda verilen eğitimin öğrencinin enstrüman eğitimi dahilinde uygulamaya dökülebilir nitelikte ve işlerlikte olması 

gerekmektedir. Bu bağlamda bir yetersizlik, kimi zaman enstrüman öğretmenlerinin havada kalan, uygulamaya 

dökülemeyen bir teorik eğitimden şikayet etmesine yol açar. Bu sorun özellikle ufak yaşlarda verilen teorik eğitimlerde 

daha da göze çarpar. Dijital kaynakların kullanımı müzik teorisi eğitimini meslek dersi ile bağdaştırmada, dersi 

pekiştirmede ve işlerliğini sağlamada öğretmene ve öğrenciye sağlayacaktır. (Pınarbaşı ve Umuzdaş, 2013, s. 89) 
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Bilgisayar destekli eğitimin öğrenciye çift boyutlu bir bellek kullanımı sağlaması (grafiksel ve sembolik temsil 

biçimleri ile), öğrenmeyi daha anlaşılır ve uzun vadeli kılabilir. (Çekbaş, Yakar, Yıldırım, Savran, 2003, s.11) 

Müzik teorisi eğitiminde kullanılan dijital araç ve gereçler, araştırmanın devamında incelenecek olan dijital 

kaynakların kullanımına olanak sağlayan kişisel bilgisayar (PC), dizüstü bilgisayar, tablet, akıllı telefon, ve midi klavye 

gibi araç-gereçlerdir. 

Müzik teorisi eğitiminde dijital kaynakları ise şu başlıklar altında sıralayabiliriz: 

 Masaüstü ve dizüstü bilgisayarlar, tabletler ve akıllı telefonlar için eğitsel yazılım programları 

(software), uygulamalar 

 Web tabanlı Batı Müziği teorisi eğitimi siteleri 

 Web tabanlı internet nota arşivleri 

 Müzik kayıt, yazma programları 

 Tabletler, akıllı telefonlar, masaüstü ve dizüstü bilgisayarlar için müzikal oyunlar 

 Sınıf içi eğitime katkısı olan diğer yardımcı yazılımlar 

Konservatuarlarda uygulanan müzik teorisi eğitimi içerik olarak salt bilgiden oluşmaz aynı zamanda belirli bir 

uygulamaya yönelik egzersizler yapmak ve öğretmenin öğrencinin uygulamasını denetlemesi yoluyla işitsel yönünü 

geliştirmeyi de hedefler. Dijital kaynaklar eğitim süresince öğrencinin bir öğretmen tarafından denetlenmesi ihtiyacını 

da karşılayacak içeriğe sahiptirler. Gerek yazılım programı gerekse web tabanlı bir eğitim sitesi öğrencinin derse 

hazırlanmasında bu yönde bir fayda gösterecektir.  

 

1.1 Masaüstü ve Dizüstü Bilgisayar, Tabletler ve Akıllı Telefonlar İçin Eğitsel Yazılım Programları 

(Software) ve Uygulamalar 

Bu alanda pek çok program mevcuttur, her program birbiriyle benzerlikler taşımakla birlikte hepsinin kullandığı 

metodu, yapısal özellikleri, “arayüz” olarak adlandırılan görünümleri, kullandıkları yöntemleri ve müziğe bakış açıları 

farklıdır. (Koç, 2004, s.2) Bununla birlikte büyük bir kısmı İngilizce programlanmıştır. Bu durum bir eksiklik olarak 

göze çarpsa da öğretmenin yönlendirmesiyle aşılabilir bir sorundur, yine de belli başlı programlarda Türkçe dil seçeneği 

mevcuttur. Masaüstü ve dizüstü bilgisayarlar için yazılım programı örneği olarak “Ear Master” , akıllı telefonlar ve 

tabletler için ise “Theory Lessons” uygulaması örnek olarak incelenecektir. 

 

1.1.1 OS X ve Windows İşletim Sistemleri İçin Örnek Olarak “Ear Master” Yazılım Programı 

Masaüstü ve dizüstü bilgisayarlarda kullanılabilecek müzik teorisi eğitimine yardımcı yazılım programlarına örnek 

olarak “Ear Master” programını gösterebiliriz, “Ear Master” müzik teorisi eğitimine yardımcı dijital kaynak olarak çok 

kapsamlı bir programdır ve bu türün ilk örneklerindendir. Klasik müzik teorisi içeriğinin yanı sıra caz müzik teorisi 

çalıştırmayı da hedeflemektedir. Öğretmen ve öğrenci için ayrı versiyonları bulunmaktadır. Öğretmen versiyonunda 

öğretmen sorular hazırlayabilir, hazırladığı sorular yine bu program üzerinden öğrenci tarafından cevaplanabilir ve 

doğru-yanlış seçenekleri program tarafından denetlenebilir. Ayrıca bu programın önemli bir diğer özelliği ise Türkçe dil 

seçeneğinin bulunmasıdır. 

 
 

Şekil 1.  Ear Master programının egzersiz içeriğinin ayarlanması üzerine bir ekran görüntüsü 
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Şekil 2. Ear Master programında soru örneği ekran görüntüsü 

 

 
Şekil 3. Ear Master programında cevap örneği ekran görüntüsü 

 

 
 

Şekil 4. Ear Master programında ses aralıklarının isimlendirilmesi üzerine bir dersten konu anlatımı ve örnekler içeren 

ekran görüntüsü 
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1.1.2 Akıllı Telefonlar ve Tabletler İçin Uygulamalara Bir Örnek Olarak “Theory Lessons” Uygulaması 

Akıllı telefonlar ve tabletler için oluşturulan bu uygulama İngilizcedir. Ders niteliğinde, konu anlatımları ve 

egzersizler içerir. Temel bilgilerden başlayarak genel bir müzik analizi yapmaya kadar  klasik batı müziği teorisinin 

genel başlıklarını içerir.  

 

 
Şekil 5 ve Şekil 6. Theory Lessons uygulamasından ölçüler ve ölçü birimleri üzerine konu anlatımı. Theory Lessons 

uygulamasından soru- cevap örneği 

 

1.2 Web Tabanlı Olarak Batı Müziği Teorisi Eğitimi İnternet Siteleri 

Web tabanlı eğitim siteleri son yıllarda hızla çoğalmış ve içerikleri zenginleşmiştir. Tüm dallarda sadece başlangıç 

seviyesinde değil, ileri seviyelerde de internet üzerinden web tabanlı eğitim almak mümkündür. Batı müziği teorisi 

alanında da eğitim veren önemli internet siteleri vardır, belli başlıları “www.musictheory.net”, “www.coursera.org” , 

“www.musicfirst.com”    

Bu sitelerde konular belirli başlıklar altında siteye yüklenmiştir ve öğrenci istediği başlığı seçer ve içeriği okuyarak 

çalışır. İçerik sabittir ve öğrenci istediği zaman içeriğe ulaşır. Bu sitelere bir örnek olarak www.musictheory.net sitesini 

gösterebiliriz. Bu sitede temel seviyeden ileri seviyeye bir batı müziği teorisi içeriği mevcuttur. İçeriğin bir kısmına 

ücret dahilinde ulaşılabilir. Ayrıca bu siteye ait “Ios tabanlı işletim sistemi” kullanan cihazlarda kullanılabilecek 

uygulama da mevcuttur.  

 
 

Şekil 7. www.musictheory.net sitesine ait içeriğe örnek ekran görüntüsü 

http://www.musictheory.net/
http://www.coursera.org/
http://www.musicfirst.com/
http://www.musictheory.net/
http://www.musictheory.net/
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Şekil 8. www.musictheory.net sitesine ait konu anlatımı örneği içeren ekran görüntüsü 

 
Sitede konu anlatımının yanı sıra öğrencinin bilgisini test edebileceği egzersizler de mevcuttur. Egzersiz 

esnasında öğrencinin cevabı denetlenir, doğru cevap öğrenciye sunulur. Ayrıca öğrencinin seviyesini belirleyecek 

istatistikler de sitenin veri tabanında toplanır.  

 

 
 

Şekil 9. www.musictheory.net sitesine ait egzersiz örneği içeren ekran görüntüsü 

 
Web tabanlı müzik teorisi eğitimi veren sitelere bir başka örnek olarak www.coursera.org sitesini gösterebiliriz. 

Bu siteyi benzerlerinden ayıran özellik, program ortakları olarak Yale üniversitesi, Stanford Üniversitesi, Leiden 

Üniversitesi, Science Po Üniversitesi gibi dünyanın önde gelen üniversiteleriyle işbirliği içinde olmasıdır. Eğitimde 

işbirliği içinde olan üniversiteler içinde Türkiye’den 2015 yılı itibarıyla Koç Üniversitesi de bulunmaktadır. Bu sitede, 

program ortağı üniversitelerden akademisyenler önceden belirlenmiş tarihlerde açılan kurs programlarında çevrimiçi 

(online) olarak ders vermektedirler. Öğrenci ücretsiz olarak kayıt olduğu kursun derslerini takip eder, kendisine e-posta 

yoluyla gönderilen ders notlarını çalışır ve kursun sonunda çevrimiçi bir sınava girer. Bu sınavın sonunda ise bir başarı 

belgesi almaya hak kazanır. 

http://www.musictheory.net/
http://www.musictheory.net/
http://www.coursera.org/
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Şekil 10. www.coursera.org sitesinde verilen bir Batı Müziği teorisi kursuna ait bilgiler, ekran görüntüsü 

 
1.3 Web Tabanlı İnternet Nota Arşivleri 

Günümüzde birçok eser ve müzik teorisi kitabı dijital formatta da mevcuttur ve internet sayesinde bu kaynaklara 

ulaşmak kolaylaşmıştır. Bu kaynaklara çoğu zaman telif hakkını ödeyerek ulaşmak mümkün olsa da telif hakkı süresi 

dolmuş binlerce klasik esere, birçok internet sitesinin ücretsiz olarak erişime sunduğu arşivlerden ulaşılabilir. 

“www.imslp.org” sitesini, büyük kapsamlı internet nota arşivlerine örnek olarak gösterebiliriz. Bu sitede telif hakkı 

süresi dolmuş binlerce eser kullanıcılara ücretsiz olarak sunulur. Kullanıcılarına ücretsiz müzik arşivi sunan diğer 

internet sitelerine ise “Sheet Music Online” (www.sheetmusic1.com), “The Sheet Music Archive” 

(www.sheetmusicarchive.net), “Music Scores” (www.music-scores.com), “Easy Sheet Music” 

(www.easysheetmusic.com), “All Piano Sheet Music” (www.allpianosheetmusic.com), “247 Sheet Music” 

(www.247sheetmusic.com/downloads), “Yamaha” (www.yamahamusicsoft.com) ve “The Mutopia Project” 

(www.mutopiaproject.org) örnek gösterilebilir. (Tecimer, 2007,  s. 32-36) 

 

 

 
 

Şekil 11.  İnternet nota arşivlerinden biri olan www.imslp.org sitesinden bir ekran görüntüsü 

 

http://www.coursera.org/
http://www.sheetmusic1.com/
http://www.sheetmusicarchive.net/
http://www.music-scores.com/
http://www.easysheetmusic.com/
http://www.allpianosheetmusic.com/
http://www.247sheetmusic.com/downloads
http://www.yamahamusicsoft.com/
http://www.mutopiaproject.org/
http://www.imslp.org/
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Şekil 12. İnternet nota arşivlerinden biri olan www.imslp.org sitesinden nota-kaynak arama sonucunu gösteren bir 

ekran görüntüsü 

 
Şekil 13. İnternet nota arşivlerinden biri olan www.imslp.org sitesinden elde edilen bir nota örneği ekran görüntüsü 

 
1.4 Müzik Kayıt ve Nota Yazma Programları 

Teknolojinin gelişmesiyle, eskiden sadece profesyonel ses kayıt stüdyolarında yapılabilen çok kanallı kayıtlar artık 

kişisel ve dizüstü bilgisayarlar ve tabletler ve akıllı telefonlarla yapılabilmektedir. Öğrencilerin kolaylıkla ulaşabileceği 

ve bir kısmı ücretsiz kullanıma sunulan müzik kayıt programları Batı Müziği teorisi eğitiminin solfej, armoni, 

kontrpuan derslerinde öğrenciye yardımcı olacaktır. Bu tür bir dijital kaynak öğrenciye solfej dersine çalışırken kendine 

bir enstrüman ile eşlik edebilme ya da solfejini yapacağı eseri kayıt edip eşzamanlı olarak seslendirmesine ve doğru 

uygulanışını duyabilmesine imkan tanır. Bu programlara örnek olarak “Os X işletim sistemi” ile çalışan bilgisayarlar ve 

“ios işletim sistemi” ile çalışan tabletler ve akıllı telefonlarda kullanılabilen “Garage Band” uygulamasını gösterebiliriz. 

Bu program/uygulama aynı zamanda eserlerin notalarını eserin kaydına eşzamanlı olarak ekrana getirerek öğrencinin 

eseri notasından takip edebilmesini ve eserin piyano üzerinde çalınışını görmesini de sağlar. 

 

 
Şekil 14. Garage Band programı/uygulamasından çok kanallı bir kayıt örneği ekran görüntüsü 

 

http://www.imslp.org/
http://www.imslp.org/
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Şekil 15. Sibelius programından Wolfgang Amadeus Mozart’ın F Majör Menuet’sinin çalınışını ve eşzamanlı olarak 

notalarını gösteren ekran görüntüsü 

 
 

Nota yazma programları ise öğrencinin yine üzerine çalışacağı derse hazırlanmasına yardımcı olmasının yanı sıra 

bilgisayara aktardığı müzik yazısını doğru seslerle duyabilmesine olanak tanır. Kayıt programlarında olduğu gibi solfej, 

armoni, kontrpuan gibi Batı Müziği teorisinin uygulamaya ihtiyaç duyan dallarında öğrenciye yardımcı olacaktır. Bu tür 

programlara örnek olarak Os X ve Windows işletim sistemli bilgisayarlarda kullanılabilen “Sibelius” ve “Finale”  

programlarını, İos işletim sistemli tabletlerde kullanılabilen “Avid Scorch” (Sibelius programının Ios uzantısı olarak) ve 

SongBook (Finale programının Ios uzantısı olarak) uygulamalarını örnek gösterebiliriz. (Önder ve Yıldız, 2015, s.141) 

 

 
 

Şekil 16.  Avid Scorch uygulaması tablet ekran görüntüsü 

 
 

Şekil 17. Sibelius programından vokal, gitar ve piyano nota yazısına ait bir ekran görüntüsü 
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1.5 Masaüstü Ve Dizüstü Bilgisayarlar Ve Tabletler Ve Akıllı Telefonlar İçin Eğitsel Müzikal Oyunlar 

Bu tür yazılım programları ve uygulamalar küçük yaşta müzik eğitimi alan ve Batı Müziği teorisine başlangıç 

yapmış temel seviyedeki öğrenci grubuna olduğu kadar her yaş grubundan öğrenciye  yardımcı olacak şekilde 

tasarlanmış, ölçme-değerlendirmeyi oyun formatında öğrenciye sunan programlar/uygulamalardır. Bu 

program/uygulamalara örnek olarak, Ios işletim sistemi uygulaması olan “NoteWorks” uygulamasını gösterebiliriz.  

 

 
 

Şekil 18 ve 19. NoteWorks adlı müzikal uygulamaya ait ekran görüntüleri 

1.6 Sınıf İçi Eğitime Katkısı olan Yardımcı Yazılımlar ve Uygulamalar 

Öğrencinin kendi kendine, ders saatleri dışında kullanabileceği yazılım ve uygulamaların dışında sınıf içi ve sınıf 

dışı eğitimde de kullanılabilecek yazılım ve uygulamalar mevcuttur. Bunlar metronom, akort aleti gibi fiziki araç-

gereçlerin yerine geçmiş dijital kaynaklardır. Android ve Ios işletim sistemlerinde çalışan “iBeat”  metronom 

uygulaması ve Ios işletim sisteminde çalışan “n-Track Tuner” akort uygulaması bahsi geçen sınıf içi eğitime katkısı 

olan yardımcı yazılımlar ve uygulamalara birer örnektir. 

 

 
 

Şekil 5 ve 21. Sınıf içi eğitime katkısı olan yardımcı uygulamalara örnek olarak iBeat metronom uygulaması ve n-Track 

Tuner akort aleti uygulaması ekran görüntüsü 

 
2. Sonuç ve öneriler  

Günümüzde teknoloji alanında yaşanan gelişmeler eğitimde kaynakların da çeşitlenmesine ve fazlalaşmasına yol 

açmıştır. Bu gelişmeler sonucunda dijital kaynakların Batı Müziği teorisinin eğitiminde yer bulması özellikle müzik 

eğitimine yeni başlayan öğrencilerin, öğrendikleri teorik bilgileri  uygulamaya koymalarına ve aldıkları eğitimine geniş 

bir perspektiften bakmalarına yardımcı olacaktır.  

Dijital kaynaklar gerek internet üzerinden gerek internet bağlantısına gerek duymadan öğrencilere ders saatleri 

dışında, istedikleri zaman egzersiz yapabilme imkanı sunarken ayrıca bir motivasyon kaynağı olarak da öğrencinin 

öğrenme hızını ve verimliliğini arttıracaktır. 

Bu bildiride Konservatuarlarda verilen Batı Müziği Teorisi dersinde kullanılabilecek dijital kaynaklar ve araç-

gereçler araştırılmış ve araştırmanın neticesinde bu kaynakların ve araç-gereçlerin eğitimi kolaylaştıracağı, 

hızlandıracağı ve öğrencinin içeriği özümsemesine ve teorik bilgilerini uygulamaya koymasına fazlasıyla yardımcı 

olacakları saptanmıştır. 
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Lise Son Sınıf Öğrencilerinin Uzaktan Eğitimin Ne Olduğuna Yönelik Görüşleri 
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Özet 
Uzaktan geçmişten günümüze yaygınlaşarak gelen bir uygulama olmasına rağmen bu yaygınlaşma 

yükseköğretimde çok genişken ilk ve ortaöğretim düzeyinde oldukça sınırlı kalmıştır. Özellikle Türkiye 

düşünüldüğünde daha da dar bir kapsam içerisindedir. İlk ve ortaöğretim düzeyinde yaygın olmayan ve pek 

bilinmeyen uzaktan eğitim yükseköğretimde birden öğrencilerin karşısına çıkabilmektedir. Liseyi bitiren pek 

çok öğrenci ne olduğunu bilmeden bir üniversitenin uzaktan ya da açık öğretim programlarına kayıt olmakta 

ve zaman içerisinde uygulamayı bırakma yolunu tercih edebilmektedir. Bu çalışmanın amacı lise son sınıfta 

öğrenim gören öğrencilerin uzaktan eğitimin ne olduğunu bilip bilmediklerinin incelenmesidir. Bu amaç 

doğrultusunda toplam 338 lise son sınıf öğrencisine "Uzaktan eğitimi nasıl tanımlıyorsunuz?" ve "uzaktan 

eğitimle ders almak ister misiniz?" soruları yöneltilmiş ve öğrencilerin cevapları betimsel olarak analiz 

edilmiştir. Araştırma sonucunda öğrencilerden 127'si uzaktan eğitimin ne olduğunu bilmediğini, 96'sı internet 

üzerinden eğitim olduğunu ve 61'i ise açık öğretim olduğunu ifade etmişlerdir. Yine öğrencilerden 200'ü 

uzaktan eğitimle ders almak istemediğini, 84'ü ise uzaktan eğitimle ders alabileceğini ifade etmiştir. 

            Anahtar Kelimeler: Uzaktan eğitim, Açık öğretim, Lise, Öğrenci. 

 

1. Giriş 

 Uzaktan eğitim; öğretmen ve öğrencinin farklı mekanlarda bulunduğu, bu durumda iletişimin, teknolojik araçlarla 

sağlandığı ve farklı ortamlarda öğretimin sağlanabilmesi için özel düzenlemelerin yapıldığı planlı öğrenme ve 

öğretmedir(Horzum, Albayrak ve   Ayvaz, 2012). Uzaktan Eğitim; öğretmen ve öğrencinin farklı zaman ve ayrı 

mekanlarda olduğu çoklu ortam desteği ile gerçekleştirilen eğitim uygulamaları olarak tanımlanabilir. Uzaktan Eğitim; 

1920’li yıllarda teknolojik gelişmelerle paralellik göstererek ortaya çıkmış, eğitim alanında devrim sayılabilecek ve 

adeta eğitimde çığır açan çağdaş bir eğitim modelidir (Horzum, Özkaya, Demirci ve Alpaslan, 2013). Uzaktan eğitim 

uygulaması, geçerli kaynakları kullanan ve gelişen teknolojileri birleştirerek sürekli ilerleyen bir süreçtir (Özaslan, 

Kubat ve Bay, 2007). Ülkemizde de eğitim sorunlarının çözümünde uzaktan eğitim sisteminden yararlanmayı 

amaçlayan ilk girişim 1960 yılında yapılmıştır. Bu ilk girişimde, Milli Eğitim Bakanlığı, mesleki ve teknik alanlarda 

«mektupla öğretim» yapmak üzere Mektupla Öğretim Merkezi'ni kurmuştur. Mektupla Öğretim Merkezi'nin yüksek 

öğretim programlarının   kapanmasında hemen sonra, Milli Eğitim Bakanlığı'na bağlı olarak Mayıs 1974'te 

oluşturulmuş olan Eğitim Teknolojisi Strateji ve Yöntem Grubu, yeni kurulan Deneme Yüksek Öğretmen Okulu ile 

çağdaş anlamda bir uzaktan eğitim uygulayarak ortaöğretim okulları için öğretmen yetiştirmeyi amaçlamıştır. Uzaktan    

eğitim, Türk eğitim sisteminde üniversite yapısı içinde ilk kez 2547 sayılı Yükseköğretim Yasası (1981) ile yasal olarak 

yer almıştır. Bu, Türkiye'de uzaktan eğitim sisteminin geleceği bakımından oldukça önemli bir olgudur. Bunun bir 

uzantısı olarak, 1982'de 2809 sayılı yasa ile Anadolu Üniversitesi içinde kurulmuş olan Açık-öğretim Fakültesi, uzaktan 

eğitimi ülke düzeyinde merkezi biçimde yürütmekle görevlendirilmiştir(Özer, 1989). 

Uzaktan eğitim, (a) Uzaklığın eğitim almaya  engel olabileceği durumlarda, örneğin kırsal bölgede ve coğrafi açıdan 

uzak yerleşim yerlerinde yaşayan insanlar eğitimlerini sürdürmek üzere yeterli sayıda kaynak ve öğretmenden yoksun 

olmaları, (b) Fiziksel bir engeli ya da hastalığı nedeniyle eve bağımlı olan insanların eğitim gereksinimleri, (c) Örgün 

eğitime devam edememiş gençler ve kendilerini geliştirmek isteyen yetişkinlerin eğitim gereksinimleri gibi nedenlere 

bağlı olarak ortaya çıkmış olan bir eğitim modelidir (Ateş ve Altun, 2008). Ayrıca, artan öğrenci sayısı ve iş ve çalışma 

koşullarının bireylerin kendilerini sürekli yenilemelerini gerektirmesi alternatif bir eğitim modeli olarak uzaktan 

eğitimin ortaya çıkmasında önemli rol oynamıştır (Akça, 2006). Bu modelin etkili olabilmesi için öğrencilerin 

özelliklerine göre düzenlenmelidir. 
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Yetişkinlerde uzaktan öğrenmeyle ilgili pek çok çalışma bulunmasına rağmen K-12 seviyesinde sınırlı çalışma 

bulunmaktadır (Barbour ve Reeves, 2009; Cavanaugh, Barbour ve Clark, 2009). Özelikle Amerika ve kanada gibi 

gelişmiş özelliklerde K-12 DL öğrenme eksikliği olan öğrencilere eğitim sunma, kalabalık sınıf, öğretmen ve okul 

eksikliği, farklı mekanlardan farklı zamanlarda eğitime katılma zorluğu (Barbour ve Mulcahy, 2006; Cavanaugh, 2007) 

gibi eğitim problemlerinin çözümü için kullanılırken, Türkiye gibi gelişmekte olan ülkelerde ise ekonomik, kültürel ve 

sosyal gelişim sağlamak (Moore ve Kearsley, 2005) amacıyla kullanılmaktadır. 

Türkiye de açık ilköğretim, açık lise ve Açık meslek lisesi uygulamaları ilk ve  orta öğretim açısından karşımıza 

çıkmaktadır. Açık lise uygulaması ile olarak 1992 yılında uygulanmaya başlamıştır (Demiray ve Sağlık, 2003). Bu 

programlar zaman içinde yaygınlaşmış ve 2011-2012 öğretim yılında ilk ve ortaöğretim düzeyinde kayıtlı öğrenci sayısı 

bir buçuk milyonun üzerindedir (Milli Eğitim Bakanlığı, 2012).  

İlk ve ortaöğretim düzeyinde yaygın olmayan ve pek bilinmeyen uzaktan eğitim yükseköğretimde birden 

öğrencilerin karşısına çıkabilmektedir. Liseyi bitiren pek çok öğrenci ne olduğunu bilmeden bir üniversitenin uzaktan 

ya da açık öğretim programlarına kayıt olmakta ve zaman içerisinde uygulamayı bırakma yolunu tercih edebilmektedir. 

Literatüre bakıldığında birçok çalışmada öğrencilerin uzaktan eğitime yönelik tutumları, kullanım düzeyleri, bakış 

açıları incelenmiştir (Horzum, Özkaya, Demirci ve Alpaslan, 2013). Bu çalışmada da Antalya, Düzce, İstanbul, Kocaeli 

ve Uşak'ta yer alan çeşitli ortaöğretim kurumlarında bulunan son sınıf   öğrencilerinden  uzaktan eğitime yönelik 

algılarını ölçecek  sorular içeren anket uygulanmıştır. uzaktan eğitime yönelik tutumların ve uzaktan eğitimin nasıl 

algılandığının  incelenmesi, uzaktan eğitim uygulamalarının etkinliğinin artırılması doğrultusunda yol gösterici 

olabilecektir. 

 

2. Yöntem 

Araştırma tarama modellerinden kesitsel tarama modeline göre gerçekleştirilmiştir. Araştırmada veriler belirlenen 

bir örneklemden bir seferde elde edilerek evrene genelleme istendiğinden bu model tercih edilmiştir. 

 

2.1.   Katılımcılar 

Araştırmanın çalışma grubunu 2013-2014 öğretim yılı ikinci döneminde 12. sınıfta öğrenim görmekte olan toplam 

338 öğrenci oluşturmuştur. Katılımcılar Antalya, Düzce, İstanbul, Kocaeli ve Uşak olmak üzere 5 farklı öğrenim gören 

öğrencilerdir. Katılımcıların cinsiyetlerine ve illerine göre dağılımları tablo 1'de yer almaktadır. 

 

Tablo 1 - Öğrencilerin cinsiyet ve araştırmaya katıldığı illere göre dağılımları 

 

 Frekans Yüzde 

Erkek 153 45,3 

Kız 185 54,7 

Antalya 48 14,2 

Düzce 48 14,2 

İstanbul 105 31,1 

Kocaeli 50 14,8 

Uşak 87 25,7 

Toplam 338 100,0 

 

2.2.  Veri toplama aracı 

Araştırmada veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından geliştirilen 2 açık uçlu sorunun yer aldığı bir anket 

kullanılmıştır. Ankette "Uzaktan eğitimi nasıl tanımlıyorsunuz?" ve "uzaktan eğitimle ders almak ister misiniz?" 

soruları yer almaktadır. Oluşturulan anketle ilgili 2 alan uzmanından görüş alındıktan sonra anket öğrencilere 

uygulanmıştır. 

 

2.3. Verilerin toplanması ve analizi 

Araştırmanın verileri araştırmacılar tarafından anketlerin elden dağıtılıp toplanması ile toplanmıştır. Verilerin 

analizinde betimsel analiz yöntemi kullanılmıştır. 
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3. Bulgular 

Araştırmada öğrencilere ilk olarak "Uzaktan eğitimi nasıl tanımlıyorsunuz?" sorusu sorulmuş ve bu sorunun 

cevapları incelenmiştir. Öğrencilerin verdiği cevaplar Tablo 2'de özetlenmiştir. 

Tablo 2 - Öğrencilerin uzaktan eğitim tanımlarının dağılımı 

 

 Frekans Yüzde 

Bilmiyorum 127 37,6 

İnternet 96 28,4 

Televizyon 1 0,3 

Açık Öğretim 61 18 

Okula gitmeden 5 1,5 

Başka Şehir 14 4,1 

Mesafe 21 6,2 

Bireysel Çalışma 4 1,2 

Diğer 9 2,7 

Toplam 338 100,0 

 

Öğrencilerin uzaktan eğitimi nasıl tanımlarsınız sorusuna verdikleri cevaplara bakıldığı zaman aslında öğrencilerin 

sadece 5'i (%1,5) uzaktan eğitimi tam anlamıyla tanımlayabilmişlerdir. Sonuçta öğrencilerin uzaktan eğitim kavramını 

bilmemekte veya yanlış bilmekte oldukları ortaya çıkmaktadır Uzaktan eğitimi tanımlayabilen öğrencilerin verdikleri 

cevaplar "tanım" grubu altında toplanmış ve örnekleri aşağıda verilmiştir. 

Ö.1(Erkek, Antalya) : " Öğretmenle aynı ortamda bulunmadan, internetten görüntülü sohbet gibi yollarla, eğitim 

öğretim almaktır." 

Ö.253(Erkek, Uşak) : " Gerekli dersi tv bilgisayar gibi sanal ortamdan almak,yer ve zaman bağımsız." 

Araştırmaya katılan öğrencilerin 96'sı (28,4) uzaktan eğitimi sadece internet üzeridnen yapılan eğitim veya ders 

alma olarak tanımlamıştır. "İnternet" grubu altında toplanmış bu cevaplar diğer cevaplar arasında en çok karıştırılan 

durum olarak öne çıkmaktadır. Bu gruba ait bazı öğrenci cevapları aşağıda verilmiştir. 

Ö.21(Kız, Antalya) : " Okula giderek degil internet üzerinden yapilan egitim." 

Ö.24(Erkek, Antalya) : " Uzaktan eğitim evde internet üzerinden ders işlemektir. Yurt dışında uygulanan bir 

prosedürdür bence ülkemizdede uygulanmalıdır." 

Araştırmaya katılan öğrencilerden sadece 1 kişi uzaktan eğitimi televizyon ile alınan eğitim olarak tanımlamıştır. 

Öğrencilerin artık televizyon üzerinden eğitimi bir seçenek olarak düşünmedikleri görülmektedir. Öğrenci yanıtı 

aşağıdaki verilmiştir. 

Ö.225(Kız, Düzce) : " Örgün olmayan. Tv ile eğitim.." 

Araştırmaya katılan öğrencilerin 61'i(%18) ise uzaktan eğitimi dolaylı ya da doğrudan açıköğretim olarak 

tanımlamaktadır.Öğrencilerde açıköğretim kavramının uzaktan eğitim kavramı ile karıştırıldığı veya yerine kulanıldığı 

görülmüştür. Bazı öğrenci cevapları aşağıda verilmiştir. 

Ö.263(Erkek, Uşak) : "Açıköğretim,dıştan okumak." 

Ö.63(Kız, İstanbul) : "Açık öğretim, evde eğitim." 

Öğrencilerin 5'i(%1,5) uzaktan eğitimi "okula gitmeden" şeklinde tanımlamaktadır.Bu grup altında toplanan 

cevaplar öğrencilerin doğrudan okula gitmeden eğitim aldıkalrı ifade ettikleri cevaplardan oluşmaktadır. bazı öğrenci 

cevapları aşağıda verilmiştir. 

Ö.43(Erkek, Antalya) : " Okula gelmeden devletin dağıtacağı tabletlerle dersi evden işlemek." 

Ö.327(Kız, Uşak) : " Okula gelmeden evde veya başka yerde eğitim görmek." 

Öğrencilerin 14'ü(4,1) ise uzaktan eğitimi başka şehirde eğitim görmek, bulunduğu şehirden uzaklaşmak olarak 

tanımlamışlardır.Öğrencilere ait cevaplardan bazıları aşağıda sunulmuştur. 

Ö.303(Kız, Uşak) : " Oturduğum yerden başka bir şehirde okumak, içeriden eğitim yerine dışardan eğitim." 

Ö.308(Kız, Uşak) : " Başka şehirde okumam." 

Öğrencilerin 21'i(6,2) uzaktan eğitimi tanımlarken öğrenen ile eğitmen arasıdan mesafe olmasından, farklı 

mekanlarda bulunmaları gerektiğinden bahsetmişlerdir.Bu cevaplar "mesafe" adı altında bir grupta toplanmıştır. 

Öğrenciler ait cevaplardan bazıları aşağıda verilmiştir. 

Ö.299(Kız, Uşak) : " Öğrenci ve öğretmenin birbirinden uzak olmasıyla gerçekleşen bir öğretim." 

Ö.253(-, Kocaeli) : " farklı mekanlarda eğitim." 
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Araştırmaya katılan öğrencilerden 4'ü(%1,2) verdikleri cevaplarda bireysel çalışma ve kişisel gelişim olarak 

gruplanabilecek şekilde yanıtlar vermişlerdir. Bu cevaplar "bireysel çalışma" adı altında toplanmıştır. Bazı öğrencilere 

ait cevaplar aşağıdadır. 

Ö.100(Erkek, Kocaeli) : " insanın kendini geliştirmesi." 

Ö.169(Kız, İstanbul) : " Bireysel Eğitim." 

Öğrencilerden 4'ü(1,2) ise gruplamalara dahil olamayacak türde cevaplar verdiklerinden "diğer" başlığı altında 

toplanmıştır. bazı öğrencilere ait cevaplar aşağıda verilmiştir. 

Ö.267(Erkek, Uşak) : " Okulu bırakmış,terketmiş kişilerin sonradan başvurduğu yer" 

Ö.212(Erkek, Uşak) : " Yüksek Lisans." 

Öğrencilere sorulan diğer bir soru ise "uzaktan eğitim ile ders almak ister misiniz?"dir. Araştırmaya katılan 338 

öğrenciden 84'ü (24,9)ü "Evet" cevabı verirken 54(%16) öğrenci karasız olduklarını belirtmiş, 200 (59,2) öğrenci ise 

"Hayır" cevabı vermiştir. 

 

 

Tablo 3 - Öğrencilerin uzaktan eğitim ile öğrenim alma istekleri 

 

 

4. S

onu

ç ve 

Öne

riler 

A

raştırma sonucunda lise son sınıfta öğrenim görmekte olan öğrencilerin uzaktan eğitimin ne olduğunu ve nasıl 

uygulandığını çok iyi bilmedikleri ortaya çıkmıştır. Araştırma lise son sınıf öğrencileriyle yapıldığı düşünüldüğünde 

araştırmadan en fazla 2 ay sonra üniversite tercihi yapacak öğrencilerin eğer uzaktan eğitim programlarını tercih 

ederlerse nasıl bir sistemde eğitim alacaklarını bilmeden eğitim alacakları ortaya çıkmaktadır. Yine öğrencilerin büyük 

bir kısmının açık öğretim ile uzaktan öğretimi birbirine karıştırdıkları ve aynı şey olduğunu düşündükleri görülmektedir. 

Bu yönüyle yükseköğretimde açık öğretim, uzaktan öğretim, karma öğrenme ve ikinci öğretim gibi farklı uygulamaların 

olduğu düşünüldüğünde lise öğrencilerinin liseden mezun olmadan önce rehberlik öğretmenleri, servisleri ya da 

üniversite tanıtım dönemlerinde bu uygulamalara yönelik bilgi verilmesinin önemi bir kez daha ortaya çıkmaktadır. Bu 

durumda Türkiye'deki yüksek öğretimde uzaktan, açık ya da karma öğrenme uygulamalarının tanıtıldığı broşür, video 

ve web sitelerine ihtiyaç olduğu da ifade edilebilir. 

 Araştırmada ayrıca öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun uzaktan öğretim uygulamalarında ders almak 

istemediğini ifade etmiştir. Bu durum da öğrencilerin bu sistem ve uygulamaları tanımadıklarından kaynaklanmış 

olabilir. Geleceğin eğitimi olarak ele alınan çevrimiçi ya da uzaktan öğrenme uygulamalarının lise döneminden 

deneyim olarak öğrencilere sunulması ve tanıtılması önerilmektedir. 
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Özet 
Bu çalışmada fen ve matematik öğretmen adaylarının soru sorma becerilerinin öğretim içerisindeki önemine 

dair inançları ve bu becerileri nasıl geliştirebileceklerine yönelik görüşleri ortaya çıkarılmaya çalışılmıştır. 

Araştırmaya bir devlet üniversitesinin OFMA son sınıf Matematik, Fizik ve Kimya Öğretmenliği olmak üzere 

toplam 28 gönüllü öğretmen adayı katılmıştır. Öğretmen adaylarının 10 tanesi görüşlerini mülakat yoluyla, 

geri kalan 18 tanesi ise yazılı olarak bildirmişlerdir. Veri toplama aracı olarak 13 açık uçlu sorudan oluşan bir 

anket kullanılmıştır. Elde edilen veriler betimsel olarak analiz edilmiş ve ortak görüşler ışığında altı ana tema 

oluşturulmuştur: soru sormanın öğretim içerisindeki rolü, soru sorma becerilerinin geliştirilmesi, eğitim 

derslerinin ve stajyerliğin soru sorma becerilerini geliştirmedeki rolü, etkili soru sorma içerisindeki faktörler, 

öğrencinin cevap vermesini zorlaştıran faktörler. Elde edilen sonuçlara göre öğretmen adaylarının eğitimleri 

esnasında soru sorma becerilerini geliştirmelerine yönelik teori ve uygulamalara yeteri kadar yer verilmediği, 

soru sormanın hem öğretmen hem de öğretmen adayları için kazanılması gereken bir beceri olduğu ve bunun 

için daha fazla eğitim alınmasına ihtiyaç duyulduğu açığa çıkarılmıştır.  

                 Anahtar Kelimeler: Soru Sorma, Soru Sorma Becerisi, Soru Sormayı Geliştirme 

 

Questioning Skills of Mathematics and Science Teacher Candidates and The Ways Acquiring 

These Skills 

 
    Research in mathematics and science education showed that teacher  candides (TCs) need a variety of pedagogical 

skills and teaching methods courses provide important opportunities for the TCs to explore those skills (Berliner, 2000; 

Shulman, 1986). The one of these skills is questioning. Studies have documented the significance of questioning 

techniques in students’ learning for more than a century (Blosser, 1975; Gall & Rhody, 1987; NCTM, 1991; Wilen, 

1991; Ellis, 1993; Cotton, 1988; Sahin, 2013). Common techniques of questioning have included phrasing questions 

clearly, providing wait time, following up student responses, and responding to student answers positively. Adapting 

questions to student ability level also help teachers encourage wide student participation rather than seeking factual 

information (Zhang & Patrick, 2012). 

     The purpose of case study is to investigate pre-service mathematics and science teachers’ attitudes towards 

questioning skills and perceptions of both pre-service and other teachers’ acquisition of questioning skills. 28 seniors 

volunteered to participate in the study. While the views of 10 pre-service teachers are reported through one-on-one 

semi-structured interviews,  the remaining 18 individuals  are reported via writing. The pre-service teacher interviews’ 

responses, both oral and written, were analyzed utilizing the constant comparison method (Lincoln & Guba, 1985). The 

analyses of 28 TCs’ verbatim transcripts revealed six themes; roles of questioning techniques in instruction, 

development of questioning skills, roles of colleges and internships in developing questioning skills, factors in effective 

asking questions, and factors stopping students answering.  

     TCs pointed out many roles of teachers’ questioning, for example, motivating students, pushing students to think 

deeply, checking students’ conceptual background knowledge, checking the effectiveness of their teaching, evaluating 

teachers’ teaching or students’ learning, and attracting students’ attention for instructional purpose. TCs pointed out 

content knowledge, experience, making investigation about questioning, making plans before the course for 

development of questioning skills. Other popular responses on developing questioning technique were student teaching, 

videotaping your teaching and getting feedback, and attending seminars or courses. Almost all TCs stated that their 

college did not play important role in developing their questioning skills. They all perceived the internship as a crucial 

opportunity to acquire questioning skills. In addition, they emphasized also content knowledge well, experience, 

personality as factors in effective asking questions. They stated also some factors as stopping students answering, for 

example the difficulty of the questions, the teacher's lack of knowledge and preparation, the students’ negative attitudes. 

                                                                 
2
 Ph.D., Harmony Public Schools, sahinalpaslan38@gmail.com 

3
 Associate Professor, Texas Tech University, shirley.matteson@ttu.edu  

 

mailto:sahinalpaslan38@gmail.com
mailto:shirley.matteson@ttu.edu


    

 

  3rd International Instructional Technologies & Teacher Education Symposium                                      9-11 September 2015 

99 

 

     The TCs in this study noted student motivation and conceptual understanding as critical aspects that teachers need to 

consider when questioning and engaging students. To TCs, to be a good questioner, teachers have to learn content 

knowledge well, experience, personality. They believed that one’s personality and relationship with students was also 

impactful in developing an environment where posing questions and listening to answers was valued. Further, TCs 

thought other ways to develop questioning skills including reading books, observation of more proficient individuals, 

videoing, reflecting upon teaching sessions, and during student teaching. What emerged from the comments was the 

need for teacher preparation programs to become more focused on questioning as an intentional skill set to be 

developed during pedagogical and content courses, thereby interrupting a practice that has assumed that TCs naturally 

know how to pose good questions.   

Keywords: Questioning, Questioning Skills, Development of Questioning 

 

1. Giriş 

     Soru sorma eğitim ve öğretim içerisinde gerek öğretmen ve gerekse öğretmen adayları için önemli bir pedagojik 

stratejidir. Öğretmen veya öğretmen adaylarının soru sorma becerilerini bilmesi ve bu becerileri bir iletişim stratejisi 

olarak kullanması eğitim ve öğretimde beklenen verimin istenilen seviyeye ulaşması için gereklidir. Matematik ve fen 

eğitimcileri öğretmen adaylarının çeşitli pedagojik becerilere ihtiyaç duyduğuna ve alan eğitimi derslerinin bu becerileri 

açığa çıkarmak için önemli fırsatlar sağladığına dikkat çekmektedirler (Berliner, 2000; Shulman,1986). Bu becerilerden 

biri de soru sormadır. Matematik ve fen öğretmenlerinin soru sorma strateji ve teknikleri ile ilgili beceri ve tutumlarının 

araştırılması onlarda ihtiyaç duyulan becerilerin hangi düzeyde olduğuna ve var olan eksikliklerin belirlenmesine katkı 

sağlayacaktır.     

     Öğrenci öğrenmesi içerisinde öğretmenin soru sormasının önemi yüzyıldan daha fazla zamandır araştırmalarca 

desteklenmiş olup ( Blosser, 1975; Gall & Rhody, 1987; NCTM, 1991; Wilen, 1991; Ellis, 1993; Cotton, 1988; Şahin, 

2013) ders içerisinde soruların daha etkileyici olmasına yönelik bazı stratejilerden bahsedilmiştir.  Bu stratejilerden 

yaygın olanları: soruları açıkça ifade etme, yeterli bekleme zamanı verme, öğrencinin cevabını takip etme ve pozitif 

geribildirim verme, soruları öğrencinin seviyesine adapte etme ve geniş çapta öğrenci katılımı sağlayacak sorular sorma 

şeklindedir. Soru sorma becerisini sadece deneyimle kazanan öğretmenler bu stratejilerin çoğundan habersiz sorular 

kullanmakta ve dolayısı ile kaçınılmaz hatalar yapmaktadırlar (Filiz, 2009; Şahin, Bullock & Stables, 2002). Bu hataları 

önlemek için soru sorma becerilerinin eğitim dönemlerinde öğretmen adaylarına kazandırılması önemlidir (Zhang & 

Patrick, 2012). 

     Soru sorma becerilerinin geliştirilmesi üzerine yapılan önceki araştırmalar daha çok öğretmenlerin sorularını alt 

bilişsel seviyeden üst bilişsel seviyeye çıkarmaya ve çeşitli soru türlerini bilmeye odaklanıyorlar (Blosser, 1975; Filiz, 

2002). Fakat yapılan son araştırmalar gösteriyor ki soru sorma becerilerinin geliştirilmesi sadece soru türlerini bilmeye 

bağlı olmayıp, bunun yanında öğrencilerin cevaplarını dinleme ve bu cevapları ilerletecek etkili sorular sorabilme ve 

böylelikle onların düşüncelerini açığa çıkarma gibi etkenler de önemlidir (Olson, White & Sparrow, 2011; Tanışlı, 

2013; Weiland, Hudson & Amador, 2014). 

     Öğretmen adayları öğretmenlik ilgili ilk tecrübelerini öğrencilik yıllarında yaşarlar ve çoğunlukla geleneksel eğitim 

verildiğini görürler (Zhang & Patrick, 2012). Bu nedenle öğretmen adaylarına verilecek eğitim, onlara soru sorma 

becerilerinin kazandırılması açısından önemlidir. Buna bağlı olarak “öğretmen adaylarının soru sorma becerileri nasıl 

geliştirilebilir” sorusu akla gelmektedir. Bununla ilgili bir takım çalışma mevcuttur. Bu çalışmalar arasında öğretmen 

adaylarının öğrencilerle birebir görüşme yaparak sorgulama davranışlarının geliştirilmesini amaçlayan araştırmalar 

(Moyer & Milewicz, 2002; Tanışlı, 2013), öğretmenlere teorik bilgilerin verilmesi ile onların kullandıkları soruların 

bilişsel seviyesini üst basamağa çıkarmayı hedefleyen araştırmalar (Blosser, 1975; Filiz, 2002; Bay, 2011), öğretmen 

adayları ile ders imecesi (lesson study) çalışmaları yaparak onlara soru sorma ve öğrenci ile etkili iletişim kurma 

becerileri kazandırmayı amaçlayan araştırmalar (Olson, White & Sparrow, 2011; Weiland, 2013; Cumhur & Güven, 

2015) ve öğretmenler ile workshop çalışmaları yapıp onlara yüksek seviyede sorular sorma ve öğrencilerin cevaplarına 

etkili dönütler verebilme becerilerini kazandırmayı amaçlayan çalışmalar yer almaktadır (Savage, 1998; Barnette, 

Orletsky & Sattles, 1994). Bunların dışında bazı araştırmalar QUILT(düşünme ve öğrenmeyi geliştirmek için soru 

sorma ve anlama) programı sayesinde haftalık kurslarla öğretmen adaylarına soru sorma becerileri kazandırmayı 

amaçlamışlardır (Barnette ve diğ., 1995; Craig & Cario, 2005). 

     Soru sorma sınıf derecesine bakılmaksızın çoğu öğretmenlerin kullandığı önemli bir eğitimsel yöntemdir (Şahin & 

Kulm, 2008). Soru sormanın çok geniş çapta kullanılmasına ve öğrenci öğrenmesini artıran rolünün belgelenmesine 

rağmen (Şahin, 2008; Şahin,2015) soru sorma becerilerinin öğretilmesi eğitimciler tarafından sistematik hale 

getirilmemiştir (Şahin & Kulm, 2008; Zhang & Patrick, 2012; Şahin, 2013). Bütün eğitimciler öğretmenin etkili bir soru 

sorma tekniklerine sahip olması gerektiğinin farkında olsalar da bu davranışlar eğitim fakültelerinde yeterli ve 

sistematik bir şekilde verilmemektedir (Zhang & Patrick, 2012). Bu araştırmanın amacı soru sorma ve soru sorma 
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becerilerinin nasıl geliştirilebileceği konusunda öğretmen adaylarının görüşlerini almak ve bu görüşler ışığında var olan 

eksiklikleri belirlemektir.  

     Matematik ve fen öğretmen adaylarının soru sorma becerilerinin geliştirilmesi ile ilgili tutum ve deneyimlerinin 

sorgulanması ile sahip oldukları fikir ve yanlış anlamaların daha iyi açığa çıkarılacağı düşünülmektedir. Böylelikle 

eğitimciler veya araştırmacıların eğitim esnasında iyi öğretmen hazırlamak için öğretmen adaylarının soru sorma 

becerilerini nasıl geliştirebileceklerine dair fikir sahibi olabilecekleri düşünülmektedir. 

 

1.1. Çalışmanın Amacı 

     Bu çalışmanın amacı, matematik ve fen öğretmen adaylarının soru sorma becerilerinin öğretim içerisindeki 

önemine dair inançları ve bu becerileri nasıl geliştirebileceklerine yönelik görüşlerini açığa çıkarmaktır. Bu amaç 

doğrultusunda “Matematik ve fen öğretmen adaylarının soru sorma ve soru sorma becerilerini geliştirmeye yönelik 

tutum ve görüşleri nelerdir?” sorusuna yanıt aranmıştır. 

 

2. Yöntem 

   Bu çalışmada, matematik ve fen öğretmen adaylarının soru sorma becerilerine yönelik düşüncelerini ortaya 

çıkarmak ve bu becerileri geliştirme yollarını keşfetmek amaçlandığından nitel araştırma türlerinden özel durum 

çalışması benimsenmiştir. Özel durum çalışmasında amaç belirli bir olayı ve grubu çalışıp bir teori geliştirmek ya da bir 

olayı ya da temayı daha sistematik bir şekilde açıklamaktır (Zucker, 2009).  

 

2.1. Katılımcılar 

     Bu çalışmanın katılımcılarını bir devlet üniversitesinin Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi programı 

Matematik, Fizik ve Kimya Öğretmenliği son sınıf öğretmen adayları oluşturmaktadır.  Çalışmada 10 tanesi erkek olan 

28 tane gönüllü öğrenci yer almaktadır.  

 

2.2. Verilerin Toplanması 

     Öğretmen adaylarının 10 tanesi ile yarı yapılandırılmış mülakat yapılmış ve görüşmelerin hepsi ses kaydına 

alınmıştır. Yarı yapılandırılmış mülakat yoluyla öğretmen adaylarına 13 sorunun haricinde sohbet akışına göre farklı 

sorular sorulmuş ve düşüncelerini daha detaylı yansıtmaları sağlanmıştır. Bu şekilde her bir öğretmen adayı ile yaklaşık 

30 dakikalık görüşmeler yapılmıştır. Daha sonra kayıt altına alınan görüşmeler kelimesi kelimesine yazıya dökülmüştür. 

Mülakat yapmak istemeyen ancak görüşlerini yazılı olarak bildirmek isteyen 18 öğretmen adayı ise verilen sorulara 

karşılık görüşlerini yazılı olarak açık bir şekilde belirtmişlerdir.  

 

2.3. Verilerin Analizi 

     Öğretmen adaylarının sorulara verdikleri sözlü ve yazılı yanıtlar sürekli karşılaştırmalı yöntem ile analiz 

edilmiştir (Lincoln & Guba, 1985). Öncelikle öğretmen adaylarının sorulara verdikleri yanıtlar kelimesi kelimesine iki 

kez okunmuş, tekrarlanan kelimeler, cümleler ve fikirler kenarlara not edilmiş ve bu şekilde 507 tane kod elde edilerek 

iki tane kodlama çemberi oluşturulmuştur. Oluşturulan iki kodlama çemberi arasındaki benzerlik ve farklılıkları tespit 

etmek için bu çemberler sürekli olarak karşılaştırılmıştır.  Daha sonra öğretmen adaylarının konu etrafındaki görüşleri 

89 kategori içerisinde toplanmıştır. Ve nihayetinde kümeler içerisinde anlamlar oluşturulmuş ve altı tane ana tema 

ortaya çıkarılmıştır. Her bir tema içerisinde önemli görülen ifadeler işaretlenerek bulgular kısmında kullanılmak üzere 

alıntılar oluşturulmuştur. Yapılan çalışmanın güvenirliğini artırmak için her bir kodlama sonucu oluşturulan kategoriler 

ve ortak temalar doktora derecesine sahip ve nitel araştırma konusunda deneyimli olan başka bir araştırmacı tarafından 

incelenmiş, bir araya gelinerek ortak temalar arasında ortaya çıkan anlaşmazlıklar tartışılmış ve böylelikle kodlama ve 

kategoriler üzerinde fikir birliğine varılmıştır. 

 

3. Bulgular ve Tartışma 

  Öğretmen adaylarından elde edilen görüşlerin transkriptlerinin analizi sonucunda altı ana tema oluşturulmuştur. 

Bunlar:  soru sormanın öğretim içerisindeki rolü, soru sorma becerilerinin geliştirilmesi, eğitim dersleri ve stajyerliğin 

soru sorma becerilerini geliştirmedeki rolü, etkili soru sorma içerisindeki faktörler, öğrencinin cevap vermesini 

zorlaştıran faktörler şeklindedir. Bu kısımda her bir temanın ayrıntılı açıklamalarına ve bazı öğretmen adaylarının tema 

ile ilgili görüşlerine yer verilmiştir. 

 

3.1. Soru Sormanın Öğretim İçerisindeki Rolü 

     Bu kısımda öğretmen adaylarının soru sormanın öğretim içerisindeki önemine yönelik görüşlerinin olduğu tablo 

ve açıklamalara yer verilmiştir. 
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Tablo 1. Soru Sormanın Öğretim İçerisindeki Rolü ve Öğretmen Adayı (ÖA) Görüşleri 

 

TEMA 1 

Soru Sormanın Öğretim İçerisindeki Rolü 

 

 

Örnek ÖA Görüşleri 

  

 

 

Dikkat çekme ve motive etme, derin 

düşünmeye sevk etme, ön bilgileri ve 

öğretimin etkililiğini kontrol etme, 

öğretmenin öğretimi veya öğrencinin 

öğrenmesini kontrol etme. 

“Soru sorma öğrencinin ön bilgisini kontrol 

etme, soruları öğrencilerin seviyesine göre 

belirleme, gerekli yerlerde yeniden öğretmek için 

anlamalarını kontrol etme ve onların bilgilerini 

yapılandırmak için kullanılan bir yöntemdir. Birde, 

soru sorma öğrencilerin dinleyip dinlemediğini 

kontrol etmek ve onların herhangi bir zamanda 

anlamalarını değerlendirmek için çok güzel bir 

yoldur” (MÖA, Hatice) 

 

 

Öğretim ve öğrenmede kritik bir rol 

üstlenme ve tüm alanda kullanılabilme. 

 

“Soru sorma öğrencinin bilip bilmediğini açığa 

çıkardığı için her öğretmenin ihtiyaç duyduğu önemli 

bir beceridir. Bu beceriye sahip olma daha iyi ve 

daha kolay bir öğretim için öğretmenlere yardım 

edecektir” (KÖA, Sefa) 

 

 

Öğretimin merkezine öğrencilerin 

yerleştirmesine yardım etme, öğrencileri 

yönlendirme, onları derse dâhil etme, onlarla 

iletişim kurma. 

“Soru sorma öğrencilerin düşüncelerini organize 

etmenin yanı sıra öğretilen içerik hakkında 

öğrencileri düşünmeye itmek için çok önemlidir. Bir 

de uygun sorular sorulduğu müddetçe öğrencilerin 

daha iyi öğrenmeleri sağlanabilir” (FÖA, Selma) 

 

 

 

Öğrencilerin kavram yanılgılarını tespit 

etme ve açığa çıkarma. 

“Öğrenciler matematikte birçok kavram 

yanılgısına sahipler ve ben inanıyorum ki bu kavram 

yanılgılarını tespit etmek ve açığa çıkarmak için en 

iyi yollardan birisi soru sormaktır. Öğrencilerin 

kavram yanılgılarının önceden belirlenmesi 

öğrencinin başarısının artırılmasına yardım 

edecektir” (MÖA, Feyza) 

 

 

     Tablo 1’e göre öğretmen adaylarına soru sorma hakkında ne düşündükleri sorulduğunda öğretmenin soru sorma 

içerisinde birçok rolü olabileceğine dikkat çektiler.  Bunlar arasında dikkat çekme ve motive etme, derin düşünmeye 

sevk etme, ön bilgileri ve öğretimin etkililiğini kontrol etme, öğretmenin öğretimi veya öğrencinin öğrenmesini kontrol 

etme şeklindedir. Öğretmen adayları cevaplarından konu alanı ne olursa olsun bütün öğretmenlerin soru sorma 

becerilerine değer verdiğini ve soru sormanın önemli olduğunu vurguladılar. Dolayısıyla öğretmen adayları bu 

becerilerin öğretim ve öğrenmede kritik bir rol üstlendiğini ifade etmişlerdir. Soru sorma süreci sadece soru-cevap gibi 

basit bir anlayış olmaktan ziyade öğretmen adayları etkili öğretim için diğer faydalı ve kritik rollerin farkında olup soru 

sormayı matematik ve bilimin ayrılmaz bir parçası olarak görmektedirler. Ayrıca onlar soru sormanın öğrencileri 

merkeze almak için önemli olduğunu ve öğrencileri yönlendirme, onları derse dâhil etme, onlarla iletişim kurma ve 

onların nasıl düşündüklerini ortaya çıkarmada önemli bir araç olduğunu dile getirdiler. Öğretmen adaylarına göre soru 

sormanın bir diğer önemli rolü de matematik ve fen derslerinde öğrencilerin kavram yanılgılarını tespit etmedir. Onlar 

fen ve matematikte ortaya çıkarılması gereken ciddi kavram yanılgıları olduğuna ve bunları açığa çıkarmada soru 

sormanın önemli bir rolü olabileceğine dikkat çekmişlerdir. Bu görüşler doğrultusunda öğretmen adayları soru sormanın 

öğretmen merkezli öğretimin pasif öğrencilerinden ziyade öğretimin merkezine öğrencilerin yerleştirmesine yardımcı 

olduğuna dikkat çekmişlerdir. Bu durum öğretmen adaylarına göre soruların öğretim içerisinde öğrencilerle etkileşim 

kurma ve onların düşüncelerini açığa çıkarma manasında önemli rol oynadığını göstermektedir. 
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3.2. Soru Sorma Becerilerinin Geliştirilmesi 

     Bu kısımda öğretmen adaylarının soru sorma becerilerinin geliştirilmesine yönelik görüşlerinin olduğu tablo ve 

açıklamalara yer verilmiştir. 

 

Tablo 2. Soru Sorma Becerilerinin Geliştirilmesi ve ÖA Görüşleri 

 

TEMA 2 

Soru Sorma Becerilerinin Geliştirilmesi 

 

 

Örnek ÖA Görüşleri 

 

 

 

İyi bir alan bilgisine sahip olma. 

 

 

“Güçlü bir alan bilgisine sahip olmak çok 

önemlidir. Alan bilgisi iyi olan bir öğretmen 

kolayla güzel ve kaliteli sorular sorabilir. Bu hem 

öğretmen ve öğrencinin sınıf içerisindeki 

konforunu hem de öğrencinin öğrenmesini artırır” 

(MÖA, Serkan) 

 

 

 

Birkaç yıllık deneyim sahibi olma. 

“Alan bilgisi ve kişilik gibi başka faktörler de 

vardır, fakat deneyim en önemlisidir. Çünkü 

zamanla farklı öğrenci türlerini tanıyorsun, farklı 

sorulara verebilecekleri tepkilere aşina oluyorsun 

ve böylece zamanla daha etkili sorular 

kullanabiliyorsun” (FÖA, Ayşe) 

 

 

Etkili iletişim kurma, sınıf kontrolünü sağlama 

ve öğrencilerin korkmaksızın sorulan sorulara 

cevap verebileceği ortamlar oluşturma 

konularında iyi ve araştırma yapmaya meraklı bir 

kişiliğe sahip olma. 

“Kişilik iyi soru sorma ve soru sormayı 

geliştirmek için fark yaratır. Eğer sosyal ve 

meraklı bir kişiliğiniz varsa bu size daha çok ve 

daha iyi soru sormak için yardımcı olacaktır. Ben 

bir sürü deneyimli öğretmen gördüm ama birçoğu 

çok soru sormaz veya iyi soru soramaz” (KÖA, 

Nevin) 

 

Dersten önce soruları hazırlama, kitap okuma 

ve soru sorma üzerine araştırmalar yapma. 

 

“Söyleyebileceğim tek şey kitap okumadır.  Bu 

özellikle aday öğretmenler için tek ve en uygun 

yoldur” (MÖA, Sera) 

 

 

Dersi kaydetme ve değerlendirme, seminer ve 

kurslara katılma, diğer öğretmen adayları ile 

çalışma, onları gözleme ve değerlendirme.  

“Öğretmenler soru sorma teknikleri üzerine 

kendilerini geliştirmeyi denemiyorlar. Onlar 

kolay, sade ve kısa cevaplı soruların önemli 

olduğunu düşünüyorlar ve yüksek seviyede sorular 

sormak için zaman harcamıyorlar” (MÖA, Yavuz) 

 

 

     Tablo 2’ye göre öğretmen adaylarının öğretmenler veya öğretmen adayları için soru sorma becerilerini nasıl 

geliştirilebileceklerine yönelik görüşleri beş farklı boyutta toplanmıştır. Bazı öğretmen adayları için soru sorma 

becerisini geliştirme iyi bir alan bilgisine sahip olmayı gerektirirken bazı öğretmen adayları ise deneyimin daha önemli 

olduğunu öne sürmüşlerdir. FÖA Ayşe’nin “deneyim anahtardır” sözünden anlaşıldığı gibi birçok öğretmen adayı 

deneyime sahip olmayı veya iyi bir alan bilgisine sahip olmayı soru sorma becerilerini geliştirmede anahtar olarak 

görmektedirler. Bazı öğretmen adayları da soru sorma becerilerinin geliştirilmesinde öğretmen kişiliğinin en az alan 

bilgisi ve deneyim kadar önemli olduğunu dile getirmişlerdir. Sınıf içerisinde etkili iletişim kurma, sınıf kontrolünü 

sağlama ve öğrencilerin korkmaksızın sorulan sorulara cevap verebileceği ortamlar oluşturma konusunda kişiliğin 

önemli bir payı olabileceğini düşünmektedirler. Bu öğretmen adaylarına göre kişilik olmaksızın deneyim ve alan bilgisi 

soru sorma stratejilerini geliştirmede yeterli olmayabilir. Kitap okuma ve soru sorma üzerine araştırmalar yapma soru 

sormayı geliştirmek için öğretmen adaylarının diğer yaygın cevapları arasındadır. Bu öğretmen adayları dersten önce 

soruları hazırlamanın iyi soru sormayı sağlama açısından önemli olduğunu belittiler. Soru sorma becerilerini geliştirmek 
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için diğer yaygın teknikler dersi kaydetme ve değerlendirme, seminer ve kurslara katılma şeklindedir. Ancak bunlar çok 

yaygın uygulamalar olmamakla birlikte üniversitelerde soru sorma becerilerini geliştirmek adına yeterli eğitim 

verilmemektedir (Zhang & Patrick, 2012). Birçok ÖA ise çoğu öğretmenin bu eğitimlerden uzak olduğuna inanmakta 

ve öğretmenlerin soru sorma yönünden kendilerini geliştirmeyi denemediklerini düşünmektedirler. Bütün öğretmen 

adayları diğer öğretmen adayları ile çalışma, onları gözleme ve değerlendirmenin soru sorma becerilerini geliştirmede 

etkili olabileceği konusunda ortak görüşlere sahiplerdir. Birbirini gözlemleme ve değerlendirme, kaydedilen bir dersi 

değerlendirme, öğrenci ile yüz yüze etkileşim kurma ve mikro öğretim uygulamaları yapma gibi bazı etkinliklerin soru 

sorma becerilerini geliştirebileceği bazı araştırmalar tarafından desteklenmektedir (Olson, White & Sparrow, 2011; 

Tanışlı, 2013; Weiland, Hudson & Amador, 2014; Cumhur & Güven, 2015). 

 

3.3. Eğitim Derslerinin Soru Sorma Becerilerini Geliştirmedeki Rolü 

     Bu kısımda eğitim derslerinin soru sorma becerilerini geliştirmedeki rolünü ortaya çıkaran görüşlerin olduğu 

tablo ve açıklamalar yer almaktadır. 

 

Tablo 3. Eğitim Derslerinin Soru Sorma Becerilerini Geliştirmedeki Rolü ve ÖA Görüşleri 

 

TEMA 3 

Eğitim Derslerinin Soru Sorma Becerilerini 

Geliştirmedeki Rolü 

 

 

Örnek ÖA Görüşleri 

  

Eğitim derslerinin soru sorma becerilerinin 

geliştirilmesi üzerinde çok fazla etkili olmaması, 

bazı eğitim derslerinin dolaylı olarak soru sorma 

becerilerini geliştirmesinde payı olması.  

 

“Özel öğretim yöntemleri dersinde ister 

istemez öğrencilerin dikkatini çekmek ve onların 

geçmiş bilgilerini açığa çıkarmak için sorular 

soruyoruz. Dolaylı olarak bu becerileri geliştirmiş 

oluyoruz” (KÖA, Özgür) 

 

 

Soru sorma becerilerinin geliştirilmesine 

yönelik verilebilecek seminer veya eğitim 

kurslarının profesyonel gelişimi desteklemesi. 

 

“Eğitim esnasında seminer veya kurs gibi 

etkinliklere hiç katılmadık. Fakat bu tür kurslar 

öğretmenliğin başlangıcında öğretmen 

adaylarının kendilerini geliştirmeleri için bir 

fırsat olabilir” (MÖA, Fatma) 

 

 

     Tablo 3’e göre öğretmen adaylarının çoğu eğitim derslerinin soru sorma becerilerinin geliştirilmesi üzerinde çok 

fazla etkili olmadığını belirtirken çok azı aldıkları derslerin dolaylı da olsa soru sorma becerilerini geliştirmelerinde 

payı olduklarını belirtmişlerdir. Birçok öğretmen adayı görüşlerinde eğitim derslerinde soru sorma becerilerini 

geliştirmeye yönelik uygulamaların olmamasını eksiklik olarak görmüşlerdir. Soru sorma becerilerinin geliştirilmesine 

yönelik eğitim fakültelerinde sistematik ve düzenli uygulamaların yapılmaması bazı araştırmalar tarafından da ortaya 

çıkarılmıştır (Subramaniam, 2005; Zhang & Patrick, 2012; Şahin, 2013). Bunun yanında bütün öğretmen adayları soru 

sorma becerilerinin geliştirilmesine yönelik verilebilecek seminer veya eğitim kurslarının profesyonel gelişimi 

destekleyebileceğini belirtmişlerdir. 

 

3.4. Stajyerliğin Soru Sorma Becerilerini Geliştirmedeki Rolü 

     Bu kısımda stajyerlik uygulamalarının soru sorma becerilerine etkisini ortaya çıkaran görüşlerin olduğu tablo ve 

açıklamalar yer almaktadır. 

 

Tablo 4. Stajyerliğin Soru Sorma Becerilerini Geliştirmedeki Rolü ve ÖA Görüşleri 

 

TEMA 4 

Stajyerliğin Soru Sorma Becerilerini 

Geliştirmedeki Rolü 

 

Örnek ÖA Görüşleri 

  

 

 

“Stajyerlik öğretmen adayları için bir değişim 

periyodudur. Okullara giderek öğretim ve gözlem 
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Stajyerlik esnasında deneyim için geniş fırsata 

sahip olma, öğretmen ve arkadaşlarını 

gözlemleme ve değerlendirme şansına sahip olma, 

daha iyi öğretmek adına nasıl ders planı 

hazırlandığını öğrenme ve bunların soru sorma 

becerilerini de dolaylı olarak geliştirmesine katkı 

sağlama. 

 

etkinlikleri ile deneyim kazanma şansına sahip 

oluyorsun. Böylelikle derslerde arkadaşlarımızı 

veya öğretmenimizi gözleyerek ve ders anlatırken 

sorular kullanarak soru sorma becerilerimizi 

geliştirme fırsatına sahip oluyoruz. Bunun 

yanında daha iyi ders planı hazırlamayı ve derse 

daha iyi hazırlanmayı öğreniyoruz” (MÖA, Onur) 

 

 

 

 

Öğretmen adaylarını gözlemleyen öğretim 

görevlilerinin gözlemleri sonucu olumlu veya 

olumsuz değerlendirmelerde bulunması ve 

öğretmen adaylarına eksiklerini görmelerinde 

yardım etmeleri. 

 

“Üniversiteden bizi dinlemeye gelen danışman 

öğretmenimiz dersin sonrasında bizlerle yaptığı 

toplantı ile farklı eğitim stratejilerinden ve 

soruları nasıl kullanmamız gerektiğinden bahsetti. 

Örneğin soru sorma stratejisi olarak derse 

başlarken önceki dersi tekrar ederek girmenin ön 

bilgileri harekete geçireceği ve sınıfı derse daha 

iyi hazırlayacağını söyledi. Böylelikle biz bir 

sonraki dersimize bu öneriler doğrultusunda daha 

iyi hazırlanabildik”  

(MÖA, Zahide) 

 

Okullarda kendilerine yeteri kadar fırsat 

verilmemesi, okuldaki ders öğretmenlerinin onlara 

kendilerini ifade etmeleri için yeterli fırsat 

vermemesi ve yeterli zamanlarının olmaması. 

 

“Okuldaki öğretmenimiz stajyerliğimiz 

esnasında bizi özgür bırakmıyor, bizlere uygulama 

için farklı sorular vermeleri bizim ders planımızı 

uygulamamızı engelliyor. Bir de zamanımız çok 

kısıtlı” (FÖA, Kaan) 

 

 

     Tablo 4’e göre öğretmen adayları stajyerliğin soru sormadaki rolünün pozitif etkilerinin yanı sıra negatif etkilerin 

de bahsetmişlerdir. Pozitif etkileri olarak stajyerlik esnasında deneyim için geniş fırsata sahip olduklarını, öğretmen ve 

arkadaşlarını gözlemleme ve değerlendirme şansına sahip olduklarını, daha iyi öğretmek adına nasıl ders planı 

hazırlandığını öğrendiklerini ve bunların soru sorma becerilerini de dolaylı olarak geliştirdiğini dile getirdiler. 

Öğretmen adaylarını gözlemleyen öğretim görevlilerinin gözlem sonucu olumlu veya olumsuz değerlendirmelerde 

bulunması öğretmen adaylarına eksiklerini görmeleri konusunda faydalı olduğu olumlu görüşler arasındadır. Bunların 

yanında negatif etkiler olarak gittikleri okullarda kendilerine yeteri kadar fırsat verilmediğini, bazı durumlarda 

danışman öğretmenlerinin ders işleyiş biçimine müdahale etmesinden rahatsızlık duyduklarını ve deneyim kazanmak 

için daha fazla zamana ihtiyacı olduklarını dile getirmişlerdir. Stajyerlik dönemlerinin öğretmen adaylarına kendilerini 

geliştirmesine olanak sağlamasına rağmen, bu durum öğretmen adaylarının gerek soru sorma gerekse diğer yöntem ve 

uygulamaları geliştirmeleri bağlamında onlara engel olduğunu göstermektedir. Stajyerlik uygulamalarının soru sorma 

becerilerini geliştirmek için öğretmen adaylarına sunulan iyi bir fırsat olduğu ve bunun çeşitli uygulamalarla 

zenginleştirilerek soru sorma becerilerini geliştirmesine katkıda bulunabileceği bazı araştırmalarca desteklenmektedir 

(Cumhur & Güven, 2015). 

 

3.5. Etkili Soru Sorma İçerisindeki Faktörler 

     Bu kısımda etkili soru sormanın hangi faktörlere bağlı olabileceğini ortaya çıkaran görüşlerin olduğu tablo ve 

açıklamalara yer verilmiştir. 

 

Tablo 5. Etkili Soru Sorma İçerisindeki Faktörler ve ÖA Görüşleri 

 

TEMA 5 

Etkili Soru Sorma İçerisindeki Faktörler 

 

 

Örnek ÖA Görüşleri 

  

 

Alan bilgisi 

 

“Güçlü alan bilgisine sahip olma çok önemlidir. 

Alanında iyi olan öğretmenler kolayca güzel soru 

sorabilirler” (KÖA, Feride). 
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Deneyim 

“Güzel soru sormak için alan bilgisi ve kişilik 

önemli bir faktördür fakat bence deneyim en önemli 

faktördür. Çünkü zamanla öğrencileri tanıyorsun, 

farklı öğrenci türlerini görebiliyorsun, dolayısı ile 

sorularını onlara göre düzenleyebiliyorsun” (FÖA, 

Mustafa). 

 

 

 

Kişilik 

“Güzel soru sorma ve soru sormayı geliştirmede 

kişilik fark yaratır. Daha sonra alan bilgisi gelir. 

Meraklı bir kişiliğe sahipsen, konu üzerindeki 

uzmanlığın senin daha iyi ve daha fazla soru sormana 

yardımcı olacaktır” (MÖA, Elif). 

 

 

     Tablo 5’e göre öğretmen adayları bir öğretmenin güzel soru sormasını deneyim, alan bilgisi ve kişilik gibi bazı 

faktörlere bağlamışlardır. Öğretmen adayları genellikle bu faktörlerden birini diğerlerine göre daha baskın tutsa da her 

bir öğretmen adayının görüşlerinin farklı olması baskın tutulan faktörün farklı olmasını sağlamıştır. Bu durum belirtilen 

üç faktörün birbirinden üstün olmadığını açığa çıkarmaktadır. Derslerin yapısal ve işlevsel olarak farklılık 

göstermesinin yanı sıra öğretmenlerin sordukları soruların çoğu kez farkında olmamaları (Şahin, Bullock & Stables, 

2002; Şahin, 2013) ve öğretmenlerin deneyim eksikliği (Tanışlı, 2013) soruları yetersiz kullanmalarında önemli etken 

olarak gösterilmektedir. 

 

3.6. Öğrencinin Cevap Vermesini Zorlaştıran Faktörler. 

     Bu kısımda öğrencinin cevap vermesini zorlaştıran bazı faktörlerin neler olabileceğine yönelik görüşlerin olduğu 

tablo ve açıklamalara yer verilmiştir. 

 

Tablo 6. Öğrencinin Cevap Vermesini Zorlaştıran Faktörler ve ÖA Görüşleri 

 

TEMA 6 

Öğrencinin Cevap Vermesini Zorlaştıran Faktörler 

 

 

Örnek ÖA Görüşleri 

  

 

 

Öğretmenin öğrencileri tanımaması, uygun 

seviyede sorular sormaması, bilgi ve hazırlık eksikliği, 

sınıf ortamının iyi ayarlanamaması ve öğretmenin 

olumsuz tutumları. 

 

“Öğretmenin tavırları da aslında önemlidir. 

Çünkü öğretmenin öğrenciye o özgüveni vermesi 

gerekiyor. Ya da o rahatlığı vermesi gerekiyor ki 

öğrenci cevaplarını söyleyebilsin. Bir de öğrencinin 

ön bilgisi yoksa eğer doğal olarak cevap vermeyecek, 

isteksiz olacak.  Veya soru zordur belki. Onu da 

öğrencinin seviyesine göre soru sormak, yavaş yavaş 

ilerletecek şekilde soru sormak gerekiyor” (MÖA, 

Selda). 

 

Öğrencinin olumsuz tutumlara sahip olması 

(utangaçlık, çekingenlik, ilgisizlik, özgüven eksikliği, 

yanlış yapma kaygısı, yanlış yaptığımda arkadaşlarım 

bana güler kaygısı ve öğrencilerde soruya karşı 

duyulan önyargı), cevabı bilmemesi veya sorunun 

onlara göre zor olması. 

“Öğrenciler bilmediklerin dolayı derse katılmıyor 

olabilirler. Bilseler bile çekiniyor olabilirler. Bir de 

bazıları derse karşı önyargılı olduğu için isteksiz 

olabilir. Alt yapı eksikliği, güven eksikliği, yanlış 

yaparım kaygısı gibi nedenler öğrencinin 

yanıtlamasını engelleyebilir” (KÖA, Can). 

 

 

     Tablo 6’ya göre öğretmen adayları ile yapılan görüşmeler sonucunda öğrencinin bir soruya cevap vermesini 

zorlaştıran faktörler öğretmen ve öğrenciden kaynaklı faktörler olmak üzere iki grupta incelendi. Öğretmenden 

kaynaklanan faktörler arasında öğretmenin öğrencileri tanımaması, uygun seviyede sorular sormaması, bilgi ve hazırlık 

eksikliği, sınıf ortamının iyi ayarlanamaması ve öğretmenin olumsuz tutumları yer almaktadır. Öğretmen adaylarına 
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göre örencin cevap vermesini zorlaştıran faktörler arasında öğretmen kadar öğrencinin sahip olduğu olumsuz tutumlar 

da yer almaktadır. Bunlar arasında utangaçlık, çekingenlik, ilgisizlik, özgüven eksikliği, yanlış yapma kaygısı, yanlış 

yaptığımda arkadaşlarım bana güler kaygısı ve öğrencilerde soruya karşı duyulan önyargı gibi nedenler yer almaktadır. 

Bunların yanında öğrencilerin cevabı bilmemesi veya sorunun zor olması gibi nedenlerde onların soruları 

cevaplandırmasını güçleştiren faktörler arasında yer almaktadır. 

 

4. Sonuç ve Öneriler 

  Bu çalışmada öğretmen adayları, öğrencilere soru sorma ve onları teşvik etme bağlamında kritik kavramlar olarak 

öğrenci motivasyonu ve kavramsal anlama üzerine dikkat çekmişlerdir. Bu durum öğretmen adaylarının öğrencilerin 

düşüncesine önem verdiklerini ve soruların bu düşünceleri ortaya çıkarmada önemli faktör olduğunu göstermektedir. 

Birçok öğretmen adayı etkili soru cevap ortamının geliştirilmesinde öğretmenin kişiliği ve öğrenciler ile ilişkisinin etkili 

olduğuna dikkat çekmişlerdir.  Öğretmen adaylarının bu düşüncelere sahip olması onların idealist öğretmen karakterine 

sahip olduklarını ve aldıkları eğitimin onları bu şekilde davranmaya yönlendirdiğini göstermektedir. Eğitim fakülteleri 

öğretmen adaylarını her ne kadar öğrenci merkezli öğretim yapmaya yönlendirse de birçok öğretmen adayı gerek 

aldıkları derslerde, gerekse stajyerlik uygulamalarında soru sorma becerilerini geliştirilmesine yönelik teori ve 

uygulamalara yeteri kadar yer verilmemesinden yakınmaktadır. Öğretmen adayları bu durumun kendilerinde bir 

eksiklik olduğuna ve onlara bu konuda daha fazla eğitim verilemesi gerektiğine inanmaktadır. Yapılan yorumlar 

sonucunda öğretmen hazırlık programlarında pedagojik ve alan dersleri esnasında soru sormaya daha fazla 

odaklanılmasına ihtiyaç duyulduğu açığa çıkmaktadır. Soru sorma ile ilgili teori ve uygulamalara eğitim fakültelerinde 

daha fazla yer verilmesi gerektiği birçok araştırma tarafından desteklenmektedir (Bektaş & Şahin, 2007; Zhang & 

Patrick, 2012; Şahin, 2013; Cumhur & Güven, 2014).  

    Öğretmen adayları soru sorma becerilerinin geliştirilmesinde alan bilgisi, kişilik ve deneyim gibi bazı faktörlere 

dikkat çekseler de elde edilen sonuçlar bu faktörlerin herhangi birinin diğerinden üstün olmadığını, her bir faktörün soru 

sorma becerilerini geliştirmede önemli olduğunu, fakat bunların tek başına yeterli olmadığını ve soru sorma 

becerilerinin geliştirilmesi için daha geniş teorik bilgilere ve uygulamalara gereksinim duyulduğunu göstermektedir. 

Öğretmen adayları bir de soru sorma becerilerinin geliştirilmesinde kitap okuma ve soru sorma hakkında araştırma 

yapma, soru sorma konusunda yetenekli öğretmenleri gözlemleme, öğretimi videoya kaydetme ve öğretim 

uygulamalarını yansıtma gibi uygulamaların soru sorma becerilerini geliştirebileceğini düşünmüşlerdir. Öğretmen 

adaylarının kendilerini veya arkadaşlarını videodan izlemesi ve eksik veya güzel taraflarını tartışmaları onların soru 

sorma bağlamında farklı bakış açıları kazandıkları bazı araştırmalarca desteklenmiştir (Tanışlı, 2013; Cumhur & Güven, 

2015).  

     Araştırma sonuçları gösteriyor ki, soru sorma bir öğretmen için önemli bir yeterlilik olmasına rağmen, bu yeterliliğin 

öğretmen adayları tarafından kazanılmasına yönelik yeterli uygulamalar yapılmamaktadır. Öğretmen adaylarının soru 

sorma becerilerini geliştirmeleri için:  

     (1) Hizmet öncesi eğitimlerinde kuramsal ve uygulamalı eğitime ağırlık verilebilir. 

     (2) Öğretmen adayları soru sorma becerileri konusunda bilinçlendirilip onlardan stajyerlik dönemlerinde derslerine 

girecekleri öğretmenlerin soru sorma davranışlarını nasıl kullandıklarına dair kapsamlı bir rapor hazırlanması 

istenebilir.  

     (3) Bir öğretmen veya öğretmen adayının birkaç dersini videoya alıp grup arkadaşları ile beraber o öğretmenin ders 

içerisinde kullandığı soru sorma davranışlarının analizi yapılıp iyi veya kötü yönleri tartışılabilir. Video içerisinde 

belirli kısımlar dondurulup, “Bunun yerine daha farklı nasıl davranılabilir? Sen olsaydın ne yapardın?” gibi sorularla 

olumsuz görülen soru sorma davranışlarının fark edilmesi ve iyileştirmek için yapılabilecekler konusunda fikirlerinin 

alınması sağlanabilir. 

     (4) Öğretmen adaylarının soru sorma hakkında bir literatür taraması yapmaları ve bu çalışmadan çıkardıkları 

bulguları rapor etmeleri istenebilir.  

Bu ve benzer yöntemlerin öğretmen adaylarının öğretmenliğe başlamadan önce iyi bir hazırlık dönemi geçirmelerine 

katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 
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Özet 
Bu çalışmanın amacı mobil cihazlar için geliştirilmiş eğitsel artırılmış gerçeklik uygulamalarını 

incelemektir.  Bu amaç doğrultusunda android işletim sistemi ile sınırlandırılan mobil eğitsel arttırılmış 

gerçeklik uygulamaları Google Play Markette indirilme sayısına göre listelenen ilk 100 sonuç 

değerlendirmeye alınarak çeşitli açılardan incelenmiştir. Bu inceleme şu noktaları kapsamaktadır: 

(1)incelemeye alınan uygulamaların artırılmış gerçeklik özelliği taşıyıp taşımadığı, (2)uygulamaların 

yayınlandıkları market kategorisi, (3)araştırmacıların kategorilendirme sonucu oluşan tablo, 

(4)uygulamalarda işlenen konuların dağılımı, (5)artırılmış gerçeklik uygulamasının çalıştığı alan, 

(6)artırılmış gerçeklik uygulamalarının son güncellenme tarihleri  ve (7)artırılmış gerçeklik 

uygulamalarının indirilme sayıları.  Bu noktalarda yapılan incelemelerin ardından dikkat çeken ve eğitim 

için önemli olduğu düşünülen 16 adet uygulama incelenerek tanıtımları yapılmıştır. Araştırma sonucunda, 

artırılmış gerçeklik uygulamalarının ağırlıklı olarak kağıt (kitap, dergi, çıktı) üzerinde çalıştığı ve 

artırılmış gerçeklik olarak kağıt üzerindeki işaretleyici okutulduğunda video oynatan uygulamalar şeklinde 

olduğu tespit edilmiştir. Ancak, en popüler uygulamalara bakıldığında gerçek bir alan (gökyüzü ve 

nesneler) üzerinde çalışan uygulamaların daha popüler olduğu görülmüştür. Uygulamaların incelenmesi 

sırasında uygulamaların hep konu bazlı olduğu, bir dersin birkaç konusunu işleyecek tarzda uygulama 

olmadığı dikkat çekmiştir. Sadece bir uygulama dizisinin farklı hayvan türlerini incelediği 5 adet 

uygulamasının olduğu görülmüştür. Bu açıdan bakıldığında bir dersin bütün konularını kapsayan 

uygulamaların geliştirilmesi ve kullanılarak sonuçlarının paylaşılmasının önemli olduğu söylenebilir. 

Anahtar Kelimeler:Artırılmış Gerçeklik; Etkileşimli Ortamlar; Çokluortam; Mobil Artırılmış 

Gerçeklik Uygulamaları; Eğitsel Artırılmış Gerçeklik Uygulamaları 

Analysis of Mobile Educational Augmented Reality Applications 

 
The aim of this study is to examine the educational augmented reality applications developed for mobile devices. In 

accordance with this aim, mobile educational augmented reality applications restricted by android operating system 

were searched under the keywords “Augmented Reality and Education” in the Google Play Store and the first 100 

results enumerated according to the downloading number were taken under review and evaluated from different 

perspectives. This evaluation addresses the following points: (1) whether the evaluated applications have the 

characteristics of augmented reality, (2) market category of the applications where they are published, (3) the table 

formed as a result of classification of the researchers, (4) distribution of the subjects in the applications, (5) the area on 

which augmented reality application runs, (6) last update date of augmented reality applications and (7) downloading 

number of augmented reality applications. After evaluation of these points 18 applications which take much attention 

and are considered as important for the education have been evaluated in detail. 

According to the findings it was found out that 82 of 100 applications evaluated have the characteristic of reality but 

the remaining 18 applications don’t have this characteristic. It was determined that 82 applications having the 

characteristic of augmented reality were classified in the categories specified as follow: 49 applications in education, 11 

applications in entertainment, 22 applications in categories such as Books, Short Presentations, Business, Productivity, 

Communication, Media and Video, Health and Fitness, Medicine and Life Style. However, individual evaluations made 

by researchers show that 57 of these 82 applications are in the education category, 15 of 82 applications are in the 

entertainment category and 10 of these 82 applications are classified in the other categories. This result revealed that 

only 57 of first 100 results enumerated by the downloading number and searched under keywords “augmented reality 

and education” in the Google Play Store are augmented reality applications related to education and there are some 

mistakes in market classification. 

It was determined that 13 of 57 applications (%22.8) are education applications about fossil, dinosaurs and animal 

training, 11 applications (%19.3) are about Science and Technology, 9 of these applications (%15,8) are about 

vocational training, 8 of these applications (%14) are about Solar System and Space Training, 8 applications (%14) are 

about Auxiliary Training Applications, 5 of them (%8.8) are History and Geography Training applications and 3 of 

them (%5.3)  are training applications on Augmented Reality. The areas on which the applications run are analyzed 
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under two categories: Sky/Environment/Location and Book/Magazines/Paper. It has been found out that there are 6 

applications (%10.5) running according to Sky/Environment/Location and 51 (%89.5) applications running on the 

Book/Magazines/Paper output.  

It was identified that the most downloaded application is Star Chart Application through which the stars and planets 

can be observed real-timely. It was seen that Reality Applications like The vOICe for Android, SkyView® Free, 

GWR2013 have a high-downloading number along with the Star Chart Application. The vOICe for Android 

Application enables the objects to be verbalized. SkyView® Free Application helps us see the stars and planets from the 

location where we are. It was also understood that 3 of 4 most downloaded applications are applications running in a 

real environment and real –time. From this viewpoint, the applications running in real – time and real environment are 

popular. 

As the result of study, it was concluded that augmented reality applications run mainly on paper and when the 

pointer on the paper is swiped as augmented reality they are video – playing applications. However, it was seen that the 

most popular applications are the applications running on a real area (sky and planets). In addition, it is understood that 

almost all the applications focus on a small part of a subject or lesson and they are not appropriate to teach entire lesson 

or several subjects of the lesson. Only one series of application have 5 applications examining different animal species. 

From this viewpoint it thought that developing applications including all subjects of a lesson is important. 

Keywords: Augmented Reality, Interactive Environments, Multimedia; Mobile Augmented Reality Applications, 

Educational Augmented Reality Applications. 

1. Giriş 

Sürekli olarak yeni teknolojilerle birlikte değişen eğitim ortamlarında, bireylerin içerik, öğrenenler ve öğreten ile 

etkileşimini artırma yolları aranmaya başlanmıştır. Bunun için eğtim ortamlarında farklı teknolojiler uygulanmış ve 

uygulanmaya devam etmektedir. Grafik teknolojileri ve mobil cihazların üzerindeki uygulamalarla birlikte bu süreç 

farklı bir boyuta girmiştir. Bireylerin gerçek bir ortam üzerinde, mobil uygulamalar aracılığıyla eğitim ortamı ile 

etkileşime girmeleri sürece farklı bir boyut katmıştır. 

Bu noktadan hareketle, bu çalışmanın amacı mobil cihazlar için geliştirilmiş eğitsel artırılmış gerçeklik 

uygulamalarını incelemektir. 

1.1. Artırılmış Gerçeklik 

Azuma (1997) tarafından yapılan tanıma göre Artırılmış Gerçeklik sanal ortamların bir varyosyunudur. Sanal 

Gerçeklik teknolojileri kullanıcıyı tamamen yapay bir çevreye sokar. Bu yapay çevre içinde, kullanıcı etrafında gerçek 

dünyayı göremez. Aksine, Artırlmış Gerçeklik, gerçek dünyanın üzerine bindirilmiş veya birleştirilmiş sanal nesnelerle 

kullanıcının gerçek dünyayı görmesine izin verir. Bu nedenle Artırılmış Gerçeklik, gerçekliğin tamamen yerine geçmek 

yerine, gerçekliği tamamlar (Azuma,1997). Bir başka tanıma göre Artırılmış Gerçeklik, gerçek ile dijital teknolojileri 

entegre eden teknolojilerin bir dizisidir (Berryman, 2012). Bu konuda çalışmalar yürüten Milgram ve Kishino (1994) 

Artırılmış Gerçeklik ve Sanal Gerçekliğin ifade edilmesini kolaylaştırmak için Şekil 1’de görüldüğü gibi bir yapıya 

gitmişlerdir. 

 

 
 

Şekil 6: Gerçeklik sanallık sürekliliği, (Milgram ve Kishino, 1994), (Somyürek, 2014) 

1.2. Artırılmış Gerçekliğin Eğitim Alanına Uygulanması 

Artırılmış gerçeklik son yıllarda dikkat çeken bir konu olmuştur. Kullanıldığı alanlara baktığımızda alışveriş, 

eğlence, sosyal amaçlarla birlikte, eğitim alanında da geniş bir kullanıma sahiptir (Çetinkaya ve Akçay, 2013). Bu 

alanları biraz daha açtığımızda Artırılmış Gerçeklik sistemleri, tıbbi işlemler, bilimsel görselleştirme, üretim ortamı, 

kültürel miras ve askeri uygulamalar gibi alanlarda yaygın olarak kullanılmaktadır (Gimeno ve diğ, 2012). Eğitim 

alanında farklı şekillerde uygulanmaktadır.  

Uygulandıkları farklı alanlar şu şekildedir (Somyürek, 2014); 

 Kitaplara üçüncü bir boyut kazandırma 

 Bilişsel ve psikomotor beceri gerektiren görevler hakkında eğitim verme 
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 Fen Bilimleri (Fizik, Kimya, Biyoloji) alanında kavramlardaki ilişkiyi gösterecek şekilde üç    boyutlu 
gösterme 

 Müze eğitiminde 

 Matematik ve geometri dersinde kavramları ve uzamsal ilişkileri gösterme 

 Coğrafya eğitiminde kavramları görselleştirme 

 Sağlık eğitimi alanında 

 Mühendislik eğitiminde 

 

1.3. Mobil Uygulamalar ve Artırılmış Gerçeklik 

Günümüzde mobil teknolojilerin gelişmesi ile birlikte artırılmış gerçeklik uygulamalarının geliştirilme sayısı 

oldukça artmıştır, bu konudaki çalışmalara baktığımızda Azuma ve arkadaşları (2001); bu konuda çalışmalar yaparak, 

izleme ve artan işlem gücündeki gelişmeler sayesinde, araştırmacıların mobil artırılmış gerçeklik uygulamaları 

geliştirdiğini belirtmişlerdir. Bu araştırmaların konum bazlı, durumsal farkındalık ve konum belirleme bilgisini alarak 

yeni uygulamaların bir dizisinin geliştirilebielceğini belirtmişlerdir (Azuma ve ark, 2001).  

Mobil uygulamalar ve Artırılmış Gerçeklikle ilgili (Somyürek, 2014) “Mobil cihazlarla gezen bir kullanıcıya, 

gezmekte olduğu fiziksel manzalarla ilgili anında ekstra bilgiler sunularak bağlamsal destek verilebilir. Böylece, 

kullanıcı gerçek ortamda normalde var olmayan ilişkili bilgilere ulaşabilir.” şeklinde yorumlamaktadır. Bu noktadan 

hareketle günümüzde yaygınlaşan mobil teknolojiler ile, bir alanda eğitim alan kişiler, fiziksel bir nesne üzerinde 

çalışırken, bu nesne ile ilgili daha detaylı bilgileri, artırılmış gerçekliğin sunulduğu ortamlarla daha etkin şekilde 

alabilirler.  

Basılı ve dijital kaynakalrın artığı günümüzde Artırılmış Gerçekliğin bu alanlarda kullanılmasının çok önemli olduğu 

söylenebilir. Bu yüzden Mobil Artırlmış Gerçeklik Uygulamalarının, basılı ve dijital kütüphanelere erişim için önemli 

bir fırsat sunduğu söylenebilir. Bunu sonucunda Artırılmış Gerçeklik uygulamaları ilgi çekiçi ve interaktif bilgi 

deneyimi sunabilir (Hahn, 2012). 

2. Yöntem 

Bu araştırma sürecinin yöntemi aşağıdaki şekilde detaylandırılarak alt başlıklar halinde sınıflandırılmıştır. 

2.1. Araştırma Metodolojisi 

Bu araştırma var olan durumu tespit etmek için betimsel tarama yöntemlerinden birisi olan Genel Tarama Modeli 

kullanılmıştır(Karasar,1994; Altun &Erden, 2007). Verilerin analizi aşamasında istatiksel yöntemler kullanılmıştır, bu 

yüzden araştırma nicel özellikleride taşımaktadır (Sarıgöz,2011). Verilerin toplanması amacıyla araştırmacı tarafından 

hazırlanan çalışma tablosu kullanılmıştır. Uygulamaların incelenmesi için hazırlanan  bu çalışma tablosu; uygulamanın 

Google Play markette kaçıncı sırada geldiği bilgisi, uygulamanın adı, uygulamanın son güncellenme tarihi, uygulamanın 

market kategorisi, uygulamaları kişisel kategorilendirme sonucu oluşan kategori, uygulamada işlenen konu, 

uygulamanın çalıştığı alan, uygulamanın Türkçe dil desteği, uygulamanın indirilme sayısı aralığı, uygulamanın nasıl 

çalıştığını açıklayan açıklama alanlarına sahiptir. 

2.2. Araştırma Sınırlılıkları 

 Bu araştırma Android Tabanlı Artırılmış Gerçeklik uygulamaları ile sınırlıdır. 

 2012, 2013, 2014, 2015 yıllarında yayınlanmış ve hâlihazırda markette olan uygulamalar ile sınırlıdır. 

2.3. Araştırma Süreci 

Araştırma başlangıcında Android Tabanlı Artırılmış Gerçeklik uygulamalarının incelenmesine karar verilmiştir. Bu 

kapsamda Artırılmış Gerçeklik uygulamaları Google Play markette araştırılmıştır. 

2.3.1. Google Play Market’te Artırılmış Gerçeklik Uygulamalarının İncelenmesi 

Google Play Market’te artırılmış gerçeklik uygulamalarının incelenmesi amacıyla, Google Play marketde 

“augmented reality” terimiyle arama gerçekleştirilmiş, eğitim alanı dışında bir çok sonuç gelmesi ve bu araştırma 

sürecini olumsuz etkileyeceğinden dolayı, “augmented reality education” anahtar kelimesi ile aramalar 

gerçekleştirilmiştir. 

Araştırmayı sınırlandırmak amacıyla ücretsiz uygulamaların incelenmesine karar verilmiştir. Ücretsiz olarak gelen 

uygulamardan hangilerinin değerlendirmeye alınacağını belirlemek amacıyla Google Play markette  arama sonucunda 

gelen sonuçlardan, “Diğerlerini Göster” seçeneği seçilmeden önceki uygulama sayısı olan 100 tane uygulama 

değerlendirmeye alınmıştır. Bunları tek bir anda değerlendirmek mümkün olmadığı için 11.03.2014 tarihinde gelen 

sonuçlara göre uygulama isimleri ve bağlantı adresleri çalışma dosyası içerisine aktarılarak, araştırma sürecinde bu 

bağlantılar tıklanarak değerlendirmede bulunulmuştur.  
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3. Bulgular ve Yorum 

Bu başlık altında; incelemeye alınan uygulamaların artırılmış gerçeklik özelliği taşıyıp taşımadığı, uygulamaların 

market kategorisine göre sınıflandırılması, araştırmacıların kategorilendirmesi sonucuna göre sınıflandırılması, 

uygulamalarda işlenen konuların dağılımı, artırılmış gerçeklik uygulamasının çalıştığı alan, artırılmış gerçeklik 

uygulamalarının son güncellenme tarihleri, artırılmış gerçeklik uygulamalarının indirilme sayıları ve araştırma sırasında 

dikkat çeken uygulamalar şeklinde sınıflandırma yapılarak bulgular incelenmiştir. 

 

 

 

 

 

3.1. Uygulamalardan elde edilen bulgular 

3.1.1. İncelemeye alınan uygulamaların artırılmış gerçeklik özelliği taşıyıp taşımadığı 

 

Tablo 2: İncelemeye alınan uygulamaların artırılmış gerçeklik özelliği taşıyıp taşımadığının oranı 

 

 Artırılmış Gerçeklik 

f (%) 

Evet 82 (82) 

Hayır 2 (2) 

Tespit Edilememiştir 16 (16) 

TOPLAM 100 (100) 

 

İlk olarak arama sonuçlarında gelen 100 adet uygulamanın Artırılmış Gerçeklik özelliklerini taşıyıp taşımadığı tespit 

edilmiştir. Tablo 1’ de görüldüğü gibi incelenen 100 uygulamadan 82 uygulamanın Artırılmış Gerçeklik özelliklerini 

taşıdığı tespit edilmiştir. 18 uygulamanın Artırılmış Gerçeklik özelliklerini taşımadığı veya uygulamanın nasıl çalıştığı 

anlaşılmadığından kategori dışı bırakılmıştır. Artırılmış gerçeklik özelliği taşımayan bazı uygulamaların sanal gerçeklik 

özelliklerini taşıdıkları görülmüş, artırılmış gerçeklik kategorisi altında incelenmemiştir. Artırılmış Gerçeklik arama 

sonucunda gelen bazı uygulamalarında reklam amacıyla tasarlandığı ve artırılmış gerçeklik firmalarının reklamını 

yaptığı görülmüştür. Bu tarz uygulamalarda değerlendirmeye alınmamıştır. Bu işlemden sonra Artırılmış Gerçeklik 

özelliği taşıyan 82 uygulama araştırma sürecine dahil edilmiştir. 

3.1.2. Uygulamaların yayınlandıkları market kategorisine göre sınıflandırılması 

Tablo 3: Uygulamaların yayınlandıkalrı market kategorisi 

 

A

rtırıl

mış 

Gerç

eklik 

uygu

lama

sı özelliklerini taşıyan 82 uygulama baz alınarak, uygulamaların Google Play markette yayınlandıkları market kategorisi 

incelendiğinde Tablo 2’de görüldüğü gibi % 59,8 Eğitim, % 13,4 Eğlence, % 26,8 Diğer kategorisi altında 

yayınlanmıştır.  Google Play Markette Kitaplar ve Kısa Sunum, İş, Verimlilik, Haberleşme, Araçlar, Bulmaca, Medya 

ve Video, Sağlık ve Fitness, Sosyal, Tıp, Yaşam Tarzı gibi kategoriler  Diğer Kategorisi altında incelenmiştir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Market Kategorisi 

f (%) 

Eğitim 49 (59,8) 

Eğlence 11 (13,4) 

Diğer 22 (26,8) 

TOPLAM 82 (100) 
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3.1.3. Araştırmacıların kategorilendirmesi sonucuna göre sınıflandırılması 

 

Tablo 4: Kişisel kategorilendirme sonucu oluşan tabl 

 
 Kişisel Kategorilendirme 

f (%) 

Eğitim 57 (69,5) 

Eğlence 15 (18,3) 

Diğer 10 (12,2) 

TOPLAM 82 (100) 

 

Artırılmış Gerçeklik uygulama özellikleri taşıyan 82 uygulamanın incelenmesi sırasında, market kategorisinde farklı 

bir kategori altında yer alıp eğitsel özellik taşıyan veya market kategorisi altında eğitim kategorisi altında yer alıp 

aslında eğitsel özellik taşımayan uygulamaların olduğu tespit edilmiştir. Bu noktadan hareketle, bu uygulamaları 

incelemek amacıyla kişisel kategorilendirmeye gidilmiş ve Eğitim, Reklam/Tanıtım/Pazarlama ve Diğer olmak üzere 3 

kategori altında uygulamaların incelenmesi gerçekleştirilmiştir. Kişisel kategori sonucunda incelen 82 uygulama 

incelendiğinde Tablo 3’de görüldüğü gibi uygulamaların %69,5’i Eğitim,% 18,3’ü Reklam/Tanıtım/Pazarlama, % 

12,2’si diğer kategorisi altında kategorilendirilmiştir. 

3.1.4. Uygulamalarda işlenen konuların dağılımı 

 

Tablo 5: Uygulamalarda İşlenen Konuların Dağılımı 

 

 Uygulamalarda İşlenen Konu Dağılımları 

f (%) 

Güneş Sistemi ve Uzay Eğitimi 8 (14,0) 

Tarih ve Coğrafya Eğitimi 5 (8,8) 

Mesleki Eğitim 9 (15,8) 

Fen ve Teknoloji Eğitimi 11 (19,3) 

Yardımcı Eğitim Uygulamaları 8 (14,0) 

Fosil, Dinazor ve Hayvan İle İlgili Eğitim  13 (22,8) 

Artırılmış Gerçeklik  3 (5,3) 

TOPLAM 57 (100) 

 

Eğitim özelliği taşıyan 57 uygulama incelendiğinde, Tablo 4’de görüldüğü gibi, % 22,8 Fosiller, Dinozorlar ve 

Hayvan Eğitimi, % 19,3 Fen ve Teknoloji Eğitimi, %15,8 Meslek Eğitimi, % 14 Güneş Sistemi ve Uzay Eğitimi, % 14 

Yardımcı Eğitim Uygulamaları, % 8,8 Tarih ve Coğrafya Eğitimi ve % 5,3 Artırılmış Gerçeklik konularında eğitim 

uygulamalarının olduğu tespit edilmiştir.  

Eğitim uygulamaları daha detaylı incelendiğinde Dinozorlar, Güneş Sistemi ve Hayvanları tanımaya dönük, her bir 

kategoriden 6 tane olmak üzere, 18 uygulamanın olduğu tespit edilmiştir. Dinozor kategorisinde yer alan uygulamalar 

dinozorları tanımaya yönelik olarak, kağıt, dergi üzerinde çalışan uygulamalar olduğu görülmüştür. Dinozorlarla ilgili 

bir adet uygulama hayvanat bahçelerindeki tabelalar üzerinde çalışmaktadır. Güneş sistemi ile ilgili olan uygulamalarda 

ağırlıklı olarak, güneş sistemi ve gezegenlere dönük olarak, bir işaretleyici kağıt üzerinde çalışan ve gezegenlerin güneş 

etrafındaki hareketlerini gösteren uygulamalar şeklinde olduğu görülmüştür. Güneş sistemi ile ilgili uygulamalardan 1 

adeti gökyüzü üzerinde çalışmaktadır. Hayvanlarla ilgili olan uygulamaların amacı çeşitli türdeki hayvanları bir kitap 

seti ve kağıt işaretleyici üzerinden öğretmeye dönük olarak tasarlanmış uygulamalar olduğu görülmüştür. 
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3.1.5. Artırılmış gerçeklik uygulamasının çalıştığı alan 

 

Tablo 6: Artırılmış gerçeklik uygulamasının çalıştığı alan 

 

U

ygul

amal

arın 

çalış

tıkla

rı alanlar Tablo 5’de görüldüğü gibi  Gökyüzü/Çevre/Lokasyon ve Kitap/Dergi/Kağıt olmak üzere 2 kategori altında 

incelenmiştir. Gökyüzü/Çevre/ Lokasyon’a göre çalışan 6 uygulamanın (%10,5) ve Kitap/Dergi/Kağıt çıktı üzerinde 

çalışan 51 (89,5) olduğu tespit edilmiştir. 

3.1.6. Artırılmış gerçeklik uygulamalarının son güncellenme tarihleri  

Tablo 7: Artırılmış gerçeklik uygulamalarının son güncellenme tarihleri 

T

ablo 

6’da 

görül

düğü 

gibi 

eğiti

m 

alanı

nda 

yayınlanmış olan uygulamaların Google Play markette son güncellenme tarihlerine bakıldığında uygulamaların 2014 yılı 

ve araştırmanın yapıldığı 2015 yılının ilk çeyreğinde güncellenmiş olduğu görülmektedir. Buda eğitim alanındaki 

uygulamaların güncel olduğunun ve sürekli olarak güncellendiğinin göstergesi olabilir. Bir başka açıdan bakıldığında 3 

uygulamanın en son 2012 yılında güncellendiği tespit edilmiştir. 

 

3.1.7. Artırılmış gerçeklik uygulamalarının indirilme sayıları 

 

Tablo 8: Artırılmış Gerçeklik Uygulamalarının indirilme sayıları 

 

 İndirilme Sayıları 

f (%) 

10 ila 1000 arası indirme 32 (56,1) 

1000 ila 100000 arası indirme 21 (36,8) 

100000 ila 5000000 arası indirme 4 (7,0) 

TOPLAM 57 (100) 

 

Tablo 7’ de görüldüğü gibi uygulamaların indirilme sayısına bakıldığında, 10 ila 1000 arası indirme sayısına sahip 

32(%56,1) uygulama, 1000 ila 100000 arası indirme sayısına sahip 21 (%36,8) uygulama, 100000 ila 5000000 arası 

indirme sayısına sahip 4 (%7,0) uygulamanın olduğu tespit edilmiştir. Eğitimle ile ilgili artırılmış gerçeklik 

uygulamalarının büyük oranının 10 ila 1000 arası indirme oranına sahip olması düşündürücü bir noktadır. 

En çok indirilen uygulamanın, uygulamayı çalıştırıp mobil cihaz  kamerasını gökyüzüne tuttuğumuzda gerçek 

zamanlı olarak, dünyadan görülebilen gezegen ve yıldızların görüldüğü Star Chart uygulaması olduğu tespit edilmiştir. 

Start Chart uygulaması ile birlikte The vOICe for Android, SkyView® Free, GWR2013 Augmented Reality 

uygulamalarınında indirme sayılarının yüksek olduğu görülmüştür. The vOICe for Android uygulaması nesnelerin ses 

ile ifade edilmesini sağlamaktadır. Ekrana farklı nesneler girdiğinde farklı sesler çıkarmaktadır. SkyView® Free 

uygulaması, bulunduğumuz konumdan yıldızları ve gezegenleri görmemizi sağlamaktadır. Bir başka uygulama olan 

GWR2013 Augmented Reality uygulaması Guinness rekorları 2013 kitabı üzerinde çalışmaktadır. Bu uygulama 

 Kişisel Kategorilendirme 

f (%) 

Gökyüzü, Çevre, Lokasyon 6 (10,5) 

Kitap, Dergi, Kağıt 51 (89,5) 

TOPLAM 57 (100) 

 Son Güncellenme Tarihi 

f (%) 

2012 3 (5,3) 

2013 7 (12,3) 

2014 30 (52,6) 

2015 17 (29,8) 

TOPLAM 57 (100) 
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üzerinden guinness rekorları artırılmış gerçeklik şeklinde görülebilmektedir. En çok indirilen  4 uygulamadan 3’nün 

gerçek zamanlı ve gerçek bir ortam üzerinde çalışan uygulamalar olduğu görülmektedir. Bu noktadan hareketle gerçek 

zamanlı ve gerçek bir ortam üzerine çalışan uygulamaların popüler olduğu söylenebilir. 

3.2. Dikkat Çeken Uygulamalar 

Bu kısımda uygulamaların incelenmesi sırasında dikkat çeken uygulamalardan elde edilen nitel bulgulara yer 

verilmiştir. 

3.1.8. Star Chart uygulaması 

 

 
Şekil 7: Star Chart uygulaması 

 

 

 

İncelenen uygulamalar içinde en çok indirilen artırılmış gerçeklik uygulamasıdır. Şekil 2’de görüldüğü gibi 

uygulama yüklendikten sonra, gün ışığında veya gece uygulama ile gökyüzüne bakıldığında, çeşitli gezegenlerin ve 

yıldızların hangi konumda olduğunun gerçek zamanlı olarak görünmesini sağlamaktadır. Uygulama eğitimde 

gezegenlerin ve yıldızların konumlandırılmasında kullanılabilir. 

 

 

3.1.9. GWR2013 Augmented Reality uygulaması 

 

 
Şekil 8: GWR2013 Augmented Reality uygulaması 

 

Şekil 3’de görüldüğü gibi Guinness Rekorları 2013 kitabı üzerinde çalışmaktadır ve bu kitap üzerinde guiness 

rekorları artırılmış gerçeklik şeklinde görülebilmektedir. 

3.1.10. Augmented Reality Stamp uygulaması 

Pul üzerinde çalışan bir artırılmış gerçeklik uygulamasıdır ve Ratu Boko olarak isimlendirilen arkeolojik bir bölgeyi 

gezme imkanı tanımaktadır. Tarih ve coğrafya eğitimi açısından bu şekilde uygulamalar geliştirilerek, bu tip eğitimlerde 

kullanılmasının yararlı olacağı düşünülmektedir. 

 

3.1.11. Logie T.Rex Augmented Reality uygulaması 

Bir kağıt işaretleyici üzerinde çalışmaktadır ve dinozorların iskelet yapısı ve nasıl göründüklerini incelemek için 

geliştirilmiş bir artırılmış gerçeklik uygulamasıdır. 

3.1.12. Smart Poomsae uygulaması 

Bir kağıt işaretleyici üzerinde çalışan ve seçilen karakterle tekvando hareketlerinin gösterildiği uygulama 

şeklindedir. Bu açıdan bakıldığında, hareket gerektiren eğitim alanlarında da bu tarz uygulamaların kullanılmasının olası 

olduğu görülmektedir. Bu tarz eğitimlerde Artırılmış Gerçeklik kullanılmasının bireye olumlu etkileme derecesini tespit 

etmek için araştırmalar yapılması önerilmektedir. 
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3.1.13. Augmented Songbook uygulaması 

 

 
Şekil 4: Augmented Songbook uygulaması 

 

Şekil 4’de görüldüğü gibi müzik eğitiminde kullanılan, bir kağıt işaretleyici üzerinde çalışan notalara uygun olarak 

piyano çalmayı yönlendiren bir uygulama şeklindedir. 

3.1.14. Nissan AR uygulaması 

 

 
Şekil 5: Nissan AR uygulaması 

 

Şirket içi eğitimde kullanılan ve Şekil 5’de görüldüğü gibi çalışanlarını Nissan arabalarının teknik detayları hakkında 

bilgi veren eğitmeye dönük, kağıt bir işaretleyici üzerinde çalışan, dikkat çeken bir uygulamadır. Bu tarz Artırılmış 

Gerçeklik uygulamaların şirket içi eğitimlerde ne kadar etkili olduğu araştırılması gereken bir başka nokta olarak 

karşımıza çıkmaktadır. 

 

 

3.1.15. iGeology 3D uygulaması 

Yeryüzüne doğru tutulduğunda kayaların ve yeryüzünün jeolojik yapısını artırılmış gerçeklik şeklinde temsili olarak 

görmemizi sağlamaktadır. 

3.1.16. TamAR Augmented Reality uygulaması 

Harita üzerinde çalışan bir artırılmış gerçeklik uygulamasıdır ve  Avustralya’da yer alan Tamar Nehri üzerindeki 

doğal ortam, bitki örtüsü, hayvan türleri ve nehir sağlığını etkileyen konuların incelenmesini sağlamaktadır. 

3.1.17. Loughborough Junction WWI uygulaması 

 

 
Şekil 6: Loughborough Junction WWI uygulaması 
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Lokasyon bazlı olarak çalışan bir artırılmış gerçeklik uygulamasıdır. Şekil 6’da görüldüğü gibi bu uygulamayla, 

Loughborough kavşağında yüründüğünde, Birinci Dünya Savaşındaki kıyafetleri ile insanların yürüdüğü, tarihi binaların 

eski halleri ve o zamanki koşullar altındaki durumlar görülebilmektedir. Bu noktadan hareketle İstanbul gibi tarihi 

şehirlerimizde bu uygulamaya benzer uygulamalar geliştirilebilir. 

3.1.18. VotAR (alpha) uygulaması 

Bir topluluktan geri bildirim almak için kullanılan bir artırılmış gerçeklik uygulamasıdır. Kullanabilmek için, bir 

topluluğa 4 farklı renkte kağıt veriyoruz ve her farklı renk kağıt bir seçenekle ilişkilendiriliyor. Herhangi bir soru 

karşısında topluluktan nasıl geri bildirimler geldiğinin oranı eş zamanlı olarak analiz edilebilmektedir. 

3.1.19. Modelos 3D ETSAB AR uygulaması 

Kağıt bir işaretleyici üzerinde çalışan, görsel olarak çizilmiş modellerin 3 boyutlu olarak görünmesini sağlayacak 

şekilde tasarlanmış bir artırılmış gerçeklik uygulamasıdır. 

3.1.20. ERC AR Heart uygulaması 

Bir kağıt işaretleyici üzerinde çalışmaktadır ve kalbin yapısının çeşitli açılardan görülmesini sağlayacak şekilde 

kalbin çalışma şeklini ve kanı nasıl pompaladığını gösteren bir artırılmış gerçeklik uygulamasıdır. 

 

3.1.21. Meet The Animals uygulamaları 

Google Play market’te Meet The Animals: The Sea, The Savannah, The Farm,The Jungle, The Forest şekinde 

yayınlanmış ve bir kitap seti ile birlikte çalışan 5 farklı uygulama seti şeklindedir ve incelenen uygulamalar içinde bu 

şekilde olan tek uygulama setidir. Deniz, çiftlik, orman ve savan ortamında yaşayan hayvanların artırılmış gerçeklik 

şeklinde görülebildiği bir uygulama dizisi şeklindedir. 

 

3.1.22. Alphabets Planet uygulaması 

Kağıt işaretleyiciler üzerinde çalışmaktadır ve İngilizcede yer alan harfler ve kelimeleri öğretmek için geliştirilmiş 

bir artırılmış gerçeklik uygulamasıdır. Her bir kağıt işaretleyicinin üzerinde, o harf ile başlayan bir hayvan görseli ve o 

hayvanın ismi artırılmış gerçeklik olarak görülebilmektedir. 

3.1.23. The Brain AR App uygulaması 

Kağıt bir işaretleyici üzerinde çalışmaktadır ve beynin iç bölgesi, kafatası, kas ve kafatası katmanlarını gösteren bir 

artırılmış gerçeklik uygulaması şeklindedir. Bu uygulama üzerinden bireyler artırılmış gerçeklik olarak beynin iç 

yapısını inceleyebilmektedir. 

4. Tartışma Sonuç ve Öneriler 

Araştırma sonucunda Artırılmış Gerçeklik uygulamalarının ağırlıklı olarak kağıt üzerinde çalışan ve Artırılmış 

Gerçeklik olarak kağıt üzerindeki işaretleyici okutulduğunda video oynatan uygulamalar şeklinde olduğu tespit 

edilmiştir.Uygulamaların incelenmesi sırasında uygulamaların hep konu bazlı olduğu, bir dersin birkaç konusunu 

işleyecek tarzda uygulama olmadığı dikkat çekmiştir. Sadece bir uygulama dizisinin farklı hayvan türlerini incelediği 5 

adet uygulamanın olduğu görülmüştür. Bu açıdan bakıldığında bir dersin konularını işleyen uygulamaların geliştirilmesi 

ve kullanılarak sonuçlarının paylaşılmasının önemli olduğu söylenebilir. 

Artırılmış Gerçeklik uygulamalarının ağırlıklı olarak kağıt (Kitap, Dergi, Çıktı) üzerinde çalıştığı tespit edilmiştir. 

Ama gerçek bir alan (gökyüzü ve nesneler) üzerinde çalışan uygulamaların daha popüler olduğu görülmüştür. Bu 

noktadan hareketle artırılmış gerçekliğin daha popüler olması için, gerçek bir alan üzerinde çalışan uygulamaların 

sayısının artması gerektiği söylenebilir. 

Uygulamaların araştırılması sırasında Artırılmış Gerçeklik uygulaması geliştirmeye dönük uygulamalarında olduğu 

tespit edilmiştir. Bu uygulamalarla farklı alanlarda Artırılmış Gerçeklik uygulamaları geliştirilmesi 

önerilmektedir.Artırılmış Gerçeklik dünyası açısından bakıldığında, Artırılmış Gerçeklik tanımına dönük olarak daha 

nitelikli ve kaliteli uygulamaların geliştirilmesi gerektiği söylenebilir. 

Araştırma sonucunda Türkçe olarak çalışan ve içeriği Türkçe olan uygulamarın Google Play market’te ilk sıralarda 

gelmediği tespit edilmiştir. Bu noktadan hareketle Google Play markette yönelik Türkçe uygulamaların geliştirilmesi 

önerilmektedir.Dikkat çeken noktalardan birisi, “augmented reality education” anahtar kelimesi ile arama 

gerçekleştirilmesine rağmen eğitim ile ilgili olmayan uygulamalarında arama sonucunda gelmesi olmuştur. Google Play 

markette bir konu hakkında araştırma yapılırken bunun dikkat edilmesi önerilmektedir. 

Araştırma sırasında şirket içi eğitimler kapsamında da hazırlanmış artırılmış gerçeklik uygulamalarına 

rastlanılmıştır. Şirket içi eğitimlerde bu tarz uygulamaların kullanılmasının yararlı olacağı düşünülmektedir. Bu yüzden 

bu tarz uygulamaların daha fazla geliştirilmesi önerilmektedir. 
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Moodle Öğrenme Yönetim Sistemlerinde Öğrenci Davranışları ve Ortam Özellikleri 

İlişkisinin Belirlenmesi 

 
Ünal ÇAKIROĞLU

1
 

Erol SEYİS
2
 

 

Özet 
Öğrenme yönetim sistemlerinin gelişmesiyle çevrimiçi derslerin bu tür sistemler üzerinden öğrenci merkezli 

olacak şekilde tasarlanması ve uygulanması giderek yaygınlaşmaktadır.  Bu çerçevede bir ÖYS olarak 

Moodle eğitimcilere öğrenme sürecini yönetmek ve öğrencileri teşvik etmek için forum, ödevler, sınavlar, 

scorm vb. gibi birçok araç sunmaktadır. Moodle ÖYS’nin bu potansiyeli farklı öğrenme ihtiyaçları olan 

öğrencilere kişiselleştirilmiş öğrenme ortamları sağlayarak, öğrenme sürecini kontrol edebilmelerini 

sağlamaktadır.  

Yapılan çalışmalar incelendiğinde Moodle gibi çevrimiçi ortamlarda öğrencilerin kişiselleştirilmiş 

ortamlarda geçirdikleri süre, inceledikleri içerikler, yaptıkları ödev, tartışma ortamındaki mesajları, 

ebeveynleri ile olan iletişimleri, eğitmenle olan iletişimleri, e-değerlendirme sonuçları, grup çalışmalarındaki 

katılımları, sınav başarıları gibi değişkenlerin öğrencilerin tercihleri ve farklı özellikleri ile ilgili ipuçları 

verebileceği görülmektedir. Bütün bu özellikler, temel öğrenen bilgileri, öğrenme-öğretme süreci ve iletişim 

başlıklarında gruplanabilir.  

Bu çerçevede bu çalışma Moodle ÖYS’nin özelliklerinin, öğrencilerin öğretme - öğrenme sürecindeki 

tercihlerini ne şekilde etkilediği üzerinde odaklanılmıştır. Bunun sonucunda Moodle ÖYS’nin scorm ve video 

özelliği ile izleme, takip etme ve okuma davranışlarının, sohbet ve forum özellikleriyle ebeveynler arası 

iletişim, karar verme ve tartışmalara katılma davranışlarının, e-değerlendirme özelliğiyle kendi kendini 

yönetebilme, performansının farkında olma, hatalarını görebilme davranışlarının, çalıştay ve ödev 

özellikleriyle grup halinde çalışma davranışlarının ilişkili olabileceği görülmektedir. Oluşturulan 

ilişkilendirmenin Moodle vb ÖYS’lerde öğrencilerin etkinliklere katılımlarını sağlanması sayesinde anlamlı 

öğrenmelerin sağlanması için öğrenme ortamı tasarlayıcılara ilişkileri önceden görebilmeleri anlamında katkı 

sağlayabileceği düşünülmektedir. 

                Anahtar Kelimeler: Çevrimiçi Öğrenme, Moodle, Öğrenci Davranışları 

 

Determining the Relationships between Student Behaviors and Affordances of Moodle 

Learning Management Systems  

 
With development of learning management systems, it is widely common that online courses are designed and 

practised as student-centred through that kind of systems.  Moodle as a LMS in this context provides tutors lots of tools 

such as forum, dictionary, wiki, assignments, mini exams, surveys, scorm and data base to manage the learning 

processes and encourage the students. Knowledge with those tools are not only presented directly, but also evaluated as 

environments to provide active learning experinces. This potential of Moodle LMS provides to control the learning 

period by the way of ensuring the students having different learning needs  personalized learning environments.  

Analysing the related studies, it is seen that the variables such as the duration in personalized environments of 

students as online like Moodle, studied contents, homework done, files uploaded, messages in discussions, 

communication with parents and tutors, e-assessment results, participation in group tasks, exam successes are seen to 

provide tips related to the preferences and different qualities of students. 

 In this context, this study is emphasized on how the affordances of Moodle LMS affects the teaching-learning 

process. By the way of the behaviors of students in that environment, the behaviours are grouped in spesific areas and it 

is tried to be identified how the specific processes of teaching-learning period are realized with which features of 

Moodle LMS. Identifying the environment behaviors’ relationship with the online environment features is important for 

especially content-based designs on behalf of giving clues to designers for possible course designs before. In this 

context, the studies showing the Moodle features in literature and student behaviors in this environment have been 

analized and by evaluating the inventories prepared accordingly, a behavior frame (a large framed quality for Moodle) 
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has been created and the usage of online environment qualities, benefit and easy usage perceived and causal 

relationships between student behaviors have been presented. 

Finally, it is concluded that Moodle features can be grouped in three main categories (Student demographics, 

teaching-learning process and communication. It is seen that scorm and video quality of Moodle LMS is possibly 

realted to the watching, following behaviors, communication among parents with chat and forum features, decision and 

participation into discussions behaviors, self-management with the quality of e-assessment, being aware of 

performance, the behaviors to be ab the related researchle to see the faults, workshops and  assignment features and 

studying behaviors in group way. The generated association table in LMS like Moodle has been thought to help the 

learning environment designers to predict the relationships for ensuring a meaningful learning by the way of the 

participation of students into activities. 

Keywords: Online Learning, Moodle, Student Behaviours 

 

1. Giriş 

Öğrenme yönetim sistemlerinin gelişmesiyle çevrimiçi derslerin bu tür sistemler üzerinden öğrenci merkezli olacak 

şekilde tasarlanması ve uygulanması giderek yaygınlaşmaktadır. Bir ÖYS olarak Moodle  eğitimcilere öğrenme sürecini 

yönetmek ve öğrencileri teşvik etmek için forum, sözlük, wiki, ödevler, sohbet, kaynaklar, mini sınavlar, anketler, 

scorm, veri tabanları vb. gibi birçok araç sunmaktadır. Öğrenenlerin sistem üzerinden yaptıklarını çok büyük bir 

titizlikle kaydederek, uygulanan dersin başarı kriterlerini listeler. Moodle, fare tıklamaları, site içindeki gezinti geçmişi, 

etkinliklere katılma sayıları ve süreleri, sayfalarda kalma süreleri, sisteme giriş-çıkış tarihleri, diğerleri ile yaptıkları 

görüşme kayıtları gibi birçok önemli öğrenci aktivitelerini ve kullanıcı kayıtlarını izlence dosyalarına kaydederek veri 

tabanı oluşturmaktadır (Rice, 2006). Öğretenler; kendileri için kaynak ve içerikleri sistem içerisine monte ederek 

yerleştirebilir, bunları eğitim materyali olarak kullanabilirler. Oluşturulan yönetim sistemi birçok farklı öğrenme stilini 

desteklemektedir (Monari, 2005). Moodle ÖYS’nin bu potansiyeli farklı öğrenme ihtiyaçları olan öğrencilere 

kişiselleştirilmiş öğrenme ortamları sağlayarak, öğrenme sürecini kontrol edebilmelerini sağlamaktadır. Moodle 

öğrenen özellikleri ile teknolojiyi harmanlayarak öğretenlere çevrimiçi ve özelleştirilebilir öğrenme etkinlikleri 

oluşturma ve kullanma imkânı sağlamaktadır (Rice, 2006). 

Birçok ÖYS’de olduğu gibi Moodle’da da temel olarak değişen derslere ve ders yönetimine göre çeşitli işlevler 

sağlar. Bunlar genelde;  

 Çevrimiçi ve çevrimdışı iletişim (duyurular, e-posta, sohbet, katılımcı listesi, anında 

mesajlaşma, forum, tartışma), 

 İçerik geliştirme ve yayınlama (öğrenme kaynakları, internet kaynakları), 

 Biçimlendirici ve seviye belirleyici değerlendirme (çeşitli sınavlar, grup çalışması, ödev, 

proje, geri bildirim), 

 Ders ve kullanıcı yönetimi (kayıt olma, öğrenci devam durumu gösterimi, aktivitelerin 

yönetimi, ödev gönderme saatleri belirleme) (Coates, James, vd. 2005) şeklinde karşımıza çıkmaktadır. 

Öğrenenlerin ÖYS’leri kullanma davranışları ve öğrenme özelliklerine göre öğretim ortamı kişiselleştirilebilir. 

Ortamdaki davranışların çevrimiçi ortam özellikleriyle ilişkilerinin belirlenmesi, olası ders tasarımları için tasarımcılara 

önceden yol gösterebilmek adına özellikle içerik tabanlı tasarımlar için önemlidir.  

Moodle’ın öğrenme ortamlarına kattığı özellikler  (Moodle, 2015); 

 Gerçek bir işbirliği ortamında hem öğreten hem de öğrenen eğitici rolünü üstlenebilmektedir. 

 Başkalarının görmesi için materyal hazırlamak öğrenmeyi daha etkin kılmaktadır. 

 Grup arkadaşlarının yaptıkları izlemek ve değerlendirmek öğrenmeyi güçlendirmektedir. 

 Hedef kitlenin durumunu ve altyapısını bilmek eğitim tarzını uyarlamak için faydalı olacaktır 

 Bir öğrenim ortamı katılımcıların ihtiyaçlarına cevap verebilmek için esnek ve uyarlanabilir olmalıdır. 

 Kişiselleştirilebilir arayüzler motivasyonu artırmaktadır. 
Diğer yandan, Moodle birçok özelliği öğrenme ortamlarına katsa da, kullanıcıların bireysel özellikleri bu özellikleri 

ne kadar kullanacaklarını etkileyebilmektedir. Bu nedenle ÖYS ortamlarındaki öğrenen davranışları ve bu davranışların 

arka planındaki bireysel özellikler önem kazanmaktadır. Bu çalışmada ortam özellikleri ile öğrenen davranışları ilişkisi 

üzerine odaklanılmaktadır. Oluşturulan ilişkilendirme tablosunun Moodle vb ÖYS’lerde öğrencilerin etkinliklere 

katılımlarını sağlanması sayesinde anlamlı öğrenmelerin sağlanması için öğrenme ortamı tasarlayıcılara ilişkileri 

önceden görebilmeleri anlamında katkı sağlayabileceği düşünülmektedir. 

 

1.1. Çalışmanın Önemi 

Bu çalışmada ÖYS ortamlarının özelliklerinin ve öğrenenlerin davranışlarıyla ilişkisini belirlediğimizde 

öğrenenlerin sahip olduğu öğrenme stillerini göre ÖYS ortamlarında yapmış oldukları davranışlar ortaya 
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çıkarılabilecektir. Öğrenenlerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki hareketleri, tercihleri ve diğer davranışları ile 

öğrenme stilleri arasındaki ilişki öğrenme analitikleri ile belirlenmiş olacaktır. Böylece öğrenme stillerini dikkate alarak 

oluşturulacak olan içerikler için bir çerçeve oluşturulabilecektir.  

1.2. Araştırma Problemi 

Öğrenciye sunulan öğrenme ortamı özelliklerinin, öğrencinin sergileyeceği davranışlarda bir etkisi olabilir 

düşüncesinden hareketle bu çalışmada, Moodle ÖYS’nin özellikleri, öğrencilerin öğretme - öğrenme sürecindeki 

tercihlerini ne şekilde etkilemektedir? sorusu üzerine odaklanılmaktadır. 

1.3. Çalışmanın Amacı 

Bu çalışmada Moodle ÖYS’nin özelliklerinin, öğrencilerin öğretme - öğrenme sürecindeki tercihlerini ne şekilde 

etkilediği üzerinde odaklanılmıştır. Moodle gibi ÖYS ortamlarının özellikleri ile ÖYS ortamında yapılan 

uygulamalardaki öğrenci davranışlarının neler olduğunun ortaya çıkarılması ve bu faktörlerin ilişkisini belirlemektir. Bu 

ilişki ortaya çıkarıldığında ÖYS ortamlarının tasarımında kullanıcılara hangi davranışlarda hangi ortam özelliğinin 

kullanıldığı şeklinde kolaylık sağlayacaktır ve ÖYS’in geliştirilmesine ve uygulanmasına katkıda bulunacaktır. 

 

2. Yöntem 

Araştırma sürecinde öncelikle;  

 Moodle ÖYS ortamlarının özellikleri belirlenerek sınıflandırılmış, 

 ÖYS’lerini kullanan öğrenenlerin ortamdaki davranışları belirlenmiş, 

       Daha sonra; 

 ÖYS uygulamalarında öğrenen davranışları ile ortam özellikleri arasındaki ilişki belirlenmeye    çalışılmıştır. 

 ÖYS uygulamalarında öğrenenlerin hangi davranışları sergiledikleri belirlenirken; belge/dokuman incelemesi  

yoluyla toplanan verilerin içerik analizine dayanarak incelenmiştir. Bu aşamalar; 

 ÖYS ortamlarında sergilenen öğrenci davranışlar kapsamlı içerik analizinden sonra kategorilere ayrılmıştır. 

 Moodle’ın teknik özellikleri farklı dökümanlardan bir araya getirilmiş ve temel alanları belirlenmiştir. 

 Moodle ile çalışma yapan uzman kullanıcılar ile görüşülerek Moodle ve kullanıcı özellikleri ilişkilendirilmiş 

ve tablo şeklinde sunulmuştur. 

 

2.1. Veri Toplama Süreci 

Doküman analiziyle belirlenen, öğrenenlerin ortamdaki davranışlarından yola çıkılarak, davranışlar belirli 

sınıflamalar içerisinde gruplanmış ve öğretme-öğrenme sürecinin belirli aşamalarının Moodle ÖYS’nin hangi 

özellikleriyle gerçeklenebildiği belirlenmeye çalışılmıştır. İçerik analizinde verilerin kodlanması aşamasında; 

dokümanlardan taranarak elde edilen veriler incelenmiş, veriler anlamlı bölümlere ayrılmış ve her bölümün kavramsal 

olarak ne anlama geldiği ifade edilmeye çalışılmıştır. Kendi içerisinde anlamlı ve tutarlılık gösteren bölümler 

kodlanmış, böylelikle bir kod listesi oluşturulmuştur. Bu çerçevede literatürde Moodle özelliklerini ve bu ortamdaki 

öğrenci davranışlarını ortaya koyan çalışmalar analiz edilmiş, bu doğrultuda hazırlanmış olan envanterler  (Romero, 

Ventura, Garcia, 2008; A.L.Dyckhoff, Lukarov, vd. 2013; Konstantinidis, Grafton, 2013) değerlendirilerek Moodle için 

geniş çerçeveli bir özellik - davranış çerçevesi oluşturulmuştur. 

Çevrimiçi ortamın özelliklerinin kullanımı, algılanan fayda, algılanan kullanım kolaylığı öğrenci davranışları 

arasındaki nedensel ilişkiler ortaya konulmuştur. Bu çerçevede yapılan çalışmada 4 alan ve 1 eğitim bilimleri alan 

uzmanın görüşleri alınmıştır. Bu uzmanlar, Moodle üzerinde sergilenen davranışların neler olabileceğini ve hangi 

kategoride değerlendirilebileceğini belirlemiştir. Uzman görüşleri sonucunda toplam 56 maddenin 45 i uygun görülmüş 

ve ÖYS ortam özellikleri olarak kullanılmak üzere seçilmiştir. Bu sayede hazırlanan ölçme aracının kapsam (içerik) 

geçerliliğine sağlanmaya çalışılmıştır. Tarama yapılırken farklı çalışmalarda tekrar eden uygulamalar ve özellikler temel 

kategoriler olarak değerlendirilmiştir. 

Verilerin analiz aşamasında içerik analizi yöntemi kullanılmıştır. Toplanan veriler düzenlendikten sonra veri 

indirgemesi yapılmış ve indirgenen bu verilerden belirli kodlar elde edilmiştir. Oluşturulan kodlar belli temalar altında 

toplanmıştır. Ardından frekans analizi yapılarak belirlenen temaların ve kodların hangi sıklıkla tekrarladığı 

belirlenmiştir ve yüksek tekrar eden özelliklere tabloda yer verilmiştir. Temalar arasındaki ilişkilere bakılıp araştırma 

sorularına göre düzenlenmiştir. Sonra araştırmada elde edilen verileri düzgün bir şekilde anlayabilmesi sağlanmak için 

kod ve tema tablosu oluşturulmuştur. Bu tablo çalışmada davranışların ve Moodle özelliklerinin kategorileri olarak 

sunulmuştur. 
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3. Bulgular ve Tartışma 

Yapılan çalışmalar incelendiğinde Moodle gibi çevrimiçi ortamlarda öğrencilerin kişiselleştirilmiş ortamlarda 

geçirdikleri süre, inceledikleri içerikler, yaptıkları ödev, yükledikleri dosyalar (materyal hazırlamak), tartışma 

ortamındaki mesajları, ebeveynleri ile olan iletişimleri, eğitmenle olan iletişimleri, e-değerlendirme sonuçları, grup 

çalışmalarındaki katılımları, sınav başarıları gibi değişkenlerin öğrencilerin tercihleri ve farklı özellikleri ile ilgili 

ipuçları verebileceği görülmektedir.  

Moodle ÖYS’nin özelliklerini genel anlamda öğrencilerin temel bilgilerinin saklanması ve gerektiğinde 

kullanılması, öğrenme öğretme sürecinde gerçekleşen etkinlikler ve bunların sırası, dağılımları ve frekansları, bunlarla 

birlikte ÖYS’de gerçekleştiren iletişim başlıklarında değerlendirilebilceği görülmektedir. 

Öğrenme öğretme sürecine yönelik olarak Moodle içerik, ödev, sohbet, e-değerlendirme, mesaj, forum, grup 

çalışmaları, sınav vb gibi özelliklerden oluşmaktadır. Bu ÖYS’lerde genel olarak gerçekleştirilen öğrenen davranışları 

ise katılım sıklığı, sınav katılımı, ödev katılımı, anket kullanımı, forum kullanımı, kullanıcı profili ve kaynak 

görüntüleme gibi etkinlikler olduğu görülmektedir.  

Yapılan ilişkilendirme sonucunda, Moodle ÖYS’nin scorm ve video özelliği ile izleme, takip etme ve okuma 

davranışlarının, sohbet ve forum özellikleriyle ebeveynler arası iletişim, karar verme ve tartışmalara katılma 

davranışlarının, e-değerlendirme özelliğiyle kendi kendini yönetebilme, performansının farkında olma, hatalarını 

görebilme davranışlarının, çalıştay ve ödev özellikleriyle grup halinde çalışma davranışlarının ilişkili olabileceği 

görülmektedir. Bu ilişkiler aşağıdaki tabloda belirtilmiştir; 

 

Tablo1. Moodle ÖYS temel bileşenleri ve ilişkili olduğu öğrenen özellikleri 

 

Öğrenen 

Temel Bilgileri 

Katılımcı; ÖYS uygulama sistemini kullanan öğrenenlerin demografik özellikleri 

Benzersiz toplam kullanıcı sayısı 

Öğrencilerin cinsiyeti 

Öğrencilerin akademik düzeyleri 

Öğrenme kaynaklarındaki öğrencilerin etiketleri (kullanıcı adları). 

Benzersiz toplam IP sayısı 

Öğrenme 

Öğretme Süreci 

İçerik; öğrenenlerin erişebileceği ders notları, makaleler, sunular, videolar... 

Ortamda geçirilen toplam süre 

Ortamda geçirilen zaman aralığı 

Öğrenci başına incelenen içerik (scorm) sayfalarının sayısı. 

Sayfaya / içeriğe erişim sayısı 

Benzersiz toplam eylem sayısı (görüntüleme, sil, ekleme…) 

En fazla takip edilen sayfalar ve kaynaklar. 

Öğrenci başına başladığı, izlediği / okuduğu kaynaklar ve sayısı (anket, sunu, video, 

sınav, scorm, doküman, …) 

Kaynak başına benzersiz kullanıcı sayısı (haftalık, günlük, saatlik) 

Derslere genel erişimleri (… kere görüntülendi.) 

Erişim sağlanmayan kaynaklar (haftalık, günlük, saatlik) 

Ödev; Moodle üzerinden ilan edilen ve öğrenenlerin belli bir sürede yapılan çalışmaları 

elektronik formatta yükledikleri etkinlik.  

Öğrenci başına gönderilen ödevlerin sayısı. 

Öğrenci başına gönderilmeyen ödevlerin sayısı. 

Yapılan ödevlerin sayısı 

Ödevlerin değerlendirme ortalaması 

Sınav; öğrenenlerin takip ettiği içeriklerin anlama derecelerini ölçen etkinlik.  

Yapılan sınavların sayısı 

Başarılı/Bşarısız olduğu sınav sayısı 

Genel sınav puanı ortalaması 

Bir testte soru başına ortalama yanlış cevap sayısı 

Öğrenci tarafından elde edilen final puanı 

Sınavlarda kullanılan toplam süre 
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E-Değerlendirme; öğrenenlerin yaptıkları tüm etkinliklere göre oluşan karnesi. 

Öğrenci genel başarı durumu (Yapılan etkinliklerin (sınav, forum, ödev, sunu…) 

yüzdesine göre genel başarı yüzdesinin oluşması.) 

Öğrencilerin öğrenme yolları ve analizi, (Sistemde hareket halinde mi yoksa beklemede 

mi? Nerelere giriyor devamında nerelere tıklıyor.) 

Konularda öğrencilerin kavrama düzeyi 

Özel bir hata yapan öğrencilerin kümeleri 

Öğrencinin başarı derecesi (Genel performansına göre başarı derecesi; çok başarılı, 

başarılı,…) 

Ders aşamaları başına aktörün merkezde olma (aktif olması, iletişim  içinde 

olması, sürekli kullanması…) derecesi 

Öğrencinin merkezlilik derecesi (Öğrenci sürekli soru soran, araştıran, etkinliklere 

katılan birisimi, yada hiç iletişime (mesaj gibi) geçmeyen sadece etkinliklere katılan birimi, 

yada sadece sınavlara katılan birimi) 

 

 

 

İletişim 

Mesaj; istenilen kullanıcıya özel olarak gönderilen bilgi.  

Kullanıcı başına mesaj boyutu 

Öğrenci başına gönderilen mesaj sayısı. 

Öğrenci başına gönderilen cevapların sayısı 

Öğretmene gönderilen mesaj sayısı 

Cevap verilmeyen mesaj sayısı 

Forum; öğrenenlerin bilgi paylaşımında bulunabilecekleri etkinlik. 

Foruma gönderilen mesaj sayısı 

Foruma gönderilen dosya sayısı 

Forumlarda okunan mesaj sayısı 

Forumlarda kullanılan toplam süre 

Forumda harcanan toplam süre 

Forum mesajların puan (değerlendirme) ortalaması 

Sohbet; öğrenenlerin akranlarıyla ve öğretmenlerle iletişime geçebileceği etkinlik. 

Anahtar kelimeler ve öğrenciler arasındaki ilişki. Hangi öğrenci kiminle ne kadar 

anlamlı ilişki içerisindedir.  

Öğrenci tarafından yazılmış kelime sayısı 

Öğrenci tarafından yazılmış cümle sayısı 

Grup; iki veya daha fazla kişinin bir araya gelerek oluşturdukları çalıştaylar ve proje 

ekipleri.  

Grup başına katılanların sayısı 

Grup başına dosyaların sayısı 

Grup performans değerlendirmesi 

 

4.  Sonuç ve Öneriler 

Sonuç olarak, Moodle ÖYS’de öğrenme ortamının sunduğu özellikler, katılımcı, içerik, ödev, sohbet, e-

değerlendirme, mesaj, forum, grup ve sınav başlıklarında sınıflandırılabilir. Bu kategoriler ÖYS üzerinden sunulan 

Öğrenen Temel Bilgileri, Öğrenme Öğretme Süreci ve İletişim üst başlıklarında ele alınabilir. Bu çalışmada belirlenen 

ÖYS ile oluşan öğrenme ortamındaki davranışların çevrimiçi ortam özellikleriyle ilişkileri, olası ders tasarımları için 

tasarımcılara önceden yol gösterebileceği düşünülmektedir. Ortaya çıkan kategoriler, öğrenenlerin ortam içerisinde 

ortamın özelliklerini kullanma durumlarına göre mevcut ÖYS’lerin tasarımı ve değerlendirmesini şekillenebilir. 

Öğrenenlerin uygulamalarda katılımına katı sağlanmasının yanında ve farklı değişkenler çerçevesinde öğrencilerin 

değerlendirilmeleri de sağlanabilir.  

Özellikle araştırmacılar için hangi ÖYS özelliğinin hangi öğrenen özelliğiyle ilişkili olabileceğini önceden 

kestirebilmek, bu noktada yapılacak ölçme, ölçek geliştirme vb. çalışmaları için önemli bir potansiyel oluşturur. 

Öğrenenleri fazla değişkenlerle daha iyi analiz etme imkânı sağlayabilir.Diğer yandan özellikle ÖYS temelli öğrenme 

ortamlarının değerlendirilmesinde, hangi davranışların hangi ÖYS özelliğinden kaynaklanabileceğine yönelik 

yorumlamalara katkı sağlanabilir. Bu çerçevede hazırlanacak farklı veri toplama araçlarının kullanılması için bu 

çalışmadaki ilişkilendirmenin bir kaynak olabileceği düşünülebilir.  
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Daha sonraki çalışmalarda ÖYS ortamlarında öğrenme analitikleri ile elde edilen sonuçlar çerçevesinde öğrenci 

davranışlarının ortam özellikleri ile ilişkileri istatistiksel olarak konulabilir.  
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Ortaokul ve Ortaöğretim Öğrencilerinin Bilgisayar Kullanımı İle İlgili Eğilimleri 
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Özet     
Bu çalışmanın amacı, ortaokul ve ortaöğretim öğrencilerinin bilgisayar kullanma eğilimlerini ortaya 

çıkarmaktır. Araştırmada tarama modeli kullanılmıştır. Çalışma, 400 ortaokul ve 258 ortaöğretim öğrencisi ile 

yürütülmüştür. Veri toplama aracı olarak anket kullanılmıştır. Anketteki nicel verilerin çözümlenmesinde 

yüzde ve frekanslar kullanılmıştır. Nitel veriler ise içerik analizi kullanılarak analiz edilmiştir. Araştırma 

sonucunda, öğrencilerin büyük bir bölümünün kendisine ait bilgisayarının olduğu, bilgisayardan yararlandığı, 

bilgisayara ulaşma imkânının olduğu, en az üç yıldır bilgisayar kullandığı ve bilgisayarla ilk defa evde 

tanıştığı ortaya çıkmıştır. Ayrıca, öğrencilerin çoğunun haftada 0 ile 5 saat arasında bilgisayar kullandığı, 

bilgisayardan 17:00-21:00 saatleri arasında faydalandığı, bilgisayar kullanmayı evlerinde ve kendi kendilerine 

öğrendiği, bilgisayar kursuna gitmediği, bilgisayarla ilgili gelişmeleri takip ettiği ve bilgisayarında açılış 

şifresinin olmadığı belirlenmiştir. Bununla birlikte, öğrencilerin büyük bir kısmının bir bilgisayarının olduğu, 

evlerinin daha çok çocuk ve oturma odalarında bilgisayar bulunduğu, bilgisayara hâkim olma konusunda 

kendilerini üst düzeyde becerilere sahip gördüğü, bilgisayar kullanmama nedenleri ile ilgili olarak en çok dile 

getirdikleri nedenin ise bilgisayara ihtiyaç duymama olduğu tespit edilmiştir. Öğrencilerin yanıtları cinsiyete 

göre incelendiğinde, erkeklerin dizüstü ve masaüstü bilgisayarı, kızların ise dizüstü bilgisayarı kullanmayı 

daha çok tercih ettiği; erkeklerde bilgisayarın sosyal yaşamı etkilemediğini, kızlarda ise bilgisayarın sosyal 

hayatı kısmen olumsuz etkilediğini belirten öğrenci sayısının daha fazla olduğu görülmüştür.  

Anahtar Kelimeler: Bilgisayar kullanımı, bilgisayar okuryazarlığı, öğrenci görüşleri, bilgisayarın 

olumlu ve olumsuz etkileri 

 

Trends of Middle and Secondary School Students toward Computer Use 

 
Technological developments changed views of students regarding education system. Lots of changes happened in 

terms of educational instruments from past to present. The usual chalk and blackboard couple left their place to the 

computers. Hardware and software of computers which enable data inputs and outputs, keep and process data are varied 

and differed. This technology that is present and wide-spreading in work environments is started to be used as a 

common language in the form of computer technology between individuals. Decrease in price of computers and spread 

in the usage domains of computers made computers an indispensable part of daily life in recent years. This situation 

increases interest of people of all ages and every walk of life on computers nowadays.  

Detecting tendency of middle and secondary school students to using computers is aimed in this study. Since the 

event, individual or the object that is subject in this study is tried to be described as it is in its own conditions and it is 

suitable to make a research on the whole population or a sample taken from it, survey research method is used in the 

study. Research is conducted with 400 middle school and 258 secondary school students from Trabzon, Giresun, and 

Eskişehir on 2014-2015 school year. 40.4% of students are male and 59.6% of them are female. Also, 29.3% of students 

are aged between 10 and 12 years, 36.5% of them are aged between 13 and 15 years, 33.4% of them are aged between 

16 and 18 years, and 0.8% of them are 19 and over years old. Lastly, 22.2%, 9.1%, 9.6%, 19.9%, 7%, 5.5%, 13.5%, and 

13.2% of the students are from 5
th

, 6
th

, 7
th

, 8
th

, 9
th

, 10
th

,11
th
,
 
and 12

th 
grades respectively. Data is gathered by “Views 

about Computer Using Survey” which is developed by researchers. The survey consists of two parts. There are three 

questions related to demographic features in the first part and 18 questions about computer use in the second part. As 

the questions are prepared, studies in the literature are used and benefited from views of a domain expert. During the 

pilot study, students read the questions and parts that were thought to be not understood and deficient were fixed. 

Furthermore, understandability of the questions was examined by an academician from Turkish Department and the last 

form of them was given. Percentages and frequencies are used in analysis of quantitative data. Content analysis method 

is used in analysis of qualitative data.   

At the end of the study, it is found that most of the students have their own computers, use computers, are able to 

access computers, have been using internet for at least 3 years, and meet computers firstly at their homes. Moreover, it 

is determined that most of the students use computers for 0 to 5 hours in a week, use it from 17.00 to 21.00, learnt how 
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to use computers at their homes themselves, never went to a computer using course, follow developments about 

computers, and they don’t have passwords for starting the computer. On the other hand, it is determined that most of the 

students have a computer at their homes, have computers mostly in sitting rooms and kid’s rooms at their homes, seem 

themselves as people who have advanced skills about computer, and as a reason for not using computers they mostly 

stated that they don’t need computers. When student responses are examined according to their genders, it is found that 

boys prefer using laptops and desktop computers more and girls prefer using laptops more. In addition, it is determined 

that number of boys stating that computers don’t effect social life and number of girls expressing computers effect 

social life somewhat negatively are more than the students explaining other reasons.  

Parents and teachers must inform children and raise their awareness and encourage them to use computers 

effectively and safely. To avoid children who can use computers at home, school or in internet cafes and be at the 

computer plenty of time, it is also very important to get students use computers for limited time by the parents and 

teachers.  

Keywords: Computer usage, computer literacy, student views, positive and negative effects of computer 

 

1. Giriş 

Gelişen teknolojinin ürünü olan bilgisayarlar, günlük yaşamın vazgeçilmez araçlarından birisidir (Erkan, 2004). 

Bilgisayar teknolojisinin temelleri çok eskiye dayansa da, gelişimi 21. yüzyılda daha çok ivme kazanmıştır. 

Bilgisayarlar çoklu ortam olanaklarının gelişmesiyle, depolama kapasitelerinin artmasıyla ve taşınabilir özelliği 

kazanmasıyla hiç olmadığı kadar geniş kitlelere ulaşmıştır. İnsanlar, bilgisayarları bazen araç bazen de amaç olarak 

kullanmışlardır. Örneğin, bilgisayar herhangi bir dersin öğretimine yardım etmek amacıyla kullanılıyorsa bu 

bilgisayarın araç olarak kullanıldığını, bilgisayar öğrencilerin teknolojinin geçmişten günümüze gelişerek nasıl geldiğini 

ve insanların ürünü olduğunu anlamalarına yardımcı olmak için kullanılıyorsa bu da bilgisayarın amaç olarak 

kullanıldığını göstermektedir. Her iki kullanım da insanların günlük alışkanlıklarını, tercihlerini ve tutumlarını 

etkileyebilmektedir. 

Bilgisayarlar, yaşamımızın her aşamasında yerini almıştır. Yediden yetmişe bilgisayara karşı ilgi gittikçe artmıştır. 

Küçük çocukların bile taşınabilir bilgisayarlardan olan tabletlere ilgileri bulunmaktadır. Bilgisayarlar eskiye nazaran 

birçok işleve sahiptir. Bu cihazlar günümüzde iletişim, hesaplama, oyun oynama, araştırma, inceleme, kütüphane ve 

bilgi üretme aracı olarak kullanılmaktadır.  

Günümüzde bilgisayar teknolojisinin kullanımı her alanda olduğu gibi okullarda da kaçınılmaz hale gelmiştir. 

Bilgisayarların okullarda kullanılma amaçlarından biri, bilgisayar yardımıyla resmi işlemleri yerine getirmektir. Ancak 

son yıllarda bilgisayarın öğrenmede bir araç olarak kullanımı yaygınlaşmıştır (Baki, 2002; McDonald ve Hannafin, 

2003). Öyle ki, maddi gücü iyi olan aileler evlerinde bu imkânları çocuklarına sunmaya çalışmaktadır. Evlerde 

bilgisayara sahip olma oranına bakıldığında, bilgisayar kullanımının Türkiye’de giderek arttığı gözlemlenmektedir 

(TÜBİTAK, 2001). Çağımızda öğrencilerin bu teknolojiyle küçük yaşta karşılaşması ve bu alana ilgilerinin yüksek 

olması bilgisayar teknolojisinin kullanımını giderek artırmıştır.  

Türkiye İstatistik Kurumu (TÜİK)’nun 2015 yılına ait “Hanelerde Bilişim Teknolojileri Kullanımı” istatistiklerine 

göre 16-74 yaş arasındaki bireylerin %54,8’inin evlerinde bilgisayar kullandıkları tespit edilmiştir. Bu oranın 

%25,2’sinin masaüstü bilgisayar, %43,2’sinin taşınabilir bilgisayar (dizüstü, tablet vb.) ve %96,8’inin cep telefonu 

olarak dağıldığı görülmektedir. Bu sonuçlara göre, bilgisayar kullanım oranı 16-74 yaş grubundaki erkeklerde %64 

iken, kadınlarda bu oran %45,6’dır. Bilgisayar kullanım oranının en yüksek olduğu grup ise %70 oranında 16-24 yaş 

aralığındaki kişilerden oluşmaktadır (TÜİK, 2015). Bu bulgular önceki yıllara göre kıyaslandığında, evlerde bilgisayar 

teknolojisinin kullanımının artarak devam ettiği anlaşılmaktadır. 

Bilgisayar kullanımı dünyada olduğu gibi Türkiye’de de çok hızlı bir şekilde yaygınlaşmakta ve hayatın her 

alanında kendini hissettirmektedir. Bilgisayar teknolojinin gelişmesiyle ve kullanımının artmasıyla öğrencilerin rolleri 

de değişmiştir. 2005-2006 eğitim-öğretim yılında uygulamaya giren yenilenen ilköğretim ve ortaöğretim programlarının 

yapılandırmacı anlayışa göre hazırlandığı bilinmektedir. Yapılandırmacı yaklaşıma göre hazırlanan bu programlar, 

öğrencilerin öğrenme ve öğretme süreçlerinde bilgiyi doğrudan almak yerine, bilgiyi araştırarak yapılandırmalarını ve 

bilgiye kendilerinin ulaşmalarını ön görmektedir (Özkan, 2010). Bu durum, bilgisayar kullanımının yaygınlaşmasını 

sağlamıştır.  

Literatür incelendiğinde, Türkiye’deki bilgisayar kullanımına ilişkin araştırmaların daha çok ortaokul ve ortaöğretim 

öğrencileriyle (Aktaş-Arnas, 2005; Bayır ve Numanoğlu, 2009; Gökçearslan, 2005; Özkan, 2010; Tuti, 2005; TÜİK, 

2015), öğretmen adaylarıyla (İskenderoğlu, İskenderoğlu, Kösa, Güven, Gamsızcan ve Yavuz, 2009; Polat ve Güzel, 

2011; Şahin ve Schreglmann, 2012) ve öğretmenlerle (Danıştekin, 2007; Deniz, 2008; Erkan, 2004; Kınık, Altınkaya ve 

Ertepınar, 2012) yapıldığı görülmektedir. Ancak TÜİK (2015)’in istatistiklerine göre 16 yaşın altındaki bireylerin 

bilgisayar kullanımları tespit edilmediğinden ve ülkemizde ortaokul düzeyinde yapılmış güncel bir çalışmaya 
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rastlanmadığından çocukların bilgisayar kullanımı ile ilgili araştırmalara ihtiyaç olduğu ortaya çıkmaktadır. Bu nedenle, 

ortaokul öğrencilerinin bilgisayar kullanma durumları araştırılması gereken bir konu olarak önem kazanmaktadır. 

Bilişim çağında en hızlı değişim ve gelişim, bilgisayar teknolojisinde yaşanmaktadır. İnsanlar artık eğitim, iş ve 

günlük hayatlarında bilgisayar kullanmak zorunda kalmaktadır. Bilgisayar her yaş grubundaki insanlar tarafından sıkça 

kullanılmaktadır. Bilgisayar kullanan insanların içerisinde eğitim-öğretimin her kademesinden bireylerin de olduğu göz 

önüne alınırsa, çocuklar ve gençler bu bireyler içerisinde önemli bir çoğunluk oluşturmaktadır (Özkan, 2010). Bu 

nedenle, bu araştırma ortaokul ve ortaöğretim öğrencilerinin bilgisayar kullanımı ile ilgili eğilimlerini ortaya koymayı 

amaçlamaktadır.  

 

2.  Yöntem 

Araştırma, tarama modelinde gerçekleştirilmiştir. Bu çalışmada, araştırmaya konu olan olay, birey ya da nesne, 

kendi şartları içinde olduğu gibi betimlemeye çalışıldığı ve evrenin tümü ya da ondan alınacak bir örneklem üzerinde 

çalışma yapmaya uygun olduğu için tarama modeli kullanılmıştır (Karasar, 2007, s.77, 79).  

 

2.1. Örneklem 

Araştırmanın örneklemini 2014-2015 eğitim-öğretim yılında Trabzon, Giresun ve Eskişehir illerindeki ortaokul ve 

ortaöğretim kurumlarına devam eden 658 öğrenci (400 ortaokul ve 258 ortaöğretim) oluşturmaktadır. Örnekleme 

“Bilgisayar Kullanımı İle İlgili Görüş Anketi” uygulanmıştır. Bu anketten örneklemdeki öğrencilerle ilgili elde edilen 

bazı demografik bilgiler Tablo 1’de özetlenmiştir:  

 

Tablo 1. Öğrencilerin cinsiyetleri, yaş aralıkları ve sınıf düzeyleri 

 

Ar

aştırm

aya 

katıla

n 

öğren

cilerin

; 

%40,4

’ü 

erkek 

(266 

kişi) 

ve 

%59,6

’sı kız 

(392 kişi); %29,3’ü 10-12, %36,5’i 13-15, %33,4’ü 16-18, %0,8’i 19 ve üstü yaşında; %22,2’si 5. sınıf, %9,1’i 6. sınıf, 

%9,6’sı 7. sınıf,  %19,9’u 8. sınıf, %7’si 9. sınıf, %5,5’i 10. sınıf,  %13,5’i 11. sınıf ve %13,2’si 12. sınıf öğrencisidir.  

 

2.2. Veri Toplama Aracı 

Ortaokul ve ortaöğretim öğrencilerinin bilgisayar eğilimlerini belirlemek için araştırmacılar tarafından “Bilgisayar 

Kullanımı İle İlgili Görüş Anketi” geliştirilmiştir. Anket, iki bölümden oluşmaktadır. Anketin birinci bölümünde 

öğrencilerin demografik özellikleri ile ilgili üç, ikinci bölümünde ise bilgisayar kullanımına yönelik 18 soru yer 

almaktadır. Anketteki sorular hazırlanırken literatürdeki bazı çalışmalardan yararlanılmış (Demir, 2006; Deniz, 2008; 

Ergen, 2006; Koç, 2011; Özkan, 2010) ve bir alan uzmanının düşünceleri alınmıştır. Bununla birlikte, anketteki sorular 

pilot uygulama sürecinde öğrencilere okutturulmuş, anlaşılmayan ve eksik olduğu düşünülen yerler düzeltilmiştir. 

Ayrıca, Türkçe Bölümü’ndeki bir öğretim üyesine soruların anlaşılabilirliği incelettirilip sorulara son hali verilmiştir. 

Anket, öğrencilere ders saatleri içerisinde ve öğrencilerin isimleri alınmadan uygulanmıştır. 

 

2.3. Verilerin Analizi 
Bu çalışma kapsamındaki nicel verilerin analizinde SPSS 18,0 programı kullanılmış; erkek ve kız öğrencilerin 

anketteki sorulara verdikleri cevapların frekans ve yüzde değerleri hesaplanmıştır. Bazı sorularda birden fazla seçenek 

 Erkek Kız 
Toplam 

Demografik Özellikler f % f % 

Yaş Aralıkları 

10-12 98 36,8 95 24,2 193 

13-15 117 44 123 31,4 240 

16-18 51 19,2 169 43,1 220 

19 ve üstü 0 0 5 1,3 5 

Sınıf Düzeyleri 

5. sınıf 77 28,9 69 17,6 146 

6. sınıf 29 10,9 31 7,9 60 

7. sınıf 35 13,2 28 7,1 63 

8. sınıf 66 24,8 65 16,6 131 

9. sınıf 14 5,3 32 8,2 46 

10. sınıf 6 2,2 30 7,6 36 

11. sınıf 13 4,9 76 19,4 89 

12. sınıf 26 9,8 61 15,6 87 
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işaretlenebildiğinden, kimi sorulara ise cevap verilmediğinden frekansların toplamı, araştırmaya katılan toplam öğrenci 

sayısından farklı olabilmektedir. Nitel veriler ise içerik analizi yöntemi kullanılarak analiz edilmiştir.  

 

3. Bulgular 

Öğrencilerin bilgisayar sahibi olup olmama durumları Tablo 2’de sunulmuştur: 

 

Tablo 2. Öğrencilerin bilgisayar sahibi olup olmama durumları 

 

T

ablo 

2 

incele

ndiği

nde, erkeklerin %65,8’inin kızların ise %64’ünün kendisine ait bilgisayarı bulunduğu görülmektedir. Öğrencilerin 

bilgisayar kullanıp kullanmama durumları Tablo 3’te verilmiştir: 

 

Tablo 3. Öğrencilerin bilgisayar kullanıp kullanmama durumları 

 

Ta

blo 3 

incele

ndiğin

de, 

erkeklerin %86,1’inin kızların ise %83,4’ünün bilgisayar kullanabildiği anlaşılmaktadır. Öğrencilerin kullandıkları 

bilgisayar türleri Tablo 4’te sunulmuştur: 

 

Tablo 4. Öğrencilerin kullandıkları bilgisayar türleri 

 

Ta

blo 4 

incelen

diğind

e, 

erkekl

erin dizüstü ve masaüstü, kızların ise dizüstü bilgisayar kullanmayı daha çok tercih ettikleri görülmektedir. Öğrencilerin 

bilgisayar kullanma yeterlilikleri Tablo 5’te verilmiştir: 

 

Tablo 5. Öğrencilerin bilgisayar kullanma yeterlilikleri 

 

 Erkek Kız 

Bilgisayar Kullanma Yeterliliği f % f % 

Çok az 20 7,5 31 7,9 

Az 30 11,3 61 15,6 

Orta 69 25,9 127 32,4 

İyi 83 31,2 123 31,4 

Çok İyi 64 24,1 39 9,9 

 

Tablo 5 incelendiğinde, bilgisayar kullanımı konusunda erkeklerin %55,3’ünün kızların ise %41,3’ünün kendilerini 

iyi veya çok iyi düzeyde yeterli gördükleri anlaşılmaktadır. Öğrencilerin bilgisayarı ilk defa kullanmaya başladıkları 

yerler Tablo 6’da sunulmuştur: 

 

 

 

 

 Erkek Kız 

Bilgisayar Sahibi Olup Olmama f % f % 

Kendisine ait bilgisayarı olma 175 65,8 251 64 

Kendisine ait bilgisayarı olmama 90 33,8 140 35,7 

 Erkek Kız 

Bilgisayar Kullanıp Kullanmama f % f % 

Bilgisayar kullanma 229 86,1 327 83,4 

Bilgisayar kullanmama 35 13,2 58 14,8 

 Erkek Kız 

Bilgisayar Türleri f % f % 

Masaüstü 116 43,6 135 34,4 

Dizüstü 117 44 215 54,8 

Tablet  81 30,5 112 28,6 
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Tablo 6. Öğrencilerin bilgisayarı ilk defa kullanmaya başladıkları yerler 

 Erkek Kız 

Bilgisayarın İlk Defa Kullanıldığı Yerler f % f % 

Okulda 22 8,3 76 19,4 

İnternet kafede 49 18,4 23 5,9 

Yurtta 1 0,4 2 0,5 

Kendi evinde 187 70,3 269 68,6 

Diğer (babasının iş yerinde, akrabasında, komşusunda) 3 1,1 2 0,5 

 

Tablo 6 incelendiğinde, erkeklerin %70,3’ünün kızların ise %68,6’sının bilgisayarı ilk defa kendi evlerinde 

kullanmaya başladıkları görülmektedir. Öğrencilerin kaç yıldır bilgisayar kullandıkları Tablo 7’de verilmiştir: 

 

Tablo 7. Öğrencilerin bilgisayar kullanma yılları 

 Erkek Kız 

Bilgisayar Kullanma Yılları f % f % 

1 yıldan az 29 10,9 39 9,9 

1-2 yıldır 28 10,5 42 10,7 

3-4 yıldır 70 26,3 81 20,7 

5-6 yıldır 64 24,1 75 19,1 

7 yıl ve üzeri 70 26,3 80 20,4 

 

Tablo 7 incelendiğinde, erkeklerin %76,7’sinin kızların ise %60,2’sinin 3 veya daha fazla yıldır bilgisayar 

kullandıkları anlaşılmaktadır. Öğrencilerin bilgisayar kullanma sıklıkları Tablo 8’de sunulmuştur: 

 

Tablo 8. Öğrencilerin bilgisayar kullanma sıklıkları 

 

 Erkek Kız 

Bilgisayar Kullanma Sıklığı f % f % 

Haftada 1 saat veya 1 saatten daha az 81 30,5 173 44,1 

Haftada 2-5 saat 72 27,1 102 26 

Haftada 6-10 saat 38 14,3 42 10,7 

Haftada 11-15 saat 26 9,8 28 7,1 

Haftada 16 saat ve üzeri 38 14,3 17 4,3 

 

Tablo 8 incelendiğinde, erkeklerin %57,6’sının kızların ise %70,1’inin haftada 0 ile 5 saat arasında bilgisayar 

kullandıkları görülmektedir. Öğrencilerin bilgisayarı en çok kullandıkları zaman aralıkları Tablo 9’da verilmiştir: 

Tablo 9. Öğrencilerin bilgisayarı en çok kullandıkları zaman aralıkları 

 

T

ablo 

9 

incel

endi

ğind

e, 

erke

klerin %39,5’inin kızların ise %45,7’sinin bilgisayarı 17 ile 21 saatleri arasında kullandıkları anlaşılmaktadır. 

Öğrencilerin bilgisayara ulaşma imkânına sahip olup olmama durumları Tablo 10’da sunulmuştur: 

 

 

 

 

 Erkek Kız 

Bilgisayar Kullanma Zamanları f % f % 

08-12 25 9,4 35 8,9 

12-13 39 14,7 36 9,2 

13-17 56 21,1 74 18,9 

17-21 105 39,5 179 45,7 

21-08 33 12,4 30 7,7 
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Tablo 10. Öğrencilerin bilgisayara ulaşma imkânına sahip olup olmama durumları 

 

T

ablo 

10 

incel

endiğinde, erkeklerin %82,7’sinin kızların ise %86,7’sinin bilgisayara ulaşma imkânına sahip olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin bilgisayara erişim alanları Tablo 11’de verilmiştir: 

 

Tablo 11. Öğrencilerin bilgisayara erişim alanları 

 Erkek Kız 

Bilgisayara Erişim Alanları f % f % 

İnternet kafe 98 36,8 63 16,1 

Kendi evi 212 79,7 323 82,4 

Okul 67 25,2 154 39,3 

Yurt 18 6,8 25 6,4 

Diğer (akraba, işyeri, komşu, dershane) 8 3 5 1,3 

Tablo 11 incelendiğinde, erkeklerin bilgisayara ev ve internet kafeden, kızların ise bilgisayara ev ve okuldan daha 

çok erişim sağladıkları anlaşılmaktadır. Öğrencilerin bilgisayar kullanmayı öğrenme yolları Tablo 12’de sunulmuştur: 

 

Tablo 12. Öğrencilerin bilgisayar kullanmayı öğrenme yolları 

 Erkek Kız 

Bilgisayar Kullanmayı Öğrenme Yolları f % f % 

Kendi kendime       164 61,7 200 51 

Kursta  8 3 13 3,3 

Okulda 38 14,3 96 24,5 

Ailemden    83 31,2 150 38,3 

Arkadaşlarımdan 42 15,8 38 9,7 

 

Tablo 12 incelendiğinde, erkeklerin ve kızların bilgisayarı daha çok kendi başlarına öğrendikleri görülmektedir. 

Öğrencilerin bilgisayar ile ilgili gelişmeleri takip etme sıklıkları Tablo 13’te verilmiştir: 

 

Tablo 13. Öğrencilerin bilgisayar ile ilgili gelişmeleri takip etme sıklıkları 

 Erkek Kız 

Bilgisayarla İlgili Gelişmeleri Takip Etme Sıklıkları f % f % 

Hiçbir zaman 59 22,2 115 29,3 

Yılda 1-2 kez 52 19,5 76 19,4 

Ayda 1-2 kez 38 14,3 80 20,4 

Haftada 1-2 kez 63 23,7 81 20,7 

Hemen hemen her gün 46 17,3 20 5,1 

 

Tablo 13 incelendiğinde, erkeklerin %74,8’inin kızların ise %65,6’sının bilgisayara ilişkin gelişmeleri takip ettikleri 

anlaşılmaktadır. Öğrencilerin bilgisayar kursuna gidip gitmeme durumları Tablo 14’te sunulmuştur: 

 

Tablo 14. Öğrencilerin bilgisayar kursuna gidip gitmeme durumları 

 Erkek Kız 

Bilgisayar Kursuna Gidip Gitmeme f % f % 

Bilgisayar kursuna gitme 14 5,3 12 3,1 

Bilgisayar kursuna gitmeme 251 94,4 374 95,4 

 

Tablo 14 incelendiğinde, erkeklerin %94,4’ünün kızların ise %95,4’ünün bilgisayar kursuna gitmediği 

görülmektedir. Öğrencilerin bilgisayarlarında açılış şifresinin olup olmama durumları Tablo 15’te verilmiştir: 

 Erkek Kız 

Bilgisayara Ulaşma İmkânı f % f % 

Bilgisayara ulaşma imkânına sahip olma 220 82,7 340 86,7 

Bilgisayara ulaşma imkânına sahip olmama 34 12,8 36 9,2 
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Tablo 15. Öğrencilerin bilgisayarlarında açılış şifresinin olup olmama durumları 

 

 

Erkek Kız 

Bilgisayarda Açılış Şifresinin Olup Olmaması f % f % 

Bilgisayarda açılış şifresi olma 101 38 154 39,3 

Bilgisayarda açılış şifresi olmama 144 54,1 204 52 

 

Tablo 15 incelendiğinde, erkeklerin %54,1’inin kızların ise %52’sinin bilgisayarında açılış şifresi olmadığı 

anlaşılmaktadır. Öğrencilerin sahip oldukları bilgisayar sayıları Tablo 16’da sunulmuştur: 

 

Tablo 16. Öğrencilerin sahip oldukları bilgisayar sayıları 

 

 Erkek Kız 

Sahip Olunan Bilgisayar Sayıları f % f % 

Hiç 45 16,9 64 16,3 

1 118 44,4 147 37,5 

2 59 22,2 114 29,1 

3 22 8,3 44 11,2 

4 ve üzeri 19 7,1 9 2,3 

Tablo 16 incelendiğinde, erkeklerin %82’sinin, kızların ise %80,1’inin en az bir bilgisayarı olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin evlerinde bilgisayar bulunan odalar Tablo 17’de verilmiştir: 

 

Tablo 17. Öğrencilerin evlerinde bilgisayar bulunan odalar 

 

T

ablo 

17 

incel

endi

ğind

e, 

erkeklerin ve kızların evlerinde bilgisayar bulunan odaların daha çok çocuk ve oturma odaları olduğu anlaşılmaktadır. 

Bilgisayarın öğrencilerin sosyal yaşamlarını etkileme durumları Tablo 18’de sunulmuştur: 

 

Tablo 18. Bilgisayarın öğrencilerin sosyal yaşamlarını etkileme durumları 

 

 Erkek Kız 

Bilgisayarın Sosyal Yaşamı Nasıl Etkilediği f % f % 

Olumsuz etkiler. 29 10,9 36 9,2 

Kısmen olumsuz etkiler. 54 20,3 116 29,6 

Etkilemez. 65 24,4 88 22,4 

Kısmen olumlu etkiler. 56 21 82 20,9 

Olumlu etkiler. 57 21,4 48 12,2 

 

Tablo 18 incelendiğinde, erkeklerde bilgisayarın sosyal yaşamı etkilemediğini belirten, kızlarda ise bilgisayarın 

sosyal hayatı kısmen olumsuz etkilediğini ifade eden öğrenci sayısının daha çok olduğu görülmektedir. Öğrencilerin 

bilgisayar kullanmama / kullanamama sebepleri Tablo 19’da verilmiştir: 

 

Tablo 19. Öğrencilerin bilgisayar kullanmama / kullanamama sebepleri 

 Erkek Kız 

Bilgisayar Kullanmama / Kullanamama Nedenleri f % f % 

Bilgisayara ulaşmada zorluk çekiyorum. 38 14,3 43 11 

Bilgisayara ihtiyaç duymuyorum. 64 24,1 114 29,1 

 Erkek Kız 

Bilgisayarın Olduğu Odalar f % f % 

Oturma odasında 89 33,5 131 33,4 

Yatak odasında 49 18,4 58 14,8 

Çocuk odasında 113 42,5 151 38,5 

Diğer (salonda, çalışma odasında, mutfakta) 7 2,6 4 1 
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Bilgisayar kullanmasını bilmiyorum. 23 8,6 22 5,6 

Bilgisayar ilgimi çekmiyor. 38 14,3 87 22,2 

Diğer (derslerden fırsat bulamadığı için bilgisayar kullanamama, aile 

üyelerinden fırsat bulamama, ailenin izin vermemesi, bilgisayarın fazla vakit 

kaybettirmesi, bilgisayarın bozuk olması, yurtta fazla sıra olması nedeniyle 

bilgisayar kullanamama) 

16 6 11 2,8 

 

Tablo 19 incelendiğinde, erkeklerin ve kızların bilgisayar kullanmama / kullanamama ile ilgili en fazla ifade ettikleri 

nedenin bilgisayara ihtiyaç duymama olduğu anlaşılmaktadır.  

 

4. Tartışma  

Trabzon, Giresun ve Eskişehir illerinde 2014-2015 eğitim-öğretim yılında 5.-12. sınıflarda öğrenim gören 658 

öğrenci üzerinde, öğrencilerin bilgisayar kullanımı ile ilgili eğilimlerini belirlemek amacıyla yapılan bu çalışmada elde 

edilen bulgular aşağıda tartışılarak değerlendirilmiştir. 

Öğrencilerin %64,7’sinin kendisine ait bilgisayarı olduğu, %84,5’inin bilgisayardan yararlandığı ve %66,9’unun 3 

veya daha fazla yıldır bilgisayar kullandığı belirlenmiştir. Bu bulgular, öğrencilerin çoğunun bilgisayarının olduğunu ve 

bilgisayardan yararlandığını göstermektedir. Öğrencilerin sosyoekonomik durumları, bilgisayar kullanımını etkileyen 

bir faktör olarak düşünülebilir (Ersun, Şahin Köze, Muslu, Beytut, Başbakkal ve Conk, 2012). Özkan (2010)’ın yaptığı 

araştırmada da ortaokul öğrencilerinin bilgisayarı sıklıkla kullandıkları ortaya çıkmıştır.  

Öğrencilerin %50,5’inin dizüstü bilgisayarı ilk sırada kullanmayı tercih ettikleri görülmektedir. Dizüstü 

bilgisayarların taşınabilir özelliklerinin olmasının öğrencilerin bu bilgisayarları ilk sırada seçmesinde etkili olduğu 

düşünülmektedir. Ayrıca, erkeklerin dizüstü ve masaüstü, kızların ise dizüstü bilgisayar kullanmayı daha çok tercih 

ettikleri belirlenmiştir. TÜİK (2015)’in istatistiklerine göre, hanelerin %43,2’sinin taşınabilir bilgisayar (dizüstü, tablet, 

netbook vb.), %25,2’sinin ise masaüstü bilgisayar kullandığı bildirilmiştir. Elde edilen bulgulara göre, yeni neslin 

bilgisayar tercihlerinin taşınabilir bilgisayarlardan yana olduğu anlaşılmaktadır. 

Öğrencilerin yarısına yakını (%47) bilgisayar kullanımında kendilerini iyi veya çok iyi seviyede yeterli kabul 

etmektedir. Öğrencilerin yaklaşık yarısının bilgisayar kullanımına yönelik algıladıkları yeterliliklerin yüksek seviyede 

olduğu anlaşılmaktadır. Diğer bir açıdan bakıldığında ise, öğrencilerin %51,4’ü kendilerini orta seviyede veya orta 

seviyenin altında yeterli görmektedir. Özkan (2010) tarafından yapılan bir çalışmada da ortaokul öğrencilerinin 

bilgisayar kullanım düzeylerinin orta düzeyde olduğu görülmüştür. Bazı öğrencilerin bilgisayara yönelik kendilerini 

orta seviyede ya da orta seviyenin altında yeterli görmelerinin ana nedenlerinden biri, çok hızla gelişen ve değişen 

teknoloji olabilir. Teknolojinin ilerlemesine bağlı olarak bilgisayar teknolojisinin de çok hızlı gelişmesi ve 

değişmesinden dolayı, Şahin ve Schreglmann (2012)’ın belirttikleri gibi bilgisayar ile ilgili uygulamaya dönük ders 

saatlerinin ve etkinlik sayılarının arttırılması büyük önem taşımaktadır. Bir diğer neden de öğrencilerin İngilizce 

düzeyleri bilgisayar kullanımı konusunda kendilerinde kısmen yetersizlik hissi oluşturmuş olabilir. İngilizce ders 

saatlerinin arttırılmasının bu konuda fayda sağlayabileceğine inanılmaktadır. 

Öğrencilerin %69,3’ü bilgisayarı ilk kez evlerinde kullandıklarını belirtmiştir. Yani öğrencilerin bilgisayarla ilk defa 

evlerinde tanıştıkları ve erişim noktası olarak evlerindeki bilgisayarı ilk sırada tercih ettikleri bulunmuştur. Dolayısıyla, 

öğrencilerin sınıf dışı yaşamlarında bilgisayarlarla etkileşim içinde oldukları söylenebilir. Bilgisayarı ilk kez internet 

kafede kullanmaya başlayanların oranı erkeklerde %18,4 iken, kızlarda bu oran %5,9’dur. Bu bulgu, literatürde de 

belirtildiği gibi (Gümüş, 2003; Tuti, 2005), internet kafeleri erkek öğrencilerin kız öğrencilerden daha fazla 

kullandıklarını göstermektedir.  

Öğrencilerin bilgisayarı kullanma yoğunluklarına bakıldığında ise %65’inin haftada 0-5 saat arasında bilgisayar 

kullandığı anlaşılmaktadır. Literatürdeki bazı çalışmalar da bu bulguyu desteklemektedir. Örneğin Gökçearslan 

(2005)’ın yaptığı araştırmada, öğrencilerin bilgisayar başında haftada yaklaşık 2 saat zaman geçirdikleri ortaya 

çıkmıştır. Özkan (2010) ise ortaokul öğrencilerinin bilgisayar kullanımlarının haftada 1 ile 3 saat arasında değişim 

gösterdiğini belirlemiştir. Öğrencilerin yarısından fazlasının bilgisayar kullanma süresinin 0-5 saat olması; öğrencilerin 

genel olarak bilgisayarda fazla zaman geçirmediklerini ortaya çıkarmaktadır. Öğrencilerin bilgisayardan en çok 

yararlandıkları zaman aralıkları incelendiğinde ise %43,2’sinin 17 ile 21 saatleri arasında bilgisayar kullandıkları 

belirlenmiştir. Bu bulgu, öğrencilerin daha çok okuldan sonra bilgisayar kullandıklarını göstermektedir.  

Öğrencilerin %85,1’i çevrelerinde bilgisayara ulaşma imkânlarının olduğunu belirtmiştir. Öğrencilerin büyük bir 

kısmının günlük hayatın vazgeçilmez birer parçaları haline gelen bilgisayara ulaşma imkânına sahip olmaları güzel ve 

sevindirici bir durumdur. Öğrencilerin %81,3’ü bilgisayara erişim alanı olarak ilk sırada kendi evlerini dile getirmiştir. 

Öğrencilerin bilgisayarı en çok evlerinde kullandıkları bulgusunu; 2015 yılında TÜİK’in gerçekleştirdiği “Hanelerde 

Bilişim Teknolojileri Kullanımı” sonuçları da desteklemektedir. Buna göre hanelerin %54,8’i bilgisayar kullanmaktadır 
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(TÜİK, 2015). Ayrıca, Avrupa Birliği üyesi ülkelerde anne-babalar ile yapılan bir araştırmada, öğrencilerin bilgisayarı 

en çok evlerinde, daha sonra okullarında kullandıkları belirlenmiştir (European Commission, 2008). Bu bağlamda, elde 

edilen bulgular alan yazını destekler niteliktedir. Ancak öğrencilerin kendi evleri dışında bilgisayar kullanma imkânı 

buldukları yerlerin başında (%24,5) internet kafeler gelmektedir. Erkeklerin (%36,8) internet kafelerdeki bilgisayarları 

kullanma oranının kızlardan (%16,1) daha fazla olduğu bulunmuştur. Bunun sebebi, kültürel anlamda erkeklerin 

internet kafelere kızlardan daha kolay girebilmeleri olabilir (Danıştekin, 2007). Ayrıca, öğrencilerin bilgisayar kullanma 

adına internet kafelerden yararlanmaları üzerinde düşünülmesi gereken önemli bir konudur. Çünkü internet ortamında 

kontrolsüz bir şekilde dolaşan öğrencilerin karşısına porno, uyuşturucu, alkol, hırsızlık veya yasadışı örgütlere ait 

sitelerin çıkabilmesi özellikle küçük yaştaki çocuklar için ciddi sorunlar oluşturabilmektedir (Aktaş-Arnas, 2005). Bu 

bağlamda, internet kafelerin denetlenmesi konusunda Milli Eğitim Bakanlığı’na önemli sorumluluk ve görevler 

düşmektedir. Okulda bilgisayar kullananların oranı ise %33,6 gibi çok da yüksek olmayan bir değer çıkmıştır. Bunun en 

önemli sebeplerinden biri öğrencilerin okulda bilgisayar kullanabilmeleri için gerekli ortamın sağlanmamış olması 

olabilir. 

Öğrencilerin %95’inin bilgisayar kursuna gitmediği belirlenmiştir. Ayrıca, öğrencilerin %55,3’ünün bilgisayar 

kullanmayı kendi kendine, %35,4’ünün aileden, %20,4’ünün okuldan ve %12,2’sinin arkadaşlarından öğrendiği tespit 

edilmiştir. Bu bulgulardan öğrencilerin çoğunun bilgisayar kullanmayı kendi başına öğrendiği anlaşılmaktadır. Bununla 

birlikte, öğrencilerin bilgisayar kullanmayı kendi çabaları dışında okul, aile, arkadaş gibi kişi veya kurumlardan 

öğrendikleri anlaşılmaktadır. 

Öğrencilerin %80,9’unun en az bir bilgisayarı olduğu ve %69,3’ünün ise bilgisayar ile ilgili gelişmeleri takip ettiği 

ortaya çıkmıştır. Bu bağlamda, bilgisayarın öğrenciler tarafından ihtiyaç olarak algılandığı ve benimsendiği 

söylenebilir. Öğrencilerin %52,9’unun ise bilgisayarında açılış şifresinin olmadığı tespit edilmiştir. Öğrencilerin 

çoğunun bilgisayarında açılış şifresinin olmamasının nedeni, bilgisayarın aile üyeleri tarafından ortak kullanılması 

olabilir.  

Öğrencilerin %40,1’inin evlerinin çocuk odasında, %33,4’ünün ise oturma odasında bilgisayar bulunduğu 

görülmüştür. Dolayısıyla, bilgisayarların evlerin daha çok çocuk odasında yer aldığı anlaşılmaktadır. Woodard ve 

Gridina (2000) 8-16 yaş grubundaki çocukların %20’sinin odasında bilgisayar olduğunu belirlemiştir. Aktaş-Arnas 

(2005) da yaptığı araştırmada, öğrencilerin %21,3’ünün çocuk odasında bilgisayar bulunduğunu saptamıştır. Bayır ve 

Numanoğlu (2009) ise evinde bilgisayarı bulunan öğrencilerden %60,5’inin bilgisayarının kendi odasında olduğunu 

belirtmiştir. Bu bağlamda, elde edilen bulgular literatür ile paralellik göstermektedir. Bu bulgulara dayanarak, 

öğrencilerin bilgisayarı yaşam alanlarının bir parçası haline getirdikleri söylenebilir. 

Erkek öğrenciler bilgisayarın sosyal yaşamı etkilemediğini (%24,4), kız öğrenciler ise bilgisayarın sosyal hayatı 

kısmen olumsuz etkilediğini (%29,6) daha çok ifade etmiştir. Öğrencilerin geneline bakıldığında ise %25,8’i 

bilgisayarın sosyal yaşamı kısmen olumsuz etkilediğini belirtmiştir. Hayatın bir parçası haline gelen bilgisayarların 

(Ersun vd., 2012), bazı öğrencilerin sosyal hayatlarını olumsuz etkilediği ve bu durumu önlemek adına gerekli 

tedbirlerin alınması gerektiği anlaşılmaktadır. Son olarak, öğrencilerin bilgisayar kullanmama / kullanamama nedenleri 

ile ilgili en fazla dile getirdikleri nedenin “bilgisayara ihtiyaç duymama” olduğu bulunmuştur. Bazı öğrencilerin 

bilgisayara ihtiyaç duymamasının sebebi gerek duydukları bilgileri kitap, dergi gibi yazılı kaynaklardan, 

arkadaşlarından veya ebeveynlerinden öğrenebileceklerini düşünmeleri olabilir.  

 

5. Sonuç ve Öneriler 

•Öğrencilerin önemli bir bölümünün kendisine ait bilgisayarı olduğu ve bilgisayar kullandığı belirlenmiştir. Bu 

durum, öğrencilerin bilgisayar ile iç içe bir şekilde hayatlarını sürdürdüklerini göstermektedir. İnsanlar çağın getirdiği 

yenilikleri yakalamak, bilgiye kısa ve kolay yoldan ulaşabilmek ve yaşamlarını kolaylaştırmak için bilgisayar sahibi 

olmaktadır (Özkan, 2010). Öğrencilerin bilgisayar sahibi olması da bu ihtiyaçlar doğrultusunda ortaya çıkmış bir husus 

olarak görülebilir. 

•Erkeklerin dizüstü ve masaüstü, kızların ise dizüstü bilgisayar kullanmayı daha fazla tercih ettikleri ortaya 

çıkmıştır. Bu bulgu, öğrencilerin bilgisayarın taşınabilir olmasına daha çok dikkat ettiğini ve cinsiyete göre bilgisayar 

çeşitlerinin kullanımında kısmen de olsa bir farklılığın olduğunu göstermektedir. 

•Bilgisayara hâkim olma konusunda öğrencilerin önemli bir bölümü kendilerini üst düzeyde (iyi veya çok iyi) 

becerilere sahip görmektedir. 

•Öğrencilerin büyük bir kısmının bilgisayarı ilk defa kendi evlerinde kullandıkları ve bilgisayara rahatlıkla 

ulaşabildikleri ortaya çıkmıştır.  

•Öğrencilerin çoğu, 3 yıldır veya daha uzun bir süredir bilgisayar kullanmaktadır. 3 yıldan daha fazla bilgisayar 

kullananların oranı %50’nin üzerindedir. 
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•Öğrencilerin büyük bir kısmının haftada 0 ile 5 saat arasında bilgisayar kullandıkları ortaya çıkmıştır. Bu bulgu, 

öğrencilerin genel olarak bilgisayar başında fazla zaman geçirmediklerini göstermektedir. 

•Öğrencilerin önemli bir bölümünün bilgisayara ulaşma imkânına sahip olduğu ve bilgisayarı okuldan sonra 17:00 

ile 21:00 saatleri arasında kullandığı ortaya çıkmıştır.   

•Öğrencilerin bilgisayara daha çok kendi evlerinden erişim sağladıkları belirlenmiştir. Öğrenciler bilgisayara kendi 

evleri dışında, okuldan ve internet kafeden ulaşmaktadır. Evden bilgisayara erişim, okula ve internet kafeye göre daha 

rahat ve kolay bir ulaşım olarak görülebilir (Yılmaz, 2012). 

•Erkeklerin bilgisayar kullanmayı öğrenmelerine kendileri dışında en çok ailenin, daha sonra sırasıyla arkadaşlarının 

ve okulun yardımcı olduğu belirlenmiştir. Kızların bilgisayar kullanmayı öğrenmelerine kendileri dışında ise en çok 

ailenin, daha sonra sırasıyla okulun ve arkadaşlarının yardımcı olduğu tespit edilmiştir. Bu bağlamda, öğrencilerin 

bilgisayar kullanmayı kendi çabaları dışında okul, aile, arkadaş gibi kişi veya kurumlardan öğrendikleri sonucuna 

ulaşılmıştır. 

•Öğrencilerin çoğunun bilgisayar ile ilgili gelişmeleri takip ettikleri görülmüştür. Dolayısıyla, bilgisayarın öğrenciler 

tarafından benimsendiği anlaşılmaktadır. 

•Öğrencilerin neredeyse tamamının bilgisayar kursuna gitmediği, öğrencilerin yarısından çoğunun bilgisayarında 

açılış şifresinin bulunmadığı, öğrencilerin yarısına yakınının bir bilgisayara sahip olduğu, erkeklerin ve kızların 

evlerinin daha çok çocuk ve oturma odalarında bilgisayar bulunduğu ortaya çıkmıştır. 

•Erkeklerin ve kızların bilgisayarın sosyal yaşamı nasıl etkilediği hususuna verdikleri cevaplar sırasıyla 

“etkilememe” ve “kısmen olumsuz etkileme”, erkeklerin ve kızların bilgisayar kullanmama / kullanamama nedeni ise 

“bilgisayara ihtiyaç duymama” üzerinde yoğunlaşmaktadır. 

Araştırmanın sonuçlarına dayalı olarak aşağıdaki öneriler sunulmuştur: 

•Araştırma sonuçlarına göre, öğrenciler arasında bilgisayar yaygın bir biçimde kullanılmaktadır. Öğrenciler 

bilgisayarı genelde evlerinde, okullarında ve internet kafelerde kullandıklarından, öğrencilerin bilgisayar 

kullanmalarında ailelere, öğretmenlere ve internet kafe yöneticilerine büyük sorumluluklar düşmektedir. Bu bağlamda, 

öğrencilerin bilgisayar kullanımlarını denetlemek için öğretmenlerin, velilerin ve internet kafe yöneticilerinin işbirliği 

içerisinde olmaları gerekmektedir.  

•Ailelerin ve öğretmenlerin bilgisayarın etkili ve güvenli kullanımı konusunda çocukları bilgilendirerek ve 

bilinçlendirerek desteklemeleri önemli bir durumdur (Özkan, 2010). 

•Bilgisayara evden, okuldan veya internet kafeden ulaşabilen öğrencilerin zamanlarının büyük bir bölümünü 

bilgisayar başında geçirmemeleri için bilgisayarın aileler ve öğretmenler tarafından sınırlı bir zaman aralığında 

kullandırılması gerekmektedir. 

•Veliler, çocuklarının bilgisayar kullanımlarını kontrol etmelidir. Velilerin bunu daha iyi yapabilmeleri için hizmet 

içi eğitim faaliyetleri ile bilgilendirilmeleri önem arz etmektedir. 

•Bilgisayar kullanma yeterlilikleri düşük olan öğrencileri bilgisayar kullanımı konusunda daha iyi seviyelere 

çıkarmak için okullarda ekstra uygulamalar (bilgisayar kullanımı ile ilgili uygulamalar gibi etkinlikler) yapılabilir. 

•İnternet kafelerin bilgisayara erişimde özellikle erkek öğrenciler için önemli bir alternatif oluşturduğu 

belirlenmiştir. Bilgisayar kullanma konusunda internet kafelerin kız öğrencilerin daha fazla yararlanabilecekleri 

ortamlara dönüştürülmesine yönelik girişimlerde bulunulabilir (Çavuş ve Gökdaş, 2006). 

•Yeni nesillerin kullanımlarına sunulacak bilgisayarların daha çok taşınabilir cihazlar olarak geliştirilmesi 

önerilmektedir. 

•Bu araştırma kapsamında geliştirilen “Bilgisayar Kullanımı İle İlgili Görüş Anketi” Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı 

tüm ortaokul ve ortaöğretim kurumlarında uygulanabilir.  
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Özet 
Teknolojinin eğitim ortamına entegrasyonunun etkili biçimde sağlanması için öncelikle öğretmenlerin ve 

öğretmen adaylarının ilgili yeterliliklere sahip olması beklenmektedir. Öğretim ortamlarında ve öğretmen 

yetiştiren kurumlarda öğretim amaçlı kullanılabilecek teknolojilerin artmasına rağmen eğitim ortamlarına 

teknoloji entegrasyonu sürecinde öğretmen kaynaklı problemlerin büyük paya sahip olduğu anlaşılmaktadır. 

Bu durum hizmet sürecinde aktif görev alacak öğretmenlerin hizmet öncesi öğretmen eğitimi sürecindeki 

teknopedagojik alan bilgisi yeterliliklerinin ne düzeyde olduğu sorusunu akla getirmektedir. Bu bağlamda 

hizmet öncesi öğretmen eğitimi sürecinde öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgisi 

yeterliliklerinin belirlenmesi önemli bir durum olarak ön plana çıkmaktadır. Yürütülen bu araştırma, eğitim 

fakültesi öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgisi yeterliliklerinin farklı değişkenlere göre nasıl 

değiştiğini belirlemek amacıyla yürütülmüştür. Tarama yöntemi ile yürütülen araştırmada Kabakçı Yurdakul 

ve arkadaşları (2012) tarafından geliştirilen Teknopedagojik Eğitim Yeterlik (TPACK-deep) ölçeği 

kullanılarak veriler toplanmıştır. Veri toplama aracı tasarım, uygulama, etik ve uzmanlaşma şeklinde dört 

faktör altında toplam 33 maddeden oluşmaktadır. Ölçek maddeleri, 5`li likert tipi olup “Rahatlıkla 

Yapabilirim”, “Yapabilirim”, “Kısmen Yapabilirim”, “Yapamam” ve “Kesinlikle Yapamam” şeklindedir. 

Çalışmanın örneklemini bir devlet üniversitesinin eğitim fakültesinde 2014-2015 eğitim öğretim yılı bahar 

yarıyılında 3. ve 4. sınıfında öğrenim gören yedi farklı bölümden toplam 380 öğretmen adayı oluşturmaktadır. 

Öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgisi yeterliliklerinin; teknoloji içerikli ders alma durumu, 

sınıf düzeyi ve bölüme dayalı olarak farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla .05 anlamlılık 

düzeyinde bağımsız gruplar için t-testi ve tek yönlü varyans analizinden yararlanılmıştır. Elde edilen bulgular 

doğrultusunda öğretmen adaylarının teknoloji içerikli ders alma durumuna göre uygulama ve etik faktörlerine 

ilişkin ortalama puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuştur. Sınıf düzeyinin ise gruplar arasında 

istatistiksel olarak bir fark yaratmadığı görülmüştür. Bölüm değişkenine ilişkin olarak öğretmen adaylarının 

teknolojik pedagojik alan bilgisi yeterliliklerinde ise Bilgi ve İletişim Teknolojileri Öğretmenliği lehine 

anlamlı bir fark olduğu anlaşılmıştır. Öğretmen eğitimi sürecinde öğretmen adaylarının teknoloji ve kullanımı 

ile ilgili bilgi kazanımlarını artıracak derslerin yanı sıra teknolojiyi ders süreciyle bütünleştirmelerini 

sağlayacak ve teknolojik pedagojik alan bilgisi yeterliliklerini geliştirecek etkinlik temelli süreçlere de yer 

verilmelidir. 

          Anahtar Sözcükler: Teknolojik pedagojik alan bilgisi, öğretmen adayları, teknoloji 

          Entegrasyonu 

 

Investigating Preservice Teachers’ Technological Pedagogical Content Knowledge  

With Respect to Different Varibles 

 

Primarily teachers and preservice teachers should have competencies related to technology before integrating 

technology in to the education effectively. Despite the increasing of eduational technologies in learning environments 

and faculty of teacher education it is understood that there are many problems in learning environments related with 

teachers’ own. This situation bring to mind a question that what level of technological pedagogical content knowledge 

have preservice teachers before get into service. In this regard determining preservice teachers level of technological 

pedagogical content knowledge is become important issue. So the aim of the study is investigating to changing of 

preservice teachers’ technological pedagogical content knowledge with respect to  different variables. Research was 

conducted with servey research method and data collected with technological pedagogical content knowledge scale 

(TPACK-Deep) developed by Kabakci-Yurdakul et al. (2012). Data collection tool consisted of 33 items in 4 sub-scales 

by the name designing the instruction, implementing the instruction, ethic and specialization. For each item, five-point 

Likert type scale (“I can easily do it”, “I can do it”, “I can partly do it”, “I can’t do it” and “I certainly can’t do it”) was 

used. Servey was administered to 380 preservice teachers from  three and four grade at 7 different department in faculty 

of education in a state university in Turkey, 2014-2015 academic year.Technological pedagogical content knowledge 

                                                                 
1
 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü, alpersimsek.edu@gmail.com 
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competency scores of preservice teachers were investigated if there is any statistically significant difference between the 

mean scores at .05 significance level with regard to, their grade level, department and taking a lesson related to 

technology. In this respect, independent sample t-test and one way ANOVA were used for data analysis.According to 

findings there were statistically significant difference within the mean score of two sub-scales (“implementing the 

instruction” and  “ethic”) related to taking a lesson on technology. Likewise, there is no statistically significant 

difference within the mean scores of any sub-scales related to grade level. On the other hand there was statistically 

significant difference within the mean scores of departments in favour of Computer and Instructional Technologies.In 

teacher education period some lessons should be formed in respect to using technology for increasing preservice teacher 

competencies on integrating technology into education effectivelly. Moreover preservice teacher included into activity 

based processes for improving their competencies on technological pedagogical content knowledge. 

Keywords: Technological pedagogical content knowledge, preservice teachers, integration of technology  

 

1. Giriş 

Eğitim ortamlarına teknolojinin entegrasyonu, bilimsel ilke ve yeniliklerin öğretim sürecinde yaşanan sorunların 

çözümü amacıyla işe koşulmasını gerektirmektedir. Teknoloji entegrasyonu, öğretme-öğrenme süreçlerinin daha 

verimli hale getirilerek nitelikli bireylerin yetiştirilmesi açısından da önem taşımaktadır (Konur, Sezen ve Tekbıyık, 

2008). Bu durum Newton ve Rogers’ın (2001) ifade ettiği gibi teknolojide yaşanan hızlı gelişmelerin neticesinde, 

toplumun beklentisi paralelinde eğitimin de dâhil olduğu tüm kurumlarda yaşanan değişim ihtiyacının bir sonucu olarak 

ortaya çıkmıştır. Okullarda bilgisayar ve internet ağlarının güçlendirilmesi, öğretmenlerin teknoloji kullanımlarını 

artırmaya yönelik çabalar ve öğretim ortamlarının teknolojik açıdan zenginleştirilmesi (Çağıltay ve diğ., 2001) bu 

değişimlere örnek olarak verilebilir. Bu değişimin başarısı, hayata geçirilmesinde önemli rol öğretmenlere ve öğretim 

elemanlarına bağlıdır. Bu nedenle öğretmenlerin kararları, deneyimleri, yaklaşımları ve tutumları öğretimde bilgi 

teknolojilerinin kullanımını doğrudan etkilemektedir. Yaşanan bu değişim doğrultusunda öğretmen ve öğrenci yeterlik 

standartlarında da değişim yaşanmıştır (ISTE, 2008; ISTE, 2007). Bu standartlar incelendiğinde öğretmenlerin, bilgi ve 

iletişim teknolojileriyle ilgili standartlara sahip olmalarının gerektiği anlaşılmaktadır. Bu durum ise, öğretmenlerin 

teknolojiyi öğretim ortamına entegrasyonunu gerçekleştirmelerine olanak sağlayacak teknik ve pedagojik karşılığı olan 

yeni yeterliklere sahip olmalarının zorunluluğunu ortaya çıkarmıştır. 

Teknoloji entegrasyonu artık öğrencilerin anlamlı öğrenme becerileri kazanmalarında faydalanılabilecek bir olgu 

olarak kabul edilmektedir. Teknoloji entegrasyonu ile ilgili olarak uluslar arası ve ulusal alanda yapılan bir çok 

araştırmada bu duruma odaklanıldığı görülmektedir (Burns, 2007; Hennesy ve diğ., 2007). Yapılan bu araştırmalarda 

öğretmenlerin teknolojiyi öğrenci öğrenmelerinin anlamlı şekilde artırılabilmesi amacıyla uygun pedagojik yöntemlerle 

nasıl işe koşabileceklerinden uzak oldukları vurgulanmaktadır. Öğretim ortamlarına teknoloji entegrasyonunun 

gerçekleştirilebilmesinin önünde farklı engellerin bulunduğu ifade edilmekle birlikte, bu engellerin başında 

öğretmenlerin yeterlikleriyle ilgili eksikliklerin yer aldığı anlaşılmaktadır (Bingimlas, 2009). 

Son yıllarda yapılan çalışmalarda, öğretmenlerin teknolojiyi eğitim ve öğretim sürecinde öğrenmeyi artırıcı amaçlı 

kullanmadıkları ve kendilerini hazır hissetmedikleri gerçeği vurgulanmaktadır (Oakes & Martin, 2002; akt. N. Erdemir 

ve diğ., 2009). Bunun nedeni olarak da adaylar teknolojiyi kullanmaya yönelik hizmet öncesinde yeterli eğitim 

alamadıklarını belirtmişlerdir (Beichner, 1990 akt. N.Erdemir ve diğ., 2009).  Bu bağlamda hizmet öncesinde 

öğretmenlerin yetiştirilmesi sürecinde öğretmen adaylarının bilgi ve iletişim teknolojilerini kullanmaları birçok 

öğretmen yetiştiren kurum için önemli bir konudur (Chai, Koh ve Tsai, 2010). Bu durum daha nitelikli öğretmen 

adaylarının yetişmesinde öğretmen yetiştiren kurumların sorumluluk almasını gerektirmektedir (Akpınar, 2003). 

Öğretmenlerin öğretim sürecine teknolojiyi entegre edebilmeleri için öğretmen yetiştiren kurumların teknoloji 

kullanımını gerektiren ve özendiren ders ve uygulamalara ağırlık vermeleri bu açıdan önem arz etmektedir (Uysal ve 

diğ., 2003). Hizmet içi eğitimlerin düzenlenmesi ve yürütülmesine ilişkin karşılaşılan sorunlar (Usluel, Kuşkaya-

Mumcu ve Demiraslan, 2007) ise öğretmen eğitimi sürecini bu konudaki yerini daha da önemli kılmaktadır. 

Öğretmen eğitimi programlarında bilgi ve iletişim teknolojilerinin kullanımını içeren yeterlilikler daha çok 

pedagojik bilgi ve alan bilgisinden ayrı olarak  verilmiştir (Graham, 2011). İlerleyen yıllarda bu konuda yapılan 

çalışmalar ise bu yeterliliğin alan odaklı içerik ve pedagojilerle birlikte kazandırılması gerektiği gerçeğini ortaya 

koymuştur (Niess, 2005; Shin vd., 2009). Bu yeterlilik ise öğretmenlerin teknolojisi eğitime nasıl uyarlayacaklarını 

Pedagojik ve Alan bilgisi çerçevesinde açıklayan bir model olarak açıklanmış (Mishra ve Koehler, 2006) ve 

“Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi” şeklinde adlandırılmıştır.  
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1.1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) 
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) kavramı, Shulman’ın (1986) tarafından ortaya koyulan  pedagojik alan 

bilgisi (PAB) üzerine ile teknolojinin etkileşimi sonucu ortaya çıkmıştır (Koehler, Mishra ve Yahya, 2007; Niess, 

2005). TPAB’ın alan (A), pedagoji (P) ve teknoloji (T) bilgi alanlarıyla etkileşim kuran ve teknoloji entegrasyonunun 

sağlanabilmesi adına öğretmenlerin sahip olmaları gereken yeterliliklerden biri olduğu vurgulanmaktadır (Koehler ve 

Mishra, 2008). Son yıllarda TPAB bilgi alanı ile yapılan çalışmalarla öğretmen eğitimi ve mesleki gelişim 

programlarının yeniden yapılandırılmasına önem verildiği anlaşılmaktadır (Burns, 2007; Canbazoğlu Bilici, 2012; 

Jimonyannis, 2010; Kokoç, 2012). 

TPAB kavram temelinde teknoloji, pedagoji ve içerik olmak üzere üç ve bu alanların etkileşimlerinden ortaya çıkan 

dört üzere toplam yedi farklı bilgi alanı vardır. 

Teknolojik Bilgi (TB): bilgisayar teknolojilerini kullanma ve teknolojiyle ilgili yaşanabilecek sorunlar ve problemleri 

aşmak için gerekli olan bilgi türüdür. 

Alan Bilgisi (AB): Öğretilecek konu alanına ilişkin içerik bilgisidir. 

Pedagojik Bilgi (PB): Öğretim yaklaşımları, yöntemleri, teknikleri, öğrenen, ölçme ve değerlendirme bilgisidir. 

Pedagojik Alan Bilgisi (PAB): Konu alan bilgisi ile pedagojik bilginin birleşimi olarak, konu içeriği bağlamında, 

konunun anlaşılabilmesi için örnek, açıklama, sunum ve diğer yaklaşımların kullanılmasını sağlayan bilgi türüdür. 

Teknolojik Alan Bilgisi (TAB): Belirli bir konu içeriğinin sunumunda hangi teknolojilerin kullanılabileceğine ilişkin 

sahip olunan bilgi türüdür. 

Teknolojik Pedagojik Bilgisi (TPB): Belirli teknolojilerin hangi yöntem ve teknikler bağlamında potansiyellerinin en 

üst düzeye çıkabileceğine ilişkin sahip olunan bilgi türüdür.  

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB): Belirli bir konu içeriğinin sunumunda hangi teknolojilerin nasıl bir 

yaklaşım, yöntem ve teknikle birlikte kullanılabileceğine ilişkin sahip olunan bilgi türüdür. 

 

 
Şekil 1.Teknolojik pedagojik alan bilgisi bileşenleri (http://tpack.org) 

 

TPAB ile ilgili çalışmalarda genel olarak, bilgi ve iletişim teknolojisi olarak adlandırılan çağımızda, öğretmenlerin 

sahip oldukları teknolojik bilgileri sınıf içi uygulamalarda anlamlı ve uyumlu bir şekilde kullanmaları gerektiği 

belirtilmektedir (Mishra ve Koehler, 2006; Koehler, Mishra ve Yahya, 2007; Angeli ve Valanides, 2009).Ülkemizde 

TPAB kavramıyla ilgili yapılan ilk çalışmalar, TPAB kavramının Türk eğitim araştırmacılarına tanıtımı şeklindedir 

(Akkoç, Özmantar ve Bingölbali, 2008; Haslaman, Kuskaya-Mumcu ve Kocak-Usluel, 2008; Koçoğlu, 2009). Yapılan 

araştırmaların TPAB kavramının değişik yönleriyle ele alınması açısından yetersiz olduğunu düşünülmektedir. Bu 

nedenle araştırmanın amacı öğretmen adaylarının TPAB bilgi ve yeterliliklerinin teknolojik ders alma, bölüm ve sınıf 

değişkenleri açısından incelenmesidir. Yapılan bu araştırmada ise aşağıdaki alt problemlere yanıt aranmıştır: 

http://tpack.org/
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1) Öğretmen adaylarının TPAB yeterlilikleri ile alana özgü teknoloji kullanımını içeren ders alma durumları 

arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

2) Öğretmen adaylarının TPAB yeterlilikleri ile sınıf düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

3) Öğretmen adaylarının TPAB yeterlilikleri ile bölümleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

 

2. Yöntem 

Öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgisi yeterliliklerinin belirlenmesi amacıyla yürütülen bu 

araştırmada tarama yöntemi kullanılmıştır. Tarama yöntemi olarak da bilinen tarama yöntemi sosyal bilimlerde olduğu 

gibi eğitim biliminde de en yaygın olarak kullanılan yöntemlerinden biridir. Tarama yönteminin temel amacı, bireylerin 

herhangi bir konu üzerinde duygu, düşünce ve görüşlerini çoğunlukla geniş kitlelerden elde etmektir (Büyüköztürk ve 

diğ., 2007). Bu araştırmada da geniş bir kitlenin görüşlerini betimleme ve açıklama hedeflendiğinden tarama yöntemi 

kullanılmıştır.  

 

 2.1. Araştırmanın Örneklemi 

Araştırmanın örneklemini, 2014-2015 eğitim döneminde bir devlet üniversitesinin eğitim fakültesinde 3. ve 4. sınıfta 

öğrenim gören 380 öğretmen adayı oluşturmaktadır.   Tablo 1’de örneklem gurubunun özellikleri sunulmuştur.  

 

Tablo 1. Öğretmen adaylarına ilişkin bilgiler 

B.Ö: 

Bilgis

ayar 

Öğrt., 

M.Ö: 

Mate

matik 

Öğrt., 

İ.E.Ö

: 

İşitm

e 

Engel

liler 

Öğrt., S.B.Ö: Sosyal Bilgiler Öğrt. T.Ö:Türkçe Öğrt.,  S.Ö: İlköğretim Sınıf Öğrt.,  O.Ö.Ö: Okul Öncesi Öğrt.               

2.2. Veri Toplama Aracı ve Özellikleri 

Araştırmada veri toplama aracı olarak Kabakçı Yurdakul ve arkadaşlarının 2012 yılında geliştirdiği teknopedagojik 

eğitim yeterlik (tpack-deep) ölçeği kullanılmıştır. Bu ölçek, dört faktör altında toplam 33 maddeden  oluşmaktadır. Bu 

faktörler; tasarım, uygulama, etik ve uzmanlaşmadır. Ölçek maddeleri, 5`li likert tipi olup “Rahatlıkla Yapabilirim”, 

“Yapabilirim”, “Kısmen Yapabilirim”, “Yapamam” ve “Kesinlikle Yapamam” şeklindedir. (Kabakci Yurdakul ve 

diğerleri, 2012). Ölçekteki maddelerin tamamı olumlu ifadeler olup, ölçekte tersten kodlanan madde bulunmamaktadır. 

Ölçeğin dört faktörüne göre maddelerin dağılımı aşağıdaki gibidir:  

 Tasarım: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 ve 10’uncu maddeler  

 Uygulama: 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17,18, 19, 20, 21 ve 22’inci maddeler  

 Etik: 23, 24, 25, 26, 27 ve 28’inci maddeler  

 Uzmanlaşma: 29, 30, 31, 32 ve 33’uncu maddeler  

Ölçekte verilerin analizine bağlı olarak elde edilen bulguların yorumlanmasında aritmetik ortalama puanı üzerinden 

yapılan hesaplamalar temel alınmıştır. Ölçekten alınabilecek en düşük puan 33 en yüksek puan ise 165’tir. Buna bağlı 

olarak, en yüksek puan ile en düşük puan arasındaki fark 132’dir. Ölçekten hesaplanan puan, 165’e yaklaştıkça 

teknopedagojik yeterlik artmakta, 33’e yaklaştıkça teknopedagojik yeterlik azalmaktadır. 

2.2. Verilerin Analizi 

Anket uygulaması sonucu elde edilen veri seti IBM SPSS Statistics 20 paket programında analiz edilmiştir. Verilerin 

analizinde, bağımsız gruplar için t-testi ve ANOVA kullanılmıştır. Ayrıca, TPAB ölçeği faktör puanlarının, ders alma 

ve sınıf düzeyine göre değişiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla t-testi, bölümlere göre anlamlı farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için tek yönlü varyans analizinden (ANOVA) yararlanılmıştır. Her bir bağımlı 

Bölüm f % Sınıf f % 

B.Ö 142 37,3 3. sınıf 56 39,4 

4. sınıf 86 60,5 

M.Ö 38 10 3. sınıf 38 100 

İ.E.Ö 41 10,7 3. sınıf 41 100 

S.B.Ö 

 

52 13,6 

 

3. sınıf 21 40,3 

4. sınıf 31 59,6 

S.Ö 

 

18 4,7 3. sınıf 18 100 

O.Ö.Ö 31 8,1 4. sınıf 31 100 

T.Ö 58 15,2 3. sınıf 58 100 
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değişken için tek yönlü varyans analizi yapılıp, sonuçların istatistiksel olarak anlamlı çıkması durumunda, farklılığın 

hangi gruplardan kaynaklandığını tespit etmek amacıyla, çoklu karsılaştırma testlerinden Scheffe ve Dunnett C  testleri 

kullanılmıştır.  

 

3. Bulgular 

Araştırmanın bulguları, araştırmanın alt problemleri paralelinde 3 grup altında toplanmıştır. İlk olarak öğretmen 

adaylarının TPAB yeterliliklerinin teknoloji içerikli ders alma durumuna göre nasıl farklılaştığına ilişkin bulgular 

sunulmuştur. Bu duruma ilişkin olarak öğretmen adaylarının TPAB yeterliklerinin “Tasarım”, “Uygulama”, “Etik” ve 

“Uzmanlaşma” ile ilgili özelliklerinin teknoloji içerikli ders alma durumu ile karşılaştırılması yapılmıştır. Bu çerçevede 

gerçekleştirilen bağımsız gruplar için t-testi sonuçları Tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2. Öğretmen adayı TPAB yeterliliklerinin teknoloji içerikli ders alma durumuna ilişkin bağımsız gruplar için 

t-testi sonuçları 

 Ders alma 

durumu 

N  S sd t p 

Tasarım Evet 

Hayır 
306 

74 

3.85 

3.67 

.65 

.69 

378 

 

2.08 

 

.

038 

 

Uygulama Evet 

Hayır 

306 

74 

3.85 

3.66 
.48 

.54 

378 

 

2.91 

 

.

004 

 

Etik Evet 

Hayır 

306 

74 

3.75 

3.48 
.69 

.75 

378 

 
2.95 

 

.

003 

 

Uzmanlaş

ma 
Evet 

Hayır 

306 

74 

3.94 

3.74 
.71 

.78 

378 

 
2.17 

 

.

030 

 

Bağımsız gruplar t-testi sonuçlarına göre öğretmen adaylarının TPAB yeterliliklerinin “Tasarım”  alt boyutuna 

ilişkin olarak anlamlı bir fark göstermediği anlaşılmıştır, t(378)=2.08, p>.05. Bununla birlikte teknoloji içerikli ders 

alan öğretmen adaylarının ortalama puanlarının ( =3,85), ders almayan öğretmen adaylarına göre   ( =3,67) daha iyi 

olduğu söylenilebilir. “Uygulama” alt faktörüne ilişkin olarak ise teknoloji içerikli ders alan ve almayan öğretmen 

adayları arasında anlamlı bir farkın ortaya çıktığı görülmüştür, t(378)=2.91, p<.05. Aynı şekilde ders alan ve almayan 

öğretmen adaylarının “Etik” alt boyutuna ilişkin puanları arasında da anlamlı bir fark ortaya çıktığı anlaşılmıştır, 

t(378)=2.95, p>.05. Diğer taraftan öğretmen adaylarının TPAB yeterliliklerinin “Uzmanlaşma”  alt boyutuna ilişkin 

olarak anlamlı bir fark göstermediği anlaşılmıştır, t(378)=2.17, p<.05. Fakat teknoloji içerikli ders alan öğretmen 

adaylarının ortalama puanlarının ( =3,94), ders almayan öğretmen adaylarına göre   ( =3,74) daha iyi olduğu 

görülmüştür. 

Araştırmanın ikinci alt problemi bağlamında öğretmen adaylarının TPAB yeterliliklerinin sınıf düzeyine göre nasıl 

farklılaştığı incelenmiştir. Bu duruma ilişkin olarak öğretmen adaylarının TPAB yeterliklerinin “Tasarım”, 

“Uygulama”, “Etik” ve “Uzmanlaşma” ile ilgili özelliklerinin sınıf düzeyleri ile karşılaştırılması yapılmıştır. Bu 

çerçevede gerçekleştirilen bağımsız gruplar için t-testi sonuçları Tablo 3’te sunulmuştur. 

 

Tablo 3. Öğretmen adayı TPAB yeterliliklerinin sınıf düzeyleri durumlarına ilişkin bağımsız gruplar için t-testi 

sonuçları 

 

 Sınıf N  S sd t p 

Tasarım 3 

4 
227 

153 

3.78 

3.86 

.68 

.64 

378 

 

1.16 

 

.245 

 

Uygulama 3 

4 
227 

153 

3.78 

3.86 

.48 

.51 

378 

 

1.51 

 

.131 

 

Etik 3 227 3.67 .71 378 .960 .337 

 4 153 3.74 .70    

Uzmanlaş

ma 

3 

4 
227 

153 

3.87 

3.95 

.72 

.72 

378 

 

.960 

 

.337 
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Bağımsız gruplar t-testi sonuçlarına göre öğretmen adaylarının sınıf düzeyleri ile TPAB yeterliliklerinin “Tasarım”  

alt boyutu t(378)=1.16, p>.05, “Etik”  alt boyutu t(378)=1.31, p>.05, “Uygulama”  alt boyutu t(378)=.960, p>.05 ve 

“Uzmanlaşma”  alt boyutu t(378)=.960, p>.05 olmak üzere anlamlı bir fark göstermediği anlaşılmıştır.  

Araştırmanın üçüncü alt problemi bağlamında öğretmen adaylarının TPAB yeterlilikleri ile bulundukları bölüm 

arasındaki ilişki incelenmiştir. Bu duruma ilişkin olarak öğretmen adaylarının TPAB yeterliklerinin “Tasarım”, 

“Uygulama”, “Etik” ve “Uzmanlaşma” ile ilgili özelliklerinin bölümleri ile karşılaştırılması yapılmıştır. Bu çerçevede 

öğretmen adaylarının TPAB yeterliliklerinin okunulan bölüme göre ANOVA sonuçları Tablo 4’te verilmiştir. 

 

Tablo 4. Öğretmen adaylarının “TPACK Deep” ölçeği puanlarının okunulan bölüme göre ANOVA sonuçları 

 Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Tasarım Gruplararası 14.932 6 2.489 6.025 .000 2-1, 2-6 

Gruplariçi 154.078 373 .413   

Toplam 169.010 379    

Uygulama Gruplararası 17.816 6 2.969 14.426 .000 2-1, 2-3, 

2-4, 2-6, 

2-7, 5-6 
Gruplariçi 76.777 373 .206   

Toplam 94.593 379    

Etik Gruplararası 25.113 6 4.186 9.362 .000 2-1, 2-6, 

2-7 Gruplariçi 166.764 373 .447   

Toplam 191.877 379    

Uzmanlaşma Gruplararası 15.473 6 2.579 5.176 .000 2-1, 2-6 

Gruplariçi 185.823 373 .498   

Toplam 201.296 379    

1: İşitme Engelliler Öğrt., 2: Bilgisayar Öğrt., 3: Sosyal Bilgiler Öğrt., 4: İlköğretim Matematik Öğrt.,  

5: İlköğretim Sınıf Öğrt., 6: Okul Öncesi Öğrt., 7: Türkçe Öğrt. 

Analiz sonuçları, öğretmen adaylarının TPAB yeterlilikleriyle okunulan bölüm bakımından anlamlı bir farkın 

olduğunu göstermektedir. Bu fark “Tasarım” boyutu için, F(6, 373)=6.025, p<.05; “Uygulama” boyutu için, F(6, 

373)=14.426, p<.05; “Etik” boyutu için, F(6,373)=9.362, p<.05 ve “Uzmanlaşma” boyutu içinde F(6, 373)=5.176, 

p<.05 olarak belirlenmiştir. Başka bir deyişle, öğretmen adaylarının TPAB yeterlilikleri dört alt boyut içinde okunulan 

bölüme bağlı olarak anlamlı bir şekilde değişmektedir. Bölümler arası farkların hangi gruplar arasında olduğunu bulmak 

amacıyla yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre ise; 

“Tasarım” boyutu ile ilgili sonuçlara göre, Bilgisayar Öğretmenliği bölümünde ( = 4.03, S=.58) okuyan öğretmen 

adaylarının TPAB yeterliliklerinin İşitme Engelliler Öğretmenliği ( = 3.55, S=.65) ve Okul Öncesi Öğretmenliği (

= 3.49, S=.71) bölümünde okuyan öğretmen adaylarından daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 

“Uygulama” boyutu ile ilgili sonuçlara göre, Bilgisayar Öğretmenliği bölümünde ( = 4.06, S=.45) okuyan 

öğretmen adaylarının TPAB yeterliliklerinin İşitme Engelliler Öğretmenliği ( = 3.54, S=.44), Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği ( = 3.75, S=.48),  Okul Öncesi Öğretmenliği ( = 3.42, S=.44) ve Türkçe Öğretmenliği ( = 3.71, 

S=.45) bölümünde okuyan öğretmen adaylarından daha yüksek olduğu belirlenmiştir. Benzer şekilde İlköğretim Sınıf 

Öğretmenliği ( = 3.93, S=.41) bölümünde okuyan öğretmen adaylarının TPAB yeterliliklerinin de Okul Öncesi 

Öğretmenliği ( = 3.42, S=.44) bölümünde okuyan öğretmen adaylarından yüksek olduğu görülmüştür. 

“Etik” boyutu ile ilgili sonuçlara göre, Bilgisayar Öğretmenliği bölümünde ( = 3.99, S=.58) okuyan öğretmen 

adaylarının TPAB yeterliliklerinin İşitme Engelliler Öğretmenliği ( = 3.35, S=.66), Okul Öncesi Öğretmenliği ( = 

3.24, S=.81) ve Türkçe Öğretmenliği ( = 3.56, S=.73) bölümünde okuyan öğretmen adaylarından daha yüksek olduğu 

belirlenmiştir. 

Son olarak “Uzmanlaşma” boyutu ile ilgili sonuçlara göre ise, Bilgisayar Öğretmenliği bölümünde ( = 4.15, 

S=.63) okuyan öğretmen adaylarının TPAB yeterliliklerinin İşitme Engelliler Öğretmenliği ( = 3.67, S=.68) ve Okul 

Öncesi Öğretmenliği ( = 3.58, S=.77) bölümünde okuyan öğretmen adaylarından daha yüksek olduğu bulgusuna 

ulaşılmıştır. 
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4. Tartışma, Sonuç Ve Öneriler 

Bu çalışmada, öğretmen adaylarının Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi(TPAB) yeterlilikleri Kabakçı Yurdakul ve 

arkadaşlarının (2012) geliştirmiş olduğu Tpack-Deep adlı ölçekte yer alan boyutlar açısından incelenmiştir. Elde edilen 

verilerin analizi sonucunda, öğretmen adaylarının TPAB yeterlilikleri ile alana özgü teknoloji kullanımını içeren ders 

alma durumları arasında anlamlı bir ilişki olduğu sonucuna varılmıştır. Fakat bu ilişkinin ölçekte yer alan “Uygulama” 

ve “Etik” boyutlarıyla sınırlı olduğu ortaya çıkmıştır.  Bu durum, alana özgü teknoloji kullanımı dersi almayan 

öğretmen adaylarının farklı yollarla edindikleri teknoloji kullanım becerilerini uygulamaya geçirmede yetersiz 

kaldıkları şeklinde yorumlanabilir.  

Öğretmen adaylarının TPAB yeterlilikleri ile sınıf düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki olmadığı ortaya çıkmıştır. BU 

bulgu, öğretmen adaylarının 3 veya 4. sınıfta olmalarının teknolojiyi kullanma yeterlilikleri açısından bir fark 

oluşturmadığı şeklinde değerlendirilebilir. Ortaya çıkan bu durum, 4. sınıfta öğretmenlik uygulamasına giden öğretmen 

adaylarının bu etkinlikler sürecinde teknolojinin kullanımına ilişkin yeterli girişimlerde bulunmadıkları, kendilerine 

uygulamaya dönük fırsat tanınmadığı ve öğretmenlik uygulaması performanslarının yetersiz kaldığı şeklinde de 

yorumlanabilir. Bu sonuç, teknoloji entegrasyonu ile ilgili alan yazındaki sonuçlarla paralellik göstermektedir 

(Gülbahar, 2008; Yalın, Karadeniz ve Şahin, 2007; Akbaba-Altun, 2006). Öğretmen adaylarına teknolojiyi öğretim 

süreyle bütünleştirerek anlamlı öğrenme becerilerinin oluşmasına imkan veren öğretmenleri gözlemleme imkanlarının 

oluşturulmasının adayların bu yöndeki performans gelişimine katkı yapabileceği düşünülmektedir.   

Öğretmen adaylarının TPAB yeterlilikleri ile okudukları bölümler arasında ise anlamlı bir ilişkinin olduğu 

belirlenmiştir. Bu duruma göre bölümler arasında alana özgü teknoloji kullanımı dersi alma bakımından fark olduğunu 

ortaya çıkmıştır. Özellikle Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi bölümü öğretmen adaylarının diğer 

bölümlerdeki öğretmen adaylarına göre daha yüksek TPAB yeterliliklerine sahip oldukları bulgusu edinilmiştir. İlgili 

bölüm öğretmen adaylarının ağırlıklı olarak aldıkları derslerin teknoloji odaklı olmasının bu durumun bir yansıması 

olduğu düşünülmektedir. Bu durum Kaya, Özdemir, Emre (2011) tarafından yapılan “Bilişim Teknolojileri Öğretmen 

Adaylarının TPAB Öz Yeterlilik Seviyelerinin Belirlenmesi” adlı çalışmada ortaya çıkan sonuçla paralellik 

göstermektedir. “Uygulama” boyutunda TPAB yeterlilikleri açısından bu bölümü Sınıf Öğretmenliği bölümü öğretmen 

adaylarının izlediği belirlenmiştir. Sınıf Öğretmenliği bölümünün dört yıllık müfredatı incelendiğinde, ilgili adayların 

iki yarıyıl “Fen ve Teknoloji Öğretimi” adlı ders aldıkları belirlenmiştir. Bu dersin içeriğinde ise bilgisayar destekli 

etkinliklere de yer ayrıldığı görülmüştür. Dolayısıyla öğretmen eğitimi sürecinde alana özgü teknolojilerin kullanımını 

içeren ders alma durumunun TPAB yeterlilikleri açısından anlamlı bir fark yarattığı söylenebilir. Bu bağlamda 

öğretmen adaylarının TPAB yeterliklerini artırmak amacıyla öğretmen eğitimi sürecine alan odaklı teknolojilerin 

kullanımına ilişkin derslerin eklenmesinin önemli olduğu düşünülmektedir. Sancar-Tokmak, Yavuz-Konakman ve 

Yanpar-Yelken’in (2013) Okul Öncesi öğretmen adayları ile yaptıkları çalışmada bu duruma dikkat çekmiş ve öğretmen 

adaylarının staj okullarındaki ders anlatımlarında öğretim amaçlı teknoloji kullanımlarının gerekliliğine vurgu 

yapmıştır. Sonuç olarak, öğretmen yetiştiren kurumlarda alana özgü teknolojilerin öğretimini ve kullanımını içeren 

derslerin yaygınlaştırılmasının ileride teknolojinin öğretim süreçlerine entegrasyonunu gerçekleştirebilecek nitelikli 

öğretmenlerin yetiştirilmesine katkı yapacağı düşünülmektedir. Bu bağlamda öğretmen yetiştiren kurumların bu yönde 

gerekli düzenlemeleri yaparak programlarına alan odaklı teknoloji kullanımını içeren derslere yer vermeleri kaçınılmaz 

bir olgu olarak ifade edilebilir. 
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Özet 
Fakülte-okul işbirliğinin paydaşları olan öğretmen adayı, uygulama öğretmenleri ve fakülte öğretim 

elemanları arasındaki etkileşimli öğrenme ortamı öğretmen adaylarının gelişimi sürecinde büyük önem arz 

etmektedir. Bununla birlikte işbirliği sürecinde paydaşlar arasında hedeflenen dinamik iletişim sürecinin 

gerçekleştirilmesi bağlamında çeşitli sıkıntılar yaşandığı literatür tarafından rapor edilmektedir. Bu 

noktalardan hareketle mevcut araştırmada Eğitim Fakültelerinde yürütülmekte olan Okul Deneyimi ve 

Öğretmenlik Uygulaması derslerini iyileştirmeye yönelik olarak bir otomasyon sistemi tasarlanmış ve 

geliştirilmiştir. Etkin bir otomasyon sisteminin kurulması ve etkinliğinin ölçülmesi amacıyla araştırma 

sürecinde karma yöntem yaklaşımı benimsenmiş ve çalışma iki aşamalı olarak planlanmıştır. İlk aşama olan 

mevcut durumun tespiti aşamasında fakülte-okul iş birliğinin sorunları ve ihtiyaçları belirlenmiştir. Bu amacı 

gerçekleştirmek üzere fakülte-okul işbirliğinin paydaşları olan fakülte öğretim elemanları, uygulama 

öğretmenleri ve öğretmen adayları ile görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Görüşmeler sonunda fakülte-okul iş 

birliği uygulamalarında karşılaşılan sorunlar tespit edilmiştir. İkinci aşamada ise öğretmen adayları, uygulama 

öğretmenleri ve fakülte öğretim elemanlarının etkileşim içinde olmalarını sağlayacak staj otomasyon sistemi 

tasarlanmış ve geliştirilmiştir. Staj otomasyonunun geliştirilmesi aşamasında yaygın olarak kullanılan tasarım 

modellerinden biri olan ADDIE modeli kullanılmıştır. Staj otomasyonu ile Okul Deneyimi etkinliklerinin 

otomasyon sistemine aktarılması ve öğretmen adaylarının etkinliklerini elektronik ortamda raporlaştırmaları 

beklenmektedir. Staj otomasyonu ile öğretmen adayları, uygulama öğretmenleri ve fakülte öğretim elemanları 

arasında daha etkili iletişimin sağlanması hedeflenmektedir. 

  Anahtar Kelimeler: Fakülte-Okul İşbirliği, Staj Otomasyonu, Okul Deneyimi,  

  Öğretmenlik  Uygulaması  

 

Design and Development of an Online Automation System for the School Experience and 

Teaching Practice Courses in Teacher Education 

 
 The aim of the faculty-school partnership model developed by the National Council of Higher Education in Turkey 

as part of the effort to restructure undergraduate schools of education in the country, has been to increase through field 

experience activities the occupational competencies of pre-service teachers and help them adopt a positive attitude 

towards the profession of teaching. Therefore, in order to achieve nationwide standardization in the implementation of 

the faculty-school partnership model, the field experience oriented courses of “School Experience” and “Teaching 

Practices” have been included in the curricula of every Turkish School of Education.  The qualities of the interactive 

learning environment formed between the stakeholders of the faculty-school partnership model; who are, (a) the pre-

service teachers, (b) their supervising faculty members and (c) in-service teachers that represent the internship schools; 

are of vital importance in the professional development of pre-service teachers. That said, a review of the academic 

literature reveals that there are problems in the context of maintaining dynamic interactions and communication 

between the stakeholders of this model. Based on these facts, this study attempts to design and develop an Online 

Automation System that supports and aims to improve the School Experience and Teaching Practice internship courses. 

 For establishing an effective automation system and measuring its functionality, a mixed method approach has been 

adopted as the research model, and the study has therefore been planned to consist of two phases. The first phase, which 

involves an analysis of the current situation, has sought to identify the existing needs and problems of the faculty-school 
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partnership model. For this purpose, data have been collected through interviews conducted with stakeholders of the 

model and problems encountered by all parties during the course activities have been laid out. The second phase 

involved the design and development of the online automation system that brings together and helps the communication 

of the pre-service teachers, their guiding in-service teachers and the supervising faculty members. ADDIE, which is a 

highly popular model in the field of instructional design, has been implemented for the development process of the 

automation system. The cyclic and repetitive structure of the model enabled designers to detect and alleviate all needs 

and problems encountered at each of the model’s stages, namely; analysis, design, development, implementation and 

evaluation. The online automation system is expected to provide the following affordances to all stakeholders of the 

courses of School Experience and Teaching Practices: 

● Transfer of the student field assignments belonging to the School Experience and Teaching Practice courses to the 

automation system and the student generation of assignment reports in a digital online environment, 

● Establishment of a faculty model for the School Experience and Teaching Practices courses, 

● Effective communication between pre-service teachers, their guiding in-service teachers and the supervising 

faculty members over the system, 

● Provision of quick and effective activity feedback to pre-service teachers by their faculty supervisors, 

● Effective monitoring of the course progress of pre-service teachers by the faculty supervisors, 

● Customization of field assignment content and enabling peer review and feedback for the customized content, 

● Providing guidance through hindsight for the choice of schools and in-service teachers in later years, by keeping 

event logs 

● Submission of observations and remarks by pre-service teachers and online discussion of these with peers and 

supervisors through comment forms and voting systems,  

● Automatic generation of a final course report to be inserted into the e-portfolio of the pre-service teachers upon the 

end of each course.  

Keywords: Faculty-School Partnership, Online Automation, School Experience, Teaching Practice 

 

1. Giriş 
Öğretmen yetiştirme programları, uygulamalı bir alan olmasının yanı sıra eğitim-öğretim sürecinde yapılan 

değişiklikler ile bütün eğitim sistemini etkileyebilen karmaşık bir alandır (Yücel-Toy, 2015). Bu sebepten dolayıdır ki 

geçmişten günümüze kadar eğitim fakültelerinde çeşitli değişiklikler ve iyileştirmeler süregelmiştir. 1998 yılına 

gelindiğinde ise Eğitim Fakültelerinde yeniden yapılandırılmaya gidilmiştir (Yüksek Öğretim Kurulu, 1998a). Bu 

bağlamda Fakülte-Okul İşbirliğinin düzenlenmesine ilişkin bir kitapçık yayınlanarak Okul Deneyimi ve Öğretmenlik 

Uygulaması derslerinde yürütülecek aktiviteler sunulmuştur (Yüksek Öğretim Kurulu, 1998b). Gerçekleştirilen 

çalışmalar nihayetinde fakülte-okul işbirliği konusunda belli bir standart oluşturulmaya çalışılsa da Okul deneyimi ve 

Öğretmenlik Uygulaması derslerinin amaçlanana ne ölçüde ulaştığı tartışmalı bir konudur (Çakır, Bekiroğlu, İrez, 

Kahveci, & Şeker, 2010). Alanyazın tarafından öğretmenlik staj uygulamalarına yönelik çeşitli sıkıntılar rapor edilmeye 

devam etmektedir. Buna göre öğretmen eğitiminde süregelen problemlerden birisi, kuram ve uygulama arasındaki 

kopukluktan kaynaklanmaktadır (Öztürk & Yıldırım, 2014). Öğretmen adaylarına üniversitelerde verilen eğitim ile 

uygulama okullarına gidildiğinde rastlanılan problemler birçok araştırmacı tarafından dile getirilmiştir(Goos, 1999; 

Sutherland, Scanlon, & Sperring, 2005; Postlethwaite & Haggarty, 2012). Bunun yanında uygulama öğretmenlerinin 

staj işbirliği kapsamında yeteri kadar bilgileri olmaması (Şaşmaz Ören, Sevinç, & Erdoğmuş, 2009), öğretmen 

adaylarının kendilerinin pasif hissetmeleri ve sadece gözlem yapmak yerine aktif bir şekilde rol almak istemeleri 

(Bekiroğlu, Kahveci, İrez, Şeker, & Çakır, 2010) de belirtilen sorunlardandır. Ayrıca öğretim elemanlarının, öğretmen 

adaylarını haftalık olarak takip edememesi, uygulama öğretmeni ile olan iletişimsizlikler öğrencilerin bu dersten 

soğumalarına neden olduğu da görülmektedir (Eraslan, 2008). Fakülte-Okul İşbirliği kapsamındaki paydaşlar periyodik 

olarak toplanıp geri bildirimlerde bulunabilmeli ve değerlendirme yapabilmelidirler (Sarıçoban, 2008). Böylece öğretim 

elemanı, uygulama öğretmeni ve öğretmen adayları arasında iyi bir iletişimin olması sürecin iyileşmesini sağlayacaktır 

(Şaşmaz Ören, Sevinç, & Erdoğmuş, 2009). 

Fakülte-Okul İşbirliğinin paydaşları olan öğretmen adayı, uygulama öğretmenleri ve fakülte öğretim elemanları 

arasındaki etkileşimli öğrenme ortamı, öğretmen adaylarının gelişimindeki önemi literatürde geniş bir şekilde ifade 

edilmektedir. Bu etkileşim ortamını gerçekleştirebilmek adına Öğretmenlik Staj Otomasyon Sistemi geliştirilmiştir. Bu 

kapsamda belirtilen problemlere dayanarak geliştirilen otomasyonda gerçekleştirilmesi hedeflenen amaçlar şunlardır: 

 Okul Deneyimi etkinliklerinin otomasyon sistemine aktarılması ve öğretmen adaylarının etkinliklerini 

elektronik ortamda raporlaştırmaları, 

 Öğretmen adayları, uygulama öğretmenleri ve fakülte öğretim elemanlarına arasında otomasyon üzerinden 

etkili iletişimin sağlanması, 
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 Öğretmen adaylarının fakülte öğretim elemanından hızlı ve etkili geri bildirim alabilmeleri, 

 Fakülte öğretim elemanına, öğretmen adaylarının takibini daha etkin bir şekilde gerçekleştirebilme imkânının 

tanınması, 

 Öğretmen adayları staj otomasyonuna yeni gözlemler girebilmeleri, yayınlanan gözlemler hakkında yorum 

yazıp tartışabilmeleri ve bunlara oy vererek değerlendirilmesine katkıda bulunabilmeleri, 

 Okul deneyimi ve öğretmenlik uygulaması etkinlikleri için sistem üzerinden öğretmen adaylarına otomatik 

olarak e-portfolyo oluşturulabilmesi sağlanacaktır. 

Bu çalışmada yukarıda belirtilen hedefler doğrultusunda geliştiren otomasyon istemi adım adım anlatılmıştır. 

Fakülte-okul İşbirliği paydaşları olan öğretmen adayı, uygulama öğretmeni ve öğretim elemanı kullanıcı arayüzlerinin 

tasarımları ve bunlar aracılığıyla gerçekleştirilen işlemler ele alınmıştır. Son olarak otomasyon sistemine yönelik 

biçimlendirici değerlendirme kapsamında Staj Otomasyonu Değerlendirme Formu ile kullanıcıların görüşleri alınmıştır. 

 

2. Yöntem 

2.1. Araştırmanın Deseni 

Öğretmenlik staj otomasyonun tasarım ve geliştirilmesi sürecinde ADDIE tasarım modeli kullanılacaktır. ADDIE 

kısalmasının açılımı Çözümleme (Analysis), Tasarımlama (Design), Geliştirme (Develepment), Uygulama 

(Implementation) ve Değerlendirme (Evulation) biçimindedir (Akkoyunlu, Altun, & Yılmaz-Soylu, 2008). Şekil 1’de de 

görüldüğü üzere ADDIE modeli; analiz, tasarım, geliştirme, uygulama ve değerlendirme basamaklarının her birinde 

devamlı ve biçimsel değerlendirme sağladığı için otomasyonda fark edilen hatalar ve eksiklikler süreç içerisinde 

giderilebilmektedir. Böylece zaman ve maliyet tasarrufu sağlanmıştır.  

 
                                               Şekil 9:ADDIE modeli 

 

2.2. Çalışma Grubu 

Eğitim Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim teknolojileri Eğitimi 4. Sınıfta okuyan ve Okul Deneyimi dersi alan 68 

öğretmen adayı çalışmanın katılımcılarını oluşturmaktadır. 

 

2.3. Verileri Toplanması ve Analizi  

Erdoğan (2005)’nın geliştirdiği Web Yazılımı Değerlendirme Formu temel alınarak Staj Otomasyonu 

Değerlendirme Formu düzenlenmiştir. Bu form aracılığı ile öğrencilerin otomasyon hakkındaki görüşleri belirlenmiştir. 

Öğretmen adaylarından form aracılığıyla toplanan veriler SPSS 20.0 ile çözümlenmiştir. 

 

3. Bulgular Ve Yorumlar 

3.1. Öğretmen Staj Otomasyon Sisteminin Geliştirilmesi 

 Bu bölümde geliştirilen Öğretmenlik Stajı Otomasyon Sistemi’nin ADDIE Modeli temel alınarak sistemin 

geliştirilme aşamaları anlatılmıştır. 

 

 

 

Değerlendirme 

Analiz 

Tasarım 

Geliştirme 

Uyguluma 
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3.1.1. Analiz 

 Analiz safhasında Fakülte-Okul İşbirliği kapsamında var olan mevcut düzenin belirlenmesi, sorunların ve 

ihtiyaçların ortaya konulması hedeflenmiştir. Bu duruma bağlı olarak Okul deneyimi ve Öğretmenlik Uygulaması 

derslerini sunan öğretim elemanları ve uygulama öğretmenleri ile periyodik toplantılar yapılmıştır. Bir sonraki aşamaya 

geçilmeden önce yapılan toplantılar nihayetinde geliştirilecek platforma yönelik ihtiyaçlar şu şekilde sıralanmıştır:  

 

Öğretmen Adaylarına Yönelik İhtiyaç Analizi: 

 Öğretmen adaylarının ders kapsamında yaptıkları gözlemlerini elektronik ortamda raporlaştırabilmek, 

 Oluşturulan raporların zaman ve mekan kısıtlamasına bağlı olmadan gerçekleştirebilmek, 

 Öğretmen adaylarının izlenim ve deneyimlerini dijital olarak uygulama öğretmeni ve öğretim elemanı ile 

paylaşabilmek, 

 Paylaşılan etkinliklerin öğretim elemanı ve uygulama öğretmeni tarafından yorumlanabilmesi ve hızlıca geri dönüt 

almak, 

 Öğretmen adaylarının dönem içerisinde oluşturdukları raporları e-portfolyo şeklinde düzenlemesine olanak 

tanımak. 

 

Öğretim Elemanlarına Yönelik İhtiyaç Analizi: 

 Okul deneyimi ve öğretmenlik uygulaması derslerine yönelik etkinliklerinin dijital ortamda toplanarak takibinin 

kolaylaştırılmasını sağlamak, 

 Fakülte öğretim elemanına, öğretmen adaylarının takibini daha kolay ve daha etkin bir şekilde gerçekleştirebilmek, 

 Okul staj süreçlerinde ortaya çıkan aksaklıkların gerek görüldüğünde incelenmek üzere saklanmasına olanak 

tanımak, 

 Sonraki seneler için okul stajına gönderilecek öğretmen adaylarına yönelik model öğretmen ve okulların 

değerlendirilerek seçilebilmesine sağlamak, 

 Staj faaliyetleri için dijital ortamda bilgisayar destekli etkinlikler üretebilmek, 

 Fakülte öğretim elemanlarının geliştirdiği bir etkinlik havuzu oluşturarak diğer öğretim elemanları ile paylaşmak ve 

kendi öğrenci gruplarında kullanmak üzere geliştirmek. 

 

Uygulama Öğretmenlerine Yönelik İhtiyaç Analizi: 

 Uygulama öğretmenlerinin okul deneyimi ve öğretmenlik uygulaması derslerine yönelik öğrencilerin uygulaması 

gereken etkinlikleri hakkında bilgi sahibi yapmak, 

 Öğretim elemanları ile ders bağlamında iletişim sağlamak. 

 Belirlenen hedefler bağlamında hedef kitlenin mevcut bilgisi, karakteristik özellikleri, öğrenme yeterlilikleri ve 

öğrenme hedefleri doğrultusunda tasarım görevleri belirlenerek tasarım-geliştirme basamağında kullanılmak üzere iş-

zaman çizelgesi oluşturulmuştur.  Analiz süreci, tasarım süreci boyunca paydaşlarla yapılan periyodik toplantılar ile 

tekrar tekrar gözden geçilmiş ve geri dönütlerde bulunularak geliştirmeye yönelik önerilerde bulunulmuştur. 

 

3.1.2. Tasarım ve Geliştirme 

 Analiz aşamasında belirtilen görevler ve hedefler doğrultusunda eğitsel, görsel ve teknik tasarım stratejilerinden 

yararlanılmıştır. Buna bağlı olarak veri tabanı şemaları, paydaşlara ilişkin arayüzlerde tasarımları kullanıcıya hangi 

formatta ve hangi yerleşim ile sunulacağı karar verilmiştir. Ders içeriğine yönelik etkinlik raporları sisteme girilerek 

içerik oluşturulmuştur. Süreç boyunca otomasyonun bileşenleri tamamlandıkça sisteme entegrasyonu 

gerçekleştirilmiştir. Gelişim test ve hata ayıklama prosedürleri izlenerek sürekli iyileştirilmiş ve sık sık uzman 

görüşlerine başvurulmuştur. Geliştirilen sistem, öğretim elemanı arayüzü dahilinde aşağıda anlatılmıştır. 

 

Dönem Planı Oluşturma ve Etkinlik Hazırlama 

 Yönetici tarafından otomasyonun üyesi olarak öğretim elemanları tanımlanır. Tanımlanan her öğretim elemanı, 

“Etkinlik Yönetimi” sekmesi altında kendi “Dönemlik Etkinlik Takvimi”ni oluşturmasına olanak tanıyan esnek bir 

arayüz geliştirilmiştir. Böylece öğretim elemanı sürükle-bırak şeklinde ister bir etkinliği bir hafta isterse de birkaç hafta 

boyunca aynı etkinliği öğrencileri ile ders boyunca yürütebilir. Etkinlik havuzunda YÖK tarafından belirlenen müfredat 

dahilindeki etkinlikler varsayılan olarak bulunurken, “Yeni Etkinlikler” altında farklı öğretim elemanlarının oluşturduğu 

etkinlikler yer almaktadır. Bu alanda öğretim elemanları hem kendileri yeni bir etkinlik oluşturabiliyor hem de var olan 

etkinlikleri “Kopya Oluştur”  ile geliştirebilmektedir. Yeni oluşturulan etkinlikler “Havuzda Görünür Kıl” seçeneği ile 

birlikte diğer öğretim elemanlarının paylaşımına açılmış olmaktadır. Böylece etkinlik sahibi öğretim elemanı geliştirdiği 
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etkinliği önce kendisi deneme fırsatı bulup sonrasında başarılı gördüğü etkinlikleri paylaşabilmekte veya diğeriyle ile 

paylaşılmadan kaldırılabilmektedir.  

 

Kullanıcıları Tanımlanması 

 “Excel Liste Yükle” sekmesi altında öğretim elemanlarına öğrencilerinin bilgilerini sisteme yükleyebilmeleri için 

şablon bir Excel tablosu sunulmuş ve hazır olarak indirmelerine olanak tanımaktadır. Bu tabloda varsayılan olarak 

öğrenci numarası, öğrenci adı soyadı, öğrenci e-postası, uygulama okulu, uygulama öğretmeni ve uygulama öğretmeni 

e-posta adresi şeklinde veri sütunları yer almaktadır. Ardından öğretim elemanı tarafından doldurulan liste “Dosya Seç” 

butonu aracılığıyla sisteme yüklenir. Excel listesi aracılığıyla yüklenen kullanıcılar henüz sistemde tanımlı değiller ise 

veritabanına kaydedilerek uygulama öğretmenleri ve öğretmen adaylarına ilişkin ilk giriş için kullanıcı adları ve 

şifreleri otomatik olarak oluşturulmaktadır. Listede yer alan uygulama okulları ve uygulama öğretmenlerine dair bilgiler 

veri tabanı üzerinde öğretmen adayları ile ilişkilendirilerek tanımlanır. Bu vasıta ile eğer Excel listesi tekrar güncellenip 

yüklendiğinde mevcut bilgiler korunarak güncelleme ve eklemeler yapılarak sisteme yüklenir. Bir diğer kullanıcı 

tanımlama yönetimi ise “Kullanıcı Yönetimi” sekmesinde “Kullanıcı Ekle” butonu aracılığıyla öğretim elemanı manuel 

olarak da kullanıcı tanımlayabilir, mevcut kullanıcı profillerinde güncelleme de yapabilmektedir. Ayrıca bu arayüz ile 

kimlerin çevrim içi olduğu da görülebilmektedir. Sistemde tanımlanan öğretmen adayları ve uygulama öğretmenleri 

öğretim elemanının ana sayfasında kişinin bilgilerini içeren özet bilgiler ile birlikte yer almaktadır. 

 

 Anasayfa: 

 Öğretim elemanı arayüzünde “Anasayfa”da öğrencilerin o hafta yapması gereken mevcut etkinlik ve etkinliği kaç 

kişinin yaptığı belirtilmektedir. Aynı zamanda tüm öğrenci profilleri küçük simgeler halinde gözükmekte ve her 

öğrencinin devam durumu, yaptığı etkinlik sayısı, okul ve uyguma öğretmeninin adı ilgili alanlarda öğretim elemanının 

bilgisine sunulmaktadır. 

 

 Öğrenci Profili 

 Ansayfa’da görülen “Faaliyetleri Gör“ butonu aracılığıyla öğrenci profillerine ulaşılabilmektedir. Öğrenci 

profillerinde her öğrencinin hazırladığı gözlem raporlarının özetleri sayfa başında yer almaktadır. “Öğrenci Faaliyet 

Çizelgesi”nde ise öğrencinin sistemde ne zaman tanımlandığı, sisteme ilk giriş yaptığı tarih, raporları girme, değişiklik 

yapma ve silme tarihleri bu çizelge üzerinden görülebilmektedir. Ayrıca tarihler üzerine değişiklikler de 

izlenilebilmektedir. Öğretim elemanı öğretmen adaylarının profillerindeki raporlarını görüp değerlendirerek rapor altına 

yorum yazma vasıtası ile geri bildirim verebilmektedir. 

 

 Mesajlaşma Süreci 

 Mesajlar sekmesi ile Fakülte-Okul İşbirliği dahilinde üyelerin iletişimini arttırmak için tasarlanmıştır. Bu vasıta ile 

hem kişiler arası özel mesajlaşma hem de toplu mesaj grupları oluşturarak duyuru, tartışma ortamı vb. paylaşımlarda 

bulunulabilmektedir. 

 

 Hata Bildirimi ve İstek Talebi Oluşturma 

 Bu sekme aracılığıyla hata bildiriminde ya da otomasyonda geliştirilmesini istediğiniz noktalarda istek talebinde 

bulunulabilmektedir. Ayrıca hata bildirimi/istek talebinin tamamlanıp tamamlanmadığı veya üzerinde çalışılıp 

çalışmadığının takibi de yapılabilmektedir.  

 

3.1.3. Uygulama ve Değerlendirme 

Hazırlanan platform 2015-2016 eğitim öğretim yılı birinci döneminde Okul Deneyimi dersiyle birlikte uygulamaya 

konulmuştur. 15 hafta boyunca Perşembe günleri ders işlenmiştir.  Her hafta dersin bir kısmında sistemde öğrencilerden 

gelen hata bildirimleri ve istekleri kayda alınmıştır. Paydaşlar arasındaki ders içi ve ders dışı etkileşim platform 

aracılığıyla sağlanmıştır. Bu bağlamda gerek ders içinde öğrencilerin hata bildiriminde bulunması gerekse sistem 

üzerinde hataların iletilmesi ile sürekli bir değerlendirme işlemi gerçekleşmiştir.  
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Tablo 9: Dönemlik Ders Çizelgesi 

 

Tarih Konu Süreç 

17.09.2015 Ders kayıtlanma Ders yapılmadı. 

24.09.2015 Kurban Bayramı Tatil 

01.10.2015 Dönem Planı Öğrencilerin otomasyon ve ders 

süreci hakkında bilgilendirilmesi 

08.10.2015 Öğretmenin Okuldaki Bir Günü  

15.10.2015 Öğrencinin Okuldaki Bir Günü  

22.10.2015 Derslerin Gözlemlenmesi  

29.10.2015 29 Ekim Cumhuriyet Bayramı Tatil 

05.11.2015 Öğretim Yöntemleri  

12.11.2015 Vize Haftası Ders yapılmadı. 

19.11.2015 Dersin Yönetimi ve Sınıf Kontrolü  

26.11.2015 Okulda Araç-Gereç ve Yazılı Kaynaklar  

03.12.2015 Okul Müdürü ve Okul Kuralları  

10.12.2015 Okullarda Teknoloji Entegrasyonunun 

Gözlemlenmesi 

 

17.12.2015 BÖTE Bölüm Paneli Ders yapılmadı. 

24.12.2015 Okul Deneyimi Çalışmalarının Değerlendirilmesi Staj Otomasyonu Değerlendirme 

Formunun uygulanması 

31.12.2015 Okul Deneyimi Çalışmalarının Değerlendirilmesi Ders Bitiş Haftası 

 

Tablo 10: Öğrenci Arayüzünden Kaynaklanan Hatalar 

 

Sorun Arayüz 

Türü 

Hata Bildirim Tarihi 

Okulun konumu "Harita"da eklenmiyor. Öğrenci 15.10.2015 

"Şifremi Unuttum" yok. Öğrenci 15.10.2015 

Raporlara yorum yapılamıyor. Öğrenci 15.10.2015 

Telefondan otomasyona girilip şifre değiştirildiğinde, masaüstü 

tarayıcından girildiğinden değiştirilen şifre kabul edilmiyor. 

Öğrenci 15.10.2015 

Öğrenci profili güncellemede "Kaydet" butonu çalışmıyor. Öğrenci 15.10.2015 

Sisteme giriş yapılamıyor, giriş butonuna tıklanmasına rağmen. Öğrenci 15.10.2015 

Öğrenci öğretmene mesaj atamıyor. Öğrenci 16.10.2015 

Otomasyona uzun beklemeler sonucunda giriş yapılabiliyor, giriş 

yaptıktan sonra rapor yazılıp “Kaydet”e tıklandığında sistemde 

hiçbir aktivite gerçekleşmiyor. 

Öğrenci 18.10.2015 

Rapor eklenemiyor. Öğrenci 22.10.2015 

"Rapor Ekle" sayfayı yenilemeden açılmıyor. Öğrenci 22.10.2015 

Öğrencinin eklediği rapor öğretmen panelinden görünmüyor. Öğrenci 22.10.2015 

Öğrenci iki rapor girmesine rağmen sistemde 3 rapor gözüküyor. Öğrenci 22.10.2015 

Öğrenciler raporları eklemelerine rağmen silinmiş gözüküyor. 

Ancak 10 dakika sonra sistemde gözüküyor. Öğrenci 5.11.2015 

Internet Explorer'da tasarım sorunu bulunuyor Öğrenci 5.11.2015 

Öğrenci ve öğretmende görünen rapor sayısı, öğrencinin ve girdiği 

rapor sayısı ve sistemde görünen rapor sayısı farklı. Öğrenci 5.11.2015 

Raporlarda değişiklik yapılınca, raporlar siliniyor Öğrenci 19.11.2015 

Eklenen raporlar silinmiş görünüyor öğrenci arayüzünde, öğretmen 

arayüzünde raporlar gözüküyor. Öğrenci 19.11.2015 
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Raporda bulunan tarih aralığının mavi veya kırmızı renk ile ifade 

edilmesi öğrencide “Rapor girmem yasak mı?” hissiyatı 

uyandırıyor ve bu yüzden sık sık soru soruluyor. 

Öğrenci 3.12.2015 

Rapor yazarken Ctrl+Fare ile çoklu seçim yapılamıyor. Öğrenci 3.12.2015 

Raporların yazılması/okunmasına bağlı olarak değişmesi beklenen 

ilerleme çubuğu ilerlemiyor. 

Öğrenci 3.12.2015 

Yazılan haftaların raporları, yine "Rapor Gir" şeklinde gözüküyor. 

Girilmiş rapor ve girilmemiş rapor ayırt edilmiyor. Ancak "Tüm 

Raporlar" butonuna tıklandığında hangi raporun girilip girilemediği 

anlaşılıyor. 

Öğrenci 3.12.2015 

 

ADDIE Modelinin döngüsel yapısı sayesinde öğretmenlik stajı otomasyon sisteminin uygulama sırasında elde edilen 

kullanıcı geri bildirimleri ve çevrimiçi hata raporları aracılığıyla biçimsel değerlendirme yapılarak hatalar analiz edilip 

otomasyonun iyileştirilmesi ve geliştirilmesi sağlanmıştır. 

Staj Otomasyonu Değerlendirme Formu aracılığı ile öğretmen adaylarının otomasyon sistemi hakkındaki görüşleri 

belirlenmiştir. Elde edilen bulgulara göre staj otomasyonunun içerik ve eğitsel amaçları göz önünde 

bulundurulduğunda: sunulan bilgilerin doğru olduğu, gereksiz bilgilerin yer almadığı, öğretim amaçlarının açık ve hedef 

kitlesinin belirgin olduğu, öğretim elemanları ile etkileşim olanağının yeterli olduğu ve yazım hatalarının bulunmadığı 

sonuçlarına ulaşılmıştır. Tasarım açısından bakıldığında ekran düzenlemesinin anlaşılır, renkler ve grafiklerin ilgi çekici 

olduğu, yazı karakterlerinin uygunluğu, aranılan bilgiye kolay ulaşılabildiği sonuçlarına ulaşılmıştır. 

Otomasyon teknik altyapı kapsamında incelendiğinde ise belirli aralıklarla güncellendiğinin görüldüğü, linklerin 

kolay takip edilebildiği sonucu öğrencilerin verdiği puanlardan anlaşılabilmektedir. Bunun yanı sıra staj 

otomasyonunun yavaş açıldığı, sayfalar arası geçişlerin yavaş olduğu ve iletişim araçlarının çok da etkili olarak 

kullanılamadığı da Staj Otomasyonu Değerlendirme Formundan elde edilen sonuçlar arasındadır. 

Dönem boyunca yürütülen derslerde öğrencilerden alınan hata bildirimlerinin staj otomasyonunun tasarım ve 

gelişimi aşamasına büyük bir katkısının olduğu görülmektedir. Nitekim sürecin iyileştirilmesinde öğrencilerin bildirdiği 

hatalar Tablo 2’de verilmiştir. Diğer yandan otomasyonun teknik alt yapısından kaynaklanan olumsuzlukların temel 

nedeni ise alan adı ve barındırma hizmetlerinin henüz tam olarak yerine getirilememesinden kaynakladığı 

görülmektedir. Bu konudaki eksikliklerin en kısa sürede giderileceği konusunda öğrenciler bilgilendirilmiştir. 

 

4. Sonuç Ve Tartışma 

Eğitim Fakültelerinin yeniden yapılanmasına yönelik olarak Yüksek Öğretim Kurumu tarafından geliştirilen 

Fakülte-Okul İşbirliği modeli ile öğretmen adaylarının mesleki yeterliklerini arttırmak ve öğretmenlik mesleğine karşı 

olumlu tutum geliştirmelerini sağlamak hedeflenmiştir. Bu doğrultuda Fakülte-Okul İşbirliğinin bir standarda 

bağlanması için Okul Deneyimi ve Öğretmenlik Uygulaması dersleri Eğitim Fakültesi müfredatlarına yerleştirilmiştir 

(Yüksek Öğretim Kurulu, 1998a; Yüksek Öğretim Kurulu, 1998b). Fakülte-okul işbirliğinin paydaşları olan öğretmen 

adayı, uygulama öğretmenleri ve fakülte öğretim elemanları arasındaki etkileşimli öğrenme ortamı öğretmen 

adaylarının gelişimi sürecinde büyük önem arz etmektedir. Alanyazın tarafından öğretmenlik staj uygulamalarına 

yönelik çeşitli sıkıntılar rapor edilmeye devam etmektedir. Buna göre öğretmen eğitiminde süregelen problemlerden 

birisi, kuram ve uygulama arasındaki kopukluktan kaynaklanmaktadır (Öztürk & Yıldırım, 2014; Çakır, Bekiroğlu, İrez, 

Kahveci, & Şeker, 2010; Şaşmaz Ören, Sevinç, & Erdoğmuş, 2009). Bu çalışmada Eğitim Fakültelerinde yürütülmekte 

olan Okul Deneyimi ve Öğretmenlik Uygulaması derslerini iyileştirmeye yönelik olarak bir otomasyon sistemi 

tasarlanmış ve geliştirilmiştir. Staj otomasyonunun Fakülte-Okul İşbirliğinin paydaşları olan öğretim elemanı, uygulama 

öğretmeni ve öğretmen adayları arasındaki etkileşim problemini ortadan kaldıracağı ve bir fakülte modelinin 

oluşturulması yönünde önemli bir başlangıç olacağı değerlendirilmektedir. 
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Sanal Eğitsel Ajan Kişilik Algısı Ölçeğinin Türkçe’ye Uyarlanması ve Psikometrik Yapısı 
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Özet 
Bu araştırmanın amacı, Sanal Eğitsel Ajan Kişilik Algısı Ölçeğini Türkçe’ye uyarlayarak psikometrik 

özelliklerini sınamaktır. Ölçeğin orijinali Ryu ve Baylor (2005) tarafından, eğitsel çoklu ortamlarda kullanılan 

Sanal Eğitsel Ajanların öğrenenler tarafından nasıl algılandıklarını ölçmek amacıyla İngilizce olarak 

geliştirilmiştir. Öncelikle Türkçe’ye çeviri, anlaşılabilirlik ve dilsel eşdeğerlik çalışmaları ile Türkçe form 

oluşturulmuştur. Daha sonra ölçebilirlik çalışması yapılarak kapsam geçerliği test edilmiştir. Bir sonraki 

aşamada yapı geçerliği, madde analizi ve güvenirlik çalışması için 97 lisans öğrencisine ölçek uygulanmıştır. 

Bu analizlerin neticesinde 3 maddenin atılarak ölçeğin 2 faktörlü yapıda olmasına karar verilmiştir. Belirlenen 

iki faktörün varyansa yaptıkları toplam katkı % 58,26’dır. Ölçeğin toplam iç tutarlılık “Cronbach’s Alpha” 

katsayısı 0,94; birinci faktörünki 0,95 ve ikinci faktörünki ise 0,86 olarak tespit edilmiştir. Test-tekrar test 

analizi ile güvenirlik çalışması tamamlanmıştır. Bu analizin sonucuna göre test ile tekrar test arasında pozitif 

yönde anlamlı ve yüksek düzeyde ilişki (r=0,74; p<0,01) bulunmuştur. Araştırmada elde edilen sonuçlar 

doğrultusunda “Eğitsel Kullanışlılık” (15 madde) ve “Duyuşsal Etkileşimlilik” (7 madde) boyutlarından 

oluşan 5’li likert tipi Sanal Eğitsel Ajan Kişilik Algısı Ölçeği Türkçe formunun, Türk lisans öğrencileri için 

psikometrik özellikleri açısından uygun olduğu sonucuna varılmıştır. 

           Anahtar Kelimeler: Sanal Eğitsel Ajan, Kişilik Algısı, Ölçek Uyarlama, Geçerlik, Güvenirlik 

 

The Psychometric Structure of Turkish Version of the Pedagogical Agent Persona Instrument 

 
Pedagogical agents are interactive software agents that have educational purposes and human-like characters used in 

virtual learning environments (Esgin, 2010). This research is to adapt Pedagogical Agent Persona Instrument (API) to 

Turkish and to investigate the psychometric structure of it. Original form of the 25-item 5-point Likert scale was 

developed by Ryu and Baylor (2005) for measuring learner perception of pedagogical agent persona. They conducted 

exploratory and confirmatory factor analyses with three samples of undergraduate students working within the Multiple 

Intelligent Mentors Instructing Collaboratively (MIMIC) agent-based research environment. The final model proposed 

by them identified four pedagogical agent persona factors: Credible, Facilitating Learning, Engaging, and Human-like; 

and two latent variables: Informational Usefulness and Affective Interaction. Turkish version of the instrument is 

intended to be used for designing pedagogical agents in multimedia learning which are best perceived by Turkish 

learners. 

Firstly, 3 language specialists translated the 25-item API from English into Turkish independently of each other to 

develop Turkish form of the scale. After the integration of these translations by the researchers, 8 Turkish specialists 

rated it according to the “Understandability Rating Form”. All the items were above the average understandability rate 

of 7.5 out of 10 points. Hence, the translation accuracy was confirmed and language adaptation part of the study was 

completed by making suggested changes in some items. To check out the linguistic equivalency between the original 

and Turkish forms, both forms were implemented to 21 bilingual undergraduate students with interval of two weeks 

after working within the pedagogical agent-based virtual learning environment. It was found that there is a significant, 

positive and high-level relationship (r=0.75; p<0.01) between the forms. After confirming equivalency between English 

and Turkish versions; in order to test the content validity of the scale, 9 instructional technologies experts were asked to 

rate each item between 0 (item does not measure pedagogical agent persona at all) and 10 (item definitely measures 

pedagogical agent persona) via “Measurability Rating Form”. All the items were above the average measurability rate 

of 7.5 out of 10 points. Therefore, the content validity of the Turkish form was confirmed. 

To examine the construct validity, item statistics and reliability; Turkish version of the scale was administered to 97 

undergraduate students after working within the pedagogical agent-based virtual learning environment. Three items 

were removed from the scale and two factors were determined according to the exploratory factor and item analysis. 

The two-factor model explained 58.26% of the total variance of the 22 items. Reliability analysis was conducted to 

evaluate how the remaining items were consistent within the factors. The overall reliability of Cronbach’s Alpha 
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coefficient was 0.94. The internal consistency of items for each factor showed high reliabilities: 0.95 and 0.86. This 

indicated that items within each factor of the two-factor model were very reliable. Also, the corrected item-total 

correlations ranged from 0.52 to 0.81. Lastly, test-retest analysis was conducted to ensure reliability in terms of 

temporal stability. 37 students of the same group responded the scale again three weeks later. It was found that there is a 

significant, positive and high-level relationship (r=0.74; p<0.01) between the test and retest. 

According to the related literature and theoretical background, the first factor was labeled as “Educational 

Usefulness” (15-item) and the second one was labeled as “Affective Interactivity” (7-item). As conclusion, the 

Pedagogical Agent Persona Scale was adapted to Turkish and 2-factor 22-item form’s psychometric structure was 

examined. Results of the study provide empirical support for the psychometric structure of pedagogical agent persona, 

together with a reliable and validated scale for its assessment. 

Keywords: Pedagogical Agent, Perceived Persona, Scale Adaptation, Validity, Reliability 

 

1. Giriş 

Daha etkili ve etkileşimli sanal öğrenme ortamları oluşturmak için daha gerçekçi Sanal Eğitsel Ajanlar (SEA) 

geliştirmeye karşı giderek artan bir ilgi bulunmaktadır (Ryu & Baylor, 2005). SEAlar, sanal öğrenme ortamlarında 

eğitsel amaçları ve insan benzeri karakterleri olan etkileşimli yazılım ajanlarıdır (Esgin, 2010). SEAların etkileşim 

deneyimini geliştirdiğine dair bulgulara dayanarak öğrenenlerin daha iyi motive oldukları ve daha çok zihinsel 

meşguliyet gösterdikleri söylenebilir. Dolayısıyla SEAlar, daha anlamlı öğrenme deneyimleri (Salim vd., 2007; Baylor, 

2000; Lester vd., 1999) ile birlikte öğrenme performansı artışı da sağlayabilirler (Atkinson, 2002; Baylor, 2002; Moreno 

vd., 2001). 

SEAların öğrenenlerle bilgisayar arasında daha etkileşimli ve anlamlı iletişimi kolaylaştırma kapasiteleri, öğrenme 

ve motivasyonu desteklemedeki etkililiklerine katkı yapmaktadır (Veletsianos vd., 2005; Craig vd., 2002; Moreno vd., 

2000). SEAların yapabileceği bu katkının kişiliklerinin algılanışı ile doğrudan ilişkili olduğu belirtilmektedir (Ryu & 

Baylor, 2005). Bu bağlamda, sanal öğrenme ortamlarında kullanılan SEAların kişiliklerinin öğrenenler tarafından nasıl 

algılandıklarını ölçmek gerekmektedir. 

1.1. Amaç 

Bu araştırmada, orijinali Ryu ve Baylor (2005) tarafından geliştirilmiş olan Sanal Eğitsel Ajan Kişilik Algısı 

Ölçeğini (SEA-KAÖ) Türkçe’ye uyarlayarak psikometrik özelliklerini sınamak amaçlanmıştır. SEA-KAÖ, eğitsel çoklu 

ortamlarda öğrenenlerin bilişsel ve duyuşsal öğrenme kazanımlarını arttırmak için kullanılan Sanal Eğitsel Ajanların 

öğrenenler tarafından nasıl algılandıklarını ölçmek amacıyla İngilizce olarak geliştirilmiştir. Uyarlanan ölçeğin eğitsel 

çoklu ortamlarda Türk öğrencilerin algılarına daha uygun Sanal Eğitsel Ajan tasarlanması için kullanılması 

hedeflenmektedir. 

 

2. Yöntem 

2.1. Çalışma Grubu 

Bu araştırmada ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalışmalarını yapmak için farklı çalışma gruplarından veri 

toplanmıştır. Dil geçerliği çalışması kapsamında 8 Türkçe uzmanı ve Boğaziçi Üniversitesinde okuyan 21 lisans 

öğrencisi (hem Türkçe hem İngilizce bilen); kapsam geçerliği çalışmasında 9 öğretim teknolojileri uzmanı ve yapı 

geçerliği ile güvenirlik çalışmaları kapsamında Marmara Üniversitesinde okuyan 97 lisans öğrencisi araştırmaya 

katılmıştır. 

2.2. Veri Toplama Araçları 

SEA-KAÖ’nün Türkçe’ye uyarlanması ve psikometrik özelliklerinin sınanması amacıyla Anlaşılabilirlik 

Derecelendirme Formu, Ölçebilirlik Derecelendirme Formu, Dilsel Eşdeğerlik Formu ve Asıl Türkçe Form 

kullanılmıştır. 

 

3. Bulgular 

Türkçe formun geliştirilmesi için öncelikle 3 farklı uzman tarafından ayrı ayrı İngilizce’den Türkçe’ye çeviri 

yapılmıştır. Bu çeviriler birleştirildikten sonra 8 Türkçe uzmanına “Anlaşılabilirlik Derecelendirme Formu” 

uygulanmıştır. Bütün maddelerin anlaşılabilirlik ortalamaları 7,5 (10 üzerinden) ve üzerinde bulunmuştur. Bu 

uygulamanın neticesinde ortaya çıkan Türkçe form, Türkçe ve İngilizce bilen 21 lisans öğrencisi ile dilsel eşdeğerlik 

sınamasına tabi tutulmuştur. Bu kapsamda öğrenciler öncelikle bir eğitsel çoklu ortamda Sanal Eğitsel Ajan ile 

etkileşime geçmişler ve bu etkileşimin sonunda onlardan İngilizce form aracılığıyla veri toplanmıştır. Aynı 

öğrencilerden iki hafta sonra ise Türkçe form aracılığıyla veri toplanmıştır. İngilizce ile Türkçe form arasında pozitif 

yönde anlamlı ve yüksek düzeyde ilişki (r=0,75; p<0,01) bulunmuştur. İngilizce’den Türkçe’ye çeviri işlemi böylece 

tamamlanmıştır. Daha sonra kapsam geçerliği için 9 alan uzmanına “Ölçebilirlik Derecelendirme Formu” uygulanmış 
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ve bütün maddelerin ölçebilirlik ortalamaları 7,5 (10 üzerinden) ve üzerinde bulunduğundan ölçeğin kapsam 

bakımından geçerli olduğu kabul edilmiştir. 

Bir sonraki aşamada yapı geçerliği, madde analizi ve güvenirlik çalışması için 97 lisans öğrencisine önce eğitsel 

çoklu ortamda Sanal Eğitsel Ajan ile etkileşime geçmek kaydıyla ölçek uygulanmıştır. Bu veriler ile açımlayıcı faktör 

ve madde analizlerinin yanı sıra güvenirlik (iç tutarlılık) çalışması yapılmış ve sonucunda 3 maddenin atılarak ölçeğin 2 

faktörlü yapıda olmasına karar verilmiştir. Belirlenen iki faktörün varyansa yaptıkları toplam katkı ise % 58,26’dır. 

Birinci faktör için iç tutarlılık katsayısı (Cronbach’s Alpha) 0,95 ve ikinci faktör için ise 0,86 olarak tespit edilmiştir. Bu 

değerler ölçeğin çok yüksek düzeyde güvenilir olduğunu ifade etmektedir. Güvenirlik çalışmasını (kalıcılık) 

tamamlamak için 3 hafta sonra aynı gruptaki 37 öğrenciye ölçek tekrar uygulanmış ve test-tekrar test analizi yapılmıştır. 

Bu analizin sonucuna göre test ile tekrar test arasında pozitif yönde anlamlı ve yüksek düzeyde ilişki (r=0,74; p<0,01) 

bulunmuştur. 

4. Sonuç ve Tartışma 

Türkiye’de SEA kişilik algısını ölçebilecek objektif bir ölçme aracının bulunmayışı, uluslararası alanda kullanılan 

SEA-KAÖ’nün çevirisine ve Türk diline ve toplumuna uyarlanması çalışmasına temel itici kuvvet olmuştur. Bu 

araştırmada, ilk olarak ölçek maddeleri Türkçe’ye tercüme edilmiş ve çeviri geçerliği incelenmiştir. Daha sonra Türkçe 

ölçeğin psikometrik yapısı; dil geçerliği, içerik geçerliği, yapı geçerliği, madde analizi ve güvenirlik analizi ile 

araştırılmıştır. 

İlgili literatürden yararlanılarak ölçeğin kuramsal altyapısı ile de uyumlu olacak şekilde birinci boyut “Eğitsel 

Kullanışlılık” (15 madde); ikinci boyut ise “Duyuşsal Etkileşimlilik” (7 madde) olarak tanımlanmıştır. Araştırmada elde 

edilen sonuçlar doğrultusunda 2 alt boyuttan ve toplamda 22 maddeden oluşan 5’li likert tipi Sanal Eğitsel Ajan Kişilik 

Algısı Ölçeği Türkçe formunun, Türk lisans öğrencileri için psikometrik özellikleri açısından uygun olduğu sonucuna 

varılmıştır. 

Bu ölçeğin, Türkiye’de bu alandaki çalışmaların artmasına katkıda bulunması, bu alandaki çalışmalarda 

kullanılmasıyla farklı bir bakış açısı ortaya koyması ve uluslararası düzeyde kültürlerarası karşılaştırmalı araştırmalar 

yapılmasına imkan tanıması beklenmektedir. 
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Sınıf Ortamında Kullanılan Çevrimiçi Ölçme Sistemleri 
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Özet 
Uygulanan eğitim-öğretimin amacına ulaşıp ulaşmadığını anlamak için ölçme-değerlendirme süreci çok 

önemlidir. Eğitim süreci içinde yapılan değerlendirmeler, eğitim faaliyetlerine geri bildirim sağlayarak, 

öğrenme eksikliklerinin ya da öğretimde aksayan noktaların belirlenmesi ile eğitim verimliliğinin artmasını 

sağlamaktadır. 

Bu çalışmada çevrimiçi ortamdaki bazı ölçme-değerlendirme sistemleri incelenmiş ve çeşitli açılardan 

karşılaştırmaları yapılmıştır.  Bu sistemler öğrenci ve öğretmenin kayıt olma zorunluluğu, veritabanı yapısı, 

soruların farklı eğiticiler tarafından kullanılabilme durumu, sistemin çalıştığı-kullanılabildiği platformlar ve 

donanımlar, öğrencilerin kimliği belli olmadan cevap verebilmesi, sorulara resim/video eklenebilmesi, açık 

uçlu soruları destekleme durumu, raporlama yapısı (sorular, cevaplar, test durumu, sınıf durumu gibi) çeşitli 

raporlar alabilme vb. kriterlere göre incelenmiştir.  

Bu sistemler öğrenmenin sınıf içinde anlık olarak ölçülebilmesi için kullanılması kolay, masrafsız (veya 

düşük masraflı), zengin, eğlenceli ve interaktif ortamlar sağlamaktadır İncelenen çevrimiçi ölçme sistemleri 

açısından en büyük eksiklik, neredeyse hepsinin yurtdışı kökenli olması ve dolayısıyla kullanılabilmesi için 

en azından öğretmenin İngilizce bilmesini gerektirmesidir. Ayrıca tam anlamıyla tüm kriterleri içeren 

sistemlerin kullanımının ücretli olduğu göze çarpmaktadır. Çoğu sistemde bir kalıcı, güvenli ve paylaşımlı bir 

veritabanı yapısı bulunmamakta, bu da geliştirilen ölçmelerin tek-anlık kullanımlık ve kişisel olmasına yol 

açmaktadır.  

Bu çalışma sonucunda daha sonraki çalışmalarda geliştirilmesi planlanan ücretsiz çevrimiçi bir ölçme-

değerlendirme sisteminde bulunması gereken özellikler belirlenmeye çalışılmıştır.  

           Anahtar Kelimeler: çevrimiçi ölçme sistemleri, sınıf içi ölçme, FATİH projesi, tablet pc 

 

Online Assessment Systems Used In Classroom Environment  

 
To understand if it is reached to the goals of applied teaching activities, assessment process is very important. The 

assessments made in the educational process provides feedback about education activities, lack of training or learning.  

In Fatih project, which is implemented by the Ministry of Education, it is aimed to distribute to tablet computers to 

every student. In researchs about Fatih project it has been stated that tablet computers are used by teachers to access to 

e-school applications, to access to EBA learning objects and to access to different types of content on the Internet. Also 

students use tablet computers to read z-books, to access to EBA learning objects, to watch videos and animations, to 

play games and to access different content from the Internet related to the course. In addition, students have stated that 

the most important issues about tablet computers are technical limitations and lack of content. In researchs it is also 

stated that most of the teacher's never use tablet computers in classroom envoirment. It is observed that these 

technological devices are rarely used in classroom in assessment activities. 

In this study, some online assessment systems (socrative.com, todaysmeet.com, padlet.com,  infuselearning.com, 

kahoot.it, iclicker.com, polleverywhere.com, mentimeter.com, letsgeddit.com, cee.linkit.com, e-olcme.hacettepe.edu.tr 

etc.) are examined and comparisons have been made among various aspects. These systems are evaluated for different 

criterias: obligation to register for students and teachers, database structure, usage of questions prepared by different 

instructors, system of platforms and equipment,  anonymous answers from students, usage of multimedia in 

questions(images, videos, animations, sounds, etc.), support of open-ended questions, reporting structure (questions 

answers, test status, class status), receive various reports and so on.  

These systems have some advantages: easy to use to assess learning in the classroom in real time, free of charge (or 

low cost), provide rich, fun and interactive environment. As most of the teachers and students use the technological 

infrastructure established under Fatih project in the learning activities, with these systems infrastructure can be used in 

assessment activities, So one of the most significant shortcomings in this project can be overcomed. The significant 

shortcomings of online measuring systems are they almost requires at least the teacher's knowledge of English to use 

and most of them are originated abroad. Also stands out as fully paid all the criteria including the use of the system. 

Most systems doesn’t have a permanent, safe, and shared database structure that leads to the development of this single-

instant measurement and personal use. 

Keywords: online assessment systems, classroom assessment, FATİH project, tablet pc 
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1. Giriş 

Uygulanan eğitim-öğretimin amacına ulaşıp ulaşmadığını anlamak için ölçme-değerlendirme süreci çok önemlidir. 

Eğitim süreci içinde yapılan değerlendirmeler, eğitim faaliyetlerine geri bildirim sağlayarak, öğrenme eksikliklerinin ya 

da öğretimde aksayan noktaların belirlenmesi ile eğitim verimliliğinin artmasını sağlamaktadır. 

Internet ve bilişim teknolojilerindeki gelişmeler eğitimin her alanında olduğu gibi ölçme-değerlendirme alanında da 

çeşitli değişiklikler ve gelişmeler olmasını sağlamıştır. Uzaktan eğitim sistemlerinin yapısı gereği bazı ölçme-

değerlendirme faaliyetleri internet ve bilgisayar sistemleri aracılığıyla yapılmaya başlanmıştır. Bu ölçme sistemleri ve 

özellikleri incelenerek geliştirilen ölçme sistemleri de mobil cihazların sınıflara kadar girmesiyle örgün öğretimde 

kullanılmaya başlanmıştır. 

Literatürde uzaktan eğitim sistemlerinde kullanılan ölçme-değerlendirme sistemlerinin geliştirilmesi ve verimliliği 

üzerine birçok çalışma bulunmaktadır (Kırmacı & Şahin İzmirli, 2015; Stowell et al, 2012; Bayraktar & Kırmacı, 2014; 

Justham and Timmons, 2004; Justham & Timmons, 2005; Wang, 2008; Hwang & Chang, 2011). 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yürütülmekte olan FATİH projesi kapsamında öğrencilere tablet bilgisayarlar 

dağıtılmaktadır. Yapılan araştırmalar incelendiğinde (Pamuk vd., 2013; Ekici ve Yılmaz, 2013; Kırali, 2013; Arıcan, 

2014) bu tabletlerin öğretmenler tarafından e-okul uygulamalarına giriş, EBA öğrenme nesnelerine erişim ve İnternetten 

farklı türdeki içeriklere erişim amacıyla kullanıldığı; öğrenciler tarafından ise z-kitap okuma, EBA öğrenme nesnelerine 

erişim, video ve animasyon izleme, oyun oynamak ve internetten dersle ilgili farklı içeriklere erişme amacıyla 

kullanıldığı görülmektedir. Ayrıca öğrenciler tablet bilgisayarlardaki teknik kısıtlamaların ve içerik yetersizliğinin en 

önemli sorunlar olduğunu belirtmişlerdir. Yapılan araştırmalarda çoğu öğretmenin sınıf içerisinde tablet bilgisayarı hiç 

kullanmadığı da belirtilmiştir. Bu teknolojik cihazların sınıf içi ölçme-değerlendirme çalışmalarında pek kullanılmadığı 

görülmektedir.  

Bu çalışmada çevrimiçi ortamdaki bazı ölçme-değerlendirme sistemleri (socrative.com, todaysmeet.com,  

padlet.com, infuselearning.com, kahoot.it, iclicker.com, polleverywhere.com, mentimeter.com, letsgeddit.com, 

cee.linkit.com, e-olcme.hacettepe.edu.tr vb.) incelenmiş ve çeşitli açılardan karşılaştırmaları yapılmıştır.  Bu sistemler 

öğrenci ve öğretmenin kayıt olma zorunluluğu, veritabanı yapısı, soruların farklı eğiticiler tarafından kullanılabilme 

durumu, sistemin çalıştığı-kullanılabildiği platformlar ve donanımlar, öğrencilerin kimliği belli olmadan cevap 

verebilmesi, sorulara resim/video eklenebilmesi, açık uçlu soruları destekleme durumu, raporlama yapısı (sorular, 

cevaplar, test durumu, sınıf durumu gibi) çeşitli raporlar alabilme vb. kriterlere göre incelenmiştir.  

 

1.1.  Çevrimiçi ölçme-değerlendirme sistemleri 

Çevrimiçi ölçme-değerlendirme sistemleri öğrencilerin soruları ekrandan okumalarına, cevapları fare, klavye veya 

parmak ile seçmelerine ve değiştirebilmelerine, sınav bittiğinde sınavı göndermelerine olanak sağlayan internet tabanlı 

sistemler olarak tanımlanabilir. Bu sistemler sayesinde öğrenmenin sınıf içinde anlık olarak ölçülebilmesi için 

kullanılması kolay, masrafsız (veya düşük masraflı), zengin, eğlenceli ve interaktif ortamlar oluşturularak eğitim-

öğretim faaliyetlerinin kalitesi artırılabilir. 

Bu sistemlerin avantajları aşağıdaki şekilde sıralanabilir: 

 Uygulama kolaylığı (ön test-son test): Bu sistemler sayesinde öğretmen hazırladığı 5-10 soruluk küçük 

testleri hem ders başında, hem de ders sonunda uygulayarak o dersteki öğrenme performansını ve 

öğrencilerin anlamakta sorun yaşadıkları konuları anında belirleyerek, gerekli müdahaleleri zaman 

geçirmeden yapabilir. 

 Anlık uygulama, anında geri bildirim: Bu sistemlerde yapılan ölçüm sonuçları hem öğretmene, hem 

öğrenciye anında bir geri bildirim sağlar.  

 Düşük maliyet: Bu sistemlerin birçoğu düşük maliyetlerle okul çapında kullanılabilir hale getirilebilir. 

Hatta ücretsiz bazı sistemler veya bazı sistemlerin ücretsiz versiyonları tek sınıflık çoğu uygulama için 

yeterlidir.  

 Geliştirilen ölçme aracının farklı sınıf-şubelerde kullanımı: Bu sistemlerde geliştirilen ölçme ara aynı 

öğretmen tarafından farklı şubeler için kolaylıkla kullanılabilir. Hatta bu araçlar veritabanında saklanarak 

ilerleyen yıllarda da aynen veya ufak değişikliklerle kullanılabilir. 

 Soru bankası paylaşımı: Öğretmen izin verildiği durumlarda başka öğretmenler tarafından hazırlanan soru 

bankalarından da yararlanılabilir. 

 Platform bağımsızlığı: Bu sistemlerin çoğu web tabanlı olduğu için, web tarayıcısı olan her cihaz bu 

sistemde özellikle cevaplama aşamasında kolaylıkla kullanılabilir. 

 Çoklu ortam kullanımı: Geleneksel ölçme sistemlerinde kullanılamayan resim, video, müzik, animasyon 

gibi çoklu ortam nesneleri, bu sistemlerde sorulara kolaylıkla entegre edilebilir. 
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 Raporlama seçenekleri: Bu sistemlerin çoğunda sınav sonunda veya dönem sonunda üretilen detaylı 

raporlandırma seçenekleri mevcuttur. Bu raporlar öğrenci, ders veya soru bazında oluşturulabilir. 

 

Bu sistemlerin avantajları yanında dezavantajları da bulunmaktadır. Bunlar da aşağıdaki şekilde sıralanabilir: 

 Teknik sorunlar: Bu sistemler teknoloji tabanlı olduğu için cihazlarda, internet-ağ bağlantılarında yaşanan 

teknik sorunlar ölçme faaliyetlerinin başarılı olmasını engelleyebilir. Teknolojik bilgisi yetersiz olan 

öğretmen ve öğrencilerin sorunu çözmek için zaman harcaması ve anında sorunu bulup, çözüm 

üretememeleri önemli bir sorun olarak karşımıza çıkmaktadır. 

 Bilgisayar kaygısı: Bilgisayar kaygısına sahip olan bireylerin bu sınavlarda sıkıntı yaşayabileceği 

düşünülebilir. Aynı zamanda öğrencilerin ellerinde bir kalem olmaması, bazı sistemlerde sorular üzerinde 

çizim-karalama gibi işlemler yapamamaları alışılmadık bir uygulama olması öğrenciler açısından sıkıntı 

yaratabilir. 

 Hazırlık ve uygulama zamanı: Bu tip sistemlerde soruların hazırlanması ve dersin başında ve/veya 

uygulanması için harcanan süre öğretme faaliyetlerini aksatabilir.  

 Türkçe desteği olmayan sistemler: Çoğu çevrimiçi ölçme sisteminin Türkçe desteği olmaması, yabancı 

dil bilmeyen öğretmenlerin sistemleri kullanması açısından sıkıntı yaratabilir. 

 Sistemi öğrenmek, sisteme kullanıcıları tanımlamak için geçen zaman: Bu sistemlerde sınıf oluşturma, 

soru girişi, sınav uygulama, soru raporlarını oluşturulması gibi birçok faaliyet ilk kullanıcılar için önemli 

zaman kayıplarına neden olabilir. Aynı zamanda bu tip sistemlerde öğrencileri sisteme tanımlamak da 

zaman alıcı bir süreç gibi gözükmektedir. 

 Eksiksiz sistemlerin ücretli olması: Öğretmenlerin sınıf ortamında kullanacağı eksiksiz sistemler veya 

okulların tüm sınıflar için kullanmak istedikleri sistemler genellikle ücretlidir. 

 

1.2. Çevrimiçi Ölçme Sistemleri Örnekleri 

1.2.1. Socrative.com 

K12 kurumlar için geliştirilen bir anlık cevaplandırma sistemidir. Öğretmenin hazırladığı sorulara öğrenciler anonim 

veya gerçek isimlerle cevap verebilmektedir. Uygulama esnasında öğretmen soruları girip, sınavı oluşturunca elde ettiği 

kodu öğrencilere vererek öğrencilerin sisteme girişini sağlamaktadır. 

 

 
Şekil 1. Socrative.com ekran görüntüsü 

 

1.2.2. Kahoot.it 

Bir anlık cevaplandırma-sınav sistemidir. Sorulara öğrenciler anonim veya gerçek isimlerle cevap verebilmektedir. 

Öğretmen daha önce diğer kullanıcıların hazırladığı sınavları kullanabileceği gibi, kendi girdiği sorularla da sınav 

oluşturabilmektedir. Öğrenciler bir projeksiyon cihazı yardımıyla yansıtılan soruları perdede gördükten sonra, 

ellerindeki mobil cihazlarda doğru cevabın rengini veya şeklini seçmektedirler. Her soru sonunda doğru cevap 

verenlerin, cevaplama süreleri de dikkate alınarak puanlaması gerçekleştirilmektedir. Ölçme sonunda her öğrenciye ve 

soruya göre detaylı raporlar oluşturulmaktadır. 
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Şekil 2. Kahoot.it ekran görüntüsü 

 

1.2.3. Linkit.com 

linkit.com tam bir çevrimiçi ölçme sistemidir. Ama üyeleri dışındaki kullanıcılara soru girişi paneli ve detaylı 

raporlar paneli gösterilmemektedir. Sadece içerisinde soruları girilmiş olan hazır sınavlar uygulanabilmektedir. Bu 

sınavlar da ekonomi-finans alanındaki İngilizce soruları içermektedir.  

   

 
Şekil 3. Linkit.com ekran görüntüleri 

 

1.2.4. Todaysmeet.com 

Bu site aslında bir ölçme sisteminden çok tartışma-görüş bildirme platformu olarak tanımlanmaktadır. Öğretmen 

tarafından açılan sohbet odalarına, öğrenciler çok kolay bir şekilde katılabilmektedir. Sınıf ortamında, proje üretim 

sürecinde veya ders sonrasında öğretmen ve öğrencileri bir araya getirip, görüş paylaşılmasını kolayca sağlayan bir 

sistemdir.  
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Şekil 4. todaysmeet.com ekran görüntüleri 

 

 

1.2.5. Padlet.com 

Bu sistemde öğretmen boş bir duvar oluşturmakta ve öğrencilere adresi paylaşmaktadır. Daha sonra adresi bilen 

herkes duvarda yazı, dosya, resim, video paylaşabilmektedir. Örneğin bu sistem sayesinde öğretmen çeşitli konularda 

proje ödevleri verip, öğrencilerin faaliyetlerin bu duvar üzerinden takip edebilir. 

 

 
Şekil 5. padlet.com ekran görüntüleri 

 

 

1.2.6. İiclicker.com 

iclicker aslında bir oylama sistemi olarak tanımlanmaktadır. Kullanıcılar kişisel bilgisayardan, mobil cihazlardan 

veya bu site tarafından üretilen çeşitli oylama cihazlarından faydalanarak herhangi bir soruya cevap verebilirler.  
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Şekil 6. iclicker.com ekran görüntüsü ve cihazlar 

 

 

1.2.7. Polleverywhere.com 

Bu site de bir oylama sistemi olarak tanımlanmaktadır. Kullanıcılar kişisel bilgisayarları ve mobil cihazları 

kullanarak çoktan seçmeli test sorularını cevaplayabilmektedir. Site 25 kişiye kadar kullanımı ücretsiz sunmaktadır.  

 

 
Şekil 7. polleveywhere.com ekran görüntüsü 

 

 

1.2.8.  Mentimeter.com 

“mentimeter.com” da bir oylama sistemi olarak geçmektedir. Kullanıcılar yine kişisel bilgisayarları ve mobil 

cihazları kullanarak çoktan seçmeli test sorularını cevaplayabilmektedir. Ücretsiz versiyonda soru sayısı ve raporlama 

hizmetleri kısıtlı olarak sunulmaktadır. 
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Şekil 8. Mentimeter.com ekran görüntüsü 

 

 

1.2.9. E-olcme.hacettepe.edu.tr 

Bu sistem Hacettepe Üniversitesi öğretim üyelerinde bir proje kapsamında geliştirilen bir çevrimiçi ölçme 

sistemidir. Sistem geliştirilme aşamasında olduğu için dışarıdan soru girişi yapılamamakta ama içerisindeki “Eğitimde 

Ölçme ve Değerlendirme” ve “Eğitim Psikolojisi” dersleriyle ilgili hazır sınavlar uygulanabilmektedir. 

 

 
Şekil 9. E-olcme.hacettepe.edu.tr ekran görüntüsü 

 

1.2.10. E-sinav.web.tr 

Bu sistem örgün öğretimde yapılan ölçme faaliyetlerini destekleyen bir çevrimiçi ölçme sistemidir. Okullar için 

kullanılabilecek ücretli versiyonları bulunmaktadır. 

 

 
Şekil 10. E-sinav.web.tr ekran görüntüsü 
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2. Sonuç 

FATİH projesi kapsamında kurulan teknolojik altyapının sadece öğrenme faaliyetlerinde kullanılması, ölçme-

değerlendirme faaliyetleri açısından değerlendirilememesi, bu projedeki en önemli eksikliklerden bir tanesi olarak göze 

çarpmaktadır. İncelenen çevrimiçi ölçme sistemleri açısından en büyük eksiklik, neredeyse hepsinin yurtdışı kökenli 

olması ve dolayısıyla kullanılabilmesi için en azından öğretmenin İngilizce bilmesini gerektirmesidir. Ayrıca tam 

anlamıyla tüm kriterleri içeren sistemlerin kullanımının ücretli olduğu göze çarpmaktadır.  

Çoğu sistemde kalıcı, güvenli ve paylaşımlı bir veritabanı yapısı bulunmamakta, bu da geliştirilen ölçmelerin tek-

anlık kullanımlık ve kişisel olmasına yol açmaktadır. 

İncelenen sistemlerin birçoğu sınıf içerisindeki anlık, kaydedilmesi gerekmeyen, öğrencilerin o an için anlayıp-

anlamadığını kontrol edilebilecek, kullanımı kolay sistemlerdir. Bu sistemler öğrenmenin sınıf içinde anlık olarak 

ölçülebilmesi için kullanılması kolay, masrafsız (veya düşük masraflı), zengin, eğlenceli ve interaktif ortamlar 

sağlamaktadır. 

Bu çalışma sonucunda daha sonraki çalışmalarda geliştirilmesi planlanan ücretsiz çevrimiçi bir ölçme-

değerlendirme sisteminde bulunması gereken özellikler belirlenmeye çalışılmıştır.  
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Özet 
This paper reports on the organization of CLIL (Content and Language Integrated Learning) University courses in 

Mathematics held at the Institute of Philology and Intercultural Communications of Kazan Federal University (KFU). 

KFU is situated in Kazan - the capital of Tatarstan, which is one of the republics of Russia. There are two official 

languages in Tatarstan, Tatar and Russian. Russian, nevertheless, is the language of government and economic exchange, 

and hence the language of access and power, so the majority of University courses are taught in Russian. Mathematics is 

a compulsory course to be learnt at the University. Students, who are Tatar-medium schools graduates, have to learn 

Mathematics in non-native (Russian) language. Education programs implicitly assume that knowledge is represented in a 

system which is independent of the specific language of instruction and, thus, can easily be accessed no matter what 

language the learner uses. In fact, students with Tatar–medium background performed in Math significantly below their 

Russian peers. There appeared an idea to overcome these drawbacks by using Content and Language Integrated Learning. 

CLIL describes any dual-focused educational approach where subjects are taught and studied through the medium of a 

non-native language. We outline the different steps involved in the practical implementation of the proposed CLIL 

approach in teaching Math at the tertiary level, which include choice of topic, linguistic and math content, tasks and 

strategies, and we describe the ways in which CLIL can be used in the classroom for teaching of the discipline. Besides 

we discuss how ICT can contribute to the realization of CLIL. Math topic includes the basics of combinatorics. The study 

was funded by Russian Humanitarian Science Foundation, project number 14-06-00325 

          Keywords: Content and Language Integrated Learning, Information and Communication Technologies,  

Mathematics. 

 

1. Introduction 

In recent years the European educational landscape has been profoundly influenced by Content and Language 

Integrated Learning (CLIL) in the form of foreign or second language educational programs and initiatives in the 

countries where more than one language is spoken (Finland is a prime example).  

 “CLIL is a dual-focused educational approach in which an additional language is used for the learning and teaching 

of content and language” (Marsh,2010,p.1). It is important that "content" is the first word in this definition of CLIL, so 

curricular content leads language learning. 

In this paper, we describe the organization of CLIL-based Mathematics course addressed to Tatar University 

students attending the first cycle, four-year degree and involved in Tatar philology. Group size ranges from 18 to 23 

students. Typically, the students of the degree program are non-native speakers of Russian; they are L1 speakers of 

Tatar language and Tatar-medium schools graduates where almost all subjects, including mathematics, are taught in 

Tatar. The language of instruction at the University Mathematics course is Russian. There is a considerable individual 

variation between students’ Russian language proficiency, but they fall mostly into the range of B1-B2 of the Common 

European Framework of Reference for Languages. 

The course is conducted by two mathematicians from the Department of Mathematical Linguistics of Kazan Federal 

University and a language teaching consultant working at the Kazan National Research Technical University. It is a 

compulsory one and is two-credit running at a rate of 2 hours a week.  

The results of previous teaching show that students with Tatar–medium background performed in Math course 

significantly below their Russian peers. It is obvious, that deficits in mastering the language of instruction have a 

cumulative effect, thus, we may conclude that language competence is an important determinant for academic success. 

It seems fruitful to use CLIL approach to overcome drawbacks in math education of Tatar students.  

There are numerous advantages of teaching complex subject matter in a second language from the pedagogical point 

of view. According to studies at graduate levels the success of CLIL is evident in terms of improved content and second 

language proficiency (Airey, 2004; Coleman, 2006; Coyle, 2004; Coyle, Holmes and King, 2009; Dafouz, Núñez, 

Sancho, and Foran, 2007; Dafouz&Núñez, 2009; Doiz, Lasagabaster, and Sierra, 2013; Fortanet-Gómez, 2013; Johnson 

& Swain, 1994; Lorenzo, 2002, 2008; Pérez-Cañado, 2013;PavónVázquez&Gaustad, 2013).  
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PavónVázquez and Gaustad (2013, p. 84) summarize the results of previous research into the advantages of CLIL 

programs as follows: “[T]he overall benefits of this type of education are linked to improved motivation, increased 

knowledge of specific terminology, the strengthening of intercultural communicative competence, meaning-centred and 

communication-centred learning, the promotion of teacher-student and student-student interaction, and as a result, 

improvement in overall target language proficiency.” “[T]he necessity to understand complex content through an 

additional language also improves students’ attitudes towards their own learning of that language which is considered 

one of the most important drivers of learning among adult learners in formal settings” (PavónVázquez&Gaustad. 2013, 

p. 84).  

 

1.1. Theoretical Framework 

To unlock the inherent potential of CLIL, a holistic methodology is needed that transcends the traditional dualism 

between content and language teaching. The shift from knowledge transmission to knowledge creation in multilingual 

settings requires students to be skilled in not only assimilating and understanding new knowledge in their first language, 

but also in using other languages to construct meaning (Coyle/Hood/Marsh, 2010, 153). 

CLIL approach does not automatically lead to successful teaching and learning, teachers need to embrace a new 

paradigm of teaching and learning and they need tools and templates that help them plan their lessons and create/adapt 

their materials. For teaching to be effective, it is important to plan each lesson carefully, setting realistic goals, choosing 

suitable materials, and developing and organizing students’ activities. There is no specific CLIL pedagogy and 

prescriptive model for planning CLIL modules and lessons, but there are pedagogical principles underlying CLIL - 

several tools to help ensure that some of the shared principles are observed despite CLIL’s inherent flexibility. 

The 4Cs-Framework (Coyle, 2004) offers a sound theoretical and methodological foundation for planning 

integrative CLIL lessons and constructing interdisciplinary materials. It is built on the following principles: 

 – Content: Content matter is not only about acquiring knowledge and skills, it is about the learners creating their 

own knowledge and understanding and developing skills(personalized learning); 

 – Cognition: Content is related to learning and thinking (cognition). To enable the learners to create their own 

interpretation of content, it must be analyzed for its linguistic demands; thinking processes (cognition) need to be 

analyzed in terms of their linguistic demands; 

 – Communication: language needs to be learned which is related to the learning context, learning through that 

language, reconstructing the content and its related cognitive processes. This language needs to be transparent and 

accessible; interaction in the learning context is fundamental to learning. This has implications when the learning 

context operates through the medium of a foreign language; 

 – Culture: the relationship between cultures and languages is complex. Intercultural awareness is fundamental to 

CLIL. Its rightful place is at the core of CLIL (Coyle, 2004). 

The quality principles and strategies were developed by Oliver Meyer (2010) based on the latest insights from CLIL 

research. 

 

Strategy 1: rich input, meaningful, challenging and authentic.  

Those should be the main criteria for selecting appropriate classroom materials. Video clips, flash-animations, web-

quests, pod-casts or other interactive materials on different websites combine motivating and illustrative materials with 

authentic language input. They constitute a rich source for designing challenging tasks that foster creative thinking and 

create opportunities for meaningful language output. The key function of every CLIL teacher: acting as a language role-

model who actively shows and teaches students how to perform analyzing or interpreting pictures, maps, diagrams, 

figures, video clips, or verbalizing complex high order thinking processes. Converting information from one mode of 

representation (a text) into another (chart, graph, etc.), and from one mode of representation in L1 into one in L2 fosters 

both language and content learning and it also takes into account the individual needs of students’ different learning 

styles and their multiple intelligences. 

 

Strategy 2: scaffolding learning. 

To make sure that students successfully deal with authentic materials and that as much input as possible can become 

intake, it is essential for students to receive ample support. They need scaffolding to help them cope with language input 

of all sorts. The quantity and intensity of scaffolding can be reduced as students’ language skills advance. 

 

Strategy 3: rich interaction and pushed output. 

One of the core-features of CLIL is the so-called gap-principle. It states that authentic communication will occur 

when there are certain communication gaps: 
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 information gap: transferring information from a text to a table or from pupil to another; 

 reasoning gap: working out an optimum course of action given different variables; 

 opinion gaps: completing a story and comparing endings.  

Teachers can make use of that principle and create authentic communicative situations by providing such gaps and 

asking the students to fill them through cooperative interaction.  

 

Strategy 4: adding the (inter) cultural dimension. 

Looking at various topics from different cultural angles, realizing that other cultures tend to see things differently, 

have different values and beliefs, is one of the most valuable experiences that CLIL may offer. 

 

Strategy 5: make it H.O.T. 

Indeed, High Order Thinking (H.O.T.s) skills are the key to success in the Information Age. They are described in 

Blooms’ taxonomy. In the 1950's Benjamin Bloom developed his taxonomy of cognitive objectives, Bloom's 

Taxonomy. This categorized and ordered thinking skills and objectives. You cannot understand a concept if you do not 

first remember it, similarly you cannot apply knowledge and concepts if you do not understand them. It is a continuum 

from Lower Order Thinking Skills (LOTS) to Higher Order Thinking Skills (HOTS).  

In traditional approach to teaching mathematics it is assumed that the language use is less important than 

transmission of rules and definitions. However, it covers not only pure mathematical issues, but also such mental and 

cognitive processes as problem solving, development of strategic thinking and information processing. We may recall 

Pirie (1998) who states six means of mathematical communication and classifies them as follows: 

 “Ordinary” language. Here the term ordinary denotes the language current in the everyday vocabulary of any 

particular child, which will, of course, vary for pupils of different ages and stages of understanding. 

 Mathematical verbal language. Verbal here means “using words”, either spoken or written. Symbolic language. 

This type of communication is made in written, mathematical symbols. Visual representation. Although not 

strictly a “language”, this is certainly a powerful means of mathematical communication. 

 Unspoken but shared assumptions. Again, these do not really fall within the definition of “language”, but they 

are a means by which mathematical understanding is communicated and on the basis of which new 

understanding is created. 

 Quasi-mathematical language. This language – usually, but not exclusively, that of pupils – has, for them, a 

mathematical significance not always evident to an outsider (even the teacher). 

 What implications does this variety of means of communication hold for the understanding of mathematical 

concepts that pupils build? It could be contended that mathematics has a unique communication problem that 

arises because the language used when talking about mathematics and that used when writing mathematics (as 

opposed to writing about mathematics) are completely different.” 

Lesson planning 

We take into an account the following considerations when planning a CLIL math lesson: 

 activating prior knowledge about the topic in their L1 (Tatar) language; 

 wait time between asking questions and learners answering them especially at the start of the course , because 

when a subject is taught in a non-native language the longer time is needed for students to understand it, realize 

and give the response; 

 use of L1, which is a bilingual strategy that helps students to communicate fluently and is commonly used in 

CLIL contexts. 

The textbook developed for the course is “Mathematical foundations of information processing”, which is made up 

of 9 lectures, each focusing on a particular aspect of mathematics, and introducing the students to the basics of the 

discipline. Besides the textbook, we’ve created is a highly interactive e-learning resource with the same title which 

assumes independent study of materials located on a distant learning environment of Kazan Federal University. This e-

learning resource consists of 18 lessons, each of them is organized around a specific topic (basic mathematical methods, 

permutations and combinations, random events, theory of probability, etc.). All the content materials can be 

downloaded from the University site, or delivered to the learners through PowerPoint presentations via the teacher’s e-

mail.  

The first introductory lesson is very important, so it consists of explaining the students the essence and significance 

of the CLIL-methodology to boost their motivation and provide positive environment for their future learning the 

discipline in Russian language. The structure of a CLIL lesson plan differs greatly from an ordinary subject or a 

language lesson plan.  There are more components in a CLIL lesson plan. First of all we consider the learning outcomes 
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of each lesson, which includes content, language and learning skills outcomes. The following table is an example of 

determining the lesson outcomes for a lesson plan “Permutations and combinations”. 

 

Table 1. Learning outcomes for a lesson plan “Permutations and combinations”  

 

Outcomes content Students will be able to simplify expressions, which contain factorials; 

determine the number of combinations and permutations that can occur for things 

taken at a time; use the multiplication principle to determine in how many ways 

two or more events can occur together. 

language Students will be able to follow instructions provided in Russian; describe 

solutions in Russian language using vocabulary introduced during the lesson. 

learning 

skills 

Students will be able to cooperate during group/pair work. 

 

 

 

The next point in our lesson plan is acquiring content-obligatory language, which learners need to know in order to 

understand the topic of the lesson. Content-obligatory language includes subject-specific vocabulary, grammatical 

structures and functional expressions. We try as much as possible to supply students with short explanations of math 

terms, math symbols, clear illustrations, mnemonics or diagrams, and other materials acting as language support for 

understanding of content area phenomena. All the new key words and linguistic clichés specific to math are included in 

an ongoing Russian-Tatar glossary of mathematical terms constantly enriched with specialized terms and definitions 

drawn from authoritative texts. Nevertheless, each core subject like math has not only its own particular vocabulary, but 

its own grammar. So the main grammar items of the Math Russian language are extrapolated from authentic texts, and 

are explained or revised. For example, the grammar of a lemma, proposition or theorem (or any other statement) is: 

“Esli_____, to______ “. 

Particular emphasis is given to the functional language that supports learning. It allows students to communicate, to 

follow instructions or to give instructions e.g. to explain the classical definition of the probability theory, to describe 

causes and effects, to speculate.  

As CLIL promotes interactive learning, we include pair work or group work activities so that students can 

communicate the language of the subject topic, e.g. Question and Answer Pairs activity which involves students asking 

and answering questions related to the topic, Math Group Challenges which produce real cooperation between the 

members of a team. Activities should support processing of new content and language. 

At the beginning of the course we concentrate our attention on developing lower order thinking skills (LOTS) like 

remembering (“state the formula for the probability concept”, “explain and use the procedure for …”), understanding 

(“given the mathematical formula for the quantity of permutations, paraphrase it using your own words”, “select the 

graph that illustrates…”) and applying (“determine measures of central tendency and dispersion”, “choose and describe 

the best method to solve this task”). However, students also need to master higher order thinking skills (HOTS) like 

analyzing (“use a Venn Diagram to show how two topics are the same and different”, ”make predictions based on 

experimental or statistical data”), evaluating (“what criteria would you use to evaluate if your answer is correct”, 

“prepare a list of criteria to judge…”, “evaluate expressions”) and creating (“apply and integrate several different 

strategies to solve a mathematical problem”).  

 

1.2. ICT in CLIL 

The danger with CLIL is that students might feel overwhelmed. To alleviate this, we use Information and 

Communication Technologies that have the potential to innovate, accelerate, enrich, and deepen skills, to motivate and 

engage students. Besides ICT can contribute to the realization of CLIL approach. Teacher helps students to develop 

media literacy, to use ICT to establish interregional and international exchanges and guide them in using ICT in ways 

that are new for them and that enhance learning. ICT-supported learning provides learners the opportunity to use 

authentic language, to increase learner participation, to develop language and intercultural awareness, to use the target 

language in meaningful situations, to work across the curriculum, to increase language input and output, etc. (Peterson, 

1997; Singal, 1997; Slaouti, 1997; Somekh& Davis, 1997; Warschauer& Whittaker, 1997 etc.). 

Let us now examine in further details a number of different ICT that can be applied by the students, according to the 

type of content they need to learn or consolidate.  

Presentations. The easiest way is to prepare a Microsoft PowerPoint presentation with Animation effects, which can 

help to make it more dynamic. In addition to offline software packages for creating presentations (PowerPoint), there 
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are online services, such as Zoho Show, Prezi and others, which use distinctly different approach to design 

presentations. These services provide new kinds of visualizations and opportunities to link imagery to motion, which in 

turn creates a deeper understanding and retention duration. 

Videos. Classroom materials should be meaningful, challenging, and authentic, so presenting new topics should 

include video clips, video tutorials, pod-casts on Russian websites. Watching videos involves two different senses — 

seeing and hearing at the same time — and motivates students’ interest in understanding the meaning of words. 

Moreover, authentic material usually proves to be particularly motivating as people find it interesting to understand 

“real things”. For example, when studying new topic "Introduction to the theory of probability" it’s useful to show 

students the five-minute video tutorial from YouTube, where a teacher of Moscow State University briefly explains the 

concept of probability. 

Open educational resources. There are many available sites that could provide ideas and appropriate resources for 

CLIL teaching. Some are also suitable for students and have interactive activities. For example, to explain the 

difference between theoretical and experimental probability, students can do the activity which consists of conducting 

an experiment, collecting data and publishing visualization of these data using the open educational resource 

INFOGR.AM.  

Formats. When using the Web for educational purposes especially CLIL lessons, it can be helpful for students to 

create one of the following formats: hotlist, multimedia scrapbook, treasure hunt, subject sampler, or webquest. The 

first two provide links to websites that can be used in different activities. They may be based on topics, themes, events, 

people, places, things, or ideas. A topic hotlist is a Web page containing sites categorized by topic. A multimedia 

scrapbook is a collection of Internet sites organized into categories, such as photos, maps, and sound and video clips. In 

addition to the links, a treasure hunt includes basic simple questions based on content from the sites. A subject sampler 

is an activity designed to get students to develop an affective connection to a topic by responding to websites with a 

personal perspective. A webquest presents student groups with a challenging task, a scenario, or a problem to solve. The 

best way is to choose some aspects of a topic that are under dispute or those that offer a couple of different perspectives. 

Webquests take time to develop and require careful consideration in order to be effective. For example, teachers can 

design the webquest on Probability & Statistics, which can be used as an exploratory lesson for students to complete 

before information is discussed in group, so students have a prior knowledge based on their own experiences. 

 

Classroom organization  

Classroom organization has turned out to be the key concept when planning a CLIL lesson. The way a teacher plans 

and develops a lesson, his/her attitude and position towards the students, the kind of activities selected and the time 

she/he confers to each of them, together with classroom and students' distribution, will influence the lesson's pace and 

the learners' achievement. 

The students should possibly be seated in a semi-circle, so as to be able to see one another, and the attention should 

be shifted as much as possible from the teacher to the student. The teacher should avoid the tradition mode of classroom 

organization with learners sitting in rows facing the teachers. Students in such class do not learn how to express their 

own ideas, that’s why teachers should move around the class speaking clearly and loudly, and encouraging interaction. 

The instructions for the performance of a task should always be clear, and should be given before distributing any 

sheets of paper, in order to prevent the class from starting to read and not listen. The teacher should show, not just tell 

the trainees what to do, how to perform an activity, demonstrating with a good student first, so that the tasks to be 

carried out are clear. 

A number of tasks by way of individual, pair or group work, need to be designed and used to get the students 

actively involved in the learning process.  

CLIL students benefit greatly from working with other students collaboratively (Hill and Flynn 2006; Freeman and 

Freeman 2001; Faltis and Hudelson 1998; García 1991). Working collaboratively provides students with more models 

of the L2 because more language is directed at them as they work with their partner or group, and they also have more 

opportunities to practice the language because there is more interaction (Gibbons 2002). Since the language ELLs hear 

in collaborative situations is contextualized around a particular learning activity, it’s also more meaningful for them, 

helping them develop their understanding of how the language works. For example, students, either in pairs or in small 

groups of four, are assigned a specific task. They must be even in number, so that they can exchange roles and take it in 

turns to perform an exercise. The students then change partner or the groups are mixed so that they can communicate 

their findings to their new partners. There may be a problem of some stronger individuals in the class dominating 

others, and it is up to the instructors to help those students who are in greater difficulty, to enable them to communicate 

with the others easily and more effectively. Students should in any case work in a relaxed environment, and not be 
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constantly interrupted, unless a mistake affects comprehension of a particular concept, or compromises communication 

with a partner or with group members. 

 

2. Conclusion  

CLIL provides authentic environment for learning complex subject content in a non-native language. Due to the 

usage of the 4Cs –Framework and a number of quality principles and pedagogical strategies like scaffolding, rich input, 

authenticity, etc. alongside with ICT students receive constant support from the teacher and get motivated for further 

interaction in a non-native language both in class and everyday life. In spite of some difficulties that students and 

teachers face in terms of organizing the process of education, students benefit greatly from collaboration with their 

peers at the same time developing cognitive, academic and language skills. 
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Teknoloji Ve Bilim Tarihi Dersinde Canlandırma Yönteminin Kullanımına İlişkin Bilgisayar 

Ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü Öğrencilerinin Görüşleri 
 

Ümit ÖZER
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2
 

 

Özet 
Araştırmada Teknoloji ve Bilim Tarihi dersinde, bilimin ve teknolojinin gelişim süreçlerinin daha iyi 

anlaşılabilmesi için ders konuları kapsamında bu süreçlerde gerçekleşen olayların öğrenciler tarafından 

canlandırılması sağlanmıştır. Bu kapsamda geçmişte iz bırakmış tarihi olayı bulunan her bir konuda üç ya da dört 

kişilik her bir grup öğrenci ilgili olayı canlandırmıştır. Araştırma 42 öğrenci ile Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi Bölümü 1. sınıfta verilen Teknoloji ve Bilim Tarihi dersi kapsamında 14 hafta boyunca 

gerçekleştirilmiştir. Araştırmada bu öğrencilerden 5 tanesi ile birebir görüşmeler ile yapılmış ve ders kapsamında 

yapılan uygulamanın onlar üzerindeki etkileri ile ilgili görüş alınmıştır.  Elde edilen verilere göre canlandırma 

yöntemiyle öğrencilerin derse olan motivasyonları artmıştır. Özellikle yetenekli öğrenciler kendi katkılarıyla 

derslere ayrı bir renk katmış ve herkesin hafızasında ilgili konu ve olay kalıcı yer edinmiştir. Henüz üniversitede 

ilk yılları olması sebebiyle sınıfı fazla tanımayan bazı öğrencilerin arkadaş edinmelerini ya da sınıfta daha fazla 

tanınmaları sağlanmıştır. Bunlardan başka, derste yapılan canlandırmaların akılda kalıcı olması öğrencilerin 

sınavlarındaki başarılarını da olumlu yönde etkilemiştir. Sınav esnasında öğrenciler ilgili olayları yapılan 

canlandırmaları da düşünerek kolayca hatırlayabilmişlerdir. Bunda kendi sınıf arkadaşlarının canlandırmada 

görev alması ve konu-olay-kişi arasında bağ kurmaları etkili olmuştur. Öğrenciler bundan sonra yapılacak tarih 

derslerinde de bu uygulamanın yapılmasını önermişlerdir. 

                 Anahtar Kelimeler: Canlandırma, Eğitimde canlandırma, Rol yapma, Drama 

 

Computer Education And Instructional Technology Department Students' Opinions On The Use Of 

Dramatization Methods In The History Of Science And Technology Courses   

Nowadays, science and technology are quickly improving and spreading to all fields of life. With this spread, 

learning about the processes of science occurrence and development is becoming significant. It is thought that scientific 

process from the past to present needs to be understood well in order to understand the quality and importance of the 

fund of knowledge we have today. 

Instead of the classical education process, students’ learning by experience and on their own with the use of 

dramatization method in education will provide more qualified learning. When we look at the definition of 

dramatization, Turkish Language Society explained this term in the most general sense in the following way; 

“Dramatization: Impersonation, Presenting the progress and result of a past event by reflecting in a similar way.” It is 

thought that the use of dramatization method in education, especially in a history lesson, will create an environment that 

can visualize the historical events in the lesson content in front of the students’ eyes. Education through dramatization is 

emerging as a method giving students this opportunity. In this research, it was provided that the events in these 

processes within the scope of course subjects were animated by students for a better understanding of development 

processes of science and technology during Technology and History of Science lesson. Each group of three or four 

students animated the related event in every subject that had historical events having left a mark in the past. In this 

regard, this study was carried out in accordance with phenomenology design one of the qualitative research designs. 

The study was performed for 14 weeks within the scope of Technology and History of Science lesson given at the 1st 

class of Computer and Instructional Technologies Education Department. 42 students who attend this lesson form the 

study group of this research. In this research, data were collected via one on one interviews with 5 students and semi-

structured interviews about the effects of application performed within the lesson on them.  The questions in the 

interview form are as follows; How did dramatization method effect your attitude towards the lesson? Does it have an 

effect on your learning of the lesson? How did it affect your remembering of the subjects and events in the exam? The 

descriptive analysis was conducted to the data obtained. Apart from that, some students’ statements drawing attention 

were included. The data obtained from the interviews were analyzed within the scope of the effect of dramatization 

method used in the lesson on students’ motivation and their success at the exam and their ideas about continuousness of 

this method. According to the results obtained, students’ motivation towards the lesson increased due to the 
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dramatizations made within the lesson. At the same time, students stated that they were able to adapt to the lesson and 

their attendances of the lesson increased. One of the reasons for this was that students worked in cooperation to make 

preparations for dramatization and to be able to perform dramatization, and in this way developed communication 

between each other. Another reason was that students were learning by having fun while watching dramatizations 

performed during the lesson. Especially talented students breathed new life into lessons by their own contributions, and 

related subject and event gained a permanent place in everybody’s mind. It was provided that some students who didn’t 

know the class well because of their being freshmen were able to make friends, or they became better known in the 

class. Thanks to that, some students started to meet with each other apart from the lessons. Additionally, the 

dramatization that was performed during the lesson was catchy, and this affected students’ successes in the exams in a 

positive way. It is understood that students established a relation between person and events by watching each other and 

they could visualize dramatizations they had watched before during the exam. The students are linking this situation to 

the fact that data people learned cognitively by the visual way are more permanent than data they learned by the oral 

way. During the exams, students could easily remember the related events by thinking of dramatizations performed. The 

fact that their classmates played a role in dramatization and they established a relation between subject-event-person 

was effective in this situation. Students suggested that this application should be performed during history lessons in the 

future. 

Keywords: Dramatization, dramatization in education, dramatization method. 

 
1. Giriş 

Genel ve özel hedefleri ile eğitim, bireyin analitik düşünme, gözlem ve değerlendirme yapma gibi üst düzey 

becerilerini geliştirmek için büyük çaba sarfetmektedir. Eğitimde canlandırma yönteminin kullanılması ile klasik bir 

eğitim süreci yerine öğrencilerin yaşayarak ve kendinden katkı sağlayarak öğrenmesi daha nitelikli bir öğrenme 

sağlayacaktır. Canlandırma yoluyla eğitim, öğrencilere bu imkanı tanıyan bir yöntem olarak karşımıza çıkmaktadır. Bir 

olayın canlandırılması ile birlikte öğrenciler, canlandırma sürecinin etkisine kapılarak canlandırdığı olayı anlamaya 

çalışmaktadır. Öğrenciler, yapılan canlandırmaların aracılığıyla dersin konusuyla bağlantılı olan olay kişi ya da olguları 

kavrayabilmektedirler (Karakaya, 2007).  Bu yöntem bireylere yaşantı sağlayarak, üreterek, imaj oluşturma yolu ile 

yaşantıya aktarım sağlayan yenilikçi bir öğretim ortamı sunmaktadır. Bu sayede öğrenen aynı zamanda canlandırdığı 

olaylara karşı eleştirel bir bakış kazanır (Genç, 2005). Karakaya (2007)'ya göre canlandırma yapacak öğrenciler bir 

miktar çekingen davranabilir. Ancak bu durumun aşılması halinde canlandırma grup çalışması ve iletişim becerileri gibi 

sosyal becerilerin kazandırılması konusunda etkili bir araç haline gelmektedir (Kara ve Çam, 2007). Bu durum 

literatürdeki bazı çalışmalarda da görülmektedir. Türkçe öğretmenlerinin derslerinde kullandıkları yöntem ve tekniklere 

ilişkin öğretmenlerin kendi görüşlerini incelemek için yapmış olduğu çalışmasında Saracaloğlu ve Karasakaloğlu 

(2011), canlandırmayı kullanan öğretmenlerin derslerinde, öğrencilerin daha iyi düzeyde empati kurabildiklerini, 

dersleri daha iyi anlayabildiklerini ve özyeterliklerinin gelişmekte olduğu sonuçlarına ulaşmıştır. Permütasyon ve 

olasılık konularının deney gurubunda sekiz haftalık süre içinde canlandırma yöntemiyle ele alındığı çalışmalarında 

Şengül ve Ekinözü (2004), kontrol grubuna göre deney grubunun konuları hatırlama düzeylerinin daha ileri düzeyde 

olduğunu belirlemiştir.  

Canlandırma kavramının tanımına bakılacak olursa en genel anlamıyla Türk Dil Kurumu bu kavramı aşağıdaki gibi 

açıklamıştır; 

“Canlandırma: Kişileştirme, Geçmiş bir olayın gelişmesini ve sonucunu aynı biçimde yansıtarak sunma” 

(http://tdkterim.gov.tr,11.09.2015).  

Canlandırma yönteminin eğitimde, özellikle tarih dersinde kullanımının ders içeriğinde yer alan tarihsel olayları 

öğrencilerin gözünde canlandırabilecek bir ortam yaratacağı düşünülmektedir. Öncelikle tarih kavramına bakılacak 

olursa Özbaran’a (2005) göre tarih; bir milletin geçmişini tanıyarak günün sorunlarına yönelik çözümler bulabileceği 

bir araçtır. Tarih genel olarak toplumun zaman içindeki gelişim ve değişimini ortaya koyan, bireylerin kendi geçmişleri 

ile bağ kurmasını sağlayan, insandaki toplum bilincini canlandıran bir bilgi kaynağı olarak önemli bir yere sahiptir 

(Turan, 2002). Çünkü tarih toplumun geçmişteki eylemleri ve gelişimi ile ilgili bilgiler sunar (Yediyıldız, 1990). Bu 

bağlamda tarih kavramının hem bilimsel çalışmaların yapıldığı bir yönü hem de insana dair yaşanmışlıkları içeren bir 

yönü vardır. İnsanın sosyal bir varlık olması, yaşamış olduğu deneyimleri ve yaşanılan hatta yaşanacak olanların hepsi, 

kısacası; geçmiş, şimdi ve gelecek “tarih”i ilgilendirir (Şıvgın, 2009). 

Geçmişten bugüne gerçekleşen tarihin parçalarından biri olarak bilim ve teknolojinin gelişimi göze çarpmaktadır. 

Günümüzde hızla ilerlemekte olan bilim ve teknoloji hayatın her alanına yayılmaktadır. Bu durum, bilimin ortaya 

çıkışının ve gelişim süreçlerinin de öğrenilmesini önemli hale getirmektedir. Aynı zamanda bu süreçlerin mimarları 

olan mucitlerin, yaşanılan olayların, bu olayların gerçekleştiği koşulların bilinmesi de önem taşımaktadır. Bugün sahip 

olunan bilgi birikiminin niteliğini ve önemini anlayabilmek için ise geçmişten günümüze bilimsel süreçlerin iyi 
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anlaşılması gerektiği düşünülmektedir. Bu durumun daha iyi anlaşılması amacıyla bu araştırmada Teknoloji ve Bilim 

Tarihi dersinde, ders konuları kapsamında bu süreçlerde gerçekleşen olayların öğrenciler tarafından canlandırılması 

sağlanarak bu uygulamanın öğrenciler üzerindeki etkileri incelenmiştir. 

 

 

2. Yöntem 

Bu çalışma nitel araştırma desenlerinden olgu bilim desenine uygun olarak gerçekleştirilmiştir. Yıldırım ve 

Şimşek’e (2011) göre bu tür araştırmalarda gerçekte var olduğunun farkında olduğumuz fakat detaylı bilgi sahibi 

olmadığımız olgular incelenir. Bu görüşten yola çıkılarak Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü 1. sınıfta 

verilen Teknoloji ve Bilim Tarihi dersi kapsamında 14 hafta boyunca canlandırma yöntemi kullanılarak ders işlenmiştir. 

Çalışmada Teknoloji ve Bilim Tarihi dersinde, bilimin ve teknolojinin gelişim süreçlerinin daha iyi anlaşılabilmesi için 

ders konuları kapsamında bu süreçlerde gerçekleşen olayların öğrenciler tarafından canlandırılması sağlanmıştır. Bu 

kapsamda tarihi olayı bulunan her bir konuda üç ya da dört kişilik her bir grup öğrenci ilgili olayı canlandırmıştır. 

 
2.1. Çalışma grubu  

Araştırmanın çalışma grubunu 2015-2016 bahar yarıyılında Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesi “Teknoloji ve 

Bilim Tarihi” dersini alan 42 1. Sınıf öğrencisi arasından rastgele seçilen 5 öğrenci oluşturmaktadır. Çalışma grubunu 

oluşturan öğrencilerden 4’ü bayan 1’i erkektir.  

 

2.2. Veri toplama araçları  

Araştırmada yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Daha önceden araştırmacılar tarafından hazırlanan 

görüşme sorusu üç alan uzmanı tarafından da incelendikten sonra, formun anlaşılabilirliği ve işlerliğinin test edilmesi 

için 3 öğrenci ile pilot görüşme yapılmıştır. Daha sonra öğrencilerle yapılan görüşmelerle elde edilen cevaplar bu 

formlara yazılmıştır. Bu formda aşağıdaki sorular yer almaktadır.  

Canlandırma yönteminin; 

1. Derse yönelik tutumunuza nasıl bir etkisi oldu? 

2. Dersi öğrenmeye yönelik etkisi oldu mu? 

3. Sınavda konuları ve olayları hatırlamanızda nasıl bir etkisi oldu? 

 

2.3. Verilerin analizi  

Araştırma kapsamında elde edilen verilere betimsel analiz uygulanmıştır. Bunun dışında öğrencilerin dikkat çeken 

bazı ifadelerine de yer verilmiştir.  

 

3. Bulgular 

Bu bölümde Teknoloji ve Bilim Tarihi dersini alan öğrencilerden elde edilen bulgular yer almaktadır. Bu bulgular 

arasında derste kullanılan canlandırma yönteminin öğrencilerin motivasyonlarına ve sınav başarılarına etkisi ile bu 

yöntemin devamlılığı hakkındaki düşünceleri yer almaktadır. 

Araştırma kapsamında dersi alan 5 öğrenciye Teknoloji ve Bilim tarihi dersinde gerçekleştirilen canlandırmaların 

kendilerine neler kazandırdığı sorulmuştur. Buna yönelik elde edilen cevaplardan elde edilen bulgular şöyledir. 

Öncelikle dersi alan öğrenciler yapılan canlandırmalar sayesinde derse yönelik motivasyonlarının önemli ölçüde 

arttığını belirtmişlerdir. Bununla birlikte öğrenciler derse adapte olabildiklerini ve derse katılımlarının arttığını 

belirtmişlerdir. Bu bulgular şu cümlelerde daha açık bir şekilde görülmektedir; K1: Sözel kavramların ardından böyle 

bir canlandırma yapmamız motivasyon sağladı …Derse daha çok adapte olduk. Dersle bütün olarak hissedebildik 

kendimizi. K3: İlk başta tarih herkes için sıkıcıydı. Sayısalcı olarak bizim için çok sıkıcı bir ders. Canlandırma ile ders 

renkli bir hale geldi… İlk duyduğumuzda kaos gibi geldi yani insanların karşısına çıkıp nasıl yapacağız biz tiyatroyu 

diye. Aslında eğlenceli oldu. Yani hem öğrenmeye geldik hem eğlenmeye. Eğlence kısmı olmasaydı yok yazılma 

hakkımızı sonuna kadar kesin olarak kullanacaktık. Çünkü tarih gerçekten sıkıcı bir ders. Eğlenmeyi yok eden bir ders 

bence. K4: Tiyatrolardan sonra derse daha çok dikkat ettim gibi geldi. Beni derse kattı diyebilirim yani. Ders eğlenceli 

hale geldi tiyatrolarla. 

Araştırmada canlandırma yönteminin öğrencilerin sınav başarıları üzerindeki etkileri incelendiğinde ise bu yöntem 

sayesinde derste işlenen konuların akılda kalıcılığının sağlandığı görülmektedir. Öğrencilerin birbirlerini izleyerek kişi 

ve olaylar arasında bağ kurdukları ve sınav esnasında daha önce izledikleri canlandırmaları gözlerinde 

canlandırabildikleri anlaşılmaktadır. Öğrenciler bu durumu insanın bilişsel olarak görsel yolla öğrendiği bilgilerin sözel 

yolla öğrendiklerinden daha kalıcı olmasına bağlamaktadırlar. Bu konudaki öğrenci söylemleri şu şekildedir; K1: Sınav 

başarımızı şöyle etkiledi. Bizim canlandırmamızda görsel olarak ve söylediğimiz cümlelerle birlikte kafamızda kalıcı 
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noktalar belirledik. Sınavda da sorulan sorularda direk canlanan konu aklımıza geldi. Anahtar kelimelerden konunu 

tamamını çıkarabilmiş olduk…. Kavramları değerlendirmemiz ve öğrenmemiz açısından çok yararlı oldu. K2: Dersi 

işlerken konular somutlaşıyordu. Bu da konuları anlamamamızı kolaylaştırıyordu. E1:Canlandırmadan dolayı bilimsel 

konulara vurgu yapmış olduk. Vurgu sayesinde her bilim adamının buluşlarını kolayca hatırladık. Özellikle olumsuz 

olayları iyi hatırladık yani bazı bilim adamlarının bazı şeylere karşı koymalarını, mücadelelerini hatırlıyoruz. K3: …Ve 

bildiğim kadarıyla zaten insanlar görsel olarak gördükleri şeyleri daha fazla akıllarında tutabiliyorlar. Ve o anda 

içinizde bir heyecan oluştuğu için de o duygular sayesinde de yaptığımız tiyatrolar ya da tiyatrodaki kişiler hakkındaki 

bilgiler aklımızda kaldı. İlk defa tarih dersinden 90 aldım galiba. Ben bundan sonra Arshimet’in sıvıyı kaldırma 

kuvvetini bulmasını hiçbir şeklide unutmam. Ali kuşçuyu da unutmam kendim canlandırdım zaten. K4:Görsel olarak 

görmek bizim için daha yararlı oldu. Şu anda bütün tiyatrolar aklımda diyebilirim yani. Unutmadım yani hiç biri. 

Kullanılan canlandırma yönteminin öğrenciler arasındaki ilişkiler açısında da oldukça yararlı olduğu görülmektedir. 

Bu yöntem sayesinde geleceğin öğretmenleri olarak insanlar önünde farklı durumlar içerisinde bulunarak 

canlandırmalar yapma onların sahne korkularını yenmelerine yardımcı olmuştur. Bu sayede öğrenciler kalabalık önünde 

heyecanlarını yenmeleri ve daha rahat hareket edebilmeleri için tecrübe kazanmışlardır. Bunun yanında birlikte 

canlandırma yapma, işbirlikli çalışma ve diğer insanlara bir şeyler sunmaları ile grup arkadaşları ve diğer sınıf 

arkadaşları ile yeni bağlar kurmuşlar ya da var olan bağlarını güçlendirmişlerdir. K1: Arkadaşlarımızın önünde normal 

konuşabiliyoruz ama biz öğretmen olacağımız için farklı durumlar içerisinde olacağız. Konunun sunumu da bize bu 

konuda tecrübe sağladı. K2: Özgüven sağladı. Sınıf arkadaşlarımızın önünde canlandırma yapıyoruz çünkü... 

Arkadaşlarımızın önünde yeni öğrendiğimiz konuları sunmak tabii ki heyecan yarattı ama bunun üstesinden gelebildik.  

E1: Sınıf arkadaşlarımızla işbirliği yaptık. Canlandırma sayesinde arkadaş olduk. Sadece okul anlamda değil daha geniş 

kapsamda. Yani şu anda onlara bir sorunum olduğunda söyleyebilirim. Onlarda benden bir şey isteyebilirler. .. 

Canlandırmayı konuyu özetleyerek iz bırakmak istedik. 

Araştırmada yukarıda yer alan bulguların yanında öğrenciler böyle bir uygulamanın devam etmesini ve başka 

derslerde de uygulanması gerektiğini belirtmişlerdir. Bunun yanında bu uygulamanın gelecekte öğretmenlik 

hayatlarında öğrencilerine bazı konuları nasıl somutlaştırabileceklerine dair fikir edinmelerine yardımcı olduğunu 

belirmişlerdir. Bu konudaki söylemler ise şu şekildedir; E1: Canlandırma bence müthişti. Gelecekte öğrencilere yani 

onların anlayabileceği şekilde ders anlatabilmek için de iyi oldu canlandırma. Bence bu uygulama devam etmeli. K4: 

Tiyatro gerçekten herkesin uygulaması gereken bir şey. 

 

4. Sonuç 

Araştırmadan elde edilen bulgular incelendiğinde Teknoloji ve Bilim Tarihi dersinde kullanılan canlandırma 

yönteminin öğrenciler açısından birçok yarar sağladığı görülmüştür. Bunlardan birincisi bu yöntemin öğrencilerin 

motivasyonlarını önemli ölçüde artırmasıdır. Bulgulara göre bu yöntem öğrencilerin derse adapte olmalarını sağlamış, 

derse karşı ilgilerini artırmış ve bu sayede öğrenci motivasyonunu önemli ölçüde artırmıştır. Genç (2005)'in 

çalışmasında da canlandırma ile öğrenciler için ders daha eğlenceli hale geldiği vurgulanmıştır. Bu teknik sayesinde 

dersler öğrenci için daha cazibeli olmaktadır.  İkinci olarak ise canlandırma yöntemi sayesinde öğrenciler konuları ve 

işlenen olayları daha kolay hatırlamış, kişi ve olaylar arasında bağ kurmuş ve bu sayede uzun süreli olarak bilgileri 

akıllarında tutabilmişlerdir. Bunu sonucunda sınav başarıları önemli oranda olumlu yönde etkilenmiştir. Buna paralel 

olarak Saracaloğlu ve Karasakaloğlu’nun (2011) derste canlandırma yönteminin kullanılması ile öğrencilerin dersi daha 

iyi anlayabildikleri Şengül ve Ekinözü’nün (2004) çalışmasında aynı teknik ile öğrencilerin ders konularını daha iyi 

hatırlayabilmeleri bu tekniğin dersi öğrenme ve derste başarıyı sağlayabilme açısından yararlı olduğunu göstermektedir. 

Son olarak ise öğrenciler bu uygulamadan son derece memnun kalmışlar ve uygulamanın devam etmesini istemişlerdir. 

Bu uygulama birer öğretmen adayı olarak ileride kendi mesleklerinde de bilginin öğretiminde alternatif bir yol olarak 

öğrencilere ışık tutmaktadır. 

Araştırmada Teknoloji ve Bilim Tarihi dersinde canlandırma yönteminin birçok yararı olduğu görülmektedir. 

Bundan hareketle uygulamanın kişi ve olaylarla ilişkili konuları barındıran diğer derslerde de uygulanarak etkilerinin 

incelenmesinin yararlı olabileceği düşünülmektedir. 
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Televizyonlardaki Yarışma Programlarının Oyunlaştırma İşlevi 
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Özet 
Oyun,  bireylerin çocukluklarından itibaren yaşadıkları çevreyi anlamlandırabilmeleri için önem arz eden 

olgulardan biri olarak genel kabul görmektedir. Ancak oyun, bu genel kabulün ötesinde toplumsal ve kültürel 

açıdan çok daha derin anlamları içinde barındırmaktadır. Örneğin; yazılı ya da yazısız olarak henüz toplumsal 

kurallar dönemine geçilmeden önce bireyler, oyunlar aracılığıyla toplumsal normları kendiliğinden 

öğrenmekteydi. Bu nedenle oyunlar, toplumsal devamlılık ve toplumsal düzenin sağlanmasında önemli bir rol 

oynamaktadır. Toplumdaki bireyler yine bu oyunlar sayesinde, kendi rollerini öğrenip, buna uygun şekilde 

davranış göstermektedirler. 

Oyunlaştırma kavramı ise,  insanların tutum ve davranışlarını istenilen amaca yönelik teşvik etme sürecini 

içermektedir. İnsanlar ilk çağlardan günümüze kadar, oyun ve oyunlaştırma kavramlarıyla birlikte topluma 

uyumlu bireyler haline dönüştürülmeye çalışılmışlardır. Dolayısıyla oyunlaştırma, yine oyun gibi kültürel ve 

toplumsal bir olgu olarak karşımıza çıkmaktadır.  

Sanayi Devrimi’nden sonra oyunlaştırma, gelişen teknoloji ve özellikle de kitle iletişim araçları sayesinde 

artık birey toplum arasındaki etkileşimsel bir yapı olmaktan uzaklaşmış; kurgulanmış oyunlaştırmalarla 

birlikte kitlesel olarak,  hem çok daha etkili bir şekilde hem de aynı anda bütün topluma aktarılmaya 

başlamıştır. Ancak bu oyunlaştırma, ilkel dönemlerdeki gibi bireyleri yalnızca toplumsal ve kültürel olarak 

değil, her açıdan    (ekonomik, politik, sosyal, psikolojik, vb.) istenilen amaca yönelik teşvik etmeyi hedef 

almaktadır. Televizyon, her yaş grubuna hitap eden en etkili kitle iletişim araçlarından biridir. Dolayısıyla, 

günümüzün oyunlaştırma görevi artık kitle iletişim araçlarıyla, en çok da televizyon aracılığıyla 

sağlanmaktadır. Kurgulanan programlarla birlikte seyirciler oyuna dâhil edilerek, oyunun bir parçası haline 

getirilmektedir.  

Çalışmada, toplumsal ve kültürel öğrenmede önemli rol oynayan oyunun, geçirmiş olduğu evreler üzerinde 

durulmuştur.  Oyunun, ilk çağlarda çocukluktan itibaren bireyler üzerindeki etkileri ve oyunlaştırma 

aracılığıyla bireylerin toplumdaki rollerini öğrenmedeki yerini artık kitle iletişim araçları almıştır. Bunun 

sonucu olarak bireyler toplumsal öğrenmelerini artık kitle iletişim araçları aracılığıyla gerçekleştirerek, 

özellikle televizyonlarda kurgulanan programlar/oyunlar aracılığıyla toplumsallaşmaktadırlar. 

Oyunlaştırmanın bireyleri ve toplumları istenilen davranışa yönelik teşvik etme ritüeli, televizyonlar 

aracılığıyla çok daha kolay ve etkili bir şekilde sağlanmaktadır. Dijital çağ olarak nitelendirilen bu dönemde, 

televizyonun yerini artık internet ve mobil uygulamalar alıyor olsa da, hemen hemen her evde en az bir 

televizyonun olduğu gerçeği, çalışmanın televizyon programları üzerinde yapılmasına olanak sağlamıştır; 

ancak hızla yayılan internet ve mobil araçlarının kullanıldığı gerçeği de yine toplumsal öğrenmenin 

oyunlaştırılması açısından araştırılabilecek yeni bir çalışma alanı sunmaktadır. Çalışmanın metodolojisi; oyun 

ve oyunlaştırma kavramlarından yola çıkılarak, yarışma programları hakkında genel bir literatür 

bilgilendirilmesi yapıldıktan sonra,  popüler yarışma programlarından biri olan  “O Ses Türkiye” isimli 

yarışma programına dair niteliksel analiz çözümleme yöntemi kullanılmış, oyunlaştırma sürecinde söz konusu 

olan yarışma programının izleyiciler ve yarışmacılar üzerindeki etkisi tartışılmıştır. 

  Anahtar Kelimeler: Oyunlaştırma,  Televizyon, Yarışma Programları 

 

1. Giriş 

İnsanlar ilk çağlardan beri yalnızca doğaya karşı üstünlük kurmaya çalışmamışlar; ayrıca hızla artan nüfuslarına 

karşın karşılıklı iletişim kurma becerisi kazanabilme mücadelesi de vermişlerdir. Toplu halde yaşayan hayvanlarda bile 

sosyalleşme içgüdüsünün var olduğunu düşünürsek, düşünme ve üretebilme becerisine sahip insanoğlunun birlikte var 

olabilme koşulunun ortak kültür ve değerleri ortaya çıkardığı sonucuna varabiliriz.  

İnsanlar durağan varlıklar olamamalarının yanı sıra; aynı zamanda takdir görme, beğenilme duyguları oldukça 

baskın bir yapıya sahiptirler. Dolayısıyla ortaya çıkardıkları her toplumsal ve kültürel olguyu çevrelerine ve gelecek 

nesillere aktarma ihtiyacı içinde olmuşlardır. Bu aktarım özellikle ilk çağlarda oyunlaştırma süreciyle birlikte 

gerçekleşmiştir. İlk çağlarda insanlar avladıkları hayvanları nasıl avladıklarını ve avlarken edindikleri tecrübeleri 

oyunlaştırarak anlatmakta, o dönem içerisinde kültürel öğrenme bu şekilde gerçekleşmekteydi. 

                                                                 
1
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Oyun ve oyunlaştırma kültürel öğrenme açısından oldukça önemli bir yere sahiptir. Bireyler çocukluklarından 

itibaren oyunlaştırılan kültürel ve toplumsal normlar sayesinde kültürel ve toplumsal olarak öğrenmelerini 

gerçekleştirmektedirler. Bu öğrenme bireylerin varlıklarını o toplumda sürdürebilmeleri için oyunlara katılmaları 

konusunda teşvik edici olmaktadır.  

Oyunlar ve oyunlaştırmalar, etkisi fark edildiği andan itibaren, toplumların devamlılığı açısından yönlendirici amaca 

yönelik kullanılmaya başlamıştır. Bunun sonucu olarak da oyunlar ve oyunlaştırmalar zamanla farklı bir boyut 

kazanmaya başlamıştır. Her dönem popüler olan oyunlar, gelişen teknolojiyle birlikte içerik olarak değişiklikler 

geçirmiş olmasının yanı sıra özellikle oyunlaştırmalar aracılığıyla toplumu kitlesel olarak daha etkili bir şekilde 

yönlendirmeye başlamıştır. Çünkü kurgulanan oyunlar, oyunlaştırmalar aracılığıyla seyirciye aktarılmaktadır. 

Televizyon ve televizyon programları, kurgulanan bu oyunların bireylerden ziyade kitlelere yönelik merkezden çevreye 

doğru yeni bir kültürel öğrenme biçimine olanak sunması çalışmanın temelini oluşturmaktadır. Çünkü artık bireyler 

kültürel öğrenmelerini toplum içindeki oyunlarla değil, kitle iletişim araçlarından öğrenmektedirler. 

 

1.1. Oyun Kavramı, Kültürel Öğrenme Yöntemi ve Oyunlaştırma 

1.2. Oyun Kavramı ve Kültürel Öğrenme 

Oyun, insanlığın var olduğu andan itibaren farklı amaçlara hizmet eden, insanlığın ve uygarlığın gelişmesine katkıda 

bulunan temel yapılardan biridir. Bireylerin yaşadıkları topluma uyum sağlamadı ilk adımları oyun sayesinde 

gerçekleşmektedir. Bireyler dış dünyayı tanıma ve edindikleri tecrübeleri gelecek nesillere aktarmada oyunu, kültürel ve 

toplumsal bir araç olarak kullanmışlardır.  

Oyun kavram olarak zengin anlamlar içermektedir. Türk Dil Kurumu’nun genel sözlüğünde “oyun” kelimesi ilk 

olarak şu anlamı ifade etmektedir: “belli kuralları olan, iyi vakit geçirmeye yarayan eğlence”. Belirtildiği gibi her 

oyunun kendine özgü belli bir kuralları vardır ve oyunlar bu kurallara göre oynanmak zorundadırlar. TDK’nın sonraki 

anlamlarına baktığımızda ise oyun; “hile, düzen, entrika” şeklinde açıklanmaktadır. Görüldüğü gibi ilk zamanlar belli 

kurallar ifade ederek toplumda genel kuralların oluşması konusunda yararlanılan oyun, kültürel öğrenme açışından bir 

iletişim aracı işlevi görmekteydi. Ancak bu durum teknoloji ve kitle iletişim araçları vasıtasıyla artık tamamen farklı bir 

boyut kazanmıştır. Ayrıca yine başka bir tanımlamasından yola çıkarsak oyunun, “belli bir yazar tarafından, oyuncular 

aracılığıyla sahnede sunulmak için hazırlanmış eser” ifadesi de günümüz oyun kavramının kitle iletişim araçlarına 

aktarılma biçimini bize göstermektedir. Bu durum aslında televizyonlarda yayınlanan programlar için tam da uygun 

düşecek bir açıklamadır. Çünkü televizyonlardaki her program, önceden yazılmış oyunların oyunlaştırılması sonucunda 

izleyicilere sunulmaktadır. 

Oyun kültürden çok daha eski bir zamana sahiptir. Öyle ki insanlar henüz toplumsal bir varlık olarak ortaya 

çıkmadan önce, hayvanlar oyun kavramına yönelik davranışlarda bulunmuşlardır. Her oyun içerisinde bir anlam 

taşımaktadır. İnsanlar da bu oyunun içerisinden kendi davranışlarına yönelik anlamlar çıkarmaktadırlar. Oyun zihinsel 

faaliyetlerle içgüdüler arasında yer alan bir anlamı ifade etmektedir. Çünkü hayvanlar oyunları içgüdüleri ile kurarken, 

insanlar zihinsel süreçler sonucunda oyun faaliyetlerinde bulunmaktadırlar (Huizinga, 2010: 17). 

Oyunlar belli bir hedef kitlesini etkileme amacıyla kurulmuş olan bir iletişim aracıdır. Bireyler çocukluklarından 

itibaren çevreleriyle oyunlar vasıtasıyla etkileşim içinde bulunarak toplum içindeki kimliklerini tanımlandırmaktadırlar. 

Kültürel öğrenme olarak adlandırabileceğimiz birçok olguyu, toplum içindeki uygun davranışları ve ayrıca özellikle de 

toplum tarafından yargılanacak şeyleri de yine bu süreçte öğrenen bireyler, oyunlaştırılan değerler sayesinde topluma 

uyum sağlamaktadır.  

Hollandalı kültür tarihçisi Johan Huizinga, uygarlığın gelişmesine koşut olarak “oyun oynayarak yaşamak” 

özelliğinin tanrının insanlara vermiş olduğu en önemli özellik olduğunu belirtmiştir(Huizinga, 2014: 197). Bu nedenle 

insanlar oyuna gönüllü olarak katılmalıdırlar. Oyun için konulan ve uyulduğu için de geçerli sayılan kurallar, belirli bir 

süre içinde sınırlandırılmışlık ve oyundan başka bir dış gerçeklikle temasla bulunmaması gerçeği, oyuna katılan 

toplumdaki bireyler arasında bir dayanışma oluşmasına neden olmuştur. Hayatın bilimsel gerçeklere göre düzenlendiği 

bugünün uygarlığında ise, yaşam artık dış gerçekliklerin sunduğu olanaklara göre biçimlenmeye başlamıştır. Bireyler 

her defasında ilk defa yaşıyormuş gibi hissetseler de, aslında her defasında aynı düzen kalıpları içinde kurulan dış 

gerçekliklerle karşılaşmaktadırlar (Huizinga, 2014: 199). Bu dış gerçeklikler çağdaş toplumlarda artık kitle iletişim 

araçlarıyla kitlelere sunulmaktadır. 

Oyun, yine Huizinga’nın tabiriyle “Homo Ludens”i yani oyun oynayan bireyi, oyuna dâhil olduğu andan itibaren 

içine çekmektedir. Büyükler her ne kadar oyunu küçüklere aitmiş görüp, oyun oynamaktan kaçsalar da aslında 

toplumsal ve kültürel yapıda herkes birer oyuncudur ve herkes öğrendikleri oyunun kurallarına göre hareket etmek 

zorundadır. Söz konusu bu durum tam da kültürel öğrenme sürecini ifade etmektedir.  
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2. Oyunlaştırma 

Oyunlaştırmaya yakın çalışmalar yapılmış olsa da “oyunlaştırma” terimi literatüre 2010 yılında kazandırılmıştır. 

Oyunlaştırma kavramına uygun olarak yapılan çalışmalar ise 2000 yılından sonra ortaya çıkmaya başlamıştır(Bayraktar, 

2014: 15). Oyunlaştırma kavramının temelleri, tarihsel olarak oyunların gelişmesi sonucu ortaya çıkan fırsatlar 

üzerinden kurulmuş olduğu kabul edilmektedir. Teorik anlamda “oyunlaştırma” terimiyle ilgili 2000’li yıllara kadar 

hiçbir teori ortaya atılmamış olsa da bu kavram, uygulama alanı olarak pazarlama, iletişim, eğitim, vb. gibi birçok 

alanda kendini göstermiştir. Örneğin, eğitim alanında oyunlaştırma adı tam olarak konulmamış olsa da 20. yüzyılın 

oyunlaştırma algısını desteklediği görülmektedir. Eğitimcilerin bilgileri öğrencilerine oyunlaştırma aracılığıyla 

vermeleri durumunda öğrencilerin daha istekli olduklarını fark etmeleri sonucunda, modern oyunlaştırma fikrine daha 

yakın olarak bu teori uygulanmaya başlamıştır (Bayraktar, 2014: 25). 

 Oyunlaştırma, oyun temeli üzerine oturtulmuş olan ticari ya da başka hedeflere ulaşma konusunda bireyleri 

yönlendirebilme sürecini sistematik hale getiren bir araç olarak kullanılmaktadır. Bireyleri ya da kitleleri amaca yönelik 

teşvik eden oyunlaştırma, kitle iletişim araçları aracılığıyla modern çağda yeni bir düzlem gerçekliğine neden 

olmaktadır.  

Teknolojinin ve kitle iletişim araçlarının olmadığı dönemlerde oyunlaştırmalar, oyunlar aracılığıyla 

gerçekleştirilmekteydi. Kitle iletişim araçları aracılığıyla söz konusu kültürel öğrenmenin gerçekleştirildiği 

oyunlaştırma teorisinde, oyunlaştırmanın oyun üretmekten ziyade, bireyleri istenilen amaca yönelik eylemleri 

gerçekleştirmesi yönünde oyun yoluyla kolaylaştırarak öğrenme veriminin arttırılması hedeflenmektedir(Bayraktar, 

2014: 12). Yani kitleler artık kültürel öğrenmelerini oyun yoluyla ve kitle iletişim araçları sayesinde 

gerçekleştirmektedirler. 

Kitle iletişim araçlarında oyunlaştırmanın temel amacı alıcıyı yakalamaktır. Çünkü seyircide ancak bu şekilde 

istenilen amaca yönelik değişimler gösterebilirler. Seyirci oyunlaştırmanın içine girdiği andan itibaren, oyunun bir 

paçası haline gelir ve oyunun kurallarına göre hareket etmeye başlar.  

Modern çağ olarak adlandırdığımız dönemlerde, sinema ve özellikle de hızla yaygınlaşan televizyon kullanımıyla 

birlikte bireylerin iş dışındaki çoğu zamanlarını televizyon karşısında geçirmeye başlamaları, kültürel öğrenme 

biçimlerini değiştirmiştir. Artık çocuklar kültürel öğrenmelerini televizyon karşısında ekranlardan öğrenmektedirler. 

Toplumun her kesiminden seyirci, televizyonun öğretilerini toplumsal öğretiler olarak kabul etmekte ve buna göre 

davranışlarını şekillendirmektedirler. Özellikle büyük bir endüstri haline gelen televizyon, ortaya çıkardığı popüler 

programlarla ya da diğer bir ifadeyle oyunlaştırmalarla seyircileri istediği şekilde yönlendirebilme gücüne sahip 

olmuştur. Son yıllarda özellikle yarışma programları oyunlaştırmanın temsilcilerinden biri olmuştur. Dolayısıyla 

kültürel öğrenme süreci yarışma programlarının ortaya çıkardığı oyunlaştırmalarla belirlenmeye başlamıştır. 

 

3. Televizyonlardaki Yarışma Programları 

Televizyonun dört temel işlevlerinden olan “bilgi verme, tanıtım, eğitme” ye nazaran, en çok kullanılan işlevi 

eğlence işlevidir. Bu nedenle kitlelerin eğlence taleplerini karşılamak amacıyla, çeşitli yayın programları ve formatlar 

geliştirilmiştir. Bu yayın programların bir tanesini de yarışma programlarıdır. 

Günümüzde kitle iletişim araçlarının imajının değişmesiyle birlikte, toplumsal ve siyasal açıdan önem taşıyan 

olaylar bile magazinleştirilerek verilmektedir. Bu durum, özellikle televizyonun eğlence aracı olarak görülmesinde 

sakınca oluşturmamakla birlikte, her şeyin eğlence temalı sunulması hususunda sıkıntı yaratmaktadır. Çünkü televizyon 

böylelikle tamamen bir gösteri haline dönüşerek, kendi kurguladığı dünyada seyircilerine çizilmiş bir eğlence alanı 

sunmaktadır. Bu eğlence programları içerisinde önemli bir yer tutan “yarışma programları” özellikle son yıllarda 

dünyada ve ülkemizde en çok izleyici toplayan programlar olarak karşımıza çıkmaktadır ( Karakoç, 2014: 255). 

Yarışma programları, dünya üzerinde genellikle aynı dönemlerde yayınlanmakta ve popülerleştirilmektedir. 

Yarışma programları ulusal ve uluslararası olarak, yıllara göre değişkenlikler göstermiş ve belki de kitleler arasında 

en çok gündemi oluşturan bir eğlence aracı olarak yerini almıştır. Eğlence programları içerisindeki yarışma programları 

her zaman izleyiciler tarafından büyük bir ilgiyle takip edilmiştir. 

Yarışma programları bulundukları teknolojik ve toplumsal yapıya göre değişimler yaşamıştır. Bilginin parayla 

eşitlendiği yarışmaların tarihi ilk olarak 1954 yılında Amerika’da, 1980’li yıllarda da Türkiye’de görülmeye başlamıştır. 

1990’lı yılların başına gelindiğinde ise, popüler kültürün toplumumuza iyice yerleşmesi sonucu yarışma programlarının 

da yapısal değişimler geçirdiğini görebilmekteyiz. Bu değişim paranın artık bilgiyle değil, daha çok şansa bağlı olarak 

kazanılabileceği yönünde olmuştur. Ayrıca bu durum, 2000’li yıllarda televizyon sektörünün gelişmesine bağlı olarak 

yarışma programlarındaki artışla birlikte etkisini iyice hissettirmeye başlamıştır ( Çepni, 2014: 89).  

Paketlenmiş bir medya türü olarak nitelendirebileceğimiz yarışma programları, günümüzde kültür endüstrisi ve 

popüler kültür bağlamında, egemen kapitalist yapının yüksek oranda kar elde etmesini sağlamaktadır. Bir ülkede tutan 
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paketlenmiş bir oyun, kitlesel olarak edilgin bir yapıya dönüştürülmüş diğer toplumlarda da büyük ölçüde tutmaktadır. 

Böylelikle yarışma programları, ekonomik olarak risk alma ihtimallerini de bu şekilde en aza düşürmektedir. 

1990’lı yıllarda Türkiye’de ticari yayıncılığın başlamasıyla birlikte,  TRT tekelindeki yayın ve program akışı 

kırılmış, dünyadaki çoğu ülkelerle aynı anda ve hemen hemen aynı formatta yayınlanan programlar yayınlanmaya 

başlamıştır. Popüler kültürle birlikte çoğu dünya ülkeleri gibi Türkiye’de de, TRT’nin daha çok bilgi gerektiren ve 

öğretici amaçlı yarışma programlarının yerini, artık kitlelerin daha çok düşünmeye ihtiyaç duymayan, salt boş zaman 

geçirme ve eğlenme amaçlı yarışma programları almıştır (Salbacak, 2004: 9).  

Yarışma programları, zaman geçtikçe artık kitleler için yalnızca eğlence amaçlı izlenen programlar olarak kalmamış, 

çoğu izleyiciler için; ünlü ve zengin olma, herkes tarafından tanınma, memnun olmadıkları mevcut sosyal-ekonomik 

koşullarından kurtulma, sınıf atlama, vb. alanlarda fırsat sağlayan bir araç olarak görülmeye başlamıştır. Çünkü 

yarışmalar “eğlence” işlevinin yanı sıra aynı zamanda belli bir yaşam tarzı da üretmektedir. Eğlenceyle programlarıyla 

birlikte izleyiciler hoş vakit geçirip, serbest zamanlarını tüketirken aynı zamanda da izleyici veya katılımcı olarak bir 

şeyler yaparak hem biyolojik ve sosyal, siyasal, kültürel ve psikolojik biçimde kendini üretmekte hem de bu üretimin 

gerçekleştirdiği toplumsal yapıyı üretmektedirler. Bu da aslında kitle iletişim araçlarının dünyada ve ülkemizde her şeyi 

metalaştırdığı gerçeğini gözler önüne sermektedir (Karakoç, 2014: 256).  

Yarışma Programları bir çeşit öykü içermektedir ve sunucu, yarışma ve başarı hakkında bize bildik bir öykü anlatan 

anlatıcı haline dönüşmektedir. Katılımcılar çoğunlukla kadın ver erkek kahramanlardan oluşmaktadır. Görüntüsel 

göstergeler oldukça şaşalıdır ve dekorlar da aynı şekilde son derece göz alıcıdır. Işıklarla bezeli dekorlar ve ünlü bir 

sunucu ise, yarışma programlarının vazgeçilmez unsurlarını oluşturmaktadır. Eğer yarışma programlarında kadın 

yarışmacılar mevcutsa, bu yarışmacılar yarışmanın stok karakterlerdir. Ayrıca stüdyodaki izleyiciler de bir başkası 

olarak orada bulunmaktadırlar. Televizyon sistemi yarışmanın jürilerine, yarışan kişilere karşı hükmetme imkânı 

tanımaktadır. Yarışmacılar jüri ya da yarışma kurallarına boğun eğmek zorunda bırakılmaktadır. Bütün bu uyarılarla 

birlikte ise, “normal” ve “egemen” kabul edilenin ne olduğu hakkında topluma yönelik bir takım iletiler 

gönderilmektedir (Burton, 2008: 104).  

Her ne kadar ünlü olmak ya da tanınmak amacıyla katılan yarışmacılar da olsa, bu yarışmaya katılan yarışmacıların 

çoğu, hangi sosyo- ekonomik yapıya sahip olursa olsun, daha çok para kazanmak amacıyla yarışmaya katılmaktadır. 

Özellikle gelişmekte olan ülkelerde görülen bu durum, genç nüfus yapısına sahip olan toplumlarda çok daha fazla talep 

görmektedir. Televizyonun sunmuş olduğu bu büyülü dünya, bir şekilde şansının yaver gitmesi ümidiyle çok para 

kazanabileceği düşüncesine sahip insanlara umut vermektedir. Bu durum kültür endüstrisiyle birlikte popüler kültür 

endüstrisinin, kapitalist temelli toplumsal yapılar inşa etmesinin sonucu olarak görülmektedir. 

Görüldüğü gibi yalnızca eğlence ve vakit geçirme amacıyla izlediğimiz birçok yarışma programının alt metninde 

bizlere oyunlaştırma aracılığıyla verilmiş olan birçok mesaj bulunmaktadır. Bu mesajların bizi istedikleri amaca yönelik 

teşvik etmesi, oyunlaştırma kavramı olarak açıklanabilir. Yarışma programlarının her aşamasının önceden 

kurgulanması, yarışmanın kuralları, kısacası yarışmanın genel olarak bütün hatları oyunun kendisini oluşturmaktadır. 

Oyunun kurallarına göre oynamayan, oyunlaştırmaya itaat etmeyen oyundan atılır. Bu durumu; tıpkı oyun oynarken 

oyunun kurallarına uymayan bir çocuğun oyundan atılması ve bir daha oyunlara kabul edilmesinin zor olduğu şeklinde 

açıklayabiliriz. 

 

4. Yarışma Programları Aracılığıyla Oyunlaştırılan Kültürel Öğrenme Biçimi: O Ses Türkiye Örneği 

4.1. Oyun: Üçüncü Sezon “O Ses Türkiye”: Yarışamaya Genel Bir Bakış 

16 Eylül 2013'te başlayan üçüncü sezonda jüri üyeleri değişmiştir. Murat Boz ve Hadise önceki iki sezon gibi bu 

sezonda da jüri üyeliğine devam ederken; jüriden ayrılan Mustafa Sandal ve Hülya Avşar'ın yerine Gökhan Özoğuz ve 

Ebru Gündeş yarışmaya jüri olarak katılmışlardır. Düellolar kısmında ise, Alp Kırşan sunucu olarak yarışmaya dâhil 

olmuştur. 16 Ekim 2013’te sezonun ilk bölümü yayınlanmıştır. 

Eleme aşaması 16 Eylül 2013’te başlamış, 18 Kasım 2013 yılında yayımlanan on yedinci bölümle birlikte sona 

ermiştir. 19 Kasım'da on sekizinci bölümle birlikte “Düellolar” bölümü başlamıştır. Önceki sezonlardan farklı olarak, 

bu sezonda her jüri üyesine rakip jüri üyelerinin düelloda elediği isimlerden üçünü kadrolarına katma şansı verilmiştir. 

23. bölümde ise jüri üyelerine toplamda iki elenen yarışmacıyı daha seçme şansı verilmiştir. 

 

4.2. Program Sunucusu 

Kitle iletişim araçlarının birçoğunda izleyiciyle ilişki kurma aracı olarak bir sunucuya/anlatıcıya ihtiyaç 

duyulmaktadır. Önceleri radyo programlarının en önemli öğesi olan sunucu, zamanla televizyonun yaygın bir kitle 

iletişim aracı haline dönüşmesiyle birlikte bir takım değişikler geçirmiştir. 
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Sunucular, radyo ve televizyon programlarını anlamlandırmamızda çok önemli bir rol oynamaktadırlar. Özellikle 

son yıllarda popüler kültürün etkisiyle birlikte, televizyon kanalları ve program türlerinin artmasıyla, sunucuların önemi 

daha da artmıştır. 

Sunucular, film yıldızları gibi bizi programlara çekmektedirler. Yansıttıkları kişilik sayesinde programa ait bütün 

ileti ve anlamları bize sunarak; programın havasının belirlemektedirler. Birçok programın ilişki noktası sunucuya 

dayanmaktadır ve programın hangi yönde ilerleyeceğini sunucu belirlemektedir; duygusal, neşeli, ciddi, vb. Kadın ya da 

erkek sunucular, ortaya konulan öyküyü anlatan kişilerdir. Seyircilere açıklamalarda bulunarak, daha önceden 

kurgulanmış öyküyü, programın mevcut yapısına uygun bir şekilde sunmakla hükümlüdürler. Ayrıca programdaki diğer 

insanların aksine, kameraya yönelik konuşma ayrıcalığına sahip olan sunucular; yalnızca stüdyo içinde değil, ekran 

başındaki seyircilerle de iletişim kurma üstünlüğüne de sahiptirler. Bu durum seyirciyi, sunucunun gözleri tarafından 

doğrudan etki altına almasına neden olmaktadır. Seyirciyi etki altına almada, bakış ve yüz yüze olmanın gücü epeyce 

önemlidir (Burton, 2008: 117). 

Son yıllarda yarışma programlarındaki artış dolayısıyla, yarışma programlarındaki sunucuların önemi daha da 

artmıştır. Özellikle çok izlenen popüler yarışma programlarında yarışmanın içeriğinin yanı sıra, yarışmayı sunan 

sunucunun sahip olduğu nitelikler de yarışmanın geleceğini belirlemekte büyük bir rol oynamaktadır. Sunucunun 

program için “ne yaptığı” ve “öyküyü nasıl şekillendirdiği” yarışma için önem taşımaktadır. Bu nedenle sunucuların, 

televizyonun dikişsiz giysisi olarak nitelendirilmesi, yayınlanan popüler programların temel tanımı olarak ele 

alınabilmektedir. Çünkü sunucular, her şeyin sorunsuz akıp gitmesi ve bize anlatılan hakkında soru sormamamız için 

orada bulunmaktadır. Bütün bunların teknoloji aracılığıyla kurgulanmış olarak seyirciye sunulması, sunucular 

aracılığıyla seyirciler tarafından haberdar olunmamasını sağlamaktadır(Burton, 2008: 118). 

Son yıllarda ciddi bir maliyet kazanarak medya endüstrisinde önemli bir yere sahip olan yarışma programlarının 

başında, Acun Ilıcalı’nın hem yapımcılığını hem de sunuculuğu yaptığı yarışma programları gelmektedir. Yapım 

aşamasından itibaren yarışmanın formatlarına hakim olması sebebiyle, diyebiliriz ki yarışmanın temel kurgulayıcısı ve 

sözcüsü olan Acun Ilıcalı, programın seyri içinde programı istenilen seyre yönelik yönlendiren temel karakterdir. 

Acun Ilıcalı, diğer yarışma programlarında hem sunucu hem de jüri olarak yer almasına karşın, “O Ses Türkiye” 

yarışmasında yalnızca sunucu olarak karşımıza çıkmaktadır. Birçok kez kendisine yardımcı olmasını isteyen jüri 

üyelerine, ses konusunda uzman olmadığı için bu konuda yardımcı olamayacağını belirten Ilıcalı, her ne kadar diğer 

yarışmalardaki gibi baskın kişilik olmadığını göstermeye çalışmasına karşın, aslında yarışma programının temel 

yönlendirmesini yapmaktadır. Her ne kadar seçme şansı jüri üyelerinde gibi görülse de, yarışma programının 

coşkusunu, eğlencesini ya da duygusallığını Acun Ilıcalı inşa etmektedir. 

Jüri üyeleri ilk turda yarışmacıları arkaları dönük bir şekilde, yalnızca seslerini duyarak dinlemekte ve beğendikleri 

sesleri seçmektedir; ancak yarışmacının sunucusu olan Acun Ilıcalı, yarışmaya katılan ve özellikle de acıklı bir hayat 

hikâyesine sahip olan yarışmacıların hayat hikâyelerini önceden bilmektedir. Örneğin, üçüncü sezonun dördüncü 

bölümünde Acun Ilıcalı, jürinin sesine döndüğü Soner Kıp’a: “Baban galiba gırtlak kanseri.” diyerek, hayat hikâyesini 

anlatmasını istemiş ve yarışmanın seyrini birden hüzünlü bir platforma taşımıştır. 

Ortaya çıkan anlaşmazlıklar ve jüri üyeleri arasındaki yapay rekabetin getirdiği sürtüşmeleri çözümleme ve politik 

olmayan çözümlerle birlikte adaleti sağlama görevini üstlenen Acun Ilıcalı, yarışmanın devamlılığı açısından büyük 

önem taşımaktadır. 

Bunun yanı sıra yarışmanın diğer bir sunucusu olarak kabul edilen bir kamera anlatıcısı da vardır. Kamera seyirciye 

neyi nasıl görmelerini gerektiğini gösteren bir anlatıcıdır. Kamera kimi ya da neyi gösteriyorsa; seyirci ona 

odaklanmaktadır. Kamera ağlayan birini gösteriyorsa, seyirci buna bağlı olarak duygusallaşmakta, eğer komik bir anı 

gösteriyorsa eğlenmektedir. Bu durum bize kültür endüstrisinin teknolojik araçlarla birlikte seyirciyi istenilen amaca 

yönelik yönlendirmesi sonucunu ortaya çıkarmaktadır. Kamerayla verilen görüntüler seyircileri tek tipleştirerek ve 

yeniden üretilen ideolojiyi sunarak kültür endüstrisine hizmet etmektedir. 

 

4.3. Uzmanlar/ Yıldızlar: Jüri Üyeleri 

Yarışma programlarının 2000’li yıllardan sonra değişen içeriğiyle birlikte, uzman olarak karşımıza çıkmaya 

başlayan jüri üyeleri, yarışmanın temelini oluşturan önemli kişilikleridir. Özellikle şarkı yarışmalarında jüri üyelerine 

oldukça sık rastlanmaktadır. Giyimleriyle, konuşmalarıyla, yorumlarıyla yarışmanın izlenmesini sağlayarak, kendi 

aralarında geçen diyaloglarla da yarışmayı daha da ilgi çekici hale getirmektedirler (Çepni, 2014: 105).  

Uzmanlar ya da yıldızlar, yansıttıkları etkileyici kişilikleri nedeniyle çok iyi bir konuma ulaşan kadın ya da erkek 

oyunculardan oluşmaktadır. Sinemanın endüstrileşmesiyle birlikte ortaya çıkan yıldızlar sistemi, televizyon 

programlarıyla birlikte, en çok da yarışma programlarıyla var olan egemenliğine katkıda bulunarak devam etmektedir. 

Her ne kadar sinemanın önceden kurgulanmış ve çekilmiş bir öykü olması sebebiyle, canlı yayınlarda gösterilen 

yıldızların farklı bir şekilde yansıtıldığı düşüncesi söz konusu olsa da, aslında hiçbir değişim söz konusu olmamaktadır. 
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Elbette seyretme koşulları farklıdır; ancak hedeflenen tek bir şey vardır; seyirciyi etki altına alarak, popüler kültür ve 

kültür endüstrisine hizmet etmek (Burton, 2008: 116).  

Ses ve şarkı söyleme yarışması olarak kabul edilen “O Ses Türkiye” yalnızca iyi sesleri değerlendirmek amacıyla 

oluşturulan jüri tarafından seçilmektedir. Yarışmadaki uzmanlık aynı yarışmada daha önce de jüri koltuğuna oturmuş 

olmakla ölçülmektedir. Ebru Gündeş, önceki yıllarda farklı formattaki bir ses yarışmasında jüri üyeliği yapmış olmasına 

ve yıllardır şarkı söylemesine rağmen, yarışmaya üçüncü sezonda katıldığı için yarışmanın acemisi kabul ediliyor. Aynı 

şekilde yarışmaya aynı sezon katılan Gökhan Özoğuz da ilk bölümlerde Hadise ve Murat Boz arasındaki diyalogları 

şaşkınlıkla izlemesine rağmen, sonraki süreçte o da yarışma formatına uygun bir şekilde davranışlar sergilemeye 

başlamıştır. 

Yarışma çoğu zaman, yarışmacılar ve söyledikleri şarkıları aşarak bir eğlence programına dönüştürülmektedir. Jüri 

üyelerinin yarışmacıyı değerlendirirken yarışmacılar üzerindeki hâkimiyetleri, farkında olmadan mevcut ideolojinin bir 

alt okuması olarak seyirciye verilmektedir. Jüri üyelerinden Murat Boz hariç, diğer jüri üyeleri “alaylı” olarak tabir 

edilen işleri alanında eğitim almamış kişilerden oluşmaktadır. Ancak yarışmacılar eğitim, ses ve yetenek olarak jüriden 

çok daha iyi bir konumda olsalar dahi, hakim konumda bulunan jüri üyeleri istedikleri yarışmacıyı seçme hakkına sahip 

olmaktadırlar. Ayrıca jüri üyelerinin, kişisel olarak seslerinden etkilenmedikleri yarışmacıları seçmediklerini 

belirtmeleri, nesnellikten uzak bir karar verildiği gerçeğini de gözler önüne sermektedir. Nesnel olarak verilmeyen 

kararlar, seyirciye nesnel bir gerçeklikmiş gibi verilerek, onların düşünce yapıları istenilen yönde etkilenmeye 

çalışılmaktadır. Bu da yine kültür endüstrisinin kitle iletişim araçlarıyla birlikte seyircilere kendi gerçeklerini 

dayatmalarına yönelik durumunu göstermektedir. 

Yarışmada çoğu zaman jüri üyeleri, seslerine döndükleri yarışmacıları kendi takımlarına almak için olmadık 

davranışlar sergileyerek, ses yarışmasından ziyade programı adeta bir talk show haline dönüştürmektedir. Bu durum 

yetenek yarışması olmaktan çok jürilerin kendi aralarındaki konuşmalara dayalı olarak, yarışmada ilgi uyandırmak ve 

dikkat çekmek amacıyla yapılmış bir durumun söz konusu olduğunu göstermektedir. 

 

4.4. Yarışmacılar: 

Karar mercii olarak jüri üyeleri, her ne kadar belli bir tura kadar istedikleri yarışmacıyı eleme şansına sahip gibi 

görülse, aslında yarışmanın son anına kadar halkı etkileyebilmektedirler. Melodramın temel özelliklerinden biri olan iyi 

ve kötü tanımı burada, jüri üyeleri tarafından karar verilerek seyirciye dayatılmaktadır. Bu da kapitalizmin seyircileri 

her ne kadar sisteme dâhil ediyormuş gibi görülse de aslında jüri üyeleri ve sunucular tarafından oluşturulan yapay 

gerçekliklerle yönlendirildiğini göstermektedir. 

Yarışmacılar birçok farklı nedenle yarışmaya katılmış olabilmektedirler. Ancak genel olarak ünlü olma, zengin olma 

amacıyla yarışmaya katılmaktadırlar. Bu durumların tümünü kapsayan kavram “sınıf atlama” kavramıdır. 

Yarışma programları, bulundukları sosyo-ekonomik konumundan memnun olmayan insanlara, popüler kültürle 

birlikte özendirilen hayat şartlarına sahip olma imkânları sunuyor gibi görünmektedir. Bu da bilgi ve beceri 

gerektirmeyen yarışma programlarına, toplumun her kesiminden binlerce insanın katılmasını sağlamaktadır. 

Yarışmaya katılan bütün yarışmacılar, jüri karşısında performanslarını sergilemeden önce, yarışmanın formatı gereği 

kendilerini ifade etmek için kısa bir röportaj vermektedirler. Verdikleri röportajların çoğunda, yarışmacıların genellikle 

aynı cümleler kullanmaları, her ne kadar sıradan insan olmaktan kurtulmak isteseler de aslında kamusal alanda 

standartlaşan bireyler topluluğu olarak karşımıza çıktıklarını gözler önüne sermektedir. 

Yarışmacıların hemen hemen hepsi ise, bu yarışmayı hayatlarının bir dönüm noktası olarak kabul etmektedir. 

Örneğin, bu yarışmayla birlikte profesyonel olarak müzik dünyasına girme düşüncesi yarışmacılar tarafından üstü 

kapalı bir şekilde ifade edilse de aslında “O Ses Türkiye” nin bir sınıf atlama yeri olduğu gerçeğini gözler önüne 

sermektedir. Televizyon yarışmasında şarkı söyleyerek profesyonel şarkıcı olunacağı düşüncesi, kültür endüstrisinin 

sanat konusunda toplumu nasıl bir dar görüşlülüğe sürüklediğini gözler önüne sermektedir. Yarışmacıların halkın 

içindeki sıradan insanlardan oluşması ise, toplumun genelinde, kitlesel olarak bu dar görüşlülüğün ne kadar yaygın 

olduğunu göstermektedir. 

Bazı yarışmacılar ise, niyetlerini belli ederek neden yarışmaya katıldıklarını açıkça belirtmişlerdir. Örneğin, on 

dördüncü bölümde; otuz iki yaşında, evli ve iki çocuk sahibi olan Sezgin Gezer, sokak müzisyenliği yaparak evine 

baktığını ve karısının da mendil sattığını belirterek, yarışmaya katılmasının bir tek nedeni olduğunu söylemiştir: 

“Çocuklarına iyi bir gelecek sağlamak.” 

Yarışmaya müzik eğitimi alan insanların yanı sıra, alaylı(eğitim almamış) ya da meslek olarak müzikle ilgilenmeyen 

farklı meslek gruplarından(öğretmen, öğrenci, yüksek mühendis, garson, vb.) da birçok kişi katılmıştır. Bu da 

göstermektedir ki sosyo- ekonomik olarak iyi durumda olan insanlar bile bulundukları durumdan hoşnut değildir. 

Yarışma yalnızca yarışmacılar için değil, aynı zamanda yarışmacı yakınlarına da sınıf atlama imkânı tanımaktadır. 

Birçok yarışmacı eskisi gibi ailelerinden kaçarak değil, aksine ailelerinin desteğini alarak yarışmaya katılmaktadırlar. 
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Aileler ya da yarışmacı yakınları, çocuklarının ya da yakınlarının sınıf atlama mücadelesini, pencere görünümlü bir 

ekrandan izlemektedir. Ailelerin çoğu yarışmaya katıldıkları yakınlarının bu yarışmayla geleceklerini değiştireceklerini 

inanmaktadırlar. Hatta yarışmacı elendiği zaman, yarışmacıdan çok daha fazla üzülen aileleri olmaktadır. Bu da toplum 

yapısının bize ne denli değiştiğini göstermektedir. 

O Ses Türkiye, insanlara sınıf atlama konusunda formatı gereği de cesaret vermektedir. Jürinin, şarkı söyleyen 

yarışmacıları görmemesi, görsel olarak kendini yeterli görmeyen, yaşlı, kilolu, vb. insanlara da sınıf atlama imkânı 

tanımaktadır. 

 

4.5. Pasifliğe Zorlanan Yarışmacılar ve Bireyin Yok Oluşu 

Kitle iletişim araçlarıyla birlikte insanlar pasifleştirilmekte ve birey olmaktan çıkartılıp, birer kitle haline 

dönüştürülmeye çalışılmaktadır. Adorno bu durumu “paketlenmiş aydınlanma” kavramıyla insanların standartlaştırılan 

yaşam düzeyine monte edilmesi olarak tanımlamaktadır. Başta filmler olmak üzere kitle iletişim araçlarıyla insanların 

kendilerini yaşamalarının son olanağının da örgütlenmiş bir kültür tarafından ele geçirildiğini belirtmektedir (Hıdıroğlu, 

2011: 454). Günümüzde bu ele geçirilmişlik durum filmler yerine televizyon vasıtasıyla gerçekleşmektedir. 

Kültür endüstrisinden geçen filmlerin insanlar tarafından hayatı filmin bir devamı olarak algılamalarına neden 

olması, günümüzde aynı algının televizyonla devam ettiğini göstermektedir. Çünkü seyircinin hızlı bir şekilde görsel 

olarak sunulan her şeyi tüketme arzusu yüzünden düşünme etkinliğinde bulunmamaları, seyircilerin kendiliğinden 

körleşmelerine neden olmaktadır (Hıdıroğlu, 2011: 454). Saatlerce izledikleri televizyon programlarıyla bireyler, 

önlerine ne sunulursa sunulsun, sunulanları koşulsuz kabul edip, kendilerine dayatılan her şeyi içselleştirmektedir. Bu 

durum seyircilerin duygu ve düşünce olarak pasifleştirilmesine neden olmaktadır. 

O Ses Türkiye yarışmasındaki pasifleştirme ve bireyleri kitleselleştirme durumu çok şekillerde ortaya çıkmaktadır. 

Ancak öncelikle belirtilmesi gereken, yarışmacıların öncelikle duygusal olarak pasifleştirilmekte olduğudur. 

İlk olarak jüri tarafından ikna edilmek yoluyla yarışma hakkı kazanan yarışmacılar, sonrasında söz konusu elemeler 

zamanı geldiğinde kolayca yarışmadan elenebilmektedir. Eğer ilk turda birden fazla jüri bir yarışmacıya dönmüş ise, 

yarışmacı istediği jüriyi seçme hakkına sahiptir. Onun dışında yarışmacıların kaderi tamamen kendileri dışında 

gelişmektedir. Bütün bu olanlarda bütün söz hakkı, halk oylamalarına geçilene kadar jüriye aittir. Sonrasında ise 

yarışmacılar halk jürisi tarafından seçiliyor gibi görünse de aslında kitleselleşmiş olan halk, jürinin dayatmış olduğu 

fikirler doğrultusunda oyunu kullanmaktadır. 

Yarışmacıların pasifleştirilmesi, aslında kitlelere örnek teşkil edilecek biçimde verilmektedir. Yarışmacıların 

kendileri hakkında alınan kararlara karşı tepkisiz oluşu, seyircilerin, onlara kitle iletişim araçlarıyla verilen iletiler 

sonucu toplumda egemen yapıya karşı tepkisiz kalmasıyla aynı özellikleri taşımaktadır. Yarışmadaki bu dayatmalar 

kronojik ani dönüşümlere karşı da yarışmacıların sessiz kalmasına neden olmaktadır. Kronojik olarak ani dönüşümleri 

daha iyi ifade edebilmek adına, Acun Ilıcalı’nın on yedinci bölümde yapmış olduğu bu açıklamayı örnek olarak 

gösterebiliriz: 

Acun Ilıcalı: 

- “’Haftalarca bana gel.’ dediğiniz yarışmacıları, şimdi burada hepimizin önünde eleyeceksiniz. Bana gel 

dediğiniz yarışmacıları, lütfen takımıma gel dediğiniz yarışmacıları, burada elemek zorunda kalacaksınız. Ama kurallar 

böyle, sizi biraz rahatlatayım.” 

Ebru Gündeş: 

- “Ne kadar zor işmiş.” 

Acun Ilıcalı- Gökhan Özoğuz: 

- “Dramın, eğlencenin, mutluluğun, belki gözyaşların olduğu bir bölüm bizi bekliyor.” 

“Transfer” olarak adlandırılan ve bu sezon yarışmaya dâhil edilen yeni bir kuralla birlikte, jürinin elediği 

yarışmacıları, diğer jüri üyeleri eğer isterlerse kendi takımlarına tekrar alabilmektedirler. Bu da yarışmacıların sanki yer 

değiştiren bir eşya gibi görülmesine neden olmaktadır. Bu durum kapitalist toplumlarda da bu şekilde görülmektedir. 

Toplum içinde eğer egemen yapının lehine olacak ani bir kronojik değişim söz konusu olursa, kitleler bu duruma 

kolaylıkla adapte edilmektedirler. 

Yarışmada haftalarca yarışan yarışmacı, elendikten sonra aniden yarışma dışına itilmekte ve bu durumda da yine 

elenen yarışmacıya pasif bir rol verilmektedir. Çünkü elenen yarışmacı elendiği andan itibaren ötekileştirilmektedir. Bu 

durum kültür endüstrisi ve kitle iletişim araçlarını reddeden bireylerin toplumdaki ötekileştirilmesine benzetilmektedir. 

Örneğin, yine on yedinci bölümde, Hadise’nin elediği ve diğer jüri üyelerinin de seçmediği yarışmacının ardından 

Acun Ilıcalı: 

- “Evet, Petek O Ses Türkiye maceran bitti!” diyerek yarışmacıyı elendiği andan itibaren yarışmadan 

dışlamaktadır. 
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Görüldüğü gibi kapitalist sistem kitle iletişim araçlarıyla birlikte, kitlesel olarak ele aldığı toplumun bireylerini 

pasifleştirmeyi amaç edinen bir sistemden oluşmaktadır. Jüri üyelerinin yalvararak kendi takımlarına aldıkları 

yarışmacılar, bir anda acımasız bir şekilde sistemin dışına itilmektedir; ancak toplum bu duruma tepki gösterebilecek bir 

yetkinliğe sahip olmaktan uzak olacak kadar edilginleştirilmiş bireylerden oluştuğu için, önlerine sunulan her şeyi 

sorgulamadan kabul etmektedirler.  

 

5. Sonuç 

Oyun insanları özgürleştiren bir yapı olarak görünüyor olsa da, aslında belli kurallara göre gerçekleşmesi mümkün 

olan bir yapıya sahiptir; ancak yine de oyunların toplum içindeki bireylerin kendi aralarındaki etkileşimleri sonucu 

ortaya çıkmış olduğunu düşünürsek; bu aşamada özgür davranışlar sonucu ortaya çıkmış olduklarını kabul edebiliriz. 

Bu nedenle oyunun oyunlaştırılması kültürel öğrenme sürecinde toplumda önemli bir yer tutmaktadır. Çünkü oyunlar 

oyunlaştırma aracılığıyla bireyleri topluma hazırlayıp, onları topluma uyumlu hale getiren bir yapıdır. 

Teknoloji ve dijitalleşme sonucunda oyun kavramı birçok açıdan değişimler yaşamıştır. Bu değişim oyunlaştırmanın 

kaynağını ve bireylerin davranışlarını etkilemedeki kültürel öğrenme sürecini de değiştirmiştir. Artık insanlar kültürel 

öğrenmelerini, önceden belirlenmiş bir formata sahip olan programlardan öğrenmektedir. Bireyler bu programlarla 

birlikte pasifliğe zorlanarak, özgür bireyler olmaktan çıkartılıp, kitleler halinde kendilerine sunulan oyunlarla kültürel 

öğrenmelerini gerçekleşmektedirler. Sonuç olarak da davranışlarını bu oyunlara göre şekillendirmektedirler. Bütün bu 

süreç genel olarak kitle iletişim araçlarıyla gerçekleşen oyunlaştırma sürecini ifade etmektedir.  

İnternet günümüzün en etkili kitle iletişim araçlarındandır ve gün geçtikçe kullanımı daha da artmaktadır; ancak 

henüz televizyon kadar yaygınlaşma imkânına sahip olamamıştır. Çağımızda kültürel öğrenme ihtiyacımızı 

televizyonlar aracığıyla elde etmekteyiz. Televizyonlardaki programlar bireylerin boş zamanını doldurma ve eğlendirme 

işleviyle çok daha fazla karşımıza çıkmaktadır. Bireyler, iş, okul, vb. gibi geriye kalan zamanların çoğunu televizyon 

karşısında geçirmektedirler. Dolayısıyla önlerine sunulan popüler kültür öğelerini, kültürel formlar olarak 

benimsemektedirler. Bu durum bireylerin oyun içerisinde pasifliğe zorlanarak, istenilen amaca yönelik davranışlar 

sergilemesine neden olmaktadır.  

Söz konusu yarışma programı “O Ses Türkiye” de de oyunlaştırmalar söz konusu olmaktadır. Oyunun parçaları 

olan; sunucu, jüri üyeleri ve yarışmacılar; kurguladıkları oyunlarla birlikte programı izleyen kitleleri de oyunun içine 

çekmektedirler. Dolayısıyla kitleler oyuna herhangi bir katkı sağlamadan, pasif bir şekilde oyuna dâhil olmaktadırlar. 

Program sonrasında gösterdikleri davranışlar da yine oyunlaştırma olarak karşımıza çıkmaktadır. İnsanlar yarışma 

programında gördükleri hemen hemen her şeyi, günlük hayatlarını yönlendirecek biçimde ele almaktadırlar. Bu durum 

kültürü oluşturan öğelerin kültürel öğrenme sürecinde kitle iletişim araçlarının ne kadar etkili olduklarını 

göstermektedir.  

 Kitle iletişim araçları ve özellikle televizyon programlarının kültürel öğrenme sürecindeki bu etkilerinin en aza 

indirilmesi, bu konuda bireyler ve toplumun bilinçlendirilmesi için ilköğretim çağından itibaren uygun formasyona 

bağlı olarak “Medya Okuryazarlığı” dersinin öngörülmesi gerekmektedir. Geleceğin bireyleri olacak gençlerin 

izledikleri programların alt metinlerini biliyor olması, onların gelecekte çok daha bilinçli olmasını sağlayacaktır.  
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Abstract 
Emerging technologies into education have been transforming the fabric of classroom setting and there has 

been a shift from traditional notion of the learning environment into a tech-savvy sphere. Language testing 

situations have also benefitted from the technological advancements in question. The increasing use of 

computer technology in language assessment has sparked new debates among researchers and test-takers 

about the appropriateness of the available testing modes. Even though paper-based language tests were the 

most widespread modality in high-stakes tests in Turkey, recent computer integration as an alternative 

assessment strategy in language testing has offered a different modality for candidates. Namely, the Language 

Proficiency Test (YDS) is a paper-based high-stakes test mostly taken by students, civil servants and 

academics, and recently E-YDS (Electronic Foreign Language Proficiency Examination) has been offered as 

an alternative to the paper-based assessment. However, to what extent the candidates are prepared for and 

anxious in different modalities is a significant concern for test-takers.  

In accordance with use-oriented testing, testing is considered to be linked with educational, social and 

political contexts, and test-takers, education and society are affected by tests. The impact of tests on test-

takers therefore should be treated with caution as the diversity in test modality could result in a corresponding 

diversification of test impact. At a time where different language test modalities coexist, investigating the test 

anxiety the candidates experience would be a timely endeavour so as to explore the tests of different 

modality. The aim of this study, therefore, is to find out the washback effect of test anxiety on E-YDS and 

YDS exam candidates and elaborate on the reasons, effects and manifestations of test anxiety they suffer 

from. This is a qualitative study in which semi-structured interviews were carried out to explore the 

candidates' perceptions of test anxiety in paper–based and electronic YDS exam. Participants who have taken 

either paper-based YDS or E-YDS tests and who have not taken any nationwide high-stakes tests were 

included, and the findings were analyzed using the content analysis. The results indicate that despite the 

advantages of time-saving and increased fairness, test-takers expressed their reservations regarding the 

replacement of paper-based tests with the computer-based ones.   

 

1. Introduction 

Even though computer-assisted language testing is considered to be a late bloom, assessing language through 

computer technology was taking place in the 1960s, especially for item banking and test data analysis purposes 

(Chapelle & Douglas, 2006). The intervention of technology in language testing has become more established through a 

more advanced use of computers in language assessment and internationally recognized tests such as TOEFL, IELTS, 

Pearson Versant use computers either to determine, record or store test-takers' language proficiency. Turkey has also 

benefitted from the developments on an international scale and recently much investment has been allocated to promote 

the technological advancements in education. For example, Fatih project, a government initiative to promote 

technology-supported education environments in education, was launched to “equalize access to educational resources, 

engage children with learner-centric pedagogy, and disrupt ineffective classroom models (ERI, 2013, p. 3)”. Moreover, 

another change in proficiency exams in Turkey is about YDS.  

The YDS is a nation-wide high-stakes test that measures the candidates’ language proficiency. It is offered in several 

languages, namely Arabic, French, German and Russian. However, considering the number of applicants and the ones 

who sat for the exam in English and other languages, it could be argued that test-takers make a considerable investment 

to learn English. To speak with the figures obtained from the Student Selection and Placement Centre (OSYM) in 2015 

Fall Period, 116.448 people sat for the English test while this was followed by 3.071 test-takers of Arabic. German, 

French and Russian were the languages with a number of 1.335, 936 and 771 test-takers respectively.  

The E-YDS was offered as an alternative to its paper-and-pencil counterpart in 2014. Even though the standard for 

language tests for Turkish students remain paper-and-pencil tests, students’ experiment with technological 

developments has made it easy for students to help implement a smooth shift to computer-based systems. Since the 

items in the YDS exam are the ones that test candidates' proficiency in grammar and reading skills, the electronic tests 

do not make it much different from the candidates' familiar modality. This smooth transition is achieved due partly to 

the same content. However, this does not mean that candidates do not encounter any challenges at this point; it was not 
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easy for students to become totally familiar with the recently introduced test modality. This is partly because no training 

tailored for the computer-based assessment is provided in Turkish language teaching contexts.  

Students’ proficiency in foreign language skills has become a resource-intensive challenge both in terms of time and 

staff especially in large-scale testing (Kenyon & Malone, 2010). That is, a great deal of time and staff are to be 

allocated to administer a high-stakes test. The YDS is a high-stakes test which is administered twice a year. It has been 

in practice since April 2013 and it serves as an extension of the former state-run high-stakes tests, namely the KPDS 

and UDS. The candidates who obtain a satisfactory score prescribed either by the YOK (the Supreme Education Board) 

or relevant institutions such as university boards and MONE can get exempted from preparatory programs, offered 

foreign language allowance or employed in related jobs. The majority of the candidates are asked to respond to paper-

and-pencil tests; however, recently the E-YDS test serves as an alternative to the mainstream exam modality. This 

transition era from paper-based to computer-based system is not without challenges and pitfalls for test-takers. 

Therefore, exploring candidates’ beliefs regarding this shift to computer-based assessment is of critical value to have a 

better appreciation of the new application. Taking all these into consideration, this study aims to reveal whether 

candidates are ready for different modalities and determine the strengths and challenges of the YDS and E-YDS exams. 

 

2. Review of Literature   

According to Shohamy (2001), testing has been approached by two perspectives: traditional testing and use-oriented 

testing. While testing is considered as an isolated event in the former, in use-oriented testing approaches it is viewed as 

an entity “embedded in educational, social and political contexts. It [therefore] addresses issues related to the rationale 

for giving tests and the effects that tests have on test-takers, education and society” (Shohamy, 2001, p. 4). If follows 

from this that testing, in a modern sense, is more than designing objective items, and test-takers, education and society 

should also be integrated when making decisions through tests. The point of departure will be test-taker perceptions in 

the present study, and the YDS, a high-stakes test administered in Turkey, will be the focus particularly with reference 

to the test anxiety and preferred type of test modality.  

Language anxiety is a distinct construct that describes the nervousness one suffers particularly in language learning 

situations and it is defined as “a distinct complex of self-perceptions, beliefs, feelings and behaviors related to 

classroom language learning arising from the uniqueness of language learning process (Horwitz, Horwitz & Cope, 

1986, p.128). In accordance with Horwitz, Horwitz and Cope’s (1986) distinction, fear of negative evaluation, 

communication and test anxiety are three components that contribute to one’s apprehension. Test anxiety component is 

the basis of this study; however, it is relatively difficult to draw a distinction between test anxiety and foreign language 

anxiety. First of all, test anxiety and foreign language anxiety refer to situational anxiety or state anxiety which is 

defined as “a situation-specific trait anxiety; that is, an individual suffering from state anxiety will manifest a stable 

tendency to exhibit anxiety but only in certain situations” (Phillips, 1992, p. 14). Since examination situations are of our 

focus, trait anxiety, which has to do with one’s disposition will not be addressed.  

Studies on language anxiety usually point to the debilitative impact of test-takers’ apprehension on their language 

performance. Salehi and Marefat (2014) investigated the relationship between foreign language anxiety, test anxiety and 

students’ test performance. The study was conducted with 200 language learners in Iran and it showed that students’ 

exam performance was negatively correlated with their foreign language anxiety and test anxiety scores. Moreover, a 

strong positive relationship was found between foreign language anxiety and test anxiety.  

Studies into gender differences in language anxiety have demonstrated conflicting results. However, a considerable 

number of studies on gender differences reveal that male students are affected by test anxiety less than female students. 

For example, Zaheri, Shahoei and Zaheri (2012) suggested the following:  

Our results agree with those of previous studies which report females to be more test-anxious than males, although it 

is possible that male students are more defensive about admitting anxiety, seen as a treat to their masculinity. The 

students have moderate-level test anxiety, and female students have higher test anxiety compared to male. Gender is 

commonly claimed to impact upon the development and manifestation of anxiety in evaluative situations. (p. 3) 

That females have a higher degree of language anxiety is also noted in other studies (Aydın & Zengin, 2008; 

Dalkılıç, 2001; Rezazadeh & Tavakoli, 2009; Sağlamel & Kayaoğlu, 2013). In addition to this, test anxiety can increase 

or decrease depending on the stakes of the test, that is, whether the test is high-stakes or low-stakes. This kind of testing 

systems affects the results directly because the greater the importance attached to the test, the greater the anxiety, or if 

we put it in Spinoza’s terms “The more important the test is to me, the more intense are the feelings of hope and 

anxiety” (cited in Post, 2006, p. 273). According to Cole and Osterlind (2008), low-stakes tests are described as tests 

whose impact is relatively less than high-stakes tests usually have an important bearing on students’ academic life. 

Since high-stakes tests might affect test-takers’ motivation, employment opportunities, years of study, instructional 
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practices and so on, there is good reason to invest substantial efforts to determine the stakeholder perspectives of these 

tests.     

 

2.1. Washback 

In short, "the effect of testing on teaching and learning is known as “washback" (Hughes, 1989, p. 1). Shohamy 

(1992) defines washback as "the utilization of external language tests to affect and drive foreign language learning in 

the school context" (p. 513). According to Cohen (1994), washback is "how assessment instruments affect educational 

practices and beliefs" (p. 41). Testing is an integral part of every educational system because they test-takers lives and 

life chances are somehow shaped by those tests (Taylor, 2005). These definitions include the "effect" principle and from 

these definitions it seems that language tests, either positive or negative, have some influence on test-takers. What is 

desirable is to help elicit positive washback effect so that the tests help promote a facilitative environment for learning 

and encourage students to study more. Washback is generally perceived as being either negative (harmful) or positive 

(beneficial). Negative washback occurs “when a test’s content or format is based on a narrow definition of language 

ability, and so constrains the teaching/learning context” (Taylor, 2005, p. 154). The washback effect of tests received 

considerable attention, but the washback effect of different test modalities received relatively less attention.   

With the integration of computer technology to the delivery of language assessment, a greater focus on the 

comparison of two different testing modes, namely, face-to-face, which is called direct testing, and person-to-machine, 

or semi-direct testing has been made (Qian, 2009). In the light of the previous research, some conflicting results have 

been evident. Piaw (2012), for instance, conducted a study on Malaysian undergraduate student teachers’ test 

performance in two testing modes, but the researcher found no difference between the testing modes. Accordingly, both 

the computer-based tests and paper-based tests yielded consistent scores and computer-based tests and paper-based tests 

were both found to be valid. Qian (2009) analyzed the tertiary level test-takers’ perception of two testing modes. The 

participants who had sat for both testing modes were asked to compare the direct and semi-direct modes of spoken 

assessment. Even though a considerable number of learners had no direct preference for a particular testing mode, direct 

testing preference outweighed semi-direct testing. Lack of interaction between examiners and examinees was the chief 

reason cited, and this in turn seems to result in a further psychological barrier on the part of the test-takers.   

Hosseini, Abidin and Baghdarnia (2014) compared the Iranian first-year English students’ paper-based and 

computer-based test scores and found that students’ performance was significantly higher in paper-based tests. The 

authors referred to Jamieson’s  (2005) claim that technological innovations could result in a tendency of learners’ taking 

the usefulness of technology for granted. However, if learners are not truly familiar with a particular technology, they 

may not feel comfortable with the situation in which the technology is offered.    

 

3. Methodology 

This is a qualitative study in which the participants’ preferred exam modalities and their justification were explored 

through the semi-structured interviews. The study attempts to investigate the role of test anxiety on candidates’ 
preparedness for computer-based tests and the following research questions were addressed in this study: 

 1- What are the concerns of the candidates about the computer-based and paper-based YDS exams?  

2- To what extent are the candidates prepared for the paper-based and computer-based YDS exams?  

3- To what extent is the YDS/E-YDS exam dis/advantageous for candidates?  

The participants of the study were selected among KTU DELL official Facebook page and DILFORUM internet 

page. An invitation call for the interview was made and the participants who were willing to take part in the study were 

chosen. Totally, 8 participants took part in the study; six of them were males and the remaining two were females. 

Purposive sampling method was used because “researchers handpick[ed] the cases to be included in the sample on the 

basis of their judgement of their typicality or possession of the particular characteristics being sought (Cohen, Manion, 

& Morrison, 2007, pp. 114-115). All of the participants were still students and their ages ranged from 20 to 25. The 

study included 2 the E-YDS participants, 3 YDS participants and 3 participants who did not take either the E-YDS or 

YDS exams. There was a real struggle to find E-YDS participants because the exam the computer-based format was 

new and there was almost no participant around the department where the researchers carried out the study. To get 

access to enough E-YDS participants, some announcements on the departments’ Facebook page were made, and 3 YDS 

test-takers and 3 participants who have sat neither YDS nor E-YDS tests were found via this post. As the E-YDS 

participants were still missing, one more post was shared on DILFORUM, an internet site that allows people to share 

their test experiences. Two participants who sat for the E-YDS volunteered to take part in the study and they were asked 

to self-administer the interviews. Except for the interviews of E-YDS participants, the interviews were held face-to-

face. 
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The semi-structured interviews were comprised of 12 questions and the participants were asked to reveal their 

perceptions of test modalities. These questions were prepared with the help of a colleague who was expert in qualitative 

studies. After receiving an expert opinion, the questions were piloted and three students were asked to reflect on the 

clarity of the items. Then the interviews were administered in a silent environment around the department of English 

Language and Literature of KTU, and the respondents’ consent was obtained orally. The interviews were recorded using 

a voice recorder. Right after that, the researchers transcribed the records verbatim. Then, the content analysis was used 

to analyze the data and recurring themes were identified by the researchers. In order to ensure and promote the 

consistency and trustworthiness of the data, the following procedures were followed. Related studies in literature were 

reviewed and this helped the researchers formulate the research questions and design the research. The interview 

respondents were told that their names would not be reported in the research. The respondents, therefore, were indicated 

with a number sign (#). Another faculty experienced in qualitative inquiry was asked to develop codes. When these 

codes were compared with those of the researchers, the consistency was calculated to be 80%, which meant that a 

considerable number of the codes developed were consistent. 

 

4. Results and discussion 

The qualitative data collected through the interviews were analyzed to obtain the perceptions of the students about 

the washback effect of test modality for nation-wide high-stakes tests. There were twelve questions in the interview. 

With the first question, the students were asked whether they took any nationally or internationally recognized exams 

such as; the KPDS, UDS, YDS, E-YDS, TOEFL or IELTS. All students except three participants (#1, #2 and #3) stated 

that they took at least one of those tests. That is to say, #1, #2 and #3 attended none of these high-stakes tests but #4, #5, 

#6, #7 and #8 took one of the high-stakes tests at least once (See Table 1).     

                                    

Table 1 Respondents' Test Experience in High-stakes Tests 

Participants Tests Taken  

S1 -  

S2 -  

S3 -  

S4 YDS  

S5 YDSx3, PTE  

S6 YDSx2  

S7 YDSx2, E-YDS 1  

S8 E-YDS, TOEFL  

  

With the third question, students were asked whether they define themselves as an anxious person in general or 

whether the respondents feel anxious in testing situations. One respondent (#1) indicated that s/he is usually anxious 

and the respondent was considered to have trait anxiety, but the rest of the respondents were reported to suffer from 

situational anxiety (See Table 2). 

 

Table 2  Respondents' reported anxiety type  

 

Respondents                                                           Anxiety Type      

 

 

Info 

S1 none  Trait Anxious 

S2 none Situational Comfortable 

S3 none Situational Comfortable 

S4 YDS Situational Comfortable 

S5 YDS Situational Still has time 

S6 YDS Situational Anxious 
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S7 E-YDS Situational Comfortable 

S8 E-YDS Situational Anxious 

 

 

 

That the respondents grew anxious were evident in their explanations:   

“I do not worry easily but especially I worry about the YDS or KPSS exams which affects our career directly  because if 

we do not pass those exams we do not have a halfway decent profession (#4)” 

I took the last E-YDS. I was very anxious prior to the exam because we received our education in paper-pencil format. 

Even if I know how to use computer, it was enough for me to get nervous. I think my anxiety was quite expected because 

it was the first time I took a test in a different modality. I was expecting to get relaxed after the exam because I 

experience the same things after each exam. But this time my head was bobbing. (#8)    

Also, I got anxious in that way in the other exams but it was completely different in the YDS. In the other exams people 

can find the correct one via using choices in a logical way. I really got anxious because it was not my native language. I 

was thinking in Turkish but text was in English and I thought that it will force me to be failed. (7)               

The fourth question was relevant to the third question and the respondents who took those high-stakes tests (#4, #5, 

#6, #7, #8) were asked to reflect on their previous exam experience. The participants in general stated that high-stakes 

tests were more anxiety-provoking than other exams. That students were not duly familiar with the exam modality was 

an important consideration for one of the participants (#8), who stated:  

I was really anxious because the last exam that I attended was e-YDS….but, all of us grew with pencil-paper based 

system. Therefore, accepting that the exam is readily accepted in any format could be misleading. It is difficult to 

change the established patterns and systems.      

Another respondent stated that s/he felt comfortable because s/he was not really pushed by academic aspirations. “I 

was not thinking of a master’s program, so I can say that I felt free” said #7. It could be argued that those who are 

pursuing an academic degree usually feel nervous as they feel themselves in a stiff competition and this usually makes 

them feel apprehension in testing situations. However, those who are not in the pursuit of an academic degree feel more 

comfortable and experience a less competitive atmosphere. This is evident in the following words:  “I felt good because 

I was not in a hurry. …I still have several years to get a good score (#7).  

The fifth question was about the importance attached to high-stakes tests such as the YDS, E-YDS, UDS, KPDS and 

the reasons for the attached importance. Thus, the researchers wanted the respondents to elaborate on their answers (See 

Table 3). 

 

Table 3 Significance Attached to the Exam and Its Rationale 

 

Participants Importance attached to exams         Info 

S1 none Important Academic 

S2 none Important Academic 

S3 none Not Important No Academic Plans 

S4 YDS Not Important No Academic Plans 

S5 YDS Important Private Inst. 

S6 YDS Important Master’s 

S7 E-YDS Important Academic  

S8 E-YDS Important Academic 

                                              

In general, the answers were consistent with each other and the participants agreed that these high-stakes tests play a 

far more significant role if the participants have academic plans. For example, #8 stated “Of course they have a crucial 

role. I want to be a professor in the end of my student life. Nothing else.” The sixth and seventh questions were related 

to each other and the respondents were asked to draw a comparison between pencil-paper-based tests and computer-

based tests. The reported advantages and disadvantages of computer-based tests are tabulated as follows (See Table 4). 
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Table 4 Reported Advantages and Disadvantages of Computer-based Exams 

 

Advantages Disadvantages 

Familiarity with the modality (S8, S6, S7) 

More dependable results (S1, S4) 

No marking on the paper (S2; S3) 

Observer’s Absence (S6) 

Time-saver (S4) 

No ink or cutting problem for papers(S3) 

Earlier result announcement (S4) 

Exposure to diversity of language (S5) 

Lack of manageable revision opportunities  (S1; S5) 

Digital immigrant (S2; S5) 

Eye-strain (S8) 

Lack of adequate access opportunities (S8) 

Lack of familiarity (S1) 

Touch with the paper (S7) 

 

 

The participants provided detailed answers for these two questions. The most reported advantages are familiarity 

with the modality, reliability of the results and the opportunity of marking through computerized assessment. The 

absence of the observer, the time-saver facility, the lack of ink or tear problem, quicker result announcement and 

exposure to diversity of language were the other highlighted advantages. However, lack of manageable revision 

opportunities, unpreparedness of some test-takers for computer-based tests were the recurring disadvantages. 

Furthermore, eye-strain, lack of adequate access opportunities, lack of familiarity with the software, lack of touch with 

the paper were the other mentioned drawbacks.     

Participants' preferred exam modality (computer-based or paper-pencil based) was another issue that was covered in 

the interviews. As can be understood from Table 5, the greater importance attached to high-stakes tests, the higher the 

level of anxiety.  #1, #6 and #8 agreed that they were pursuing an academic career, while #1, #6, and #8 claimed that 

their high level of anxiety was provoked by the high-stakes tests. Being unprepared, long span of time allocated for the 

exam, invigilator behavior, fear of dislocate answers and noise problem were other cited issues that created more 

anxiety 

 

Table 5 Respondents' Reported Reasons for Test Anxiety 

 

Anxiety Provoking Nature of Tests 

High stake tests(#1, #6, #8) 

Unpreparedness (#2) 

Long period of examination (#5)  

Observer (#3) 

Fear of dislocate answers (#2) 

Speaking (#4) 

                                               

The researchers wanted to go further into the issue by asking another question on the preferred modality. This time 

preference of other people rather than themselves was the case because it was thought that the respondents could be 

producing socially desirable answers. Different forms of bias are likely to creep in when researchers are gathering data 

through interviews (Kitwood, 1977), so the researchers thought that this could be reduced through asking this through 

others’ perspective. This time however the participants seemed to agree on the notion that the paper-pencil tests were 

the mainstream modality that suited examinees’ familiar testing situations. As #6 suggested:  

“According to my living conditions, I can’t go to Ankara for the exam. This means extra expense for me. And The E-

YDS is more expensive than pen-paper exam. But if I find the chance, I certainly choose the E-YDS. It is safer and less 

anxious for me.” 
The tenth question of the interview aimed at eliciting the participants’ perception of the most appropriate study 

habits. The participants in general pointed to the gaps between the current pencil-paper-based education system and the 

alternative computer-based examination system. One manifestation of this was evident in one of the respondents’ 
comments: “But the computer-based exams do not really fit me because I was exposed to paper-pencil tests throughout 

my life. I was trained for the paper-pencil tests and it does not sit comfortable with me to take computer-based tests 

(#7)”  

When the participants were asked to comment on the ways to overcome their language anxiety particularly in testing 

situations, they pointed to the significance of practice (#8, #7, #5, 2#) and test environment (#6).  #6 argued that the 

environment should be well-designed and there should be no distracting things around. Lack of distractors could help 

test-takers focus on the computer screen better. Further issues highlighted by the respondents are that the candidates 

should get prepared psychologically (#7) and this could partly be achieved through sample E-YDS tests (#1, #3, #4, #7, 

#8), less populated exam halls and less anxiety-provoking atmospheres in which there is not a stiff competition (#2) and 
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there are friendly exam invigilators, and involved in opportunities such as songs and games which will help them 

internalize the workload (#4). The data reveal that, all students (n=8) believed that familiarity with the examination 

style could be a very effective solution. 

 

5. Conclusion 

Computer-based examination has recently been introduced as an alternative to the mainstream paper-based exams. 

Previous studies in which the paper-based tests were compared with computer-based tests (Coniam, 2006) seem to gain 

support when the respondents’ call for familiarity and beliefs and suggestions in favour of paper-based tests are taken 

into account. However, considering the qualitative nature of this study, this favouritism is at perception level and more 

empirical data incorporating a comparison of the tests scores of these two modalities would constitute a stronger basis 

for examining the role of different modalities on test-takers’ achievement.    

Familiarity with the tests is an important consideration, but for computer-based tests what most test-takers are 

familiar with are the sample prefaces offered in the official page of the OSYM. Teaching institutions, either/both state-

run and/or private should support the candidates with a wealth of opportunities to get a feel of the exam prior to the 

exam date. Lack of adequate familiarity with the exam could result in a more anxiety-breeding atmosphere in which 

participants feel nervous and demonstrate a less successful performance than they otherwise might have performed. The 

call for familiarity is significant in early studies as well. For instance, Taylor et al. (1988) conducted a study in which 

examinees who were familiar with the test scored higher than the ones who were not.     

Despite the promises of computerization, computer-based tests are threatened by test validity concerns (Taylor et al., 

1988). The test-takers might demonstrate a proper degree of English proficiency in paper-based tests, but this may not 

necessarily translate into the same proficiency level in computerized settings. Even though it is taken for granted that 

the test-takers are already familiar with the testing system, there is need to ensure that the test-takers are equipped with 

necessary computer skills. If construct-irrelevant variance is introduced, the measurement could be polluted (Messick, 

1989).  

Further studies could be implemented to see the link between perception and overt behaviour. However, in order not 

to disadvantage any test-takers, the modalities preferred by the learners should be offered as an alternative. Otherwise, 

the test validity could be jeopardized as the outcomes will not be the real representatives of test-takers’ language 

proficiency. As testing is part and parcel of learning, there is greater need to understand how best to measure the test-

takers’ performance.   

There is still much to be learned in regard to computer-based testing, especially the E-YDS. Computer-based testing 

is a rapidly growing medium in the education world. That is why it is important to explore the effectiveness of 

computer-based examination and the current educational system. 
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Yetişkin Bireylerin Tarihi Öğrenirken Teknoloji Kaynaklarını Kullanım Durumlarının 

İncelenmesi 

 
Mehmet TEMİR

1
 

Ümit ÖZER
2
 

 

Özet 
Tarihin öğretiminin temel işlevi, bireylerin kendilerine dair yerel, kültürel ve ulusal gelişmeleri içine alan, 

dünyadaki gelişme ve değişimleri sebep sonuç ilişkisi içinde anlayabilmeleri konusunda onlara yardımcı 

olmaktır. Tarihin başka bir işlevi de, insanlara eleştirel ve şüpheci düşünebilmeyi öğretmek ve onları bugünün 

dünyasında yaşanan problemler ile yüzleşmeye hazırlamaktır. Geçmiş olay ve olgular tarih bilimi ile açıklığa 

kavuşmaktadır. Belli bir dönem, olay ya da olgulara ait bireysel yaşantıların, zihnin derinliklerinden çıkarılıp 

ele alınması ile toplumların geçmişle ilgili bilgilerini zenginleştirmek mümkün olabilir. Bu yaşantılarda 

geçmiş olay ve olgular yer almaktadır.  

Geçmiş olay ve olguların öğrenilmesi açısından sözlü kaynakların değeri uzun bir süre tartışmaya açık bir 

konu olarak kalmıştır. II. Dünya Savaşı sonrası bu kaynakların da artık tarih öğretiminde kullanılabileceği 

tartışılmaya başlanmıştır. Bu sayede zaman içinde sözlü kaynakların da öğrenme sürecine katılması ön plana 

çıkmıştır. Sözlü kaynakların tarihe dair bilgilerini öğrenebilecekleri bilişim teknolojileri, medya ve yaşantılar 

gibi pek çok unsur mevcuttur. Buradan hareketle bu çalışma, eğitim öğretim esnasında önemli sözlü tarih 

kaynaklarımız olan yaşlılarımızın hatıralarında yer eden tarihi öğrenirken, teknoloji kaynaklarını kullanım 

durumlarını betimlemek amacıyla yapılmıştır.  

Araştırma nitel araştırma yöntemlerinden fenomonolojik desene uygun olarak yürütülmüştür. Araştırmanın 

çalışma grubunu Tokat ilinde yaşayan 70 yaş ve üzerindeki 40 katılımcı oluşturmuştur. Araştırmada örneklem 

amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme yöntemiyle belirlenmiştir.  Burada bahsedilen ölçüt 

katılımcıların 70 yaş ve üzeri olmaları şeklinde belirlenmiştir. Veri toplamak için ise araştırmacılar tarafından 

geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılarak görüşmeler yapılmıştır. Araştırmada Elde edilen 

veriler betimsel analizle değerlendirilmiştir. 

Araştırma sonucunda katılımcıların geneli tarihi televizyon ve radyo gibi görsel ve işitsel iletişim araçlarından 

öğrendikleri bulgusuna erişilmiştir. Bilgisayar ve akıllı telefon ile ilgili bir etkileşime ise rastlanmamıştır. 

Bunun sebebinin katılımcıların yaşları itibariyle dijital çağın getirdiği yeni teknolojilere yabancı kalmaları 

olduğu düşünülmektedir. Araştırmada bunlardan başka, yaşayarak tarihi öğrendiğini söyleyenlerin yanında 

çevreyi de öğrenme aracı olarak kullananlara da rastlanılmıştır. Ayrıca önemli bir diğer sonuç ise gazete gibi 

yazılı basın hemen hemen hiç takip edilmemekte olduğudur. 

                Anahtar Kelimeler: Teknoloji ile tarih öğrenimi, sözlü tarih, tarih öğrenim kaynakları. 

  

The Study Of The Case Of The Adult’s Using Technological Sources While Learning History 

 

The basic function of teaching history is to help individuals understand the developments and changes in the world 

including cultural and national developments about them in a cause effect relation. Another function of history is to 

teach people critical and sceptical thinking and get them ready to face the problems of the modern world. Past events 

and facts are clarified through history. It is possible to enrich knowledge of communities about the past by displacing 

individual experiences in the depths of mind, which belong to a certain period, event or a fact. There are past events and 

facts in these experiences. 

The value of oral sources has been a debatable issue for a long time from the perspective of learning past events and 

facts. After World War II, these sources were discussed in order to be used in teaching history. Thus, inclusion of oral 

sources in learning process came into prominence in time. There are plenty of elements such as information technology, 

media and experience through which knowledge of oral sources about history can be taught. From this point of view, 

this study has been conducted to detect the case of the use of technological sources while we are learning the history in 

the memories of our elders who are our important oral sources during the process of education and training. 

The study has been conducted in accordance with phenomenological model, a qualitative research method.  The 

working group of the study consists of 40 participants at and over the age of 70 from Tokat province. The sample in the 

study has been determined by criterion sampling method, which is one of the purposive sampling methods. The 

criterion mentioned here is pointed out as the participants are over 70. The interviews were made by using semi-
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structured interview forms developed by researchers in order to collect data. The data obtained from the study were 

assessed with descriptive analysis. 

As a consequence of the study it was found out that most of the paricipants had learnt history from audio-visual 

media such as television and radio. No findings were obtained about computers or smart phones. It is thought that the 

reason for this is that the participants are strange to new technology of digital age due to their age. Apart from them, in 

the study there are also people who use environment as a learning material along with those saying that they have 

learned history through experience. Besides, another significant outcome is that printed media like newspapers were 

hardly followed. 

Key Words: Learning History Through Technology, Oral History, History Learning Sources 

 

1.  Giriş 

 Tarih, bir milletin kendini tanıyıp, varlığını koruması için gerekli bilgileri barındıran bir araçtır. Birey ve toplumlar, 

geçmişte yaşadıkları sayesinde geleceğe adım atarlar. Bugün bir milletin sahip olduğu tüm değer sistemi ve milli kültür 

faktörleri geçmişten kalan miraslardır. Tarih, bir olgunun, bir tarihi olay ve olgunun süresini tayin etme ve tespit etme, 

bir olayın meydana geldiği ya da ortaya çıktığı anı ifade etmektedir (Gibb, 1979; akt. Metin, 2011: 16).Anlam olarak 

“bir şeyin zamanını belirlemek” olan tarih, sosyal bilimlerde kullanıldığı anlamıyla incelendiği takdirde, tarih 

kavramının iki durumu ifade ettiği söylenebilir (Şıvgın, 2009: 36): İlk olarak, bir toplumun, bir milletin ya da tüm 

insanlığın zaman içinde yaşamış olduğu gerçekler, ikinci olarak, yine bir toplum yada tüm insanlık tarafından yaşanan 

gerçeklikler ile ilgili yapılan bilimsel araştırmalar ve bu araştırmalar neticesinde ortaya konulan bilgilerin 

bütünlüğüdür.Tarih sadece geçmiş, yaşanmış ve geride kalan olayların değerlendirileceği bir süreç değildir.  Bu sebeple 

tarih, “gerçeklik” ile “yitik gerçekliğin bilgisinin arayışı” olarak, birbiriyle çok bağlantılı iki temel tanıma dayandırılmış 

olmaktadır (Metin, 2011). Bu bağlamda tarih kavramının hem bilimsel çalışmaların yapıldığı bir yönü hem de insana 

dair yaşanmışlıkları içeren bir yönü vardır. İnsanın sosyal bir varlık olması, yaşamış olduğu deneyimleri, yaşadığı ve 

yaşanılan hatta yaşanacak olanların hepsi, kısacası; geçmiş, şimdi ve geleceğin hepsinde tarihe yönelik kısımlar bulunur 

(Şıvgın, 2009). Genel olarak tarih, toplumun zaman içindeki gelişim ve değişimini ortaya koyan, insanların kendi 

toplumuyla diyalogunu ve birbirleriyle bütünleşmesini tetikleyen, insandaki toplum bilincini canlandıran bir kültür 

hazinesidir (Turan, 2002).Tarih toplumların ve insanların davranışlarıyla ilgili bilgiler vermektedir. Temel olarak 

yaşanılan her an tarih olarak nitelendirilebilir. Tarih ve tarihin bilgisinin doğru olması arasında da bir takım farklılıklar 

mevcuttur. Yaşanan tarih, gerçektir yani realitedir ve nesnel olgu ve olayları kapsamaktadır. Tarihin doğru bilgisiyse, 

tarih bilgisi terimidir ve bu hakikati ifade etmektedir. Ancak tarih, kapsamı, tanımı ve yöntemleri açısından bugün dahi 

farklı yaklaşımlara ve yorumlara sebep olan bir bilim dalıdır (Yediyıldız, 1990: 25).  

Yazılan ve insanların eline geçen her türlü doküman tarihin konusunu içermektedir. Dolaysıyla, sıradan bir evrak, 

bir anı defteri, mektup ya da herhangi bir kitap tarih için kaynak oluşturabilmektedir. Geçmişte yaşanan olay ve 

olguların yazıya dökülüp, geleceğe aktarılması amacı neredeyse bütün toplumlarda tanık olunan bir durumdur. 

Toplumun örgütlenmesi ve toplumda çeşitli kurumların oluşmaya başlaması ile birlikte, toplum içinde yaşanan olaylar 

kayda alınarak tarih yazıcılığının başladığı söylenebilir. Bu bağlamda ilkçağda Sümerlerin oluşturduğu yıllıklardan 

bahsedilebilir. O dönemden sonra uzun bir süre geçmişte yaşanan olaylar bizzat devletler tarafından kayda alınmış ve 

aktarılmıştır. Tarih, bu özelliğiyle devlet kayıtlarının tutulduğu ve aktarıldığı dokümanlar olmuştur (Akkoç, 2008: 5).  

Zaman içerisinde bu kayıtlar daha da özele inmiş ve tarih eğitmenleri yetişmeye başlamıştır. Tarih anlayışı daha 

kapsayıcı bir hal alarak insanların sosyal hayatını, çalışma alanını da analiz etmeye başlamıştır. Tarihçi olmak bu 

anlamda insan yaşamının ve toplumun mekân ve zaman içerisinde sınırlılığını ve devamlılığını fark etmek ve bütün 

bunların farkında olmak anlamına gelir (Şıvgın, 2009: 37).  

Bir araştırma faaliyeti niteliği taşıyan tarih, akademik ve bilimsel bir disiplin olarak kurumsallaşmıştır. Zaman 

içinde insanların gerçekleştirdiği davranış ve eylemleri inceleyen tarih biliminin insanlara nasıl aktarıldığı da çok 

önemlidir. İnsanların, toplumsal olgu ve olaylar üzerine sahip olunan bilincin temelini belirli tarih bilgileri 

oluşturmaktadır. White, tarih öğretimindeki temel hedefin demokratik bir toplum içinde bağımsız, eleştirel ve gerçekçi 

düşünebilen bireyler yetiştirmek olduğunu ifade ederken, Lee ise tarih öğretiminin demokratik bir toplumla arasında 

doğrudan bir ilişki olmadığını belirterek; okullarda öretilen tarihin temel amacının toplumu değiştirmekten ziyade 

öğrenciyle onların dünya içerisinde neler gördüğü ve nasıl gördüğünü değiştirmek olduğunu savunmuştur (Dinç, 2011: 

1433). Bu noktada tarih kitaplarının da önemi büyüktür. Pingel’in tarih kitaplarının aktardığı bilginin yanı sıra bir 

toplumun toplumsal ve siyasal normlarını da zihinlere kazımaya çalıştığını ifade etmesi bu kitapların ehemmiyetini 

ortaya koymuştur (Yalavuz, 2006:22).Sonuç olarak, tarih, milletlerin kültürlerini, milli ve manevi tüm değerlerini 

nesilden nesle aktarıp, geçmişin olaylarıyla geleceği yönlendiren bir bilim dalıdır. Bu nedenle tarih milletler için büyük 

önem taşır.  
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2.  Amaç 
Geçmişte yaşanan olay ve olguların doğru kaydedilmesi ve doğru aktarılması tarih bilimi için önemlidir. Bu nedenle 

tarihin bu misyonu kadar, doğruluğu da ayrı önem taşımaktadır. Tarihi doğru öğrenmenin birçok yöntemi 

bulunmaktadır. Bunlardan bir tanesi de kaynak çeşitliliğini artırmaktır. Kaynak çeşitliliği bağlamında yetişkin insanların 

yaşanmışlıkları bize tarih öğretiminde ışık tutabilmektedir. Bu çalışmayla birlikte tarih öğretiminde yararlanılabilecek 

yetişkin bireylerin, tarihi hangi kaynaklardan öğrendiklerinin belirlenerek tarih öğretimine katkı sunulmak 

hedeflenmiştir.Bu amaçla, halen yaşamakta olan 70 yaş ve üzerindeki yetişkinlerimizin yakın tarihimize ilişkin bilgileri 

edinirken teknoloji kaynaklarından yararlanma durumlarının edilmesi, birincil elden tarih öğretimi açısından önemli 

görülmektedir. 

 

3. Yöntem 

      3.1. Araştırma Modeli 

Bu araştırma, yetmiş yaşın üzerindeki insanların yakın tarih konusundaki bildiklerini hangi kaynaklardan 

öğrendiklerinin analiz edilmesi amacı ile yapılmıştır. Çalışmada, nitel araştırma yöntemlerinden fenomonolojik desen 

kullanılmıştır. Olgu bilim deseni olarak da bilinen bu modelde ayrıntılı bilgi sahibi olmadığımız ancak farkında 

oluğumuz sorunlara odaklanılmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2006). Fenomonolojik araştırmada, varsayım ve 

paylaşılmış deneyimlerde özün özü vardır. Bu cevherler sıklıkla deneyimden bir fenomen yoluyla anlaşılan ana 

anlamlardır (Patton 2002, s.106; akt, Merriam,  2013). Olgular yaşadığımız dünyada olaylar, deneyimler, algılar, 

yönelimler, kavramlar ve durumlar gibi çeşitli biçimlerde karşımıza çıkabilmektedir. Bu olgularla günlük yaşantımızda 

çeşitli biçimlerde karşılaşabiliriz. Ancak bu tanışıklık, olguları tam olarak anladığımız anlamına gelmez. Bize tümüyle 

yabancı olmayan aynı zamanda da tam anlamını kavrayamadığımız olguları araştırmayı amaçlayan çalışmalar için olgu 

bilim (fenomenoloji) uygun bir araştırma zemini oluşturur. Bu desende fenomenler çevremizdeki olaylar kavramlar ya 

da durumlar olabilir (Yıldırım ve Şimşek, 2006). Bu araştırmadaki fenomen ise yetişkin bireylerin tarihe dair bilgilerini 

öğrenirken teknoloji kaynaklarından yararlanma durumlarıdır. Böylece bu desenle konuyla ilgili var olan durum 

ayrıntılı bir şekilde betimlenmeye çalışılmıştır. 

 

     3.2. Çalışma Grubu 

Araştırma için amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme kullanılmıştır. Ölçüt örnekleme; önceden 

belirlenmiş bir dizi ölçütü karşılayan bütün durumları kapsamaktadır. Burada sözü edilen ölçüt veya ölçütler araştırmacı 

tarafından oluşturulabilir ya da daha önceden bir ölçüt listesi kullanabilir (Yıldırım ve Şimşek, 2006). Burada ölçüt, 

çalışma grubunda yer alan katılımcıların 70 yaş ve üzerinde olmalarıdır.  Bu ölçüt doğrultusunda araştırmanın çalışma 

grubunu Tokat ilinde yaşayan 70 yaş ve üzerindeki 40 katılımcı oluşturmuştur. Bu katılımcıların 8 tanesi kadın 32 

tanesi ise erkektir. 

 

 

 

     3.3. Veri Toplama Aracı 

Çalışmanın verilerini toplamak için ise araştırmacılar tarafından geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme formu 

kullanılarak görüşmeler yapılmıştır. Araştırmada uzman görüşü ışığında oluşturulan görüşme soruları kullanılarak 3 

katılımcı ile pilot çalışma yapılmıştır.Bu görüşmeler uzmanlar ile analiz edilerek, amaca uygun olarak yarı 

yapılandırılmış görüşme formu olarak düzenlenmiştir. Zira görüşme aracı olarak kullanılan yarı yapılandırılmış formlar, 

katılımcıların kendini ifade edebilme olanağı bulabilmesi ve sadece ilgili alanda derinlemesine araştırma yapılabilmesi 

için (Büyüköztürk vd., 2012) gereklidir. Standart soruların dışında ansal ve sonda sorular da kullanılmıştır. Yapılan 

görüşmeler katılımcılarda izinleri alınarak kayıt altına alınmıştır. Veri olarak toplam 13 saatlik görüşme kaydı transkript 

edilerek yazıya dökülmüştür. 

 

     3.4. Verilerin Analizi 

Veri analizi, elde ettiğiniz verinizin anlamını dışarıya aktarma sürecidir. Verinin anlamını aktarma; insanların ne 

söylediğini, araştırmacının ne gördüğünü ve okuduğunu birleştirme, indirgeme ve yorumlamayı içerir (Merriam, 2013).  

Bu araştırmada katılımcıların neler söylediğini ve nasıl bağlar kurduklarını görebilmek için; elde edilen veriler söylem 

analizine ve betimsel analize tâbii tutulmuştur. Söylem, insan deneyimlerini yansıtır ve aynı zamanda da bu 

deneyimlerin önemli bağlantılarını kurar. Bu nedenle söylem analizi, söylemin etkilendiği veya söylem tarafından 

kurulan insani deneyimin herhangi bir parçasıyla ilgili olabilir (Punch, 2005). Betimsel analizde ise elde edilen veriler, 

daha önceden belirlenen temalara göre özetlenir ve yorumlanır. Bu analizde amaç elde edilen bulguları düzenlenmiş ve 

yorumlanmış bir biçimde okuyucuya sunmaktır (Yıldırım ve Şimşek, 2006). Bu bağlamda görüşme formları iki ayrı kişi 
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tarafından ayrı ayrı ele alınarak kodlar oluşturulmuştur. Daha sonra bu kodlar alan uzmanları tarafından tekrar gözden 

geçirilmiştir. Analiz sürecinde farklı sorulardan elde edilen aynı kodlar, doğasına uygun bir şekilde tek bir tema altında 

toplanmıştır. Elde edilen bulgularda nitel çalışmaların niceleştirilebilirliği özelliğine (Mayring, 2000) dayanarak sıklık 

tabloları kullanılmıştır.  

 

     3.5. Geçerlik ve Güvenirlik 

Nitel araştırma ile yapılan çalışma ve sosyal bilimler alanlarındaki çalışmaların doğası gereği, nicel araştırmalardaki 

geçerlik ve güvenirlik ölçütleri ile değerlendirilmesi konusunda büyük sorunlar ortaya çıkmaktadır. Bu durumun en 

büyük nedeni, sosyal bilimlerde yer alan olgu ya da durumların bir süreklilik arz ederek, değişim içerisinde oluşudur. 

Ortaya çıkan bu sorunun aşılması çabası, nitel araştırmanın, gerek veri toplama, gerekse verilerin analiz edilmesi 

sürecinde birden fazla yöntemin kullanılabildiği esnek bir yapıya kavuşması gibi bir fırsatı doğurmuştur. Ayrıca bu 

sorunun aşılması, nitel çalışmaların geçerliğinin ortaya konulması, nitel araştırma ve sosyal bilimlerin doğasına uygun 

kavramlarla mümkün olmaktadır. Çoğunlukla nicel araştırmalarda kullanılan iç geçerlik ve dış geçerlik kavramlarının 

yerine sırasıyla, inandırıcılık ve aktarılabilirlik (transfer edilebilirlik) kavramları kullanılmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 

2006). İç ve dış güvenirlik kavramı için ise sırasıyla, tutarlık ve teyit edilebilirlik kavramları kullanılmaktadır.  

 Çalışmanın inandırıcılığını (iç geçerlik) sağlayabilmek için, analiz edilen verilerden elde edilen kodlar, alan 

uzmanlarının düşünceleriyle şekillendirilmiş, temalar oluşturulmuştur. Ayrıca görüşme sorularını oluşturmak için üç 

katılımcıyla pilot görüşmeler yapılmıştır. Böylelikle toplanan verilerin inandırıcılığı sağlanmaya çalışılmıştır. Bunun 

dışında görüşmeler esnasında söylemlerin/verilerin anlaşılabilirliği için sonda ve ansal sorular kullanılmıştır. Böylece 

katılımcıların kendi söylemlerini teyit etmeleri sağlanmıştır. Araştırmanın aktarılabilirliğini (transfer edilebilirlik, dış 

geçerlik) sağlamak için amaçlı örneklemelerden ölçüt örneklem seçilmiştir. Bu amaçla 70 yaş ve üzerindeki 

katılımcılarla görüşme yapılmıştır. Ayrıca elde edilen veriler ayrıntılı betimlenmiş, verilerin temalar kapsamında 

değerlendirilmesinden sonra, ortaya çıkan her bir ifade, doğrudan alıntılarla olduğu gibi yansıtılmış ve veri kaynağı olan 

katılımcıların, görüşmeler esnasında hangi ortam ve düşüncelerde oldukları aktarılmaya çalışılmıştır. Çalışmada 

tutarlığın (iç güvenirlik) sağlanabilmesi için, kodlamalar ve veri çözümlemeleri iki ayrı kişiyle gerçekleştirilmiştir. 

Bunun yanında araştırmanın teyit edilebilirliğinin (dış güvenirlik) sağlanması için ise kodlamalar aynı kişi tarafından 

birer ay arayla iki defa kodlanmış ve bu kodlar karşılaştırılmış bununla birlikte, görüşmeler aynı kişi tarafından 

yapılmış, ayrıca uzman görüşüne de başvurulmuştur. 

 

4. Bulgular 

Araştırma kapsamında katılımcılarla yapılan görüşmeler sonucunda, tarihi olayları hangi kaynaklardan 

öğrendiklerine dair erişilen bulgular aşağıdaki tabloda sunulmuştur.  

 

Tablo 1: Yetişkin bireylerin tarihi öğrenirken kaynak kullanım durumları 

 

Tema Söylem Sıklık Toplam 

Ö
ğ
re
n
m
e 

K
ay
n
ak
la
rı

 

Televizyondan 40 

40 

Radyodan 20 

Çevreden 14 

Yaşayarak 11 

Gazete 1 

 

 Tablo analiz edildiğinde katılımcıların tarihi öğrendikleri kaynakların en başında televizyon gelmektedir. Zira 

40 katılımcı da televizyonun kendileri için tarih öğrenme kaynaklarından biri olduğunu ifade etmiştir. Tarihi olay ve 

olguları öğrenmek için yetişkin bireylerin televizyonun ardından en fazla tercih ettikleri kaynak radyo olmuştur. 

Katılımcıların yarısı radyodan tarih öğrenmek için faydalandıklarını belirtmiştir. Yetişkin bireylerin bir diğer tarih 

öğrenme kaynağı ise yaşadıkları çevredir. Yarıya yakın sayıdaki katılımcı sosyal yaşamlarının, muhabbet ve arkadaş 

ortamlarının yani çevrelerinin kendilerine tarihi öğrenmeleri noktasında yararının olduğunu ortaya koymuştur. Dörtte 

birlik bir kısım katılımcı ise yaşı itibariyle yakın tarihin bazı olaylarına bizzat yaşayarak tanıklık ettiği için öğrendiğini 

belirtmiştir. Tarih öğrenmede gazetelerin payı neredeyse yok gibidir. Yalnızca bir katılımcı tarih öğrenirken 

gazetelerden de faydalandığını ifade etmiştir. 

 

 

  



    

 

  3rd International Instructional Technologies & Teacher Education Symposium                                      9-11 September 2015 

194 

 

5. Sonuç Ve Öneriler 

Araştırma sonucunda sözlü tarih kaynağı olan yetişkinlerin tarihi bilgilere ulaşmak için kullandıkları kaynakların 

başında televizyon gelmektedir. Araştırmada bütün katılımcılar bu bilgilere televizyon ile ulaştıklarını belirtmişlerdir. 

Bu durum televizyonun bir teknoloji aracı olarak kişilerin hayatlarında önemli bir yer tutması ve bu teknolojiye geniş 

vakit ayırmalarının bir sonucu olabilir. Araştırmada katılımcılar bir diğer tarihsel bilgi kaynağı olarak radyoyu 

görmektedirler. Radyo diğer bir teknoloji kaynağı olarak televizyona nazaran yarı yarıya tercih edilmiştir. Bu 

teknolojiden sonra katılımcılar bilgileri yaşadıkları sosyal çevrede yer alan insanlardan öğrenmektedirler. Bundan başka 

kendi deneyimleri ile elde ettikleri tarihi bilgilere de sahiptirler. Son olarak ise gazeteden bu bilgileri öğrenebildikleri 

görülmektedir. 

 Tüm bunlardan hareketle görülüyor ki yetişkinlerimiz tarihi bilgilere en çok kendi dönemlerinde ağırlıklı bir 

yere sahip olan televizyon ve radyo gibi teknolojik kaynaklardan ulaşmaktadırlar. Diğer yandan katılımcıların bilgisayar 

ve akıllı telefon ile ilgili bir etkileşimlerine rastlanmamıştır. Bunun sebebinin katılımcıların yaşları itibariyle dijital 

çağın getirdiği yeni teknolojilere yabancı kalmaları olduğu düşünülmektedir.  Sözlü tarihin önemli bir kaynağı 

durumunda olan yetişkinlerimizin tarihi bilgilerini zenginleştirme durumlarının gelişimine yönelik olarak bu yeni 

teknolojileri de kullanımlarının sağlanması önemli görülmektedir. Bundan hareketle konuya ilişkin yeni çalışmalara 

ihtiyaç olduğu düşünülmektedir. 

Yeni araştırmalarda önemli bir sözlü tarih kaynağı olan yetişkinlerimizin, günümüz gençlerini bilgilendirebilecekleri 

ortamların oluşturulmasına dönük çalışmaların yapılması önerilmektedir.Bu araştırmada yetişkinlerin tarihi bilgilere 

hangi kaynaklardan  ulaşabildikleri incelenmiştir. Bundan sonraki araştırmalarda yetişkinlerin yeni teknolojileri 

kullanmama nedenleri detaylı olarak incelenebilir.  
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Dijital Çağda Yeni Trend : Dijital Fotogerçekçilik  
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Özet 
Dijital fotogerçekçi grafikler, bilgisayar grafiğinin doğuşundan beri sürekli önemli araştırma konularından 

olmuştur. Bilgisayar grafiğinde, fotoğraf kalitesinde gerçekliğe ulaşmak için sürekli yeni algoritmalar 

denenmiştir. Günümüzde fotogerçekçi bilgisayar görüntüleri üretmek mümkün hale gelmiştir.Fotogerçekçi 

bilgisayar görüntüleri, inandırıcılığın ve gerçekçiliğin ön planda olduğu mimari, müzecilik, film, tıp, 

güvenlik alanlarının yanı sıra simülasyonlar, arttırılmış gerçeklik uygulamaları, sanal gerçeklik 

uygulamaları, dijital bilgisayar oyunlarında da kullanılmakta ve geliştirilmeye devam edilmektedir. 

Bu çalışmanın amacı, inandırıcılık ve etkileyiciliği arttırmak için dijital fotogerçekçi bilgisayar grafiği 

oluşturmada önemli olan adımları vurgulamaktır. Bu amaçla, fotogerçekçi bilgisayar grafiği oluşturma 

üzerine yazılmış kitap, makale ve tezler araştırılarak, dijital fotogerçekçi bilgisayar grafiklerinin kullanım 

alanları, avantajları, dezavantajları ortaya konmuş ve fotogerçekçi bilgisayar grafiğinde olması gereken 

özellikler belirtilmiştir.Bu özellikler dikkate alınarak oluşturulacak fotogerçekçi sanal ortamların, hedef 

kitleyi veya kullanıcıları daha çok etkileyeceği ve motive edeceği öngörülmektedir. 

              Anahtar Kelimeler: Fotogerçekçilik, dijital çağ, bilgisayar grafiği 

 

1. Giriş 
Foto kelimesi Yunanlarda ışık tarafından üretilen anlamına gelen "Phos" kökünden gelmektedir. Gerçekçi 

kelimesi, doğru ve gerçeğe yakın olanı betimlemek, vurgulamaktır(Green, 1999a). Gerçekçi kelimesi TDK'da 

"..gerçeğe uygun olarak yapılan, realist" olarak tanımlanmaktadır. Fotogerçekçilik ise, gerçeğinden ayırt edilemeyecek 

düzeyde ya da fotoğraf kalitesinde olan anlamı taşımaktadır( Farid & Lyu, 2005). Bu bağlamda dijital 

fotogerçekçiliğin tanımını şu şekilde yapmak mümkün olacaktır: Dijital ortamdaki araç veya araçlar kullanılarak, 

gerçeğinden ayırt edilemeyecek düzeyde ya da fotoğraf kalitesinde oluşturulan veriler. 

Fotogerçekçilik kavramı bilgisayar grafiğinin öncesine, 17. yüzyıla kadar uzanmaktadır. Sanatçı Johannes 

Vermeer'in(1632-1675) çalışmaları fotoğraf kalitesi niteliğindedir. Vermeer'in çalışmaları o dönemin eleştirmenleri 

tarafından 'ruhtan yoksun, sanat değeri olmayan çalışma olarak nitelendirilse de, sonraki dönemlerde fotogerçekçiliğe 

olan rağbet artmış ve bir akıma dönüşmüştür(Green, 1999a). Bilgisayar grafiğinin doğuşuyla beraber, fotogerçekçi 

çalışmalar buraya da yansımıştır. Bu çalışmada bilgisayar grafiğinde fotogerçekçilik konusu literatüre dayalı olarak 

incelenmiştir.   Yapılan kaynak taramalarının sonucunda araştırmanın fotogerçekçi bilgisayar grafiği konusunda 

yapılacak araştırmalara referans olması önem arz etmektedir. 

 

1.1. Bilgisayar Grafiği'nin Parlak Tarihi 
Bilgisayar grafiği ilk olarak Ben Laposky'ninosiloskopu tarafından üretilen(1950) yazı ve basit grafikleri 

gösteren görüntülerdir(Salustri, 2015). O dönemlerde askeri havacılık için geliştirilen sistemler bugünkü grafik 

sistemlerinin ilk ataları olarak görülmüştür(Demirkeser, 2008). 1960'ların başından beri, bilgisayar grafiği 

geleneksel fotoğraf kamerasından alınan görüntü gerçekliğinde görüntüler üretmeye odaklanmıştır.Bilgisayar 

grafiğindeki ilerleme, bilgisayar teknolojisinin gelişimiyle paralel olarak gelişim göstermiştir. Bilgisayar grafiğinin 

doğuşu 1960’lı yıllarda 

CG(bilgisayar grafiği) terimini çıkaran William Fetter’e dayanır(Beane, 2012). 1961’de bilgisayar programcısı 
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Russel ve MIT(Massachusetts Institute of Technology)’den bir takım ilk video oyunlarından olan Spacewar’u 

yaptı. 

1963’te Ivan Sutherland, Sketchpad diye adlandırılan ve ışık kalemi ile basit şekiller çizmeye yarayan bir 

çizim programı çıkardı. Böylece Sutherland , BDT/BDİ(CAD/CAM), bilgisayar grafiği, 3B modelleme ve görsel 

simülasyonların temellerini atmış oldu.Bu sistem bugün birçok boyama ve çizim programında kullanılan ana araçların 

temelini kapsıyordu(Cadcam, 1998). 1970 yılında CAD sektörü 25 milyon dolara ulaşarak dünya piyasasında ciddi 

anlamda yer edinmeye başladı(Salustri, 2015). 1971’de Henri Gouraud, gouraud shading tekniğini geliştirdi. Ed 

Catmull, 1974’te doku haritalamayı(texture mapping) çıkardı, 3B bilgisayar grafiğinde görsel anlamda gerçeğe yakın 

renk bilgisi içeren 3B model elde edildi(Beane, 2012). Oyun sektörünün tetikleyicisi konumundaki ilk video 

oyunlardan olan Pong’un atari versiyonu Nolan Bushnell tarafından 1972’de çıkarıldı. Pong 2B bir oyundu, fakat 

bugünkü 3D oyunlarının zemini niteliğindeydi.  Catmull, çalışmalarını devam ettirerek 3B sahnenin derinliğini 

yöneten Z-buffering tekniğini çıkardı. 1975’ten sonra 3B animasyon ilk olarak Futureworld (1976), Star Wars Episode 

(1977) , Alien (1979) gibi filmlerde kendini göstermeye başladı. 1982'de sadece tel kafes(wireframe) arayüz sunan 

Autocad 1.0 duyuruldu. 1984’te Wavefront Technologies şirketi, 3D animasyon yazılımlarını ilk kez ticari olarak 

kullanılabilir hale getirdi ve Apple kullancı ara yüzü grafiksel olan ilk kişisel bilgisayarı Macintosh’u piyasaya sürdü. 

Aynı tarihte Lucasfilm tarafından   tamamı üç boyutlu olan The Adventures of Andreand Wally kısa animasyon filmi 

yapıldı. 1994’te Sony video oyunlar için playstation ev konsol sistemini duyurdu. 1990’larda 3dfx Interactive Voodoo 

Graphics çipler ve NVIDIA’nın 3B grafikleri hızlandırmak için çıkardığı ürünler sektörün hızla yayılmasını 

kolaylaştırdı(Beane 2012). 1992'de ID Software ilk üç boyutlu oyun niteliğinde olan Wolfenstein'i duyurdu. Böylece 

oyun görselleri, sembolizmden gerçekliğe doğru yönelmiş oldu(Uysal, 2015; 17).   İlk büyük bütçeli bilgisayar grafiği 

filmi, Jurassic Park yayınlandı(Salustri, 2015).Tamamı bilgisayar görüntüsü olan ilk film Toy Story yayınlandı. 

2000’lere gelindiğinde bilgisayar ve donanımlarındaki ilerlemelere paralel olarak 3B grafik ve bilgisayar 

oyunlarında da önemli gelişmeler yaşanıp, gerçeğe yakın sanal ortam, oyun yapımına katkı sağlamıştır(Kaleci vd., 

2012). Önceleri uçak simülasyonları ve savunma alanında, ardından film ve oyun sektöründe yer bulan bilgisayar 

grafiği, zamanla tıp, sanal gerçeklik, arttırılmış gerçeklik uygulamalarında da kendini göstermiştir. Bilgisayar grafiği 

teknolojisi,özellikle gerçek zamanlı olmayan render sonuçları fotoğraf gerçekliğini yakalayacak kadar ilerleme 

göstermiştir. Bu bağlamda bilgisayar grafiğinde render önemli bir görevi üstlenmektedir. 

 

1.2. Render Süreci 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 1.Render Süreci. Green, S.(1999) 

 

Bilgisayar grafiğinde render, bilgisayarın çalışmanın son çıktısını elde etmek için her pikselin renk bilgisinin 

hesapladığı işlemdir(Farid&Lyu, 2005). Durand'a göre render, 3B sahnenin herhangi bir açıdan grafik bilgilerinin 

hesaplanıp 2B görüntü olarak işlenmesidir(Durand, 2005). Türkçedeki karşılığı render süreci olarak çevrilebilecek 

olan rendering terimi, bilgisayar yazılımları aracılığı ile 2B ya da 3B modeli veya sahneyi bir görüntüye dönüştürme 
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sürecidir. Render süreci(rendering), bilgisayar grafiklerinin önemli alt konularından biridir(Rendering, 2015). 

Animasyon, geometrik modelleme, dokulandırma ve bilgisayar grafiğinin diğer tüm alanları için oluşturulan 

algoritmalar, bir resmi görünür hale getiren render sürecinden geçmektedir(Humphreys & Pharr, 2004). 

Render türlerini üç farklı şekilde sınıflandırmak mümkündür. 

 

 Metod Olarak Gerçeklik Düzeyine Göre Geometri-Materyal 

Türüne 

G

öre 1 Gerçek Zamanlı 

Render(Real-Time Render) 

Fotogerçekçi Render 

(PhotorealisticRender) 

Geometri tabanlı render 

2 Gerçek Zamanlı Olmayan 

Render 

(Non-Real Time Render) 

Fotogerçekçi olmayan Render 

(Non-PhotorealisticRender) 

Görüntü tabanlı render 

3 - - Hacim tabanlı render 

 

 

Yukarıdaki grafikte yer alan metot ve gerçeklik düzeyine göre render sınıflandırması SIGGRAPH 

kaynaklarından, geometri-materyal türüne göre render sınıflandırılması Debevec ve arkadaşlarının 

çalışmasından elde edilmiştir(Debevec, 1996). 

 

Gerçek zamanlı render (Real Time Render): Daha çok interaktif uygulamalarda kullanılan 

metottur(Dam, 2009). Dijital ortamda oluşturulmuş olan ortamın anlık olarak değişimini dijital kamera gibi 

sürekli olarak hesaplayıp görüntüleyen render türüdür. Burdaki temel hedef fotogerçekçilikten ziyade 

hızdır(Dobbins, 2013; 4). Bilgisayarların işlem gücünün artması ve HDR render gibi tekniklerin de tanımlanması 

sonucu gerçek zamanlı render metodunda dahi gerçeklik derecesi artmıştır(Dobbins, 2013; 5). Hesaplama daha 

çok GPU üzerinden yapılır. 

 

Gerçek Zamanlı Olmayan Render (Non-Real Time Render): Animasyon, film, video gibi interaktif 

olmayan uygulamalar için kullanılan tekniktir(Dobbins, 2013; 5). Hesaplama daha çok CPU üzerinden yapılır. 

Fotogerçekçi Render (Photorealistic Render): Aynı sahnenin fotoğrafından ayırt edilemeyecek 3B 

sahnenin görüntüsünü oluşturmadır(Pharr & Humphreys, 2004; 33).   Fotogerçekçi render için daha çok fizik 

tabanlı algoritmalar kullanılmaktadır. 

Fotogerçekçi Olmayan Render (Non-Photorealistic Render): Boyama, çizme, teknik illüstrasyon ve çizgi 

film gibi artistik stilleri ilham alan metottur(Non-Photorealistic Render, 2015). 

Geometri Tabanlı Render(Geometry Based Render): Tamamen sahnede oluşturulan geometri, ışık, 

material etkileşimini hesaplayan render türüdür. 

Görüntü Tabanlı Render (Image Based Render): Dışarıdan alınan bir görüntüyü temel alarak oluşturulan 

sahneyi hesaplayan render türüdür. Sanal ışık ve doku dışarıdan alınan görüntüyü referans alır. 

Hacim Tabanlı Render (Volume Based Render); Hacim tabanlı render, belirli 3B alanda, örneklendirilmiş 

katmanlı 3B verilerin 2B projeksiyon gösteriminde kullanılan tekniklerdir(Volume Rendering, 2015). Tıbbi 

görüntülemede sık kullanılan render türüdür. 

 

2.  Dijital Ortamda Fotogerçekçiliğin Önemi 
Bilgisayar grafiğinin doğuşundan beri modelleme ve simülasyon araçları, sanal ortamdaki nesnelere daha 

gerçekçi görünüm vermek için geliştirilmiştir(Hilsmann, 2013 ). Bilgisayar grafiği, donanımı ve render 

teknolojilerindeki gelişmelere paralel olarak, dijital ortamlarda oluşturulan görüntülerin   kalitesinde de önemli 

artış olmuş ve fotogerçekçi görüntülerin oluşturulmasını da kolaylaştırmıştır(Lyu & Farid, 2005).Diğer alanlarda 

olduğu gibi fotogerçekçi dijital görüntüler, legal birçok alanda kullanıldığı gibi sahte medyacılık, şantaj 

girişimleri gibi illegal alanlarda da kullanılmaktadır. İranfüzelerini konu eden bir haberde yer verilen sahte 

fotoğraf(Nizza, 2008; Strupp,2008) örnek olarak gösterilebilir. Olası fotogerçekçiliğin doğuracağı etik sorunlar 

açısından, gerçeğinden nasıl ayırt edileceği üzerine teknikler geliştirilmeye başlanmıştır(Lyu & Farid, 2005). 
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Nathan Jarvis, oyundan zevk alınabilmesi için fotogerçekçi veya sembolistik görsellerinin kaliteli olması 

gerektiğini söylemektedir.(Jarvis, 2013). Bu bağlamda oyun gerçek yaşamı konu edinen bir içeriğe sahipse, fiziksel, 

fonksiyonel gerçekliklerin yanı sıra, grafiklerin de gerçek yaşamı yansıtması oyunu bir bütün haline getirecektir. 

Alıcıya iletilmek istenen mesajı, etkili bir şekilde iletmede grafikler önemli bir kanal görevi 

üstlenmektedir.Sanatçılar tarafından oluşturulan görüntüler gerçek yaşam yada fotoğraflardan okunandan daha çok 

bilgi sunabilir. Aynı amaç bilgisayar grafiği tarafından oluşturulan görüntüler için de uygulanabilir(Gooch & Gooch, 

1999). 

 

   2.2. Oyunlarda Fotogerçekçilik 
Fotogerçekçi grafiklerin yoğun olarak kullanıldığı alanlardan biri de şüphesiz bilgisayar oyunları olmuştur. 

Günümüzde video oyunlarında yoğun olarak kullanılan ve kullanımı her geçen gün daha da artmaktadır. Dalgıç, 

"Oyuncular, bir oyunun içinde olduklarını unutmak, oyundaki karaktere tam anlamıyla bürünmek isterler. Böylece 

daha heyecan verici bir oyun deneyimi yaşarlar. Gerçekçi olmayan görseller gibi, gerçeklikten ayıran   unsurlar 

oyuncuya devamlı olarak bir oyunda olduğunu hatırlatır" belirtir(Dalgıç, 2014). 

 

 

 

 

 
 

Şekil2. Sembolizmden fotogerçekçiliğe (Jarvis, 2013) 

 

Nathan Jarvis, çoğunluğunu 15-24 yaş aralığındaki   215 oyuncunun oluşturduğu, oyunlarda fotogerçekçi ve 

sembolistik grafiklerin kullanımını ölçmek için yaptığı anket sonuçlarına göre oyuncuların %10,6 si fotogerçekçi 

oyunları, %30,6’sı sembolistik oyunları, %59,4 si fotogerçekçi ile sembolistik grafiklerin karışık olarak kullanıldığı 

oyunları oynamaktadır. Oyunlarda fotogerçekçilik oranının, sembolizme oranla düşük olması eleştirilebilir. Ancak 

Jarvis’in yaptığı anket sonucuna göre, azımsanmayacak oranda fotogerçekçi ve sembolistik-fotogerçekçi oyunlara ilgi 

duyan bir kitle görülmektedir. Oyunların prensiplerinden bir tanesinin de “gerçek dünya sınırlarını aşmak” olduğu 

düşünüldüğünde, sembolizme dayalı oyunların neden daha çok rağbet görüldüğü fark edilecektir(Wages vd., 2004). 

Ancak, fotogerçekçi grafiğe sahip oyunların soyut döneme ulaşmamış oyuncu kitlesinin ilgisini çekmeyeceği 

beklenmektedir 
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3. Literatür'de Fotogerçekçilik ve Prensipleri 
Fotogerçekçilik titizlik ile gerçeğin taklidini oluşturmadır.(Brenton, 2007) Literatürde fotogerçekçi grafik 

kavramı "dijital ortamda oluşturulmuş bir görüntünün, aynı sahnenin gerçeğinden ayırt edilemeyecek düzeyde olması" 

olarak tanımlanmıştır.Gerçeğin taklidini oluşturmak için başvurulacak ilk adres, gerçeğin kendisi, yani dış dünyadır. 

Fotogerçekçi görüntüyü oluşturabilmek için çevremizdeki dünyayı en ince ayrıntısına kadar incelemeli ve görüntüye 

bu izlenim yansıtılmalıdır(Brenton, 2007). Çünkü dijital ortamda fotogerçekçi görüntüyü oluşturabilmek için, 

çoğunlukla dış dünyadan örnekler alınacak, bu örnekler aracılığı ile gerçekçi görüntüleri oluşturmak mümkün 

olacaktır. Bu nedenle dijital ortamda oluşturulan fotogerçekçi görüntülerde, doku örnekleri dış dünyadan alınmaktadır. 

Diğer render örneklerinde de ilham alınan ana kaynak dış dünyadır. 

Bilgisayar grafiği gerçekten ayırt edilemeyecek görüntüleri oluşturmak ile uğraş içindedir.Bu kuşkusuz görsel 

doğruluğun kritik olduğu tıp eğitimi, tanı görüntüleme, cerrahi simülasyon, mimar, mühendislik, endüstri işleri, 

odyovizüel prodüksiyon, dövüş simülasyonu ve diğer birçok alan için önemlidir(Drettakis & Roussou, 2003). Son on 

yıl içerisinde piyasaya sürülen teknolojik demolara bakıldığında, bu teknolojik evriminin arkasındaki nihai hedefin 

“fotogerçekçilik” olduğu görülmektedir (Jarvis,   2013). Bilgisayar grafiği(BG) toplumunda gerçek dünyadaki gibi 

davranan nesnelerin daha gerçekçi olduğu savunulur. BG dünyasında yarı gerçekçi olarak üretilen çizgi filmi andıran 

çıktıların izleyici kitle tarafından inandırıcı bulunmamıştır. 

3B Sanatçı Bill Fleming"The 3D Photorealism Toolkit" ve "3D Photorealism Techniques" isimli kitaplarında 

fotogerçekçiliği başarmak için 10 prensip olduğunu iddia etmektedir. Clutter and Chaos, Personality and Expectations, 

Believability, SurfaceTexture, Specularity, Dirt-Dust-Rust, Flaws-Scraches-Dings, Beveled Edges, Object Material 

Depth, Radiosity. Fleming "The 3D Photorealism Toolkit" kitabında, bilgisayar ortamında oluşturulmuş bir 

görüntünün fotogerçekçi olarak değerlendirilebilmesi için, bu prensiplerden sekiz tanesini taşıması gerektiğini iddia 

etmektedir (Fleming, 1998) Ancak James Brenton,  Fleming'in prensiplerini çok spesifik görüntülerde olacağını 

düşünerek, prensipleri yeniden düzenlemiştir.   Ayrıca   Fleming'in prensiplerini kategorilendirmemesini de eksik 

bulmuştur. Brenton, dijital bir sahne oluşturulduğunda, geometri, doku ve aydınlatma araçlarını en önemli ana 

prensipler olarak nitelendirerek sınıflandırmaya başlamıştır. Bunlar; global aydınlatma, objenin görünümünün 

doğruluğu, dağınıklık, kusurlardır. Brenton bu ilkelerin birbirleri ile ilişkili olduğunu vurgulamaktadır. Bazı durumlar 

için ilkelerden birinin dahi eksik olması durumunda, fotogerçekçi grafik niteliğini kaybetmesine yeteceğini 

söylemektedir. 2009 Ekim'inde Andries Van Dam "Realism in Computer Graphics" adlı sunumunda benzer şekilde 

kurallar ortaya koymaktadır. Dam, bilgisayar grafiğinde gerçekçiliği dört başlık altında toplamaktadır: Geometri, 

render, davranış, etkileşim. Dam'ın yapmış olduğu sınıflandırmanın ilk iki tanesi Brenton'un prensipleri ile tamamen 

örtüşmektedir. Dam fotogerçekçi grafik oluşturulurken ilk olarak sahnedeki nesnelerin taklit edilen nesnelere 

geometrik olarak benzemesini gerektiğini vurgulamaktadır. Brenton bu ilkeyi "objenin görünümünün doğruluğu" 

prensibinde ele almaktadır. Brenton objenin doku ve materyalinin gerçekliğini de bu prensip altıda ele almıştır. Dam'in 

ikinci ilkesi Brenton'un "küresel aydınlatma" prensibini kapsamaktadır. Brenton bu maddeye ek olarak render 

metotlarının da önemine vurgu yapmaktadır. Sahneye göre uygulanması gereken render metodunun da çıkacak 

sonucun fotogerçekçi olmasında etken olacağını belirtmektedir. Brenton'un son iki ilkesi ise görüntünün 

fotogerçekçiliğinden ziyade gerçekliğin mekanik boyutu ile alakalıdır. 

Fotorealizmin destekçileri sentetik görüntü oluşturmak için birçok algoritma ve metod tasarlamışlardır, bunların 

en baskını fizik tabanlı teknikler olmuştur(Green, 1999a). Tüm bunlar fiziksel dünyadaki ışığın yüzey ve objeler 

ile etkileşimi gözlemlenerek ilham alınarak uygulanmıştır. 

Ng ve arkadaşları yüksek kalitede fotogerçekçi bilgisayar grafiğinin öğeleri, yumuşak gölgeler, kompleks 

aydınlatma, dolaylı aydınlatma, gerçekçi yansıma, ve gerçekçi geometrik model olduğunu belirterek Dam'in çalışmasına 

paralel bir fikir öne sürmüştür. Hesaplamanın karışıklığı ve teknik zorluklar yukarıda bahsedilenlerin tamamını 

uygulayarak fotogerçekçi grafiği oluşturmayı zorlaştırır (Ng & Chang, 2004). 

Yapılan literatür taramasından elde edilen bulgular sonucu fotogerçekçi bilgisayar grafiğini oluşturmak üç ana 

aşamadan geçmektedir. 
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3.1. Görünüm Gerçekliği 
A.1 - Geometrik Gerçeklik :Objenin veya sahnenin 3B uzayda yansıttığı görüntünün doğruluğudur. 

Fotogerçekçi bilgisayar grafiğinin ilk adımı olarak görülebilir. 

A.2 – Doğru Materyal ve Doku   : Geometrik gerçeklik sağlandıktan sonra obje veya nesnenin materyal türü 

ve dokusunun doğru belirlenmesi gerekmektedir. Oluşturulmak istenen materyalin, parlaklık, yansıma, şeffaflık, 

matlık gibi özellikleri bu aşamada gerçeği yansıtacak şekilde oluşturulmalıdır. 

B.0 Aydınlatmadaki Gerçeklik : Oluşturulan geometri, materyal, dokuyu görünür hale getiren aşamadır. Diğer 

aşamalarda olduğu gibi bu aşamada gerçek dünya örnek teşkil etmektedir. Işığın gölge türleri, fiziksel davranış şekli, 

foton özelliği, gibi parametreleri fotogerçekçiliği yakalama konusunda önem teşkil edecektir. Yapılan araştırmalar 

sonucu görüntü tabanlı aydınlatmanın fotogerçekçi bilgisayar grafiğinde büyük rol oynadığı görülmüştür. 

C.0 Doğru Render : Render, her ne kadar yukarıdaki aşamaların buluştuğu nokta olsa da, aynı zamanda her bir 

aşama ile bağımsız ilişki içerisindedir. Ayrıca radiosity, ray tracing, caustic, subsurface scattering gibi fiziki dünyayı 

taklit render yaklaşımları fotogerçekçiliği yakalamada önemli rol oynamaktadır. 

Resim-2'de Uncharted oyunu karakteri interaktif uygulamalarda kullanılan fotogerçekçi render örneğidir. 

Resimdeki en soldaki karakter geometrik gerçekliğin kazandırldığı aşama, ortadaki doğru materyal ve dokunun 

oluşturulduğu aşamadır. En sağdaki karakter ise doğru aydınlatma ve render ile fotogerçekçi görüntüye ulaşıldığını 

gösteren aşamadır. 

 
 

Şekil 2. Fotogerçekçilik prensipleri uygulanmış Uncharted video oyunu karakteri 

 

3.2. Fotogerçekçi  Grafiğin Dezavantaj ve Sınırlılıkları 

Fotogerçekçi bilgisayar grafikleri, etkileyici olmasının yanı sıra bir takım dezavantajlara da sahiptir. Teknik 

olarak render süresinin sahnedeki fiziksel hesaplamalara bağlı olarak uzun sürmesi bunlardan biridir. Fiziksel 

sürecin modellenmesi, ışığın davranışı, fotogerçekçi olmayan tekniklere yöneltebilmektedir(Green, 1999a). Bazı 

durumlarda teknolojistlerin bir probleme çözüm bulmada, bir süreci geliştirmede, bir konuyu anlatma ihtiyacı 

duyarlar. Dolayısıyla bu sürecin oldukça hızlı bir şekilde grafiğe dökülmesi gerekmektedir. Bu durumlarda 

fotogerçekçi grafik hem hesaplı olacaktır, hem de mesajın alıcıya iletmede detaylardan ötürü, geri dönütte 

problem doğurabilir(Green, 

1999b). Fotogerçekçi olmayan render(non-photorealistic render), alıcıya iletilmek istenen bilgiyi ön plana 

çıkarır, gereksiz detayları atlayarak bilgiyi basite indirger(Salesin, 1999; Gooch & Gooch 1999). Birçok bilgisayar 

grafiği araştırmacıları fotogerçekçi olmayan render tekniklerini, fotogerçekçi render tekniğine alternatif olarak 

keşfetmişlerdir (Gooch & Gooch, 1999). Yani bir mesajı alıcıyı iletmede çoğu zaman tercih edilen teknik 

fotogerçekçi olmayan render tekniğidir. Son zamanlarda bu tekniğin araştırmaları 3B teknikler ile entegreli olarak 

kullanmaya yönelmiştir. Klasik 

3B bilgisayar grafikleri, fotogerçekçi olmayan render teknikleri için 3B ve 2B form verilerini işlemek için 

uygulanabilir ve bunun için birçok fırsat sunmaktadır. Birçok araştırmacı interaktif olarak manipüle edilebilen 3D 

verinin sembolize edilmiş fotogerçekçi olmayan görselleştirmeler için gerçek zamanlı algoritmalara 

odaklanmışlardır. 
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Fotogerçekçi bilgisayar grafikleri özellikle soyut işlemler dönemine henüz ulaşmamış çocuklarda olumsuz etki 

oluşturabilmektedir. Pepee çizgi film yapımcısı Ayşe Şule Bilgiç kendisi ile yapılan bir röportajda şunlardan bahseder: 

"... 3-4 yaşlarındaki   bir çocuğa istediğiniz kadar detaylı mekanlar, karakterler yapın, bir büyükte yaratılan etkiyi 

alamazsınız, hatta bu detaylar çocuk için karmaşıklık ve bilinmezlik yaratacağı için işe karşı olumsuz bir tavır 

takınmasına sebep olur(Karabudak, 2011). Çocuk soyut işlemler döneminde   detayları algılamaya başlayacağı için, 

grafikte detay bu aşamadan sonra olumlu etki oluşturacaktır. Bu bağlamda, fotogerçekçi bilgisayar grafiğinin, ancak 

soyut işlemler dönemi sonrası kişilerde olumlu sonuç göstermesi beklenmektedir. 

 

    Tablo 1. Fotogerçekçi ve fotogerçekçi olmayan grafiklerin karşılaştırılması(Green, 1999a)  

 

 

 

 

4. Sonuç ve Öneriler 
Araştırmada, bilgisayar grafiği biliminin temel hedeflerinden olan fotogerçekçilik konusu ele alınmıştır. Fotogerçekçi 

bilgisayar grafiği ilkelerinin son zamanlarda fotogerçekçi olmayan çalışmalarda da ortak olarak kullanıldığı 

görülmüştür. Bilgisayar grafiğinde fotogerçekçi görüntüye ulaşmada, fizik tabanlı tekniklerin önemli bir konuma sahip 

olduğu görülmüştür. Bu nedenle bilgisayar grafiğinde fotogerçekçi görüntüyü başarmak için fizik tabanlı render ve 

aydınlatma konularına hakim olmak gerekmekte, oluşturulacak dokunun da dış dünya ile uyumlu olması 

gerekmektedir. Yapılan alan yazın taraması sonucu fotogerçekçi bilgisayar grafiğinin ortak yönlerinin geometrik 

doğruluk, render, doğru aydınlatma olduğu görülmüştür. Bu açıdan fotogerçekçi görüntü oluşturmadan önce nesne 

veya sahnenin geometrik doğruluğu, aydınlatma ve render konuları iyi araştırılmalıdır. 
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  Fotogerçekçi Fotogerçekçi Olmayan 

Yaklaşım Gerçeğe Benzeterek(Simülasyon) Üsluplaştırarak 

Nitelik  Nesnel                   Öznel 

Etkileri Fizik Temelli Simülasyon ve Süreçler    Algı temelli, sanatsal süreçler 

Doğruluk Aldatıcı olarak kabul edilebilir; 

izleyiciler görüntünün gerçek 

olduğuna inandırılır. 

İzleyici görüntüyü tasvir,   

sembol olarak algılar. 

Detay Seviyesi Gerçeği yansıttığından yüksek 

miktarda detay içerir. 
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Akademik Web Sitelerine Eleştirel Bir Bakış 
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Özet 
Teknolojik gelişmelere paralel olarak kullanımı artan web siteleri her alanda olduğu gibi üniversitelerde de 

yaygınlaşmıştır.  Birçok farklı kullanıcı grubu üniversitelerde bulunan akademik birimlerin web sitelerinden 

çeşitli amaçlar için faydalanmaktadır.  Bu yüzden web sitesi tasarımcıları akademik web sitelerini geliştirirken 

kullanılması gereken genel standartları göz önünde bulundurarak kullanıcıları memnun edecek siteler ortaya 

koymalıdırlar. Bu çalışmanın amacı işlevsel bir akademik web sitesi için gerekli olan özellikleri tartışılarak 

mevcut akademik sitelere eleştirel bir gözle bakıp çözüm önerileri sunmaktır. Genel olarak bir web sitesinin 

içerik, kullanılabilirlik, erişilebilirlik ve arama motoru uyumluluğu yönünden uygun bir şekilde geliştirilmiş 

olması gerekmektedir. Bir diğer ifade ile akademik web siteleri güncel ve yeterli içeriğe sahip olmalı, bu 

içeriğe kullanıcı erişimi değişik ortamlar ile mümkün olmalı, site kullanımı kolay olmalı ve ilgili sitelere arama 

motoru üzerinden de kolayca ulaşılabilmelidir. Bu çalışmada yukarıda özetlenen ve bir sitenin işlevselliğini 

etkileyen özellikler ayrıntılı bir şekilde ele alınarak, akademik web sitesi geliştiricilerine tavsiyeler 

sunulmaktadır. 

Anahtar kelimeler: Akademik web sitesi, içerik, kullanılabilirlik, erişilebilirlik. 

 

Criticizing Academic Web Sites 
 

 Web site use has been increased in academic institutions due to technological developments. Various user groups 

visited academic websites for numerous purposes. Hence, web developers need to consider universal standards when 

designing academic web sites in order to satisfy potential users. The main purpose of this paper is to explain required 

features of functional web sites and discuss how academic websites consider those features in Turkey. In general when a 

website is developed, several main factors need to be considered including content, usability, accessibility, and search 

engine optimization (SEO). In other words, a web site needs to have sufficient information, users can access stored 

information easily via common devices, and search engines can easily index the web site. 

 In terms of content, academic web sites need to present comprehensive and updated content to the users. Aged 

information needs to be removed from the pages because site visitors would get lost if there is unnecessary information. 

In addition, a web site needs to be usable. In other words, users should find desired information easily. In order to 

facilitate users’ experience, the site navigation needs to be simple and user friendly. Another feature that academic web 

sites should guarantee is accessibility. Web site visitors have various devices such as personal computers, smart phones, 

and tablets. Hence, an academic web site needs to be accessed via common devices with their full functions. Accessibility 

could also be increased for disable people by providing simple features such as text size change. Web site users use 

search engines very frequently. Hence, academic web sites need to be designed properly to be indexed and listed by 

search engines.  

 Academic websites are widely used in Turkey. When aforementioned features are considered, it could be 

concluded that there are some issues in academic web sites in Turkey. For example, announcement features are not used 

properly in some web sites. Very old announces are listed in home pages and some web sites do not have proper achieve 

features. It is not always easy to use academic web sites due to their complicated navigation system. In addition, mostly 

academic web sites do not support foreign languages. In terms of search engine optimization, it could be stated that 

search engines can easily find and list the searched academic websites. However, descriptions are not proper for all sites. 

Descriptions should indicate very brief information about the web site. But, in some academic websites, announcements 

are seen as the description when the web site is listed by search engines.  

 Although academic web sites have several types of limitations in Turkey, it is easy to overcome those limitations 

by adding very simple features to the web sites. For instance, a template change would facilitate displaying the web sites 

in mobile devices. Or, revising site descriptions, titles, and key words would help the web sites to be indexed and listed 

properly by search engines. As a result, it is not a rocket science to develop a functional academic web site with emerging 

web technologies. Stakeholders in academic institutions need to explore drawbacks of the web sites based on 

aforementioned features and apply necessary revisions for better online environments.  

Keywords: Academic web sites, content, usability, accessibility. 
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1. Giriş 

Hayatımıza her alanda etkisi görünen teknolojik gelişmeler akademik web sitelerinin önemini de artırmıştır. Artık 

akademik web siteleri birçok amaç için etkili bir şekilde kullanılabilmektedir. Öğrenciden akademik personele, idari 

personelden velilere kadar geniş bir kullanıcı kitlesine hizmet veren bu siteler tasarlanırken ve hizmete sunulurken genel 

kabul gören standartlar göz önünde bulundurulmalıdır (Gullikson vd., 1999). Böylece farklı ihtiyaçlar için siteleri ziyaret 

eden değişik profildeki kullanıcılar ihtiyaçlarını uygun bir şekilde karşılayabileceklerdir. Yakın zamanda yapılan ve 

Türkiye’deki Eğitim Fakültesi web sitelerini inceleyen bir çalışmada (Delen & Abdüsselam, 2015) özellikle akademik 

web sitelerinin içerik, kullanılabilirlik, erişilebilirlik ve arama motoru uyumluluğu yönünden etkili bir şekilde 

tasarlanması gerektiği vurgulanmaktadır. Şimdi bu kavramlar kısaca açıklanacak ve bulgular kısmında somut örneklerle 

tartışılacaklardır. 

 

İçerik 

Bir web sitesinin içeriği birçok yönden incelenebilir. Özellikle akademik web sitelerini ziyaret eden kullanıcılar için 

web sitelerinde bulunması gereken bilgiler genelde tahmin edilebilir ve erişime sunulabilir. Bu bağlamda bir akademik 

web sitesinin içeriği farklı kullanıcı guruplarının ihtiyaçlarını karşılayabilecek zenginlikte olmalıdır.  Çünkü kullanıcıların 

amacı site içeriğinden yeterli bir şekilde faydalanmaktır (Nielsen, 1999; Richards ve Hanson, 2004) . Ancak bu zenginlik 

kullanıcılara gerekli gereksiz her bilginin sunulması anlamına da gelmemelidir. Aksi taktirde kullanıcıların bu bilgiler 

içerisinde kendi ihtiyaçları olan bilgiye ulaşmaları çok kolay olmayacaktır. İçerik ile ilgili dikkat edilmesi gereken en 

önemli hususlardan bir tanesi de güncelliktir. Yani kullanıcılara sunulan bilgiler geçmişe ait eski bilgiler değil güncel 

olmalıdır. Örneğin ders programı gösterilen bir sayfada önceki dönemlere ait bir ders programının bulunmaması gerekir. 

İçerikle ilgili bir diğer husus da bilgilerin kullanıcılara etkili bir şekilde sunulmasıdır. Yani, gerektiğinde resim, video, 

grafik vb. görsel araçlarla içerik zenginleştirilmeli ve bilgiye ulaşım kullanıcılar için kolaylaştırılmalıdır. 

 

Kullanılabilirlik 

Site kullanılabilirliği sitede var olan içeriğe kolayca ulaşabilme şeklinde tanımlanabilir (Hiller, 2003). Bir akademik 

web sitesi çok zengin ve yararlı içeriğe sahip olabilir ancak bir kullanıcı ihtiyacı olan bilgiyi kısa zamanda bulamıyorsa o 

sitenin kullanılabilirliği tartışılabilir. Site kullanımının yani site içi dolaşımının (menüler arası gezinti) kolay olabilmesi 

için sadelik çok önemlidir. Bir diğer ifade ile, bir web sitesi ne kadar sade tasarlanırsa kullanıcılar da site içerisinde 

kaybolmadan ihtiyaçlarına kolayca cevap bulabilirler. Unutulmamalıdır ki çok ihtişamlı görsel özelliklere sahip bir 

akademik web sitesi eğer kullanım olarak basit değilse ziyaretçiler tarafından çokça tercih edilmeyecektir. Bu yüzden 

akademik web siteleri tasarlanırken kullanılabilirlik özellikleri test edilmeli ve aksaklıklar giderilerek uygun bir şekilde 

kullanıma sunulmalıdır. 

 

Erişilebilirlik 

Bir web sitesi uygun içeriğe sahip ve kullanımı kolay olabilir. Ancak kullanıcılar ilgili siteye erişemezlerse o siteden 

yararlanamayacaklardır. Günümüzde kullanıcılar web sitelerine çoğunlukla kişisel bilgisayarlar veya mobil cihazlar 

(akıllı telefon, tablet vb.) ile erişirler. Bu yüzden tasarlanan bir akademik web sitesi kullanıcılar tarafından sıklıkla 

kullanılan cihazlar tarafından erişilebilir bir tasarıma sahip olmalıdır. Ayrıca sitelerin mobil cihazlar için uygun 

görünümlerinin de olması mobil erişilebilirlik açısından oldukça önemlidir. Erişilebilirlikle ilgili bir diğer husus da 

kullanıcı profilleri ile ilgilidir. Yani yukarıda da bahsedildiği gibi geniş kullanıcı kitlesine cevap vermesi gereken 

akademik web siteleri bu kullanıcıların özel durumlarını da göz önünde bulundurabilmelidir. Örneğin görme problemi 

olan kullanıcılar için sayfadaki yazı boyutunu değiştirebilme özelliği ilgili kullanıcının site içerisindeki bilgiye erişimini 

artıracaktır. 

 

Arama motoru uyumluluğu 

Şüphesiz yukarıda bahsi geçen özellikler bakımından işlevsel olarak tasarlanan bir web sitesinin amacı olabildiğince 

çok sayıda kullanıcı tarafından ziyaret edilmektir. Bu yüzden potansiyel kullanıcılar tarafından ziyaret edilmelerini 

kolaylaştırmak amacıyla akademik web siteleri arama motoru uyumluluğu yönünden de uygun bir şekilde 

hazırlanmalıdır. Bu bağlamda kullanılabilecek bir çok yöntem bulunmakta olup kolayca web sitelerine entegre 

edilebilmektedirler. Robots.txt dosyası kullanımı bu yöntemlere bir örnek olarak verilebilir. Böylece ihtiyaç duymaları 

halinde kullanıcılar uygun anahtar kelimeler kullanarak yapacakları aramalar ile ilgili akademik web sitesine kolayca 

ulaşabileceklerdir. 
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2. Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Günümüzde ülkemizde akademik kurumların sayısı hızla artış göstermektedir. Bu durum da akademik kurumlardan 

faydalanmak isteyen bireyleri arayışlara ve doğru tercihte bulunmaya sevk etmektedir. Web siteleri ilgili akademik 

kurumlardan faydalanmak isteyen ve hâlihazırda faydalanmakta olan kişiler için ilgili akademik birim hakkında bilgi 

alabilecekleri en önemli ve en hızlı araçtır. Bu yüzden bu sitelerin olabildikçe işlevsel bir şekilde kullanıcılara hizmet 

etmesi gerekmektedir. Yukarıda açıklanan özellikler başta olmak üzere dikkat edilecek hususlar göz önünde 

bulundurularak hazırlanan web siteleri ziyaretçileri memnun edecektir. Bu çalışmanın amacı bahsedilen özelliklerin 

akademik web sitelerinde ne derece önemsendiğini örnekler ile açıklama ve bu konuda bir farkındalık oluşturmaktır. Bu 

bağlamda bulgular bölümünde uygun ve uygun olmayan örnekler sergilenmiş olup çözüm önerileri sunulmuştur. 

 

 

3.  Bulgular 

Bu kısımda yukarıda açıklanan özelliklerin Türkiye’deki akademik kurumların web sitelerinde ne kapsamda dikkate 

alındığı örneklerle gösterilecektir ve uygun olmayan kullanımlarla ilgili çözüm önerileri sunulacaktır. 

 

İçerik 

Aşağıdaki şekilde bir fakülte sitesinden alınmış duyuru listesi görüntülenmektedir. Görüntüden de anlaşılacağı gibi 

listelenen duyurular güncel ve içerik sunumu olarak da uygundur. Duyuruların tarihe göre gösterilmesi içerik ulaşımını 

kolaylaştırmaktadır. 

 

 
 

 

 Sağ tarafta görüntülenen duyuru listesi ise bir başka fakülte 

web sitesinden alınmıştır. Bu örnekte ise duyuru içeriklerinin güncel 

olmadığı. Geçmiş zamanlara ait ve güncel kullanıcıların işine 

yaramayacak duyuruların halen listenin üst sıralarında olması içerik 

sunumu açısından uygun değildir. Süresi dolan duyuruların web 

sitelerinden otomatik olarak çıkarılması ve eğer ileride 

gerebilecek bir bilgi ise uygun bir şekilde arşivlenmesi 

gerekmektedir. 

 

 Duyuru listeleme ile ilgili yapılan bir diğer yanlış ise 

duyuruların hızlı bir şekilde ekranda akarak görüntülenmesidir. Böyle 

yayınlanan duyuruları doğru bir şekilde takip edip uygun içeriğe 

ulaşmak kullanıcılar açısından kolay olmayabilir. Akan bir yapı 

içerisinde gösterilen duyuruların statik (durağan) bir şekilde 

listelenebilme seçeneği de kullanıcılara sunulmalıdır. 
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Kullanılabilirlik 

  

 
 

 Yukarıdaki görüntüler bir üniversite web sitesinin ana sayfasından alınmıştır. Akademik birimlerin listelendiği 

soldaki görüntüde kullanılabilirlik açısından sade ve işlevsel bir tasarım tercih edilmiştir. Sağdaki görüntüde de site 

kullanıcılarına ana sayfadan ulaşabilecekleri kısa yollar listelenmiştir. Bu özellikler kullanıcıların site içerisinde 

kaybolmadan kolayca ihtiyaç duydukları bilgilere ulaşabilmelerine yardımcı olmaktadır. 

 

Yandaki görüntü ise bir başka 

üniversitenin eğitim fakültesinden alınmıştır. 

Kullanılabilirlik yönünden karmaşık bir 

yapıya sahiptir. Tasarımınsa sadelik ön 

planda tutulmamıştır. Bu da kullanım anında 

gereksiz karmaşıklıklara yol açabilmektedir.  

Akademik web sitelerinde gereksiz bağlantı ve 

özelliklerden kaçınılmalı ve sade tasarımlarla 

kullanıcıların işi kolaylaştırılmalıdır (Morkes ve 

Nielsen, 1997). Akademik web sitelerinde 

kullanım zorluğuna sebep olan en önemli 

etkenlerden birisi de hareketi menülerdir. İç içe 

açılarak çalışan bu menüler uygun bir şekilde 

tasarlanmadığı için kullanıcıların istedikleri 

menüye tıklamaları çok zor olabilmektedir. 

 

Erişilebilirlik 

Aşağıda iki üniversiteye ait web sitesinin akıllı telefon tarafından nasıl görüntülendiği gösterilmektedir. Soldaki 

örnekte görülebileceği gibi ilgili web sitesinin mobil cihazlar için tasarımı mevcut. Bu da mobil kullanıcılar için siteye 

erişimi kolay hale getirmektedir. Ancak sağdaki örnekte ise mobil cihaz tasarımı olmadığı için ilgili web sitesinin 

görüntüsü akıllı telefonda uygun bir şekilde görüntülenememektedir. Bu durum da siteye erişimi sınırlandırmaktadır. Bu 

bağlamda akademik web siteleri yaygın olarak kullanılan her türlü cihaz tarafından erişimleri sorunsuz olacak şekilde 

tasarlanmalıdır. 
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Arama motoru uyumluluğu 

Arama motorları internet kullanıcılarının vazgeçilmezleri arasındadır. Kullanıcılar birçok web sitesine arama 

motorlarını kullanarak ulaşmayı tercih ederler. Bu yüzden akademik web siteleri arama motorları tarafından 

görüntülenebilecek şekilde tasarlanmalıdır. Yani uygun anahtar kelimeler yazıldığında aranan ilgili web sitesi üst 

sıralarda listelenmelidir. Ayrıca arama motorunda bulunan sitelerin uygun açıklama bilgilerine de sahip olması 

gerekmektedir. Aşağıdaki iki örnekten soldaki akademik web sitesinin açıklaması aram motoru uyumluluğu yönünden ve 

kullanıcıları bilgilendirme yönünden doğru bir şekilde yazılmasına karşın, sağdaki örnekte uygun bir açıklama 

kullanılmamıştır. Hatta açıklama yerine web sitesindeki bir haberin metni burada gösterilmektedir. Bu tarz aksaklıklar 

kolayca giderilerek web siteleri uygun içerik kullanımı ile arama motorlarına daha uyumlu hale getirilebilir (Zhang ve 

Dimitroff, 2005).   

 

 

 
 

 

4. Sonuç ve Öneriler 

Değişik kullanıcı kitleleri için işlevsel bir akademik web sitesi hazırlamak için dikkat edilmesi gereken bazı 

standartlar mevcuttur. Bu standartlara göre bir web sitesi tasarımı sayesinde içeriği uygun, kullanılabilir, erişilebilir ve 

arama motorları tarafından uygun listelenebilir akademik siteler hizmete sunulabilir. Bunun için kolay çözümlerle etkin 

sonuçlar elde edilebilir (Spindler, 2002). Ancak sorunların çözülebilmesi için öncelikle sorunların farkında olunması 

gerekir. Bu bağlamda bu çalışma akademik web sitelerinde bulunması gereken özellikleri açıklayarak web sitesi 

tasarımcılarında ve kullanıcılarında farkındalık oluşturmayı amaçlamıştır. Yukarıda bahsi geçen özellikler yönünden her 

akademik birim kendi web sitesini inceleyerek mevcut olan aksaklıkları belirleyebilir ve sitelerini daha işlevsel hale 

getirebilir (Elges, 2002).  
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Sosyal Bilgiler Derslerinde Görsel Materyal Kullanımının Öğrencilerin Öğrenmesine 

Etkisine Yönelik Öğretmen Görüşleri 
 

Mehmet AKPINAR
8
 

  

Özet  
Eğitim tarihine baktığımızda bireylerin her geçen gün daha çok bilgi, beceri ve tutum kazanmak zorunda 

kaldığı anlaşılmaktadır. Edinilecek kazanımların daha kolay, hızlı ve kalıcı olarak kazandırılmasının önemi 

de gittikçe artmaktadır. Bu durum yeni arayış ve anlayışları beraberinde getirerek; birden çok duyu 

organına hitap edecek görsel ve işitsel materyallerin eğitimde daha fazla yer almasına vesile olmuştur. 

Eğitim ve öğretim de anlaşılması güç kavramların somutlaştırarak öğrenciye nakledilmesi ne kadar çok 

duyu organına hitap ederse, öğrenme olayı da o kadar iyi ve kalıcı izli olmakta, unutma da o kadar geç 

olmaktadır (Seferoğlu, 2006). Öğrenmenin kalıcı olmasını sağlaması açısından materyal kullanımın çok 

önemli olduğu görülmektedir (Gözütok, 2006, s.301).  

Ders programlarında öğretim materyallerinin kullanımı, 2004 yılından itibaren Türkiye’de uygulanmaya 

başlanılan yapılandırmacı yaklaşım ilkelerine uygun olarak daha da önem kazanmıştır (Ulusoy ve Gülüm, 

2009). Çünkü öğrencilere kazandırılması istenilen, bilgi, beceri, değer ve kavramların anlatım yönteminin 

dışında özellikle görsel, işitsel ya da yazılı biçimlerde somutlaştırılması ile daha kalıcı hale getirilmesi 

amaçlanmaktadır. 

Bu çalışmada Sosyal Bilgiler dersinde görsel materyal kullanımının öğrencilerin öğrenmelerine etkisi 

araştırılması amaçlanmıştır. Çalışma nitel araştırma yaklaşımı doğrultusunda yürütülmüş olup, bu 

kapsamda veri toplama aracı olarak yedi sorudan oluşan açık uçlu görüşme formu kullanılmıştır. Çalışma 

Trabzon İli Ortahisar ilçesinden 10 ve Akçaabat ilçesinden 4 ortaokulda görev yapan 25 öğretmenle 

yürütülmüş olup görüşmelerde elde edilen veriler doğrultusunda matrisler oluşturulmuş ve veriler 

yorumlanmıştır. Araştırmada ulaşılan bulgulara göre; bazı öğretmenlerin teknolojik araçları kullanmada 

yetersiz olduğu, görsel materyal kullanılarak sunulan derslerin daha kalıcı ve etkili bir öğrenme sağladığı 

tespit edilmiştir. Öğretim ortamlarının görsel materyal yönünden zenginleştirilmesi, öğretmenlerin teknoloji 

kullanım yeterliliklerinin artırılmasına yönelik çalışmaların yapılmasının faydalı olacağına yönelik 

önerilerde bulunulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Sosyal Bilgiler, Görsel Materyal, Araç-Gereç 

 
1. Giriş 

Toplum yaşayışında yer edinmek için edinilen bilgi, beceri ve anlayışları kapsamına alan eğitim; bireylerin ve 

toplumun standartlarını, inançlarını ve yaşama yollarını kazanmasında etkili olan tüm sosyal süreçlerdir. (Yücel, 

2014). Eğitim ve öğretimin amacı, öğrenmeyi sağlamaktır. Başka bir deyişle, eğitim ve öğretim faaliyetlerinin 

amacına ulaşması için öğrenmenin gerçekleşmesi gerekir. Öğrenmenin olmadığı bir durumda eğitimden söz etmek 

mümkün değildir. Bu nedenle eğitim ve öğretim sürecinde bireylere amaçlar doğrultusunda davranışlarını 

değiştirebilecekleri bir ortam ve yaşantılar hazırlamak amaçlanmaktadır. Nitekim bireyler birden çok duyu 

organlarını kullanarak, çevreleri ile etkileşim kurdukları sürece yeni davranışlar öğrenebilirler. 

Her öğrenci zekâ yapısı ve öğrenme yöntemi açısından birbirinden farklıdır. Kimi sadece dinlemekle; kimi 

öğrenme sürecinin içinde yer almakla; kimi de araştırıp, düşünüp çözümlemek gibi farklı yöntemlerle 

anlamaktadır. Eğitim ve öğretimin sağlıklı işleyebilmesi için öğrencilerin zekâ türlerinin belirlenmesi 

gerekmektedir. Bu belirlemenin amacı öğretmenin öğrenciye yaklaşımını, ders araç ve gereçlerinin seçimini ve 

derslerde kullanılan yöntemlerin saptanmasını sağlamaktır. İlgili dersin anlaşılmasını kolaylaştırıcı etkinlikler 

geliştirmek için ders öğretmeninin öğrencilerinin genel zekâ türleri konusunda ön bilgiye sahip olması hem 

öğrenciler hem de öğretmen açısından önemlidir. Bu bağlamda Gardner, insanlardaki zekânın tek bir boyutta değil 

çok farklı boyutlarda değerlendirilmesi gerçeğini ortaya atmıştır. (Sesli, 2011). Çoklu zekâ kuramında 8 çeşit zekâ 

belirlenmiştir. Bunlar; 

1.Sözel / Dilsel (verbal/linguistic) Zekâ 

2.Mantıksal / Matematiksel (logical/mathematical) Zekâ 

3.Görsel / Uzamsal (visual/spatial) Zekâ 

4.Bedensel / Kinestetik (bodily/kinesthetic) Zekâ 

5.Müziksel/ Ritmik (musical/rhytmic) Zekâ 

6.Kişiler arası / Sosyal (interpersonal) Zekâ 

7.Kişisel / İçsel (özedönük/interpersonal) Zekâ 

                                                                 
8
 Yrd. Doç. Dr., Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, İlköğretim Bölümü, e-posta: makpinar66@yahoo.com 
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8.Doğa Zekâsı 

Her insan, çeşitli zekâ alanlarından her birini yeterli düzeyde geliştirebilir. Çoklu zekâ teorisi; yeterli ve uygun destek, 

imkân ve eğitim sağlandığında, gerçekte her bireyin zekâ alanlarının hepsini oldukça yüksek bir düzeyde geliştirebilme 

kabiliyetine sahip olduğunu ileri sürmektedir. Eğitim ve öğretim ortamında bu imkân ve desteği için dersin sunumu 

sırasında birçok duyu organına hitap edecek şekilde görsel materyallerden yararlanılabilir. Görsel materyaller; öğrenme-

öğretme etkinlikleri sırasında öğrencinin öğrenmesi ve öğretmenin etken bir öğretim sağlayabilmesi için bilgilerin 

kavratılmasında, varlıkların tanıtılmasında, gözlem ve araştırma yapmada kullanılan her türlü öğretme-öğrenme 

yardımcılarıdır. Bu nedenle öğrenme-öğretme etkinlikleri ile kazanımları gerçekleştirebilmek amacıyla görsel, işitsel ya 

da yazılı biçimlerde araçlardan yararlanılabilmektedir. (Şahin-Yanpar, 2009). 

Öğretim etkinliği planlanırken, öğrencilere kazandırılacak hedef ve davranışların hangi öğrenme ortamında 

kazandırılacağı ve öğrenme ortamının nasıl düzenleneceğinin belirtilmesi çok önemlidir (Sesli, 2006). Öğrencilere 

aktarılmak istenen hedeflerin beklenen niteliği gerçekleştirmesinde programın en önemli ögelerinden biri öğrenme-

öğretme etkinlikleridir. “Öğretmen, öğretime yapacağı katkıları dikkate alarak dersi planlarken uygun öğretim araçları ve 

materyalleri kullanmayı da planlamalıdır” (Gözütok, 2006: 301). Çünkü derste araç-gereç kullanılmasının birçok yararı 

vardır. Bu yararlardan bazıları şunlardır (Çilenti, 1984; Şimşek, 1997; Kaya, 2006; Yanpar, 2006 ): 

 Öğrenmeyi kalıcı hale getirir  Sözcük gelişimine katkı sağlarlar 

 Öğrencilerin ilgisini çeker  Karmaşık fikirler basite indirgeyerek açıklar 

 Öğrenmeyi güçlendirir  Belli bir fikrin göz önünde canlandırılmasını sağlar 

 Anlamın gelişmesi ve anlatım kolaylığı sağlar  Öğrencilerin dersi daha iyi anlamasını sağlar 

 Öğretimde zaman kazandırır  Soyut konuları somutlaştırır 

 Öğrenmede uyarıcı etki yapar  Öğretimi çeşitlendirir 

 Düşüncenin devamlılığını sağlar  Güvenli gözlem imkânı sağlar. 

 Öğretim süreçlerini güçlendirir ve etkin kılar  

Eğitim ve öğretim de anlaşılması güç kavramların somutlaştırarak öğrenciye nakledilmesi ne kadar çok duyu organına 

hitap ederse, öğrenme olayı da o kadar iyi ve kalıcı izli olmakta, unutma da o kadar geç olmaktadır. Öğrenmenin kalıcı 

olmasını sağlaması açısından materyal kullanımın çok önemli olduğu görülmektedir. Bu kapsamda eğitim araçları, eğitim 

ve öğretim etkinliklerinin daha verimli olmasını sağlamak için öğretmenlere en büyük yardımcıdır. Yapılan araştırmalara 

göre öğrenci; okuduklarının yalnız %10’unu, duyduklarının %20’sini, gördüklerinin %30’unu, hem görüp hem 

duyduklarının %50’sini, görüp, işittikleri ve söylediklerinin %80’ini ve görüp, işitip, dokunup ve söylediklerinin %90’ını 

öğrenir ve unutması zaman alır. (Demirel, 2002). Bu durum eğitim öğretimde en çok kullanılan anlatım yönteminin 

öğrencilerde ne kadar az etki bıraktığını göstermesi açısından oldukça önemlidir. Kullanılacak olan materyallerin 

öğrencinin birçok duyu organına hitap etmesi sınıf içerinde çoklu ortamın oluşmasına imkân vererek bireysel 

farklılıkların öğrenmedeki engelini azaltacaktır. 

Genelde tüm materyallerin özelde ise görsel materyallerin derslerde kullanılmasının gerekliliklerinden biri de dersi 

öğretmen merkezli olmaktan çıkararak öğrenciyi derse dâhil etmek ve aktif katılım sağlayarak öğretim faaliyetindeki 

verimliliği arttırmaktır. Fakat kullanımı öğrenciye göre karmaşık olan materyaller istenilenin aksine öğrenciyi öğrenme 

ortamında pasif kılabileceği gibi, öğretim ortamını da öğretmen merkezli hale getirebilir (Ulusoy ve Gülüm, 2009). 

Ancak genel anlamda öğretim materyali; öğrencinin yaratıcılık, problem çözme ve analitik düşünme gibi özelliklerini 

geliştirmelidir (Ergün, 2006). 

Ders programlarında öğretim materyallerinin kullanımı, 2004 yılından itibaren Türkiye’de uygulanmaya başlanılan 

yapılandırmacı (oluşturmacı) yaklaşım ilkelerine uygun olarak daha da önem kazanmıştır (Ulusoy ve Gülüm, 2009). 

Çünkü öğrencilere kazandırılması istenilen, bilgi, beceri, değer ve kavramların anlatım yönteminin dışında özellikle 

görsel, işitsel ya da yazılı biçimlerde somutlaştırılması ile daha kalıcı hale getirilmesi amaçlanmaktadır. Bu doğrultuda 

2004 yılından itibaren uygulanmaya başlanılan Sosyal Bilgiler programı birçok disiplini (psikoloji, antropoloji, arkeoloji, 

ekonomi, uluslararası ilişkiler ) kapsamaktadır. Bu konular işlenirken bireysel farklılıkları dikkate alan öğrenci merkezli 

öğretme ve öğrenme stratejileri benimsenmiş olduğu için, materyal kullanımına son derece önem verilmektedir (Ulusoy 

ve Gülüm, 2009). Nitekim Çiftçi (2002), “Sosyal Bilgiler 6. 7. ve 8. Sınıf Derslerinde Materyal Kullanımının Öğrenci 

Başarısı ve Tutumlarına Etkisi” adlı araştırmasında, Sosyal Bilgiler derslerinde materyal kullanımının öğrenci başarısı ve 

tutumlarına etkisini sınama üzerine bir çalışma yapmıştır. Çalışma sonucuna göre, materyal kullanımının sosyal bilgiler 

dersinde öğrenmeyi etkin kıldığını ve öğrencilerin derse karşı motivasyonlarını artırdığını belirtmiştir. 
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2. Amaç 

Araştırmanın amacı, Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin, derslerde görsel materyal kullanımının öğrenme üzerindeki 

etkilerine dair görüşlerini tespit etmektir. Bu amaca yönelik olarak aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır:  

1. Öğretmenler derslerinde hangi görsel materyallerden yararlanmaktadır? 

2. Öğretmenler niçin derslerde görsel materyal kullanmaya ihtiyaç duymaktadır? 

3. Öğretmenler derslerinde görsel materyallerden ne şekilde ve nasıl yararlanmaktadır? 

4. Öğretmenler derslerde görsel materyal kullanmanın ne gibi yararları olduğunu düşünmektedir? 

5. Öğretmenler görsel materyal temin etmekte ne gibi zorluklarla karşılaşmaktadır? 

6. Öğretmenler, Sosyal Bilgiler dersinde görsel materyallerin kullanımının öğrencilerin derse karşı ilgilerine etkisi 

hakkında ne düşünmektedir? 

7. Öğretmenler, görsel materyaller kullanılarak sunulan derslerin öğrencilerin yeni bilgileri öğrenmesinde ve bunları 

kalıcı hale getirmesindeki etkisi hakkında ne düşünmektedir? 

 

3. Yöntem 

Bu araştırma Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin eğitim ve öğretimde görsel materyal kullanımı ile ilgili görüşlerini 

belirlemeye dönük olduğu için nitel ve betimsel bir çalışma olarak tasarlanmıştır. Çalışmada veri toplama aracı olarak, 

görüşme tekniği kullanılmıştır. Bunun akabinde de öğretmenlerle mülakat yapılmıştır. Kullanılan görüşme formu, 

literatürden yararlanılarak geliştirilmiştir. Çalışma grubu, Trabzon ili Ortahisar ve Akçaabat ilçelerinde görev yapmakta 

olan toplam 25 adet Sosyal Bilgiler öğretmenidir. Çalışma grubundaki öğretmenlere 7 maddeden ve açık uçlu sorulardan 

oluşan önceden hazırlanmış görüşme formu sunulmuştur. Öğretmenlerin görüşme formundaki sorulara verdikleri cevaplar 

doğrultusunda da çalışmamız şekillenmiştir. 

 
4. Bulgular ve Yorum 

Bu bölümde, öğretmenlerin görüşme sorularına verdikleri cevaplardan elde edilen bulgulara ve bunlarla ilgili 

yorumlara yer verilmiştir. Her tablonun altında o tabloyla ilgili problem durumuna ilişkin değerlendirme, yorum ve 

tartışmalar yer almaktadır.  

 

Tablo 1: Öğretmenlerin derslerinde kullandığı araç gereçler 

 

Görüşler Katılanlar (n=25) Frekans 

Harita Ö.1, Ö.3, Ö.4, Ö.5, Ö.7, Ö.8, Ö.9, Ö.11, Ö.12, Ö.13, Ö.14, Ö.15, 

Ö.16, Ö.19, Ö.20, Ö.21, Ö.22, Ö.23, Ö.24 

19 

Sunum Ö.2, Ö.4, Ö.6, Ö.9, Ö.11, Ö.12, Ö.14, Ö.15, Ö.16 Ö.17, Ö.18, Ö.19, 

Ö.20, Ö.21, Ö.22, Ö.23, Ö.25 

17 

Gazete Ö.2, Ö.3, Ö.4, Ö.10, Ö.16 Ö.17, Ö.18, Ö.20, Ö.21 9 

Video Ö.1, Ö.12, Ö.14, Ö.25 4 

Küre Ö.13, Ö.15, Ö.16, Ö.24 4 

Resim Ö.1, Ö.4, Ö.25 3 

Dergi Ö.2, Ö.16, Ö.21 3 

Broşür Ö.3, Ö.4, Ö.10 3 

Atlas Ö.11, Ö.14, Ö.24 3 

Fotoğraf Ö.8, Ö.9, Ö.10 3 

Sınıf Tahtası Ö.18, Ö.19 2 

Poster Ö.9, Ö.14 2 

Etkinlik Kağıtları Ö.8 1 

Afiş Ö.9 1 

Kroki Ö.12 1 

Pusula Ö.13 1 

 Toplam 76 

 
Öğretmenlerin, derslerinde hangi görsel materyallerden yararlandıklarına dair ulaşılan verilere göre, Sosyal Bilgiler 

derslerinde en çok harita ve sunulardan yararlanıldığı tespit edilmiştir. Harita ve sunu görsellerinin ardından en çok 

kullanılan görsel materyal, gazeteler olarak tespit edilmiştir. En az kullanılan görsellerin ise pusula, kroki, etkinlik 

kâğıtları, afiş gibi materyaller olduğunu söylenebilir. Bunun yanı sıra görüşme yapılan öğretmenlerin hiç tercih 

etmedikleri görsel materyaller de bulunmaktadır. Bunlara da kavram haritaları ve tarih şeritleri örnek gösterilebilir. 
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Şimşek (2008), yaptığı araştırmada; “Sosyal Bilgiler derslerinin daha etkili işlenebilmesi için öğretmenlerin 

kullanması gereken en önemli teknolojik ve gösteri materyalleri; bilgisayarlar, video-teypler, tepegöz ve projeksiyon 

cihazlarıdır” görüşünü belirtmiştir. Çalışmamızdan elde edilen bulgularda da öğretmenlerin haritaların yanında en çok 

kullandıkları materyallerin başında bilgisayar destekli sunular (projeksiyon) olduğu tespit edilerek bu doğrultuda bir 

destek sağlanmıştır. Deveci, (2005) yaptığı araştırmada, Sosyal Bilgiler dersinin hayatla iç içe bir ders olduğunu 

belirterek bu nedenle derslerin sunumunda en çok kullanılan görsel materyallerin başında gazetelerin de yer alması 

gerektiğini savunmuştur. Buna paralel olarak ulaşılan verilerden öğretmenlerin derslerde gazete ve dergi haberlerinden de 

yararlandığını tespit etmiş bulunmaktayız.  

 

Tablo 2: Öğretmenlerin derslerde görsel materyal kullanıma nedenleri 

 

Görüşler Katılanlar (n=25) Frekans 

Kalıcı öğrenme sağladığı için Ö.2, Ö.7, Ö.9, Ö.10, Ö.11, Ö.13, Ö.15, Ö.17, 

Ö.18, Ö.20, Ö.21, Ö.24, Ö.25 

13 

Soyut konuları somutlaştırdığı için Ö.1, Ö.3, Ö.4, Ö.12, Ö.20 5 

Dikkat çekmek için Ö.6, Ö.8, Ö.14, Ö.15, ö.18 5 

Derse ilgiyi sağlamak için Ö.7, Ö.17, Ö.18 3 

Konuları pekiştirmek için Ö.4, Ö.16, Ö.25 3 

Etkin öğrenme sağlamak için Ö.17, Ö.22, Ö.23 3 

Öğrenmeyi kolaylaştırdığı için Ö.21, Ö.23, Ö.24 3 

Derse adaptasyon sağlamak için Ö.5, Ö.14 2 

Farklı duyulara aynı anda hitap etmek için Ö.11, Ö.19 2 

Görsel zekâya hitap ettiği için Ö.1 1 

Yaparak yaşayarak öğrenmeyi sağlamak için Ö.13 1 

Dersi eğlenceli hale getirmek için Ö.15 1 

 Toplam 42 

 
Bu tablodan ulaşılan verilere göre; görüşme yapılan öğretmenlerin görsel materyalleri tercih etmesindeki en önemli 

nedenin kalıcı öğrenme sağlaması olduğu tespit edilmiştir. Bunun yanı sıra, soyut konuları somutlaştırmada etkisi ve 

derse dikkati arttırmasından dolayı tercih edildiği de tespit edilmiştir. Görsel zekâya hitap etmesi ve dersi eğlenceli hale 

getirmesi ise en az ifade edilen bulgulardır. Bu sorudaki problem durumuna ilişkin bazı öğretmenlerin önemli görüşleri 

olmuştur, Örneğin; Ö.11, “Daha kalıcı bir öğretim sunabilmek için. Ne kadar duyu organlarına hitap edersem o kadar 

faydalı olacağımı düşünüyorum.” şeklinde bir görüş belirtmiştir. Ayrıca Ö.17, “Öğrencilerde daha etkili ve daha kalıcı 

bilgiler oluşturabilmek için, öğrencilerin konuya daha çok ilgi duymaları için ve etkili bir öğrenim gerçekleştirmek için 

görsel materyalleri tercih ediyorum.” şeklinde bir görüş belirtmiştir. 

Bu bağlamda Yaşar (2004) yaptığı araştırmada, görsel materyallerin kullanılmasıyla öğrencilerin güdülenmesinin 

sağlandığına, öğrenmenin somutlaştığına, öğrenme-öğretme sürecine çeşitlilik ve değişiklik kattığına değinmiştir. Yine 

Seferoğlu (2006), da yaptığı araştırmada, görsel materyallerin öğrencilerin dikkatini çekme, konuları somutlaştırma, 

dikkati canlı tutma gibi olumlu etkiler sağladığını savunmuştur. Tablo 2’ye bakıldığında araştırmamızda da aynı paralelde 

bulgulara ulaşılmıştır. Bu ve bunun gibi etkilerinden dolayı öğretmenlerin görsel materyal kullanarak ders işlemeyi tercih 

ettikleri anlaşılmıştır. 
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Tablo 3: Öğretmenlerin derslerinde görsel materyalleri kullanma şekli 

 
Görüşme yapılan öğretmenlerin görsel materyallerden nasıl ve ne şekilde yararlandıklarına ilişkin ulaştığımız 

bulgularda en çok bilgisayar destekli sunum yoluyla kullanım cevabı verilmiştir. Bunun haricinde verilen cevaplar 

dengeli bir dağılım göstermemiştir. Bu sorumuza ilişkin bazı öne çıkan görüşlere bakıldığında; Ö.1, “Görsel materyalleri 

sunularda göstererek, bazen tahtaya çizim yaparak, aşamaları vurgulayarak. Geçmişle günümüz arasında kıyaslama 

yaparak kullanıyorum.” şeklinde bir görüş belirtmiştir. Bunu yanında Ö.8, “Soyut konularda, haritayla ilgili konularda 

haritadan; değerlendirme kısmında çalışma kağıtları dağıtarak…” şeklinde bir görüş belirtirken; Ö.12, “Sunumlar 

yapıyoruz, kavram haritaları yapıyoruz. Sonuçta eskiden yaşanan olaylar olduğundan gidip inceleme şansımız yok. 

Materyallerle canlandırmaya çalışıyoruz.” demiştir. Ayrıca Ö.14, “Haritalar yardımıyla bölgeler renklerle gösterilerek 

öğrencinin daha iyi kavraması için kullanıyoruz. Tarih şeritleriyle meydana gelen olayların akış sırasını öğrencinin daha 

iyi kavramasını sağlıyoruz.” şeklinde bir görüşle katkı sağlamıştır. Bunun yanında Ö.15, “Dersin başında ilgiyi arttırmak 

için. Dersin sonunda kalıcı öğrenmeyi sağlamak için kullanıyorum.” şeklinde bir görüş bildirmiştir. 

Buradan ulaştığımız bulgulara göre, görüşme yapılan öğretmenler genellikle görsel materyalleri sunum yoluyla 

göstermek suretiyle kullanmaktadırlar. Güngördü, (2003), yaptığı araştırmada “Öğrencide istendik davranışların 

geliştirilmesi için görsel ve işitsel yöntemlerin birlikte kullanılması gerekir. Bu faaliyete aynı zamanda gösteri yöntemi de 

denir. Herhangi bir konunun gösteriminin materyali olduğu ve bunun nasıl yapılacağı öğrencilerin önünde gösterilmek 

suretiyle öğretilmesi esasına dayanır.” şeklinde bir yargıya varmıştır. Bu yargı da görsel materyallerin genel olarak 

gösteri ve sunu yoluyla kullanıldığını destekler bir nitelik taşımaktadır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görüşler Katılanlar (n=25) Frekans 

Bilgisayar destekli sunum yoluyla  

(video, görseller ) 

Ö.1, Ö.6,  Ö.10, Ö.11, Ö.12, Ö.19, Ö.25 7 

Dersin başında ve sonunda Ö.15, Ö.16, Ö.22 3 

Destekleyici ara kaynak olarak Ö.3, Ö.5 2 

Gösterip inceleterek ve yorumlatarak Ö.4, Ö.9 2 

Coğrafi konumların, harita ve ölçeklerin öğretiminde Ö.13, Ö.24 2 

Geçmiş ve bugün kıyası yaparak Ö.1 1 

Çalışma kâğıtları dağıtarak Ö.8 1 

Canlandırma yaparak Ö.12 1 

Renkler kullanarak Ö.14 1 

Tarih şeritlerinden yararlanarak Ö.14 1 

Resim ve kavramlar göstererek Ö.17 1 

Konuyla alakalı olarak Ö.20 1 

Basit bir şekilde Ö.21 1 

Hazır materyaller kullanarak Ö.23 1 

 Toplam 25 
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Tablo 4: Derslerde görsel materyaller kullanmanın yararları 

 

Derslerde görsel materyal kullanmanın sağladığı yararlara ilişkin olarak sorulan sorudan elde edilen verilere göre; 

görsel materyallerin kalıcı öğrenme sağlıyor olması en önemli yarar olarak tespit edilmiştir. Bunun yanında soyut 

konuları somutlaştırmadaki olumlu etkisi, derse dikkat ve ilgiyi arttırıcı etkisi diğer önemli yararlar olarak bulunmuştur. 

Görsel materyallerin öğrenmeyi kolaylaştırması, yaparak yaşayarak öğrenme sağlaması gibi yararları ise birer öğretmen 

tarafından görüş olarak belirtilmiştir. Bu konuda Ö.1, “İyi öğrenciler için yararlı. Somutlaştırma söz konusu. Ama diğer 

öğrenciler için olumsuz sonuçlar da olabiliyor. Örneğin; Milli mücadele kahramanlarının resimlerini gösterince 

öğrenciler bunlarla dalga geçiyor.” şeklinde bir görüş belirtmiştir. Ayrıca Ö.11, “Görsel materyal kullanarak 

öğrencilerde kalıcı bilgi birikimi, sonrasında ölçme ve değerlendirmede olumlu ve başarılı sonuçlar alacağımı 

düşünüyorum.” şeklinde bir görüş sunarken; Ö.18, “Öğrenciyi derse daha aktif olarak katıyor, dikkat süresi uzuyor, 

kalıcılık artıyor, verim yüksek oluyor, ders daha zevkli hale geliyor.” şeklinde bir görüş belirtmiştir. Ö.20 ise “Fen 

bilgisinde deney ve gözlem neyse Sosyal Bilgilerde görsellik o derece yarar sağlar.” derken Ö.23, “Yapıcı ve yaratıcı 

öğrenmeyi kolaylaştırıyor. Derslere katılımı arttırıyor. Anlama-kavrama-öğrenme becerilerini geliştiriyor. Yaparak 

yaşayarak motivasyonu arttırıyor.” şeklindeki görüşünü sunmuştur. 

Demircioğlu ve Turan’ın (2014) yaptığı çalışmada derslerde kullanılan materyal ve eğitim teknolojileri aracılığıyla 

derslerin daha etkili ve eğlenceli geçtiği, kalıcı öğrenmenin sağlandığı bulgusuna varılmıştır. Ayrıca; Seferoğlu (2006) 

“Bir öğretme ve öğrenme etkinliği ne kadar çok duyu organına hitap ederse öğrenme olayı da o kadar iyi ve kalıcı izli 

olmakta, unutma da o kadar geç olmaktadır. Başka bir ifadeyle, öğretimde görsel ve işitsel araçlar kullanıldığında 

öğrenmeler hem daha çabuk hem de daha kalıcı izli olmaktadır. Eğitim araçları eğitim ve öğretim etkinliklerinin daha 

verimli olmasını sağlamak için öğretmen ve yetiştiricilere en büyük yardımcıdır.” gibi görüşler bildirerek çalışmamızda 

ulaştığımız bulgulara destek sağlamışlardır. 

 

Tablo 5: Öğretmenlerin görsel materyal temin ederken sorunla karşılaşma durumu ve karşılaşılan sorunlar 

 

Görüşler Katılanlar (n=25) Frekans 

Sorun yaşıyorum Ö.4, Ö.5, Ö.6, Ö.7, Ö.8, Ö.9, Ö.10, Ö.11, Ö.12, Ö.14, Ö.16, 

Ö.17, Ö.18, Ö.20, Ö.21, Ö.22, Ö.23 
17 

Sorun yaşamıyorum Ö.1, Ö.2, Ö.3, Ö.13, Ö.15, Ö.19, Ö.24, Ö.25 8 

Sorunlar   

Okulun yetersizlikleri Ö.4, Ö.6, Ö.9, Ö.10, Ö.11, Ö.12, Ö.16, Ö.17, Ö.20, Ö.23 
10 

Zaman alıcı olması Ö.8, Ö.16, Ö.17, Ö.18, Ö.22 5 

Maddi yetersizlikler Ö.11, Ö.12, Ö.14, Ö.18 4 

Yapımı zor ve uğraştırıcı Ö.5, Ö.7, Ö.22 3 

 Toplam 22 

 

Görüşler Katılanlar (n=25) Frekans 

Kalıcı öğrenme sağlıyor Ö.2, Ö.4, Ö.7, Ö.9, Ö.10, Ö.11, Ö.12, Ö.13, Ö.16, 

Ö.18, Ö.21, Ö.24, Ö.25 

13 

Dikkati arttırıyor Ö.8, Ö.14, Ö:15, Ö.16, Ö.17, Ö.18, Ö.19 7 

Soyut konuları somutlaştırıyor Ö.1, Ö.5, Ö.8, Ö.13, Ö.22, Ö.23 6 

Derse ilgiyi arttırıyor Ö.3, Ö.6, Ö.7, Ö.12, Ö.14, Ö.17 6 

Odaklanmayı kolaylaştırıyor Ö.12, Ö.17, Ö.19, Ö.23 4 

Öğrencileri aktifleştiriyor Ö.18, Ö.21, Ö.23, Ö.24 4 

Dersi zevkli hale getiriyor Ö.18, Ö.21 2 

Yapıcı ve yaratıcı öğrenme sağlıyor Ö.23 2 

Konuları pekiştiriyor Ö.19 1 

Öğrenmeyi kolaylaştırıyor Ö.4 1 

Anlama, kavrama ve öğrenme becerilerini geliştiriyor Ö.23 1 

Yaparak yaşayarak öğrenme sağlıyor Ö.23 1 

 Toplam 48 
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Tablo 5’te öğretmenlerin görsel materyal temin etmede sorunla karşılaşıp karşılaşmama durumları tespit edilmiştir. 

Buna göre görüşme yaptığımız öğretmenlerin çoğunluğu görsel materyal temin etmekte bazı sorunlarla karşılaşmaktadır. 

Tablo 5’te elde ettiğimiz verilere göre, görüşme yaptığımız öğretmenlerin görsel materyal temin etmekte en çok 

karşılaştıkları sorunun okuldan kaynaklanan yetersizliklerin olduğu tespit edilmiştir. Bunun yanı sıra en çok tespit edilen 

sorun ise derslerde uygulanışının ve yapılışının zaman alıcı olması olarak tespit edilmiştir. Ayrıca görsel materyal temin 

etmekte yaşanan sorunlardan maddi yetersizlikler, materyal hazırlamanın zor ve uğraştırıcı olması gibi bulgular da tespit 

edilmiştir. Görsel materyal temin etmede karşılaşılan zorluklarla ilgili bazı öğretmen görüşleri şöyledir: Örneğin; Ö.4, 

“Broşür, afiş sağlamak zor. Teknoloji türü ise tamamen okulun maddi durumuna bağlı.” şeklinde bir görüş bildirirken 

Ö.1, “Piyasada yeterince materyal var. Temin etmeyle ilgili sorun yok. Asıl sorun kullanımla ilgili.” demiştir. Bunun 

yanında Ö.14, görsel materyal temininde yaşadığı sorunları “Okul araç gereçlerinin eksikliği, öğrencinin maddi durumu, 

malzemelerin zor bulunuşu.” olarak ifade ederken Ö.15 ise, “Sıkıntı yaşamıyoruz. Sadece derslerde zaman bakımından 

sıkıntılarla karşılaşabiliyoruz.” demiştir. 

Yukarda da değinildiği gibi görsel materyallerin teminine ilişkin görüşme yaptığımız öğretmenlerin bazı sıkıntılarla 

karşılaştıkları tespit edilmiştir. Bu sıkıntı ve problemlerin başında da okuldan kaynaklanan yetersizlikler yer almaktadır. 

Korkmaz (2005), okulların finans durumunda yetersizliklerine değinerek bizim araştırmamıza destek oluşturacak bulgular 

elde etmiştir. Ayrıca Kurtdede Fidan (2008), bu konuya ilişkin yaptığı araştırmada, “Ekonomik yetersizlikler ve fiziki 

imkânsızlıklar eğitim teknolojilerin etkin bir biçimde kullanılamamasının en önemli sebepleridir.” demiştir ve görsel 

materyallerin teminine ilişkin zorlukların okulun ve çevrenin sosyo-ekonomik durumuyla ilişkili olduğunu belirtmiştir. 

Yine bu görüş de çalışmamızda konuyla alakalı ulaştığımız sonuçları destekler bir nitelik taşımaktadır. 

 

Tablo 6: Sosyal Bilgiler dersinde görsel materyallerin kullanımının öğrenci ilgisine etkisi 

 

Görüşler Katılanlar (n=25) Frekans 

Öğrencinin dikkatini ve ilgisini çekiyor Ö.3, Ö.4, Ö.7, Ö.9, Ö.10, Ö.11, Ö.13, Ö.14, 

Ö.16, Ö.17, Ö.18, Ö.20, Ö.21, Ö.23 

14 

Öğrencinin derse aktif katılımını sağlıyor Ö.3, Ö.6, Ö.11, Ö.13, Ö.18, Ö.19, Ö.20, Ö.23, 

Ö.24 

9 

Somutlaştırma yapar Ö.5, Ö.8, Ö.25 3 

Kalıcılık sağlar Ö.7, Ö.8, Ö.12 3 

Odaklanma ve motivasyon sağlar Ö.12, Ö. 25 3 

Daha iyi ve hızlı anlama sağlıyor Ö.16, Ö.22 2 

Öğrenmeyi kolaylaştırır.  Ö.23 1 

Dersi zevkli hale getirir Ö.2 1 

Öğrenmeyi kolaylaştırır Ö.23 1 

 Toplam 37 

 

Bu tabloya dair sorunun analiz edilmesi sonucunda görüşme yapılan öğretmenlerin Sosyal Bilgiler dersinde kullanılan 

görsel materyallerin, öğrencilerin derse karşı tutumlarında dikkat ve ilgilerini çektiği aynı zamanda öğrencilerin derse 

karşı aktif katılım sağladığı tespit edilmiştir. Bu konuda Ö.3, “Görsel ögeler her zaman öğrencinin ilgisini çekmiştir. 

Mesela; hiç dersle ilgili olmayan öğrenciler dahi video gösterimlerine dikkat kesilebiliyor ” derken; Ö.7, “Kesinlikle 

dikkat çekiyor. Anlatılan konu görsellerle desteklendiğinde kalıcı öğrenme gerçekleşiyor.” şeklinde görüş bildirmiştir. 

Ayrıca Ö.13, “Evet, oluyor. Sınıfa harita getirdiğimde ilgili bakıyorlar ve haritada bir yer sorduğumda derse katılım çok 

fazla oluyor.” şeklinde görüş bildirirken Ö.17, “Kesinlikle etkisi oluyor, örnek olarak tarihi eserlerin ismini vermek etkili 

oluyor ancak onu göstermek görsel olarak onu yansıtmak öğrencide daha etkili bir öğrenme oluşturuyor. Bazen çağdaş 

tarih ile ilgili kişileri göstermek öğrencilerin daha çok dikkatini çekiyor.” demiştir. Buradan hareketle öğretmenler, genel 

olarak görsel materyallerin kullanımının öğrencilerin derse karşı olan ilgilerini arttırdığına dikkat çekmişlerdir.  

Güven ve Taşyürek (2013) de yaptığı araştırmada, “Araç gereç kullanımının çoklu öğrenme ortamı sağladığı gibi, 

öğrencilerin bireysel ihtiyaçlarının karşılanmasına yardımcı olur, dikkat çeker, hatırlamayı kolaylaştırır; soyut, karmaşık 

kavramları, anlaması güç olgu ve olayları basitleştirir.” şeklinde görüş belirtirken, Altınışık ve Orhan’ın (2002) bu 

konudaki araştırmasında çoklu zeka ortamında ders gören öğrencilerin derse karşı tutumlarında olumlu değişiklikler 

olduğu sonucuna varılmıştır.. Yine; Kablan, Topan ve Erkan’ın (2013) yaptıkları araştırmada da derslerde görsel materyal 

kullanımının akademik başarı açısından yüksek etkililik sağladığı tespit edilmiştir. Bunun yanında Yaşar (2004), görsel 

materyallerin öğrencilerin güdülenmesini sağladığı gibi, öğrenmeyi somutlaştırdığını ve öğrenme-öğretme sürecine 

çeşitlilik ve değişiklik kattığını savunmuştur. Daha önce yapılan bu araştırmalar ile çalışmamızda ulaştığımız bulgular 

paralellik arz etmektedir. 



    

 

  3rd International Instructional Technologies & Teacher Education Symposium                                      9-11 September 2015 

215 

 

 

 

Tablo 7: Derslerde görsel materyaller kullanımının öğrencilerin yeni bilgileri öğrenmesi ve 

bunları kalıcı hale getirmesine etkisi  

 

Görüşler Katılanlar (n=25) Frekans 

Olumlu Ö.2, Ö.3, Ö.6, Ö.7, Ö.8, Ö.9, Ö.10, Ö.11, Ö.12, Ö.13, 

Ö.14, Ö.15, Ö.16, Ö.17, Ö.18, Ö.19, Ö.20, Ö.21, Ö.22, 

Ö.23, Ö.24, Ö.25 

22 

Kısmen olumlu Ö.1 1 

Kararsız Ö.5 1 

Yorum yok Ö.4 1 

 Toplam 25 

 

Bu tablo kapsamındaki sorunun analiz edilmesi sonucunda görüşme yapılan öğretmenlerin ifadelerine göre; Sosyal 

Bilgiler dersinde kullanılan görsel materyallerin, öğrencilerin yeni bilgileri öğrenmesinde ve bunları kalıcı hale 

getirmelerindeki etkisinin ağırlıklı olarak olumlu yönde olduğu sonucuna varılmıştır. Bunun yanında kısmen olumlu 

olduğunu düşünen, kararsız olan ve yorum yapmayan birer öğretmen bulunmaktadır. Bu konuya olumlu yaklaşan bazı 

öğretmenlerin görüşleri de şöyledir: Örneğin; Ö.1, “İyi öğrenciler üzerinde olumlu etkisi olabiliyor. Diğerleri için 

kullanmamak bazen daha yararlı oluyor. Ya da bu öğrenciler görsellere pek dikkat etmiyor.” şeklinde kararsız bir görüş 

bildirmiştir. Bunun yanında Ö.3, “Çocuk gördüğünü daha iyi beynine yerleştiriyor. Gördüğünü örnek alıyor. Resimler, 

eğitici videolar, örnek olayları gösteren gazete, dergi haberlerini kolay kolay unutmuyorlar.” şeklinde bir görüş 

bildirirken; Ö.12, “Daha kalıcı olduğunu düşünüyorum. Çünkü, merak duygusu gelişen öğrencilerin araştırma isteği 

artıyor.” demiştir. Ö.17 de “Kesinlikle etkisi büyük, dönemin padişahının resmini göstermek, haritadan aldığı yerleri 

göstermek, onlarla ilgili karikatür kullanmak, öğrencinin öğrenmesini arttırıyor, öğrenme daha kalıcı oluyor.” şeklinde 

bir görüş bildirirken; Ö.18, “Öğrenciler, Edgar Dale’nin yaşantı konisi den Ayanilik ilkesinden hareketle yaparak 

yaşayarak, görsel çoklu duyu organları kullanarak; somuttan soyuta, yakından uzağa, basitten karmaşığa, bilinenden 

bilinmeyene doğru ilkelerden hareketle ve iletişim ögelerini etkin kullanarak yaparak yaşayarak öğrenirler.” şeklindeki 

görüşünü sunmuştur. Ayrıca Ö.21, “Görsel materyalleri kullanarak sunulan derslerin öncelikle içerik açısından daha 

zengin olacağı kesindir. Az zamanda çok bilgiye ulaşma imkânı sağlıyor. Farklı bilgilerin bir arada kolayca bulunmasını 

sağlıyor. Öğrencilerin bilgileri kolayca ayırabilmesini sağlıyor.” şeklinde görüş bildirirken; Ö.23, “Yeni bilgilerin daha 

kolay öğrenilmesini sağlıyor. Kalıcı hale gelmesi çevrenin de ilgisi ve tutumuna bağlı olarak değişkenlik gösterebilir.” 

demiştir.  

 

5. Sonuç ve öneriler  

Bu araştırmada Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin görüşlerine göre derslerde kullanılan görsel materyallerin öğrenme ve 

öğretme sürecinde öğrencilere ve öğretmenlere olumlu katkılarının olduğu tespit edilmiştir. Öğretmen ve öğrenci 

açısından görsel materyaller kullanılarak işlenen derslerin olumlu tutumlar geliştirdiği de tespit edilmiştir. Ulaştığımız 

bulgulardan hareketle öğretmenlerin derslerde en çok kullandıkları görsel materyallerin haritalar ve sunular olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Bunun yanında gazete ve dergi haberlerinden, kroki, pusula, video, atlas gibi materyallerden de 

yararlanıldığı da görülmüştür. Ancak kavram haritaları ve tarih şeritleri gibi materyaller tercih edilmemiştir. 

Bunun yanı sıra öğretmenlerin görsel materyalleri derslerinde kullanma nedenlerine dair ulaştığımız bulgularda da, 

görsel materyallerin kalıcı öğrenme sağladığı, soyut konuları somutlaştırdığı, dersi dikkat ve ilgi çekici hale getirdiği 

tespit edilmiştir. Bu nedenle derslerde görsel materyal kullanımının tercih edildiği bulgusuna ulaşılmıştır. Bunun yanında 

öğretmenlerin görsel materyallerin kullanımına ilişkin en çok bilgisayar destekli sunulardan yararlandıkları sonucuna 

varılmıştır.  

Öğretmenler genellikle, görsel materyal kullanılarak işlenen derslerin kalıcı öğrenme sağlamadaki yararına dikkat 

çekmiştir. Bunun yanında soyut konuları somutlaştırmasından dolayı etkili bir öğrenmeye yarar sağladığı sonucuna da 

ulaşılmıştır. Ayrıca görsel materyallerin yaparak yaşayarak öğrenmeye katkı sağladığı, kolay öğrenme sağladığı, ilgi ve 

dikkati arttırıp odaklanmayı kolaylaştırdığı, dersi sıkıcılıktan kurtarıp eğlenceli hale getirerek katılımı arttırdığı gibi 

sonuçlara da ulaşılmıştır. Görsel materyallerin temin edilmesinde de öğretmenlerin genel olarak zorluklarla karşılaştıkları 

sonucuna varılmıştır. Bu sorunların en çok karşılaşılanı ise okuldan kaynaklanan yetersizlikler olarak bulunmuştur. Diğer 

yandan görsel materyal hazırlamanın zor ve uğraştırıcı olması, fazla zaman alması ve maddi yetersizlikler de görsel 

materyallerin teminini olumsuz olarak etkilemektedir. Öğretmenlerle yaptığımız görüşme sonucunda genel olarak, 

derslerde görsel materyallerin kullanılmasının öğrencilerin dikkat ve ilgisini çektiğine, derse aktif katılımını sağladığına, 

etkili ve kalıcı bir öğrenme sağladığı için yararlı olduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. 
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Yapılan araştırmada görsel materyaller kullanılarak yürütülen derslerde öğrenme ve öğretme açısından olumlu 

sonuçlar görülürken bazı eksikliklere de rastlanmıştır. Örneğin bazı öğretmenler yeni teknolojide materyalleri 

kullanmakta yetersiz kalmakta ve günümüz şartlarına ve teknolojiye ayak uyduramamaktadır. Diğer yandan okulun 

yetersiz imkânları ve maddi kaynakların istenilen düzeyde olmaması da görsel materyallerin temin edilip derste etkin bir 

şekilde kullanılmasını zorlaştırmaktadır. Bu gibi sorunların önüne geçerek görsel materyalleri daha etkili kullanmak ve 

daha verimli öğrenme-öğretme süreci sağlamak için bazı öneriler aşağıda sıralanmıştır: 

 Okullara materyal temini için ayrı bir ödenek sağlanabilir. Bu ödenek de bu eksikliği giderebilecek imkânı 

sağlayabilir olmalıdır. 

 Okullardan kaynaklanan yetersizlikler Milli Eğitim Bakanlığı’nca giderilebilir. Örneğin okullarda bilgisayar ve 

projeksiyon aletlerinin sayıları daha da fazla arttırılabilir. 

 İl ve ilçe milli eğitim müdürlüklerinde hazır materyaller bulundurulabilir. Eğer ihtiyaç olması durumunda okula 

gönderilir ve daha sonra tekrar geri istenebilir. Böylece aynı materyallerden farklı okullar faydalanabilir. 

 Eğitim Fakültelerinde okutulan Materyal Tasarımı dersinde yapılan materyallerin de okullara verilmesi teşvik 

edilebilir. 

 Görsel materyaller kullanılarak ders işlemenin sağlayacağı yararlar seminerler şeklinde öğretmenlere anlatılabilir. 

Böylece bu konuda bilinçlenme sağlanabilir. 

 Görsel materyal hazırlamada, bunları uygulamada ve teknoloji kullanmada zorluk yaşayan öğretmenlere hizmet içi 

eğitimler verilebilir. 
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Sosyal Bilgiler Derslerinde Teknoloji Kullanımının Önemine Yönelik Öğretmen Ve Öğrenci 

Görüşlerinin Karşılaştırılması 

 

Mehmet AKPINAR
1
 

 

Özet 
İnsanlık tarihi boyunca toplum hayatında çeşitli araç gereçlerin kullanımı artmış artan bu araç ve gereçler 

günlük hayatta insanlara önemli kolaylıklar sağlamış ve toplumun vazgeçilmez ihtiyaçları arasına girmiştir. 

İnsanlığın ortak ürünü olan bu araç gereçlerin gelişimi zamanla her alanına yerleşmiş ve ilerleyen süreçte 

eğitim hayatında da kendine yer edinmiştir. Türkiye'de 2004 yılından itibaren uygulanmaya başlanılan 

yapılandırmacı yaklaşım ilkelerine uygun olan ders programlarında öğretim materyallerinin kullanımı daha da 

önem kazanmaktadır. Çünkü öğrencilere kazandırılması istenilen, bilgi, beceri, değer ve kavramların anlatım 

yönteminin dışında özelikle materyaller kullanılarak daha kalıcı hale getirilmesi amaçlanmaktadır(Ulusoy & 

Gülüm, 2009). Sosyal Bilgiler dersinin içeriği de bu yeni yaklaşıma ayak uydurulmaya çalışılmıştır. Teknolojik 

araç gereç kullanımı ile öğrencilerin aktifliğini, derslerin daha çok duyu organlarına hitap ederek verilmesini ve 

öğretilenlerin kalıcı olması sağlanmaya çalışılmıştır. Alan yazına bakıldığında daha çok öğretmen ve 

öğrencilerin öğretim teknolojilerini kullanım becerileri, kullanma düzeyleri vb. konularda yapılmıştır. Ancak 

öğretmen ve öğrenci görüşlerinin teknolojinin önemi konusunda görüşlerinin karşılaştırılmasının yapılmaması 

bir eksiklik olarak görülmüştür. Bu sebeple Sosyal Bilgiler dersinde teknoloji kullanımının önemi üzerine 

öğretmen ve öğrenci görüşlerinin alınması ve karşılaştırılması önem arz etmektedir. Bu sebepler doğrultusunda 

çalışmada, Sosyal Bilgiler dersinde teknoloji kullanımın önemine yönelik öğretmen ve öğrenci görüşlerinin 

karşılaştırılması sonucu ortaya çıkan durumu irdelemek amaçlanmıştır. Çalışma nitel araştırma yaklaşımı 

doğrultusunda yürütülmüş olup, bu kapsamda veri toplama aracı olarak altı sorudan oluşan açık uçlu anket 

uygulanmıştır. Anketle 6,7 ve 8.sınıfta okuyan 80 öğrenci ve yine bu dersi veren 30 öğretmenin görüşlerine 

başvurulmuştur. Elde edilen veriler doğrultusunda öğretmen ve öğrencilere kodlar verilerek matrisler 

oluşturulmuş ve yorumlanmıştır. Çalışmada elde edilen bulgulara göre, çağdaş eğitim sisteminde hem öğretmen 

hem de öğrenciler teknolojinin önemine vurgu yaparak Sosyal Bilgiler dersinin öğretimi esnasında bu 

teknolojik araç ve gereçlerden daha çok yararlanılması gerektiğini, bunun hem öğretmen hem de öğrenci 

açısından faydalı olacağını dile getirmişlerdir. Çalışma sonuçlarından hareketle; Öğretim teknolojileri açısından 

yetersiz olan okulların eksikliklerinin giderilmesi, yeterli teknolojik donanıma sahip olduğu halde bunları 

verimli bir şekilde kullanamayan öğretmen ve okulların eksikliklerinin giderilerek öğretim teknoloji 

aletlerinden daha verimli faydalanmalarının sağlanması gibi önerilerde bulunulmuştur.  

Anahtar Kelimeler: Sosyal Bilgiler, Öğretim Teknolojileri, Öğretim Teknolojilerinin Kullanımı, 

Öğretim Teknolojilerinin Önemi  

 

1. Giriş 

Tarih öncesi çağlardan günümüze dek insanoğlu hayatını devam ettirebilmek, doğayı kontrol altına alabilmek, daha 

iyi şartlarda yaşayabilmek ve geleceklerini güvence altına alabilmek için çeşitli uğraşlarla meşgul olmuşlardır. İnsanlık 

tarihinin her döneminde gelişmeye ve olumlu değişmeye yönelik sürekli bir arayış hüküm sürmüştür. Bilimsel yaklaşımlar 

sürekli geliştirilmiş, insanın daha iyi yaşayabilmesi için her türlü çaba sarf edilmiştir(Çoban & İleri, 2013).Endüstri 

Devrimi (1750-1850), insanlara arzu ettikleri yetenekleri örgün eğitim kurumlarında, geliştirebilmeleri için daha fazla 

boş zaman fırsatı tanıdı (Kaya, 2008).Bu dönemde toplum hayatında çeşitli araç gereçlerin kullanım alanı artmış, günlük 

hayatta insanlara önemli kolaylıklar sağlamış ve toplumun vazgeçilmez ihtiyaçları arasına girmiştir. 

İnsanlığın ortak ürünü olan bu araç gereçlerin gelişimi zamanla toplumun her alanına yerleşmiş ve ilerleyen süreçte 

eğitim hayatında da kendine yer edinmiştir. Türkiye'de 2004 yılından itibaren uygulanmaya başlanılan yapılandırmacı 

yaklaşım ilkelerine uygun olan ders programlarında öğretim materyallerinin kullanımı daha da önem kazanmaktadır. 

Çünkü öğrencilere kazandırılması istenilen, bilgi, beceri, değer ve kavramların anlatım yönteminin dışında özelikle 

materyaller kullanılarak daha kalıcı hale getirilmesi amaçlanmaktadır(Ulusoy &Gülüm, 2009). Teknoloji duyuşsal 

amaçların gerçekleştirilmesinde özel yöntemler kullanarak örneğin, değerlerin öğretiminde, empati duygusunun 

ilerletilmesinde ya da ahlaki muhakeme becerisinin geliştirilmesinde kullanılabilmektedir (web1).Sosyal Bilgiler dersi de 

bu yeni yaklaşıma ayak uydurmaktadır. Sosyal Bilgilerde teknolojik araç gereç kullanımı; öğrencilerin aktifliğini, 

derslerin daha çok duyu organlarına hitap ederek verilmesini ve öğretilenlerin kalıcı olmasını sağlamıştır. İşte bu noktada 

tüm eğitimsel kaynaklar gibi teknoloji kullanımının da sosyal bilgilerin amaçlarını ve öğretiminin sonuçlarını  
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desteklediğini söyleyebiliriz (web2). Öğretim teknolojilerine; akıllı tahta, bilgisayar, projeksiyon, tepegöz, slayt gibi 

araçları örnek verebiliriz. Bu teknolojik araçların Sosyal Bilgiler öğretimindeki işlevlerini şu şekilde sıralayabiliriz. 

 Öğrencilere aynı tarih konuları hakkında farklı kaynaklardan farklı bilgiler gösterilerek, eleştirel 

düşünme becerileri geliştirilebilir. 

 Geçmiş zamanı anlatan olaylar somut bir şekilde öğrenciye sunularak, soyut zaman somutlaştırılabilir. 

 Öğrencilerde mekân algısının oluşmasını kolaylaştırmak için harita ve mekânlar üç boyutlu olarak 

gösterilebilir. 

 Birinci elden kaynaklara rahatça ulaşılabilir ve bu kaynaklar sınıf ortamında kullanılabilir. 

 Sanal geziler ile tarihi yerler ve müzeler sınıf ortamında ziyaret edilebilir (Özel,2014). 

Sosyal Bilgiler öğretiminde teknoloji kullanımına yönelik çeşitli araştırmalar yapılmıştır. Bu araştırmalar; 

(Kazu ve Yeşilyurt,2008); öğretmenlerin öğretim araç-gereçlerini kullanım amaçlarına göre,  

(Ulusoy ve Gülüm,2009); ikinci kademedeki Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin öğretim materyallerinin kullanımı ile 

ilgili görüşlerini almak için, 

(Özel,2014); öğrenci görüşleri doğrultusunda ilköğretim altıncı ve yedinci sınıf Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin tarih 

konularının öğretimi sürecinde öğretim teknolojilerini kullanmalarına ilişkin durumlarını tespit etmek ve öneriler 

getirmek için, 

(Çoban ve İleri,2013); Amasya ili ortaokullarında görev yapan Sosyal Bilgiler dersi öğretmenlerinin öğretim 

materyallerini kullanım düzeylerini belirlemek, 

Kaya (2008); Sosyal Bilgiler dersinde teknoloji kullanımını belirlemek için, 

(Demir ve Yorulmaz,2014); akıllı tahtaların tarih derslerinde işlevselliğini ve akıllı tahtaların durumunu incelemek 

için, 

(Bulut ve Koçoğlu,2012); Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin akıllı tahta kullanımına ilişkin görüşlerini belirlemek için, 

(Adıgüzel,2010); ilköğretim okullarının öğretim teknolojileri açısından donanım durumlarını, sınıf öğretmenlerinin bu 

teknolojileri kullanma düzeyleri ve okulda mevcut öğretim teknolojilerini kullanmasını engelleyen faktörleri sınıf 

öğretmenlerinin görüşlerine belirlemek için,  

(Tor ve Erden,2004); ilköğretim öğrencilerinin bilgi teknolojisi kullanma durumlarını ortaya çıkarmak, 

gibi gerekçe ve amaçlar doğrultusunda daha çok öğretmen ve öğrencilerin öğretim teknolojilerini kullanım becerileri, 

kullanma düzeyleri vb. konularda yapılmıştır. Ancak öğretmen ve öğrenci görüşlerinin teknolojinin önemi konusunda 

görüşlerinin karşılaştırılmasının yapılmaması bir eksiklik olarak görülmüştür. Bu sebeple Sosyal Bilgiler dersinde 

teknoloji kullanımının önemi üzerine öğretmen ve öğrenci görüşlerinin alınması ve karşılaştırılması önem arz etmektedir. 

Bu sebepler doğrultusunda aşağıdaki problemlere cevaplar aranacaktır: 

1) Sosyal Bilgiler dersinin öğretim sürecinde teknolojik araçların kullanılma durumları nelerdir? 

2) Sosyal Bilgiler dersinde kullanılan öğretim teknolojilerinin öğretmen/öğrenci üzerindeki etkisi nelerdir? 

3) Sosyal Bilgiler derslerinin öğretimi esnasında öğretmenlerin teknolojik araç kullanımına yönelik tutumu nelerdir? 

 

1.1 Amaç 
Bu çalışma Sosyal Bilgiler dersini okutan ortaokul Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin 6,7 ve 8. sınıflarda Sosyal Bilgiler 

dersini işlerken öğretim teknolojilerini kullanıp kullanmadıklarını belirlemek ve kullanılmasına yönelik öğretmen ve 

öğrenci görüşlerinden yola çıkarak Sosyal Bilgiler dersinde kullanılan öğretim teknolojilerinin önemini saptamak ve bu 

görüşleri karşılaştırmaktır. 

 

2. Yöntem 

Sosyal Bilgiler dersinde teknoloji kullanımının önemine yönelik öğretmen ve öğrenci görüşlerinin karşılaştırılması 

kapsamında açık uçlu anket yöntemi kullanılmıştır. Açık uçlu anket türü basitçe evet ya da hayır olarak cevaplanamayan, 

klasik sorulardan oluşan araştırma yöntemidir. Açık uçlu anket yönteminde soruyu cevaplayanın duygu ve düşüncelerine 

ulaşılmak istenir (Web 3). 

 

2.2. Evren ve Örneklem 

Araştırmanın evrenini Trabzon ilinde öğrenim gören ilköğretim sosyal bilgiler öğrencileri ve sosyal bilgiler 

öğretmenleri oluşturmaktadır. Araştırmanın örneklemini il ve merkez ilçelerinde öğrenim gören ilköğretim 6. 7.ve 8. sınıf 

öğrencileri ve sosyal bilgiler dersi öğretmenleri oluşturmuştur. Araştırmada 80 öğrenci ve 30 öğretmenin görüşlerinden 

yola çıkılarak araştırma sonuçlandırılmıştır. 
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3. Bulgular ve Yorumlar 

Bu bölümde bulgulardan elde edilen veriler analiz edilerek temalar oluşturulmuş ve tablolar şeklinde verilerek 

yorumlanmıştır. 

 

Tablo 1.Öğretmen ve öğrencilerin sosyal bilgiler dersin de kullandıkları öğretim teknolojileri 

 

Tema Öğrenci f(x) Öğretmen f(x) 

Tepegöz      

Projeksiyon   1B,4B,5B,14B,39E,40E,61E,63B,64E,65E, 

66B,67B,68E,69B,70E,74B,75E,76B,77B 

19 1E,2E,3E,6E,8E,11E,12E,17B,18E,

19E,23E,25E,28B,29B 

   

14 

Akıllı tahta 3E,6E,7E,9E,11E,12E  6 4E,5E,8E,10B  

4 

Bilgisayar 2E,8B,10B,13E,15E  5 1E,7E,8E,9E,10B,11E,12E,16E,17

B,18E,19E,23E,25E,28B,29B30B 

 

17 

       

Hiçbiri 

16B,17B,18B,19B,20E,21E,22E,23B,24B,25B

,26E,27E,28E,29E,30E,31E,32E,33B,34E,35B

,36B,37E,38B,41E,42E,43E,44B,45B,46E,47E 

48B,49B,50E,51E,52B,53E,54E,55B,56E,57B, 

58B,59E,60E,62B,71E,72B,73E,78E,79E,80E 

50 13B,14E,15B,20B,21E,22E,24B,26

B,27B 

 

9 

 

Yukarıdaki tablo 1'de sosyal bilgiler öğretmenlerinin ve 6,7 ve 8. sınıf öğrencilerinin sosyal bilgiler dersinde hangi 

öğretim teknolojilerini kullandıkları belirtilmiştir. Yapılan çalışmada hiçbir öğretmen ve öğrencinin tepegözü 

kullanmadığı tespit edilmiştir. Çalışmada 19 öğrenci derste öğretmenler tarafından projeksiyon aracının kullanıldığını 

belirtirken 14 öğretmen ise derste projeksiyon kullandığını ifade etmiştir. Derste projeksiyon kullanıldığını belirten 

öğrencilerden;14B kodlu öğrenci "Projeksiyon. Çünkü buradan konulara rahatlıkla bakılabilir." şeklinde ifade etmiştir. 

Neden bu aracı kullandıklarına yönelik soruya 2 öğrenci bilginin kalıcı olması ve konuyu iyi anlamaları nedeniyle bu 

aracı kullandıklarını belirtmiştir. Bu öğrencilerden; 39E kodlu öğrenci " Projeksiyon. Çünkü daha çok bilgi edindik ve 

konuyu daha iyi anladık." 

Yapılan çalışmada 4 öğrenci okulun maddi imkânları kısıtlı olduğu için sadece projeksiyon kullandıklarını 

belirtmişlerdir.70E kodlu öğrenci " Okulun maddi durumu sadece buna yetiyor." 

Yapılan çalışmada 5 öğretmen öğrencinin ilgisini çektiği için projeksiyonu kullandığını ifade etmiştir. 

Öğretmenlerden 17B kodlu öğretmen " Dersi daha kalıcı hale getirmek için kullanmaya çalışıyorum. Ancak okulumuz 

sınıflarında bu teknolojiler olmadığı için nadiren kullanabiliyorum. "ifade ederken,12E kodlu öğretmen "Görsellik ve ses 

var. Çoklu duyu organlarına hitap ediyor. Somutlaştırma ve kalıcı öğrenme sağlar" şeklinde söylemiştir. 

Yapılan çalışmada 6 öğrenci öğretmenlerinin ders esnasında akıllı tahta kullandıklarını belirtirken aynı soruyu 

öğretmenlere yönelttiğimizde 4 öğretmen akıllı tahtayı kullandığını dile getirmiştir. Öğrencilerden ikisi görsellik 

kazandırdığı için, öğretmenlerden biri ise sınıf ortamında daha fazla bilgiye ulaştığı için akıllı tahtayı kullandığını ifade 

etmiştir. Öğrencilerden 7E kodlu öğrenci " Çünkü görerek yapma bizim için daha avantajlı olur." şeklinde düşüncesini 

ifade etmiştir. 

"Sosyal Bilgiler dersini işlerken hangi öğretim teknolojilerini kullanıyorsunuz? Niçin?" sorusuna öğretmenler 

bulundukları okulun maddi imkânları doğrultusunda daha çok projeksiyon ve bilgisayar şeklinde cevap verirken 

öğrencilerin birçoğu bu soruya ders esnasında bu öğretim teknolojilerini kullanmadıklarını ancak öğretmenlerinin dersi 

anlatırken bu araçları kullanmasının kendileri için daha faydalı olacağını belirtmişlerdir. 
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Tablo 2.Sosyal Bilgiler dersine öğretim teknolojilerinin etkisi 

 

Tema Öğrenci f(x)    Öğretmen f(x) 

Tepegöz 42E,59E,62B,63B,69B,73E,77 7 3E,4E,9B,10B,24B, 27B 5 

Projeksiyon 1B,4B,5B,6E,11E,12E,14B,17B,18B,19B,26E,27

E,33B,34E,35B,36B,37E,38B,39E,41E,45B,46E,

49B,50E,52B,57B,58B,59E,62B,63B,66B,67B,6

9B,73E,77B,80E 

36 1E,2E,3E,4E,6E,8E,9B,10B,

11E,14E,15B,17B,20B,23E,24B

,25E,26B,27B,28B,29B 

20 

Akıllı Tahta 1B,2E,9E,16B,20E,21E,23B,24B,25B,28E,29E,3

0E,34E,38B,44B,59B,51B,54E,55B,58B,59E61E

,62B,63B,64E,65E,68E,69B,70E,71E,74B,75E,7

7B,80E 

34 1E,4E,5E,8E,11E,16E,19E,2

4B,25E, 27B,30B 

  

10 

Bilgisayar 1B,8B,11E,15E,22E,23B,25B,32E,38B,41E,43E,

47E,48B,49B,53E,56E,57B,59E,62B,63B,69B,72

B,73E,76B,77B,78E,79B 

28 1E,3E,4E,5E,7E,8E,9B,10B,

11E,14E,15B,16E,17B,18E,20B,

21E,23E,24B,26B, 

27B,28B,29B,30B 

22 

Tablet 1B,2E,3E,7E,9E,10B,59E,62B,63B,69B,70B 11 4E,8E10B,24B, 27B 5 

Ses Kayıt 

Cihazı 

13E 1 3E,24B, 27B 3 

Hiçbiri 60E 1 12E,13B,22E 3 

 

Tablo 2’ye bakıldığında bilgisayar aracını 16 öğretmen ve 5 öğrencinin kullandığı tespit edilmiştir. 10B kodlu öğrenci 

içlerinden en iyisinin bilgisayar olduğunu belirtmiş ve 13E kodlu öğrenci bilgisayarın eğlenceli olduğunu düşündüğü için 

kullandıklarını belirtmişlerdir.17B, 18E ve 19E kodlu öğretmenler dersi daha kalıcı hale getirdiği için bilgisayarı 

kullandıklarını belirtmiştir. Bu soruya ilişkin öğrencilerden bazılarının cevapları aşağıda sunulmuştur. 

10B kodlu öğrenci " Bilgisayar. Çünkü içlerinden en iyisi bu." 13E kodlu öğrenci " Bilgileri pratik yoldan 

öğrenebiliriz. Daha eğlenceli olur."19E kodlu öğretmen " Öğretimin ilgi çekici ve kalıcı olması için. "Öğretmenlerden 5E 

kodlu öğretmen "Akıllı tahta kullanıyorum. Sınıf ortamında daha fazla bilgiye ulaşıldığı için kullanıyorum." şeklinde 

görüş ve düşüncelerini ifade etmişlerdir. 

Yapılan çalışmada 50 öğrenci ve 9 öğretmen ise hiçbir öğretim teknolojisini kullanmadığı cevabını vermiştir. Tabloya 

bakıldığında 7 öğrenci öğretmenlerinin derste tepegöz kullandıklarını ifade ederken 6 öğretmen derste tepegöz aracını 

kullandığını belirtmiştir. Konuya ilişkin 42E kodlu öğrenci "Bence tepegöz. Çünkü daha iyi çalışabiliriz." şeklinde 

ifadelerini belirtmişlerdir. 

62B ve 77B kodlu öğrenciler bütün teknolojik araçların etkili olacağını ifade etmişlerdir. 

77B kodlu öğrenci " Bütün teknolojik aletler. Çünkü bizim daha fazla dikkatimizi çekiyor." 

3E ve 4E kodlu öğretmenler görselliği ön planda tuttuğu için,10B kodlu öğretmen somutluğu ön plana çıkarttığı için 

kullanımının etkili olacağını ifade etmiştir. Görsellik açısından etkili olacağını belirten öğretmenlerden 3E kodlu 

öğretmen " Eğitim teknolojilerinin kullanılması öğretim açısından etkili, görsel ve işitsel alanlarda hitap eder." şeklinde 

görselliğe dikkat çekmiştir. 

Yapılan araştırmada 34 öğrenci ve 11 öğretmen akıllı tahtanın kullanımın etkili olacağını ifade ederken 36 öğrenci 

projeksiyon kullanımının daha etkili olacağını belirtmiştir.23 öğretmen ise bilgisayarın daha etkili olacağına vurgu 

yapmıştır. Öğretim teknolojilerinin kullanımının öğrenmeye olumlu katkıda bulunacağını düşünen 13E kodlu öğrenci 

"Arkada savaş sesleri çıkartan bir cihaz olmasını isterdim. Çünkü o seslerle hoca örneğin Sakarya Savaşı’nı anlatırsa 

daha etkili ve içten dinleyebiliriz." şeklinde düşüncesini söylemiştir. 

Bunun dışında öğretim teknolojilerinin öğrenmeye katkıda bulunmayacağını düşünen öğrenci ve öğretmenlerde 

vardır. Bu öğrencilerden 60E kodlu öğrenci hiçbir öğretim teknolojisinin etkili olamayacağını belirtirken 12E,13B ve 22E 

kodlu öğretmenler de aynı görüşte hem fikir olmuşlardır. Öğretim teknolojilerin derse etkili olamayacağını belirten 12E 

kodlu öğretmen " Mevcut teknolojilerin kullanılmasında uygun sınıf ortamları olursa bence yeterli olur. Bence öğretim 

teknolojilerini fazla abartmamak lazım neticede sanal bir durum. Eğitime daha fazla önem ve ödenek vererek alan 

incelemelerinin yapılması daha kolay öğrenme sağlayabilir." şeklinde belirtmiştir. 

Öğretmenler öğretim teknolojilerinin etkililiği hakkında ise görselliği ön planda tuttuğu, öğrenci katılımını arttırdığı, 

dersin daha eğlenceli geçtiği, öğrenmede kolaylığı sağladığı gibi görüşler belirtmişlerdir. Öğrenciler de benzeri sebeplerle 

aynı ifadeleri dile getirmişlerdir. 
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    Tablo 3 Sosyal Bilgiler dersinde öğretim teknolojilerinin kalıcılığa etkisi. 

 

Kodlar Öğrenci  f(x) Öğretmen f(x) 

EvetEtkiler 2E,4B,5B,6E,7E,9E,10B,11E,14B,15E,16B,18B,19B,

20E,21E,22E,23B,24B,25B,26E,27E,28E,29E,30E,31

E,33B,34E,35B,36B,37E,38B,39E,41E,42E,43E,44B,

45B,48B,49B,50E,52B,54E,55B,56E,57B,58B,59E,61

E,62B,63B,64E,65E,66B,67B,68E,69B,70E,71E,72B,

73E,75E,77B,78E,79B,80E 

65 1E,2E,3E,4E,5E,6E,7E,8E,9

B,10B,11E,12E,13B,14E,15

B,16E,17B,18E,19E,20B,21

E,22E,23E,24B,25E,26B,27

B,28B,29B,30B 

30 

Hayır etkilemez 3E,8B,12E,13E,17B,32E,40E,46E,47E,51B,53E60E 12   

Boş 1B,74B,76B 3   

 

Yukarıdaki tabloda 65 öğrenci ve 30 öğretmen öğretim teknolojilerinin sosyal bilgiler dersinde kullanımının etkili 

olacağını ifade etmiştir.  

4B,5B,6E,7E,9E,10B,11E,31E,33B,35B,36B,38B,39E,41E,43E,44B,45B,48B,50E,52B,57B,59E,62B,63B,65E,68E,6

9B,77B kodlu öğrenciler bilgilerin akılda kalacağını ve konuyu daha iyi anlayacaklarını belirtmişlerdir. Bu şekilde ifade 

eden öğrencilerden 65E kodlu öğrenci " Etkiler. Konuları daha iyi anlayıp daha başarılı oluruz." şeklinde belirtirken 77B 

kodlu öğrenci " Evet. Çünkü teknolojik aletler ilgimizi çok fazla çekiyor bu yüzden konuyu daha iyi anlıyoruz." şeklinde 

belirtmişlerdir. 

1E,2E,4E,5E,9B,10B,15B,17B18E,19E,20B,21E,22E,23E,24B,25E,26B,27B,28B,30B kodlu öğretmenler öğretim 

teknolojilerinin daha fazla duyu organlarına hitap ettiğinden dolayı kalıcılığı etkileyeceğini ifade etmiştir. Bu soruya 

yönelik öğretmenlerden 1E kodlu öğretmen " Kesinlikle etkiler. Çünkü ne kadar fazla duyuya hitap edebilirsek bilgiler o 

kadar kalıcı olur." belirtirken 15B kodlu öğretmen " Evet. Anlatım sadece kulağa hitap ediyor. Teknolojik aletler göze ve 

kulağa hitap ettiği için daha kalıcıdır." şeklinde ifade etmişlerdir. 

3E,8B,12E,13E,17B,32E,40E,46E,47E,51B,53E,60E kodlu öğrenciler Sosyal Bilgilerde öğretim teknolojilerinin 

kullanılmasının etkili olmayacağını ifade etmişlerdir. Öğretim teknolojilerinin kullanımının etkili olmayacağını belirten 

öğretmenlerden 3E kodlu öğrenci " Etkilemez. Öğrenen her türlü öğrenir." derken 40E kodlu öğrenci " Etkilemez 

öğretmenin anlatması daha iyi." şeklinde cevap vermişlerdir. 

1B,74B,76B kodlu öğrenciler ise bu soruya herhangi bir yanıt vermemişlerdir. 

Sosyal Bilgiler dersinde öğretim teknolojilerinin kullanılmasının kalıcılığa etkisinin yadsınamayacağını belirten 

öğretmenler genellikle çocuğun hem psikomotor hem zihinsel becerilerini geliştirdiğini, farklı duyu organlarına hitap 

ettiğinden dolayı da derslerin daha kalıcı olacağı görüşlerini belirtmişlerdir. Öğrenciler de sosyal bilgiler dersinde öğretim 

teknolojilerinin kullanılmasının kendileri için daha yararlı olacağı bu şekilde derslerin akıllarında daha iyi kalacağını 

söylemişlerdir. 

 

Tablo 4 Sosyal Bilgiler dersini işlerken öğretim teknolojilerin kullanılmasının faydaları. 

 

Tema Öğrenci f(x) Öğretmen f(x) 

Dikkat çekiciliği arttırır 13E,23B,24B,25B,34E,35B,37E,54E,62B,63

B,69B,71E,77B 

13 2E,11E,19E,21E,26B 5 

Derse katılımı arttırır 11E,15E,31E,72B,75E 5 1E,5E,7E,14E,19E,20B,

24B,27B,9B 

9 

Zamandan tasarruf sağlar 3E,16B,40E,46E,50E,54E,80E 7 12E,14E,19E,27B 4 

Dersi görsel öğelerle 

destekler 

4B,5B,14B,67B 4 3E,7E,8E,11E,12E,12B,

18E,21E,22E,23E,26B,

28B 

12 

Dersin daha iyi 

öğrenilmesini ve 

anlatılanların daha kalıcı 

olmasını sağlar 

4B,5B,7E,9E,10B,12E,18B,19B,20E,21E,22

E,26E,27E,28E,30E,32E,33B,36B,38B,39E,

41E,42E,43E,44B,45B,47E,48B,49B,51B,53

E,56E,57B,58B,59E,61E,64E,65E,66B,68E,

70E,73E,74B,76B,78E,79E 

49 1E,3E,4E,5E,9B,10B,14

E,15B,16E,17B,18E,19

E,20B,21E,26B,30B 

16 
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Tablodan hareketle 13 öğrenci ve 5 öğretmen öğretim teknolojilerinin derslerde dikkat çekiciliği arttırdığını ifade 

ettikleri ortaya çıkan sonuçlardandır. Bu konuda bir öğrenci şöyle demiştir; 24B kodlu öğrenci " Öğrencilerin dikkatini 

çeker ve bu sayede dersler daha kolay anlaşılır." Bilginin aktarılmasının daha kolay olduğunu belirten 2E kodlu 

öğretmen " Bilginin aktarılması daha kolay aktarılması ve öğrencinin dikkatini çekiyor." 

Yapılan araştırmada 7 öğrenci ve 4 öğretmen öğretim teknolojilerinin kullanılmasının derslerde tasarruf sağladığını 

ifade etmişlerdir. Bu konuda 40E kodlu öğrenci " Kolaylık sağlar az zaman kaybettirir." şeklinde ifade ederken 27B 

kodlu öğretmen ise "Öğretmenin materyal araması, kırtasiyeleri dolaşmamasını engelleyerek öğretmenlere zaman 

kazandırır." 

Yapılan araştırmada 45 öğrenci ve 16 öğretmen öğretim teknolojilerinin kullanılmasının faydaları arasında dersin 

daha iyi öğrenilmesi ve anlatılanların daha kalıcı olacağını belirmişlerdir. Öğretmenlerden bazılarının görüşleri aşağıda 

verilmiştir. 

9E kodlu öğrenci " Öğretimin daha kalıcı olmasını ve öğrencilerin derse daha istekli olmasını sağlar." 27E kodlu 

öğrenci " İnsanın o bilgileri hatırlamasında ve kullanmasında yardımcı olur."38B kodlu öğrenci " Derslerde ihtiyacımız 

olan şeylere arayıp bulabiliriz. Eksiklerimizi arayıp bulabiliriz. Öğrenciler yani biz bunların sayesinde daha çok şey 

öğrenebiliriz."3E kodlu öğrenci " Öğretim teknolojilerinin kullanılması görselliği artırdığı için bilgilerin kalıcı olmasını 

sağlıyor."16E kodlu öğretmen “Öğretmene kolaylık sağlar. Konu sunumları yapılırken gerekli görülen yerde öğrencilere 

ilave aktarımlarda bulunulur konuları etkinlikler aracılığıyla öğrencilere daha iyi kavratıyor."20B kodlu öğretmen " 

Öğrenme daha kolay ve etkili şekilde gerçekleşir. Öğrenciler isteyerek ve severek konuları daha iyi şekilde öğrenirler." 

olarak ifade etmişlerdir.  

Öğretmenler öğretim teknolojilerini kullandıklarını belirterek bunun faydalı olduğunu düşünmekte, somutlaştırma ve 

kalıcı öğrenmeye katkısı olacağı ve öğretim ortamının daha ilgi çekici hale geleceği görüşlerini belirtmişlerdir. Bu konu 

ile ilgili Hatunoğlu (2002) yapmış olduğu bir araştırmasında "İlköğretim Sosyal Bilgiler dersini okutan öğretmenlerin 

büyük bir çoğunluğu (%95) teknolojik araç gereçlerin öğretime katkı getireceği fikrine katılmaktadırlar. Öğretmenlerin 

teknolojik araç gereçlerin öğretime olumlu katkı getireceği düşünceleri, Sosyal Bilgiler öğretimi için önemli bir 

avantajdır. şeklinde vurgulamıştır. 

 

Tablo 5 Sosyal Bilgiler dersini işlerken öğretim teknolojilerinin kullanılmamasının olumsuz durumları 

 

Tema Öğrenci f(x) Öğretmen f(x) 

Zaman kaybederiz 45B,47E,50E 3 14E 1 

Dersler daha sıkıcı olur 37E,41E,44B,49B 4 8E,17B,20B,24B,27B,28B,29B 7 

Dersler daha zor hale 

gelir 

38B,43E,48B,51B,53B,58B,64E 7 1E,6E,9B,19E,21E,23E,25E,30B 8 

İlgi azalır 44B, 1 1E,10B,11E,15B,17B,24B,25E,27

B,28B 

9 

Olumsuz tarafı yok 3E,6E,7E,10B,12E,17B,31E,32E,33B,35

B,36B,64E,66B,74B,78E 

15 3E 1 

 

Yapılan araştırmada 3 öğrenci ve 1 öğretmen öğretim teknolojilerinin derslerde zaman kaybına neden olacağını 

belirtmişlerdir. 

45B kodlu öğrenci " Dersler yavaş geçiyor onlar olsa daha hızlı geçer."  

14E kodlu öğretmen " Teknoloji kullanımın yararları olduğu gibi zararlı yönleri de vardır. Öncelikle öğrenciyi iyi 

kullanılmazsa pasif hale getirebilir. Zamanı verimli kullanma anlamında da olumsuz yönleri olabilir. Çünkü zaman çok 

hızlı geçer konu yetişmeyebilir zamanı verimli kullanmak için bir verimli işi olmalı." 

Araştırmadan elde edilen diğer bir sonuç 7 öğrenci ve 8 öğretmen öğretim teknolojilerinin derslerin daha zor hale 

geleceğini belirtmesidir. Öğrencilerden 53E kodlu öğrenci " Rahat ders işleyemeyiz, anlayamayız." Şeklinde belirtirken 

öğretmenlerden 19E kodlu öğretmen " Öğretim sıradanlıktan kurtarılamaz kalıcı olmaz öğrencinin öğrendikleri sınıfta 

kalır hayata yansıtmada zorluk çeker." Şeklinde konuya ilişkin düşüncesini ifade etmiştir. 

Araştırmada 15 öğrenci ve 1 öğretmen öğretim teknolojilerinin kullanılmamasının herhangi bir olumsuz tarafının 

olmadığını belirtmişlerdir. 

Diğer yandan araştırmada 1B,2E,4B,5B,8B,9E, 11E,13E,14B,15E, 18B,19B, 20E, 21E, 22E, 

23B,24B,25B,26E,27E,28E,30E,34E,37E,39E,40E,42E,46E,52B,54E,55B,56E,57B,59E,61E,62B,63B,65E,67B,68E,69B

,70E,71E,72B,73E,76B,77B,79B,80E kodlu öğrenciler sorulan soruyu yanlış anlayıp cevaplandırdıkları anlaşılmış olup 

değerlendirilmeye tabi tutulmamıştır.  
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Teknolojinin sosyal bilgiler dersinde kullanımına yönelik Heafner (2004), "Araştırmalar, teknoloji kullanımının 

Sosyal Bilgiler dersi ile ilgili olumlu yönlerinin yanı sıra birçok eğitimci tarafından belirtilmiş olan olumsuz yönlerini de 

ortaya koymaktadır. Teknoloji kullanımının olumsuz sonuçları arasında sosyal izolasyon, internetten alınan tüm 

bilgilerin doğru olduğuna dair yanlış algılamalar, aşırı bilgi yüklemesi ve teknolojinin doğal zaman harcama özelliği gibi 

durumlar yer almaktadır. Bunlar aynı zaman da teknolojinin, öğrenci öğrenmelerine zarar veren olumsuz taraflarıdır 

(Akt. Kaya,2008). şeklinde ifade ederken Özel(2014)"Öğretim ortamlarında teknolojik aletlerin yerinde, zamanında ve 

verimi artıracak şekilde kullanılması gerekmektedir. Bunlara dikkat etmeden kullanılan araçlar öğretim sürecine katkıda 

bulunmak yerine, öğretim sürecini olumsuz etkiler.” şeklinde belirtmiştir. 

Sosyal Bilgiler dersini işlerken öğretim teknolojilerinin kullanılmamasının olumsuz tarafları nelerdir? sorusuna 

cevaben öğretmenler öğrencilerin konuyu anlayamayabileceğini ders boyu öğrenci dikkatini toplamakta yaşanan sıkıntılar 

olabileceğini öğretimin sıradanlıktan kurtulamayabileceği, klasik eğitimin bu yüzyılda yeri olmadığı düşünceleriyle 

olumsuz taraflarını belirtmişlerdir. Çoğu öğretmen aynı düşünceleri ifade etmiş ama okullarda donanım olmadığı, 

ekonomik yönden sıkıntılar yaşandığı gibi nedenlerle öğretim teknolojilerini kullanamadıklarını söylemişlerdir. Bunun 

yanında bir öğretmenin vereceği duyguyu hiçbir teknolojik alet veremez. Teknolojik aygıtlar faydalı fakat sürekli oradan 

ders anlatmak dersi sıkıyor, görüşleri de vurgulanmıştır. Hem öğretmen hem de öğrenciler öğretim teknolojilerinin 

derslerdeki zaman kaybını azaltacağını düşünüp kullanılmamalarını bir olumsuzluk olarak görmüşlerdir. 

 

Tablo 6 Sosyal Bilgiler dersinde öğretim teknolojileri kullanılmasında karşılaşılan zorluklar 

 

Tema Öğrenci f(x) Öğretmen f(x) 

DikkatDağınıklığı 18B,22E,34E,41E,57B, 5 17B 1 

Elektrik kesintisi 3E,4B,9E,10B,15E,32E,35B,40E,54E,59E,68E,72B,77B 13 13B,24B,25E,27B,28B,3

0B 

6 

Cihazların 

bozulması 

3E,4B,5B,6E,7E,10B,11E,26E,28E,31E,36B,40E,46E,48

B,51B,64E,65E,70E,71E,73E,74B 

21 21E,27B 2 

Erişim sıkıntısının 

yaşanması 

13E,14B,56E,61E,62B,63B,69B,77B 8 1E,4E,5E,9B,10B,13B,2

3E,25E,29B 

9 

Zorluk yok 12E,17B,19B,25B,30E,43E,44B,45B,49B,60E,66B,67B,

78E,80E 

14 3E 1 

Kullanmıyoruz 24B,29E,37E,39E,47E,50E,52B,53E,58B,75E,76B 1

1 

2E,6E,7E,21E,24B,26B 6 

Alt yapı ve fiziksel 

yetersizlik 

  11E,12E,14E,15B,16E,1

9E,20B 

7 

Maddi sıkıntı ve 

teknolojiyi 

kullanamama 

20E,21E,23B,27E,33B,38B,55B,59E,79E 9 8E,10B,27B,28B 4 

 

Dersin işlenişi esnasında öğretim teknolojilerinin kullanılmasında karşılaşılan zorluklar hakkında öğretmenler elektrik 

kesintileri, internetin olmaması, internet erişim sıkıntısı, teknolojik aletlerin bozuk olması ve alt yapı gibi nedenleri sorun 

olarak görmüşlerdir. Öğrenciler ise bu soruya teknolojik aletlerin bozulabileceği, herkesin bu aletleri kullanamaya 

bilemeyeceği gibi öğretmenlere yakın görüşler yazmışlardır. 

Yapılan araştırmada 13 öğrenci ve 6 öğretmen öğretim teknolojilerini kullanırken elektrik kesintisini bir olumsuzluk 

olarak görmektedirler. Bu konuda öğretmen ve öğrencilerden bazıları şunu ifade etmiştir;10B kodlu öğrenci " Elektrikler 

kesilince ve bozulunca zorluklar ortaya çıkıyor." 25E kodlu öğretmen " Elektrik kesilince izletilmesi gereken video 

izletilemeyebilir. İnternetin kesilmesi de aynı olaya neden olur." 

Yapılan araştırmada 8 öğrenci ve 9 öğretmen öğretim teknolojilerini kullanırken erişim sıkıntısı çektiklerini ifade 

etmişlerdir. Öğrencilerden 13E kodlu öğrenci " İnternet yavaş, aletlerde sıkıntımız yok." derken 1E kodlu öğretmen " 

Okuldaki internet bağlantı hızının düşük olması dışında pek bir sıkıntı yaşanmamaktadır." 

Yapılan araştırmada 14 öğrenci ve 1 öğretmen öğretim teknolojilerini kullanırken herhangi bir zorluk yaşamadıklarını 

belirtmişlerdir. 11 öğrenci ve 6 öğretmen ders esnasında herhangi bir öğretim teknolojisinin kullanmadığını belirtmiştir. 9 

öğrenci ve 4 öğretmen öğretim teknolojilerini kullanırken maddi sıkıntı çektiklerini ve yeterli bilgiye sahip olmadıkları 

için teknolojiyi kullanamadıklarını ifade etmişlerdir. Öğrencilerden 23B kodlu öğrenci " Bazı kişiler bazı teknolojik 

aletleri kullanmayı bilmiyor, derse başlamak gecikir." olarak ifade ederken 8E kodlu öğretmen " İnternetin istenilen  
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verimde olmaması, teknolojik aletlerin çabuk bozulabilmesi, teknolojik aletleri kullanabilmede ki yetersizlik." 

şeklinde belirtmiştir. 

 

4. Sonuç ve öneriler 

Sosyal Bilgiler dersinde teknoloji kullanımının önemi, öğretmen ve öğrenci görüşlerinin karşılaştırılmasına yönelik 

uygulanan anket sonuçları ve bulguların değerlendirilmesiyle ortaya çıkan sonuçlar aşağıda sunulmuştur; 

 Sosyal Bilgiler dersini okutan öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu (%95) teknolojik araç gereçlerin 

öğretime katkı getireceği fikrine katılmaktadırlar. Öğretmenlerin teknolojik araç gereçlerin öğretime olumlu katkı 

getireceği düşünceleri, Sosyal Bilgiler öğretimi için önemli bir avantajdır. Bununla birlikte Sosyal Bilgiler 

derslerinde öğretmenlerin teknolojik araç gereçlerden ne ölçüde yararlanabildikleri de ayrı bir araştırma 

konusudur. 

 Öğrencilerin birçoğu ders esnasında öğretim teknolojilerini kullanmadıklarını ancak öğretmenlerinin 

dersi anlatırken bu araçları kullanmasının kendileri için daha faydalı olacağını belirtmişlerdir. 

 Öğretmenler öğretim teknolojilerinin etkililiği hakkında ise görselliği ön planda tuttuğu, öğrenci 

katılımını arttırdığı, dersin daha eğlenceli geçtiği, öğrenmede kolaylığı sağladığı gibi görüşler belirtmişlerdir. 

Öğrenciler de benzeri sebeplerle aynı ifadeleri dile getirmişlerdir. 

 Sosyal Bilgiler dersinde öğretim teknolojilerinin kullanılmasının kalıcılığa etkisinin yadsınamayacağını 

belirten öğretmenler genellikle çocuğun hem psikomotor hem zihinsel becerilerini geliştirdiğini, farklı duyu 

organlarına hitap ettiğinden dolayı da derslerin daha kalıcı olacağı görüşlerini belirtmişlerdir. Öğrenciler de Sosyal 

Bilgiler dersinde öğretim teknolojilerinin kullanılmasının kendileri için daha yararlı olacağı bu şekilde derslerin 

akıllarında daha iyi kalacağını söylemişlerdir. 

 Dersin işlenişi esnasında öğretim teknolojilerinin kullanılmasında karşılaşılan zorluklar hakkında 

öğretmenler elektrik kesintileri, internetin olmaması, internet erişim sıkıntısı, teknolojik aletlerin bozuk olması ve alt 

yapı gibi nedenleri sorun olarak görmüşlerdir. Öğrenciler ise bu soruya teknolojik aletlerin bozulabileceği, herkesin 

bu aletleri kullanamaya bilemeyeceği gibi öğretmenlere yakın görüşler yazmışlardır. 

 

Araştırmadan elde edilen sonuçlara göre aşağıdaki önerilerin dikkate alınması yararlı olacaktır; 

 Teknolojik araçların kullanılması ile öğretmenin etikliğinin azalacağını düşünen öğretmenlerin yanlış 

ön yargıları giderilebilir. 

 Okullardaki sınıfların fiziksel düzeni öğretim teknolojilerinin kullanımına uygun olarak düzenlenebilir. 

 Gerekli öğretim araç gereçlerine sahip olduğu halde bunları verimli bir şekilde kullanamayan bazı 

okulların alt yapı eksikliklerinin giderilerek öğretim teknoloji aletlerinden daha verimli faydalanmaları sağlanabilir. 

 Öğretim teknolojilerini bazı öğrencilerin sadece eğlenme amaçlı kullanılacağı algısı değiştirilebilir 
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Bir İktidar Stratejisi Olarak Dijital Bölünme Ve Dijital Çağda Eğitim 
 

Cihan KARA
1
 

 

Özet 

 
Baş döndürücü bir hızla ilerleyen teknoloji beraberinde dijital bölünme denen bir ayrımı da getirmektedir. 

Adına dijital uçurum da denen bu kavram teknolojiye erişenler ile erişemeyenler, erişseler dahi kullanabilenler 

ile kullanamayanlar arasındaki ayrıma işaret etmektedir. Dijital uçurumu, diğer eşitsizliklerden farklılaştıran 

önemli bir özelliği, diğerlerine göre daha derin ve daha geniş bir alanı kapsaması ve mevcut eşitsizlikleri daha 

fazla derinleştirebilme kapasitesinin bulunmasıdır. Bu eşitsizliklere bir de “Kitle Kültürü”nün getirdiği 

yeknesaklık-tek tipleşme eklenince artık öğretmen; aydınlatan, doğru yolu gösteren kişi olmaktan uzaklaşıp, 

vazifesini harfiyen yapması beklenen bir kunduracı, tamirci gibi görülmeye başlanıyor. Öğretmen yalnızca 

müfredattaki konuları öğretmekle görevli teknisyen gibi algılanmaktadır. İzzetbegoviç’in ifadesiyle artık : “ 

İdealizmin ve inkılâpçı romantizmin son izlerinin de kaybolduğu akılcı ve ruhsuz bir iktidar olan teknokrasi.” 

Vardır. 

Bu çalışma dijital uçurumun katlanarak arttığı dijital çağda eğitimin ve öğretimin alabileceği muhtemel rolleri 

literatür tarama ve kuramsal spekülasyon yoluyla tartışmaya açmaktadır. Bundan maksat dijital bölünmenin 

felsefi ve sosyolojik zeminini açıklığa kavuşturmak suretiyle teknolojik kaynaklara herkesin erişebilirliği için 

bir farkındalık oluşturmaktır. Literatürdeki Eleştirel Teori yaklaşımına göre Eleştirel Araştırmacı sosyal ve 

sistemsel ilişkileri kavramanın yanında bazı durumlarda sosyal hayatın temel dinamiklerini dönüştürme gibi bir 

amaç da taşır (Morrow, Brown, 1994; Fay, 1987; Creswell, 2007).  

Eleştirel pedagoji kuramcılarına göre teknolojik bilgi dâhil bilgi; güç ilişkilerinde derin kökleri olan bir 

toplumsal yorumdur. Bilgi belirli bir zaman diliminde belirli toplumsal ilişkiler yaşayan bireyler arasındaki 

uzlaşmaların ürünüdür. Foucault bu nedenle bilgiyi daima belirli çıkarlarla ve toplumsal ilişkilerle bağlantılı 

ideolojik bir yapı olarak görür. Pier Bourdieu ise mevcut toplumsal eşitsizliklerin eğitim sisteminde yeniden 

üretildiğini ve meşrulaştırıldığını; içerikten çok biçim üzerinde durularak bilgi-iktidar ilişkisinin gözlerden 

kaçırıldığını belirtmektedir. Dolayısıyla sosyal eşitsizlikler dünyasında keşfedilen bilgisayarların ve teknolojik 

ürünlerin mevcut çelişkilere yeni boyutlar ve yeni çelişkiler ekleyerek dijital bölünmeye neden olması, mekanik 

rasyonalitenin; metafizik ve ahlaki problemler de dahil her sorunun madde ve hareketin araştırılmasıyla 

çözüleceğini iddia eden Pozitivizmin ötesine geçilemediğini gösterir. 

 “Dijital Uçurum” terimi ile de ifade edilen bu sorun, gelecekte ortaya çıkabilecek büyük bir sorunun sadece 

görünen yüzünü oluşturmaktadır. Kısaca betimlenmek gerekirse, bilgi ve iletişim teknolojilerinin eşitsiz 

dağılımı ve kullanımı, toplumun asimetrik dağılım arzına işaret etmektedir. Sosyal devletin geri düşmesi, 

neoliberal politikaların öne çıkmasının da bir sonucu olarak, bu gidişte köklü toplumsal önlemler 

alınamamaktadır. 

Modern sonrası toplumlarda bilgi ile eğitim arasında bir kırılma olmuştur. Ve artık bilgi eğitimin tekelinden 

çıkmaktadır ama bu defa da küresel tekellerin kontrolünde yeniden kurgulanmaktadır. Mesela Dünya Bankası 

gibi küresel kuruluşlar işbirliği yaptığı binlerce uzman, enstitü, üniversite, proje ve araştırmayla alanında uzman 

kişilerin yaratacağı “Primadonna Etkisi”nden de aldığı hızla adeta gerçeğin tekelini ellerinde tuttuklarına 

inanmamızı istemektedirler. Böylece hakikaten bu yanılgıyla aslında gerçeklikleri elde etmeye çalışarak onu 

yeniden kendi işlerine göre tanzim etmek amacıyla kitlelerin bilgi uçurumunu derinleştirecek şekilde bilginin 

manipülasyonunu sağlamaktadırlar. Bu o kadar öyle ki Irak’ta yaşanan insanlık dramından sonra buna sebep 

olanlar, “özgürlük getirme” iddialarından sonra bir de Irak’ta açtıkları sanal bilim kütüphanesiyle Irak’taki 

dijital bölünmeye de çare olduklarını savunmaktadırlar. 

Tarihsel olarak teknolojinin kullanımını ve nihai biçimini güçlü ticari ve politik çıkarların şekillendirdiği  

bilinmektedir. Teknik Darwinizm bize gösteriyor  ki önce askeri iletişim için kurulan ve 1994’ten sonra ticari 

sitelerin korkunç artışı internetin de evvelki seleflerinin (tv.hesap makinesi vs.) kaderine uğrayacağını 

göstermektedir. 

Öğretmenler ve tüm eğitimciler olarak ya ruhsuz teknokrasinin bir parçası olarak bizim olmayan tercihleri 

kendimizinmiş sanarak kitle psikolojisi ve halkla ilişkiler manipülasyonlarının pasif kurbanları olacak veyahut 

bağımsızlığı karakter edinmiş kişiler olarak özgürlüklerin önüne dikilmiş yeni bir heyula olan dijital uçuruma 

karşı çıkarak “Biz” olmayı başaracağız. Arslan’ın (2000) tabiriyle yeter ki “Biz Olmak” fiilini hafife 

almayalım. 

                 Anahtar Sözcükler: Dijital bölünme, eşitsizlik, eğitim, bilgi-iktidar ilişkisi. 

 

 

 

                                                                 
1 Yrd. Doç. Dr. Artvin Çoruh Üniversitesi Eğitim Fakültesi, İlköğretim Bölümü. 
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Digital Division and Education in Digital Age as Ruling Strategy  
 

Technology, which has developed rapidly brings about differential called as the digital division. This concept, called 

also as digital gap, refers to differences between those who can reach the technology and those who cannot reach  either 

those ,who can use it or those, who cannot use it. One of the most important characteristics of digital gap is that it has 

capacity to contain wider range of fields and deepen existing inequalities. When monotonous caused by mass culture adds 

to those inequalities, teachers appear to be seen an shoemaker, expected to act technically, by receding their key roles as 

showing the right way. Teachers are perceived as technician who instructs the topics in curriculums. Izzetbegovic stated 

that dull technocracy, in which last tracks of idealist and revolutionist idealism have disappeared, exists. 

The present study discusses potential roles of education in the digital age through literature review and theoretical 

speculation. Its purpose is to develop an awareness of accessibility to technologic resources through illustrating 

philosophic and sociologic base of the digital division. According to critical theory approach, in addition to insight on 

social and systemic relations critical researcher aims to convert social life of basic dynamics (Morrow, Brown, 1994; Fay, 

1987; Creswell, 2007).  

According to critical pedagogists, knowledge is social interpretation whose roots come from power relation in 

societies. Kowledge is a product which arises compromise among the persons who they lie together. Therefore, Focault 

viewed the knowledge as idealogical constcruct which is related to certain benefit and social relations. Pier Bourdieu 

stated that existing inequalities are renegerated and legalized iin education system; relationship between the knowledge-

ruling is dismissed by focusing on form rather than content. Hence the fact that comptuers and technological products 

causes the digital division by adding new discrepancy and new dimensions to the existing inequalities, indicates that it 

has not been gone beyond the positivism claiming every problems including mechnic rationality, metaphysic and moral 

problems can be only resolved through research an matter and motion. 

This problem, expressed through term of the digital gap, composes a visible aspect of a big problem, which may 

emerge in the future. To sum up, inequal distribution and usage signals asymetric distribution offer. Drstic measures 

cannot be taken owing to the fact that social state has been impaired, neo-liberal policies shines out.  

A gap has emerged between the knowledge and education in the post modern societies. The knowledge has got rid of 

monopoly of education anymore, but it has been re-fictionalized by global monopolies. For instance global organizations 

such as the World Bank asks us believe in that they keep monopoly of the reality through the Primadonna Effect 

composed by thousands of experts, institutions, universities, projects and researches which they cooperate with the World 

Bank. Thus the global organizations constitute falsification of the knowledge by reorganizing the knowledge for their 

aims to deepen knowledge gap among masses.  For example after human tragedy in Iraq, those who caused the tragedy, 

claimed that they resolved the digital division through virtual science library in Iraq.  

It is known that using the technology and its conclusive form is formed by powerful, commercial and political profits. 

The technical Darwinism indicates us that internet will experience similar fate of its predecessors (tv., calculator et.al) 

Key Words: Digital Division, Inequalities, Education, Knowledge-Ruling Relations 

 

 

1. Problem Durumu  

Baş döndürücü bir hızla ilerleyen teknoloji beraberinde dijital bölünme denen bir ayrımı da getirmektedir. Adına 

dijital uçurum da denen bu kavram teknolojiye erişenler ile erişemeyenler, erişseler dahi kullanabilenler ile 

kullanamayanlar arasındaki ayrıma işaret etmektedir.  

Dijital uçurumu, diğer eşitsizliklerden farklılaştıran önemli bir özelliği, diğerlerine göre daha derin ve daha geniş bir 

alanı kapsaması ve mevcut eşitsizlikleri daha fazla derinleştirebilme kapasitesinin bulunmasıdır. 

Bu eşitsizliklere bir de “Kitle Kültürü”nün getirdiği yeknesaklık-tek tipleşme eklenince artık öğretmen; aydınlatan, 

doğru yolu gösteren kişi olmaktan uzaklaşıp, vazifesini harfiyen yapması beklenen bir kunduracı, tamirci gibi görülmeye 

başlanıyor. Öğretmen yalnızca müfredattaki konuları öğretmekle görevli teknisyen gibi algılanmaktadır. Bu teknikalizm 

İzzetbegoviç’in ifadesiyle “ İdealizmin ve inkılâpçı romantizmin son izlerinin de kaybolduğu akılcı ve ruhsuz bir iktidar 

olan teknokrasi”nin neticesidir.  

Dijital bölünme çok boyutlu bir kavram olup, üç farklı yönü vardır. Bunlardan küresel bölünme, sanayileşmiş ve 

gelişmekte olan toplumlar arasındaki internete erişim sapmalarını; sosyal bölünme, bir toplumdaki bilgi zengini ve bilgi 

yoksulları arasındaki farklılığı; demokratik bölünme ise, online toplum içinde kamu hayatına katılım için dijital 

kaynakları kullananlar ile kullanamayanlar arasındaki farkı ifade etmektedir. (Noris, 2001)  
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2. Amaç  

Bu çalışma dijital uçurumun katlanarak arttığı dijital çağda eğitimin ve öğretimin alabileceği muhtemel rolleri literatür 

tarama ve kuramsal spekülasyon yoluyla tartışmaya açmaktadır. Bundan maksat dijital bölünmenin felsefi ve sosyolojik 

zeminini açıklığa kavuşturmak suretiyle teknolojik kaynaklara herkesin erişebilirliği için bir farkındalık oluşturmaktır. 

Literatürdeki Eleştirel Teori yaklaşımına göre Eleştirel Araştırmacı sosyal ve sistemsel ilişkileri kavramanın yanında bazı 

durumlarda sosyal hayatın temel dinamiklerini dönüştürme gibi bir amaç da taşır (Morrow, Brown, 1994; Fay, 1987; 

Creswell, 2007).  

Wallerstein’in vurguladığı gibi sosyal bilimler hem mevcut toplumsal gerçekliği yansıtır ama aynı anda bu gerçekliği 

etkileyen hem güçlünün hem de ezilenin aracı olan bir toplumsal gerçeklik yorumu inşa eder. Sosyal bilimler bir 

toplumsal mücadele alanıdır; ama biricik ve muhtemelen en önemli mücadele alanı da değildir. Bugünkü sosyal bilimler 

nasıl önceki toplumsal mücadelelerce belirlenmişse; yarınki sosyal bilimleri de bugünkü mücadeleler tayin edecektir. 

(Wallerstein, 2013: 44)  

 

3. Tartışma 

Baş döndürücü bir hızla ilerleyen teknoloji beraberinde kendisine sahip olabilenler ile olamayanlar, kendisini 

kullanabilenler ile kullanamayanlar gibi bir ayrımı da getirmektedir. Toplumların zenginlik veya fakirlikleri de bu ayrımı 

artırıcı veya azaltıcı bir etki yapmaktadır. Her zaman zengin ile fakir, okumuş ile okumamış, bilen ile bilmeyen arasında 

bir fark olmuştur. Hatta bu farkın bazen açıldığı ve uçuruma dönüştüğü de olmuştur. O uçurumlardan birisi de 

günümüzde yaşanmaktadır. Adına dijital bölünme veya dijital uçurum denen bu kavram teknolojiye erişenler ile 

erişemeyenler, erişseler dahi kullanabilenler ile kullanamayanlar arasındaki ayrıma dikkat çekmektedir. (Akyazı, 2007:2) 

Birleşmiş Milletler yöneticilerinin söylediği gibi: “sanayileşmiş ülkelerle, gelişmekte olan ülkeler arasındaki bilgi ve 

teknoloji uçurumu gittikçe genişlemekte ve bu durum yeni bir servet-sermaye türünü ortaya çıkarmaktadır: “Bilgi 

Sermayesi” Birleşik Devletler’de bir bilgisayarı iki kişi paylaşırken Afrika’da bir bilgisayarı 6000 kişi paylaşmaktadır. 

Dünya nüfusunun yalnızca %6’sı “Online” olmaktadır.(Sumari vd.2006: 3)   

Dijital bölünme meselesine tarihsel bir boyutla yaklaşan Light elektrik, telefon ve otomobil gibi birçok teknolojik 

yeniliklerin Amerika başta olmak üzere hiçbir zaman toplumlara eşit bir biçimde girmediğine, teknolojiye ulaşmadaki 

ayrılıkların belli bir zaman sonra azalarak yeni icatların lüks olmaktan çıkıp kitlesel tüketime açıldığına dikkat 

çekmektedir. Ancak Amerikan hükümetinin Clinton döneminde yaptırdığı araştırmalar dijital eşitsizliğin İspanyol 

Kökenliler, Beyaz ve Siyah Amerikalılar arasında daha da kötü hale geldiğini göstermektedir. (Light, 2001: 712–713) Öte 

yandan yeni teknolojilerin karmaşık sosyal problemlere bir çare olacağı şeklinde konformist düşünceler evvelden beri 

ileri sürülmüştür, Mcluhan 1960’lı yıllarda televizyonu, insanlığın bugüne dek süren özellikle yazı aracılığıyla 

parçalanmış ve farklılaşmış durumundan kurtaracak araç olarak görmüştür. Ona göre bu büyüleyici araç insanlığın eski 

güzel sözlü kültürünü yeniden ihya edecektir.(Akt.Uysal, Yıldız, 2007: 170) TV’nin Amerikan Ordusu’nun II. Dünya 

Savaşı’nda hızlı asker yetiştirmek ve sanayisinin gerektirdiği rutin becerilerin öğretimini sağlayacak yeni öğretim 

tasarımlarında uzaktan yetiştirme amacına matuf olarak (Şimşek, 2009) ve kamuoyu oluşturma için yeni bir güç olarak 

kullanımının dışında önemli bir işe yaramadığı görüldü ve nitekim TV bir eğlence aracına ve yeni bir medya endüstrisine 

yol açtı. Aynı şekilde 1970’li ve 1980’li yıllarda eğitimcilerin küçük hesap makinelerinin matematik performansı farklı 

olan öğrenciler arasındaki başarı uçurumunu kapatacağını iddia etmişlerdi. Beklenen olmadı. Buna karşılık yeni 

teknolojilerin geleceğin eşit toplumunu yaratacağı düşüncesi hala en popüler fantezilerden biridir. Dijital bölünme üzerine  

yapılan tartışmaların sosyal eşitsizlikler kadar tüketici pazarlarıyla ilgili olarak Ticaret Dairesinin ve işletme bölümlerinin 

konusu olması dikkat çekicidir. John Mc Kinnon’un çalışması teknoloji şirketlerince Dijital bölünme meselesinin 

bilgisayar donanım ve yazılımlarındaki vergi miktarını düşürmek için nasıl kullanıldığını göstermektedir ( Light. 2001: 

714–727 ). 

Dijital bölünmeyi iki ayrı seviyeye ayırırsak. Bunun birincisi bilgisayara ve internete ulaşma imkânı ili ilgili 

problemlerdir. İkincisi ise yeni teknolojileri kullanıcı profilindeki farklılıklarla ilişkilidir. Bununla birlikte meseleye 

yalnızca teknolojiye ulaşma imkânı açısından bakmak pek sathi olacaktır. Meselenin arkasındaki sosyopolitik ve 

sosyoekonomik arka planı da dikkatlice analiz etmek gerekir.  Örneğin daha 2000’li yılların başında Clinton’ın Federal 

İletişim Komisyon Başkanı Dijital bölünmenin yeni milenyumda medeni hakları tehdit eden çok tehlikeli bir gelişme 

olduğunu söyledi. (Millheim, 2006: 3–14) 

Günümüzde, internet ve mobil teknolojilerin zaman ve uzamsal boyutlarında yarattığı değişikliklerden dolayı, 

gündelik yaşamın rutinleri de farklılaşmaktadır. Yeni dönemin yarattığı hızlı değişme ve kurumsal dönüşümler, yerleşik 

değerleri sarsmakta ve yaşam biçimleri üzerinde etkili olmaktadır. (Önür,2007: 197) 

Toffler şöyle diyor: “ Artık sokaktaki adam için, geçmişi anlamak yeterli değildir. Onun için şimdiyi anlamak da 

yeterli değildir; çünkü şimdi, içinde bulunduğumuz çevre, kısa bir süre sonra yitip gidebilir. Sokaktaki adam, değişimin 

yönünü ve hızını kestirmek zorundadır. İnsan geleceğe dönük yinelenen, uzun süreli varsayımlar oluşturmayı  
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öğrenmelidir. Kuşkusuz aynı zorluk, onun öğretmenleri için de söz konusudur. Öyleyse üstün sanayiye özgü eğitimi 

yaratmak için, geleceğin birbirini izleyen değişik görüntülerini üretmeliyiz. İşlerle, mesleklerle, iş eğitimiyle, aile 

biçimleriyle, insan ilişkileriyle ilgili varsayımları ortaya koymalıyız. Geleceğin okullarında çocuk, çok değişik deneyler 

içinde bulunacaktır. Birçok öğretmenli ve tek öğrencili sınıflar, birçok öğretmen ve bir öğrenci topluluğundan oluşan 

sınıflar olacaktır. Öğrenciler geçici görev toplulukları proje grupları olarak çalışacaklardır. Öğrenciler sürekli grup 

değiştirecek, zaman zaman bir başına çalışacaklardır. Tüm bunlardan amaç, çocuğu geleceğin kalıcı olmayan 

organizasyonlarına hazırlamaktır. Yarının cahili okumasını yazmasını bilmeyen değil, nasıl öğrenmesi gerektiğini 

öğrenmeyen kişi olacaktır.” (Tezcan, 2002: 6 ) Dolayısıyla başdöndücü teknolojiyi kullanabilenlerle kullanamayanlar 

arasındaki bölünme gittikçe bir uçurum haline dönüşecektir. Teknolojilerden yoksun ve sürekli büyüyen enformasyona ve 

yeni kültüre erişme olanağından uzak olanların, “teknoloji okuryazarı olmayanlara” göre önemli bir sosyal üstünlük elde 

edebilecekleri açıktır. Buna günümüzde yeni bir sınıf olarak   “Teknokrasi” denilmektedir. Gerçi Randal Collins, çağdaş 

toplumlarda işlerin hususi olarak karmaşık gösterildiğini ve böylece ancak bu işleri yüksek bilişsel kabiliyete sahip 

olanlar yapabilir şeklindeki anlayışın yerleştirildiğini, bunun bir aldatmaca olduğunu iddia ederek bu kavrama 

“Teknokrasi Miti” demektedir. (Akt. Tezcan, 2005: 32) Collins’e benzer bir yorumu Dünya Bankası için yapan Zabcı’ya 

göre: Bilgi ile iktidar arasındaki ağları ören, uluslar arası sistem içinde bilginin iktidar olma ve iktidarı sürgit devam 

ettirme stratejileriyle nasıl kullanıldığının emsalsiz bir örneğini sergileyen Dünya Bankası, adeta bir bilgi rejimi 

yaratarak, tarihten bu yana hiçbir şekilde onu oluşturan ahlaki, siyasi ve sosyal değerlerden bağımsız-soyutlanmış “saf” , 

“pure” bir ortamda üretilmemiş olan bilgiyi; kapitalist süreçlere özgü “araçsal bir akılcılık”la, yüksek düzeyde eğitimli ve 

uzman kişilerce üretilebilen, sadece onların tekelinde olan sözümona objektif, teknik ve pek yüksek bir mitos halinde, bir 

bilgi yönetimi siyasetinin hizmetkarı yaparak; Gramsci’nin “hegemonya” kavramında geçen tahakküm altındaki öznenin 

bizzatihi yaratılması, kimliğinin belirlenmesi gayesine matuf olarak, ama bir yandan da bilginin yaygınlaştırılması, yoksul 

ülkelere ulaştırılması, paylaşılması retoriğinin arkasına gizlenerek, yeni liberal formüllerin tek geçerli ve uygulanabilir 

bilgi biçimi olduğunu dayatmak suretiyle “kendi ekonomik rejimlerini ve piyasa değerlerini dayatabilmenin entelektüel 

zeminini, medya endüstrisiyle girilen çıkar ilişkilerinin de yardımlarıyla hazırlamaktadırlar.(Zabcı, 2009: 53) Medya 

kuşatmasıyla, popüler kültür ve futbol endüstrisinin bombardımanıyla kitleler hiçbir şekilde değiştirilemeyeceğine ve 

daha doğrusu değişmesinin de gerekmediği tek geçerli düzenin postmodern bir kader olarak yaşanıp gideceğine 

inandırılmaktadır. Giroux’un ifadesiyle “kamusal meseleler bütünüyle kişisel mutsuzluklar olarak yansıtılmaktadır.” 

(Giroux, 2005: 10) Lyotard içinde bulunduğumuz toplumu endüstri sonrası toplum ve içinde bulunduğumuz kültür 

dünyasını modern sonrası-postmodern diye adlandırmaktadır (Lyotard, 2000:16). Modern sonrası toplumlarda bilgi ile 

eğitim arasında bir kırılma olmuştur. Ve artık bilgi eğitimin tekelinden çıkmaktadır ama bilgi kaynakları da bu defa yeni 

küresel tekellerin kontrolünde yeniden kurgulanmaktadır. Mesela Dünya Bankası gibi küresel kuruluşlar işbirliği yaptığı 

binlerce uzman, enstitü, üniversite, proje ve araştırmayla alanında uzman kişilerin yaratacağı “primadonna etkisi”nden de 

aldığı hızla adeta gerçeğin tekelini ellerinde tuttuklarına inanmamızı istemektedirler ki hakikaten bu yanılgıyla aslında 

gerçeklikleri elde etmeye çalışarak onu yeniden kendi işlerine göre tanzim etmek amacıyla kitlelerin bilgi uçurumunu 

derinleştirecek şekilde bilginin hususiyetle manipülasyonunu sağlamaktadırlar. Bu o kadar öyle ki Irak’ta yaşanan 

insanlık dramından sonra buna sebep olanlar, özgürlük getirme iddialarından sonra bir de Irak’ta açtıkları sanal bilim 

kütüphanesiyle Irak’taki dijital bölünmeye de çare olduklarını savunmaktadırlar.( 2006, 

http://science.thomsonreuters.com Iraqi Virtual Science Library…) 

Uzmanlık ve becerilerin toplumsal olarak eşitsiz dağılımının ortaya çıkardığı dijital uçurumu, diğer eşitsizliklerden 

ayıran önemli bir özelliği, diğer eşitsizliklere göre daha derin ve daha geniş bir alanı kapsaması ve mevcut eşitsizlikleri 

daha fazla derinleştirebilme yeteneğinin bulunmasıdır. Çeşitli toplumsal sınıflar arasında “Dijital Uçurum” terimi ile de 

ifade edilen bu sorun, gelecekte ortaya çıkabilecek büyük bir sorunun sadece görünen ön yüzünü oluşturmaktadır. Kısaca 

betimlemek gerekirse, bilgi ve iletişim teknolojilerinin eşitsiz dağılımı ve kullanımı, bu alandaki yeni teknolojilerin 

dağılımındaki toplumsal sınırlılıklar, toplumun asimetrik dağılım arzına işaret etmektedir. Sosyal devletin geri düşmesi, 

neoliberal politikaların öne çıkmasının da bir sonucu olarak, bu gidişte köklü toplumsal önlemler alınamamaktadır. 

Eğitimli insan, yani okuryazar kişi kavramı değişmiştir. O, artık, okuma yazma ve aritmetik bilen kişi olmayıp, temel 

bilgisayar becerilerini bilen kişidir. Bu yeni tür okuryazarlık, yeni kitle iletişim araçlarıyla gerçekleşecektir. TV ve video, 

okulda edinilen bilgi gibi enformasyon sağlayan kaynaklardır.Hatta bunların okuldan daha fazla bilgi sağlayan kaynaklar 

oldukları da ileri sürülmektedir. Kuşkusuz bu araçlar, amaçlı öğrenme, düzenlenme ve sistem açısından okul yoluyla 

kişinin yararlanacağı duruma getirilmelidirler. Eğitilmiş insan kavramındaki değişikliğe, tarım döneminin insanı bile bazı 

antropologlarca örnek gösterilebiliyor. Antropolog Edmund Leach, okumanın, yazmadan daha kolay ve daha yararlı 

olduğunu ve herkesin yazma öğrenmesinin şart olmadığını iddia etmiştir. Mc. Luhan, 1.Dalga toplumlarındakine 

benzeyen sözlü kültüre dönülmesinden söz ediyor. Tarım araçlarının içine yerleştirilebilecek düğme büyüklüğündeki 

teypler, kasetler, okuma yazma bilmeyen köylülere sözle neler yapılabileceğini öğretebilir. (Tezcan, 2002: 9) Tabi 

Mcluhan’ın 1960’lı yıllarda söylediği kadar olmadı her şey, çok daha yeni meseleler de gündeme geldi. Teknolojinin  
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kendisinin mekanik bir rasyonaliteyi taşımasına rağmen onun insan hayatında belli bir rasyonalite ortaya koyacağı 

yönündeki tahminler de yaşanlardan anlaşıldı ki tutmadı.  

Dijital bölünme de kendi içinde rasyonel olmayan siyasal, sosyal, ekonomik ve hatta kültürel olarak rasyonel olmayan 

tayin edici faktör ve bileşenleri barındırmaktadır. “Newyork’taki 2001 terör saldırılarında İkiz Kuleleri yapan rasyonalite 

ile ikiz kuleleri yıkan rasyonalite aynı rasyonalitedir. Onlarda aynı şeyleri kullandılar…” (Davutoğlu, 2009: 43) Bu da 

bütün rasyonel mekanizmaların, ahlaki denetimi olmayan mekanizmaların kendi kendilerini  kontrol edemeyeceğini 

gösterdi. Light’ın belirttiği gibi “Teknoloji zaten evrensel etkileriyle birlikte yansız, tarafsız değildir. Onun vasati 

sonuçları önemli ölçüde tarihsel, sosyal, kültürel içeriğin tesiri altındaki kullanım biçimiyle şekillenmiştir.” (Light, 2001: 

711) Bunu demek aslında eleştirel pedagoji kuramcılarının bilgiye bakışını kabul etmektir. Onlara göre bilgi güç 

ilişkilerinde derin kökleri olan bir toplumsal yorumdur, yapıdır. Bilgi belirli bir zaman diliminde ve belirli toplumsal 

ilişkiler yaşayan bireyler arasındaki anlaşma ya da uzlaşmaların ürünüdür. Foucault da bilgiyi daima belirli çıkarlarla ve 

toplumsal ilişkilerle bağlantılı ideolojik bir yapı olarak görür. Onun bilgi-iktidar ilişkilerine bakışına göre iktidar her 

zaman oradadır ve kaçınılmaz olarak baskı ve direnç ilişkilerinin en mikro biçimlerinde bile içerilir. (Tezcan, 2005: 106-

108) Binaenaleyh Pier Bourdieu da var olan toplumsal eşitsizliklerin eğitim sisteminde yeniden üretildiğini ve 

meşrulaştırıldığını; bu nedenle okullarda hep önceki becerilerin ve önceki bilgilerin önemli görüldüğünü, mesajın koduna 

sahip olan egemen grupların “kültürel sermayesi”nin kutsandığını, içerikten çok biçim üzerinde durularak bilgi-iktidar 

ilişkisinin gözlerden kaçırıldığını belirtmektedir.(Tezcan,2005: 45) Dolayısıyla sosyal eşitsizlikler dünyasında icat edilen 

bilgisayarın kendisini var eden çelişkilere yeni boyutlar ve yeni çelişkiler ekleyerek dijital bölünmeye neden olması, 

mekanik rasyonalitenin; metafizik ve ahlaki problemler de dahil her sorunun madde ve hareketin araştırılmasıyla 

çözüleceğini iddia eden Pozitivizmin bir kolu olan Siyantizmin - Bilimsiciliğin ötesine geçemediğini göstermektedir.  

Tarihsel olarak teknolojinin kullanımını ve nihai biçimini güçlü ticari ve politik çıkarların şekillendirdiği  

bilinmektedir. Bu kâra yönelik tutum sınıf dışında özellikle kişisel gelişim için kablolu tv ve diğer medya araçlarının birer 

eğitim aracı olarak potansiyellerini niçin gerçekleştiremediklerini izah etmektedir. Teknik Darwinizm bize göstermektedir 

ki önce askeri iletişim için kurulan ve 1994’ten sonra ticari sitelerin korkunç artışı internetin de evvelki seleflerinin 

(TV.Hesap makinesi vs) kaderine uğrayacağını göstermektedir. 

Küreselleşme, yenidünya düzeni, postmodernizm, yerelleşme ve neo liberalizm birbiriyle sıkı ilişkiler içerisinde, hep 

birlikte bilgiyi karlı bir ticari mal haline getirerek,bilgi tekelinin önündeki en büyük engellerden biri olan sosyal devlet 

anlayışını tasfiye temektedir. Küreselleşme çağında her şey Pazar anlayışı içerisinde eritilmeye çalışılmaktadır. Bir kitab 

ismiyle ifade edersek “Katı Olan Her Şey Buharlaşıyor.” Bu gerçeği Jürgen Habermas şöyle ifade etmektedir: “Artık 

devletler ve milletler arası ilişkilerin esas yapısını, küresel ilişkiler oluşturmaktadır. Geçmişte milli iktisatlar, devlet 

sınırları içinde yer alırken, şimdi artık devletler, pazarların içinbe yerleştirilmiş durumdadır.” (Habermas, 2002: 26) Bu 

noktadan hareketle eğitimde liberalleşme politikaları tüm dünyada 1980’li yıllardan itibaren IMF ve Dünya Bankası’nın 

denetiminde uygulanan yapısal uyum programlarıyla gündeme geldi. 1995’ten itibaren de sürece DTÖ (Dünya Ticaret 

Örgütü) ve GATS’ın (Hizmet Ticareti genel Anlaşması) dahil olmasıyla, tüm hizmet sektörleriyle birlikte eğitim alanı da 

uluslar arası piyasaya açılmıştır. Küresel aktörler tarafından ulusal hükümetlere dayatılan eğitimin yeniden 

yapılandırılmasına yönelik politikalar sonucu bugün eğitim sistemi tüm dünyada ticarileşmiştir.Dünya Bankası 

“Yerelleşme ve Okul Temelli İşletmecilik” adı altında eğitimin amacını ve içeriğini piyasanın talepleri doğrultusunda tabi 

din derslerini de işin içine katarak değiştirilmesini sağlamaktadır. Böylece bir yandan postmodern dönemin karanlık yüzü  

olan neodinciler kamusal eğitimin çözülmesi fırsatını kaçırmadan ivedilikle dinsel cemaat okullarını yaygınlaştırırken 

aynı anda bu çerçevede oluşan küresel eğitim piyasasında yaklaşık 5 milyon kişi uluslar arası öğrenci olarak küresel 

şirketlerin “müşterisi” olmuşlardır. İki trilyon dolarlık bir sektör olan eğitim GATS aracılığıyla uluslararası sermayenin 

en parlak piyasalarından biri olmuştur. Nietzsche, Güç İstenci adlı kitabında, eğitimin bir güç kullanımı olduğunu çarpıcı 

şekilde açıklarken, uyulacak kuralların belli bir kesimin anlaşması ile verilmiş kararlar sonucunda belirlenmesinin insan 

doğasına aykırı olduğunu dile getirir (Nietzsche, 2002:422). Adeta kendini meşru kılmak kaygısını güden toplumsal 

örgütlerle kendi benliğini özgürleştirmek isteyen özne arasında bir güç mücadelesi vardır. Tabi bu, mücadele yapma 

gereği hissedenler, başka bir ifadeyle “özne” olabilenler için geçerlidir. Eric Fromm’un ifadesiyle “robotların genel 

mezhebine tam bir uyum içinde olan insanoğlu” kendisini eğitimsel meta-müşteri olarak görenleri daha iyi bir maddi 

yaşam kalitesi uğruna haklı çıkarmakta ve Adorno’nın yorumuyla hayal gücünün azaltılarak, gündelik yaşamın tüketim 

güdüsüyle hareket eden bireyler eğitime artık birer meslek edinme aracı, teknik bir formasyon, sistem içerisinde biçilen 

işlevi yerine getirmek için gereken bir önkoşul olarak görmektedir. (Sarı, vd. 2007: 47) Eğitim ve bilgi edinimi konusu da 

diğer bütün yaşamsal mevzular gibi hep bir başka şey uğruna, o da başka şey uğruna istenilip gitmektedir. Hâlbuki Aristo 

talebeleriyle diyaloglarında şunu söylemektedir: “Bir şeyi hep başka bir şey için onu da bir başkası uğruna istemeyi 

sonsuza dek sürdüremeyiz, hayatta bizzatihi kendisi için istediğimiz şeyler olmalıdır” 
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Neticede Uyum Politikaları dijital bölünmenin de temelindeki uluslar arası, bölgesel ve ulusal ölçeklerdeki yapısal 

eşitsizlikleri derinleştirmiş; gelişmiş ve gelişmemiş ülkeler arasındaki; kadınlarla erkekler, yoksullarla zenginler 

arasındaki eğitime, bilgiye, mesleğe ve gelire ulaşma bakımından eşitsizlikleri arttırmıştır. .(Sayılan, 2007: 64-68) 

 

3.1. Türkiye’de dijital bölünme ve eğitim 

2008 yılı Nisan ayı içerisinde TUİK tarafından gerçekleştirilen Hanehalkı Bilişim Teknolojileri Kullanım Araştırması 

sonuçlarına göre hanelerin % 24,5'i İnternete erişim imkânına sahiptir. ADSL % 82,1 ile Türkiye'de kullanılan en yaygın 

İnternet bağlantı türüdür. 16-74 yaş grubundaki hanehalkı bireylerinin bilgisayar ve İnternet kullanım oranları sırasıyla % 

38,1 ve % 35,8'dir.  

Bilgisayar ve İnternet kullanım oranının en yüksek olduğu yaş grubu 16-24'tür. Bu yaş grubunu 25-34 yaş grubu 

izlemektedir. Bilgisayar ve İnternet kullanım oranı tüm yaş gruplarında erkeklerde daha yüksektir. Eğitim durumuna göre 

en fazla bilgisayar ve İnternet kullanım oranları sırasıyla % 87,9 ve % 87,2 ile yüksekokul, fakülte ve üstü 

mezunlarındadır. Bunu % 67,2 bilgisayar ve % 64 İnternet kullanımı ile lise ve dengi okul mezunu bireyler takip 

etmektedir. 

UNCTAD, bilişim yaygınlığı bakımından Türkiye’yi 171 ülke arasında 72. sırada gösteriyor.  

Dünya Ekonomik Forumu’nun ağa hazırlık sıralamasında ülkemiz 127 ülke arasında 55. sırada. Bilişim harcamaları 

GSYH’nın yalnızca %3.6’sını oluşturuyor. Bu oran AB aday ülkelerinde ortalama %59.  

Türkiye tüm Ar-Ge göstergelerinde de AB’ye göre çok geride. 

2007 Dünya İnsani Kalkınma Endeksi'nde 84. sıraya geriledik. Önümüzde Ermenistan, arkamızda Surinam yer alıyor. 

Raporun OECD ülkeleri bölümünde bu skorla sonuncuyuz ve tek "orta halli kalkınma" performansına sahip ülkeyiz. 

Meksika da bizi sollayıp yüksek kalkınma performansı grubuna geçmiş. Ancak 2009 insani gelişme raporuna 

baktığımızda Türkiye’nin 79.sıraya çıktığı ve Çok Yüksek İnsani Gelişme Grubundan sonraki Yüksek İnsani Gelişme 

Grubuna katılmış durumdadır.(UNDP, 2009) 

OECD'nin 2007 Ekonomik Politika Reformları raporuna göre, işgücü maliyetini düşürme ve istihdamın korunması ile 

ilgili hukuki mevzuat konularında tek bir adım atmamışız. İlk ve orta öğrenim reformu konusunda duraklama içindeyiz. 

Uluslararası Yönetimi Geliştirme Enstitüsü'nün Dünya Rekabetçilik Raporu'na göre Türkiye rekabet endeksinde 

43. sıradan 48. sıraya gerilemiş. 

Türkiye’de gerek dijital bölünme, gerekse bilgi uçurumu konusunda, nüfus yoğunluğu ve GSYH’nın paylaşımı 

temelli ciddi sorunlar var. Küresel ölçekte “orta halli” bir durumdayız, ama AB ölçeğinde alt sıralarda bulunuyoruz. 

Ulusal ölçekte ise gerek sosyal katmanlar, gerek yaş ve cinsiyet grupları, gerekse bölgeler arasında ciddi bir eşitsizlik 

bulunuyor. Sorunu çözmek için önemli adımlar atılsa da, bu adımların koordineli ve toplumun en geniş kesimlerinin 

katılımıyla atılmaması çözümü geciktiriyor.  

Birleşmiş Milletler 2008 E-Devlet Araştırması’nın alt başlığı paradigma değişiminin de adını koyuyor: "E-

devletten bağlı yönetişime"… Ağ yönetişimine geçiş, ikinci kuşak e-devlet paradigması olarak konumlanıyor. Bu 

paradigmanın ayırt edici özelliği, insanlar, süreçler ve teknoloji kanallarını entegre eden bir "bilgi yönetimi"nin kamu 

sektörüne hakim kılınması. Yani bilgiyi elde etmek, depolamak ve paylaşıma açmak için doğru süreçlerin belirlenmesi ve 

organizasyonu oluşturan insanlar ve süreçlere uygun donanım ve yazılımın belirlenerek teknolojinin inşa edilmesi… 

Burada öncelik "insan" faktöründe. Dijital bölünmenin ve bilgi uçurumunun önlenmesi hayati önem taşıyor. Bu ise 

yüksek kalitede öğretmen yetiştirmeyi belki de en önemli  sorun olarak önümüze getirmektedir. Bu nedenle Avrupa 

Komisyonu “Bilgi Avrupası” nın kurulması   yolunda sosyal ve ekonomik bir entegrasyon için 300 Öğretmen Enstitüsü, 

binlerce profesyonel araştırmacıyla birlikte 1996’da TNTEE (The foundation of the Thematic Network on Teacher 

Education in Europe) adlı kuruluşu kurmuştur. TNTEE önemli bir raporunu “Yüksek Kalitede Eğitim İçin Yüksek 

Kalitede Öğretmen Eğitimi” olarak isimlendirmiştir. (http://tntee.umu.se/)    

Türk eğitim tarihi bize, öğretmen yetiştirilmesinde niteliğe önem veren, ciddi girişimlere nadiren gidildiğini 

gösteriyor. 1970’lerden sonra bu alanda, niteliği daha da düşüren uygulamalara geçildiğini gördük. 1980’lerden az önce 

de binlerce Eğitim Enstitüsü öğrencisine okullarını bitirmeden siyasal nedenlerle diploma verilip öğretmen yapıldıkları 

şeklindeki bir skandal 1982’de ortaya çıkarılmıştır. Bütün bunlar öğretmenlik mesleğinin gelişip güçlenmesini 

önlemektedir. Nitekim, MEB’nın Haziran 1982’de yayınlanan bir araştırmasında şöyle deniyor: “ Toplumda öğretmenlik 

mesleğine verilen değer giderek azalmakta, öğretmenler arasında mesleğe, çalışma ve yaşam koşullarına ilişkin 

yakınmalar, huzursuzluklar yaygınlaşmakta, öğretmenlik gençler için çekiciliğini yitirmekte ve en son tercih edilen bir 

meslek haline gelmektedir. Milli Eğitim Bakanlığı, 24 Kasım’ı Öğretmenler Günü ilan ederek ve bunu ilk kez 1981’de 

kutlayarak, dikkatleri öğretmenlik mesleğinin önemine çekmeyi amaçlamıştır. Bilindiği gibi 24 Kasım Atatürk’ün 

1928’de Başöğretmen ünvenını aldığı gündür. ( Akyüz, 2001: 383) 

Eğitim tarihimizde, ne yazık ki her zaman öğretmenlik için gerekli eğitimi almamış kişilerin mesleğe atandığı 

görülür. Bu uygulamanın başlangıcı 1860’a kadar çıkar. Fakat, 1990’lardan sonra bu tür atamalar pek çok artmıştır. Bu  
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bize, o tarihten beri yetkililerin öğretmen yetiştirmeye ilişkin yeterli bir planlama yapmadıklarını gösteriyor. İşsiz her 

fakülte mezununun öğretmen atanması öğretimin niteliğini düşürmekte, öğretmenliğin meslekleşmesini ve saygınlığını 

olumsuz etkilemektedir. Aynı şekilde son yıllarda ticari bir işletme görünümü almaya başlayan Milli Eğitim Bakanlığı 

ders ücretli vekil öğretmenlerle günü kurtarmaya, özlük gider kalemlerini azaltmak uğruna eğitimin temel dinamiklerini 

ihmal etmektedir.  

Yüzbinlerce özel eğitime ve korunmaya muhtaç çocukların korunup yetiştirilmesi de öteden beri önemli bir 

eğitim sorunumuzdur. Son dönemlerde Rehabilitasyon merkezleriyle Avrupa Uyum programları gereği özürlü eğitimine 

önem veriliyormuş gibi görünse de bu merkezlerin alanında uzman olmayan kişilerle çalıştıkları yetmezmiş gibi, 

çocuklarında öğrenme güçlüğü olan ailelere doktor raporu temin ederek çocuklarını merkezlerine kaydetmek ve devletten 

para almak için, karşılığında kendilerine buzdolabı, televizyon gibi eşya alacakları vaadinde bulundukları hatta özürlü 

ailelelere çocuklarını kendi merkezlerine kaydetmek için aylık çeyrek altın dağıttıkları son zamanlarda yapılan resmi 

soruşturmalarla ortaya çıkmıştır. (www.lpghaber.com)  Bizzat zamanın Milli Eğitim Bakanı Hüseyin Çelik de bunu ifşa 

etmiştir: “bu işin korkunç sahtekarları türemiştir. Bu tabiri kullanmak istemiyorum fakat 70'lik dedeyi 80'lik nineyi özürlü 

eğitimi alıyor diye kaydedip devletten para alan bir sürü insan tespit edilmiştir. Müfettişler ülke çapında taramalar 

yaptı…” (www.ozida.gov.tr/) Yukarıda ifade edilen durum tam da sosyoloji litaratüründeki “Kendisi yeni problem üreten 

çözümler” tanımına veya “değer harcamaları değer korumalar kılığına sokularak istenmeyen durumların istenilir hale 

getirilmesi”(Gündüz,2005: 70) tesbitine uygun düşmektedir. (Light, 2001: 716) Buna Türkiye’nin yolsuzluk problemi de 

eklenince mesele daha da içinden çıkılmaz bir hal almaktadır. Bizzat Başbakanlık Kamu Görevlileri Etik Kurulu Başkanı 

Prof. Dr. Bilal Eryılmaz’ın da vurguladığı gibi: “Bugün uluslararası yolsuzlukla ilgili endekslerde Türkiye`nin notu 

maalesef çok iyi değil. Dünyada 15 büyük ekonomi içindeyiz fakat Uluslararası Saydamlık Örgütünün her sene yaptığı 

yolsuzluk algılama endeksinde ise Türkiye 61. sırada. Bir tarafta ekonomik olarak çok hızlı gelişiyoruz ama diğer tarafta 

etik anlamda aynı paralelde gelişmiyoruz.”(http://www.haberortak.com.) Gerçekten de 2009’da yolsuzlukta Küba, 

Namibya ve Uruguay’dan bile daha kötü durumdayız.( http://www.transparency.org)   Bu durum dijital bölünme de dahil 

tüm eşitsizliklerin siyasal,sosyal ve ekonomik ilişkilerin tayin ettiği bir arkaplanın parçası olduğunu göstermektedir.    

 Dijtal Bölünmenin beslendiği en önemli kaynaklardan biri de okumazlık problemidir. Okumazlık sorunu 

bulunan bir toplumda, insanların çeşitli yeni öğretim tasarımlarının geliştirilmiş de olsa da web ortamından yeterince 

faydalanmayacağı açıktır.  Ülkemizde, okuma yazma bilenlerin oranı sürekli yükselmekle beraber henüz toplumun % 15 

kadarı okuma yazma bilmemektedir. Okuma yazma bilenler de, bilgi ve görgülerini artırmak, kendilerini geliştirmek için 

yeterince okumamaktadır. Öğretmenlerin % 60’ının okuma alışkanlığı yoktur. Okunanlar daha çok havai yazı ve 

resimlerle dolu “ magazin” türü basındır. Toplumumuzda değerli, ciddi, yararlı kitap ve yayınların yeterince okunmaması 

halk eğitimi, demokrasinin yerleşmesi ve genel olarak ulusal gelişmemiz açısından çok önemli bir sorundur. 

Toplumumuzdaki yaygın “ okumazlık sorunu” nereden kaynaklanıyor? Bunun ekomomik, kültürel vs. gibi bir çok 

nedenleri arasından  Akyüz’e göre en önemli ikisi şunlardır: 

a) Okullarımızda, çocukların kitap okuma alışkanlığı edinmesi yolunda yeterli bir eğitim verilmiyor. 

b) Toplumumuzda layık olmadan, bazı sübjektif nedenlerle yükselmelere vs. sıkça rastlanıyor. Bu durum, yaşam 

boyu okuyarak insanın kendini geliştirmesini bir çok kişi için anlamsız kılıyor. (Akyüz,2001: 384-385) 

Eğitim, kazanılmasını istediği değerleri dikte etmekten çok, bireye esas alarak, onda insan olmaya yakışır değerleri 

içselleştirmeyi sağlamalıdır. Çünkü “Bir kişi, belirli koşullarda, içeriğini kendisi karar vermeden bir davranışta 

bulunuyorsa, yaptığı ona biri tarafından dikte edilmiştir demektir.” (Kuçuradi, 1999:163).  

Eğitim, bireyin yaşamındaki sosyalleşme sürecinin her aşamasında yer almaktadır. Modern toplumlarda eğitim 

uzmanlaşmış ve organize olmuş kurumlar aracılığıyla gerçekleştirilir. Bu kurumlar ise güç odağı olan iktidar tarafından 

belirlenir ve organize edilir. Dolayısıyla eğitim kurumları, iktidar ile birey arasında en önemli bağı oluşturur. Bireyin 

yaşamındaki sosyalleşme sürecinin her aşamasında eğitim kurumlarının yer alması, iktidarın bireyin yaşamının her 

aşamasına nüfuz etmesini sağlamaktadır. Örneğin ilkokul öncesi eğitimin 3-4 yaşa inmesi ve yaşam boyu eğitim felsefesi 

ile bireyin çok ilerideki yaşlarda dahi eğitim kurumları ile iç içe olması neredeyse doğumdan ölüme kadar iktidarın etkisi 

altında kalmasına yol açar. (Sarı, vd. 2007: 47) 

Sistemin işlevsel aygıtı olan eğitimde asıl amaç insanların sistem için uyumlu bireyler haline gelmesidir. 

Varoluşçu kaygılardan yoksun ve insanı özgür bireyler yapan felsefi yaklaşımdan uzak olan bu eğitim anlayışında 

bireyler sorgulayan ve yaratıcı düşünce üreten değil, sistem için gerekli olan düşünceyi benimsemiş, tekrardan dile 

getiren (representative) aktörlerdir. 

Adorno’ya göre eğitim eşittir sisteme entegrasyondur. Bu denklem o kadar açıktır ki: “Eğitim, kişiyi üyesi 

bulunduğu topluma ve toplumun genel kültürüne, tavrına, nosyonuna entegre etmek demektir.” (Adorno, 1991:54). 

Oysaki eğitim ‘ideal’ durumların bilgisinin aktarılması olmalıdır. Adorno’ya göre toplum içinde bireyin ideal durumu 

düşünsel, sanatsal bir ideal olmaktan uzaklaşmıştır. Artık ideal, metaların dünyasında köleleşmiştir. Eğitim sistemince 

bastırılan idealler dönüp dolaşıp kendini tüketim sürecinde gösterir. Gerçekleşemeyen bu idealler sistemce geliştirilmiş  
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yapay ihtiyaçlarca yönlendirilen tüketim metalarında son bulur. Tüketim kültürünün objesi olan kitlelerin içinde kaybolan 

birey kendini satın aldığı mallarda ve o mallara sahip kendisi gibi insanlarla münasebette arar. Mesela Wolkswagen 

marka araba sevenlerin, Harley Davidson motorsiklet sevenlerin klüp kurması gibi.   

 

4. Sonuç 
Modern sonrası toplumlarda bilgi ile eğitim arasında bir kırılma olmuş ve artık bilgi eğitimin tekelinden çıkmaktadır 

ama bu defa da küresel tekellerin kontrolünde yeniden kurgulanmaktadır. Mesela Dünya Bankası gibi küresel kuruluşlar 

işbirliği yaptığı binlerce uzman, enstitü, üniversite, proje ve araştırmayla alanında uzman kişilerin yaratacağı 

“Primadonna Etkisi”nden de aldığı hızla adeta gerçeğin tekelini ellerinde tuttuklarına inanmamızı istemektedirler. 

Böylece Duverger’in ifadesiyle “yapay bir normallik” anlayışıyla modern sosyal bilimlerde “muhalifler” hasta ruhlu 

kimseler veya bir parça sağlıksız kimseler sayılmaya başlamıştır. (Duverger, 2006: 94) 

Belki de hakikaten bu yanılgıyla aslında gerçeklikleri elde etmeye çalışarak onu yeniden kendi işlerine göre tanzim 

etmek amacıyla kitlelerin bilgi uçurumunu derinleştirecek şekilde bilginin manipülasyonunu sağlamaktadırlar. Bu o kadar 

öyle ki Irak’ta yaşanan insanlık dramından sonra Irak’ın etnik ve mezhebi olarak bölünmesine sebep olanlar, “özgürlük 

getirme” iddialarından sonra bir de Irak’ta açtıkları sanal bilim kütüphanesiyle Irak’taki dijital bölünmeye çare 

olduklarını savunmaktadırlar.   

Çünkü kamuoyunu etkileyen şey olgular-gerçekte olan şeyler- değil, fakat olguların yansıtılan görünümleridir. 

Strateji bir düşmanı zayıflatma taktiğidir. Carl Schmidt’in ifadesiyle siyaset ise düşman yaratma sanatıdır. İktidar 

muktedirin kendiliğinden sahip olduğu şey veya durum değildir. Bölünme veya bölme bunun payandasıdır.  Muktedir 

açısından sorun var ve fark edilmiyorsa sorun yok demektir. Fark ediliyorsa çözüm iradesini inisiyatife almak, çözüyor 

gibi yapmak ve fakat asla çözmemek bir iktidar stratejisidir. Dijital bölünme fark edilen bir sorundur ve G8 inisiyatifi 

2000 yılındaki toplantıda ele almış ve sorunu çözeceğini ilan etmiştir…  

Mart 2002’de Dünya Telekomünikasyon Kalkınma Konferansı İstanbul’da oldu. Dijital bölünmeye dikkat çekildi ama 

TÜİK 2009 verilerine göre Türkiye’de internet kullananlar çoğunlukla e-posta, gazete okuma, sohbet, film ve müzik 

indirmek amacıyla internetten faydalanıyorlar. Oysa aynı internet gelişmiş ülkelerde araştırma, kütüphane, veri toplama 

amacıyla kullanılıyor.  

Dijital bölünme sedece bilişim teknolojilerine sahip olmamakla değil aynı zamanda zihinsel erişim (bilgisayar 

korkusu vs.), maddi erişim, tecrübe erişimi ve kullanım erişimi gibi sorunlardan da kaynaklanmaktadır. Bu da eğitime 

dijital çağda yeni görevler yüklemektedir. Dış faktörlere yaptığımız yüklemeler kendi sorumluluklarımızı ve rasyonel 

çözümlerin olabilirliğini inkara kadar da götürülmemelidir.  

Tarihsel olarak teknolojinin kullanımını ve nihai biçimini güçlü ticari ve politik çıkarların şekillendirdiği  

bilinmektedir. Teknik Darwinizm bize gösteriyor  ki önce askeri iletişim için kurulan ve 1994’ten sonra ticari sitelerin 

korkunç artışı internetin de evvelki seleflerinin (tv.hesap makinesi vs.) kaderine uğrayacağını göstermektedir. Halbuki 

liberal görüşe göre internet dünya kamusal alanını demokratikleştirecek ve dünya halkları arasında eşitsizliği giderecek 

mucize iletişim aracı rolüyle donatılmıştı. Mcluhan da 1960’larda TV’yi her şeyi olumlu yönde değiştirecek bir güç 

olarak görmüştü. Sonunda kapitalizm yeni bir pazara daha kavuşmuş oldu. 

Öğretmenler ve tüm eğitimciler olarak ya ruhsuz teknokrasinin bir parçası olarak bizim olmayan tercihleri 

kendimizinmiş sanarak kitle psikolojisi ve halkla ilişkiler manipülasyonlarının pasif kurbanları olacak veyahut 

bağımsızlığı karakter edinmiş kişiler olarak özgürlüklerin önüne dikilmiş yeni bir heyula olan dijital uçuruma karşı 

çıkarak “Biz” olmayı başaracağız. Arslan’ın (2000) tabiriyle yeter ki “Biz Olmak” fiilini hafife almayalım. Tabii bunu 

bilgi ve iletişim teknolojilerini kendimize benzetmek değil toplumların bir yapıdan başka bir yapıya geçişini sağlayan bir 

fırsat olarak onu sosyal teknolojiye dönüştürerek kendi medeniyetimizi kurma yolunda bir adım olarak anlamalıyız. 
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Özet 

Günümüzde eğitimden beklenenlerin ve öğrenci beklentilerinin hızla değişim geçirdiği, bireylerin 

ihtiyaçlarının bir farklılık gösterdiği dolayısıyla sadece geleneksel bir şekilde yüz yüze yapılan 

örgün eğitim her duruma uygun olmadığı görülmüştür.  Uzaktan eğitimde son yıllarda yaygın olarak 

kullanılan Edmodo, eğitimcilerin zamandan ve mekândan bağımsız şekilde çevrimiçi sınıf 

toplulukları oluşturmasına ve yönetmesine, bu toplulukların kendi içerisinde veya birbiriyle iletişim 

kurmasına imkân sağlayan ücretsiz ve güvenli eğitsel bir ağ ortamı sunmaktadır. Bu araştırmada 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri (BÖTE) bölümü öğrencilerinin 2014-2015 yılında bahar 

döneminde lisans düzeyinde 2. sınıfta aldıkları Grafik ve Tasarım dersinde kullanımına 

değinilmektedir. Araştırma sonuçlarına göre öğrencilerin ders içi etkinliklere istekli bir şekilde 

katıldığı çünkü dersin sürekli değerlendirilmesinin, dersin öğretim elemanlarının dönütlerinin daha 

iyi ödevler hazırlamalarına yardım ettiği ve motive ettiği görüşünde oldukları anlaşılmaktadır. 

Araştırmanın sonuçlarının literatürde yapılan çalışmalarla paralellik gösterdiği ve ders ortamını 

zenginleştirdiği, daha önceki yıllarda ders içerisinde karşılaşılan zorlukları ortadan kaldırdığı 

sonucuna ulaşılmıştır.  

Anahtar Sözcükler: grafik tasarım, eğitimde sosyal ağ kullanımı, edmodo 

 

1. Giriş 

Geçmişe bakıldığında günümüzde eğitimden beklenenlerin ve öğrencilerden beklenen yeterliklerin hızla değişim 

geçirdiği anlaşılmaktadır. Bireylerin ihtiyaçlarının bir yirmi yıl öncesine göre daha çok farklılık gösterdiği ve bireylerinde 

daha farklı beklentiler içinde oldukları görülmektedir. Dolayısıyla sadece geleneksel bir şekilde yüz yüze yapılan örgün 

eğitim her duruma uygun olmamakta bazen bu eğitimi destekleyici olması veya bu eğitime alternatifi olması için uzaktan 

eğitim kullanılmaktadır. Çünkü uzaktan eğitim öğrenciye zaman ve mekândan bağımsız bir eğitim ile kendi 

öğrenmelerini bireysel ihtiyaçlarına göre karşılayabilme imkânı sağlamaktadır (Beldarrain, 2006; İşman, 2013). Uzaktan 

eğitimin dönemleri incelendiğinde ilk dönemlerde bireylere mektupla öğretimin öncesinde gazete ilanlarıyla eğitim 

verilmiş, daha sonra mektupla öğretim dönemi başlamıştır. Radyo ve televizyonun yaygınlaştığı yıllarda ise önceleri tek 

yönlü daha sonraysa çift yönlü bir şekilde eğitim etkinlikleri bu teknolojileri kullanarak sürdürülmüştür (İşman, 2013). 

Günümüzde ise teknolojideki değişimler geçmişte olduğu gibi uzaktan eğitime yansıyarak benimsenmiştir. Son dönem 

olan uydu ve modern teknolojiler döneminde ise uzaktan eğitimde Web 2.0 ve Web 3.0 teknolojilerinden yararlanıldığı 

görülmektedir (Altınay- Gazi ve Altınay- Aksal, 2013; İşman, 2013).  Web 2.0 araçlarının eğitimde kullanımına yönelik 

araştırmalarda bu araçların kullanımının öğrencilerin öğrenme sorumluluklarını almasında, etkili öğrenmesinde, grupla 

beraber işbirliği içinde çalışmasında ve üst düzey düşünme becerilerinin gelişmesinde olumlu katkıları olduğu 

görülmektedir (Karaman, Yıldırım ve Kaban, 2008).  

Bir Web 2.0 teknolojisi olan sosyal ağlar ise kullanıcıların profil oluşturmasına, fotoğraf veya video gibi paylaşımlar 

yapmasına ayrıca diğer kullanıcılarla iletişime geçmesine fırsat veren platformlardır ve son yıllarda kullanımı oldukça 

yaygınlaşmıştır (Karal ve Kokoç, 2010). Sosyal ağlar özellikle öğrenciler tarafından gün içerisinde yoğunlukla 

kullanıldıkları için (Pempek, Yermolayeva ve Calvert, 2009) eğitimde kullanımı da zamanla yaygınlaşmıştır 

(Balasubramanian, Jaykumar, ve Fukey, 2014; Çankaya, Durak ve Yünkül, 2013). Facebook ve Twitter gibi platformların 

zamanla eğitim amaçlı kullanılan Web 2.0 uygulamalarına entegre edilmesi eğitimi destekleme misyonunu da 

kazanmalarını sağlamıştır. Böylece öğrenciye zaman ve mekân sınırı olmadan işbirliğiyle çalışma ve iletişim kurma 

imkânı sağlamaktadırlar (McLoughlin ve Lee, 2008). İnternet üzerinden öğrencilerin birbiriyle ortak bir amaç 

doğrultusunda düşüncelerini paylaşabildiği, topluluklar oluşturabildiği ve etkileşimlerini kolaylaştıran platformlardır 

(Pempek ve diğerleri, 2009; Preeti, 2009). Ayrıca sosyal ağlar öğrenciyi aktifleştiren, yaratıcı ve işbirlikli öğrenmeyi 

destekleyen bu sayede öğrenmeyi kolaylaştıran bir yapısı olmasının yanı sıra esnek ve kullanımı kolay olmasıyla da sınıf 

dışında da etkileşime imkân sağlayan bir yapıdadır (Sırakaya, 2014). Son yıllarda sosyal ağların eğitimde ve uzaktan 

eğitimde kullanımının öğrencilere çeşitli açılardan faydaları olduğu görülmektedir. Bu çalışmalarda öğrenciye kendi 

öğrenmesinin sorumluluğu kazandırma (Sanders, 2012), sınıf içi iletişimi arttırma (Al-Said, 2015), akademik başarısını  

                                                                 
1 Arş. Gör., Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Bölümü, hkazez@firat.edu.tr 
2 Yrd. Doç. Dr., Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Bölümü, ferhatbahceci@hotmail.com 



    

 

  3rd International Instructional Technologies & Teacher Education Symposium                                      9-11 September 2015 

236 
 

 

 

arttırma (Özmen, 2012) öğrencilerin motivasyonlarını (Tınmaz, 2011) ve bağlılığını arttırma (Sanders, 2012) gibi 

açılardan sosyal ağların faydaları olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Derslerinde sosyal ağ kullanan öğretmenlerde de iletişim 

ve işbirliğine kolaylık sağlayarak diğer öğretmenlerle ve öğrencilerle birlikte çalışmayı kolaylaştırdığı sonuçlarına 

ulaşılmıştır (Kongchan, 2012). Ancak literatürde sosyal ağ kullanımımın öğrencilerin akademik başarısını düşürdüğü 

(Junco, 2012; Kirschner ve Karpinski, 2010; O’Brien, 2011), öğretmen ve öğrenci rollerinin karışarak öğretmen 

otoritesinin zayıfladığını belirten (Warner ve Esposito, 2009) olumsuz sonuçlara ulaşılan çalışmalarda mevcuttur. 

Çalışmalara bakıldığında öğrencilerin sosyal ağları kullanma niyetlerinin de farklı sonuçlar doğurabildiğini söylemek 

mümkündür. Tanrıverdi ve Sağır ‘ın (2014) çalışmasında, öğrencilerin iletişim amaçlı sosyal ağları kullandıklarında ders 

başarılarının düştüğü ancak eğitsel amaçla kullandıklarında ise ders başarılarının arttığı görülmüştür. Ayrıca sosyal 

ağların öğrenenler için güvenli olmadığı ve öğrencilerin olumsuz durumlarla karşılaşılabileceğini belirten çalışmalar da 

literatürde yer almaktadır (Kabilan, Ahmad ve Abidin, 2010; Sanders, 2012; Saykılı ve Kumtepe, 2014). Güvenlikle ilgili 

sosyal ağlarda karşılaşılan en büyük sorunların başında, kişilerin bilgilerinin izinleri dışında kullanılabilmesi, sosyal 

mühendislik saldırılarına veya siber zorbalığa maruz kalabilmeleridir (Yıldırım ve Varol, 2013). Bu nedenle de eğitsel 

sosyal ağ kullanımı kavramı geliştirilerek sosyal ağ platformlarının özelliklerine sahip, ancak sosyal ağlar için ifade 

edilen olumsuzlukları taşımayan sistemler geliştirilmiştir (Durak, Çankaya ve Yünkül, 2014). Bu sistemlerden biri olan 

Edmodo görünüm olarak Facebook’u andıran ancak öğretmenin oluşturduğu derslere sadece öğrenci kayıt anahtarıyla 

giriş yapılabilen bir sistemdir. Dolayısıyla öğretmenin kontrolünün dışında derslere sızmak, öğrenci bilgilerini olumsuz 

amaçlarla kullanmak gibi güvenlik açıkları en aza indirilmiştir (Brady, Holcomb, Smith, 2010; Jarc, 2010). Zamandan ve 

mekandan bağımsız olarak öğretmenin kolaylıkla çevrimiçi bir sınıf ortamını oluşturduğu ve yönettiği, öğrencilerin de 

birbiriyle ve öğretmenle rahatlıkla iletişim kurabildiği ücretsiz ve güvenli bir sosyal ağ platformudur (Jarc, 2010; 

Kongchan, 2012; Balasubramanian, ve diğerleri, 2014). Bir öğrenme yönetim sistemi olarak da görülebilen Edmodo 2008 

yılında kurulan ve Amerikan Okul Kütüphaneleri Birliği (AASL) tarafından en iyi 25 sosyal ağdan biri olarak seçilen bir 

eğitsel sosyal ağdır. Öğretmenlerin öğrencileriyle sanal bir ortamda iletişime geçebildiği, belirli bir takvime göre ödevler 

atayabildiği, tamamlanan ödevleri alabildiği ve puanlayabildiği sistemde ayrıca sınıf içi iletişimin uyarılarla veya 

mesajlarla sağlanarak, öğretmenin belirli konularda anket veya quizle öğrencilerden dönüt alabilmesine imkân 

verilmektedir (Kongchan, 2012). Edmodo, Facebook’tan farklı olarak sadece etiketleme, kullanıcılar arası mesajlaşma ve 

anlık mesajlaşma, arkadaşlık sistemi gibi özelliklerde farklılaşmakta bu özellikleri barındırmamaktadır (Durak ve 

diğerleri, 2014). Özellikle öğrenciler arasında mesajlaşmanın olmaması endişe edilen güvenlik problemlerini önlemesi 

açısından yarar sağlamaktadır.  

 

1.1 Çalışmanın Amacı 

Geleneksel eğitim içerisinde uygulama derslerinde öğrenciye birebir dönüt vermek hem çok vakit alan, hem de 

yalnızca her uygulama için genellikle bir kez gerçekleştirilebilen bir süreçtir.  Oysa tasarım ağırlıklı uygulama derslerinde 

öğrencinin ilerleyişi hakkında bilgi sahibi olması, benzer ve farklı tasarımları görmesi konuyu daha iyi öğrenmesine katkı 

sağlamaktadır. İkinci sınıf lisans öğrencilerine görsel tasarım yazılımları kullanılarak verilen, iki saati teori ve iki saati 

uygulama olan Grafik ve Tasarım dersinde uygulama sürecinde daha önceki yıllarda bazı sorunlarla karşılaşılmıştır. Bu 

sorunların başında sınıf içerisinde dosya paylaşımı yapmak ve sınıfa yönelik duyurular yapmak gibi durumlar 

gelmektedir. Bunun yanı sıra öğrencilerin özellikle aşama aşama ilerleme kaydettiği tasarım ağırlıklı derslerde birebir 

dönüt almaları gelişimleri açısından önemlidir. Ancak ders içerisinde yapılan etkinliklerden sonra kaydedilen dosyalar 

hem zaman hem de boyut olarak çok fazla alan ihtiyacı gerektirmekte ve kontrolü dersin hocasının çok fazla vaktini 

almaktadır. Bu yüzden genellikle ders içerisinde yapılan etkinlikler dersin yardımcısı veya öğretim elemanı tarafından 

kontrol edilememekte, öğrenci ilerleyişi ve performansı hakkında bilgi sahibi olamamaktadır.  

Bu durumun önüne geçebilmek amacıyla eğitsel sosyal ağlardan popüler olan Edmodo’nun grafik ve tasarım dersinde 

bir dönem boyunca kullanımı gerçekleştirilmiştir. Bu çalışmada ise öğrencilerin Edmodo’nun ders içerisindeki 

kullanımına dair görüşlerinin alınması amaçlanmıştır. Bu amaçla oluşturulan araştırma soruları aşağıdaki gibidir: 

1. Böte öğretmen adaylarının Edmodo’nun kullanılabilirliğine yönelik görüşleri nelerdir? 

2. Böte öğretmen adaylarının Edmodo’nun sınıf içerisinde etkileşim ve iletişimi sağlamasına yönelik görüşleri 

nelerdir? 

3. Böte öğretmen adaylarının Edmodo’nun öğrenme sürecine ve dönütlere yönelik görüşleri nelerdir?   

2. Yöntem 

Araştırmada karma araştırma yöntemlerinden açıklayıcı (doğrulayıcı) desen kullanılmıştır. İlk aşamada betimsel 

tarama modeliyle nicel veriler elde edilmiştir. Daha sonra nicel verilerin daha net anlaşılabilmesi için 9 öğretmen adayıyla 

yarı yapılandırılmış görüşmelerle konuya dair fikirleri alınmıştır. Ayrıca öğretim elemanları tarafından öğrencilerin sınıf  
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içi durumları ve sistem üzerindeki hareketleri katılımcı gözlem yoluyla süreç boyunca raporlanmıştır. 

 

2.1. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, 2014-2015 öğretim yılında Fırat Üniversitesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Bölümünde 2. Sınıfta öğrenim gören öğretmen adayları oluşturmaktadır. Çalışmaya katılan öğrencilerden 24’ü kadın ve 

14’ü erkektir. Örneklem seçiminde grafik ve tasarım dersini almış olma durumu ölçüt olarak belirlenerek amaçlı 

örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Sınıfta ders gören ve sistemi kullanan 45 öğrenci olmasına rağmen veri toplama 

sürecinde 38 öğrenciye erişilebilmiştir. Çevrimiçi yollarla ulaşılabilen örneklem evrenin 84,4’ünü oluşturmaktadır.   

 

2.2. Veri Toplama Aracı 

Veri toplama aracı olarak nicel veriler için anket formu ve nitel veriler için yarı yapılandırılmış görüşme formu 

geliştirilmiştir. Anketin geliştirilmesi sürecinde öncelikle madde havuzu oluşturulmuştur. Araştırmacılar tarafından ilgili 

literatürden (Al-Said, 2015; Sanders, 2012; Sırakaya, 2014) yararlanılarak maddeler geliştirilmiştir. Maddelerin 

geliştirilmesi sürecinde öğrencilerden sistemi kullanırken karşılaştıkları durumlarla ilgili yarı yapılandırılmış sorularla 

dönüt alınmıştır. Literatürden yola çıkarak ve öğrencinin verdiği dönütlerle beraber araştırmacılar tarafından 31 soruluk 

taslak bir form geliştirilmiştir. Form içerisindeki maddeler öğretim sürecinde en fazla karşılaşılan durumlara göre üç alt 

başlığa ayrılmıştır. Kullanılabilirlik, etkileşim/bilgiye erişim, öğrenme ve dönütler olmak üzere kategorilendirilen 

başlıklarda, araştırmacıların gözlemi ve öğrencilerden gelen dönütlerden faydalanılmıştır. Kullanılabilirlik başlığına ait 

sorular ankette [1-10], etkileşim/bilgiye erişim [11-21], son olarak öğrenme ve dönütler başlığı ise [22-29] arası 

maddeleri kapsamaktadır. Kullanılabilirlik başlığı Edmodo’nun özelliklerinin mobil cihazlar, laptop veya masaüstü 

bilgisayarlardan kullanımına dair öğrenci görüşlerini almak amacıyla oluşturulmuştur. Etkileşim/bilgiye erişim başlığında 

öğrencilerin dokümanlara erişimi, sınıf içi ve sınıf dışında etkileşimini kapsayan maddeler bulunurken, öğrenme ve 

dönütler başlığında öğrencinin ödevlere dair görüşü, ödüllendirme, öğretmenden aldığı geri bildirimleri içeren maddeler 

bulunmaktadır.  

Anketin kapsam geçerliliğinin sağlanması amacıyla formdaki maddeler uzman görüşüne sunulmuştur. Bu aşamada 

aynı amaca yönelik sorulan maddeler çıkarılarak anket formu 29 maddeden oluşturulmuştur. Ayrıca öğrencilerin 

demografik bilgilerini almak amacıyla sorular eklendiğinde nihai form 33 maddeden oluşturulmuştur. Anket formu 5’li 

likert tipi ölçekleme kullanılarak hazırlanmıştır. Buna göre maddeler “1= Hiç katılmıyorum” ve “5= Tamamen 

katılıyorum” olmak üzere 1 ‘den 5’e kadar derecelendirilmiştir. Ayrıca anket sorularında 1., 3., 5., 8., 9., 12., 14. ve 18. 

maddeler olumsuz ifadeler barındıran maddelerdir. 

Yarı yapılandırılmış görüşme formunda ise sistemin kullanılabilirliği, öğrencilerin yaşadıkları zorluklar, iletişim ve 

etkileşim, Edmodo’yu geliştirmeye yönelik öneriler ve mobil sistem olarak kullanımlarına dair sorular yöneltilmiştir. Ses 

kayıtları alınan öğrenciler harf notu sistemine göre çeşitlilik gösterme durumlarına göre seçilerek araştırmaya dâhil 

edilmiş ve gönüllü katılmışlardır. Öğretim elemanlarının katılımcı gözlemleri ise teori ve uygulama derslerinin 

sonucunda, haftalık bir şekilde birbirlerine verdikleri dönütlerin raporlanmasıyla elde edilmiştir. 

2.3. Verilerin Analizi 

Verilerin analizi için SPSS 21.0 programı kullanılmış, betimsel istatistiki yöntemlerden yararlanılmıştır. Her bir 

madde için standart görüş aralıkları belirlemek amacıyla 1/5=0,8 formülü kullanılmıştır. Formüle göre oluşturulan görüş 

aralıkları aşağıdaki gibidir. Herhangi bir anket maddesine ait aritmetik ortalama ( iX )’dir. Eğer i maddenin aritmetik 

ortalaması ( iX ); 

1 iX <1.8 arasında ise katılımcıların ilgili maddedeki görüşe” kesinlikle katılmadıkları”, 

1.8 iX <2.6 arasında ise katılımcıların ilgili maddedeki görüşe “katılmadıkları”, 

2.6 iX <3.4 arasında ise katılımcıların ilgili maddedeki görüş hakkında “kararsız” oldukları, 

3.4 iX <4.2 arasında ise katılımcıların ilgili maddedeki görüşe “katıldıkları”, 

4.2 iX <5.00 arasında ise katılımcıların ilgili maddedeki görüşe “kesinlikle katıldıkları” görülmüştür. 
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3. Bulgular 

Araştırma sorularındaki değişkenlere göre ilgili maddeler sıklık dağılımları (frekans), yüzde ve aritmetik 

ortalamalarına göre tablolaştırılmıştır. 

 

3.1. Öğretmen Adaylarının Edmodo’nun Kullanılabilirliğine İlişkin Görüşleri 

Edmodo’nun mobil cihazlar üzerinde veya masaüstü, laptop gibi diğer cihazlarda kullanımına yönelik öğretme 

adaylarının görüşlerinin anlaşılması amacıyla anketteki 1-10. maddeler analiz edilmiş, frekans, yüzde ve aritmetik 

ortalamaları tabloda verilmiştir.  

 
Tablo 11.  Edmodo’nun Kullanılabilirliğine İlişkin Anket Maddeleri 

Edmodo’nun Kullanılabilirliğine İlişkin Anket 

Maddeleri 
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iX  

F % F % F % F % F % 

1.Yazılımın Türkçe dil desteğinin sınırlı olması 

kullanımı zorlaştırdı. 

5 13,2 17 44,7 4 10,5 8 21,1 4 10,5 3,29 

2.Sistemin ara yüzü anlaşılır ve kolaydı. 13 34,2 22 57,9 3 7,9 - - - - 4,26 

3.Mobil cihazlardan giriş yaptığımda ekranın küçük 

olması kullanımı zorlaştırdı. 

1 2,6 3 7,9 18 47,4 13 34,2 3 7,9 2,63 

4.Mobil cihazlardan veya bilgisayardan Edmodo’ya 

yüksek boyutlu dosyaları yüklerken bir sorun 

yaşamadım. 

4 10,5 13 34,2 6 15,8 13 34,2 2 5,3 3,11 

5.Mobil cihazlardan ödev yüklemek bence zordu. 1 2,6 7 18,4 15 39,5 10 26,3 5 13,2 2,71 

6.Rahatlıkla gönderilere veya ödevime yorum 

yazabildim. 

21 55,3 14 36,8 2 5,3 1 2,6 - - 4,45 

7.Edmodo’nun kütüphanesinin olması ödevlere ve 

eski dokümanlara erişimimi kolaylaştırdı. 

18 47,4 18 47,4 2 5,3 - - - - 4,42 

8.Edmodo’ya üye olurken karşılaştığım adımlarda 

sıkıntı yaşadım. 

1 2,6 3 7,9 4 10,5 17 47,7 13 34,2 2,00 

9.Edmodo’yu kullanırken site içinde sıklıkla 

kayboldum. 

- - - - 3 7,9 21 55,3 14 36,8 1,71 

10.Siteye ödev yüklerken herhangi bir sorunla 

karşılaşmadım. 

11 28,9 16 42,1 4 10,5 6 15,8 1 2,6 3,79 
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Tablo 1’e bakıldığında Edmodo’nun kullanılabilirliğine yönelik öğrencilere yöneltilen on maddenin aritmetik 

ortalamaların hiçbirinin 1.8’den düşük çıkmadığı görülmektedir. Sadece 1., 3., 4, ve 5. Maddelerde öğrencilerin kararsız 

kalarak fikir belirtemedikleri anlaşılmaktadır. Birinci maddede öğrencilerin çoğunluğu sistemin Türkçe dil desteğinin 

yeterli olmaması konusunda ortalamada kararsız gözükse de görüşme yapılan öğretmen adayları sitenin Türkçe ‘ye 

çevrildiğinde bu sorunun aşıldığını düşünmektedirler. Konuyla ilgili olarak K1: “Türkçe ’ye çevrilince kolay, zaten çok 

fazla bir şey yapmıyoruz ödev yüklüyoruz, yorum yazıyoruz, bunlarda İngilizce diye zorlanmadık.”  

 Ancak madde 2’nin aritmetik ortalamasının 4,26 olmasına bakılarak öğrenciler açısından grafik ve tasarım dersinde 

kullanılan Edmodo’nun kolay anlaşılan ve kullanışlı bir web sitesi olduğunu söylemek mümkündür. En yüksek 

ortalamaya sahip olan Madde 6’ya göre öğrenciler kesinlikle ödev veya gönderilerine yorum yazarken çok fazla sorun 

yaşamadıklarını düşünmektedirler. Siteyi kullanmanın ilk adımı olan üye olmaktan itibaren sorun yaşamadıkları ayrıca 

kütüphane seçeneğinin olmasının eski ödevlere ve dokümanlara ulaşmada kolaylık sağladığı görüşündedirler.  Görüşme 

yapılan öğrencilerin hepsi kütüphane özelliği sayesinde eski ödevlerini inceledikleri gelişimlerini izleyebildikleri 

görüşünü ortak bir şekilde paylaşmışlardır. Konuyla ilgili örneğin K8 “ Eski ödevlerime bakıp üzüldüm de aslında nasıl 

hatalar yaptığımı görüp, ama bir yandan da iyi oldu, mesela neler öğrendim diye düşündüm, kendi gelişimimi gördüm 

aslında” şeklinde görüş belirtmiştir. 

Özellikle Madde 2 ve 7’de öğrencilerin hiçbirinin olumsuz bir görüş belirtmemeleri dikkat çekicidir. Çünkü grafik ve 

tasarım dersinde dokümanların depolanması ve değerlendirilmesi bir sıkıntı olarak görüldüğü için Edmodo kullanılmıştır. 

Bu durumdan Edmodo kullanımının bu amaca hitap ettiği ve bu sıkıntıyı çözmede yararlı olduğu anlaşılmaktadır. Ayrıca 

Madde 2’ye bakılarak bu amaçla kullanılan sistemin ara yüzünün karmaşık gelmediği ve öğrenciler tarafından rahatlıkla 

kullanılabildiği görülebilmektedir. Öğrencilere başka bölüm öğrencilerinin Edmodo’ yu kolay kullanıp kullanamayacağı 

sorulduğunda K1 ”Bence kullanabilirler, zaten yapılacaklar az çok belli, ödev yükleme yorum yapma, zorlanmazlardı 

bence, sade bir ara yüzü var…” ifadesiyle görüş bildirmiştir.  

Öğrenciler yalnızca mobil cihazlardan sisteme girişle ilgili karasız kaldıklarını belirtmişlerdir, bunun bir sebebi de 

sistemi ağırlıklı olarak masaüstü cihazlardan kullandıkları için mobil cihazlardan kullanım hakkında çok fazla bilgi sahibi 

olmamalarından kaynaklandığı söylenebilir. K6, K7 ve K9 ise mobil cihazlardan kullanımda anında bildirim gelme 

özelliğinin ve yorum yapmanın sistem üzerinde kolay olduğunu belirtmişlerdir. K9 ise konuyla ilgili olarak “İnternet 

bağlantınız iyiyse Hocam sorun yok, sistem 5-6 mb’lık bir dosyayı çok rahat yüklüyor, bence kolaydı yani dosya yüklemek 

de…” .Tablo 1’deki bütün maddelerin ortalaması alındığında 3,23 ile kararsızım aralığında öğrencilerin fikir belirttikleri 

görülmektedir.  

Öğretmen Adaylarının Edmodo’nun Etkileşim/Bilgiye Erişimine İlişkin Görüşleri 

Öğrencinin sınıf içinde ve sınıf dışında etkileşimi, derse katılma durumu, ödevler gibi dokümanlara erişimine yönelik 

maddelere yönelik anket sorularına öğretmen adaylarının verdikleri cevapların ve konuyla ilgili görüşlerinin anlaşılması 

amacıyla anketteki 11-21. maddeler analiz edilmiş, frekans, yüzde ve aritmetik ortalamaları Tablo 2’de verilmiştir.  
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Tablo 2. Edmodo’nun Etkileşim/Bilgiye Erişimine İlişkin Anket Maddeleri 

 

Tablo 2 incelendiğinde Edmodo’nun sınıf içerisindeki etkileşimi üzerindeki etkisine ve öğrencinin sınıf dışındaki 

aktivitelerine yönelik sorulan on bir anket sorusunun aritmetik ortalamaları görülebilmektedir. Buna göre sadece Madde 

12, 14 ve 18’de ortalamanın 1,8’den yüksek ve 2,6’dan düşük olduğu, katılmıyorum aralığına denk gelmektedir. Olumsuz 

maddeler olan bu sorulara öğrencilerin yüksek düzeyde katılmamaları aslında kâğıt üzerinde ödevler yerine sistemi 

kullanmak istedikleri anlamına gelmekle beraber, Madde 18’de Edmodo’nun kullanımının öğrencilerin sınıf içi 

etkileşimini azaltmadığını düşündükleri yönündedir. Ancak Madde 16’da öğrencilerin kararsız aralığında kaldığı sınıf 

arkadaşlarıyla etkileşimlerini arttırmak konusunda fikir belirtemedikleri anlaşılmaktadır. Öğrenci görüşleri alındığında ise 

bu konuyla ilgili K1” Aslında etkileşim sadece öğrenci ve öğretmen arasındaydı, K2 ise “Mesela yüklediğimiz ödevleri 

birbirimizle tartışıp konuşabilirdik, anlık mesajlaşma gibi özellikler olmadığı için bir de birbirimizin ödevini  
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11.Derse gelmediğim günlerde ders içeriğini, 

duyuruları veya notları Edmodo üzerinden takip 

edebildim. 

16 42,1 18 47,7 2 5,3 2 5,3 - - 4,26 

12.Edmodo yerine ödevleri ve ders dokümanlarını 

kâğıt üzerinden takip etmeyi tercih ederdim. 

- - 3 7,9 3 7,9 17 44,7 15 39,5 1,84 

13.Ders içinde katılımım Edmodo sayesinde 

geleneksel derslere göre daha fazlaydı. 

10 26,3 20 52,6 7 18,4 1 2,6 - - 4,03 

14.Arkadaşlarımın yaptığım yorumları görmesi beni 

rahatsız etti. 

1 2,6 2 5,3 9 23,7 19 50,0 7 18,4 2,24 

15.Karşılaştığım sorunlarda arkadaşlarımdan 

yardım istedim. 

3 7,9 23 60,5 5 13,2 2 5,3 5 13,2 3,45 

16.Edmodo arkadaşlarımla iletişimi arttırdı. 4 10,5 8 21,1 13 34,2 10 26,3 3 7,9 3,00 

17.Edmodo öğretmenle iletişimimi arttırdı. 12 31,6 18 47,4 8 21,1 - - - - 4,11 

18.Edmodo’yu kullanmak sınıf içi etkileşimimizi 

azalttı. 

- - 1 2,6 5 13,2 21 55,3 11 28,9 1,89 

19. Bence ders içeriklerinin Edmodo ’da bulunması 

zamandan ve emekten tasarruf sağladı. 

19 50,0 17 44,7 2 5,3 - - - - 4,45 

20.Edmodo’yu nasıl daha iyi kullanabileceğimi 

öğrenmek isterdim. 

13 34,2 19 50,0 5 13,2 1 2,6 - - 4,16 

21.Ödev hakkında ne düşündüğümü yazabilmek 

beni özgür hissettirdi. 

12 31,6 20 52,6 6 15,8 - - - - 4,16 
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görmediğimiz için iletişim kuramadık.” şeklinde görüş bildirmişlerdir. Öğrencilerin Edmodo’yu geliştirmeye ve iletişimi 

arttırmaya dair önerileri ise bir tartışma forumu veya anlık mesajlaşmanın eklenmesi gerektiği yönündedir. Konuyla ilgili 

K7 “Mesela anlık sohbet olsa dersle ilgili öğrenciler görüş bildirip konuşabilirlerdi, zaten çünkü dersle ilgili 

konuşmayacaksa o sohbette başka platformdan da konuşur öğrenci,  yapar hoca farkında olmaz…” şeklinde görüş 

belirtmiştir. Ancak K9’a göre “ Tartışma forumu için bir konu açılması gerekiyor bir de olmuş mu olmamış mı diye, 

sadece sınıf duvarına ödevi koysak altına da yorumlarınızı bekliyorum desek aynı şey aslında…” şeklinde fikir 

belirtmiştir. Ayrıca K2 ödevlerin yorum yazarak gönderilmesi gerekliğini, bu alanın zorunlu olmasını öğrenci açısından 

itici ve yorucu bulunduğunu belirtmiştir. 

Özellikle Madde 11 ve 19’ a öğrencilerin kesinlikle katıldıkları, derse gelmedikleri günlerde dersten kopmayarak 

dersle bağlantılarını sürdürüp, dersi takip edebildikleri görülmektedir. Ayrıca ders içeriklerinin sistem üzerinde 

bulunmasının zaman ve emekten tasarruf sağladığını düşündükleri anlaşılmaktadır. Madde 19, Tablo 2 içerisindeki en 

yüksek ortalamaya sahip madde olmasının yanı sıra, öğrencilerin eski ödevlerine ulaşması veya ödev teslimi için birebir 

okula gelmek zorunda olmayışlarının özellikle zamandan tasarruf sağladığı anlaşılmaktadır.  

Sınıf içerisinde yapılan yorumların görülmesinden (Madde 14) bir öğrenci dışında genelde öğrencilerin rahatsız 

olmadıkları, madde ortalamasının katılmıyorum aralığında olduğu görülmüştür. Görüşmelerde öğrencilerden bu konuyla 

ilgili fikir alındığında sınıf arkadaşlarının yorumlarını görmesinden rahatsız olmadıklarını belirttikleri görülse de K7 

yorum yapmalarından rahatsız olacağını belirtmiştir. Konuyla ilgili olarak K7: “Yorumların kısıtlı olması bence iyi bir 

şey, patavatsız yorum yapılmasına engel oluyor”. Öğrencilerin karşılaştıkları sorunlar karşısında arkadaşlarından yardım 

istedikleri (Madde 15) katılıyorum düzeyinde görüş belirttikleri anlaşılmaktadır. 

 Öğrencilerin dersin öğretim elemanıyla ve ders yardımcısıyla iletişimine yönelik ise Edmodo’nun derste kullanımının 

yararlı olduğu, iletişimi arttırdığını düşündükleri bulgusuna ulaşılmıştır. Ayrıca öğrencilerin Edmodo’yu nasıl daha iyi 

kullanabileceklerini merak etmelerine yönelik soruda (Madde 20), öğrencilerin verdiği cevabın aritmetik ortalaması 

katılıyorum aralığında çıkmış, öğrenciler sistemi benimseyerek ileride de kullanmak ve daha iyi öğrenmek istediklerini 

belirtmişlerdir.  

Etkileşim ve bilgiye erişim başlığındaki bütün maddelerin ortalaması alındığında ise 3,41 ile katılıyorum aralığına 

denk geldiği, öğrencilerin sınıf içi etkileşimde ve bilgiye erişimde sınıfta olmadıkları durumlarda bile Edmodo’yu 

kullanarak dersten kopmadıkları anlaşılmaktadır. Konuyla ilgili olarak K8 ”Ödevler orda çünkü yayınlanıyordu derse 

gelmesem bile görüp, verilen materyallere göre ödevimi yapıp atıyordum, dersten kopmadım. “ şeklinde görüş 

belirtmiştir. 

3.2. Öğretmen Adaylarının Edmodo’nun Öğrenme ve Dönütlerine İlişkin Görüşleri 

Öğrencinin ders içerisindeki öğrenme süreci ve öğretmenden aldığı ger bildirimlere yönelik maddeler için anket 

sorularına öğretmen adaylarının verdikleri cevapların ve konuyla ilgili görüşlerinin anlaşılması amacıyla anketteki 22-29. 

maddeler analiz edilmiş, frekans, yüzde ve aritmetik ortalamaları Tablo 3’te verilmiştir.  

Tablo 3 incelendiğinde, Edmodo’nun öğrenci öğrenmesine ve öğretim elemanlarının dönüt vermesine yönelik ise 

öğrenci görüşleri sekiz maddenin ortalamalarına bakıldığında ağırlıklı olarak 4,2’den yüksek ve kesinlikle katılıyorum 

aralığında çıktığı görülmektedir. Özellikle öğrencilerin yükledikleri ödevlere ulaşabilmesi (madde 25) en yüksek 

ortalamayı alan maddedir. Bu durumda öğrencilerin daha sonra ödevlerine ulaşmak istedikleri, sisteme yüklemenin 

kolaylık sağladığı söylenebilir. 
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Tablo 12. Öğretmen Adaylarının Edmodo’nun Öğrenme ve Dönütlerine İlişkin Görüşleri 

 

 

Madde 23, 24 ve 26’da olduğu üzere öğrencilerin ödevlerine yönelik öğretim elemanından puanla veya sistemde 

bulunan yüz ifadeleriyle geri bildirimler almasının, öğrencinin ödeviyle ilgili yorumda bulunmasının onları daha iyi 

ödevler hazırlamaya teşvik ettiği söylenebilir. K1” Bir ödev attığımda mesela sizden yorum geldiğinde kendimi daha iyi 

motive edebiliyorum, mesela yanlışlarımı düzeltebiliyorum.” şeklinde görüş belirtmiştir.  

Madde 22 ve 28’de öğrencilerin Edmodo’yu ders içinde kullanımının kendi öğrenme sorumluluğunu almalarında ve 

ödevlere karşı sorumluluk hissetmeleri noktasında yararlı olduğuna kesinlikle katıldıkları görülmektedir. K4: “Mesela 

sorumluluklarımızı arttırdı saatinde değerlendirilmesi falan motive etti, iyi hissettirdi Hoca’nın not vermesi” şeklinde 

görüş belirtmiştir. Ayrıca öğrenciler sistemi derste kullandıktan sonra akademik başarılarının arttığını düşünürken 

(Madde 27), Edmodo’da ders işlemek öğrenciler açısından dersin sürekli değerlendirilmesini sağlayan bir başka noktadır 

(Madde 29) . Görüşmeler sırasında dokuz öğrenciden bu konuyla ilgili olarak görüş alındığında öğretim elemanının 

verdiği puanların onları motive ederek, yaptıkları hataları görerek düzeltmelerine imkân sağlandığı noktasında her birinin 

hem fikir olduğu görülmüştür.  

Öğrenme ve dönüt başlığındaki bütün maddelerin ortalamaları hesaplandığında ise 4,26 ile kesinlikle katılıyorum 

aralığında öğrencilerin görüş belirttiği görülmektedir. Bu durumda öğrencilerin Edmodo’yu kullanmalarının derste 

öğretmenle, arkadaşlarıyla iletişimlerini sağladığı ve öğretmenin ödevlere verdiği dönütlerin öğrenciyi motive ederek  
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22.Ödevleri belirli bir sürede yüklemek derse karşı 

olan sorumluluğumu arttırdı. 

17 44,7 16 42,1 5 13,2 - - - - 4,32 

23.Ödevlerime aldığım dönütler/puanlar derse karşı 

olan isteğimi arttırdı. 

13 34,2 20 52,6 3 7,9 - - 2 5,3 4,11 

24.Öğretmenin ödevler için kullandığı yorumlar ve 

yüz ifadeleri/reaksiyonlar motivasyonumu arttırdı.   

16 42,1 18 47,4 3 7,9 1 2,6 - - 4,29 

25.Yaptığım ödevlerin kaydedilmesi daha sonra 

ödevime ulaşmamı kolaylaştırdı. 

19 50,0 17 44,7 2 5,3 - - - - 4,45 

26.Ödevim üzerinde konuşmak ve yorum yapmak 

beni daha iyi ödevler hazırlamaya sevk etti. 

13 34,2 20 52,6 3 7,9 1 2,6 1 2,6 4,13 

27.Edmodo’nun akademik başarımı arttırdığına 

inanıyorum. 

11 28,9 20 52,6 7 18,4 - - - - 4,11 

28.Öğrencilerin kendi öğrenmelerinin 

sorumluluğunu almasına yardımcı oluyor. 

14 36,8 22 57,9 2 5,3 - - - - 4,32 

29.Edmodo’da ders işlemek dersin sürekli 

değerlendirilmesini sağlıyor. 

19 50,0 15 39,5 4 10,5 - - - - 4,39 
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daha iyi ödevler yapmaya sevk ettiği bulgusuna ulaşılmaktadır. Ayrıca öğrenciler kendi öğrenme sorumluluklarını alarak 

öğretimde aktif bir rol oynamışlardır.  

Öğretim elemanlarının da sürece dair gözlemlerine başvurulduğunda öğrencilerin sisteme kayıtta ve gönderilere 

yorum yapmada herhangi bir sorunla karşılaşmadıkları gözlemlenmiştir. Sadece ilk hafta ödevlerin yüklenmesinde 

öğrenciler sistemin İngilizce olması nedeniyle zorluk yaşamış ve sınıf arkadaşlarından veya öğretim elemanlarından 

yardım almışlardır. Ödevlerin öğretim elemanı tarafından puanlanması ilgi çekmiş ve motivasyonu arttırarak, akademik 

başarıya olumlu yansımıştır. Çünkü notlandırılan öğrenciler ödevlerinin dikkate alındığını fark etmiş ve ödev ölçütlerini 

daha iyi okuyarak eksiklerini tamamlamaya çalışmışlardır. Ayrıca çalışmanın yapıldığı dönemde aktif olarak Edmodo 

üzerinde bulunan, -ancak şu anda bulunmayan- öğretmenin öğrenci performansı için kullandığı yüz ifadelerinin 

(emoji/smiley) de öğrencileri motive ettiği görülmüştür. Sistem üzerinden öğrencilerle paylaşılan kaynakların konuya 

öğrencileri daha iyi ısındırdığı ve ödevlerinde ne yapılması gerektiğini öğrenmelerinde yardımcı olduğu görülmüştür. 

Öğrenciler öğretim elemanı tarafından yayınlanan gönderilerin altına yorumlar yaparak, benzer veya farklı teknikleri 

paylaşmış bu sayede arkadaşlarının da görüp öğrenebilmesini amaçlamışlardır. Kütüphanenin kullanımının öğrencilerin 

ayrıca bir dosya depolamaya ihtiyaç duymamalarını sağladığı fark edilmiştir. İletişim ağırlıklı olarak öğrenci ve öğretim 

elemanı arasında kalsa da öğrenciler de bazen sistem üzerinde yorum yaparak bazı durumlarda birbirine sorular 

yöneltmişlerdir. Öğrencilere Edmodo üzerinden verilen puanların ve dönütlerin öğrenciler tarafından dikkate alındığı, 

bazı durumlarda aynı ödevi 3 veya 4 defa yeni bir revizyonla yükledikleri bu durumun onları daha iyisini yapmaya 

yönelttiği ve bu sürece istekle katıldıkları gözlemlenmiştir. Öğrencilerin mobil cihazlarla etkileşimi ise daha çok okul 

dışında kullandıklarından öğretim elemanları tarafından aktif bir şekilde gözlemlenememiştir. Bu durumda anket 

verilerinin, yarı yapılandırılmış öğrenci mülakatlarının ve öğretim elemanlarının katılımcı gözlem raporlarının birbirini 

desteklediği anlaşılmaktadır. 

 

4. Tartişma ve Sonuç  

Grafik ve tasarım dersinde uygulama sürecinde öğrenci ödevlerinin ve performanslarının kontrolünde ayrıca doküman 

paylaşımı, depolanması, sınıf içinde ve dışında iletişim problemleri gibi konularda zorluklarla karşılaşılmaktadır. Bu 

çalışmada grafik ve tasarım dersinde karşılaşılan çeşitli zorlukların giderilmesi amacıyla 2014-2015 yılı bahar döneminde 

ders içerisinde kullanılan, eğitsel sosyal bir ağ aracı olan Edmodo’ya dair öğretmen adaylarının görüşleri araştırılmıştır. 

Veri toplama aracı olarak kullanılabilirlik, etkileşim/bilgiye erişim ile öğrenme ve dönüt olmak üzere üç başlıktan oluşan 

anket formu kullanılan çalışmada derse katılan öğrencilerden 38’ine ulaşılabilmiş ve görüşlerine başvurulmuştur. Anket 

sorularına verilen cevaplar frekans, yüzde ve madde ortalamaları olarak analiz edilmiş ve yorumlanmıştır.  

Birinci araştırma sorusu olan Edmodo’nun kullanılabilirliğine yönelik, öğrencilerin Edmodo’yu rahat kullandıkları ve 

benimsedikleri ancak Türkçe dil desteğinin yetersiz olduğunu düşündükleri anlaşılmıştır. Bu durum Sırakaya’nın (2014) 

çalışmasına paralel bir sonuçtur. Öğrencilerin görüşüne başvurulduğunda bu sorunu sistemi internet üzerinden Türkçe ‘ye 

çevirerek çözdükleri anlaşılmıştır. Öğrenciler özellikle dokümanların kütüphanede depolanması ve değerlendirilmesi 

konusunda sistemin kullanımının yararlı olduğunu ve kolaylık sağladığını düşünmektedirler. Bu durum ise 

Balasubramanian ve diğerleriyle (2014) benzerlik göstermektedir.  Sistemin ara yüzü öğrencilere kolay gelmiş, üye olmak 

ve site içinde gezinmek gibi durumlarda zorlanmamışlardır. Sonuç olarak Edmodo’nun öğrenciler tarafından kolay 

kullanıldığını ve benimsendiğini söylemek mümkündür. Bu durum ilgili literatürle de benzerlik taşımaktadır (Kongchan, 

2012; Sırakaya, 2014). Mobil cihazlarda Edmodo kullanımına yönelik Al-Said (2015)’in çalışmasında öğrenciler mobil 

cihazlarda sistemin kullanımının yararlı olduğunu düşündükleri, madde ortalamalarının kararsızım-fikrim yok aralığında 

çıktığı sonucuna ulaşmıştır. Bu çalışmada da öğrencilerin Al-Said’in (2015) çalışmasında olduğu gibi sistemin 

kullanımına yönelik olumlu bir görüş içerisinde oldukları ancak madde ortalamalarının kararsızım-fikrim yok aralığında 

olduğu görülmektedir. Karasızlığın sebebinin çok fazla mobil cihazlarda Edmodo’yu kullanmamalarından kaynaklandığı 

uygulama sırasında görülmüştür bu yüzden öğrencilerin uygulamayı mobil cihazlar üzerinde daha fazla kullanması 

gerekmektedir. Mobil uygulamayı kullanan öğrencilerin görüşleri alındığında ise olumlu olduğu görülmüştür. 

İkinci araştırma sorusunda Edmodo’nun sınıf içerisindeki etkileşimi üzerindeki etkisine ve öğrencinin sınıf dışındaki 

aktivitelerine yönelik sorulan on bir anket sorusunda Edmodo’nun sınıf içi etkileşimi azaltmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğrencilerin derse katılımını sağlayarak, öğrencilerin derse gelmedikleri günlerde de dersten kopmadıklarını ve dersi 

takip edebildikleri görülmüştür. Bu sonuç ilgili alan yazınla da paralellik göstermektedir (Kılıçkaya, 2012; Sırakaya, 

2014). Öğrencilerin karşılaştıkları sorunlar karşısında arkadaşlarından yardım istemelerinin sınıf içinde işbirliğine fırsat 

sağladığı anlaşılmaktadır. Öğrencilerin dersin öğretim elemanıyla ve ders yardımcısıyla iletişimine yönelik ise 

Edmodo’nun derste kullanımının yararlı olduğu, öğrenci öğretmen iletişimini arttırdığını düşündükleri sonucuna 

ulaşılmıştır. Bu sonuç literatürle paralellik taşımaktadır (Balasubramanian ve diğerleri, 2014; Kongchan, 2012; Sanders,  

2012; Sırakaya, 2014). Öğrenciler anlık mesajlaşma veya tartışma forumu gibi özelliklerle öğrencinin daha aktif derse 

katılabileceğini düşündüklerini, Edmodo’nun bu konuda bir ilerleme göstermesinin iyi olacağını da önermişlerdir.  
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Bununla beraber öğrenciler sistemi daha iyi kullanabilmek istemiş ve Edmodo hakkında daha fazla şey öğrenmek 

istediklerini belirtmişlerdir. Bu durumda öğretmen adaylarının literatürde olduğu gibi ileri yaşamlarında Edmodo’yu 

kullanmak istedikleri sonucuna ulaştırmaktadır (Sırakaya, 2014). Bununla beraber bu çalışmada öğrencilerin Edmodo’yu 

geliştirmeye yönelik önerileri sorulduğunda; anlık mesajlaşma, tartışma forumu veya diğer arkadaşlarının ödevlerini 

görme gibi özelliklerin mevcut sisteme eklenmesiyle Edmodo’nun daha iyi bir öğrenme ortamı olacağına inandıkları 

görülmüştür. 

Son olarak öğrencilerin öğrenme ve dönüt alma sürecinde Edmodo kullanımının öğrencilerin daha iyi ödevler 

hazırlamalarında onları teşvik etme yönünde bir yararı olduğu görülmektedir. Ödevlere Edmodo üzerinden verilen 

puanlar, yüz ifadeleri ve yorumlar gibi geri bildirimler öğrencinin öğrenme sürecini pozitif yönde desteklemiştir. Bu 

durum öğrencilerin Edmodo’nun ödev araçlarını beğendiği sonucuna ulaşan Çankaya ve diğerlerinin (2013) çalışmasıyla 

paralel bir sonuçtur. Ayrıca ödevleri yüklemenin daha sonra ödevlere dönmeyi ve yeniden görmeyi kolaylaştırdığı, 

öğrencinin kendi öğrenmesinin sorumluluğunu almasını sağladığı sonucuna ulaşılmıştır. Öğrencilerin kendi 

öğrenmelerinin sorumluluğunu alması durumu Sanders ‘ın (2012) çalışmasıyla da paralellik taşımaktadır. Ayrıca bu 

çalışma, Karaman ve diğerlerinin (2008) Web 2.0 araçlarının öğrenme ortamlarında kullanımına dair derlemesinde 

ulaştıkları sonuçla paraleldir. Web 2.0 araçlarının eğitim ortamında kullanılması öğrencilerin öğrenme sorumluluğu 

almalarını sağlamaktadır. 

Araştırma BÖTE bölümü öğretmen adaylarıyla yürütülmüştür. Literatürde Edmodo’nun kullanımının kolay olduğu 

sonucuna ulaşan diğer çalışmalarda da BÖTE öğrencileri çalışma grubu olarak seçilmiştir. Zaten aktif olarak bu tür 

sistemleri kullanan öğrenciler oldukları için araştırma sonucunda sistemin kullanımını kolay buldukları sonucuna 

ulaşılmış olunabilir. Bu yüzden farklı bölümlerdeki öğrencilerin uygulama ağırlıklı derslerinde de Edmodo’nun 

kullanılması ve öğrencilerin görüşlerinin alınması sistemin kullanışlılığının anlaşılması açısından önerilebilir. Ayrıca 

daha büyük çalışma gruplarıyla aynı çalışmayı yürüterek öğrencilerden nicel veriler dışında nitel verilerinde alınması 

daha detaylı ve derin bir bakış açısı sağlaması açısından araştırmacılara önerilmektedir. Öğrencilerin mobil cihazlarda ve 

masaüstü cihazlarda ayrı ayrı Edmodo’yu kullandıkları çalışmaların yapılmasının mobil cihazlardaki kullanımına dair 

daha net bir fikir vereceği düşünüldüğünden araştırmacılara önerilmektedir.  
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Özet 

 

Bu araştırma ile “Öğretmenlik Uygulaması Dersi” için tasarlanan Moodle tabanlı bir sistemin 

kullanışlılığının incelenmesi amaçlanmıştır. Bu kapsamda açık kaynak kodlu öğrenme yönetim 

sistemlerinden Moodle 2.8 sürümü kullanılarak bir Öğretmenlik Uygulaması Yönetim Sistemi 

(OUYS) sayfası tasarlanmıştır. Siirt Üniversitesi Eğitim Fakültesi bünyesinde Pedagojik Formasyon 

Eğitimi alan 32 öğretmen adayı, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi bölümünde öğrenim 

gören 24 öğretmen adayı, dersten sorumlu 6 öğretim elemanı ve çeşitli okullarda görev yapan 10 

uygulama öğretmeni ile yürütülmüştür. Araştırma bir dönem boyunca OUYS platformunu kullanan 

katılımcıların hazırlanan platform üzerindeki görüşlerini tespit etmeyi amaçlayan tarama modelinde 

bir araştırmadır. Veri toplama aracı olarak Okul Deneyimi ve Öğretmenlik Uygulaması dersleri için 

geliştirilen Web Tabanlı Okul Deneyimi Sistemi Kullanışlılık Ölçeği ve Sistem Kayıtları 

kullanılmıştır. Verilerin çözümlenmesinde; frekans, yüzde, ortalama ve standart sapma istatistikleri 

kullanılmıştır. 

  Anahtar Sözcükler: moodle, öğretmenlik uygulaması, kullanışlılık. 

 

1. Giriş 

Öğretme işi evrensel bir uğraş olmasına karşın öğretmenlerin bu süreçte önemli görev ve sorumlulukları 

bulunmaktadır (Yıldız, 2004). Çünkü öğretmenlerin öğretme uğraşını gerçekleştirebilmeleri için bir takım yeterliliklere 

sahip olmaları beklenmektedir (Yeşilyurt, 2010). Bu yeterlilikler bireylerin sosyalleşmesi ve toplumsal hayata 

kazandırılması için gerekli bilgi ve becerileri de içerisine alan geniş kapsamlı bir öğrenme sürecinin ürünü olarak ortaya 

çıkmaktadır (Hoşgörür ve Taştan, 2006; Arıkan, 2009). Milli Eğitim Temel Kanunu’nda öğretmenlik mesleği, devletin 

eğitim ve öğretim işlerini ve bununla ilgili yönetim görevlerini üstlenen özel bir ihtisas mesleğidir şeklinde 

tanımlanmıştır (MEB, 1973). Bu kapsamda ülkemizde öğretmen yetiştirme işlevi Eğitim Fakültelerine verilmiştir (YÖK, 

2007). Eğitim Fakültelerindeki öğretmen yetiştirme işlevi hem kuramsal hem de uygulamalı temellere dayanmaktadır 

(Kavak, 2009). Öğretmen yetiştirmenin fakültelerdeki uygulama boyutu, Okul Deneyimi ve Öğretmenlik Uygulaması 

dersleri ile gerçekleştirilmektedir. Eğitim Fakültelerinde verilen bu derslerin akademik takvime göre hangi yarıyılda 

verileceği YÖK tarafından belirlenmiştir.  Okul Deneyimi dersi öğretmen adaylarının okulu tanıyabildikleri, eğitim ve 

öğretim işleyişini gözlemleyebildikleri uygulama ağırlıklı bir derstir. Dersin 1 saatlik teorik bölümü Eğitim 

Fakültelerinde öğretim elemanları tarafından yürütülürken 4 saatlik uygulama bölümü ise uygulama okullarında 

uygulama öğretmenleri tarafından yürütülmektedir. Öğretmenlik Uygulaması dersi ise öğretmen adaylarının öğretmenlik 

mesleği hakkında doğrudan bilgi ve beceri sahibi oldukları aynı zamanda uygulama okullarında ilk deneyimlerini 

kazandıkları uygulama ağırlıklı bir derstir. Öğretmenlik uygulaması dersinin 2 saatlik teorik bölümü fakültelerde 

verilirken 6 saatlik uygulama bölümü ise yine belirlenen uygulama okullarındaki uygulama öğretmenleri tarafından 

yürütülmektedir. Fakültelerde verilen 2 saatlik teorik derslerde uygulama öğretim elemanı öğretmen adayı ile işbirliği 

içerisinde uygulama okullarında gerçekleştirilen etkinlik ve uygulamalarla ilgili gelişmeleri gözden geçirir. Öğretmen 

adayının uygulama okulunda karşılaştığı problemler ile kendisinin saptadığı sorunlar üzerine sınıf ortamında geniş 

kapsamlı yapıcı tartışmalar başlatır. Yapılan tartışma ve analizler sonucunda öğretim elemanı öğretmen adayına zayıf 

yönlerini anlaması ve geliştirmesi için geribildirimlerde bulunur. Uygulama saatlerinde ise öğretmen adayları okullardaki 

uygulama öğretmenleri gözetiminde eğitim ve öğretim sürecinde aktif rol alırlar. Bu sayede öğretmen adayları, 

öğretmenlik mesleğinin yeterliklerini oluşturan; ders planı hazırlama, ders içeriği oluşturma,  özel ve genel öğretim 

yöntemlerini uygulama, temel eğitim teknolojilerini kullanma ve geliştirme gibi bir takım yeterlilikleri kazanmış olurlar 

(YÖK, 2007). Öğretmenlik uygulaması dersi kapsamında öğretmen adayları kendi alanlarında ders programını 

anlayabilme, ders içeriklerini değerlendirebilme, ölçeme ve değerlendirme faaliyetlerini yürütebilmeleri sağlanarak  
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öğretmenlik mesleği yeterliliklerini geliştirecek nitelikleri kazanmış olurlar (Wong ve Tsui, 2007; Azar, 2003). Benzer 

şekilde Sılay ve Gök (2004) tarafından yapılan çalışmada öğretmen adaylarının uygulama okullarında yürüttükleri 

faaliyetlerin son derece faydalı olduğu ve karşılaştıkları problemlerin çözümünde uygulama öğretmenlerinin rolünün 

büyük olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Bu dersin paydaşlarını ve uygulayıcılarını oluşturan kurum ve kişilerin görev ve 

sorumlulukları ise YÖK tarafından geliştirilen Eğitim Fakültesi – Uygulama Okulu İşbirliği Modelinde belirtilmiştir. 

Bütün bunların yanı sıra öğretmenlik uygulaması derslerinde karşılaşılan bir takım sorunlar, öğretmen eğitiminde 

belirtilen hedeflere ulaşılmasını önemli ölçüde engellemektedir (Kiraz, 2002). Çetin ve Bulut (2002) yapmış oldukları 

araştırmada fakültelerde görevlendirilen öğretim elemanlarının ders yoğunluğunun fazla olması, yeterli sayıda 

görevlendirilecek öğretim elamanı sayısının bulunamaması ve uygulama süresinin kısa olmasının öğretmenlik 

uygulaması dersinin istenilen düzeyde yürütülememesine neden olduğunu belirtmiştir. Azar (2003) çalışmasında fakülte 

ve okul işbirliğinin istenilen düzeyde kurulamaması, öğretmen adayı sayısının fazla olması ve uygulama okullarının 

fakültelerden uzak olması, öğretmenlik uygulaması dersinin istenilen düzeyde etkili olmasına engel olduğunu belirtmiştir. 

Oğuz (2004) ise araştırmasında öğretmenlik uygulaması derslerinin etkili olabilmesi için öğretim elemanı, uygulama 

öğretmeni ve öğretmen adayı arasındaki iletişimin üst düzeyde sağlanması gerektiğini vurgulamıştır. Yine Arabacı (2008) 

tarafından yürütülen araştırmada fakülte ve uygulama okulları arasındaki işbirliğinin istenilen düzeyde sağlanabilmesi 

için fakülde-okul iletişimin üst düzeyde sağlanması gerektiği vurgulanmıştır. Dolayısıyla öğretmenlik uygulamalarının 

istenilen düzeyde etkili olabilmesi için fakülte-okul koordinasyonun sağlanması gerekmektedir. Bu nedenle Öğretmenlik 

Uygulaması dersinin paydaşlarını oluşturan öğretim elemanı, aday öğretmen ve uygulama öğretmeninin süreç boyunca 

etkileşiminin en üst düzeyde sağlanması önemlidir (Stephens ve Crawley, 1994). Belirlenen işbirliği ve etkileşimin 

sağlanabilmesi için dersin paydaşlarını oluşturan kurum ve kişilerin ortak bir platformda bir araya gelmesi gerekmektedir 

(Sarıtaş, 2007). Dersin paydaşlarının yukarıda bahsedilen problemlerden dolayı bir araya gelemediği durumlarda 

paydaşlar çevrimiçi platformlar yoluyla fakülte-okul işbirliğini sağlayabilmektedirler (Oproiu ve Chicioreanu, 2012). 

Çükü günümüz gelişen eğitim teknolojileri sayesinde çevrimiçi öğrenme ortamlarının yüz yüze öğrenme ortamlarında 

olduğu gibi etkileşim ve iletişim olanaklarının tamamına yakınını sunabilmektedirler (Tomlinson ve Wittaker, 2013). 

Bununla birlikte Karaman, Yıldırım ve Kaban (2008) eğitimde çevrimiçi ortamların bireylerde grup çalışması alışkanlığı, 

problem çözme becerisi, sorumluluk alma ve bilgi okuryazarlığı gibi birtakım davranışları desteklediğini belirtmişlerdir. 

Bu kapsamda öğretmenlik uygulaması derslerinin çevrimiçi platformlarla yürütülebileceğine dair literatürde bir takım 

çalışmalara da rastlamak mümkündür. Sarıkaya (2014) tarafından yapılan araştırmada okul deneyimi ve öğretmenlik 

uygulaması dersleri için geliştirilen çevrimiçi platformu kullanan katılımcıların uygulama sürecinden sonra platformun 

öğretmenlik uygulaması dersleri için kullanışlılığı yüksek bir öğrenme çevresi olduğu yönünde görüş bildirdikleri 

görülmüştür. Arkün (2011) tarafından yürütülen doktora tez çalışmasında fakülte-okul işbirliği için okul uygulamaları 

derslerinin sosyal medya gibi çevrimiçi ortamlar üzerinden yürütülebileceğine ilişkin önemli bulgulara ulaştığı 

görülmektedir. Baş ve Tüzün (2007) tarafından yürütülen araştırmada ise yine okul deneyimi dersinin çevrimiçi bloglar 

üzerinden yürütülmesinin yararlı bulunduğuna dair sonuçlara ulaşıldığı görülmektedir. Buna karşılık kullanılacak 

çevrimiçi platformların maliyetini düşürmek, tasarruf sağlamak, sağlam ve güvenli yazılımlar üretmek için lisans ücreti 

olmayan açık kaynak kodlu öğrenme yönetim sistemlerinin tercih edilmesi de son derece önemlidir. Çünkü öğrenme 

yönetim sistemleri bahsedilen avantajların yanı sıra içeriklerin düzenli ve sistematik olarak depolanmasını, bilgiyi 

toplama, bilgiyi yönetme ve yayınlama gibi birçok işlevi de gerçekleştirebilmektedirler (Sánchez ve Hueros, 2010). Bu 

sayede öğrenme yönetim sistemleri üzerinden içerik geliştirme, tartışma başlatma, ödev alma, ödev gönderme, sınav 

düzenleme, etkinlik paylaşma, geribildirim alma ve raporlama gibi faaliyetler sayesinde üst düzey etkileşim 

sağlanabilmektedir (Ozan, 2009). Bu bağlamada, öğretmenlik uygulaması derslerinde fakülte okul işbirliğine katkı 

sunacak ve dersin paydaşları arasında süreç boyunca etkileşimi güçlendirecek bir çevrimiçi öğrenme ortamı 

tasarlanmıştır. Araştırmada kullanılan çevrimiçi platform en çok tercih edilen öğrenme yönetim sistemlerinden Moodle 

kullanılarak tasarlanmıştır. 

 

1.1. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırma ile “Öğretmenlik Uygulaması Dersi” için tasarlanan Moodle tabanlı bir sistemin kullanışlılığının 

incelenmesi amaçlanmıştır. Bu kapsamda açık kaynak kodlu öğrenme yönetim sistemlerinden Moodle 2.8 sürümü 

kullanılarak bir Öğretmenlik Uygulaması Yönetim Sistemi (OUYS) sayfası tasarlanmıştır. Belirlenen ana amaca ulaşmak 

için aşağıdaki araştırma sorularına cevap aranmıştır. 

1. OUYS platformunu kullanan uygulama öğretmeni, öğretmen adayı ve öğretim elemanının platformun 

kullanışlılığı hakkındaki görüşleri nelerdir? 

2. OUYS platformunu kullanan uygulama öğretmeni, öğretmen adayı ve öğretim elemanı platformda daha çok 

hangi uygulamaları kullanmıştır? 
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2. Yöntem 

2.1. Araştırmanın Modeli 

Bu araştırma bir dönem boyunca OUYS platformunu kullanan katılımcıların hazırlanan platform üzerindeki 

görüşlerini tespit etmeyi amaçlayan tarama modelinde bir araştırmadır. Tarama modelleri, geçmişte ya da halen var olan 

bir durumu var olduğu şekliyle betimlemeyi amaçlayan ve araştırmaya konu olan olay, birey ya da nesneyi, kendi 

koşulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalışan araştırma yaklaşımıdır (Karasar, 2011). 

 

2.2. Katılımcılar 

Çalışma, Siirt Üniversitesi Eğitim Fakültesi bünyesinde Öğretmenlik Uygulaması dersi kapsamında, 2014-2015 

öğretim yılı bahar dönemi süresince 72 katılımcı ile yürütülmüştür. Çalışmada erişilebilir örneklem yöntemi tercih 

edilmiştir. Örneklem seçilirken rastgele veya sistematik yöntemin uygun olmadığı durumlarda araştırmacının kolayca 

ulaşabileceği erişilebilir örneklem yöntemi seçilebilir (Fraenkel ve Wallen, 2000). Çalışma grubu Pedagojik Formasyon 

Eğitimi alan 32 öğretmen adayı, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi bölümünde öğrenim gören 24 öğretmen 

adayı, dersten sorumlu 6 öğretim elemanı ve çeşitli okullarda görev yapan 10 uygulama öğretmeni ile yürütülmüştür. 

Araştırma katılımcılarıyla yüz yüze görüşülerek çalışma grubu tamamen gönüllülük esasına göre oluşturulmuştur. 

Çalışma grubunun detaylarına Tablo 1’de yer verilmiştir. 

 

 

Tablo 1. Çalışma Grubu 

Katılımcılar 
Cinsiyet 

Toplam 
Kadın Erkek 

Öğretmen Adayı 31 25 56 

Uygulama Öğretmeni 4 6 10 

Öğretim Elemanı 6 0 6 

Toplam 41 31 72 

 

2.3. Gerçekleştirilen Sistemin Tasarımı ve Uygulama Süreci 

Araştırma da Moodle 2.8 versiyonu kullanılarak tasarlanan Öğretmenlik Uygulaması Yönetim Sistemi (OUYS) 

platformu Siirt Üniversitesi resmi web sayfası üzerinden alt domain alınarak ouys.siirt.edu.tr adresi üzerinden bir dönem 

boyunca katılımcıların hizmetine sunulmuştur. OUYS platformu sadece öğretmenlik uygulaması dersi için tasarlanmış 

olup haftalık modüler bir yapıya sahiptir. Sekiz haftalık uygulama süresince öğretmen adaylarının yapması gereken bütün 

etkinlikler, ders ile ilgili bütün mevzuat ve gerekli dokümanlar, örnek şablonlar ve gerekli yönergeler sistemde hazır 

olarak bulunmaktadır. OUYS platformunun kullanıcıları; dersi yürüten öğretim elemanları, okullardaki uygulama 

öğretmenleri ve aday öğretmenlerden oluşmaktadır. Bu kullanıcıların tamamı Site Yöneticisi (Admin) adı verilen bir üst 

kullanıcıya bağlıdır. Öğretim elemanları OUYS platformu üzerinden kendisine atanmış öğretmen adayları ve bu öğretmen 

adaylarının bağlı bulundukları okullardaki uygulama öğretmenleri ile iletişim kurarak ilgili çalışmaları yürütebilmektedir. 

Öğretim elemanları OUYS platformu üzerinden aday öğretmenlerin sisteme yükledikleri ders planlarını, videoları, ders 

gözlem raporlarını, ders anlatım videolarını ve uygulama öğretmenleri tarafından sisteme yüklenen yoklama çizelgelerini 

haftalık olarak inceleyebilmekte ve gerekli değerlendirmeleri yapabilmektedirler. OUYS platformunda öğretmen 

adaylarının haftalık olarak sisteme yüklemeleri gereken ödev ve raporlarla ilgili hatırlatıcı bilgiler, ödev dosyalarını 

yüklemeleri için kalan son süreler veya öğretim elamanının her bir öğretmen adayı için oluşturduğu kişisel farklı geri 

bildirimler öğretmen adaylarının kişisel sayfalarında yer alan etkinlik takviminde gösterilmektedir. Haftalık verilen 

ödevlerin değerlendirmesi aynı hafta içerisinde ilgili öğretim elamanı tarafından yapılarak öğretmen adaylarının da 

görmesi sağlanabilmektedir. Verilen ödevlerin değerlendirilmesinde öğrencilerin anketlere verdiği yanıtlar doğrultusunda 

birbirlerini değerlendirmesi sağlanarak akran değerlendirmesi yapılabilmektedir.   Yine okullardaki uygulama 

öğretmenleri de öğretmen adayları ile ilgili değerlendirmelerini sistem üzerinden dersin öğretim elemanlarıyla 

paylaşabilmektedirler. OUYS platformunda öğretmen adaylarının gözlemlerini, soru ve görüşlerini paylaşabildikleri bir 

forum sayfası ve aynı zamanda hem öğretim elemanı hem de uygulama öğretmeniyle doğrudan iletişime geçebildikleri 

yardım ve destek sayfası da bulunmaktadır. 

 

2.4. Verilerin Toplanması ve Çözümlenmesi 

 Araştırmada nicel veriler kullanılmıştır. Veri toplama aracı olarak Okul Deneyimi ve Öğretmenlik Uygulaması 

dersleri için Sarıkaya (2014) tarafından geliştirilen “Web Tabanlı Okul Deneyimi Sistemi Kullanışlılık Ölçeği” ve  
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“Sistem Kayıtları” kullanılmıştır. Verilerin çözümlenmesinde frekans, yüzde, ortalama ve standart sapma 

istatistiklerinden faydalanılmıştır. Sistem kayıtlarında öğretim elemanı, uygulama öğretmeni ve öğretmen adayının 

sisteme kaç giriş yaptığı ve sistemde hangi uygulamaları kaç defa kullandıkları kayıt edilmektedir. Geliştirilen ölçek 

sistem kullanışlılığını “faydalı olma”, “yardımcı olma”, görsel etkililik”, “özelleştirilebilir olma” ve “sorunsuz çalışma” 

olmak üzere beş faktörde ölçmektedir. Ölçek araştırmacı tarafından faktör analizi birçok kez döndürülmüş ve en sonunda 

57 maddeden 32 maddeye indirgenmiştir.  Ölçeğin iç tutarlılık katsayısı (Cronbach alpha) 0,96 olarak ölçülmüştür. Bu 

araştırma kapsamında yer alan çalışma grubuna uygulanması sonucunda iç tutarlılık katsayısı 0,92 olarak bulunmuştur. 

Ölçekteki maddeler “kesinlikle katılıyorum”, “katılıyorum”, “kararsızım”, “katılmıyorum”, “kesinlikle katılmıyorum” 

şeklinde belirtilen 5‟li Likert ölçeğinde düzenlenmiştir. Verilerin çözümlenmesi ve yorumlanması için beşli ölçek 

aralıkları; 4.20-5.00 aralığı çok yüksek düzeyi, 3.40-4.19 yüksek düzeyi, 2.60-3.39 orta düzeyi, 1.80-2.59 düşük düzeyi 

ve 1.00-1.79 çok düşük düzeyi temsil etmektedir. 

 

3. Bulgular 

Web tabanlı okul deneyimi sistemi kullanışlılık ölçeğinin çalışma grubuna uygulanması sonucu katılımcıların OUYS 

platformunu kullanışlılığı (  = 4,16 ) yüksek bir yazılım olarak tanımladıkları görülmüştür (4.20-5.00). Araştırmada 

sistem kayıtlarından alınan verilere göre öğretmen adaylarının en çok devam-devamsızlık, ödev, anketler ve video paneli 

uygulamalarını kullandıkları belirlenmiştir. Uygulama öğretmeni ve öğretim elemanının ise en çok devam-devamsızlık ve 

ödev paneli uygulamalarını kullandıkları görülmüştür. Bu durum Öğretmenlik Uygulaması Dersi için gerekli 

uygulamaların OUYS platformu üzerinden gerçekleştirilebileceğini göstermektedir. Katılımcıların kullandıkları 

uygulamalara ait istatistiksel veriler Şekil 1’de görülmektedir.  

 

 

 

 
Şekil 1. Uygulamaların Kullanım İstatistikleri 

 

3.1. OUYS Platformunun Faydalı Olma Boyutu 

Çalışma grubunun OUYS platformunun faydalı olma boyutuna ilişkin maddelere verdiği yanıtların ortalama ve 

standart sapma değerleri Tablo 2’de gösterilmiştir. 
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Tablo 2. OUYS Platformunun Faydalı Olma Boyutuna İlişkin İstatistiksel Veriler. 

Kullanılan Uygulamalar 

Uygulama 

Öğretmeni 

Öğretmen 

Adayı 

Öğretim 

Elemanı 

N    ss N    ss N    ss 

1 OUYS platformunda ödev paneli 

faydalıydı. 
10 4,27 0,71 56 4,01 0,91 6 4,37 0,63 

2 OUYS de öz değerlendirme anketinin 

olması faydalıydı. 
10 4,63 0,56 56 4,03 1,01 6 4,13 0,86 

3 OUYS platformunda değerlendirmelerin 

sisteme yüklenen videolar üzerinden 

yapılması faydalıydı. 
10 4,41 0,51 56 3,75 1,18 6 4,66 0,49 

4 OUYS platformunda aranan özelliklere 

(videolar, dosyalar, anketler, devam-

devamsızlık vb.) ulaşmak kolaydı. 
10 4,71 0,47 56 4,16 1,17 6 4,54 0,57 

5 OUYS platformunda bağlantı butonlarının 

olması memnun ediciydi. 
10 4,11 0,98 56 3,84 1,27 6 4,01 0,88 

6 OUYS platformu öğretmenlik uygulaması 

dersinin etkililiğini artırdı. 
10 4,48 0,56 56 3,98 1,13 6 4,78 0,46 

7 OUYS platformunda grup bireylerinin 

çalışmalarını herkesin görmesi kişisel 

gelişime yardımcı oldu. 
10 4,88 0,61 56 3,81 1,08 6 4,38 0,68 

8 OUYS platformunda hazırlanan video 

paneli faydalıydı. 
10 4,37 0,58 56 4,15 1,01 6 4,57 0,50 

9 OUYS de akran değerlendirme anketlerinin 

olması faydalıydı. 10 4,38 0,61 56 3,97 1,21 6 4,68 0,51 

10 OUYS platformundaki video paneli, sınıf 

içindeki eksikliklerin düzeltilmesine 

yardımcı oldu. 
10 4,11 0,88 56 3,71 1,02 6 4,41 0,68 

11 OUYS de video panelinin olması bireyleri 

sınıf ortamında daha aktif hale getirdi. 10 4,35 0,73 56 3,51 1,22 6 4,66 0,53 

12 OUYS platformunda uygulama öğretmeni 

ile öğretim elemanlarının değerlendirmede 

anket sonuçlarını göz önünde 

bulundurmaları faydalı oldu. 

10 4,11 0,80 56 3,81 1,27 6 4,71 0,56 

 

Tablo 2 incelendiğinde öğretmen adaylarının verdiği yanıtlar sonucunda en yüksek ortalama puanını, “OUYS 

platformunda aranan özelliklere (videolar, dosyalar, anketler, devam-devamsızlık vb.) ulaşmak kolaydı” (  =4,16) 

maddesi ile “OUYS platformunda hazırlanan video paneli faydalıydı” (  =4,15) maddesine verdikleri görülmektedir. Bu 

durum tasarlanan OUYS platformunun oldukça basit ve kullanışlı bir ara yüze sahip olduğunu göstermektedir. Video 

panelinin çok kullanılması OUYS platformunun çoklu ortam öğeleri açısından zengin ve faydalı bir platform olduğunu 

göstermektedir. Uygulama öğretmenlerinin ölçek maddelerine verdiği yanıtların ortalama puanlarına bakıldığında en 

yüksek ortalama puanı “OUYS platformunda grup bireylerinin çalışmalarını herkesin görmesi kişisel gelişime yardımcı 

oldu” (  =4,88)  maddesine verdikleri görülmektedir. Hazırlanan çalışmaların bütün grup üyeleri tarafından görülmesi 

ortaya çıkan ürünlerin niteliksel açıdan daha zengin olduğunu dolayısıyla uygulama öğretmenlerinin bu durumdan 

memnun olduklarını göstermektedir. Öğretim elamanlarının ölçek maddelerine verdiği yanıtların ortalama puanlarına 

bakıldığında ise en yüksek ortalama puanı “OUYS platformu öğretmenlik uygulaması dersinin etkililiğini artırdı” 

maddesine verdikleri görülmektedir. Bu durum OUYS platformunun dersin paydaşları arasında bir köprü vazifesi 

gördüğünü ve bunun da dersin etkililik düzeyine yansıdığını göstermektedir. 

 

3.2. OUYS Platformunun Yardımcı Olma Boyutu 
Çalışma grubunun OUYS platformunun yardımcı olma boyutuna ilişkin maddelere verdiği yanıtların ortalama ve 

standart sapma değerleri Tablo 3’te gösterilmiştir. 
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Tablo 3. OUYS Platformunun Yardımcı Olma Boyutuna İlişkin İstatistiksel Veriler. 

 

Ölçek Maddeleri 

Uygulama 

Öğretmeni 

Öğretmen 

Adayı 

Öğretim 

Elemanı 

N    ss N    ss N    ss 

1 OUYS platformunda sistem yöneticisinin 

iletişim bilgileri mevcuttur. 
10 4,07 0,83 56 4,26 0,90 6 4,31 0,71 

2 OUYS platformunda sistem yöneticisi 

yaşanan problemlere çözüm üretip 

geribildirimlerde bulunabilmektedir. 
10 4,33 0,56 56 4,30 0,92 6 4,23 0,66 

3 OUYS platformunu kullanabilmek için 

gerekli yönlendirmeler mevcuttur. 
10 4,21 0,66 56 4,19 0,97 6 4,41 0,51 

4 OUYS platformunda işlevsel çevrimiçi 

yardım paneli mevcuttur. 
10 4,31 0,71 56 4,14 1,07 6 4,21 0,67 

5 OUYS platformunda çevrimiçi yardım ve 

destek paneli faydalı oldu. 
10 3,91 1,09 56 4,11 0,94 6 4,11 0,88 

6 OUYS platformunda bulunan yardım 

videoları açıklayıcı oldu. 
10 4,44 0,53 56 4,35 0,85 6 4,48 0,46 

 

Tablo 3 incelendiğinde platformun yardımcı olma boyutuyla ilgili bütün katılımcıların en yüksek ortalama puanın “OUYS 

platformunda bulunan yardım videoları açıklayıcı oldu” maddesine verildiği görülmektedir. OUYS platformu 

kullanıcılarının platformu kullanırken karşılaştıkları problemlerin çözümü için yardım videolarını tercih ettiklerini 

göstermektedir. Bu durum OUYS platformunun kullanılmasını kolaylaştırmak adına hazırlanan videoların amacına 

ulaştığını göstermektedir.  

 

3.3. OUYS Platformunun Görsel etkililik Boyutu 
Çalışma grubunun OUYS platformunun görsel etkililik boyutuna ilişkin maddelere verdiği yanıtların ortalama ve 

standart sapma değerleri Tablo 4’te gösterilmiştir. 

 

Tablo 4. OUYS Platformunun Görsel Etkililik Boyutuna İlişkin İstatistiksel Veriler. 

Ölçek Maddeleri 

Uygulama 

Öğretmeni 

Öğretmen 

Adayı 

Öğretim 

Elemanı 

N    ss N    ss N    ss 

1 OUYS platformunda kullanılan yazı 

rengini beğendim. 
10 4,26 0,69 56 4,03 0,98 6 4,30 0,66 

2 OUYS platformundaki arka zemin rengini 

beğendim. 
10 4,31 0,63 56 4,11 1,00 6 4,41 0,53 

3 OUYS platformunda arka zemin rengi ve 

yazıların rengi uyumluydu. 
10 4,61 0,38 56 4,17 1,05 6 4,58 0,38 

4 OUYS platformunda kullanılan yazı tipini 

beğendim. 
10 4,38 0,55 56 4,05 0,92 6 4,48 0,45 

Tablo 4 incelendiğinde platformun görsel etkililik boyutuyla ilgili bütün katılımcıların en yüksek ortalama puanı 

“OUYS platformunda arka zemin rengi ve yazıların rengi uyumluydu.” maddesine verdiği görülmektedir. Bu durum 

OUYS platformunun görsel açıdan kullanıcıların beklentilerini karşıladığını ve platformu kullanan katılımcıların görsel 

açıdan rahatlık yaşadıklarını göstermektedir.   

 

3.4. OUYS Platformunun Özelleştirilebilir Olama Boyutu 

Çalışma grubunun OUYS platformunun özelleştirilebilir olma boyutuna ilişkin maddelere verdiği yanıtların ortalama 

ve standart sapma değerleri Tablo 5’te gösterilmiştir. 
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Tablo 5. OUYS Platformunun Özelleştirilebilir Olma Boyutuna İlişkin İstatistiksel Veriler. 

 

Ölçek Maddeleri 

Uygulama 

Öğretmeni 

Öğretmen 

Adayı 

Öğretim 

Elemanı 

N    ss N    ss N    ss 

1 OUYS platformunda kişisel bilgilerin 

görülebilmesi veya değiştirilebilmesi 

faydalı olmuştur.  
10 4,39 0,71 56 4,28 0,92 6 4,69 0,41 

2 OUYS üzerinden açılan anketler kolaylıkla 

doldurulabilmektedir. 
10 4,33 0,65 56 3,88 1,15 6 4,53 0,65 

3 OUYS üzerinden kullanıcılar grup 

arkadaşlarının çalışmalarına kolaylıkla 

yorum yapabilmektedirler. 
10 3,85 1,00 56 3,90 1,04 6 4,05 1,17 

4 Var olan bilgisayar kullanma becerim 

OUYS platformunu kullanmak için 

yeterliydi. 
10 4,55 0,59 56 4,46 0,73 6 4,65 0,50 

5 OUYS platformunda bir ödevi, videoyu 

veya içeriği aynı anda görebiliyor olma 

özelliği memnun edicidir. 
10 4,18 0,94 56 3,51 0,95 6 4,48 0,74 

6 OUYS platformunda devam-devamsızlık 

panelinin olması faydalıdır. 
10 4,61 0,42 56 3,85 1,09 6 4,87 0,31 

 

Tablo 5 incelendiğinde platformun özelleştirilebilir olama boyutuyla ilgili öğretmen adaylarının verdiği yanıtlar 

sonucunda en yüksek ortalama puanı, “Var olan bilgisayar kullanma becerim OUYS platformunu kullanmak için 

yeterliydi” (  =4,46) maddesine verdikleri görülmektedir. Bu durum OUYS içerisinde gezinmenin kolay olduğunu, ödev 

veya video yüklemenin rahatlığını ve anketlerde başarılı olduğunu göstermektedir. Yine diğer maddelere verdikleri 

yanıtların ortalama değerlerinin yüksek olması platformun basit tasarımı sayesinde katılımcılar tarafından kolayca 

özelleştirilebilir olduğunu göstermektedir. Uygulama öğretmeni ve öğretim elemanın platformun özelleştirilebilir 

boyutuna yönelik en yüksek ortalama puanı “OUYS platformunda devam-devamsızlık panelinin olması faydalıdır” 

maddesine verdikleri görülmektedir. Öğretmenlik uygulamaları dersinde karşılaşılan en büyük problemlerden biri de 

öğretim elemanın uygulama okullarına yeterince vakit ayıramadığı ve dolayısıyla öğretmen adayını kontrol etmenin güç 

olduğu göz önüne alınacak olursa OUYS platformunun bu problemleri ortadan kaldırdığı şeklinde yorumlanabilir.  

 

3.5. OUYS Platformunun Sorunsuz Çalışma Boyutu 
Çalışma grubunun OUYS platformunun sorunsuz çalışma boyutuna ilişkin maddelere verdiği yanıtların ortalama ve 

standart sapma değerleri Tablo 6’da gösterilmiştir. 

 

Tablo 6. OUYS Platformunun Sorunsuz Çalışma Boyutuna İlişkin İstatistiksel Veriler. 

Ölçek Maddeleri 

Uygulama 

Öğretmeni 

Öğretmen 

Adayı 

Öğretim 

Elemanı 

N    ss N    ss N    ss 

1 OUYS platformuna kolayca giriş 

yapabildim. 
10 4,57 0,72 56 4,38 0,74 6 4,75 0,57 

2 OUYS üzerindeki menü yapısı yeterliydi. 10 4,15 0,89 56 3,95 1,03 6 4,35 0,59 

3 OUYS platformunda her sayfada bulunan 

bağlantı sayısından memnundum. 
10 4,18 0,99 56 3,71 1,15 6 4,48 0,70 

4 OUYS platformunda tüm bağlantılar 

çalışmaktaydı. 
10 4,25 0,81 56 4,18 0,94 6 4,54 0,53 

 

Tablo 6 incelendiğinde platformun sorunsuz çalışma boyutuyla ile ilgili bütün katılımcıların en yüksek ortalama puanını 

“OUYS platformuna kolayca giriş yapabildim” ve “OUYS platformunda tüm bağlantılar çalışmaktaydı” maddelerine 

verdikleri görülmektedir. Bu durum OUYS platformunun kolay erişilebilir bir yapıya sahip olduğunu ve platformdaki 

bütün bağlantıların sorunsuzca çalıştığını göstermektedir. Aynı zamanda diğer maddelerinde ortalamasının yüksek çıktığı 

göz önünde bulundurulduğunda platformun menü yapısının da bu ders için yeterli olduğu şeklinde yorumlanabilir.   



    

 

  3rd International Instructional Technologies & Teacher Education Symposium                                      9-11 September 2015 

253 
 

 

 

4. Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmada öğretmenlik uygulaması derslerinde fakülte okul işbirliğine katkı sunacak ve dersin paydaşları arasında 

süreç boyunca etkileşimi güçlendirecek, açık kaynak kodlu öğrenme yönetim sistemlerinden Moodle ile bir çevrimiçi 

öğrenme ortamı tasarlanmış ve bu sistemin kullanışlılığı incelenmiştir.  Araştırmada log kayıtlarından elde edilen 

verilerin sonucuna göre devam-devamsızlık ve ödev paneli öğretmen adayları, uygulama öğretmenleri ve öğretim 

elemanları tarafından en fazla kullanılan uygulamalar olmuştur.  Bu öğretmenlik uygulaması dersinde yapılan işlemlerin 

OUYS platformu ile yapılabileceğini göstermektedir. Ayrıca video panelinin çok kullanılması OUYS platformunun çoklu 

ortam öğeleri açısından etkili ve yararlı olduğu şeklinde yorumlanmıştır. Uygulamanın forum özelliğinin bütün 

kullanıcılar tarafından düşük düzeyde kullanıldığı görülmektedir. Bunun etkileşim için forum yerine video panelinin 

kullanılmasından kaynaklı olduğu düşünülmektedir. Çalışma grubunun OUYS platformunun  “faydalı olma”, “yardımcı 

olma”, görsel etkililik”, “özelleştirilebilir olma” ve “sorunsuz çalışma” boyutlarına yönelik aşağıdaki sonuçlara 

ulaşılmıştır.  Faydalı olma boyutunda platformun gayet basit ve kullanışlı bir ara yüze sahip olduğu şeklindedir. 

Uygulama öğretmenlerinin ortaya çıkan ürünlerin grup üyeleri tarafından görülmesinin, ürünlerin nitelik olarak daha iyi 

sonuçlandığını, öğretim elemanları ise platformun paydaşlar arasında etkileşimi sağladığına ve dersin daha etkili geçtiği 

yönünde görüşleri olmuştur. Alan yazında benzer şekilde sonuçlara ulaşıldığı görülmektedir. Oğuz (2004) araştırmasında 

öğretmenlik uygulaması derslerinde etkili iletişimin kurulması halinde derslerin etkililiğinin artacağı sonucuna ulaşırken, 

Çetintaş ve Genç (2005) araştırmalarında öğretmen adaylarının kendi aralarındaki geribildirimleri adaylar arasında 

materyal geliştirme becerisini geliştireceği ve bunun da dersin etkililiğini artıracağını belirtmişlerdir. Dursun ve Kuzu 

(2008) araştırmalarında öğretim elemanlarının gerek öğretmen gerekse adaylarla sağlıklı iletişim kuramadığı için 

öğretmenlik uygulaması derslerini olumsuz yönde etkilediğini belirtmişlerdir. Benzer şekilde Gülkılık (2009) 

çalışmasında öğretmen adaylarının verimli dönüt alamamaktan şikâyetçi olduklarını belirtmişlerdir. Araştırmada 

OUYS’nin yardımcı olma boyutuna ilişkin ise bütün katılımcıların en çok katıldıkları nokta platformu kullanırken 

karşılaştıkları problemlerin çözümü için yardım videolarının bu ihtiyaca cevap verdikleri şeklindedir. Bu durum 

platformun kullanılmasını kolaylaştırmak adına hazırlanan videoların amacına ulaştığını göstermektedir. Görsel etkililik 

boyutuyla ilgili yazı tipi, yazı rengi, arka zemin renginin uyumlu olduğu ve beklentileri karşıladığı görülmektedir. 

Özelleştirilebilir olma boyutuna ilişkin, OUYS içerisinde gezinmenin kolay olduğunu, ödev veya video yüklemenin 

rahatlığını ve anketlerde başarılı olduğunu göstermektedir. Platformun basit tasarımı sayesinde katılımcılar tarafından 

kolayca özelleştirilebilir olduğunu göstermektedir. Uygulama öğretmeni ve öğretim elemanın platformun özelleştirilebilir 

boyutuna yönelik “OUYS platformunda devam-devamsızlık panelinin olması faydalıdır” maddesine yüksek puan 

vermişlerdir. Öğretmenlik uygulamaları dersinde karşılaşılan problemlerden biri olan öğretim elemanına düşen öğretmen 

adayı sayısının fazla olmasından dolayı okullara uygulamaya giden grupların hepsini yerinde görme ve takip etmenin zor 

durumlar olduğu dikkate alınacak olursa OUYS platformunun bu problemleri ortadan kaldırdığı şeklinde yorumlanabilir. 

Platformunun sorunsuz çalışma boyutuna göre, kolay erişilebilir bir yapıya sahip olduğu,  platformdaki bütün 

bağlantıların sorunsuzca çalıştığı, platformun menü yapısının yeterli olduğu şeklindedir. Sonuç olarak öğretmenlik 

mesleğinin gereklerinden bir tanesi de öğretmen adaylarının eğitimleri süreci içinde bir şekilde uygulama çalışmalarını 

yapmaları esastır. Öğretmen adaylarının, öğretmenlik uygulamasında başarılı olabilmeleri uygulama öğretmenlerinin, 

ilgili öğretim elemanlarının ve aday öğretmeninin işbirliğinde gerçekleşmektedir. Bu üçlünün etkileşim içinde 

bulunmaları dersin etkililiğini artırmaktadır. Bu etkileşimi artırmak için öğretmenlik uygulaması dersinde OUYS’nin 

kullanılması değerlendirilmiştir Kullanıcıların birçoğu sistemin kullanışlı olduğunu ve öğretmenlik uygulaması dersinin 

ihtiyaçlarına cevap verebilecek nitelikte bir yazılıma sahip olduklarını belirtmişlerdir. Bu platformun dersin etkililiğini 

arttırdığı sonucuna varılmıştır. Araştırmada elde edilen sonuçlara bağlı olarak sonraki çalışmalar için bazı öneriler 

sunulmuştur.  OUYS’de kullanıcılar tarafından az kullanılan paneller güçlendirilebilir. Yapılacak diğer araştırmalarda, 

Eğitim fakültelerinde öğretmenlik uygulaması dersini alan diğer öğretmenlik branşları ile birlikte de çalışma yürütülebilir. 

Çalışmada anketten toplanan nicel veriler ile değerlendirme yapılmıştır. Bir başka araştırmada nitel bir çalışma ile 

ayrıntılı sonuçlar elde edilebilir ve platform ona göre güçlendirilebilir. 
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The Investigation of Usefulness of Moodle- based system designed for Teaching Practice 

Course 
 

Extended Abstract 

In this research,  it  is  aimed to  reveal  the  usefulness  Teaching Practice Management System (TPMS)  which  is  

designed with Moodle- based system for "Teaching Practice Course". Teaching Practice Management System (TPMS) 

page is designed by Moodle 2.8 version of the open source learning management system. The Study participants, consist 

of  56 4th grade students which studying in Siirt University, Faculty  of  Education,  Computer  Education  and  

Instructional  Technology  Department, Pedagogıcal Formatıon Program Students and  taking  the  course  of    Teaching  

Practice  and  10  Mentor teachers  which  working  in various schools in Siirt and 6 instructors in Siirt University. In this 

study, To gather the views of participants, non-experimental survey method are used at the end of a certain period of use 

of software which is developed. The quantitative data were obtained by using Web Based School Experience System 

(WBSES) Usability Scale, which is consist of 32 questions developed by Sarıkaya (2014) and Cronbach alpha value of 

.96.  Cronbach alpha reliability coefficient was found to be 0,92 for this scale in this study. WBSES is a 32  item five-

point Likert scale structured questionnaire. To analyze the data frequency, percentage, mean and standard deviation 

statistics have been utilized. The answer to these questions were sought by this study.  What are instructors,  mentor 

teachers, and prospective teachers’views on the usefulness of Teaching Practice Management System (TPMS) platform? 

Which applications of Teaching Practice Management System (TPMS) platform are most used by instructors,  mentor 

teachers, and prospective teachers? 

As a result of usefulness of Web Based School Experience System Usability Scale participants experience Teaching 

Practice Management System (TPMS) platform was observed that a software defined high usability. According to data 

from system logs study; prospective teachers used mostly continuity, assignments, surveys and video panels application.  

The instructors and mentors are mostly used the continuity and assignments panels. According to prospective 

teachers’ views about the "useful to"  dimension is designed TPMS platform has a very simple and handy interface. 

Considering mean points the response of the mentors is “everyone to see the work of the group of individuals in the 

TPMS platform has helped to personal development. The highest mean score of all participants on the visual efficacy of 

the platform dimension is “The color of the background color and font is compatible with the TPMS platform”. At the 

end, the training of teachers as one of the requirements of the teaching profession is a way to practice the principles of 

work in the process.This teaching practice to improve the interaction was assessed using the TPMS in the course of many 

users that the system is useful and teaching practice courses indicated that they have a software capable of responding to 

the needs. This platform has reached the conclusion that increasing the course's effectiveness. Some suggestions have 

been presented to the next depending on the results obtained in research work. The panels which less used by users in 

tpms' could be strengthened. A qualitative study with detailed results can be obtained in another study and platforms can 

be enhanced accordingly. İn the future research, along with other branches of teacher education faculties in the field of 

teaching practice course work can be carried out. 

 

Keywords: moodle, teaching  practice, usefulness. 
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Yetişkin Eğitimindeki Bireylerin Öğrenme Yönetim Sistemleri Hakkındaki Görüşleri 
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Özet  
Yaşamboyu öğrenme 1970’li yıllardan beri tüm dünyada önem verilen ve popülaritesini yitirmeyen bir eğitim 

yaklaşımıdır. Çok çeşitli bağlamlarda kullanılan kavram çoğunlukla formal eğitim süreçleri dışında sürdürülen 

eğitim etkinlikleriyle ilişkilendirilir. Birey ve toplumlar için yaşamboyu öğrenme, yeni kazanımlar, yetenekler 

edinme ve güç kazanmalarının önemli bir aracıdır. Bu nedenle günümüzde birçok ülkenin özellikle Avrupa 

Birliği ülkelerinin bu uygulamalara ağırlık verdiği rahatça gözlenebilir. Sürekli yenilenen bilgi teknolojileri ve 

değişen ekonomik, sosyal, kültürel koşullar her bir bireyin yaşamboyu öğrenme bilincini kazanmasını mecbur 

kılmaktadır. Özellikle devlet eğitim politikalarında yaşamboyu öğrenmeye bu nedenle ağırlık verilmektedir. 

Ülkemizde yaşamboyu öğrenme faaliyetleri Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü çatısı altında 

yürütülmektedir. Eğitim-öğretim ise çoğunlukla Halk Eğitim Merkezleri ve Olgunlaşma Enstitüleri aracılığıyla 

sağlanmaktadır. Bu kurumlarda açılan kurslara genellikle formal eğitim sürecinden ayrılmış bireyler özellikle 

de yetişkinler ilgi göstermektedir. Bu çalışmanın amacı yetişkin eğitimindeki bireylerin öğrenme yönetim 

sistemleri hakkındaki görüşlerini belirlemektir. Araştırmanın çalışma grubunu Trabzon Ortahisar Halk Eğitim 

Merkezi’nde 2014-2015 eğitim-öğretim yılı yaz döneminde 160 saatlik Bilgisayar Kullanımı programına 

devam eden 12 kursiyer oluşturmaktadır. Nitel veri toplama tekniği ile ele alınan bu araştırmada, yarı 

yapılandırılmış görüşme tekniği kullanılmıştır. Araştırmada veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından 

geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Geliştirilen görüşme formuna uzman görüşleri 

doğrultusunda son hali verilmiştir. Kursiyerlere dersler harmanlanmış öğrenme ortamında öğrenme yönetim 

sistemleri aracılığıyla sunulmuştur. Kurs bitiminde yapılan görüşmelerde kursiyerlerin öğretim süresi boyunca 

kullandıkları öğrenme yönetim sistemlerinin kullanımına yönelik görüşleri alınmıştır. Kursiyerlerin öğretimde 

teknolojik araç gereçleri kullanmalarının, kursiyerlerin tutumlarını olumlu yönde etkilediği tespit edilmiştir. 

Yapılan görüşmeler sonucunda kursiyerlerin öğretimde öğrenme yönetim sistemlerinin kullanımı hakkında 

olumlu fikirleri olduğu ancak ilk aşamada zorluk yaşadıkları belirlenmiştir. Çalışmaya katılan kursiyerlerin 

hepsi diğer kursların da öğrenme yönetim sistemleri aracılığıyla verilmesinin yararlı olacağını belirtmişlerdir. 

Çalışma, kursiyerlerin görüşleri doğrultusunda eğitim uygulamalarına katkı sağlayacak önerilerle 

sonlandırılmıştır. Araştırma sonucunda elde edilen bulgulara göre; yetişkin eğitiminde öğrenme yönetim 

sistemlerinin kullanılması daha etkin bir eğitim ve eğitimde fırsat eşitliği sağlamıştır.         

Anahtar sözcükler: yetişkin eğitimi, hayatboyu öğrenme, öğrenme yönetim sistemleri, ÖYS, halk eğitim 

 

1. Giriş 

Yaşadığımız yüzyıl insanoğlunun en hızlı gelişim gösterdiği yüzyıllardan biridir. Bu hız bizlerin de ona yetişmek 

amacıyla hızlanmasını da gerektirmektedir. Çağın gerektirdiği yeterlikleri sağlayabilmek ise ancak eğitim kavramını yeni 

bakış açılarıyla yeni bilgiler ışığında yeniden yorumlamaktan geçer.  

Eğitim genel olarak “bireylerde belirli zaman diliminde istendik yönde davranış değişikliği meydana getirme süreci” 

olarak tanımlanır (Akt: Özdemir, 2003). Kişinin kendini yeni gelişen olaylara adapte etmesi ve bunlarla yaşayabilmesi 

için bu eğitimin hayat boyu devam etmesi gerekir. Pratik olarak bu mümkün olmayacağına göre, gelişen toplumlarda tüm 

bireylerin yaşamboyu öğrenme yeterliğini kazanmaları gerekmektedir. Özellikle Avrupa ülkeleri, bu gerekliliğin farkında 

olarak yeni eğitim politikaları ve yeni öğretim tasarımlarını yaşamboyu öğrenme çerçevesine uyumlu olarak 

geliştirmektedirler.  

Öğrenme, eğitim ve öğretimden daha geniş bir kavramdır; çünkü eğitim ve öğretim, daha ziyade yapılandırılmış 

ortamlarla ilişkiliyken, öğrenme yapılandırılmış ortamların yanısıra, yarı yapılandırılmış veya yapılandırılmamış 

ortamlarda da kazanılabilmektedir. Öğrenme etkinliğini, günlük hayatın bir unsuru haline getiren toplumlarda, dört 

hususa yönelik mekanizmaların kurulması gerekir (Delors, 1996): Yapmayı öğrenme (yaşam becerileri dâhil becerileri 

kazanma ve uygulama); olmayı öğrenme (yaratıcılığı ve kişinin kendini gerçekleştirmesini özendirme); bilmeyi öğrenme 

(öğrenmenin esnek, sorgulayıcı ve yapılabilir olduğunu ifade eden yaklaşım); birlikte yaşamayı öğrenme (hoşgörü, 

anlayış ve karşılıklı saygı gösterme) (Akt: Toprak vd. , 2012).  
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Avrupa Konseyi yaşamboyu öğrenmeyi “bilgi, beceri ve yetkinliği iyileştirme amacıyla kişisel, toplumsal ve/veya 

istihdamla ilişkilendiren bakış açısıyla, hayat boyunca edinilen bütün öğrenme etkinlikleri” olarak tanımlamaktadır  

(European Society of Association Education, 2005). 

Avrupa Komisyonu yaşamboyu öğrenmeyi şu şekilde betimlemektedir: “kişisel, yerleşim yeri ve sosyal ve/veya 

istihdam ilişkili bir perspektifle bilgi, beceri ve yetkinliği geliştirme amacıyla yaşam boyunca edinilen bütün öğrenme 

etkinlikleridir”. Avrupa Komisyonu, yaşamboyu öğrenmenin yurttaşların işler, bölgeler ve ülkeler arasında öğrenme 

amacıyla serbestçe hareket etmelerini hızlandırmasını ümit etmektedir. Böylelikle, yaşamboyu öğrenme, okul öncesi 

öğrenmeden emeklilik sonrası öğrenmeye kadar sürecin tümü üzerine odaklanarak, bütün öğrenme çeşitlerini kapsar 

(Akt: Toprak vd. , 2012). 

Avrupa Parlamentosu ve Avrupa Konseyi 95/2493/EC numaralı kararıyla 1996 yılını Avrupa’da Yaşamboyu 

Öğrenme Yılı olarak ilan etti (Akt: Toprak vd. , 2012). 

Avrupa Komisyonu yaşamboyu öğrenmeyi desteklemek amaçlı hazırlanan programda dört alt program tanımlamıştır. 

Okullar için Commenius, yükseköğretim için Erasmus, mesleki eğitim kapsamında Leonardo Da Vinci, yetişkin eğitimi 

kapsamında ise Grudtvig bu alt programlardır. Ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı bu programlara yazılacak projelere 

destek vermekte ve her yıl yüzlerce öğrenciyi yurtdışına göndermekte veya ülkemizde misafir etmektedir. 33 ülkeden 

katılım ve her yıl farklı bir konu ya eğilim ile bu çalışmalar devam etmektedir. 2014 yılı itibariyle bu programlar 

Erasmus+ başlığı altında birleştirilmiştir. Erasmus+ ile; 

Hayatboyu Öğrenme Programları bünyesinde yürütülmüş olan Erasmus, Leonardo da Vinci, Comenius ve Grundtvig 

programları ile Gençlik Programı’nı ve 5 uluslararası işbirliği programı da (Erasmus Mundus, Tempus, Alfa, Edulink ve 

Sanayileşmiş Ülkelerle İşbirliği Programı) dahil edilerek Erasmus+ başlığı altında toplanmıştır. Yani bundan böyle önceki 
programların isimleri yerine, yalnızca Erasmus+ ismi kullanılacaktır. Böylece parçalı yapıdan vazgeçilmiş, programlar 
bütünleşik bir yapıya kavuşmuştur. Türk Ulusal Ajansı tarafından 2014-2020 yılları arasında uygulanacak olan Erasmus+ 

programının eğitim, öğretim ve gençlik alanlarının yanı sıra spor alanını da kapsaması öngörülmektedir. Erasmus+ 

ile mevcut programların desteklediği hedef kitle değişmemektedir. Yeni dönemde de Hayatboyu Öğrenme ve Gençlik 

programlarında olduğu gibi her yaş ve her eğitim seviyesinden kişinin ihtiyaçlarına odaklanılmaktadır. (Ulusal Ajans, 

2015) 

 

1.1. Yetişkin Eğitimi Ve Grundtvig Programı 

Grundtvig programının amacı şu şekilde tanımlanmaktadır: Avrupa’da yaşlanan nüfusun eğitim ihtiyaçlarını 

karşılama; yetişkinlere bilgi ve yetkinliklerini geliştirmede yeni yollar sunarak yardımcı olma; yetişkinlerin Avrupa 

çapında yetişkin eğitimi almaları çerçevesinde dolaşımını artırma ve bunun kalitesini iyileştirme; Avrupa çapında yetişkin 

eğitimi veren kurumlar arasında işbirliğini geliştirme; marjinal sosyal bağlamlardaki zayıf sosyal gruplara mensup yaşlı 

ve okul terk etmiş, dolayısıyla temel yeterliliklere sahip olmayan insanlara yardım ederek yetişkin eğitimine erişimleri 

için alternatif fırsatlar sunma; yetişkin eğitiminde yaratıcı uygulamaların geliştirilmesi ve ülkeler arasında paylaşımını 

kolaylaştırma; yaşamboyu öğrenme için yenilikçi BİT-tabanlı içerik, hizmetler, pedagojiler ve uygulamaların gelişimini 

destekleme; yetişkin eğitim organizasyonlarının yönetimini ve pedagojik yaklaşımlarıiyileştirme (Akt: Toprak vd. , 

2012).  

Avrupa Birliği Komisyonu tarafından 2007 – 2013 yılları arasında yürütülen ve 2014 yılı itibariyle sona eren 

Hayatboyu Öğrenme Programı kapsamında yetişkin eğitimi alanında sağlanan hibe destekleri 2014 – 2020 yılları arasında 

Erasmus+ Programı altında da devam edecektir. Erasmus+ Programı, eğitim, gençlik ve spor alanlarında yeni ihtiyaçlara 

yönelik Avrupa 2020 Stratejisi hedeflerine uygun olarak farklı sektörler arasında işbirliğini teşvik eden daha etkili araçlar 

sunmayı amaçlamaktadır. Yetişkin eğitim alanına özel olarak ise yaygın eğitimin kalitesinin arttırılması, Programa üye 

ülkelerdeki yetişkin eğitimi alanında faaliyet gösteren kurum, kuruluşlar arasındaki işbirliğinin güçlendirilmesi 

amaçlanmaktadır. Erasmus+ Yetişkin Eğitimi faaliyetlerinin hedef kitlesi en genel anlamıyla, yetişkin eğitimi hizmeti 

veren kurum ve kuruluşlar ile bu kurumlardaki idareciler, eğitimciler/öğretmenler ve öğrenicileri kapsamaktadır. Yaygın 

eğitim kurumları başta olmak üzere sivil toplum kuruluşları, araştırma merkezleri, danışmanlık ve bilgi/iletişim 

kuruluşları ile özel kuruluşlar, yükseköğrenim kurumları, cezaevleri, müzeler, kütüphaneler gibi kuruluşlar ülkeler arası 

ortaklıklar kurarak birlikte çalışabilirler (Ulusal Ajans, 2015). 

Bu programa yetişkin eğitimindeki öğrenci, öğretmen, idari personel veyahut yetişkin eğitimi alanında faaliyet 

yürüten tüzel kişilikler başvurabilir. İki ana eylem planına dair hibe başvuruları alınmaktadır. Bunlar; “bireylerin öğrenme 

hareketliliği” ve “yenilik ve iyi uygulama değişimi için işbirliği” olarak adlandırılmaktadır. 

Yeni adıyla Erasmus+ eski tabirle Grudtvig programı yetişkin eğitimi sektörel boyutta sektörü ve çalışanları 

geliştirmeyi, iyileştirmeyi, iyi uygulamaların örneklenip çoğalmasını amaçlar. Kişisel olarak ise bireyin günümüzün 

ihtiyaçları doğrultusunda ortaya çıkan meslek dallarına ait mesleki eğitim ve iş bulma imkânını sağlar. Bu ekonomik  
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faydanın yanında, yeni öğrenme deneyimleri kazandırması, becerilerini ilerletmesi, mesleki deneyimleri paylaşarak iş 

veriminin artması gibi neticeler de programın yararları arasında gösterilebilir.  

Yetişkin eğitim kurslarında yapılan bir alan araştırmasına göre, yetişkinlerin becerilerini geliştirmelerinde rol oynayan 

faktörler şöyle sıralanmaktadır: (i) İşbecerilerini geliştirmek; (ii) yeni bir işe başlamak; (iii) bir konuyu öğrenmek veya 

bilgisini genişletmek; (iv) yeni insanlarla tanışmak; (v) özgüveni geliştirmek; (vi) cemiyet hayatına katılım sağlamak; 

(vii) kişisel becerileri geliştirmek; (viii) toplumsal ağlara katılım sağlamaktır. Avrupa Komisyonu’nun yanısıra OECD, 

Dünya Bankası, UNESCO, ILO örgütleri de yaşamboyu öğrenmeyi desteklemek amaçlı raporlar hazırlamışlar veyahut bu 

bağlamda çeşitli kararlara oybirliğiyle imza atmışlardır. Bu kurumlardan özellikle UNESCO insancıl yaklaşımıyla diğer 

kurumlardan ayrılmıştır. Buna göre, yaşamboyu öğrenmenin kurgusu, insanların, piyasa ihtiyaçlarına göre yeti şmelerini 

temin etme yerine; insanların meslekler, işler ve yerleşim yerleri arasında hareketlilik taleplerini karşılayacak, ekonomik, 

bilimsel ve teknolojik gelişmeyi kontrol alƨnda tutmalarına imkân verecek bakış açısına dayanmalıdır (Toprak vd. , 

2012).  

 

1.2. Yaşamboyu Öğrenme 

Yaşam boyu eğitim ve yaşam boyu öğrenme, yetişkin öğrenmesinde önemli olduğuna inanılan ve bilgi 

dağarcıklarımıza yerleşen diğer kavramlardır. Bu kavramların yaygınlaşması, 1930’lu yıllara rastlayan yetişkin eğitimi 

kavramının gelişmeye başlamasıyla paralellik göstermiştir. UNESCO tarafından düzenlenen “Dünya Yetişkin Eğitimi 

Konferansı”nda yetişkin eğitimi, yaşam boyu devam eden bir etkinlik olarak kabul edilmiş, yetişkin eğitiminin dayanak 

noktasının yaşam boyu eğitim olduğu vurgulanmıştır. Yaşam boyu eğitim “katılanların öğrenmesi ve anlamasına yönelik 

insancıl temellere oturtulmuş ve yaşamın herhangi bir döneminde olabilen planlı etkinlikler serisi” olarak tanımlanmıştır 

(Özdemir, 2003). 

En temel tanımıyla yaşamboyu öğrenme; okul öncesi öğrenmeden emeklilik sonrası öğrenmeye kadar sürecin tümü 

üzerine odaklanan, kişinin kendi sosyal, kültürel, mesleki gelişimi için edindiği bütün öğrenme etkinlikleridir.  

Yaşamboyu öğrenme programının 2007-13 dönemi kapsamındaki 2011 proje çağrısı, yaşamboyu öğrenmenin amacını 

“İleri bilgi temelli bir toplum olarak bir yandan gelecek nesiller için çevrenin iyi korunmasını sağlarken, diğer yandan 

yaşamboyu öğrenme, sürdürülebilir ekonomik büyüme, daha fazla ve daha iyi işler ve daha büyük sosyal uyum yoluyla 

AB’nin gelişimine katkıda bulunma” olarak tanımlamaktadır (EC, 2010). Buna karşılık, yaşamboyu öğrenme felsefesi, 

kişinin ancak yaşamboyu öğrenme ile kendisini gerçekleştirebileceği, değişen sosyal ve ekonomik koşullar nedeniyle 

toplum yaşamının dışına itilmekten kurtulacağı, katılımcı(aktif) yurttaşlık için yaşamboyu öğrenmenin bir gereklilik 

olduğu şeklindedir (Toprak vd. , 2012). Bu çerçevede, daha önce değinilen ekonomik faydalar yaşamboyu öğrenmenin ek 

faydası olarak görülmektedir. Esas olan, bireyin kendini gerçekleştirme sürecine yaptığı katkıdır.  

Yaşamboyu öğrenme, yapılandırılmış-yapılandırılmamış, formal-informal, biçimlendirilmiş-biçimlendirilmemiş, 

amaçlı-amaçsız ve öngörülen-öngörülmeyen her türlü öğrenmeyi kapsar. Aklımıza gelen her türlü öğrenme biçimi 

yaşamboyu öğrenme tanımına dahil edilebilir. Anadolu kültüründe “beşikten mezara kadar ilim” felsefesi günümüzde 

yaşamboyu öğrenme adıyla tüm dünyada hayat bulmuştur.  

Yaşamboyu öğrenme stratejisi, yetişkinler bakımından eğitim ve öğretimde ikinci bir şans yakalamanın çok daha 

ötesindedir. Yaşamboyu öğrenme felsefesi, her bir bireyin bütün yaşamı boyunca “öğrenme”ye kabiliyetinin olması, 

öğrenme için güdülenmesi ve öğrenmeye aktif olarak teşvik edilmesidir. Öğrenmeye yönelik bu görüş, mevcut bütün 

bireysel ve toplumsal mekanizmaları kapsamına almaktadır: Yapılandırılmış olarak okullarda, mesleki yüksekokullarda 

ve yetişkin eğitim kurumlarında; yapılandırılmamışolarak da evde, işte ve toplumda. Yaşamboyu öğrenme, istihdam ve 

sosyal politikanın bütünleyici bir parçasıdır (Toprak vd., 2012).  

 

1.3. Türkiye’nin Yaşamboyu Öğrenme Politikası  

2014 yılına kadar devam eden Avrupa yaşamboyu öğrenme programı, Türkiye’de Ulusal Ajans (Avrupa Birliği 

Eğitim ve Gençlik Programları Merkezi Başkanlığı) tarafından koordine edilmişttir. 2014-20 yılları arasında ise 

Erasmus+ projesi kapsamında yetişkin eğitimi ile ilgili başvurular kurum ve kuruluşlar aracılığıyla Ulusal Ajans’a 

yapılmaktadır. Milli Eğitim Bakanlığı 2009 yılında yaşamboyu öğrenme strateji belgesini yayımlamıştır (Milli Eğitim 

Bakanlığı, 2009). Bu belgede ulusal öncelikler ve bütün paydaşlara yönelik görev ve sorumluluklar tespit edilmiştir. 2010 

yılı sonunda ulusal düzeyde koordinasyonu sağlamak üzere, paydaşlardan oluşan bir yönlendirme komitesi kurulmuştur. 

Yaşamboyu öğrenme stratejisi belgesinde 16 adet öncelik belirlenmiştir (Milli Eğitim Bakanlığı, 2009): 

(i) Yaşamboyu öğrenmenin eşgüdümü için tarafların görev ve sorumluluklarının açıkça belirtildiği bir yasal 

düzenlemenin yapılması. 

(ii) Toplumsal farkındalık arƨrılarak yaşamboyu öğrenme kültürünün oluşturulması. 

(iii) Etkin izleme, değerlendirme ve karar verme için veri toplama sisteminin güçlendirilmesi. 

(iv) Tüm bireylere okuma yazma becerisi kazandırılarak okuryazar oranında artış sağlanması. 

(v) Temel eğitim başta olmak üzere eğitimin tüm kademelerinde okullaşma oranlarında artış sağlanması. 
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(vi) Eğitim kurumlarının fiziki altyapısı ile eğitici personel sayısının ve niteliğinin ihtiyaçlara uygun hale getirilmesi. 

(vii) Öğretim programlarının değişen ihtiyaçlar doğrultusundasürekli güncellenmesi. 

(viii) Bireylerin çağın değişen gereksinimlerine uyum sağlayabilmeleri amacıyla, bilgi ve iletişim teknolojilerinin 

kullanımının etkin hale getirilmesi. 

(ix) Yaşamboyu öğrenmeye katılım sürecinde dezavantajlı bireylere özel önem verilmesi. 

(x) Yaşamboyu öğrenme kapsamında mesleki rehberlik hizmetlerinin güçlendirilmesi. 

(xi) Mesleki yeterlilik sisteminin aktif hale getirilerek kalite güvence sisteminin kurulması. 

(xii) Öğretim programları arasında ve okuldan işe-işten okula geçişlerin kolaylaştırılması. 

(xiii) İşgücünün niteliğinin uluslararasırekabet edebilir seviyeye ulaşƨrılması. 

xiv) Yaşamboyu öğrenmenin finansmanının taraflarca paylaşılmasının sağlanması. 

xv) Yaşamboyu öğrenme kapsamında uluslararası işbirliğinin ve hareketliliğin arƨrılması. 

(xvi) Yaşlıların sosyal ve ekonomik hayata etkin kaƨlımlarını arƨrmak üzere yaşamboyu öğrenme faaliyetlerinin 

desteklenmesi. 

Bu strateji belgesi Türkiye’nin kendine has bir yaşamboyu öğrenme sistemi oluşturmasını, oluşturulan sistemin çalışır 

ve sürdürülebilir duruma getirilmesini amaçlamıştır.  

Yaşamboyu öğrenme stratejisi belgesinde sorumlu ve yetkili kurumlar şunlardır: Milli Eğitim Bakanlığı, RTÜK, 

TÜİK, YÖK, ÇSGB, SHÇEK, MYK, Maliye Bakanlığı, İŞKUR, Ulusal Ajans, Üniversiteler. Ayrıca ilişkili kurum ve 

kuruluşlar olarak TRT, TESK, TOBB, işçi ve işveren sendikaları ve konfederasyonları, STK’lar, medya, yerel 

yönetimler, KOSGEB, STB, Kalkınma Bakanlığı (DPT), ÇASGEM, TÜRKAK, MYK’nın yetkilendirdiği kurum ya da 

kuruluşlar, Özürlüler İdaresi Başkanlığı, ASAGM, Ulaştırma Bakanlığı, Kültür ve Turizm Bakanlığı, İç İşleri Bakanlığı, 

Emniyet Genel Müdürlüğü, Diyanet İşleri Başkanlığı, Sağlık Bakanlığı. 

Türkiye’de yaşamboyu öğrenme etkinlikleri Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü çatısı altındaki yaygın eğitim 

kurumlarında devam etmektedir. Bunlardan en bilinenleri; Olgunlaşma Enstitüleri, ÇEM, Halk Eğitim Merkezleri’dir. 

Türkiye’de ve dünyada genel olarak öğrenme yaşları 0-5, 6-24, 24-60 ve 60 üstü olarak kategorilere ayrılmıştır. Örgün 

eğitimin genel bitiş yaşı olarak düşünülen 24 yaş ülkemizde halk eğitim merkezlerinin ana hedef kitlesidir. 14 yaş 

itibariyle kayıt alan halk eğitim merkezleri yaşam boyu kayıt olmaya olanak sağlar. Halk eğitim merkezlerine eğitim 

hedefleri doğrultusunda 24-60 yaş grubu hedef kitlesi olarak belirlenmiştir.  

Toprak ve diğerleri(2012) çalışmalarında bahsedilen yaş grubundaki öğrenmelerin özelliklerini şu şekilde 

nitelemişlerdir: “Bu yaş grubunun iş yaşamındaki öğrenmesi, çoğunlukla meslekler, işyerleri, üniversiteler, seyahatler, 

kitle iletişim araçları, bilgi teknolojileri ile çevre ve doğa gibi eğitici ortamlardan kaynaklanır. Yetişkinler, deneyimleri ve 

sorunları çözme yoluyla öğrenmelerini arttırırlar. Bu nedenle, zihni melekelerini, becerilerini ve toplum içindeki 

tutarlılıklarını sürekli geliştirmeye ihtiyaç duyarlar”.  

 

2. Araştırmanın Amacı 

Yaşamboyu öğrenme 1970’li yıllardan beri tüm dünyada önem verilen ve popülaritesini yitirmeyen bir eğitim 

yaklaşımıdır. Çok çeşitli bağlamlarda kullanılan kavram çoğunlukla formal eğitim süreçleri dışında sürdürülen eğitim 

etkinlikleriyle ilişkilendirilir. Birey ve toplumlar için yaşamboyu öğrenme, yeni kazanımlar, yetenekler edinme ve güç 

kazanmalarının önemli bir aracıdır. Bu nedenle günümüzde birçok ülkenin özellikle Avrupa Birliği ülkelerinin bu 

uygulamalara ağırlık verdiği rahatça gözlenebilir. Sürekli yenilenen bilgi teknolojileri ve değişen ekonomik, sosyal, 

kültürel koşullar her bir bireyin yaşamboyu öğrenme bilincini kazanmasını mecbur kılmaktadır.  

Ülkemizde yaşamboyu öğrenme faaliyetleri çoğunlukla Halk Eğitim Merkezleri ve Olgunlaşma Enstitüleri aracılığıyla 

sağlanmaktadır. Bu kurumlarda açılan kurslara genellikle formal eğitim sürecinden ayrılmış bireyler özellikle de 

yetişkinler ilgi göstermektedir.  

Yaşamboyu öğrenme programlarına kaydolan bireyler farklı sosyal, kültürel, ekonomik çevrelerden gelmelerine 

rağmen ortak bir amaçla aynı kurs eğitimini almaktadırlar. Eğitimlerin diğer örgün eğitim kurumlarında olduğu gibi bu 

kurumlarda da harmanlanmış şekilde planlanmasının eğitimin etkinliğini arttıracağı öngörülmektedir. Literatürde yapılan 

aramalarda karma öğrenme ortamları ve öğrenme yönetim sistemleri ile ilgili uygulamalı birçok çalışma mevcut olup 

yetişkin yaş grubuna dair çalışmalara rastlanmamıştır. Deneysel desende yapılmış hiç çalışma olmaması bu alanın önemli 

bir açığıdır. Yaşamboyu öğrenmeye dair yapılan çalışmalar genellikle kitap düzeyinde ele alınmış (Okçabol, 2006) yahut 

tarama modeliyle (Bilir, 2009; Güler, 2013; Yıldız, 2004) yapılmıştır. Ülkemizde yetişkin eğitimine yönelik hazırlanan 

çalışmalar da genellikle ders kitabı şeklindedir. Yapılan araştırmaların çoğu da derleme yöntemiyle hazırlanmıştır. 

Tarama modeliyle yapılan diğer çalışmalar ise (Korkut, 2005; Doğan vd. , 2015) az sayıdadır.  

Bu çalışmanın amacı yetişkin eğitimindeki bireylerin harmanlanmış öğrenme ortamlarında öğrenme yönetim 

sistemleri hakkındaki görüşlerini belirlemektir. 
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3. Yöntem 

Bu bölümde araştırma modeli, çalışma grubu, veri toplama araçları ve verilerin analizi hakkında bilgi verilecektir. 

 

3.1. Araştırma Modeli 

Araştırma tarama modelinde betimsel bir çalışmadır. Çalışma nitel bir çalışma olarak tasarlanmıştır. Nitel araştırmalar 

sonuca değil sürece yönelik araştırmalardır. Araştırma nitel desende oluşturulmuş ve yürütülmüştür. 

 

3.2. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu 2014-2015 eğitim öğretim yılı Trabzon ili merkezinde yer alan Halk Eğitim ve Akşam 

Sanat Okulu’nun yaz dönemi 160 saatlik Bilgisayar İşletmenliği programına kayıtlı bireyler oluşturmaktadır. 11 

kursiyerin katılımıyla 160 saatlik program kapsamında dersler, hem yüz yüze hem de ÖYS(Öğrenme Yönetim Sistemi) 

aracılığıyla harmanlanmış öğrenme ortamında sunulmuştur. Kurs bitiminde yapılacak görüşmeye tüm kursiyerler arasında 

sadece 5’i gönüllü olmuş, diğerleri farklı gerekçelerle araştırmaya katılmayı reddetmişlerdir. Katılımcıların 3’ü kadın, 

2’si erkektir. Yaş aralıkları 17-42 arasında değişmektedir. Yaş ortalaması ise 28’dir.  

 

3.3. Veri Toplama Aracı 

Araştırmada veriler araştırmacılar tarafından literatür ışığında geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme formu ve 

demografik bilgi formu üzerinden toplanmıştır. Araştırmacılar tarafından geliştirilen görüşme sorularının 

hazırlanmasında; soruların kolaylıkla anlaşılması ve çok boyutlu olmaması, yanıtlayıcıyı yönlendirici olmaması gibi 

ilkelere dikkat edilmiştir (Akt: Altunay vd. , 2014). Hazırlanan görüşme formunun amaca ne derece hizmet ettiği, 

anlaşılırlığı ve uygulanabilirliğini kontrol etmek amacıyla alan uzmanlarının görüşlerine sunulmuştur. Uzmanların 

önerileri doğrultusunda görüşme formu düzenlenmiştir. Görüşme formunda yer alan sorular uzmanların düzeltmeleri 

sonucu azaltılmış ve içerik geçerliliği sağlanmıştır.  

Araştırmada katılımcı gözlemden de yararlanılmıştır. Katılımcı Gözlem: Gözlem, herhangi bir ortamda ya da kurumda 

oluşan davranışı ayrıntılı olarak tanımlamak amacıyla kullanılır. Katılımcı gözlemde araştırmacı temel olarak gözlemcidir 

ve bir ölçüde de olsa katılımcılarla etkileşim içindedir. (Gültekin vd. , 2015). Katılımcı gözlemde, araştırmacı araştıracağı 

durumun yer aldığı ortamda bulunur ve böylece araştırmacı tarafından araştırma ortamı ve katılımcıların davranışları daha 

iyi anlaşılır (Anagün, 2012). Araştırmacı aynı zamanda kurs öğreticisi olduğundan derslerde gözlemler yapmış, kısa 

notlar almış ve bu sonuçları diğer araştırmacıyla paylaşmıştır.  

Araştırmanın verileri, katılımcıların kendilerini rahat ifade edebileceği ve ses kaydı yapılabilecek ortamlarda, 

kendilerinin randevu verdikleri zaman dilimlerinde toplanmıştır. Görüşmeler araştırmaya katılan kursiyerlerle Halk 

Eğitimi Merkezi’nde yapılmıştır. Bu görüşmeler ortalama 10–20 dakika sürmüştür. Katılımcılara sistemin sağladığı 

faydalar, karşılaşılan zorluklar, uygulanan etkinlikler, kişisel kazanımları ile ilgili çeşitli sorular yönlendirilmiştir. 

Görüşme soruları her bir katılımcıya, aynı sözcüklerle ve aynı anlamı çağrıştıracak tonlamalarla yöneltilmiştir. 

Kursiyerlerle yapılan görüşmelerde ses kayıt cihazı ve not alma tekniği birlikte kullanılmıştır. Daha sonra yapılan kayıtlar 

çözümlenmiştir. Görüşmelerin çözümlenmesinden 14 sayfa veri elde edilmiştir. Öncelikle, verilerin yazıya dökümü, 

dökümlerin doğruluğu sağlanmış, belirlenen temalara göre verilerin işlenmesi ve doğrudan alıntılarla bulguların 

yorumları yapılmıştır. Verilerin güvenirliğini sağlamak için kayıtlar ve kaydın dökümü araştırmacılar tarafından farklı 

zamanlarda ve bireysel olarak incelenmiş ve araştırmacıların dökümleri karşılaştırılarak tutarlılık sağlanmıştır.  

 

3.4. Verilerin Analizi 

Araştırma verilerinin çözümlenmesinde betimsel analiz tekniği kullanılmıştır. Betimsel analiz; elde edilen verilerin 

daha önceden belirlenen temalara göre özetlenip yorumlandığı, görüşülen bireylerin görüşlerinin çarpıcı bir biçimde 

yansıtmak amacıyla sık sık doğrudan alıntıların kullanıldığı ve elde edilen sonuçların neden-sonuç ilişkileri çerçevesinde 

yorumlandığı analiz tekniğidir (Yıldırım vd. , 2003). Betimsel analiz tekniği Türnüklü(2000)’nün belirttiği üzere analiz 

üç etkinlik basamağında (verilerin azaltılması, verilerin sunumu, sonuç çıkarma ve doğrulama) gerçekleştirilmiştir. 

Formlardan elde edilen veriler öncelikle Office programına aktarılarak birkaç kez okunmuş ve buna yönelik kodlamalar 

oluşturulmuştur. Ardından kodlar bir araya getirilerek, araştırma bulgularının ana hatlarını oluşturacak temalar 

(kategoriler) ortaya çıkarılarak betimsel analizleri yapılmıştır. Veriler belirlenen temalar yerleştirilerek, her bir temayı 

temsil eden katılımcıların yüzde ve frekans değerleri hesaplanmıştır. Verilerin sunumunda, alıntı seçimi için çarpıcılık, 

temaya uyum, çeşitlilik gibi ölçütler dikkate alınmıştır. 
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4. Bulgular ve Tartışma 

Katılımcıların öğretimde kullanılan ÖYS ile ilgili görüşleri doğrultusunda sorular birkaç başlığa ayrılmış ve her bir 

soru altında üretilen temalar ortak özellikleri bakımından 4 ana tema altında toplanmışlardır. 

 

4.1. Katılımcıların ÖYS Kullanımına İlişkin Görüşlerinden Elde Edilen Bulgular 

Katılımcılara ilk olarak “Dersin sizlere bu Öğrenme Yönetim Sistemi(ÖYS) ile sunulması konusunda ne 

düşünüyorsunuz? ” sorusu yöneltilmiştir. Katılımcıların bu soruya verdikleri yanıtlar ve frekans dağılımları Tablo 1’de 

gösterilmiştir. 

 

Tablo 1. Katılımcıların bilgisayar işletmenlik kursunda ÖYS kullanımına ilişkin görüşleri 

Ana Temalar f % 

a.Etkili bir yöntemdir. 4 %31 

b. Görsel ögeler sayesinde ders daha iyi anlaşılır. 2 %15 

c. Birebir öğrenmeye olanak sağlar. 1 %8 

d. Evde çalışma gerektirir. 1 %8 

e. Öğrenciyi aktif hale getirir. 1 %8 

f. Diğer 4 %31 

 

Tablo1’e göre katılımcıların %31 ‘i ÖYS ile işlenen derse yönelik etkili bir yöntem olduğunu, %15’i görsel ögeler 

sayesinde dersin daha anlaşılır olduğunu, %8’i birebir öğrenmeyi sağladığını, %8’i evde çalışma gerektirdiğini, %8’i 

öğrencinin de aktif olduğunu belirtmişlerdir. %31’lik bir kısım ise farklı görüş belirtmişlerdir. Bu görüşler arasında 

sürekli tekrara olanak vermesi, öğrenmeyi kolaylaştırması sayılabilir.  

 

K5: Herşeyden önce dersi ekrandan takip ettiğimiz için daha iyi anlamamıza yardımcı oldu. Bir yandan hocamız 

anlatırken bir yandan da kaçırdığımız yerleri ekrandan okuyarak takip ettiğimiz için daha iyi anlaşılır bir ders oldu, 

daha faydalı oldu.  

K1: Pratik olarak daha kolaylık sağladı. Normalde belki dersi görsek tekrarlamayacaktık ama onda sürekli 

ödevlerimizi, herşeyimizi oradan takip edebiliyorduk. Sürekli bilgisayar içerisinde bilgisayarı kurcalamak, onunla 

uğraşmak durumunda kaldığımız için daha kolay oldu. 

K3: Bence güzel bir uygulama. Sebebine gelince elektronik online bize herşey yükleniyor. Evde çalışıyor geliyoruz 

yok buydu olmuyor. Direkt online soruları cevaplandırabiliyoruz. 

 

4.2. Katılımcıların Öys Kullanımının Kendilerine Sağladığı Yararlar İle İlgili Görüşlerinden Elde Edilen 

Bulgular 

Kursiyerlerin ÖYS kullanımının kendilerine sağladığı yararlar ile ilgili görüşleri Tablo 2’de verilmiştir. 

 

Tablo2. Katılımcıların öys kullanımının kendilerine sağladığı yararlar ile ilgili görüşleri 

Ana Temalar  f % 

a. İlgi ve motivasyon artması 4 %25 

b. Bilgisayarı sorunsuz kullanma 2 %13 

c. Pratiklik 1 %6 

d. Takip imkanı 1 %6 

e. Evde ön hazırlık imkanı 1 %6 

f. Diğer 7 %44 

 

Tablo 2’ye göre kursiyerlerin %25’i ÖYS ile derse olan ilgi ve motivasyonlarının arttığını, %13’ü bilgisayarı 

kullanma becerilerini pekiştirdiğini belirtmişlerdir. Bunların yanı sıra %6’lık kesimler halinde pratiklik, takip imkanı, 

evde ön hazırlık imkanı sağladığını belirten görüşler mevcuttur. Bunların dışında zaman tasarrufu, teknolojiye uyum 

sağlama, akran öğrenmesi, devamsızlık durumunda telafi imkanı gibi belirtilen görüşler diğer başlığı altında tabloda 

gösterilmiştir.  

 

K5: Şöyle söyleyeyim ben bilgisayar hakkında hiçbir şey bilmiyordum. Hani kullanıyordum kendi işimi görecek kadar 

ama meğer öğrenmem gereken o kadar şey varmış ki. Yani o kadar çok faydası oldu ki. Sıralayacak bir şey bulamıyorum.  
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K4: Sadece okullardaki sistem gibi hocanın anlatıp öğrencinin dinlemesi gibi bir şey olmadı. Bu yüzden aklımızda 

kalması için daha etkili bir şey oldu. Sürekli tekrar etmemizin de faydası oldu.  

K1: Avantajı şöyle, sınıfta yetişemediğim zaman konuları, ödevleri falan yrtşişme sınıfta diğer arkadaşlara konu 

olarak daha çabuk yetişiyorsun. 

 

4.3. Katılımcıların Bilgisayar İşletmenlik Kursunda ÖYS’de Uygulanan Kalıcı Öğrenme Sağlayan  

Etkinliklere İlişkin Görüşlerinden Elde Edilen Bulgular 

Kursiyerlerin ÖYS kullanımında kendilerinde kalıcı öğrenme sağlayan etkinlikler ile ilgili görüşleri Tablo 3’te 

verilmiştir. 

 

Tablo 3. Katılımcıların bilgisayar işletmenlik kursunda ÖYSde uygulanan kalıcı öğrenme sağlayan 

etkinliklere ilişkin görüşleri 

Ana Temalar f % 

a. Quiz 3 %50 

b. Ödev 2 %33 

c. Sınav 1 %17 

 

Katılımcılara ÖYS’de uygulanan kendilerinde kalıcı öğrenme sağladığını düşündükleri etkinlikler sorulmuş ve 

yukarıdaki cevaplar alınmıştır. Kullanıcıların ilk defa bilişim teknolojileri ile ilgili bir ders aldığı ve temel bilgisayar okur 

yazarı olmadıkları için sistemdeki tüm etkinlikler uygulanamamıştır. Kursiyerlerin %50 ‘si quiz uygulamasının kalıcı 

öğrenmelerinde katkı sağladığını ifade etmiştir. Mesaj, haberler ve duyurular uygulaması kurs öğreticisi tarafından 

düzenli olarak yapılandırılmış fakat kursiyerler bunu kendileri yapmadıkları için uygulama olarak düşünmedikleri 

varsayılmıştır. Kursiyerler ek etkinlik gereği de görmemiş, mevcut sistemin yeterli olduğunu belirtmişlerdir. Bunda 

sistemi ilk defa kullanmalarını payı olduğu düşünülmektedir. Bazı kullanıcıların bu konudaki görüşleri şöyledir: 

 

K3: Bence paylaşımlar çok iyi. Mesela çalışma soruları, ödev hocamız yüklüyor biz onlardan çalışıp online sınavımızı 

verebiliyoruz.  

K1: Sınav. Sınav daha kolay daha eğlenceli olmuştu bizim için. Ödevler. Bu kadar. 

K2: Uygulamalar bence modül1 falan vardı ya. 

 

4.4. Katılımcıların ÖYS’de Karşılaştıkları Sorunlara İlişkin Görüşlerinden Elde Edilen Bulgular 

Katılımcılara sisteme girişte yahut istem kullanımında sorun yaşayıp yaşamadıkları sorulmuş ve katılımcıların bu 

soruya verdikleri yanıtlar ve frekans dağılımları Tablo 4’te gösterilmiştir. 

 

Tablo 4. Katılımcıların ÖYS’de Karşılaştıkları Sorunlara İlişkin Görüşleri 

Ana Temalar  f % 
a. Sorun yaşamadım. 3 % 60 
b. Sorun yaşadım.   
  b.1.Şifre unutma 1 % 20 
  b.2. Saat uyuşmazlığı 1 % 20 

 

ÖYS ile gerçekleştirilen bu kurs programında bireyler öncelikle sistemi yapamayacaklarını, hiç bilmediklerini 

söylemişlerdir. Sistemin anlatımı yapılınca bu konuda cesaretlenmişlerdir. E-posta adresi alımı, sisteme kayıt gibi 

konularda zorluklar yaşandığı yalnız bu zorlukların ilk haftadan sonra tekrarlanmadığı kurs öğreticisi tarafından 

gözlenmiştir. Ayrıca kursiyerlerin derse gelmekte istekli oldukları, sistemi öğrendikçe online katılımlarının da arttığı 

gözlenmiştir. 

Bunların dışında katılımcıların sistem hakkında belirttikleri bazı görüşlere aşağıda yer verilmiştir. 

Katılımcılara sistemin olumsuz yönleri sorulduğunda herhangi bir olumsuzluk görmedikleri konusunda hemfikirdirler. 

Bunun kursiyerlerin karşılaştıkları ilk öğrenme yönetim sistemi olduğundan kaynaklandığı düşünülmektedir. 

ÖYS’nin mobil olarak kullanımına yönelik yöneltilen soruda ise tüm katılımcılar çoğunlukla cep telefonundan sisteme 

giriş yaptıklarını belirtmişlerdir. Mobil kullanımda da herhangi bir güçlükle karşılaşmadıkları görüşündedirler. 

Alanyazında daha önce yapılan benzeri görüşme ve anketlerde karşılaşılan “ekrandan okuma” problemi grup yetişkin  
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olmasına rağmen burada yaşanmamıştır. Bunun sebebi olarak gelişen teknolojiler ve büyük ekranlı akıllı telefon 

kullanımı gösterilebilir.  

Katılımcılara harmanlanmış öğrenme ortamı değil de sadece uzaktan eğitim ile bu dersi almak konusunda yöneltilen 

soruya 4’ü (%80) almak istediğini belirtmiş 1 kişi uzaktan eğitim taraftarı olmadığını belirtmiştir.  

 

5. Sonuçlar ve Öneriler 

Öğrenme Yönetim sistemi hakkında yetişkin bireylerin görüşlerini belirlemek için yapılan bu çalışmada aşağıdaki 

sonuçlara ulaşılmıştır. Öğrenciler öğrenme yönetim sistemine dair olumlu tutum geliştirmişlerdir. Daha başka kursların 

da ÖYS ile yapılandırılması gerektiği hakkında hemfikirlerdir. Bu durum, yetişkinlerin de teknolojiye ayak uydurabildiği 

ve örgün eğitimdeki teknoljik hareketten beri tutulmaması gerektiği olarak yorumlanabilir.  

Ülkemizde yetişkin eğitimine yönelik hazırlanan çalışmalar genellikle ders kitabı şeklindedir. Yapılan araştırmaların 

çoğu da derleme yöntemiyle hazırlanmıştır. Tarama modeliyle yapılan diğer çalışmalar ise (Ada, 2002; Korkut, 2005; 

Doğan vd. , 2015) az sayıdadır. Günümüz dünyasında giderek artan bilgi ihtiyacı düşünülürse yetişkin yaş gruplarındaki 

eğitimlerin çok kapsamlı ele alınması gerekmektedir. Gerek mesleki eğitimler, gerek iş edinme eğitimleri, hobi kursları, 

çevrimiçi kurslar hepsi yetişkin eğitimi kapsamındadır.  

Yaşamboyu öğrenme dünyada 1970’lerden itibaren yükselen bir değerdir ve UNESCO, ILO, AB, OECD gibi birçok 

kurum ve kuruluş tarafından maddi imkânlarla da desteklenmektedir. Bu kuruluşlar bildirilerinde ve geleceğe yönelik 

hazırladıkları planlarda “yaşamboyu öğrenme becerisi”ni kazanmanın elzem olduğuna dair vurgularını sıklıkla 

yinelemişlerdir. Ülkemizde de 10. Kalkınma planında önemli bir yere oturtulmuştur. Bu yönelimler doğrultusunda 

yetişkin eğitimindeki birey ve eğiticilerin eğitimini takip etmek, çağın gerektirdiği teknolojik altyapı imkânlarını onlara 

da sunmak devletin önemli görevleri arasındadır. Ericson’a göre üretkenliğe karşı duraklama döneminde olan bu 

bireylerin üretim ihtiyacının karşılanması bu yolla gerçekleşebilir. 

Türkiye’de Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü çatısı altında gerçekleştirilen faaliyetler 73 alanda 2200’ün 

üzerinde programla devam etmektedir. Bu kadar yoğun faaliyet yapılan bir alanda yapılan çalışmaların az olması yetişkin 

eğitimindeki çalışmalara daha fazla ağırlık verilmesi gerektiğine işaret etmektedir. Reşit bireyler ile çalışılacağından 

kurumsal izin ve veli iznine ihtyiacı olmaması araştırmacıların işini kolaylaştırabilecektir. 

Çağımızdaki bireylerin en elzem ihtiyacı “teknolojiye ve bilimsel gelişmelere uyum sağlama” olarak söylenebilir. 

Hangi yaş grubundan olursa olsun, bunu sağlayacak tek şey bireylere yaşamboyu öğrenme becerisini kazandırmaktır. 

Genç yaşlarda teknoloji ve bilimsel gelişmelere uyum sağlama sosyal öğrenme yoluyla kendiliğinden gerçekleşse de, 

ilerleyen yaş gruplarında eğitime ihtiyaç duyulduğu aşikârdır. Örneğin; ÖYS ile gerçekleştirilen bu kurs programında 

bireyler öncelikle yapamayacaklarını, hiç bilmediklerini söylemiştir. E-posta adresi alımı, sisteme kayıt gibi konularda 

zorluklar yaşandığı yalnız bu zorlukların ilk haftadan sonra fazla gözlenmemiştir. Daha sonra kendilerine karşılaştıkları 

zorluklar konusunda soru sorulduğunda yarıdan fazlası zorluk yaşamadığını belirtmiştir.  

 Yetişkin bireylere istihdam sağlamak amacıyla açılan kurslarda özellikle bilgi ve iletişim teknoljilerinin kullanımına 

ilişkin eğitim verilmesinin bireylere olumlu yönde katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Halk eğitim merkezleri ve diğer 

yaygın eğitim merkezlerindeki faaliyetlerde bilişim teknolojilerinin kullanımına ağırlık verilmelidir. El sanatları benzeri 

branşlarda dahi dünyada Türkiye’de yapılan örnekleri araştırmak, kendilerini geliştirmek ve emeklerinin karşılığının 

almak noktasında katılımcılara pozitif ayrımcılık sağlayacaktır. 

Milli Eğitim Bakanlığı’nın yaygınlaştırmaya çalıştığı yaşamboyu öğrenmeye e-kayıt imkânı sağlayan e-yaygın 

sistemine katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Günümüzde her ne amaçlı kursa gelirse gelsin, tüm yetişkni bireylere temel 

bilgisayar okuryazarlığı kursunun(32 saat) programa dahil edilmesi bir ihtiyaç hatta zorunluluktur. 
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Adult Learners Views’ On Learnig Management System 
 

Extended Abstract 

Lifelong learning is an approach in education that preserves its importance and popularity since the seventies 

throughout the world. Lifelong learning is a tool for individuals and society in new learning, new abilities, and 

competence. For these reasons it is easy to observe that many countries, especially in Europe, have put this approach into 

practice. European Union has started an education & training initiative under the umbrella of lifelong learning to achieve 

the 2020 Agenda targets( Toprak vd. , 2012). The constant change in information technology together with the changing 

circumstances in economics, social life, and culture makes it unavoidable for one to realize its importance in learning. 

Especially the government gives much importance to lifelong learning in education policies. In Turkey government 

guides all of lifelong learning activities under the name of Lifelong Learning Head Principal. Education and teaching on 

the other hand are mostly provided by Public Education Services and Maturation Institutes. The courses available on 

these institutions have the interest especially adults and of individuals that have grown out of the formal learning period. 

This research has aimed to define the opinions of adults about learning management system. Study is based on twelve 

students who have taken a computer literacy course of 160 hours in a Public Education Institute in Trabzon, Ortahisar in 

the term of 2014-2015 summer . The study was carried out with 5 volunteer participants. Their age average was 28. Semi-

structure interview is used in this study which covered qualitative data collection techniques. As a data collection tool is 

used semi-structured interview form developed by researchers. Draft of the semi-structured interview form gets the final 

form through with the expert opinions. The data collected through the interviews enabled the determination of the 

positive ideas of students on the utilization of learning management system(LMS). In the analysis of data, descriptive 

statistics was performed. 

In interview participants say that the usage of technologic tools has had a positive impact on their attitudes towards 

the education system. On base of the interviews it is concluded that students have positive feelings towards the learning 

management system but had difficulty at first. According to results 31% of the participants think that the usage of 

learning management systems in class is effective. The usage of learning management systems has made the classes more 

interesting and raised the motivation according to 25% of the participants.  

The result of the study has demonstrated that participants found usage of LMS is easy. According to the findings, 

students think that LMS is effective for learning and should be use in much more in education system. Also for 

participants learning management systems has given active and equal chances to education during adulthood. During this 

research it has come to notice that our country has very few education programs for adults. Lifelong learning has become 

valuable throughout the world and is financially supported by organizations such as UNESCO, ILO, AB, OECD and 

many more. These organizations repetitively underline the importance of the competence of lifelong learning for the 

future. In Turkey it has its important place in our 10th Reconstruction Plan. Lifelong Learning Head Principal in Turkey 

has programs in 73 areas. A field that has much works shows how low the research is for adult education. This has to be 

given more importance.  

It can be said that the most prior need of this age is the adaptation of technological and scientific development. No 

matter what age group, to bring the competence of lifelong learning is the best way to do this. Even though technology 

and scientific development is easy to adapt with behavioral learning at a young age, it shows that the need for education is 

still very needed at a later age. It will give a positive differentiation to the participants in the areas of handcraft and such 

like to research their work and develop. Today all adults who go to any course should be given a 32-hour computer 

literacy course. It is needed and even necessary. Adult learning and lifelong learning can be a topic of more new research 

with different groups and techniques. 

Keywords: adult education, lifelong learning, learning management system, LMS 
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The Effect of the Computer Based Context-Based Teaching Method on Student Achievement: 

The Case of Friction  
 

Haluk ÖZMEN
1 

Hakan Şevki AYVACI
2 

Gürhan BEBEK
3 

Onurhan GÜVEN
4 

Sinan BÜLBÜL
95 

 

Abstract 

 
In this study where the main purpose is to determine and evaluate the effect of the computer based context-

based teaching material which is developed considering the “friction” objectives in the 10th grade, the mixed 

method were used. This study is a mixed method study since both qualitative and quantitative research methods 

are included. The sample of this study is 46 high school students studying in the Akçaabat Science High School 

in Trabzon. The pre-test were applied to the students and students were divided into experiment (n=23) and 

control (n=23) groups the way that there was no difference between pre-test scores of groups. Computer based 

context-based teaching (considering the REACT model) were used in the experiment group while computer 

based teaching were used in the control group. Data collected by pre-test and post-test were analyzed in the 

SPSS 18 program by dependent and independent t-test as quantitative data analysis. .05 alpha level were used 

for the interpretation of the tests and the results were presented as tables. Data collected by the qualitative 

method were subjected to content analysis by using NVivo 9 Program and the results were presented as graphs. 

The results indicated that the success grade of the students in the experiment group where the teaching were 

done with the computer based context-based method is higher than the success grade of the students in the 

control group where the teaching were done with computer based method. It is thought that this result were 

obtained as a result of the combination of the positive effect of the computer based method on the students’ 

success and the positive effect of the context-based method on the  students’ success. Computer based context-

based applications should be extend by means adapting them to the web and mobile and the topic range should 

be enlarged.  

Key Words: computer cased, context based, student achievement 

 

1. Introduction  
Changes and developments in the science and technology influence the people’s life significantly and since these two 

fields are in interaction, changes in the both increase the acceleration of the development in the science and technology 

(İnel, Evrekli and Balım, 2011). Continuous and rapid developments in technology affect the developments in the science 

along with students’ learning needs positively (Köseoğlu, Yılmaz, Gerçek and Soran, 2007). Current situation shows us 

that technology and web which is one of its field and also mobile technologies should be used in education in the world 

and correspondingly in the Turkey (Terzi, 2011). Because of this reason, in order to achieve success in education, 

technology based tools and methods that will get attention from students, satisfy their needs and make students to show 

positive attitude should be used in every step of education (Ayvacı and Devecioğlu, 2010; Konur, Sezen and Tekbıyık, 

2008). Within this period, we encounter with the computer and computer based technologies that we use in our daily life.  

Computers that entered the education life in the 1970s in many countries, entered it in Turkey with the distribution of 

1100 computers to the high schools by the project named “New Informatics and Communication Technologies” run by 

Ministry of National Education (Uşun, 2004). Its importance and activity was increased until 2010 with the FATİH 

Project supported by Ministry of National Education. FATİH (Movement of Increasing the Chances Improving the 

Technology) project started with purpose of using the computers and increase the usage of computers in education from 

the pre-school to the high school level. When we consider that one of the main element of the usage of technology in the 

education is computer and computer based technologies, it is an undeniable fact that importance of the usage of  
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technologies in education is increasing more and more since this topic is current and popular and put into practice in 

every step of the education (Ayvacı, Bakırcı and Başak, 2014). 

When we look at the literature, researches which indicate that teaching materials developed through computer and 

computer based technologies positively affect the students’ achievement ( Bayrak, Kanlı and Ingeç, 2007; Ergörün, 2010; 

Yakar, 2005) and interest (Aycan and et al., 2002; Ergörün, 2010) as well as have some limitations (Erişen and Çeliköz, 

2009; İşman, 2008) are seen. Çepni, Taş and Köse (2006) stated that by means of the solution of that problem, 

educational processes need to be more significant with the help of teaching methods and techniques that will minimize 

the problems in the education and technology supported teaching materials in order to bring functionality to technologic 

products in this growing and changing technology era. Within this period, Context Based Learning Approach which 

popularity is increased in the past few years and got attention by experts that develop curriculum while creating and 

revising the curriculum is came up (Ayvacı, 2010).   

Context Based Learning Approach was mentioned by Gilbert in the VII. National Science and Mathematics Education 

Congress in 2006. In 2007, in the light of the works done by Sözbilir and his workaholics in the I. National Chemistry 

Education Congress, “Context Based Learning” statement was named as “Yaşam Temelli Öğrenme” which means 

experience based learning in order to define the Context Based Learning in Turkish (Çam and Özay Köse, 2008). The 

main purpose of the context based learning is to make them realize the relationship between the events in the daily life 

and the science by giving the scientific concepts with daily life experiences and thus increase their interest and motivation 

(Sözbilir, Sadi, Kutu and Yıldırım, 2007). 

Literature review considering the context based learning present that this approach increase the students’ 

achievements (Murphy, Lunn and Jones, 2006; Pilot and Bulte, 2006; Yayla, 2010) and interest and motivation (Bennett 

and Lubben, 2006; Boström, 2008; Demircioğlu, Demircioğlu and Çalık, 2009; Kaschalk, 2002; Ünal, 2008; Yayla, 

2010) in science. 

In the context based learning approach, in order to let students make their mental models belong to scientific 

knowledge, scientific knowledge should be based on a context and a learning environment where students achieve that 

knowledge should be created (Ayvacı, Ültay and Mert, 2013). It is an inevitable truth for us to not use computers in our 

education while our lives depend on technology. Yet there is not enough research about the efficiency of usage of 

computers in the context based learning environments. Therefore how this technics will affect the students’ interest and 

behavior to science classes and the level of understanding of the concepts is still a mystery. Especially necessary features 

of the materials that are used in the context based learning and the effect of this approach on the students’ achievement 

are unknown (Akbulut, 2013). Because of that, the effect of the context based learning developed based on computer on 

the students’ achievement should be researched and determined. 

Besides, as mentioned in the Science Curriculum that revised in 2013, during the education to raise inquirer 

individuals, making computer based context-based teaching materials and using them in the learning environments or 

create learning environments based on those materials will be very essential to ensure that learning is meaningful and 

permanent.  

 

1.1. Purpose 

In this study, the purpose is to determine and evaluate the effect of the computer based context-based learning 

materials developed considering the “Friction” objectives in the 10
th

 grade Force and Motion unit on the student 

achievement. 

 

1.2. Limitations 

This study was conducted within the limitations mentioned below, 

1. Context-based learning materials developed based on computer was used only in the “Force and 

Motion” unit in the 10
th

 grade Physic Curriculum. 

2. Context-based learning materials developed based on computer prepared based on the “friction” 

objectives in the Force and Motion unit. 

3.  Context-based learning materials developed based on computer by researchers was limited by videos 

and simulations. 

4. Implementations of this work were done with a physic teacher in a public high school. 
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1.3. Assumptions 

  Assumptions of this research is mentioned below; 

1. Participants answered the pre-test and post-test question sincerely. 

2. Experiment and control groups were formed by considering the physic teacher’s opinions on the 

individual differences of the students  

3. Uncontrolled variables affected the both groups in the same way. 

 

2. Method 

2.1. Research Design 

In this research where the purpose is to determine and evaluate the effect of the computer based context-based 

learning materials developed considering the “Friction” objectives in the 10
th

 grade Force and Motion unit on the student 

achievement, mixed method were used. This study is a mixed method research since both the qualitative and quantitative 

methods were included. In the mixed method study, researcher collects both qualitative and quantitative data and get the 

findings as a whole by analyzing the data (Creswell, 2003). Qualitative dimension of this study was conducted in 

according to the semi-experimental model that is based on the pre-test and post-test. The semi-experimental model that is 

based on the pre-test and post-test is a model where the control and experimental groups are not chosen by coincidence, 

they are chosen by evaluation (Karasar, 2006). In the qualitative dimension of this study, case study were chosen since it 

is a descriptive study.  Case study is a research method where the main purpose is to gather information in depth about 

the topic and understand it at all points (Çepni, 2010). 

 

2.2. Sample 

The sample of this study is comprised of 46 10
th

 grade students studying in the 2014-2015 spring semester in the 

Akçaabat Science High school in Trabzon. Students were separated into control (n=23) and experiment (n=23) groups in 

the way that their pre-test scores don’t mean any significant difference. The topic was thought to students by researchers 

with computer based context-based learning approach (considering the REACT model) in experiment group and only 

computer based learning in control group. 

 

2.3. Data Collection Tools 

An achievement test was developed by the researchers in order to assess the students in the control and experiment 

groups intended for the objectives of “friction” concept in the Force and Motion unit for the purpose of the study. Test 

questions was prepared in accordance with the two academicians who are specialist for science education and assessment 

and measurement. The achievement test consists of 17 multiple choice questions that have 4 choice. The reliability, item 

difficulty and item discrimination index of the test was tested by using TAP (Test Analysis Program). Pilot study was 

conducted with 15 students and as a result of this study, 5 items which item discrimination index was below 0.19 was 

removed from the test (Tekin, 2000). With result of analysis of remained 12 item, KR-20 reliability coefficient is 

calculated as 0.78, item discrimination indexes are calculated as between 0.25 and 0.50 and the mean of item difficulty 

indexes is calculated as 0.48. Students in both control and experiment groups performed the test before the study and 1 

week after the study. 1 point is given for each right answer and 0 point is given for each wrong and empty answer. 

Structured interviews were used as data collection tool for the qualitative dimension of the study. Interview questions 

was prepared to detect the students’ idea about the cases where the friction is less or more than the presented situation. 

Interview questions were reorganized in according to the opinions of 3 specialist in the science education. In this study 

which is prepared based on REACT Strategy, the T stage is done in the social media in order to get the ideas of the 

students after computer based context-based learning material was performed to them. 

2.4. Data Collection Process 

The test prepared to determine the level of the control and experiment groups was performed as pre-test. After the pre-

test, the friction topic was given to students in the control group with computer based learning method in 1 class hour; to 

students in the experiment group with computer based context-based learning method in 1 class hour. 1 week after the 

class, same test was performed by students as post-test in order to compare two groups’ achievements. It is tried to be 

determined whether there is a significant difference between two groups which took the classes with different two 

methods. Implementation process of computer based context-based learning material developed by the researchers 

considering the REACT strategy in the class in accompany with the physic teacher is given in the Table 1.  
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Table 1. Implementation process of computer based context-based learning material 

 

R ( Relating ) 

Computer based context-based learning material developed about the 

“friction” topic by the researchers was watched to the students and researchers 

tried to get attention from students with the context. 

 

E ( Experiencing ) 

After the harmony between the context and the topic is satisfied, the material 

about the situations in our daily life was presented to students and some questions 

were asked to students in order to prompt their prior knowledge. 

 

A ( Applying ) 

A simulation application about the “friction” topic was set up in the students’ 

tablets and students got a chance to use the application. Worksheets were 

distributed to the students in order to make the stay on the topic. 

 

C ( Cooperating ) 

Students made groups of 4 and gave a name to their groups. After this, they 

were asked to give some solutions to problems about “friction” that they face in 

their daily life.  

T ( Transferring ) 

Some questions about the issue in the computer based context-based learning 

material and the “friction topic were asked to students on social media and 

students were given an opportunity to adapt the context and the concept into 

different situations by brain storming.  

 

2.5. Data Analysis 

Data gathered from pre-tests and post-tests was analyzed in the SPSS program using dependent and independent t-test 

for the qualitative dimension of the study. The alpha level of the test was 0.05. The results were given as tables.  

Qualitative data of the study subject to content analysis by using the NVivo program. Content analysis is a systemic 

technic where some words of a text is summarized with smaller content categories with some coding that depend on some 

rules (Büyüköztürk et al., 2011). The data obtained from the content analysis of the answers given by students to the 

interview questions was classified by an academician in the field of science education and the reliability of the study is 

satisfied with the harmony between the independent observers by comparing those classes. Consistency ratio of the two 

independent observers’ coding was calculated as 0.76 (Kappa Reliability Coefficient) by using the NVivo program. If the 

Kappa Coefficient is between 0.40 and 0.75, there is a reasonable accord and if the Kappa Coefficient is bigger than 0.75, 

there is a perfect accord (Şencan, 2005). This ratio indicates that there is consistency between grades given by 

independent observers and the analysis of the test according to categories is reliable. There was arrival on a consensus on 

coding mentioned as different by independent observers. 

 

3. Findings 
In this research where the purpose is to determine and evaluate the effect of the computer based context-based 

learning materials developed considering the “Friction” objectives in the 10
th

 grade Force and Motion unit on the student 

achievement, pre-test and post-test results of the experiment and control groups normally distributed according to 

Shapiro-Wilk normality test (p>0.05). The results of independent t-test done for whether the difference between pre-test 

scores of the students in the experiment and control group is significant or not, are shown in the Table 2. 

 

Table 2. The results of the independent t-test analysis run to compare the pre-test scores of students in the experiment and 

the control group 

 

 N X S sd t p 

Experiment Group 23 6.25 1.48 46 0.30 .380 

Control Group 23 6.08 1.16    

 

As shown in the table 2, mean of the pre-test scores of the students in experiment group is X=6.25, mean of the pre-

test scores of the students in the control group is X=6.08. According to independent t-test results, there is no significant 

difference between pre-test scores of the students in the experiment and control group (t=0.30, p>.05). In other words, the 

knowledge level of the students in the experiment and the control group about the “friction” is close.  
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Table 3. The results of the independent t-test analysis run to compare the post-test scores of students in the experiment 

and the control group 

 

 N X S sd t p 

Experiment Group 23 8.58 1.24 46 2.27 .010 

Control Group 23 7.50 1.08    

 

In the table 3, answer for the “Is there any difference between the post-test scores of the students in the experiment 

group where the computer based context-based learning material is used and the post-test scores of the students in the 

control group where the computer based learning material is used?” is searched. As shown in the table 3, mean of the 

post-test scores of the students in the experiment group is X=8.58, mean of the post-test scores of the students in the 

control group is X=7.50. According to independent t-test results, there is a significant difference between the post-test 

scores of the students in the experiment and control groups on behalf of experiment group (t=2.27, p< .05). 

 

Table 4. The results of the dependent t-test analysis on the mean pre-test and post-test scores of the experiment group 

 

 N X S sd t p 

Pre-Test 23 6.25 1.48 23 12.80 .001 

Post-Test 23 8.58 1.24    

 

In the table 4, answer for the “Is there a significant difference between the pre-test and post-test scores of the 

experiment group where the computer based context-based learning material is used?” is searched. As seen in the table 4, 

mean post-test score of the experiment group is X=8.58 and mean pre-test score of the experiment group is X= 6.25. 

According to the dependent t-test results, mean post-test scores of the students in the experiment group is significantly 

higher than mean pre-test scores (t= 12.80, p<.05). 

 

Table 5. The results of the dependent t-test analysis on the mean pre-test and post-test scores of the control group 

 

 N X S sd t p 

Pre-Test 23 6.08 1.16 23 11.15 .001 

Post-Test 23 7.50 1.08    

 

In the table 5, answer of the “Is there a significant difference between the pre-test and post-test scores of the control 

group where the computer based learning material is used?” is searched. As shown in the table 5, mean post-test score of 

the control group is X=7.50 and mean pre-test score of the control group is X= 6.08. According to the dependent t-test 

results, mean post-test scores of the students in the experiment group is significantly higher than mean pre-test scores (t= 

11.15, p<.05). 

In the Transferring step of this computer based context-based learning material which is prepared according to the 

REACT Model, student’s opinions on what would happen if the friction is more or less than the current are get on the 

social media and these opinions and their frequencies are presented in the Graphic 1 and 2.  
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Fig 1. Students’ opinion about the situation where the friction is less than the current situation 

 

As seen in the Graphic 1, students stated more likely negative opinions as walking and driving would be more 

difficult, but also they stated positive opinions as movement of the objects would be easier if the friction is less than the 

current situation. Students expressed their opinion of walking would be more difficult if the friction is less than the 

current situation as “If the friction is less, walking would be more difficult since the force affect our foot will decrease 

and even we would not be able to walk”. Students expressed their opinion of driving would be more difficult if the 

friction is less than the current situation as “The main factor of the grip and the brake system of a car is friction. If this 

factor is less than current, controlling the car in other words driving the car would be more difficult.” Students expressed 

their opinion of movement of the object would be easier if the friction is less than the current situation as “Because of the 

friction, it is hard to push or pull the objects. If the friction is less, pushing and pulling the objects would be easier.” 

 

 

 
Fig 2. Students’ opinion about the situation where the friction is more than the current situation 

 

As shown in the graph 2, students stated their opinions more likely as movement would be more difficult, movement 

of the objects would be more difficult and fuel consumption would be more if the friction is more than the current 

situation. Students expressed their opinions of movement would be more difficult as “In the current situation movement is 

easy but if the friction is a little bit more than the current situation, movement would be the most difficult thing in the 

world and people may stop moving.” Students expressed their opinions of moving the objects would be more difficult as 

“When I consider riding a bicycle, if the friction is more, I could not pedal, I could not feel that powerful and since the 

friction between the tire and ground will be more, bicycle will not move and I just sit on the bicycle.” Students expressed 

their opinions of fuel consumption will be more as “Gasoline or diesel fuel is needed to run the cars’ engine. These  
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products past through some parts of the car and make the car able to move. If the friction is more, products will be 

spent more, therefore more gasoline and diesel oil would be needed.”  

In the Relating step of this computer based context-based learning material which is prepared according to the 

REACT Model, student’s opinions about the situation in the video are get by asking “What would you suggest if you face 

the same situation in the video?”. These opinions and their frequencies are presented in the Graphic 3.  

 

 
Fig 3. Students’ solution suggestions about the problem status shown in the video 

 

As seen in the graphic 3, students stated their opinions more likely as choosing a rail system, adding some wheels to 

the structure and covering the road with soap. Students expressed their opinion of choosing a rail system for the solution 

of the problem shown in the video as “I would consider the structure as a train and put some rails on its road. By this way, 

the structure both move easily and also move forward in a shorter distance.”  Students expressed their opinion of adding 

some wheels to the structure as “I would make the structure move easily by adding some wheels on the structure where I 

determined before.” Students expressed their opinion of covering the road with soap “There would be lots of solutions to 

this problem. However the best solution would decrease the friction between the structure and the road by covering the 

road with soap.” 

 

4. Result and Discussion 

In this research where the purpose is to determine and evaluate the effect of the computer based context-based 

learning materials developed considering the “Friction” objectives in the 10
th

 grade Force and Motion unit on the student 

achievement, mixed method were used. When the post-test scores of two groups which pre-test scores are not different 

significantly is investigated, a significant difference on the behalf of experiment group is discovered. In other words, 

achievement scores of the students in the experiment group where the computer based context-based learning material is 

used is higher than the achievement scores of the students in the control group where the computer based learning 

material is used. When the two groups’ pre-test and post-test scores compared in itself, there is an increase in both groups 

but this increase is more in the experiment group than the control group. This findings show that computer based context-

based learning material make the students focus on the topic, eliminate the misunderstandings about the topic and be 

interested more about the topic. In the research done by Saka (2011) in order to investigate the effects of the computer 

supported and context-based learning material on the student’s achievement, interest and attitude, it is concluded that 

computer supported, REACT and context-based learning material have a positive effect on the students’ achievement, 

interest and attitude. It is thought that this result is the combination of the important effect of the computers on the 

students’ achievement (Bayrak, Kanlı and Ingeç, 2007; Ergörün, 2010; Yakar, 2005) and the positive effect of the 

context-based teaching model on the students’ achievement (Murphy, Lunn and Jones, 2006; Pilot and Bulte, 2006; 

Yayla, 2010). 

When we investigate the ideas of students taken from social media for the Transferring step of this research, students 

generally gave negative opinions for the possible events where the friction is less or more than the current situation. 

Besides, students stated that some specific discoveries such as the fire which opened a new era and writing would not be 

found. When we consider that fire was founded due to the movements of some structures such as flint stone or iron 

pyrites and the writing was founded due to the movement of pen on the paper and is the friction between the end point of 

the pen and the paper, students gave right answers about the fire and writings. On the other hand, students have some 

misconceptions about the increase of friction such as movement would stop or we would be able to walk on the streets. It 

is an expectable result that students in the experiment group have some misconceptions at the end of the activity. Students 

may miss some specific points of the friction even if they try to understand the friction when they encounter a situation in  

 

21% 

17% 

13% 19% 

14% 

16% 

Choosing a rail system 

Adding some wheeel to the 
structure 
Using cogwheel for the 
movement 
Covering the road with soap 

Covering the road with banana 
peel  



    

 

  3rd International Instructional Technologies & Teacher Education Symposium                                      9-11 September 2015 

273 
 

 

 

their daily life. In the Relating step of the REACT Strategy which is used in this study, it is seen that students did not 

entirely understand some points of the video showed in that step. 

Students discussed in the social media for the Transferring step of REACT Strategy. After those discussions, students 

came up with designs to solve the daily life problems by gathering the information about negative and positive aspect of 

the friction. Students were expected to produce an alternative for the design that they made to reduce the negative effect 

of the friction in the Relating step. Students tried to solve the problem mentioned in the video by discussing in the social 

media and by following the other groups’ discussions. Those discussions were resulted in 6 different and original ideas. 

Their models were gone to the perfection since they were able to discuss anytime on social media and they always 

brainstormed. Besides, since they were able to follow the other groups’ discussions, they did not think about the same 

model with other groups and this led them try harder and produce more and more ideas. 

5. Suggestions 

Computer Based Context-Based materials should cover more topics and should be broadened to web and mobile 

platforms. It is clear that this type of materials would be very effective in our country where the students equipped with 

the tablet computers thanks to the FATİH Project. 

While preparing the material, context should be chosen from the daily life which means student should understand the 

main idea easily. Students should not watched the video or show as they are watching a movie in the theatre and they 

should be told and felt what questions will be answered later, which topic should be got attention and which part should 

be focused. 

During the activity, it should not be forgotten that students might have or get some misconceptions and deep 

contextual activities should be chosen.  

The steps for adapting the learnings to a new situation should be given clearly in the Transferring step which is the 

most difficult part of the RACT Strategy. In this study, joining of the researchers to the discussions in the social media 

helped the students to do better in this step. It is also suggested that, social media which is very popular among the young 

generation and very familiar by them should be integrating into more and different educational processes. 

 Teachers are the key elements of the implementation of the context-based learning model. Therefore they should be 

informed about this model in the in-service trainings. Moreover, teacher should be thought how activities of this model 

would be very effective and efficient in the classrooms by some activities or implementations in those trainings. 
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Özet 
  

 Fizik Dersi Öğretim Programı hakkında bilgilendirme amacıyla yürütülen hizmet içi eğitim kursuna katılan 24 

fizik öğretmeni oluşturmaktadır. Çalışmada veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından geliştirilmiş 6 

sorudan meydana gelen yapılandırılmış mülakat  kullanılmıştır. Fizik öğretmenlerinin yapılandırılmış mülakat 

sorularına vermiş oldukları yanıtlar öğretmenlerin izinleri doğrultusunda ses kayıt cihazı ile kayıt altına 

alınmıştır. Ses kayıtları analiz edildikten sonra araştırma etik kuralları gereği silinmiş ve elde edilen veriler 

Nvivo 9 Programı kullanılarak içerik analizine tabi tutulmuştur. Öğretmenlerden elde edilen verilerin analizi 

sonucunda öğretim programının genel hedefleri, konu  organizasyonu, kazanım derinliği, uygulanma süreci ve 

öğretim programına yönelik öneriler şeklinde temalar oluşturularak bulgular sunulmuştur. Fizik 

öğretmenlerinin büyük bir çoğunluğu 2013 yılında  revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nın 

hedeflerinin, konu içeriklerinin, kazanım derinliklerinin, kazanım sınırlılıklarının ve  uygulama süresinin temel 

düzeyde fizik bilimini öğrenmek için yeterli olduğunu ifade ederken; bazı fizik öğretmenleri ise temel düzeyde  

fizik bilimini öğrenmek için yeterli olmadığını ifade etmiştir. 

 

 

1. Giriş 

Fizik, varlığın var oluş sebebini deneysel gözlemler ve ölçümlerle inceleyen ve sonucunda evrende meydana gelen 

olayları yorumlayan bir bilim dalıdır (Serway, 1995).  Aydın (2007) fizik bilimini, doğayı anlamlandırma ve doğal 

olaylar arasındaki neden sonuç ilişkilerinin çıkarılmasında kullanılan metotlara bağlı olarak ortaya konulan yapı olarak 

ifade etmiştir. Fizik bizlere, dünya ve evren hakkında neler bildiğimizi, günümüze kadar gelmiş olan bilgilerin nasıl 

ortaya çıktıklarını ve yeni bir buluş ortaya konulma sürecinde ne tür durumların meydana geldiğini gösteren bir bilim 

dalıdır (Bozdemir, 2005). Fizik biliminin bu denli hayatın içerisinde olması ve günlük hayatın birçok yerinde karşımıza 

çıkıyor olması çağdaş uygarlık seviyesine çıkma adına fizik dersini oldukça önemli hale getirmektedir. Dolayısıyla bu 

dersin öğretiminin planlaması işi de büyük bir titizlik ile yürütülmelidir. Burada da karşımıza dersin öğretimi için 

hazırlanmış olan öğretim programları ve öğretmenler çıkmaktadır.  Öğretim programları bulunduğu çağın ürünü olup, 

çağın ihtiyacı olan insan tipinin yetiştirilmesine öğretim kurumlarına ve programlarına aracılık etmektedir (Ünal, Coştu 

ve Karataş, 2004). Gelişmiş ülkeler, gelişen teknik ve teknolojiye bağlı olarak öğretim programlarını sürekli olarak 

yenilemektedirler. Ülkemizde de teknolojinin ve bilimin bu denli ilerleyişine ayak uydurmak için farklı düzeylerdeki 

öğretim programlarında reformlar gerçekleştirilmiştir (Çepni, Ayvacı, Çoruhlu ve Yamak, 2014). 

2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nın hedefi ve amacı, fiziğin yaşamın kendisi olduğunu 

farkına varmış, karşılaşacağı problemleri bilimsel yöntemleri kullanarak çözebilen, Fizik-Teknoloji-Toplum-Çevre 

arasındaki etkileşimleri anlayabilen, kendisi ve çevresi için olumlu tutum ve davranışlar geliştirebilen, bilişim 

toplumunun gerektirdiği bilişim okuryazarlığı becerilerine sahip olan, düşüncelerini objektif bir şekilde ifade edebilen ve 

üretken bireyler yetiştirmektir (MEB, 2013). Bu hedef ve amaçları yerine getirme de şüphesiz en büyük rol eğitim 

sürecinin uygulayıcısı olan öğretmenlere düşmektedir. Bir öğretim programının başarısı, öğretmenlerin programı 

benimsemesine ve belirlenen amaç doğrultusunda uygulamalarına bağlıdır (Gömleksiz, 2007). Tekbıyık ve Akdeniz 

(2008) öğretim programlarının ne kadar mükemmel hazırlanırsa hazırlansın, eğitim ortamlarının uygulayıcı olan 

öğretmenler tarafında uygulanmadığı sürece hiçbir geçerliliğinin olamayacağını belirtmektedirler. Dolayısıyla revize 

edilen Fizik Dersi Öğretim Programı hakkında uygulayıcı konumunda yer alan öğretmenlerin bu program hakkında ki 

görüşleri önem kazanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda da öğretmenlere aşağıda yer alan sorular yöneltilerek öğretim 

programları hakkındaki görüşleri ortaya konulmaya çalışılmıştır. 
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2. Yöntem 

Betimsel nitelikte olan bu çalışmada özel durum yöntemi tercih edilmiştir. Özel durum, ilgilenilen araştırma konusu 

hakkında derinlemesine bilgi elde etmeyi ve olayı her yönüyle anlamayı amaçlayan bir araştırma yöntemidir (Çepni, 

2010). Çalışmanın katılımcılarını 2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı için Erzurum’da 

gerçekleştirilen hizmet içi eğitim kursuna katılan 24 fizik öğretmeni oluşturmaktadır. Araştırmada etik kuralları 

çerçevesinde katılımcı grubunda yer alan öğretmenler Ö01,Ö02,Ö03, …, Ö24 şeklinde kodlanmıştır. 

Çalışmada veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından geliştirilmiş 6 sorudan meydana gelen yapılandırılmış 

mülakat kullanılmıştır. Mülakat soruları 2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nın etkileri ve varsa 

eksiklerini belirlemek ve bu doğrultuda öneriler getirmek adına oluşturulmuştur. Fizik öğretmenlerinin yapılandırılmış 

mülakat sorularına vermiş oldukları yanıtlar öğretmenlerin izinleri doğrultusunda ses kayıt cihaz ile kayıt altına 

alınmıştır. Ses kayıtları transkript edildikten sonra araştırmada etik kuralları gereği silinmiş ve elde edilen veriler Nvivo 9 

Programı kullanılarak içerik analizine tabi tutulmuştur.  

Fizik öğretmenlerinin mülakat sorularına verdikleri cevaplar fizik eğitimi alanında uzman 1(bir) öğretim elemanı 

tarafından ayrıca tekrar sınıflandırılmış ve yapılan sınıflandırmalar karşılaştırılarak bağımsız gözlemciler arası uyum 

(Çepni, 2010) ile çalışmanın güvenirliği sağlanmaya çalışılmıştır. Bağımsız iki gözlemcinin yaptığı sınıflandırmadan elde 

edilen verilerin kodlamalarının tutarlılık oranları NVivo 9 Programı kullanılarak 0.76 (Kappa Güvenirlik Katsayısı) 

olarak hesaplanmıştır. Kappa katsayısı 0.40 ile 0.75 arasında ise makul bir uyuşma, 0.75 ve daha büyük ise mükemmel 

bir uyuşma olduğu anlamına gelmektedir (Şencan, 2005). Bu oran, bağımsız gözlemciler tarafından yapılan puanlamalar 

arasında tutarlılık olduğunu, testin kategorilere göre analizinin güvenilir olduğunu göstermektedir. Farklı olan kodlamalar 

için ise bağımsız gözlemciler fikir birliğine varmışlardır. 

 

3. Bulgular 

2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nın genel hedeflerinin temel düzeyde fizik bilimini öğrenme-

öğretme açısından yeterliliğine ilişkin öğretmenlerden evet, kısmen ve hayır cevapları alınmıştır. Buna bağlı olarak ise 

öğretmenlerin vurgu yapmış oldukları temalar bu 3 farklı başlık altında ifade edilmiştir.  2013 yılında revize edilen Fizik 

Dersi Öğretim Programı’nın genel hedeflerinin temel düzeyde fizik bilimini öğrenme-öğretme açısından yeterliliğine 

ilişkin evet cevabını veren Ö17 kodlu öğretmen görüşünü “Revize edilen program ile birlikte öğrenciler daha anlamlı ve 

kalıcı öğrenmeler sağlayabiliyorlar. Programın sadeleştirilmiş olması ve konuların günlük yaşamdan seçilmesi fizik 

biliminin öğretiminde gerekli olan bazı temel yapıların öğretilmesini de imkânlı kılıyor” şeklinde ifade ederken, kısmen 

cevabını veren Ö08 kodlu öğretmen “Kısmen de olsa yeni programının öğrenciler üzerindeki etkisini yavaş yavaş 

görmekteyiz. Artık eskisi kadar fizik dersinden korkmuyorlar ve derse karşı olumlu bir hava içerisindeler. Özellikle 

konuların işlenişinde güncelliğin yakalanması etkisini gösteriyor” şeklinde görüş bildirmiş ve hayır cevabını veren Ö11 

kodlu öğretmen ise görüşünü “ Revize edilmiş olan programda konuların öğretiminde sınırlılıklar yer almaktadır. Bunlara 

değinmeden konuların ifade edilmesi sonucunda öğrencilerde kavram yanılgılarının oluşabileceğini düşünüyorum. Ayrıca 

da konuların sayısal fazlalığının aynı kalması da fizik biliminin öğretimini zorlaştırmaktadır” şeklinde ifade etmiştir.  

Fizik öğretmenleri 2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nın konu organizasyonunun temel 

düzeyde fizik bilimini öğrenme-öğretme açısından yeterliliğine ilişkin öğretmenler yeterli ve yeterli değil cevaplarını 

vermiştir. 2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nın konu organizasyonunun temel düzeyde fizik 

bilimini öğrenme-öğretme açısından yeterliliğine ilişkin yeterli cevabını veren Ö07 kodlu öğretmen görüşünü “Programın 

konu organizasyonunun bu şekilde düzenlemesinden dolayı oldukça memnun olduğumu belirtmek istiyorum. Konu 

organizasyonunu fizik bilimini öğretme ve öğrenme adına yeterlidir. Özellikle ‘Dalgalar’ ünitesinin ‘Optik’ ünitesinin 

önüne alınması, dalga kavramının anlaşılmasında çok etkili olmuş. Dalga leğeni ile su dalgalarının oluşumunu, 

yansımasını, kırılmasını gözlemleyen öğrenci ışığın incelenmesini çok daha kolay kavrıyor” şeklinde ve Ö02 kodlu 

öğretmen ise “Konuların izleniş sırasında somuttan soyuta ilkesinin göz önünde bulundurulması fizik bilimini öğretmeye 

çalışan biz öğretmenlere oldukça yarar sağlamıştır. Öğrencilerde bilgileri bu sayede daha efektif bir şekilde 

kullanılabilecektir” şeklinde görüşünü ifade etmiştir. 2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nın konu 

organizasyonunun temel düzeyde fizik bilimini öğrenme-öğretme açısından yeterliliğine ilişkin yeterli değil cevabını 

veren Ö04 kodlu öğretmen “Konu organizasyonu çeşitli yönlerden yetersiz buluyorum. Madde ve özellikleri ünitesinde 

tanecikli yapıda olan maddelerin (örneğin kuru kumun) hacimleri ile karışabilen ve karışamayan sıvıların hacimlerinin 

ölçülmesine yönelik bir açıklama bulunmuyor. Dolayısıyla bu durum tek başına bir kazanım olarak ele alınmaktansa bir 

sonraki kazanımın alt başlığı olarak ele alınması daha anlamlı olacaktır” görüşünü şeklinde ifade ederken, buna paralel 

olarak Ö16 kodlu öğretmen ise görüşünü “Ben ne bir önceki programı ne de revize edilen programı yeterli görmüyorum. 

Durumu basit bir örnek ile açıklayabilirim. Hareket ünitesinde düzgün çembersel hareket önce verilmekte iki boyutlu 

hareketle daha sonra verilmektedir. Hâlbuki çember olarak ifade ettiğimiz yapı da 2 boyutludur ve öncelikle öğrenci 2 

boyutlu hareketi kavramalı sonra bunun üzerine ekleme yaparak çembersel hareket üzerine odaklanmalıdır” şeklinde  
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açıklamıştır. Fizik öğretmenlerinin revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nın kazanım derinliğinin temel düzeyde 

fizik bilimini öğrenme-öğretme açısından yeterliliğine ilişkin görüşleri Şekil 1’de sunulmuştur. 

 

 
Şekil 1. Fizik Dersi Öğretim Programı’nın kazanım derinliğinin temel düzeyde fizik bilimini öğrenme-öğretme açısından 

yeterliliğine ilişkin görüşler 

 

Fizik öğretmenlerinden alınan görüşler doğrultusunda oluşturulan Grafik 1 incelendiğinde, 2013 yılında revize edilen 

Fizik Dersi Öğretim Programı’nın kazanım derinliğinin temel düzeyde fizik bilimini öğrenme-öğretme açısından 

yeterliliğine ilişkin öğretmenlerden yeterli ve yeterli değil cevapları alınmıştır. Buna bağlı olarak ise öğretmenlerin vurgu 

yapmış oldukları temalar bu 2 farklı başlık altında ifade edilmiştir. . 2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim 

Programı’nın kazanım derinliğinin temel düzeyde fizik bilimini öğrenme-öğretme açısından yeterliliğine ilişkin yeterli 

cevabını veren Ö05 kodlu öğretmen görüşünü “Kazanımları incelediğimiz zaman özellikle öğrencilerin fizik dersine kaşı 

olan motivasyonlarının arttırılması açısından oldukça yeterli görüyorum. Ayrıca kazanımlar bizlere de çeşitli öğretim 

tekniklerini kullanarak dersi işlemimize yardımcı olduğu için yeterli düzeyde olduğunu düşünüyorum” şeklinde, Ö12 

kodlu öğretmen “Fizik dersi ile ilgili genel problemi göz önüne aldığımız zaman özellikle anlamlı ve kalıcı öğrenimin 

sağlanması hususunda ki problemler karşımıza çıkmaktadır. Revize edilmiş olan program ile birlikte kazanım derinlikleri 

sayesinde anlamlı ve kalıcı öğrenim konusunda olumlu yönde adımlar atılmıştır” şeklinde ve Ö18 kodlu öğretmen 

“Temel düzeyde fizik biliminin öğretimi ve öğrenimi hususunda kazanım derinliğini yeterli görüyorum. Eğer biz bilimsel 

okuryazar bireylerin yetiştirmek istiyorsak kazanımların derinliklerinin bu şekilde olmasına ihtiyacımız vardır” şeklinde 

ifade etmiştir. 2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nın kazanım derinliğinin temel düzeyde fizik 

bilimini öğrenme-öğretme açısından yeterliliğine ilişkin yeterli değil cevabını veren Ö03 kodlu öğretmen görüşünü 

“Kazanım derinlikleri temel düzeyde fizik biliminin öğreniminde yeterli gibi görünse de öğretiminde yeterli değildir. 

Öğrenciyi araştırmaya teşvik etmesi ve öğrencinin bilgiyi yapılandırmasını sağlayan bağlamın kurulması adına eksik 

olarak nitelendiriyorum” şeklinde ve Ö24 kodlu öğretmen ise görüşünü “Kazanımlara ulaşma düzeyi anlamında bu 

ifadelerin kullanım şekli etkilemektedir. Şöyle ki soyut ifadelerde bağlam tespit etmek ve günlük yaşamla ilişkilendirmek 

pekte kolay olmamaktadır. Öğrencilerin temel fizik öğrenme eğilimleri günlük yaşamla problemlerle karşılaşmadıkları 

durumları ilişkilendirmeleri ve analiz ederek çözmeleri kalıcı bir eğitim olmamaktadır” şeklinde açıklamıştır.  

Fizik öğretmenlerinden, 2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nın uygulanma süresinin temel 

düzeyde fizik bilimini öğrenme-öğretme açısından yeterliliğine ilişkin öğretmenlerden yeterli ve yeterli değil cevapları 

alınmıştır. 2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nın uygulanma süresinin temel düzeyde fizik bilimini 

öğrenme-öğretme açısından yeterliliğine ilişkin yeterli cevabını veren Ö01 kodlu öğretmen görüşünü “Fizik öğretim 

programının uygulamasında zamanı yeterli buluyorum. 9 ve 10. Sınıflarda temel kavramların verilmesi ve fazla 

matematiksel işlemlere girilmemesinden dolayı yeterlidir. 11 ve 12. Sınıflarda konuların ağırlaşmasına rağmen 

öğrencilerin temel kavramları anlamlı bir şekilde öğrenmesine bağlı olarak konuların öğrenimine karşı istekli olmaları ve 

haftada 4 saat olması konuların verilmesinde yeterli buluyorum” şeklinde, Ö13 kodlu öğretmen “Programın önerilen 

zamanlamaları uygundur. Kazanım ve hedeflere ulaşma düzeyi açısından zamanlama konulara göre iyi ayarlanmıştır. 

Kazanımları iyi anlamak ve onun dışında kazanımlar vermeye çalışmak sürenin değerlendirilmesi açısından önem arz 

etmektedir. Bazı kazanımlara daha kısa sürede ulaşılıyor bu da bize diğer kazanımlar için zaman kazandırmış oluyor” 

şeklinde ve Ö19 kodlu öğretmen de “Uygulanma süresi ile ilgili olarak öğretim programındaki uyarılara uyulduğu sürece  
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bir sorun yaşanmayacaktır. Kazanım başına düşen ders saati planlaması öğretmen tarafından iyi planlanmalıdır. Kazanım 

derinliği ve sınırlılıkları buna göre ayarlanmıştır ve eğer süre konusunda sorunlar meydana geliyorsa bu öğretmenin 

kazanım sınırlılıkları dışında olduğunu gösterir” şeklinde ifade etmiştir.  

Fizik öğretmenlerinden alınan görüşler doğrultusunda 2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı için 

fizik öğretmenlerinin birimlerin SI’ya uygunluğu, ders kitaplarının uygunluğu, bilimsel araştırmaya sevk etmesi, ders 

süresinin uygunluğu, sınavlara uygunluk ve ürün ve materyal gelişimini sağlaması hususunda öneriler getirmişlerdir. 

Fizik Dersi Öğretim Programı’na yönelik Birimlerin SI’ ya uygunluğu konusuna değinen Ö06 kodlu öğretmen “Temel 

düzeydeki fizik konularında, işlemler sınırlandırıldı. Ancak kullanılacak bağıntı ve sembollerde sınırlandırılmalı. 

Birimlerde sınırlandırılmalıdır” şeklinde görüş belirtmiştir. Ders kitaplarının revize edilen programa uygunluğu 

konusunda Ö14 kodlu öğretmen görüşünü “Öğretim yılı başında zümre öğretmenler okutulacak ders kitaplarını öğretim 

programına göre incelemelidirler. Buna bağlı olarak okullara gönderilecek kitapların programlara uygun olarak 

hazırlanmalıdır” şeklinde ifade etmiştir. Revize edilen öğretim programının öğrenciyi bilimsel araştırmaya sevk etmesi 

konusunda Ö10 kodlu öğretmen görüşünü “Bilimsel araştırmalar konusunda öğrencileri bilgilendirme ve yönlendirme 

işlemleri konusunda revizyonlar sağlanırsa dersin öğretilmesi ve öğrenilmesi hususlarında gelişim gözlenebilir” şeklinde 

açıklamıştır.  Ders süresinin uygunluğu konusunda Ö23 kodlu öğretmen “Her ne kadar ders süresi konusunda uygunluk 

görüşünü benimsemiş olsam da bezen bu konuda sorunlar yaşamaktayım. Bu konuda stratejik planlamaların 

oluşturulmasına ihtiyaç olduğu kanaatindeyim” şeklinde görüş bildirmiştir. Revize edilen programın sınavlara uygunluğu 

hususunda Ö22 kodlu öğretmen görüşünü “2013 fizik öğretim programlarını yeterli buluyorum. Temennimiz ÖSYM’nin 

de bu programa uygun sorular sormasıdır” şeklinde ifade etmiştir. Revize edilen programa bir öneri olarak ürün ve 

materyal gelişiminin sağlanması konusunda görüş belirten Ö18 kodlu öğretmen “Öğrenci merkezli olarak yaşam temeli 

göz önüne alınarak hazırlanan bu programda öğrencilerin ilgisini çekmek ve kazanım sınırlılıklarından etkilenmemek 

adına programa uygun ürün ve materyallerin geliştirilmesi sağlanmalıdır” şeklinde açıklamıştır. 

 

4. Tartışma ve Sonuç 

2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı hakkında fizik öğretmenlerinden alınan görüşler 

doğrultusunda programın genel hedeflerinin fizik bilimini öğrenme ve öğretme konusunda yönelik özellikle 

öğrencilerdeki matematiksel işlemler konusundaki yetersizliklere değindikleri göze çarpmaktadır. Öğretmenler 

matematiksel işlem yoğunluğunun fizik dersinin öğrenilmesini olumsuz etkilediğini örneğin fizik dersindeki kesişen 

kuvvetlerin dengesi, itme ve momentum gibi konularda fazla geometri bilgisi gerektiği için öğrencilerin konuları 

anlayamadıklarını belirtmişlerdir. Öğrencilerinin temel fizik yasalarını bilmelerine rağmen soru üzerinde geometrik ve 

matematiksel işlemlerde takıldıkları için soruların tam cevabını bulamadığını ve bu durumun onlarda olumsuz 

düşüncelere yönelmesine neden olduğunu ifade etmektedirler. Karakuyu (2008)’nun yürüttüğü çalışmada da araştırmanın 

bulgularına paralel olarak, öğrencilerin matematiksel işlemleri yapamadıkları ve bazen derslerde öğretmenlerin fizik dersi 

yerine matematik konularını anlatmak zorunda kaldıklarını belirtilmektedir. Buna bağlı olarak ise öğretmenlerin hedef 

davranış ve amaçlardan uzak kaldıkları bu durumun ise zaman sıkıntısına neden olduğu ve dönem sonuna ünitelerin 

öğretiminin yetişmediği ifade edilmektedir. Güzel (2004) ise üniversite öğrencilerinin genel fizik derslerindeki başarıları 

ile matematiğe karşı tutumları arasındaki ilişkiyi araştırmış olduğu çalışmasında Fizik dersi ve Matematik dersi arasında 

yakın bir ilişkinin olduğunu ve bu derslerin birbirlerini etkilediklerini ifade etmiştir. Marulcu ve Doğan (2010) ve 

Karacaoğlu ve Acar’ın (2010) çalışmalarında da bu ve buna benzer sonuçlar ortaya konulmaktadır.  2013 yılında revize 

edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nda matematiksel işlemlerin çıkarılmış olmasının ne kadar önemli olduğuna bir kez 

daha vurgunun yapıldığı bu çalışma ile birlikte, programın revize edilmiş olmasına rağmen öğretmenlerin hala 

matematiksel işlemler konusunda sorunlar oluştuğuna değinmeleri, öğretim programlarını dikkate alarak öğretim sürecini 

planlamadıklarını bizlere göstermekte ve bu konuda çeşitli eğitim-öğretim aktivitesi ile bilinçlendirme işleminin 

yapılması gerektiğini karşımıza çıkarmaktadır. 

Fizik dersi öğretim programı incelendiğinde, ilköğretim fen ve teknoloji öğretim programının devamı niteliğinde 

oluşturulduğu ve günlük hayatı içine alan “yaşam temelli yaklaşımı” (real life context-based) benimsediği görülmektedir 

(MEB, 2013). Fizik öğretmenlerinden alınan görüşlerin de buna paralel olduğu ve revize edilen öğretim programının 

yaşam temelli öğrenmeyi sağlama da yeterli bir yapıda bulunduğunu ifade etmişlerdir. Günlük yaşamın hemen her 

bölgesinde hayatımıza girmiş olan bu bilimin yaşam temelli olarak oluşturulmasının da ne kadar etkili olduğu yürütülmüş 

olan bu çalışma ile birlikte de yeniden ortaya konulmuştur. 

2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı’nın genel amaçlardan birisi de öğrencilerde merak 

oluşturarak fizik bilimine yönelik ilgi uyandırmak ve onları keşfetmeye teşvik etmektir (MEB, 2013). Bu amaç 

doğrultusunda da öğretmenler eğitim-öğretim süreci içerisinde öğrenciyi aktif kılmalı ve öğrenciye rehberlik ederek onu 

araştırma ve sorgulamaya yönlendirmelidir. Ancak öğretmenlerden alınan görüşler doğrultusunda ortaya konulmuştur ki; 

, program revize edilmesine bu konuda bir yeterlilik sağlanamamıştır.. Buna benzer şekilde de Atıcı ve Bora (2004)  
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tarafından yürütülen çalışmada derslerin öğretimine yönelik modern öğretim programları hazırlansa dahi eğitim-öğretim 

sürecinde bu programlar kullanılmadıkça modernleşmenin olmayacağı ve bu şekilde de ülkelerin belirlenen hedeflere 

ulaşılamayacağını belirtmişlerdir.  

 

5. Öneriler 

 2013 yılında revize edilen Fizik Dersi Öğretim Programı hakkında öğretmenlerin bilinçlenmesini sağlamak 

amacıyla Fizik Öğretmenleri hizmet içi kurslara alınmalıdır.  

 Fizik dersinin daha iyi bir şekilde öğretilmesinin sağlamak amacıyla öğrenme ortamları öğrenciye göre 

düzenlenmeli ve öğrencinin ihtiyacına cevap vermelidir. 

 Fizik dersi ile alakalı olan diğer disiplinler arasında iş birliği yapılmalıdır. 
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Mesleki ve Teknik Liselere Öğretmen Atamalarında Karşılaşılan Sorunlar ve Çözüm Önerileri 

 

Nurhayat Varol
1
 

 

Özet 
Mesleki ve Teknik Anadolu Liseleri adı altında 30 farklı okul adı, 53 ayrı alan ve bunların altında da 203 ayrı 

dal bulunmaktadır. Teknik Eğitim Fakülteleri, Mesleki Eğitim Fakülteleri, Mesleki ve Teknik Eğitim 

Fakülteleri, Ticaret ve Turizm Eğitim Fakülteleri ile Endüstriyel Sanatlar Eğitim Fakültesinden mezun olan 

öğretmenler, Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerine öğretmen olarak atanmaktadırlar. Ancak bu fakülteler 2009 

yılında Bakanlar Kurulu Kararı ile kapatılmıştır. 

Teknik liselerin öğretmen ihtiyaçları iki temel alandan karşılanmaktadır. Kaynaklardan birisi, önceki mezunlar 

arasından gerektikçe sınavla öğretmen ataması yapılmasıdır. Diğer ikinci kaynak ise mühendislik ve teknoloji 

fakülteleri mezunlarından pedagoji eğitimi sertifikası sahibi olanlar arasından sınavla seçilmesidir.  

Türkiye’de aynı alanlarda mühendis yetiştiren iki farklı fakülte bulunmaktadır. Bu fakülteler Mühendislik ve 

Teknoloji adlarını taşımaktadır. Öğretmen atanmaları çoktan seçmeli yapılan KPSS sınavları sonrasında 

gerçekleştirilmektedir. Ancak, KPSS sınavında sorulan sorular adayın mesleki uygulama becerisini ölçmeye 

yönelik olmayıp, matematik ve fizik gibi temel alan sorularına dayanmaktadır.  

Bu çalışmada, Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerinin genel bir analizi yapılacak; Mesleki ve Teknik Anadolu 

Lise öğretmenleri ile yüz yüze yapılan görüşmelerin verilerine dayanılarak, bu liselerde mühendis kökenli 

öğretmenlerin uygulama derslerindeki başarıları ele alınacaktır. 2009 yılında kapatılmış olan Teknik Eğitim 

Fakültelerinden mezun olan teknik öğretmenlerle mühendislik fakültelerinden mezun mühendislerin Mesleki ve 

Teknik Anadolu Liselerinde uygulama derslerindeki başarıları, öğrencilere uygulanan bir anket sonucuna göre 

kıyaslanacaktır. Sonuçta Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerine yeterli uygulama becerisine sahip 

öğretmenlerin atanabilmesi için bazı öneriler sunulacaktır.  

Anahtar kelimeler: Mesleki ve Teknik Liseler,Mühendislik Fakülteleri,Teknoloji Fakülteleri,  

pedagoji eğitimi.   

 

The Problems Experienced by the Nominating of the Teachers to the Vocational and Technical 

High Schools and Some Recommendations for Solution 

 
There are 30 different kinds of Vocational and Technical High Schools in Turkey. Under these schools 53 different 

areas and 203 different branches exist.  The names of schools, names of areas and branches are listed in the Table 1 and 

Table 2.     

The training of the vocational and technical teachers were done by the Colleges of Technical Education, Colleges of 

Vocational Education, Colleges of Vocational and Technical Education, College of Commercial and Tourism Education 

and College of Industrial and Art Education until 2009. According to a regulation created by Council of Ministers these 

colleges were ceased in 2009.  

The teacher requirements of the Vocational and Technical High Schools have been selected from two sources. The 

first source is the graduates from the above mentioned and ceased educational colleges because there are still a lot of 

teachers who graduated from the College of Technical Education and who could not be nominated for the Vocational and 

Technical High Schools because of lack of vacancies. The second source is the graduates from College of Engineering. 

The graduates who have pedagogical certificates completed after graduation from College of Engineering or College of 

Technology can apply to be a technical teacher at these schools. These technical teachers are selected and nominated 

according to the Public Personnel Selection and Placement Exam (KPSS). KPSS exam is a multiple choice exam and the 

questions are selected mostly from the Science and Math fields. This exam cannot measure the knowledge of the 

candidates in the technical subjects and practice skills.  

There are two engineering colleges whose graduates can earn the same title in Turkey. The names of the colleges are 

College of Engineering and College of Technology. For example, there are two different colleges at Firat University 

whose graduates can earn the same diploma and title. If we give in detail, there are Software Engineering Department 

either in the College of Technology or in the College of Engineering. The differences between these two departments are 

based on their curriculums.   
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Colleges of Engineering have been founded at the universities since the beginning of the Higher Education Systems in 

Turkey. In these colleges the curriculums are mostly based on the theoretical subjects. The engineers who graduate from 

College of Engineering are very strong in terms of theoretical knowledge but their practice skills are weak.  

On the other hand, Colleges of Technology have been created at Higher Education Systems of Turkey since 2009 and 

the students have enrolled firstly into these colleges in 2010. The aims of College of Technology are to train engineers 

whose practice skills are stronger than the engineers who graduate from College of Engineering.   

The students graduated from College of Technology have earned their Bachelor Degree firstly since 2014. The 

courses of College of Technology consist of theoretical and practical subjects. About 40% of the courses are based on 

practice work. The students of the Colleges of the Technology must complete two different internships that each covers 

24 work days in the summer sessions. In addition, the students of College of Technology must go to industry in order to 

be trained in the field for one semester in their senior year.  So, they are trained enough for teaching and implementing 

the practice training at the Vocational and Technical High Schools. But, engineers who graduates from either College of 

Engineering or College of Technology cannot be selected and nominated into Vocational High Schools until they don’t 

take the pedagogical courses. Engineers can take pedagogical courses at least 21 credits hours from the College of 

education. These courses are taught mostly evenings or weekends and last at least one and half years. 

For these study we applied a face to face interview to the students and teachers of the Vocational and Technical High 

Schools in City Elazığ to find out and compare the level of successes of the teachers who graduated from College of 

Technical Education and College of Engineering. According to the result of this work, the technical teachers who 

graduated from the College of Technical Education (before 2009) are more successful than the teachers graduated from 

College of Engineering in terms of applying practice work at the workshops.   

We could not find an engineer yet who graduated from the Colleges of Technology and who was nominated to the 

Vocational and Technical High Schools in Elazığ because Colleges of Technology gave their first graduates in 2014.  

In conclusion, according to the interviews with students and teachers of the Vocational and Technical High Schools in 

Elazig, the technical teachers should be selected and nominated from the graduates of Colleges of Technical Education 

firstly. If there aren’t enough technical teachers in some technical fields such as mechanical, automotive, electronic etc. 

then the selection of the teachers can be done from the Colleges of Technology because these graduates have a 

background in the implementing of work during their studies of senior years. But engineers graduated from the College of 

Technology must take pedagogical courses before they apply to be a technical teacher at the Vocational and Technical 

High schools.        

Keywords: Vocational and Technical High Schools, College of Engineering, College of Technology, Pedagogical 

education.    

 

1. Giriş 

Ülkemizde uygulanmakta olan Eğitim Sistemi Şekil 1’de verilmiştir. Şekilden de görüleceği üzere Mesleki Orta 

Öğretimde diploma alan bir mezun ya doğrudan İş Gücü Piyasasına ya da Yükseköğretime geçebilmektedir (MEB, 2015) 

 
Şekil 1: Türkiye Eğitim Sistemi (MEB, 2015) 
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Ülkemizde üzerinde sıkça değişiklik yapılan kurumların başında Milli Eğitim Bakanlığına bağlı okullar gelmektedir. 

Hükümetler değiştikçe sistem üzerinde sürekli tasarruflar yapılmakta ve bir uygulamanın sonuçları dahi elde edilmeden 

diğer bir uygulamaya geçilebilmektedir. 

Ortaöğretim kurumlarında mesleki ve teknik eğitim üzerinde sıkça oynanmıştır. Bir dönemler öğrencilerinin sınavla 

seçildiği Teknik ve Endüstri Meslek Liseleri özellikle orta ve dar gelirli ailelerin çocukları için uygun okullar kimliğini 

taşıyordu. Çünkü lise sonrasında öğrenci el becerisi nedeniyle hemen sanayide ya da küçük işletmelerde iş bulma 

imkânına sahipti. Sanayicinin ara eleman ihtiyacı kolaylıkla bu lise mezunlarından tedarik edilebiliyordu. Teknik ve 

endüstri meslek liselerinden teknisyen olarak mezun olanlar Devlete ait kurumlarda kolaylıkla iş bulabiliyordu. 

Diğer taraftan teknik ve endüstri meslek lisesi mezunları istedikleri takdirde üniversitelerde kendi alanları ile ilgili 

Mühendislik Fakülteleri ile Teknik Eğitim Fakültelerini tercih ederek yükseköğretimlerine devam edebilmiştir.   

Geçmişte katsayı uygulamasında keyfiyetler söz konusu olmuştur. Örneğin, katsayı uygulaması dönemlerinde bir 

mesleğe yönelik program uygulayan lise ve dengi meslek okulları ile aynı alanda öğretim yaptığı yükseköğretim 

kurulunca belirlenen yükseköğretim programlarını tercih eden üniversite adaylarının puanları artırılmaktaydı (Varol, 

1997).  

Gelişen teknolojiye uygun olarak bazı yeni alanlar ve kollar, Teknik ve Endüstri Meslek Liseleri programlarına 

konulmuştu. Bunlara örnek olarak Telekomünikasyon ve Radyo Televizyon alanları verilebilir. Milli Eğitim Bakanlığı 

Erkek Teknik Öğretim Genel Müdürlüğü bu alanlardaki teknisyen açığını kapatmak için Endüstriyel Teknik Öğretim 

Okulları içerisinde Telekomünikasyon ve Radyo Televizyon bölümlerini açmıştır. Gene Kontrol ve Enstrümantasyon 

Teknolojisi ve Otomatik Kumanda Bölümleri son yıllarda bu alanda ortaya çıkan teknisyen gereksinimini karşılamak için 

kurulmuştu (Varol, 1997). 

Otomatik Kumanda ile Kontrol ve Enstrümantasyon Teknolojisi Öğretmenleri, Elektronik-Bilgisayar Eğitimi 

Bölümlerinin Kontrol Öğretmenliği; Telekomünikasyon Öğretmenleri, bu bölümün Telekomünikasyon Öğretmenliği; 

Radyo-TV Öğretmenleri ise Elektronik ve Telekomünikasyon Öğretmenliği programlarında uygulanacak ortak bir 

programla yetiştirilebilirdi (Varol, 1997). 

1997 Yılı Öğrenci Seçme ve Yerleştirme Sınavı İkinci Basamak Kılavuzunda yer alan Tablo-6 da Anadolu Teknik 

Lisesi Radyo Televizyon bölümü mezunları, Meslek Yüksek Okulları Radyo ve TV Yayımcılığı programını; keza Teknik 

veya Endüstri Meslek Lisesi Tıp Elektroniği bölümünden mezun olan bir öğrenci, Meslek Yüksekokulu Biyomedikal 

Cihaz Teknolojisi programını kazandıklarında puanları artırılmakta, ancak Teknik Eğitim Fakültesi Elektronik ve 

Bilgisayar Eğitimi Bölümünü tercih ettiklerinde puanları arttırılmamakta idi. Bu iki örnek önemli bir çelişkiyi ortaya 

koymaktaydı (Varol, 1997). 

Yukarıda bahsedilen benzer çelişkiler diğer birçok branşta gözlemlenmiştir. Aslında katsayı farklılığının çıkarılma 

nedenlerin arasında İmam Hatip Liselerinin meslek lisesi adı altında yapılanmış olmasıydı. Ancak, İmam Hatip Lisesi 

mezunlarına konulmak istenen engel yüzünden, diğer Teknik ve Endüstri Meslek Lisesi mezunlarının da olumsuz 

etkilenmesine neden olunmuştur.   

Bu çalışmada Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerinin mevcut durumu ele alınacak, bu ortaöğretim kurumlarına atanan 

öğretmenlerin seçiminin nasıl yapıldığı ve bu öğretmenlerin özellikle uygulama derslerindeki başarı durumları, yüz yüze 

yapılan görüşmeler ve öğrencilere uygulanan anketlerden elde edilen sonuçlara göre değerlendirilecektir. Sonuçta 

Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerine öğretmen seçiminin hangi kaynaklardan yapılmasının daha uygun olabileceği 

konusunda görüşler sunulacaktır. 

 

2. Türkiye Mesleki ve Teknik Ortaöğretim Kurumları  

2013-2014 öğretim dönemine kadar okul adları ve bölümleri farklı isimler altında yapılandırılmıştır ancak, 2014-15 

öğretim döneminden sonra tüm mesleki liseler, Mesleki ve Teknik Anadolu ortaöğretim kurumları olarak yeniden 

yapılandırılmıştır. Bu sadeleştirme okul türlerinde, okul tabelalarında yapılmış olup önceden bilinen eğitim 

programlarında herhangi bir değişiklik yapılmamıştır. 

Yükseköğretim Kurulu Başkanlığı 24.06.2015 tarihinde Yükseköğretim Kurumlarına gönderdiği yazıda, Milli eğitim 

Bakanlığı tarafından “Türkiye Mesleki ve Teknik Eğitim Strateji Belgesi ve Eylem Planı” hazırlandığını ve bu stratejik 

plan ile ilgili görüşlerin doğrudan ilgili Bakanlığa gönderilmesini talep etmiştir (YÖK, 2015).  

Bu strateji belgesinde mevcut durum analizi yapılmış ve 2014-2018 yıllarını kapsayan bir eylem planı hazırlanmıştır. 

Bu eylem planı henüz kesinleşmemiş olup taslak vaziyettedir. Bu stratejik raporda ülkemizdeki Mesleki ve Teknik Eğitim 

veren listeler gruplandırılmıştır (Tablo 1, MEB, 2015). Tabloda yer almamasına karşın ülkemizde İkili Meslek Lisesi, 

Yetişkinler Teknik Eğitim Merkezi ve Ziraat Teknik Lisesi adları altında da okullar bulunmaktadır.  
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Tablo 1: Mesleki ve Teknik Ortaöğretim Okulları (MEB, 2015) 

 

 
 

Tablo 2’de Mesleki ve Teknik Eğitim veren okul alanları ve dalları görülmektedir. Tabloya göre Türkiye’de Mesleki 

ve Teknik Eğitim alan sayısı 52 ve dal sayısı ise 203’tür (MTEGM, 2015). Mesleki ve Teknik Eğitim Ortaöğretim 

kurumlarından mezun olan bir kısım öğrenci doğrudan sanayide ara eleman (teknisyen) olarak görev alabilmektedir. 

Mesleki ve Teknik Eğitim ortaöğretim kurumundan mezun olan bir öğrenci isterse üniversitede yükseköğretim 

alabilmektedir. Bunu sağlamak için ÖSYM sistemi içerisinde LYS Lisans Yerleştirme sınavı ile 4 yıllık bir lisans 

programına yerleştirilebilir. İsteyen öğrenci ÖSYM Kılavuzunda yer alan şartları sağlamak koşulu ile 2 yıllık Meslek 

Yüksekokullarına sınavsız geçiş de yapabilmektedir. 

 

Tablo 2. Mesleki ve Teknik Eğitim veren okul alanları ve dalları (MTEGM, 2015) 

 

Sıra Alan Dal Dal 

Sayısı 

1.  Adalet İnfaz ve Koruma, Zabıt Kâtipliği 2 

2.  Aile ve Tüketici Hizmetleri Çevre Hizmetleri, Ev ve Kurum Hizmetleri, 

Sosyal Destek Hizmetleri, Tüketici Hizmetleri 

4 

3.  Ayakkabı ve Saraciye Teknolojisi Ayakkabı Modelistliği, Ayakkabı Üretimi, 

Saraciye Modelistliği, Saraciye Üretim 

4 

4.  Bilgisayar Teknik Servisi Bilgisayar Teknik Servisi 1 

5.  Bilişim Teknolojileri Ağ İşletmenliği, Bilgisayar Teknik Servisi, 

Veri Tabanı Programcılığı, Web Programcılığı 

4 

6.  Biyomedikal Cihaz Teknolojileri Fizyolojik Sinyal İzleme Teşhis ve Kayıt 

Cihazları, Tıbbi Görüntüleme Sistemleri, 

Tıbbi Laboratuvar ve Hasta Dışı Uygulama 

Cihazları, Yaşam Destek ve Tedavi Cihazları 

4 

7.  Büro Yönetimi Hukuk Sekreterliği, Ticaret Sekreterliği, 

Yönetici Sekreterliği 

3 

8.  Çocuk Gelişimi ve Eğitimi Erken Çocukluk Eğitimi, Özel Eğitim 2 

9.  Denizcilik Balıkçılık ve Su Ürünleri, Gemi Elektroniği 

ve Haberleşme, Gemi Makineleri İşletme, 

Güverte İşletme 

4 

10.  Eğlence Hizmetleri Animatörlük, Çocuk Animatörlüğü 2 

11.  El Sanatları Teknolojisi Dekoratif El Sanatları, Dekoratif Ev Tekstili, 6 
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Sıra Alan Dal Dal 

Sayısı 

El Dokuma, El ve Makine Nakışı, Halı 

Desinatörlüğü, Sanayi Nakışı 

12.  Elektrik-Elektronik Teknolojisi Bobinaj, Büro Makineleri Teknik Servisi, 

Elektrik Tesisatları ve Pano Montörlüğü, 

Elektrikli Ev Aletleri Teknik Servisi, 

Elektromekanik Taşıyıcılar Bakım Onarım, 

Endüstriyel Bakım Onarım, Görüntü ve Ses 

Sistemleri, Haberleşme Sistemleri, Yüksek 

Gerilim Sistemleri 

9 

13.  Endüstriyel Otomasyon Teknolojileri Endüstriyel Kontrol, Mekatronik 2 

14.  Gazetecilik Foto Muhabirliği, Sayfa Sekreterliği, TV 

Muhabirliği, Yazılı Basın Muhabirliği 

4 

15.  Gemi Yapımı Gemi Donatım, Gemi İnşa, Yat İnşa 3 

16.  Gıda Teknolojisi Gıda İşleme, Gıda Kalite Kontrol 2 

17.  Giyim Üretim Teknolojisi Çocuk Giyim Modelistliği, Deri Giyim, Erkek 

Giyim Modelistliği, Erkek Terziliği, Hazır 

Giyim Model Makineciliği, İç Giyim 

Modelistliği, Kadım Giyim Modelistliği, 

Kadın Terziliği, Kesim, Konfeksiyon 

Makineleri Bakım Onarım 

10 

18.  Grafik ve Fotoğraf Fotoğraf, Grafik 2 

19.  Güzellik ve Saç Bakım Hizmetleri Cilt Bakımı, Makyaj, Saç Bakımı, Vücut 

Bakımı 

4 

20.  Halkla İlişkiler ve Organizasyon 

Hizmetleri 

Fuar Organizasyon Sorumlusu, Halkla 

İlişkiler, Kamuoyu Araştırmacılığı, Müşteri 

Temsilciliği, Organizasyon Sorumlusu 

5 

21.  Harita-Tapu-Kadastro Haritacılık, Kadastroculuk, Tapuculuk 3 

22.  Hasta ve yaşlı Hizmetleri Hasta Bakımı, Yaşlı Bakımı 2 

23.  Hayvan Yetiştiriciliği ve Sağlığı Hayvan Yetiştiriciliği, Veteriner Sağlık 2 

24.  İnşaat Teknolojisi Ahşap Yapı Sistemleri, Beton-Çimento ve 

Zemin Teknolojisi, Betonarme Yapı 

Sistemleri, Cephe Sistemleri ve PVC 

Doğrama, Çatı Sistemleri, Çelik Yapı Teknik 

Ressamlığı, İç Mekân Teknik Ressamlığı, 

Mimari Yapı Teknik Ressamlığı, Restorasyon, 

Statik Yapı Teknik Ressamlığı, Yapı İç 

Mekân Dekorasyonu, Yapı Yalıtımı, Yapı 

Yüzey Kaplama 

13 

25.  İtfaiyecilik ve Yangın Güvenliği İtfaiyecilik ve Yangın Güvenliği 1 

26.  Kimya Teknolojisi Boya Üretimi ve Uygulama, Deri İşleme, 

Kimya Laboratuvarı, Lastik Üretimi, Petrol-

Petrokimya, Petrol-Rafineri, Proses 

7 

27.  Konaklama ve Seyahat Hizmetleri Kat Hizmetleri, Operasyon, Ön Büro, 

Rezervasyon 

4 

28.  Kuyumculuk Teknolojisi Takı İmalatı 1 

29.  Laboratuvar Hizmetleri Gıda, Tarım ve Hayvan Sağlığı Laboratuvarı 2 

30.  Makine Teknolojisi Bilgisayar Destekli Endüstriyel Modelleme, 

Bilgisayar Destekli Makine Ressamlığı, 

Bilgisayarlı Makine İmalatı, Endüstriyel 

Kalıp, Makine Bakım Onarım, Mermer 

İşletme 

6 

31.  Matbaa Teknolojisi Baskı Öncesi, Baskı Sonrası, Flekso Baskı, 

Ofset Baskı, Serigrafi ve Tampon Baskı, 

Tifdruk Baskı 

6 
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Sıra Alan Dal Dal 

Sayısı 

32.  Metal Teknolojisi Çelik Konstrüksiyon, Isıl İşlem, Kaynakçılık, 

Metal Doğrama 

4 

33.  Metalürji Teknolojisi Döküm, İzabe 2 

34.  Mobilya ve İç Mekân Tasarımı Ahşap Doğrama Teknolojisi, İç Mekân ve 

Mobilya Teknolojisi, Mobilya İskeleti ve 

Döşemesi, Mobilya Süsleme Sanatları, 

Mobilya ve İç Mekân Ressamlığı 

5 

35.  Motorlu Araçlar Teknolojisi İş Makineleri, Otomotiv Boya, Otomotiv 

Elektromekanik, Otomotiv Gövde 

4 

36.  Muhasebe ve Finansman Bilgisayarlı Muhasebe, Dış Ticaret Ofis 

Hizmetleri, Finans ve Borsa Hizmetleri 

3 

37.  Müzik Aletleri Yapımı Mızraplı Batı Müziği Enstrümanları Yapımı, 

Mızraplı Halk Müziği Enstrümanları Yapımı, 

Mızraplı Sanat Müziği Enstrümanları Yapımı, 

Yaylı Enstrüman Yapımı 

4 

38.  Pazarlama ve Perakende Emlak Komisyonculuğu, Gıda Satış 

Elemanlığı, Satış Elemanlığı, Sigortacılık  

4 

39.  Plastik Teknolojisi Plastik İşleme, Plastik Kalıp 2 

40.  Radyo-Televizyon Grafik-Animasyon, Kameramanlık, Radyo-

Televizyon Programcılığı, Teknik Yapım-

Yayın 

4 

41.  Raylı sistemler Teknolojisi Raylı Sistemler Elektrik-Elektronik, Raylı 

Sistemler İnşaat, Raylı Sistemler İşletme, 

Raylı Sistemler Makine, Raylı Sistemler 

Mekatronik 

5 

42.  Sağlık Hizmetleri Ebe Yardımcılığı, Hemşire Yardımcılığı, 

Sağlık Bakım Teknisyenliği 

3 

43.  Sanat ve Tasarım Dekoratif Sanatlar, İç Mekân Dekorasyon, 

Plastik Sanatlar 

3 

44.  Seramik ve Cam Teknolojisi Alçı Model Kalıp, Çinicilik, Dekoratif Cam, 

Endüstriyel Cam, Serbest Seramik 

Şekillendirme, Sır Üstü Dekorlama, Tornada 

Form Şekillendirme 

7 

45.  Tarım Bahçe Bitkileri, Peyzaj, Süs Bitkileri, Tarım 

Alet ve Makineleri, Tarla Bitkileri 

5 

46.  Tasarım Teknolojileri Endüstriyel Ürünler Tasarımı 1 

47.  Tekstil Teknolojileri Dokuma Desinatörlüğü, Dokuma 

Operatörlüğü, Endüstriyel Çorap Örme, 

Endüstriyel Düz Örme, Endüstriyel Yuvarlak 

Örme, İplik Üretim Teknolojileri, Tekstil 

Baskı ve Desenciliği, Tekstil Bitim İşlemleri 

(Apre), Tekstil Boyacılığı, Tekstil 

Laborantlığı   

10 

48.  Tesisat Teknolojisi ve İklimlendirme İklimlendirme Sistemleri, Soğutma Sistemleri, 

Yapı Tesisat Sistemleri 

3 

49.  Uçak Bakım Uçak Elektroniği, Uçak Gövde-Motor 2 

50.  Ulaştırma Hizmetleri Lojistik 1 

51.  Yenilenebilir Enerji Teknolojileri Güneş Enerjisi Sistemleri, Rüzgâr Enerjisi 

Sistemleri 

2 

52.  Yiyecek ve İçecek Hizmetleri Bar, Hosteslik, Mutfak, Pastacılık, Servis 5 

 203  
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2009 yılından önce Mesleki ve Teknik Ortaöğretim Kurumlarına öğretme ihtiyacı, Endüstriyel Sanatlar Eğitim 

Fakültesi, Ticaret ve Turizm Fakültesi ve Teknik Eğitim Fakülteleri mezunları arasından karşılanmakta idi. Söz konusu 

bu fakültelerde eğitim gören öğrenciler eğitim müfredatlarında 21 kredilik pedagoji derslerini okul döneminde almakta 

idiler (Varol, 1991). Bunun haricinde örneğin mühendislik fakültelerinden mezun olup da sonradan pedagoji kurslarına 

katılanlar da Mesleki ve Teknik Ortaöğretim kurumlarına öğretmen olarak atanmak için müracaat edebilmektedirler. 

Öğretmen adayları KPSS sınavı sonucuna göre sıralanarak yerleştirmeleri gerçekleştirilmektedir.   

Bazı yükseköğretim kurumları bünyesinde bulunan Teknik Eğitim Fakülteleri, Mesleki Eğitim Fakülteleri, Mesleki ve 

Teknik Eğitim Fakülteleri, Ticaret ve Turizm Eğitim Fakülteleri ile Endüstriyel Sanatlar Eğitim Fakültesi Bakanlar 

Kurulu Kararı ile 2009 yılında kapatılmıştır (Resmi Gazete, 2009).  

Gerekçe olarak da bu fakültelerin bölümlerinden mezun olan mesleki ve teknik öğretmelerin büyük bir bölümünün 

ortaöğretim kurumlarına yerleştirmelerinde yaşanan sıkıntılar olmuştur. Mesleki ve Teknik Ortaöğretim kurumlarına 

öğretmen atanmalarının azaltılması ya da tamamen durdurulmasının nedenleri arasında, mesleki ve teknik ortaöğretim 

kurumunu seçen öğrencilerin katsayı engeli yüzünden liseyi tamamlamaları sonrasında istedikleri bölümlere 

girememesinden kaynaklanmıştır. 

Bir zamanlar zirve yapan bu okullar farklı katsayı uygulamaları yüzünden daha sonraları düşüşe geçmiştir.   Aileler 

çocuklarını Teknik ve Endüstri Meslek Liselerine göndermemeye başlamışlardır. Örneğin Endüstri Meslek Lisesi 

Bilgisayar Programından mezun olan öğrenciler Teknik Eğitim Fakültesi Bilgisayar Öğretmenliği Bölümüne 

yerleştirildiğinde puanları artırılarak kendilerine bazı avantajlar sağlanıyordu. Ancak, aynı öğrenci Mühendislik Fakültesi 

Bilgisayar Mühendisliği Bölümünü tercih ettiğinde çok dezavantajlı duruma gelmiş ve bu bölüme girmeleri hemen hemen 

imkânsız hale getirilmişti. Bu katsayı uygulaması öğrencilerin mesleki ve teknik ortaöğretim kurumlarına yönelmelerini 

engellemişti. Farklı katsayı uygulandığı dönemlerde mesleki ve teknik ortaöğretim kurumlarının kontenjanları boş 

kalmıştır. Hatta öğrenciler tercih etmedikleri için kapanan mesleki ve teknik ortaöğretim programları olmuştur.  

Şekil 2 incelendiğinde Türkiye’de 1923/24 yıllarında mesleki ve teknik liselerdeki öğrenci yüzdesinin %85 

civarlarında olduğu, genel liselerin ise %15’lerde kaldığı görülmektedir. Cumhuriyetimizin kuruluş yıllarında 

kalkınmanın ancak mesleki ve teknik eğitime verilecek önemle sağlanabileceği ön görülürmüştür. 1980/81 yılında genel 

lise ve mesleki ve teknik liselerdeki öğrenci sayıları eşitlenmiştir. Ancak, Yükseköğretim Kurulunun oluşturulması 

(YÖK) ile mesleki ve teknik eğitim süreci dalgalanmaya başlamıştır. 2000’li yıllarda taban yapan mesleki ve teknik lise 

öğrenci sayılarının düşmesinin temel neden, katsayı uygulamasıdır (MEB, 2015). 

 

 
Şekil 2: Ortaöğretimde Genel-Mesleki ve Teknik Lise öğrenci Dağılımı Yüzdeleri (MEB, 2015) 

 

3. Teknoloji Fakülteleri 

Türkiye’de Teknoloji Fakülteleri 13.11.2009 tarih ve 27405 sayılı Resmi Gazetede yayımlanan Bakanlar Kurulu 

kararı ile kurulmuşlardır. Bu fakülteler ilk öğrencilerini 2010 yılında almışlardır. Mühendislik Fakülteleri varken neden 

ayrıca gene mühendislik diploması veren diğer bir fakülte kurulmasına karar verilmiştir? sorusu sıkça gündeme 

gelmektedir.  

Mühendislik Fakülteleri Türkiye’de yükseköğretim kurumlarının birçoğunda mevcut olup kuruluşları eski yıllara 

dayanmaktadır. Türkiye’deki klasik mühendislik fakültelerinin ders müfredatları incelendiğinde, ağırlıklı olarak teorik 

derslerin yer aldığı görülür. Klasik mühendislik fakülteleri dersleri içerisinde çok az sayıda laboratuvar ve atölye dersleri 

yer almaktadır. 

Endüstride işverenler mühendis istihdam ettiklerinde bu elemanlardan istedikleri verimi genelde alamamışlardır. 

Fabrikada sahaya inemeyen teorik mühendisler adeta ustabaşlarının kontrolüne girebilmiştir. Bu durum fabrika veya  
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firma içerisinde mühendisin iş yaptırabilme yetisini azaltmış veya tamamen yok etmiştir. Ağırlıklı olarak teorik eğitim 

alan mühendisler, işverenin arzu ettiği başarıyı göstermediği için arayışlar içerisine girmiştir.  

2009 yılı öncesi Türkiye’de Teknik Eğitim Fakülteleri öğrenci alıyorlardı. Bu fakülteler 2016 yılı itibariyle 

faaliyetlerini de tamamen durduracaktır. Eskiden kalan öğrencilerin işlemlerinin devam etmesi amacıyla bu fakülteler 

hala aktiftir. Teknik Eğitim Fakültesi mezunları uygulama ağırlıklı eğitim vermekteydiler. Teorik dersleri az, ama 

uygulama dersleri fazla olan bu fakültelerde 21 kredilik pedagoji dersleri de verilmekte idi. Bu nedenle bu fakültelerden 

teknik öğretmen olarak mezun olan öğretmenlerin bir kısmı doğrudan endüstri ve meslek liselerine KPSS seçme sınavı ile 

yerleştirilmekteydi. Bu öğretmenler teknik ve endüstri meslek liselerindeki uygulama derslerini rahatlıkla 

yürütebilmekteydiler. Örneğin, makine eğitiminden mezun bir teknik öğretmen orta öğretim kurumundaki makine 

bölümündeki dersleri başarılı bir şekilde yürütebilmiştir. Çünkü fakülte yıllarında uygulama ağırlıklı dersler almıştı. 

İmam hatip Liselerinin üniversitelerde farklı bölüm ve programlara girişlerini sınırlandırmak amacıyla uygulamaya 

başlanılan katsayı tasarrufu nedeniyle diğer mesleki ve teknik eğitim ortaöğretim bölümleri de olumsuz etkilenmiştir. 

Ortaöğretim makine programından mezun bir öğrenci Teknik Eğitim Fakültesi Makine Eğitimi Bölümünü tercih ettiğinde 

ek katsayı puanı ile bu bölüme rahatlıkla girebilirken, aynı öğrenci Mühendislik Fakültesi bünyesinde yer alan Makine 

Mühendisliği Bölümüne girmesi adeta imkânsız hale getirilmişti. Bu durumları gören veliler çocuklarını mecburen genel 

liselere yönlendirmiştir.  

Teknik ve endüstri meslek liselerine öğrenci talebinin azalması sonrasında, bu okullar büyük sıkıntılar yaşamaya 

başlamıştır. Öğrenci talep etmediği için kapanan bölümler olmuştur. Diğer taraftan Teknik Eğitim Fakülteleri çok mezun 

verdiklerinden ve de istihdam olanaklarının azalmasından ötürü, bu fakültelerden mezun öğretmenlerin birçoğu iş 

bulamamıştır. Bu gelişmeler üzerine teknik öğretmenlerin bir kısmı sanayiye yönelmiştir.  

Sanayici ara eleman tedariki açısından teknik öğretmenleri istihdam etmeye başlamış ve de kendilerinden yüksek 

verim de almıştır. Ancak, teknik öğretmenlerin imza yetkilerinin olmaması, sanayiciyi zora sokmuştur. Hatta öyle ki bazı 

sanayiciler aynı iş için hem mühendis hem de teknik öğretmen istihdam etmeye başlamıştır. İş verimini teknik 

öğretmenden alan ancak, imza yetkisini ise mühendisten alması sanayiciye maliyeti artırmıştır. 

Büyük sanayiciler kendi AR-GE merkezlerini kurarak kurumlarına almış oldukları mühendisleri hizmet içi eğitime 

tabi tutmaya başlamışlardır. Yani mühendislik eğitimi almış bir mühendis bir şirkete girdiğinde başlangıçta o şirkete 

uygun eğitimden geçirilmiştir. 

Yükseköğretim Kurulu (YÖK) iş bulamayan teknik öğretmenlerin baskısı ve de sanayicilerin arzu ettikleri 

mühendisleri istihdam edememesinin neticesinde, yeni çözüm arayışlarına girmiştir. Gelişmiş ülkelerdeki modelleri 

incelemiştir. 

Almanya’da Diplom Ingnieur (yüksek mühendis) unvanı veren ve Fachhochschule diye adlandırılan okullardan 

mezun olan mühendislerin durumunu incelemiştir. Benzer bir yapının Amerika Birleşik Devletlerinde aynı üniversite 

bünyesinde hem College of Engineering hem de College of Engineering Technology okullarının mühendis diploması 

verdiklerini saptamıştır. 

Yükseköğretim Kurulu yeni bir yapılanmaya gitmiş ve Teknoloji Fakültelerini Türkiye’de kurmuştur. Bu fakülteleri 

kurarken de temel felsefe, Teknoloji Fakültesi öğrencileri mühendislik fakülteleri müfredatında ter alan derslere ilave 

olarak yaklaşık yüzde 40’lara varan uygulama dersleri almaları sağlanacaktır. Bunun haricinde son sınıfta öğrenciler 

İşyeri eğitimi için endüstriye gönderilecek ve bir yarıyıl süresinde tamamen sanayide kalarak pratik çalışmalarını 

arttıracaktır. Bunların dışında iki bölümden oluşan 24 iş günlük stajları yapacaktır. 

Bu konsepte kurulan Teknoloji Fakülteleri, Mühendislik Fakülteleri tarafından rakip görülmüş ve TMMOB (Türk 

Mühendis ve Mimarlar Odalar Birliği) tarafından Teknoloji Fakültelerinin kapatılması için bir süreç başlatılmıştır. 2010 

yılından beri süren tüm davalar sonuçta Teknoloji Fakülteleri leyine sonuçlanmıştır. 

Teknoloji Fakülteleri ilk mezunlarını 2014 yılında vermiştir. Bu fakültelerin öğrencileri son yılda bir yarıyıl süre ile 

sanayiye gittiklerinden, pratik bilgilerini arzu edilen düzeylerde geliştirme fırsatını yakalamışlardır. Hatta birçok alanda 

İşyeri eğitimine katılan Teknoloji Fakültesi öğrencileri, daha diploma almadan şirketlerle sözleşmeler imzalamışlardır. 

2015 yılında ikinci mezunlarını veren Teknoloji Fakültesi bölümlerinin mezunlarının neredeyse tamamına yakınının iş 

bulması, bu fakültelerin kuruluşta planlanan hedeflerine ulaştığını göstermektedir.   

Teknoloji Fakültesi uygulama ağırlıklı bir eğitim verdiğinden, bu mezunlar yeniden canlandırılan Mesleki ve Teknik 

Anadolu Liselerinin öğretmen ihtiyacını karşılamak için de değerlendirilebilir. Şöyle ki, Teknoloji Fakültesi mezun olup 

da öğretmen olmak isteyenler, Eğitim Fakülteleri bünyesinde açılan pedagoji derslerini tamamlamaları sonrasında, KPSS 

sınavı ile Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerinin uygun bölümlerine atamaları gerçekleşebilmektedir. Uygulamalı bir 

eğitim aldıkları için bu öğretmen-mühendisler orta öğretim kurumlarında büyük başarıyı yakalayacakları tahmin 

edilmektedir. Çünkü el becerileri söz konusudur. 
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4. Mühendislik Fakülteleri Mezunlarının Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerine Atanmaları  

 Halen Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerinde mühendis olup da iş bulamadığı için pedagoji dersleri alan ve atanan 

öğretmenler mevcuttur. Elazığ ilindeki okullarda mühendis-öğretmenler mevcuttur. Bu öğretmenlerin çalıştıkları liselerde 

bazı öğretmenler ve öğrencilerle yüz yüze görüşmeler yapılmıştır. Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesinde görev alan 

Teknik Öğretmenlerin hepsinin görüşü, mühendis kökenli öğretmenlerin uygulama derslerini yürütmekten 

çekindikleridir. Örneğin Makine Mühendisi olup da Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesinde öğretmenlik yapan bir Makine 

Mühendisi kökenli öğretmenin takım tezgâhı üzerine gitmekten çekindiği ve bu tür uygulama dersleri almak istemedikleri 

bildirilmiştir. Diğer taraftan öğrenciler tarafından mecburiyetten uygulama dersi yürüten mühendis kökenli öğretmenlerin 

uygulama derslerini istenilen düzeyde yürütemedikleri dile getirilmiştir.  

Mühendis kökenli olan ve pedagoji eğitimi alan adaylar KPSS sınavlarında daha başarılı olabilmektedir. Çünkü 

KPSS’de sorulan sorular Matematik, Geometri, Fizik gibi temel alanları kapsamaktadır. Oysa aynı sınava giren eski 

Teknik Eğitim Fakültesi mezunları uygulama ağırlıklı yetiştirildikleri için temel fen bilgisi bilgileri KPSS’de istedikleri 

puanı almalarına yetmemektedir. Bu sınavlarda mühendisler teknik öğretmenlerin önüne geçmekte ve Mesleki ve Teknik 

Anadolu Liselerine atanmaları gerçekleşmektedir. Ama mühendisler yukarıda belirtildiği gibi uygulama derslerini 

vermekte zorlanmaktadırlar.     

 

5. Sonuç ve Öneriler 

Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerine öğretmen atamalarında aşağıdaki hususların dikkate alınması gerektiği gerçeği 

ortaya çıkmıştır. 

Mesleki ve Teknik Anadolu Meslek Liselerinde okutulan uygulamalı meslek dersleri için Teknik Eğitim Fakültesinin 

uygun bölümlerinden öğretmen teminine devam edilmelidir. 

Teknik Öğretmenlerin KPSS sınavında istenilen başarıyı yakalayamamaları doğaldır. Çünkü fakültede almış oldukları 

temel dersler (matematik, geometri, fizik, vb.) sınırlıdır. Oysa bu mezunların el becerileri çok yüksektir. Teknik 

öğretmenlerin Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerine yerleştirme KPSS puanında kendilerine ayrıca bir katsayı 

uygulanmalıdır. 

Klasik Mühendislik Fakültelerinden mezun olanların Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerinin uygulama derslerine 

atanmaları yapılmamalıdır. Meslek derslerinin teorik kısımlarında istihdam edilebilirler. 

Teknoloji Fakülteleri mezunlarından henüz öğretmen olarak atanan olmamıştır. Çünkü mezunlarını zaten ilk olarak 

2014 yılında vermiştir. Teknoloji Fakültesi mezunlarının büyük bir bölümü mezuniyetlerini müteakiben iş bulabilmiştir. 

Ancak ileride bu fakülte mezunlarından pedagoji dersleri alan adayların Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerinin özellikle 

uygulama derslerini yürütmek üzere atanabilmelerinin sağlanmak amacıyla ilgili KPSS puanlarının hesaplanmasında 

kendilerine pozitif ayırımcılık yapılmalıdır.    
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