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Eğitim-öğretimde bireyselliğin ve öğrencinin merkeze alındığı, yeni 

teknolojilerin eğitim-öğretimin her aĢamasına dahil edilmesi ile hem yüz yüze hem de 

çevrimiçi öğrenme ortamları oluĢmuĢtur. Zamandan ve mekandan bağımsız ortamlarda 

ve etkileĢimli bir Ģekilde öğrenmenin gerçekleĢmesi sağlanmıĢtır.  

Çevrimiçi ortamların yaygınlaĢması ile öğrenme-öğretme yöntem ve teknikleri 

de değiĢkenlik göstermektedir. Öğretmenin öğreten kiĢiliğinden rehber kiĢiliğine 

dönüĢmesi, öğrencinin dinleyiciden aktif, soru soran, tartıĢan, araĢtıran, gerekli bilgiyi 

bulan, onu kullanabilen ve yorumlayabilen bireyler olmaları istenen özellikler 

olduğundan bunu çevrimiçi ortamlarda sağlayacak teknikler arasında iĢbirlikli öğrenme 

sayılabilir. Çevrimiçi teknolojilerle destekli ortamlar, grup üyelerinin iĢbirliklerini, 

paylaĢımlarını, iletiĢimlerini baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirmelerini sağlayacak, 

iĢbirlikli öğrenmeyi destekleyecek niteliktedir. Bu teknikler doğrultusunda hazırlanan 

öğrenme-öğretme ortamında, elektronik ortamda yapılan portfolyo uygulaması ile 

öğrenmenin değerlendirilmesi de sistemi tamamlayan baĢka bir öğedir. Çevrimiçi 

iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo uygulamasının gerçekleĢtirilmesi öğrenmenin 

meydana gelmesinde kullanılabilir bir yöntemdir.  
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Bu araĢtırmanın amacı, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo 

uygulamasının iĢletim sistemleri dersinde öğrencilerin akademik baĢarılarına, 

tutumlarına, motivasyonlarına ve kalıcılığa olan etkisini belirlemektir. Ayrıca, 

uygulamaya yönelik öğrenci görüĢlerinin de belirlenmesi hedeflenmiĢtir. AraĢtırmada 

hem nicel hem de nitel veriler kullanıldığından karma araĢtırma yöntemi seçilmiĢtir. 

Uygulamanın çalıĢma grubunu, 2012-2013 akademik yılında, Fırat Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi (BÖTE) bölümünde öğrenim 

gören ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersini alan öğrenciler oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu model kullanılmıĢtır. Deney grubuna 

çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo uygulaması, kontrol grubuna ise; 

dersin öğretim üyesinin kontrolünde belirlenen plan doğrultusunda bir uygulama 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın nitel boyutunda ise uygulanan yönteme iliĢkin 

öğrencilerin görüĢleri görüĢme formuyla alınmıĢtır.  

AraĢtırma, uygulama için hazırlanan web sayfası ve sanal sınıf ortamından 

yürütülmüĢtür. Web sayfası aracılığıyla hem öğrencilerle iletiĢim gerçekleĢtirilmiĢ hem 

de dersin içeriğine ve etkinliklerine yer verilerek e-portfolyo uygulaması 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Sanal sınıf ortamında ise çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme 

gerçekleĢmiĢtir. Uygulama için baĢarı testi, tutum ve motivasyon ölçekleri hazırlanmıĢ, 

kontrol ve deney gruplarına uygulanmıĢtır. Ayrıca, deney grubuna çevrimiçi iĢbirlikli 

öğrenme ortamına yönelik tutumlarını belirlemek için bir ölçek daha uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda, deney ve kontrol gruplarının uygulama sonrası baĢarı 

puanlarının uygulama öncesine göre farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Bu farklılığın 

sontest puanları lehine olduğu görülmüĢtür. Kalıcılık testi sonucunda grupların puanları 

arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Deney grubunda yer alan öğrencilerin kalıcılık 

testi sonuçlarının kontrol grubu öğrencilerine göre yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Deney 

ve kontrol gruplarının derse iliĢkin tutumlarının ve motivasyonlarının uygulama öncesi 

ve sonrasında anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür. Ancak, her iki grubun 

uygulama sonrası tutumlarının uygulama öncesine göre olumlu yönde bir değiĢim 

gösterdiği, grupların uygulama sonrası motivasyonlarının ise uygulama öncesine göre 

düĢüĢ gösterdiği saptanmıĢtır. Deney grubunda yer alan öğrencilerin çevrimiçi iĢbirlikli 

öğrenme ortamına yönelik tutum puanları arasında anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir.  
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Uygulanan öğrenme ortamına yönelik öğrenci görüĢlerinden elde edilen nitel 

bulgular doğrultusunda avantajlar, dezavantajlar, katkılar, yaĢanan sorunlar, 

karĢılaĢtırma, baĢka derslerde kullanma ve dersi öğrenmeye yönelik görüĢler temaları 

oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın nitel boyutundan elde edilen sonuçlar ile nicel 

boyutundan elde edilen sonuçların birbirini desteklediği görülmüĢtür. Teknik alt yapının 

sağlamlaĢtırılması ile sorunların aza indirgenmesi ve kalitenin artması 

gerçekleĢtirilmelidir. Sanal ve çevrimiçi sistemlerde yüz yüze eğitimin olanakları 

kullanılarak birbirini bütünleĢtiren ortamların tasarlanması sağlanmalıdır.  

  

Anahtar Kelimeler: Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme, ĠĢbirlikli öğrenme, Motivasyon, 

Tutum, Sanal sınıf 
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Both online learning environment and face to face learning environment is 

created with centering the students and individualism in the education and teaching and 

with being included the new technologies in every stage of education and teaching. 

Realization of learning is provided in environments independently of place and time and 

in an effective way.  

Teaching methods and techniques also vary with becoming widespread online 

environments. Cooperative learning provides that teacher doesn‟t teach any more but 

lead, and that students become active not listener, ask questions, search, argue, find the 

necessary information, use the information. Environments supported with online 

technologies support the cooperative learning and provide collaboration, 

communication and sharing of group members. Learning is evaluated by portfolios 

which is done in electronic environments and learning and teaching environments 

prepared in accordance with these techniques. The realization of electronic portfolio in 

the online collaborative learning is a usable method. 

The aim of this study is to detect the effects on academic achievements of the 

students, retention of learning, motivation, attitudes of students of the e-portfolio 

practice in the lesson of operating systems in the environment of collaborative learning. 
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Also it is aimed to determine students‟ opinions about this application. It was chosen 

mixed research method because both quantitative data and qualitative data were used. 

The working group of this study comprises of the students who attend class of 

Operating Systems and Applications in the Computer Education and Instructional 

Technology Education (CEIT) Department in Fırat University in 2012-2013. Pretest-

posttest control group design was used in the research. The implementation of e-

portfolios in online collaborative learning environment was carried out on the 

experimental group, however; an application under the control of the traditional 

teaching and course instructor were carried out in accordance with specified plans on 

the control group. As qualitative data, the opinions of students about the methods were 

used.  

The study was carried out from the website and virtual classroom environment 

which is prepared for implementation. Both communication with students and e-

portfolio applications including course content and activities were carried out tough the 

website. In the virtual classroom, online collaborative learning took place. Achievement 

test, attitude and motivation scales were applied to the experimental and control groups. 

One more scale was applied to experimental group to determine their attitudes towards 

online collaborative learning environment.  

At the end of the study, achievement points of experimental and control groups 

has been varied from before application to after application. This difference is likely for 

favor the posttest. Significant differences were found between the groups in the 

retention test score results. The students in the experimental group were determined to 

be higher than the control group in retention test results. No significant difference was 

observed in the attitudes and motivation of the experimental and control groups to the 

course before and after the application. However, it was observed that both group show 

positive change in attitude after application compared to before application, also the 

motivation of the groups decreased after application compared to before application. No 

significant difference was observed in the attitude scores of the students in the 

experimental group to the Online Collaborative Learning Environment. 

Themes have been established according to advantages, disadvantages additives, 

the problems, comparisons, use in other courses, opinions themes for learning thanks to 



X 

 

the qualitative findings. The results that obtained from the dimension of quantitative and 

the qualitative has been shown to support each other. Reducing the problems and 

improving the quality by strenghtening of technical infrastructure should be carried out. 

It shoul be designed the environmental integrating each other in the virtual and online 

educational system by using the opportunities of face to face learning. 

 

Key Words: Online collaborative learning, Collabarative learning, Motivation, 

Attitude, Virtual classroom 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

I. GĠRĠġ 

 

 

 DeğiĢim, hayatımızın bir parçası olmuĢtur. Bilim, teknoloji ve kültür alanında 

yaĢanan değiĢimler toplumların en önemli temel taĢlarından biri olan eğitim ve öğretimi 

de etkilemekte ve bu yönde atılımlar yapmayı gerektirmektedir. Eğitimin kalitesini 

artırıcı adımlarla değiĢim, eğitim kurumlarına yansıtılırsa geliĢim sağlanmıĢ olunur.  

 Eğitim-öğretimde bireyselliğin ve öğrencinin merkeze alındığı, yeni 

teknolojilerin eğitim-öğretimin her aĢamasına dahil edilmesi ile farklı yöntemler ve 

buna bağlı olarak farklı ortamlar oluĢmuĢtur. Öğrencilerin aktif katılımlarının 

sağlandığı, öğrenme sürecinin sorumluluğunu alabildiği, etkileĢime geçebildiği, sağlıklı 

bir iletiĢimin gerçekleĢtirebildiği ve yaĢam boyu öğrenen birey olabilmeyi 

gerçekleĢtirecek yaklaĢımlar benimsenmiĢtir. Bunun yanı sıra, internetin de eğitimde 

kullanılması ile hem yüz yüze hem de çevrimiçi öğrenme ortamları oluĢmuĢtur. Bu da 

öğrenmenin kalitesini artırmıĢ ve fırsatlarını çeĢitlendirmiĢtir. Zamandan ve mekandan 

bağımsız ortamlarda ve etkileĢimli bir Ģekilde öğrenmenin gerçekleĢmesi sağlanmıĢtır.  

 Çevrimiçi ortamların yaygınlaĢması ile öğrenme-öğretme yöntem ve teknikleri 

de değiĢkenlik göstermektedir. Öğretmenin öğreten kiĢiliğinden rehber kiĢiliğine 

dönüĢmesi, öğrencinin dinleyiciden aktif, soru soran, tartıĢan, araĢtıran, gerekli bilgiyi 

bulan, onu kullanabilen ve yorumlayabilen bireyler olmaları istenen özellikler 

olduğundan bunu çevrimiçi ortamlarda sağlayacak teknikler arasında iĢbirlikli öğrenme 

sayılabilir. ĠĢbirlikli öğrenme, bireysel ve grupla çalıĢma dinamiklerini barındırdığından 

öğrencilerin hem kendi hem de arkadaĢlarının baĢarılı olmalarını ve öğrenmelerini 

sağlayacağı bir öğrenme tekniğidir. Çevrimiçi teknolojilerle destekli ortamlar, grup 

üyelerinin iĢbirliklerini, paylaĢımlarını, iletiĢimlerini baĢarılı bir Ģekilde 
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gerçekleĢtirmelerini sağlayacak, iĢbirlikli öğrenmeyi destekleyecek niteliktedir. Bu 

teknikler doğrultusunda hazırlanan öğrenme-öğretme ortamında elektronik ortamda 

yapılan portfolyo uygulaması ile öğrenmenin değerlendirilmesi de sistemi tamamlayan 

baĢka bir ögedir. Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo uygulamasının 

gerçekleĢtirilmesi öğrenmenin meydana gelmesinde kullanılabilir bir yöntem 

olduğundan alana katkılar sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

1.1. AraĢtırma Problemi 

 

Eğitim-öğretim alanlarında çeĢitli program geliĢtirme çalıĢmaları hız kesmeden 

devam etmekte ve buna göre eğitim-öğretim ortamları düzenlenmektedir. Öğretmen 

merkezlilikten, öğrencinin aktif katılımını gerçekleĢtirmeye dönük, öğrenci merkezliliğe 

yönelik yöntemler uygulanmaya ve tasarlanmaya çalıĢılmaktadır. Bu bağlamda birçok 

öğretim yöntemi kullanılmaya baĢlanmıĢtır.  

Öğrenci merkezli bir öğretim metodu olan iĢbirlikli öğrenme (Hiltz, 1998), 

öğrencilerin düĢüncelerini özgürce ifade edebildikleri, tartıĢabildikleri ve birbirlerinin 

fikirlerini önemsedikleri, öğrenme-öğretme etkinliklerinin daha etkili ve verimli olduğu 

ortamlar oluĢturduğundan daha çok tercih edilmiĢtir (Bayrakçeken, DoymuĢ ve Doğan, 

2013). Bu yüzden birçok çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Böylelikle iĢbirlikli öğrenmenin, 

akademik baĢarıya, öğrenci tutumlarına, kalıcılığa ve öğretmen görüĢlerine olan birçok 

etkisi vurgulanmıĢtır (Tarım, 2003; Sönmez, 2005; Acar, 2006; Çolak, 2006; Ünsal, 

2006; Atmaca, 2007; Erdoğan, 2007; GüneĢ, 2007; Özçelik, 2007; Erdoğan, 2008; 

Akın, 2009; Çırakoğlu, 2009; Gökmen, 2009; Yıldırım ve Girgin, 2012). ĠĢbirlikli 

öğrenme, öğrencilerin, ortak bir amaca bağlı olarak küçük gruplar halinde, birbirlerinin 

öğrenmelerine yardım ederek çalıĢmalarıdır. Grup üyelerinin kendileri ve diğer üyelerin 

öğrenmesi için gösterdikleri çabalara dayalı olarak baĢarı elde edilir (Açıkgöz, 1990). 

Öğrenme birçok yöntemle daha etkili ve verimli bir Ģekilde gerçekleĢeceği 

düĢünüldüğünden (Bayrakçeken ve diğerleri, 2013), öğrencilerin derse karĢı tutumlarını, 

motivasyonlarını ve akademik baĢarılarını olumlu yönde değiĢtirmek için iĢbirlikli 

öğrenmenin ve çeĢitli uygulamaların bir arada harmanlanarak kullanılması gerektiği 

yapılan bazı araĢtırma sonuçları ile tespit edilmiĢtir (Chen, 2005; Yıldırım, 2006; 
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Yıldırım, Tarım ve Ġflazoğlu, 2006; IĢık, Tarım ve Ġflazoğlu, 2007; Yıldırım ve Tarım, 

2008; Ilgar ve Babacan, 2012).  

Öğrencilerin değiĢik etkinliklerle öğrenme ortamına aktif katılımları, bilgiyi 

anlamlandırmaya çalıĢmaları, öğrenmenin yollarını aramaları, olaylara eleĢtirel ve 

sorgulayıcı yaklaĢmaları sağlanmaktadır (Yıldırım, 2006). Bu yöntemle hem zeka 

alanları geliĢtirilebilir hem de öğrencilerin birbiriyle farklılıklarını paylaĢarak 

beyinlerinde yeni bağlantılar oluĢturmalarına yardımcı olunabilir (Kagan, Kagan ve 

Kagan, 2000). 

ĠĢbirlikli gruplarda kiĢilerarası zekaları geliĢtirecek ve dağıtacak seçenekleri 

öğrencilere sunan çalıĢmalar oluĢturulur (Jacobs, Lee ve Ng, 1997). Teknoloji ile her 

zeka alanında öğrenme kolaylaĢtırılır, sınıf etkinlikleri desteklenir ve öğrenciler için 

daha etkili öğrenme ortamları sağlanır (eduscapes.com, 2014).  Öğrenciye öğretmenin 

içeriği aktardığı geleneksel modelden çıkılarak, öğrenme kiĢiselleĢtirilmektedir (Ocepek, 

Bosnić, Nančovska Šerbec ve Rugelj, 2013). Bireysel öğrenme becerilerinin geliĢiminin 

sağlanması ve desteklenmesi sağlanmalıdır (Watts, 2014). 

Bilim ve teknolojinin yoğun olarak kullanımıyla bireylerden beklenen nitelikler 

değiĢmektedir. Bireylerin bilgiye erken bir Ģekilde ulaĢabilmesi, bilgiyi toplayabilmesi, 

kullanabilmesi, yorumlayabilmesi ve üretebilmesi beklenmektedir. Bundan dolayı 

eğitim anlayıĢları ve öğretme-öğrenme süreçleri bu değiĢime cevap verecek Ģekilde bir 

etkilenme sürecine girmiĢtir. Bireylerin öğrenmede ön planda tutulması, aktif kılınması, 

ilgi ve ihtiyaçlarının dikkate alınması, eğitim-öğretim sürecine katılımının 

gerçekleĢtirilmesi ve teknolojileri kullanabilmesi giderek önem kazanmıĢtır. Özellikle 

teknolojilerin eğitimin her aĢamasına dahil olması ile farklı eğitim-öğretim ortamları 

oluĢmaktadır: e-öğrenme, uzaktan öğretim, bilgisayar destekli öğrenme, internet tabanlı 

öğrenme, çevrimiçi öğrenme, web destekli öğrenme gibi. Bu ortamlarda teknoloji 

eğitime entegre edilmiĢ ve öğrenenlerin bilgiyi yapılandırdığı, yönettiği ve 

bireyselleĢtirilmiĢ öğretimin gerçekleĢtiği süreçler meydana getirilmiĢtir. 

Ġnternet yoluyla derslerin ve programların sunulması ve çevrimiçi kaynaklara 

eriĢim eğitimin doğasını değiĢtirmektedir. Yeni teknolojilerin gerektirdiği eğitimsel 

değiĢimler klasik eğitim-öğretim anlayıĢının ötesine geçerek öğrencilerin farklılıklarına 

göre değiĢebilen, yüz yüze ders zorunluluğunun olmadığı farklı ortamlarda ve 
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zamanlarda derse katılımlarını gerçekleĢtirebilen ortamlar sunarak farklı bir eğitim-

öğretim anlayıĢı oluĢturmaya baĢlamıĢtır. Her yerde ve zamanda eğitim anlayıĢını 

getirmiĢtir. Eğitimciler ve eğitim kurumları çevrimiçi ortamlarda etkili olacak öğrenme 

ve öğretme tekniklerinden çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme yöntemine geçiĢ sağlamalıdırlar.  

Eğitim-öğretimde iĢbirlikli tekniklerin çevrimiçi ortamlarla birlikte kullanımıyla 

baĢarılı sonuçlar elde edilmiĢtir. Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin kullanımıyla sınıf 

büyüklüğü, öğrenci farklılıkları gibi olumsuzlukları en aza indirgeyerek, her ders ve 

konunun öğretmenler tarafından daha etkili bir Ģekilde öğretilmesi sağlanmıĢtır. Ayrıca 

çevrimiçi ortamlar iĢbirlikli öğrenmeyi sağlayacak birlikte çalıĢma alanı ve zamanı 

sunarak, geleneksel yöntemin belirli bir zaman ve alanla sınırlandırmasını ortadan 

kaldırır. Öğrenmede sunduğu esneklikler ve çevrimiçi araçlarla öğrenci iĢbirliği ve 

öğretmenlerin grup iĢbirliğini desteklemelerinde yeni seçenekler sunmaktadır. WebCT, 

akıllı tahta, çevrimiçi iletiĢim ve sunumları asenkron ve senkron uygulama sağlayan 

araçlar, tartıĢma forumları ve grup aktiviteleri ile uzaktan katılım gerçekleĢtirilir. Okula 

sıklıkla veya hiç gelmeyen öğrencilerin, derse katılımlarını ve iletiĢimini aynı ortamda 

bulunmadan ve istenilen zamanda gerçekleĢtirecek Ģekilde, öğretmenlere öğrencileri ile 

iĢbirliği yapma ve öğrencilere de arkadaĢları ile iĢbirliği yaparak farklı yer ve zamanda 

çalıĢma imkanı sağlar (Bennett, 2004).  

Ġnternet teknolojileri ve metodolojileriyle etkileĢimler gerçekleĢtirilir ve içeriğe 

dağıtılır. Verilere ulaĢım, tekrar edilebilirlik, kendi hızında kontrol edebilme, bireysel 

öğrenme esnekliği sunma, herhangi bir zaman ve yerde bağımsız olarak öğrenmenin 

gerçekleĢmesi sağlanır. Çevrimiçi ortamlar, iĢbirlikli çevrelerde eĢzamanlı veya 

eĢzamansız olarak insanların birbirleriyle etkileĢimlerine izin verir (Jung, 2000). Dersin 

içeriği, bu ortamlarda, web teknolojisine uygun olarak hazırlanmıĢ metin, resim, 

simülasyon, ses ve görüntü dosyalarının, etkileĢimli bir Ģekilde kullanılmasını gerektirir 

(eogrenme.net, 2012). 

Çevrimiçi öğrenme ortamlarında, öğretme süreçlerinde, öğrenmenin etkililiğini 

ve niteliğini değiĢtirmede öğrenme kuramları önemlidir. Kullanılacak öğrenme 

kuramlarının, öğrenme ortamının olanakları, verilecek içeriğe uygulanabilirliği, 

uygulanacak etkinlikler gibi faktörlere bağlı olarak seçilmelidir (Sarsar, 2008: 10). 

Çevrimiçi öğrenme ortamları öğrenmenin etkililiğini artırmada doğru yaklaĢımlarla 
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desteklenmelidir. Elektronik ortamlarda meydana gelen öğrenmelerde çevrimiçi 

teknolojilerin kullanımı öğrenmenin etkililiğini artırmaktadır. Çevrimiçi ortamlarda, 

sosyalleĢme ve iletiĢim için akranlara eriĢimi ve kollektif düĢünmeyi sağlamada 

iĢbirlikli öğrenmenin gerçekleĢtirilmesi daha fazla önem arz eder (Stacey, 1999). 

Öğrencinin  yüz yüze ve çevrimiçi ortamlardan en iyi Ģekilde yararlanarak en etkili ve 

verimli Ģekilde öğrenmesini sağlayacak bir denge sağlanmalıdır (Uluyol ve Karadeniz, 

2009). 

Çevrimiçi iĢbirlikli olarak tasarlanan bir öğrenme ortamında öğrenenlerin 

baĢarılarının ve performanslarının değerlendirmesi en doğru ve etkili bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilmelidir. Öğrenenlerin çalıĢmalarının, oluĢturdukları ürünlerinin elektronik 

ortamlarda toplanması ve sunulması gerekmektedir. Bu doğrultuda, öğrenenler 

tarafından oluĢturulan özgün ürünlerin, elektronik ortamlarda dijital olarak toplanıp 

kaydedildiği ve saklandığı “Elektronik Ürün Dosya (E-portfolyo)”ları oluĢturulmalıdır. 

Bu dosyalar ders planlarına eklenerek öğrenmenin etkililiği artırılır (Gülbahar ve Köse, 

2006: 77).  

Öğrenci değerlendirmesinde, e-portfolyo kullanımı öğrenim sürecini 

desteklemektedir. E-portfolyonun oluĢturulma sürecindeki yönlendirme, yapılan 

iĢbirliğine dayalı çalıĢmalar, öğrencinin kendini ifade ettiği portfolyonun hazırlanması 

ve bu ürüne iliĢkin dönüt alınması,  öğrencilerin öğrenme sürecini etkileyen önemli 

faktörlerdir (Lynch ve Purnawarman, 2004). E-portfolyo uygulaması öğrenenlerin 

kendilerini gerçekleĢtirmelerine ve yeterliklere sahip olmalarına destek sağlamaktadır 

(Gürol ve Demirli, 2006).  

Her bireyin ilgi ve yetenekleri geniĢ ve çeĢitlidir. Elektronik ortamlarda eğitim-

öğretimin gerçekleĢtirilmesi gittikçe hız kazanmaktadır ve her geçen zamanda da yeni 

eğitim-öğretim ortamları oluĢturulmaktadır. Bu nedenle, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme 

ortamların geliĢtirilmesi ve e-portfolyo uygulamalarının bu ortamlarda kullanılması 

öğrenmenin etkililiğinde önemlidir. Bu bağlamda araĢtırma ile ĠĢletim Sistemleri ve 

Uygulamaları dersinde çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo 

uygulamasının öğrencilerin akademik baĢarılarına, tutumlarına, motivasyonlarına ve 

kalıcılığa etkisine bakılarak, duruma iliĢkin sonuçlar ve öneriler geliĢtirilmiĢtir. Yapılan 

bu çalıĢmanın özgün bir çalıĢma olacağı ve alana katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
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1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu araĢtırmanın amacı, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo 

uygulamasının iĢletim sistemleri dersinde öğrencilerin akademik baĢarılarına, 

tutumlarına, motivasyonlarına ve kalıcılığa olan etkisini belirlemektir. AraĢtırma hem 

nicel hem de nitel boyuttan oluĢmaktadır. AraĢtırmanın nicel boyutu deneysel modele 

göre yürütülmüĢtür. Bu doğrultuda baĢarı testi, eriĢi, kalıcılık puanlarına, tutum ve 

motivasyon ölçeğine ait aĢağıdaki denenceler sıralanmıĢtır: 

1- Deney ve Kontrol gruplarının baĢarı testinden aldıkları öntest-sontest puanları 

arasında anlamlı farklılık vardır. 

2- Deney ve Kontrol gruplarının sontest puanları arasında anlamlı farklılık vardır. 

3- Deney ve Kontrol gruplarının eriĢi puanları arasında anlamlı farklılık vardır. 

4- Deney ve Kontrol gruplarının kalıcılık puanları arasında anlamlı farklılık vardır. 

5- Deney ve Kontrol gruplarının tutum ölçeğinden aldıkları öntutum-sontutum 

puanları arasında anlamlı farklılık vardır.  

6- Deney ve Kontrol gruplarının motivasyon ölçeğinden aldıkları önmotivasyon-

sonmotivasyon puanları arasında anlamlı farklılık vardır. 

7- Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme uygulamasına yönelik deney grubu öğrencilerinin 

öntutum-sontutum puanları arasında anlamlı farklılık vardır. 

AraĢtırmanın nitel boyutu, uygulamaya yönelik öğrenci görüĢlerini belirlemeye 

dönüktür. Bu kapsamda, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo 

uygulamasına yönelik öğrenci görüĢlerinin neler olduğunu belirlemektir. 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

 

GeliĢen ve değiĢen bilgi ve iletiĢim teknolojileri doğrultusunda birey ve 

toplumların ihtiyaç ve istekleri değiĢmiĢtir. Buna bağlı olarak öğrenme-öğretme 

yaklaĢımları da değiĢmiĢ ve çeĢitlenmiĢtir. Bu çeĢitlenmede öğrenci merkezlilik ön 
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planda tutulmuĢtur. Ayrıca, öğrencilerin hem kendilerine hem de birbirilerine akademik 

ve sosyal anlamda katkılarda bulunmaları beklenmektedir. Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme 

ortamları vasıtasıyla bunlar daha da mümkün olmaktadır.  

Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme zaman ve mekandan bağımsız Ģekilde, öğrencilerin 

daha aktif katılımını sağlayan, sosyal etkileĢimi gerçekleĢtiren, bilgi ve becerilerini daha 

da geliĢtiren bir yaklaĢımdır. Eğitim-öğretimde ölçme değerlendirme de e-portfolyo 

uygulamalarına da yer verildiğinden bu programların çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ile 

birlikte harmanlanıp kullanmasının alana katkı sağlayacağı düĢünülmüĢtür. Böyle bir 

yöntemin öğrencilerin akademik baĢarıları, tutumları, motivasyonları ve kalıcılıkları 

üzerindeki etkilerini inceleme yönünden önemlidir. Bu Ģekilde yapılan araĢtırmaların 

azlığı bu çalıĢmanın önemini birkez daha göz önüne sermektedir. 

 

1.4. Sayıltılar 

 

AraĢtırma; 

1- Deney ve kontrol gruplarının seçiminde ele alınan ölçütler, yansızlık açısından 

yeterlidir.  

2- Ġstenmedik değiĢkenlerin deney ve kontrol gruplarını aynı biçimde etkilemiĢtir.  

3- Öğrenciler, geliĢtirilen ölçek ve görüĢme sorularını yanıtlarlarken samimi 

davranmıĢlar ve eksiksiz yanıtlamıĢlardır. 

4- Uygulamanın çalıĢma grubunun bilgisayar ve internet kullanımı ve bilgi 

durumlarının yeterli olduğu kabul edilmiĢtir. 

5- Kontrol grubunda uygulamayı yürüten uygulayıcının, kendisinden beklenen 

iĢlemleri aynen uygulayacağı varsayılmıĢtır. 
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1.5. Sınırlılıklar 

 

Bu araĢtırma; 

1- 2012–2013 akademik yılı Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi BÖTE 

bölümünde öğrenim gören ve ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersini alan 

3. sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 

2- ĠĢletim Sistemleri dersi kapsamında; “Temel Kullanıcı ve Grup ĠĢlemleri, 

Açık Kaynak ĠĢletim Sistemi Editörleri, Program Kurma ve Güncelleme” 

konuları ile sınırlıdır. 

3- Öğrencilerin baĢarı, tutumları ve motivasyonları ĠĢletim Sistemleri ve 

Uygulamaları dersi için geliĢtirilen test ve ölçeklerle sınırlıdır. 

4-  ĠĢletim Sistemleri dersi için, kontrol grubuna uygulanan geleneksel yöntem, 

deney grubuna uygulanan çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamı materyali ile 

sınırlıdır. 

5- Kontrol ve deney gruplarından toplanan verilerle sınırlıdır. 

 

1.6. Tanımlar 

 Bu araĢtırmada, iĢbirlikli öğrenme, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme, kubaĢık 

öğrenme, geleneksel yöntem, e-portfolyo konularına değinilmiĢtir. Ayrıca, iĢbirlikli 

öğrenme ve çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme kavramlarının Ġngilizce‟de farklı 

isimlendirmeleri ve tanımları olduğundan, Türkçe‟deki karĢılıkları ile tanımlanmaya da 

gidilmiĢtir. Bu yüzden bu kavramların açıklanması gerekli görülmüĢtür. 

ĠĢbirlikli Öğrenme: Öğrencilerin küçük gruplar Ģeklinde birbirlerinin öğrenmelerine 

yardımcı olarak öğrenmeyi gerçekleĢtirme sürecidir (Açıkgöz, 2009: 336; Açıkgöz, 

2011: 172). ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemi, yabancı ve yerel araĢtırmacılar tarafından çok 

farklı Ģekillerde isimlendirilmiĢ ve tanımlanmıĢtır. Ġngilizcede “Cooperative Learning” 

olarak kullanılmasının dıĢında “Collaborative Learning”, “Work Group”, “Collective 

Learning”, “Learning Communities”, “Peer Learning”, “Reciproal Learning”, “Team 

Learning”, “Study Circles”, “Study Group”, “Peer Teaching” ve “Team Work” gibi 
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isimlerde kullanılmıĢtır (Bayrakçeken ve diğerleri, 2013). Genelde “Cooperative 

Learning” veya “Collaborative Learning” birbirinin yerine kullanılmaktadır (Wessner 

ve Pfister, 2007: 22). Türkçe‟de ise “ĠĢbirlikli Öğrenme (Açıkgöz, 2011)”, “KubaĢık 

Öğrenme (Gömleksiz, 1993)”, “ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme (Açıkgöz, 1990)” gibi 

isimlerle kullanılmaktadır. 

Ġngilizce‟de sıklıkla kullanılan “Cooperative Learning”, biliĢsel ve sosyal 

geliĢimine bir yol olarak öğrenen bağımlılığını teĢvik eden sınıf tekniklerinin belirli bir 

dizisidir. “Collaborative learning” ise, bir öğrenme topluluğunda bireylerin kültürel 

etkileĢimini teĢvik eden ve sosyal bağlamda bilginin inĢası öğrenme görüĢlerini 

benimseyen “sosyal yapılandırmacı” felsefi temeline sahiptir (Oxford, 1997). Ayrıca, 

“Collaborative Learning”, ortak bir amacı baĢarmak için iki veya daha fazla grubun 

çalıĢmasıdır (McInnerney ve Roberts, 2004: 205).  

KubaĢık Öğrenme: “Öğrencilerin, sınıf ortamında küçük karma gruplar oluĢturarak, 

ortak bir amaç doğrultusunda, akademik bir konuda birbirlerinin öğrenmelerine 

yardımcı oldukları, grup baĢarısının değiĢik yollarla ödüllendirildiği bir öğrenme 

yaklaĢımıdır” (Gömleksiz, 1993: 34). 

Geleneksel Yöntem: Öğretmenin sınıfın fiziksel ortam ve imkanları doğrultusunda 

akıllı tahtanın kullanımı ile çeĢitli görsel materyalleri kullanarak, ĠĢletim Sistemleri ve 

Uygulamaları dersine uygun olarak karĢılıklı iletiĢim içinde uygulamalı bir Ģekilde 

dersin iĢlenmesidir.  

Çevrimiçi ĠĢbirlikli Öğrenme: Bilginin inĢasına iĢbirlikli bir Ģekilde katılan 

topluluklar için sosyal alanlar sağlamak için asenkron bilgisayar iletiĢim ağlarının 

kullanımıdır (Bélanger, 2012: 3). Ġngilizce de terim olarak çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme 

“Online Cooperative Learning” ve “Online Collaborative Learning” e denk gelirler. 

“Online Cooperative Learning”, internet yoluyla küçük gruplar ve gruplar arasında 

iletiĢim kurarak öğrenmenin gerçekleĢmesidir (McInnerney ve Roberts, 2004: 211). 

“Online Collaborative Learning” ise, internet yoluyla öğrencilerin kendi aralarında 

iletiĢim kurarak öğrenmeleridir. Çevrimiçi ortamlarda genelde bu terim kullanılır 

(McInnerney ve Roberts, 2004: 211-212).  

E-portfolyo: Öğrencilerin ürünlerinin, elektronik ortamda dijital olarak bir araya 

getirilmesi, kaydedilmesi ve saklanmasıdır (Gülbahar ve Köse, 2006). 
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1.7. Kısaltmalar 

 

vb.: Ve benzeri 

Akt.: Aktaran 

p: Anlamlılık Düzeyi 

n: Örneklem Sayısı 

X : Aritmetik Ortalama 

ss: Standart Sapma 

sd: Serbestlik Derecesi 

t: t-testi 

 

 

 



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

II. KURAMSAL ÇERÇEVE ĠLE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

 

 

Bu bölümde, kuramsal çerçeveyi oluĢturan alan yazın taraması yer almaktadır. 

AraĢtırmanın temelini teĢkil eden çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ve e-portfolyo konuları 

ele alınmıĢtır. Ayrıca alanda yapılan yerli ve yabancı araĢtırmalara da yer verilerek bir 

değerlendirme yapılmıĢtır. 

 

2.1. Çevrimiçi ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

2.1.1. ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

Öğrenme, bireylerin bilgi sahibi olmalarını sağlar, değer sistemlerini ve 

inançlarını etkiler ve hayata bakıĢlarını belirler (Özer, 2005: 105). Öğrenmenin bireyleri 

ve toplumları etkilemesinden dolayı daha etkin ve verimli olma, öğretenin ve öğrenenin 

bu süreçte baĢarılı olmaları yöntemlerle sağlanacaktır. Bu sebeplerle, öğrenmeyi artıran, 

öğrenmeden zevk almayı sağlayan, sosyal olabilmeyi gerçekleĢtiren öğrenme 

yöntemlerine yönelimler olmuĢtur (Efe, Hevedanlı, Ketani, Çakmak ve Aslan Efe, 

2008). Bireylerin farklılıklarından dolayı bilgiyi farklı yöntemlerle öğrenirler. Yeni ve 

öğrenilmesi zor bilgiler farklı yöntemlerle daha kolay ve baĢarılı bir Ģekilde 

öğrenilmektedir (ġensoy, Koçyiğit, Çakmak, Salimoğlu ve Yıldız, 2008).  

Bireylerin kendi öğrenme sorumluluklarını aldıkları, bilgiyi yapılandırmada 

ezberin ötesine geçerek anlamlı öğrenmeyi sağlayacak yöntem ve tekniklerin 

kullanılması yeni eğitim-öğretim anlayıĢıyla Ģarttır (Çınar, 2012). Eğitim sistemlerinde, 

öğrencilerin aktif katılımı, deneme ve deneyimleri yoluyla öğrenmeleri temele alınarak 

yalnızca öğretmene bağımlı olmayan, araĢtıran, soru soran, tartıĢmalara katılan öğrenen 
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öğrenci profili benimsenmiĢtir (Babadoğan, 2005: 102). Bütün bu durumlar aktif 

öğrenme anlayıĢı ile örtüĢmektedir. Eğitim-öğretimde aktif öğrenme yaklaĢımı ve 

tekniklerinin kullanılması ile çağın gerektirdiği bireylerin yetiĢtirilmesi sağlanacaktır.  

Aktif öğrenmeyi Açıkgöz (2011: 17) Ģu Ģekilde tanımlamıĢtır:  

“Öğrenenin öğrenme sürecinin sorumluluğunu taĢıdığı, öğrenene 

öğrenme sürecinin çeĢitli yönleri ile ilgili karar alma ve özdüzenleme 

yapma fırsatlarının verildiği ve karmaĢık öğretimsel iĢlerle öğrenenin 

öğrenme sırasında zihinsel yeteneklerini kullanmaya zorlandığı bir 

öğrenme sürecidir.”   

Öğrencinin kendi öğrenmesinin sorumluluğunu kendisinin üstlendiği, kendi 

kararlarını aldığı, öğrenme esnasındaki zihinsel yeteneklerini kullandığı bir süreç olan 

aktif öğrenmede, öğrenci pasif olmaktan çıkıp soru soran, tartıĢan, araĢtıran, açıklama 

yapan, öğrenme sürecini planlayan, gözden geçiren, bilgiyi yeniden yapılandıran ve 

öğrenmek için uğraĢan aktif bir katılımcıdır. Ayrıca aktif öğrenmede öğrenci, 

arkadaĢlarıyla etkileĢim, paylaĢım içinde olan, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünen zihni aktif 

bir öğrenendir. Öğretmen ise, öğrenmeyi kolaylaĢtıran, süreci tasarlayan, danıĢmanlık 

yapan ve araĢtırmacı bir roldedir. Her konu alanında, her zamanda, her düzeyde ve her 

amaç için uygun bir tekniğin olması ve özel araçlara ve mekanlara ihtiyaç duyulmadan, 

bireyleri biliĢsel, duygusal ve sosyal yönden geliĢtirmesi aktif öğrenmenin tercih 

sebepleri arasındadır (Açıkgöz, 2001; Açıkgöz, 2011). Aktif öğrenme metotlarının 

geleneksel yönteme göre öğrencilerin baĢarıları (Bilgin ve Acar, 2007), motivasyon, 

özsaygı, okula ve öğrenmeye yönelik negatif tutumlar, arkadaĢlık iliĢkileri ve derse 

katılım (Gürol, 2002) gibi değiĢkenler üzerinde olumlu etkileri mevcuttur.   

Aktif öğrenme ilkelerinin uygulandığı sosyal etkileĢimi ve üst düzey zihinsel 

becerilerin yer aldığı öğretimin bireyselleĢtirildiği iĢbirlikli öğrenme teknikleri biliĢsel 

ve duyusal öğrenme ürünlerinde etkilidir. Aktif öğrenmenin yaygın uygulama 

biçimlerinden iĢbirlikli öğrenme teknikleri her düzeyde eğitim ve birçok konu 

alanlarında uygulanmıĢ ve baĢarı elde edilmiĢtir (Açıkgöz, 2001; Açıkgöz, 2011). 

Geleneksel öğrenme yöntemlerine göre daha fazla öğrenci baĢarısını sağlaması, sosyal 

becerilerin geliĢimi, birçok kurumun yapısının iĢbirlikli öğrenmeyi destekleyecek 

biçimde değiĢimi ve en az materyal gereksinimi yüzünden ekonomik anlamda 
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yararlarından dolayı iĢbirlikli öğrenme tercih edilmektedir (Dahley, 1994). ĠĢbirlikli 

öğrenmenin diğer yöntemlere göre birçok üstünlükleri bulunmaktadır. ĠĢbirlikli 

öğrenmenin akademik baĢarı, iliĢkilerin kalitesi ve psikolojik uyum yönünden olumlu 

etkileri mevcuttur (Johnson, Johnson ve Smith, 1998: 33-34). ĠĢbirlikli öğrenmenin 

olumlu etkilerine yönelik birçok çalıĢma yapılmıĢtır: akademik baĢarı, tutumlar, 

davranıĢlar, özyeterlikler gibi (Gabbert, Johnson ve Johnson, 1986; Wong, 2001; Avcı 

ve Fer, 2004; Altıparmak ve Nakipoğlu, 2005; Bilgin ve Karaduman, 2005; Gömleksiz 

ve Onur, 2005; ġimĢek, DoymuĢ, ġimĢek ve Özdemir, 2006; Bilgin ve Acar, 2007; 

DoymuĢ ve ġimĢek, 2007; Gömleksiz, 2007; Bozkurt, Orhan, Keskin ve Mazi, 2008; 

Tok, 2008; Köseoğlu, 2010; Aksoy ve Gürbüz, 2012b, Gündoğdu, Ozan ve TaĢgın, 

2013; KardaĢ, 2013b; Özbuğutu ve Hasenekoğlu, 2013; Kösterelioğlu, 2014). 

Ġdeal bir öğrenme ortamında öğrencilerin öğrenme tarzlarının belirlenip ona göre 

dersin iĢlenmesi ve öğrencilerinde kendisinden beklenen sorumluluğu yerine getirmesi 

beklenmektedir (Akman ve Muğan, 2004). Öğrencinin merkeze alındığı eğitim 

anlayıĢında, eğitim etkinlikleri öğrencilerin ilgi, istek, beceri ve ihtiyaçlarına göre 

düzenlenir. Bu eğitimde, öğrenmeyi öğrenme, bilimsel düĢünme, araĢtırma ve keĢfetme 

becerilerini geliĢtirme, akademik becerileri yaĢam becerilerine dönüĢtürme, etkili 

iletiĢim kurma, bilgi teknolojileri ile zamanı verimli kullanma becerileri kazandırılmaya 

çalıĢılmaktadır (GüneĢ, 2013: 8). Öğrenciler, alıcı olmaktan çok öğrenerek yaĢamlarını 

biçimlendiren, öğrendiğini kendi ürününe dönüĢtüren bireylerdir (Babadoğan, 2005: 

102). 

Öğrencilere hazır bilgi yüklemek yerine, bilgiye ulaĢmalarını sağlayacak bilgi ve 

becerilerle donatmak (Bozkurt ve diğerleri, 2008: 64) yeni öğretim yöntemlerinin 

temelini oluĢturmaktadır. Yeni öğrenme paradigmaları ile öğrenciler pasif olmaktan 

çıkmıĢ kendi öğrenme deneyimleri ve sonuçlarının sorumluluğunu alan aktif öğrenen 

istemcilere dönüĢmüĢlerdir (Duderstadt, Atkins ve Van Houweling, 2002). Öğrenciler 

sınıf ortamında özgürce hareket etmek, arkadaĢlarıyla etkileĢimde bulunmak ve istekli 

bir Ģekilde öğrenmeye katılmak isterler (Çelik, 2002: 61). Ayrıca, öğrenciler, 

problemlerle etkin bir Ģekilde uğraĢan, hem kendi aralarında hem de öğretmenleriyle 

tartıĢabilen, edilgin olmayan, etkin ve sorgulayıcı olan bir tutum içerisindedirler (Philips 

ve Soltis, 2004/2005: 51).  
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ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin küçük gruplar Ģeklinde birbirlerinin 

öğrenmelerine yardımcı olarak öğrenmeyi gerçekleĢtirme sürecidir (Açıkgöz, 2009: 

336; Açıkgöz, 2011: 172). Öğrencilerin yapılandırılmamıĢ gruplar halinde birlikte 

çalıĢmaları ve kendi öğrenme durumlarını oluĢturan topluluğun etkisi olarak meydana 

gelen “doğal öğrenme”yi (yapılandırılmıĢ öğrenme durumlarından kaynaklanan 

öğrenmenin aksine) vurgulayan öğrenme iĢbirlikli öğrenme ile ilgilidir. Öğrenciler 

paylaĢılan öğrenme amaçlarını gerçekleĢtirmede iĢbirlikli bir Ģekilde çalıĢırlar. Küçük 

gruplar halinde her bir öğrenci hem kendi hem de grubun öğrenme amaçlarına ulaĢmayı 

gerçekleĢtirir (Johnson ve diğerleri, 1998: 28). Grupla öğrenme olan bu öğrenme, 

akademik görevleri birlikte çalıĢmak için öğrencileri cesaretlendiren bir öğretim 

metodudur (Hiltz, 1998). Küçük gruplarla, öğrenciler kendi ve diğer arkadaĢlarının 

öğrenmelerini en üst seviyeye çıkaracak yönde birlikte çalıĢmaktadırlar (Johnson, 

Johnson ve Smith, 1991; Johnson ve Johnson, 1999).  

Açıkgöz‟e (2009; 2011) göre, öğrencilerin gruplar Ģeklinde çalıĢmalarından 

dolayı küme çalıĢması, küçük grup çalıĢması olarak algılanmaktadır. ĠĢbirlikli öğrenme, 

grupların oluĢturulması, grup içinde rollerin dağılımı gibi konularda küme 

çalıĢmasından ayrılmaktadır. Küme çalıĢmasında üyelerin konuları paylaĢtıktan sonra 

kendi konularına odaklanıp bireysel çalıĢmaya yöneldikleri görülmektedir. Ayrıca 

küçük gruplara ayrılıp birlikte çalıĢmaya baĢlamaları da iĢbirlikli öğrenmeyi 

gerçekleĢtirmemektedir. Grup üyeleri içinde hazıra konmaların ve sömürülmelerin 

olması, iyi olan öğrencilerin daha iyi, kötü olanların ise daha kötü olması ve iyi olan 

öğrencilerin düĢük seviyede olan öğrencilerin görüĢlerine ve önerilerine değer 

vermemeleri grup çalıĢmalarında karĢılaĢılan durumlardır.  

ĠĢbirlikli öğrenme için gerekli olan temel unsurlar Ģöyle sıralanmıĢtır: Öğrenci 

öğrenmelerinin sonuç hedeflerinin açık ifadesi, gruptaki bütün öğrencilerin hedeflenen 

sonucu kabul etmeleri, görevlere ait yönlendirme ve talimatların tam ve açık ifadeleri, 

heterojen gruplar, baĢarı için eĢit fırsat, olumlu bağımlılık, yüz yüze etkileĢim, olumlu 

sosyal etkileĢim davranıĢları ve tutumlar, öğrenci öğrenmeleri için gerekli bilgilere 

eriĢim, süreç görevleri için gerekli bilgileri tamamlama fırsatları, öğrenme için yeterli 

süreye sahip olma, bireysel sorumluluk, grup akademik baĢarıları için ödüller ve 

tanınmalar, grup içi davranıĢlar üzerine grup sonrası yansıtmalar (Stahl, 1994). Sınıf 

içerisinde iĢbirlikli çalıĢmanın olumlu bağımlılık, bireysel sorumluluk, yüz yüze teĢvik 
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edici etkileĢim, sosyal beceriler ve grup süreci olmak üzere beĢ temel unsurunun olduğu 

belirtilmiĢtir (Johnson ve diğerleri, 1991; Johnson ve Johnson, 1994; Johnson ve 

diğerleri, 1998; Johnson ve Johnson, 1999). Açıkgöz (2009; 2011) ise bu doğrultuda 

iĢbirlikli öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için; grup ödülü-ortak ürün, olumlu bağımlılık, 

bireysel değerlendirilebilirlik, yüz yüze (destekleyici) etkileĢim, sosyal beceriler, grup 

sürecinin değerlendirilmesi, eĢit baĢarı fırsatının sağlanması gerektiğini belirtmiĢtir. Bu 

koĢullar Ģu Ģekilde açıklanabilir (Johnson ve diğerleri, 1991; Johnson ve Johnson, 1994; 

Johnson ve Johnson, 1995; Johnson ve diğerleri, 1998: 31-32; Johnson ve Johnson, 

1999; Ekinci, 2005: 93-96; Efe ve diğerleri, 2008: 13-16; Açıkgöz, 2009: 340-344; 

Senemoğlu, 2010: 499-500; Açıkgöz, 2011: 174-177; Bayrakçeken ve diğerleri, 2013):  

Grup Ödülü: Grup üyelerinin baĢarılı olabilmesi grubun baĢarılı olmasını 

sağlayacaktır. Grup üyelerinin baĢarısı birbirlerine bağlı olduğundan birlikte baĢarılı ya 

da baĢarısız olunur. Grup üyelerinin amaç doğrultusunda ürünü ortaya koyma için 

çabalamaları grup üyelerinin ödüllendirilmesini sağlar. 

Olumlu Bağımlılık: Grup üyelerinin ortak amaç ve ödül için çabalarının 

birleĢtirilmesidir. Grubun her üyesinin öğrenmesinin gerçekleĢmesini sağlamak için tüm 

üyelerin sorumluluklarını yerine getirmesidir. Olumlu bağımlılık, olumlu ürün ve araç 

bağımlılığı ile sağlanır. Olumlu ürün bağımlılığı, birlikte çalıĢma ile edilecek baĢarıya 

olan inanma doğrultusundaki amaç ve bunun sonuncunda elde edilen ürüne yönelik ödül 

bağımlılığı ile iliĢkilidir. Olumlu araç bağımlılığı ise, kaynak, rol ve iĢ bağımlılığına 

bağlıdır. Grup üyelerinin gerekli bilgi ve kaynaklarına sahip olması, her üyeye birbirini 

tamamlayıcı ve iliĢkili roller verilmesi ve her üyenin görevlerinin bitmesinin birbirine 

bağlı olması olumlu bağımlılığı yapılandırır. Ayrıca, bireylerde kiĢisel sorumluluk ve 

değerlendirilebilirlik duyguları oluĢturur.  

Bireysel Değerlendirilebilirlik: Grup baĢarısının bireylerin tek olarak 

öğrenmesine bağlıdır. Birey grup baĢarısında kendine düĢen pay kadar katkıda 

bulunmaktan sorumludur. ĠĢbirlikli öğrenmede, her bir üyenin daha güçlü bir üye olması 

sağlanmaya çalıĢılmaktadır. Her bir grup üyesi hem kendi bölümünü hem de diğer 

üyelerin bölümlerini öğrenmek zorundadır. Öğrenciler beraber öğrenir ancak tek 

baĢlarına performans gösterirler.  
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Yüz yüze (Destekleyici) EtkileĢim: Grup üyelerinin grubun amacına ulaĢmak 

ve görevlerini baĢarıyla yerine getirmek için birbirlerinin çabasını desteklemekte ve 

kolaylaĢtırmaktır. PaylaĢım ve yardımlaĢmalarla grup üyeleri birbirlerini öğrenmeye 

teĢvik eder. Bu durum olumlu iliĢkileri, psikolojik uyumu ve sosyal yetenekleri 

güçlendirir.  

Sosyal Beceriler: Bir iĢbirlikli çabanın baĢarısı, kiĢilerarası ve küçük grup 

becerilerini gerektirir. KiĢilerarası iliĢkilerin ve iletiĢimin oluĢmasına ve kullanımına 

yönelik özendirmelerin gerçekleĢtirilmesidir. Süreç içerisinde liderlik, karar alma, 

iletiĢim kurma ve fikir çatıĢmalarını çözme becerileri gibi sosyal becerilerin 

kazandırılması sağlanır. Sosyal iliĢkiler aracılığıyla etkililik artacaktır.  

Grup Sürecinin Değerlendirilmesi: ĠĢbirlikli çalıĢmalara katkıda üyelerin 

etkililiğini belirlemek ve geliĢtirmektir. Grupların iyi iĢleyiĢiyle etkili grup çalıĢması 

gerçekleĢmiĢ olur. Bu yüzden grupların etkili çalıĢma sürekliliğini sağlamaları 

gerekmektedir. 

EĢit BaĢarı Fırsatı: Her grup üyesinin kendilerini geliĢtirerek eĢit düzeyde çaba 

ile katkıda bulunması ve değerlendirilmesidir. Öğrencilerin geçmiĢ performanslarını 

geliĢtirerek takımın baĢarısına katkıda bulunmalarıdır.  

Grup ödülleri yüksek kalitede destek sağlayan, olumsuz sonuçlara karĢı koruyan 

ve öğrenci motivasyonlarında önemli bir role sahiptir (Slavin, 1987b; Slavin,1995). 

Motivasyonun öğrenme (Bonk, Wisher ve Lee, 2004) ve amaçların (Johnson, Johnson 

ve Holubec, 2010) gerçekleĢmesinde etkisi mevcuttur. Motivasyonları artan 

öğrencilerin kiĢisel geliĢimleri, sosyal olma becerileri, özgüvenleri, vizyonları geliĢir ve 

artar (Özer, 2005: 127). 

ĠĢbirliği, bireylerin etkinliklerinin temeli, kültürel geliĢimin gerekliliği ve 

öğrenmenin iyi bir yoludur (Lipponen, Hakkarainen ve Paavola, 2004). ĠĢbirlikli 

öğrenme, iki veya daha fazla kiĢinin bilgi kazanımı ortak amacıyla iĢbirliği yapması ve 

iletiĢim kurmasıdır. Bu süreçte birbirlerini destekler, bilgi ve deneyimlerini paylaĢırlar 

(Wessner ve Pfister, 2007: 22). Gruplar fikirlerini paylaĢırlar, yeni ürünler geliĢtirirler 

(Ingram ve Hathorn, 2004: 218). ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin derslerde birlikte 

çalıĢmalarını, yardımlaĢmalarını, tartıĢmalarını, birbirlerinden öğrenmelerini (akran 

öğrenmesini) sağlayan ve buna cesaretlendiren bir öğretim metodudur (Slavin, 1987b: 
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1161). Sınıftaki farklı yetenek ve kiĢilik özelliğine sahip öğrencileri bütünleĢtirir, 

dostluk duygularını artırır ve grup içi etkileĢimlerin gerçekleĢmesini sağlar (Demirel, 

2002: 210; Demirel, 2003: 124). ĠĢbirlikli öğrenmede küçük gruplarla çalıĢan öğrenciler 

hem kendi öğrenmelerini hem de diğer arkadaĢlarının öğrenmelerini üst düzeye 

çıkarmak için birlikte çalıĢlar (Johnson ve Johnson, 1995: 298). Grupta bireylerin 

tamamı katkıda bulunur ve bir amacı paylaĢırlar (Ingram ve Hathorn, 2004: 218). Bir 

ortak amacı baĢarmak için bir gibi birlikte çalıĢırlar veya hareket ederler (McInnerney 

ve Roberts, 2004: 205). Grup halinde çalıĢmalarından elde ettikleri baĢarı bireysel elde 

ettikleri baĢarıdan daha yüksektir (Gabbert ve diğerleri, 1986). Derslerde pasif olan 

öğrencilerin katılımları artmaktadır (Bilgin ve Akbayır, 2002). 

ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin derse aktif katılımlarını, öğrenilenlerin 

kalıcılığını, derslere ve arkadaĢlarına karĢı olumlu davranıĢlar sergilemelerini, bireysel 

ve grup bazlı öğrenci baĢarıları sağlanmasını, araĢtırmaya sevk etmeyi, kendine 

güvenmeyi, empati yapmayı, iletiĢimi, diyalogu, bir gruba ait olma duygusunun 

geliĢimini, öğrencilerin öğretim sürecine doğrudan katılımını gerçekleĢtirmektedir 

(Bilgin ve Karaduman, 2005; GümüĢ ve Buluç, 2007; Bozkurt ve diğerleri, 2008: 65; 

Gök, Doğan, DoymuĢ ve Karaçöp, 2009). Öğrencilerde yüksek düzeyde motivasyon 

sağlamaktadır (Tauer ve Harackiewicz, 2004). ĠĢbirlikli öğrenme ile öğrenciler arasında 

bilgi paylaĢma bilinci geliĢir, öğrenci kendi bilgisini ortaya koyabilme cesareti kazanır, 

öğrencinin sosyal becerileri geliĢir, farklı kültürel, sosyo-ekonomik düzeydeki 

öğrencilerin kaynaĢmaları sağlanır, özürlü öğrencilerin normal bir süreçte diğer özürlü 

olmayan öğrencilerle kaynaĢmaları sağlanır, kaygı düzeyi azalır, okul ve öğrenmeye 

yönelik algılar olumlu yönde değiĢir (Demirel, 2005: 129). ĠĢbirlikli gruplar, olumlu 

etkiler üretir, düĢünmede esnekliği destekler, yeni fikirlerin üretiminde risk alır, 

problemin çözümüne kadar sürekliliği destekler (Johnson, Johnson ve Holubec, 2012). 

ĠĢbirlikli öğrenme, problem tabanlı öğrenmenin kalbidir (Johnson ve diğerleri, 1998:  

28). 

ĠĢbirlikli öğrenmede öğrenci öğrenmenin sorumluluğunu aldığından (Efe ve 

diğerleri, 2008), öğretmenin rehberlik ve yönlendirme becerileri öne çıkmaktadır 

(Varank ve Kuzucuoğlu, 2007). Öğretmen, öğrencileri yönlendirme, gruplar arasındaki 

iliĢkileri düzenleme ve grup içindeki etkileĢime ve iĢbirliğine rehberlik etmektedir 
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(Demirel, 2002: 208). Öğretmenin rolü beĢ büyük strateji dizisini içerir (Johnson, 

Johnson, Holubec ve Roy, 1984: 26-39): 

 Dersin hedeflerini açıkça belirtme: Akademik ve iĢbirliği becerileri 

hedefleri ders baĢlangıcı ve sürecince açıkça belirtilmeli. 

 Dersin öğretiminden önce öğrenme gruplarında öğrencilerin 

yerleĢtirilmesi ile ilgili kararları alma: Grubun büyüklüğüne karar 

verilmeli, gruplara öğrenciler atanmalı, sınıf düzenlenmeli, karĢılıklı 

bağımlılığı desteklemek için öğretim materyalleri planlanmalı, karĢılıklı 

bağımlılığı sağlayacak Ģekilde rolleri dağıtmalıdır.    

 Öğrencilere görev, amaç yapısı ve öğrenme etkinliği açıkça ifade 

etme: Akademik görevleri açıklamalı, olumlu hedef bağımlılığını 

yapılandırmalı, bireysel sorumluluğu sağlamalı, gruplar arası iĢbirliğini 

sağlamalı, baĢarı için kriterleri belirlemeli, istenilen-beklenen 

davranıĢları belirlemelidir. 

 ĠĢbirlikli öğrenme gruplarının etkililiğini izleme ve görev yardımı 

sağlama da (sorulara cevaplama ve görev becerilerini öğretme gibi) 

veya öğrencilerin kiĢilerarası ve grup becerilerini artırmada 

müdahale etme: Öğrencilerin davranıĢlarını izlemeli, yapılan iĢe yardım 

etmeli, iĢbirliği becerilerini öğretmek için müdahale etmeli, dersin 

kapanıĢını sağlamalıdır. 

 Öğrencilerin baĢarılarını değerlendirme ve birbirleriyle iĢbirliği ne 

kadar iyi yapabilecekleri ile ilgili olarak onlara yardım etme: 

Öğrencilerin öğrenmesinin niteliğini ve niceliğini değerlendirmeli, grup 

çalıĢmasının ne kadar etkili olduğunu değerlendirmelidir.  

ĠĢbirlikli öğrenmede öğretmen, yol gösterici, çalıĢmaları kolaylaĢtırıcı ve 

hızlandırıcı bir rol üstlenirler. Öğretmenler, öğrenme sürecinde öğrencilerin ders 

konularını öğrenmelerinden sorumlu olmanın dıĢında, liderlik, paylaĢım, empati 

kurabilme, uzlaĢma ve etkili iletiĢim becerilerini öğrencilere kazandırmaya çalıĢırlar. 

Ayrıca, iĢbirlikli öğrenmede, çalıĢma süresince grubu aktif tutacak grup baĢkanlarını 

tespit eder ve öğrenme aktivitelerini düzenlerler. (Bayrakçeken ve diğerleri, 2013: 4). 
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ĠĢbirlikli öğrenmede öğrenciler her zaman “birlikte yüz ya da bat” felsefesinin 

farkında olmalıdırlar (Johnson ve diğerleri, 1984). Öğrenciler iĢbirlikli bir Ģekilde 

öğrenme gerçekleĢtirildiğinde bireysel ve rekabetçi etkileĢimden daha fazla; 

 baĢarılı olurlar. 

 okulları, dersleri ve öğretmenleri hakkında olumlu bir düĢünceye sahip 

olurlar. 

 yetenek ve etnik köken farlılıklarına bakmadan birbirleri hakkında 

olumlu tutumlar sergilerler. 

 kiĢilerarası etkililik mevcuttur (Johnson ve Johnson, 1997).  

ĠĢbirlikli öğrenmede baĢarıyı artırmada motivasyon (ödül/amaç yapısı), sosyal 

uyum, geliĢim düzeyi, biliĢsel detaylandırma, tekrarlama veya uygulama ve sınıf 

örgütsel etkinliği önemli etkenlerdendir (Slavin, 1995). Sağlanan baĢarının dıĢında 

kiĢilerarası olumlu ve destekleyici iliĢkiler kurma, arkadaĢlarıyla birlikte çalıĢma, 

bireysel sorumluluk sahibi olma, psikolojik saygıyı, özsaygıyı, stresi yönetebilme 

becerilerini geliĢtirme de iĢbirlikli öğrenme ile meydana gelir (Slavin, 1988; Johnson ve 

Johnson, 1999).  

Öğrencilerin fikirlerini paylaĢtıkları ve iĢbirlikli bir Ģekilde akademik görevlerini 

tamamladıkları (Davidson ve Kroll, 1991: 362) iĢbirlikli öğrenme grupları ile geleneksel 

öğrenme grupları arasındaki farklılıklar Ģöyle ifade edilebilir (Johnson ve diğerleri, 

1984): 
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Tablo 1. ĠĢbirlikli ve Geleneksel Öğrenme Grupları Arasındaki Farklılıklar 

ĠĢbirlikli Öğrenme Grupları Geleneksel Öğrenme Grupları 

Olumlu bağımlılık vardır Bağımlılık yoktur 

Bireysel sorumluluk vardır Bireysel sorumluluk yoktur 

KiĢisel karakterler ve yeteneklerde heterojenlik 

vardır 

Homojendir 

PaylaĢılan liderlik vardır Lider atanır 

Grup üyeleri arasında paylaĢılan sorumluluk 

mevcut 

Sadece bireysel sorumluluk var 

Görev ve ödev odaklıdır Yalnızca görev odaklıdır 

Sosyal beceriler doğrudan öğretilir Sosyal beceriler kabul edilebilir de göz ardı da 

edilebilir 

Öğretmen gözlemler ve müdahale eder Öğretmenler grup çalıĢmalarını göz ardı 

edebilirler 

Öğrencilerin etkililiğinde grup süreci 

değerlendirilir 

Hiçbir grup süreci yoktur 

 

 ĠĢbirlikli öğrenmenin uygulanacağı derse ve konusuna, öğrenci sayısına, ortamın 

fiziki ve sosyal yapısına uygun çeĢitli teknikler geliĢtirilmiĢtir (Ekinci, 2005; Maloof ve 

White, 2005; DoymuĢ ve ġimĢek, 2007; Köseoğlu, 2010; Alsancak ve Altun, 2011; 

Gündoğdu ve diğerleri, 2013). Öğretmenlerin bu tekniklerin hangi alanda ve nasıl 

kullanacağını bilmesi gerekmektedir. Bütün iĢbirlikli öğrenme teknikleri temelde aynı 

amacı gütmelerine rağmen belirli kısımlarda farklılıklar göstermektedirler. Bütün 

iĢbirlikli öğrenmelerde pozitif bağımlılık, yüz yüze teĢvik edici iletiĢim, bireysel 

sorumluluk, sosyal beceri ve grup çalıĢma sürekliliği temeldir. ĠĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinden en yaygın olarak kullanılanları Ģunlardır (Kagan, 1989; Ekinci, 2005; Efe 

ve diğerleri, 2008; Senemoğlu, 2010; Açıkgöz, 2011): 

 Birlikte öğrenme 

 Akademik çeliĢki 

 Öğrenci takımları-baĢarı bölümleri 

 Takım-oyun-turnuva 

 Takım destekli bireyselleĢtirme 

 BirleĢtirilmiĢ iĢbirlikli okuma ve kompozisyon (BĠOK) 
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 Grup araĢtırması 

 ĠĢbirliği-iĢbirliği 

 BirleĢtirme 

 BuluĢ 

 Birlikte soralım birlikte öğrenelim 

 Renkli kodlanmıĢ iĢbirlikli kartları 

 BirleĢtirme II 

Birlikte Öğrenme 

Bu teknik Johnson ve Johnson tarafından geliĢtirilmiĢtir. 2- 6 arasında değiĢen 

sayılarda heterojen gruplar oluĢturulur. Konular dağıtılır. Akademik ve iĢbirlikli 

hedeflere ulaĢılacak Ģekilde sınıf içinde ve dıĢında bir araya gelerek iĢ bölümü yaparak 

çalıĢırlar. Grup bağımlılığını sağlamak için öğrencilere özetleyici, denetleyici, netlik 

denetçisi, bağ kurucu, malzemeci, araĢtırmacı, özendirici, yazıcı ve gözlemci rolleri 

dağıtılmıĢtır. Birlikte çalıĢma raporu hazırlanır ve sunulur. Bireysel ve grup olarak 

değerlendirmeye alınır. ÇalıĢma sonunda baĢarılı gruplara ödüller verilir (Efe ve 

diğerleri, 2008; Açıkgöz, 2011).  

Akademik ÇeliĢki 

Johnson ve Johnson tarafından geliĢtirilen bir tekniktir. Öğrencilere problem 

çözme, yaratıcılık, baĢarı, hatırda tutma, öğrenmeye katılma, araĢtırma, kritik düĢünme 

ve akılcı yargılara ulaĢabilme becerilerinin kazandırılmasını gerçekleĢtirir. Dört kiĢiden 

oluĢan gruplar oluĢturulur. TartıĢılacak konuyu karĢıt fikirli olacak Ģekilde iki alt gruba 

ayrılarak fikirlerini destekleyecek kaynak taraması yaparlar. Grup üyeleri birbirini 

eleĢtirmeden fikirlerini sunar ve karĢılıklı sunumlar, savunmalar yapılır. Gruplar karĢıt 

görüĢü anlamaya geçip, her iki tarafın kanıtlarından yola çıkarak bir grup raporu 

yazarlar. Grubun sonucu tüm sınıfa sunulur. Grup üyeleri daha sonra bireysel olarak 

sınava girerler. Alınan sonuçlara göre grup puanı belirlenir (Efe ve diğerleri, 2008; 

Açıkgöz, 2011). 
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Öğrenci Takımları- BaĢarı Bölümleri (ÖTBB) 

Slavin tarafından geliĢtirilen bu teknikte öğrencilerin takım halinde öğrenmesi 

temel hedeftir. Öğrencilerin takım için takımlarında üyeleri için çalıĢmaları esastır. Fen 

bilgisi, sosyal bilgiler, matematik, edebiyat, dil öğretimi gibi farklı alanlarda kolaylıkla 

kullanılabilir. Dersin sunumu öğretmen tarafından konuya yoğunlaĢarak yapıldıktan 

sonra heterojen olarak sınıfı temsil edecek nitelikte oluĢan dört kiĢilik karma gruplar 

kendi takım öğrenmelerini sağlayacak Ģekilde ders materyalleri ile çalıĢırlar. Sonra 

öğrenciler bireysel olarak sınava girerler ve öğrencilerin birbirlerine yardım etmeleri 

engellenir. Böylece bireysel sorumluluk sağlanır. Sınavlardan alınan sonuçlar önceden 

alınan notlardan elde edilen ortalamalarla karĢılaĢtırılır. Öğrencilerin daha önceki kendi 

performanslarını yakalamaları ya da aĢmalarına göre alınan puanlar her bir takıma 

verilir. Takımı oluĢturan üyelerin puanları toplanarak takım puanı bulunur. Belirlenen 

ölçüte ulaĢan takımlar ödüllendirilir. Takımın baĢarısı takım üyelerinin derinlemesine 

öğrenmesidir. Bu yöntemin uygulanması ile öğrencilerin kendilerine olan güvenleri, 

derse karĢı ilgileri ve katılımları, derslere, öğretmenlere ve arkadaĢlarına karĢı olumlu 

davranıĢlarında artıĢ meydana gelmektedir (Slavin, 1987a; Yılmaz ve Sünbül, 2000; 

Demirel, 2002; Demirel, 2003; Ekinci, 2005; Bozkurt ve diğerleri, 2008; Efe ve 

diğerleri, 2008; Senemoğlu, 2010; Açıkgöz, 2011). 

Takım-Oyun-Turnuva 

DeVries ve Slavin tarafından geliĢtirilen, öğrenci takımları-baĢarı bölümleri 

tekniğine benzeyen iĢbirlikli öğrenmenin ilk tekniklerindendir. Öğretmen sunumları 

daha detaylıdır. Kısa sınavlar öğrencilerle yarıĢmalara (turnuvalara) dönüĢmüĢtür. Bu 

yarıĢmalar sonunda elde edilen puanlarla takımlara destek olunur. Bu yarıĢmalarda 

öğrenciler takım puanına katkı yapmak için takımın diğer üyeleri ile birlikte akademik 

oyunlar oynarlar. Üçer kiĢilik oluĢan gruplarda öğrenciler yarıĢmalar esnasında birbirine 

yardım etmeden benzer baĢarıya sahip diğer grup üyeleri ile turnuva masalarında 

oyunlar oynarlar. Oyunlar esnasında takım arkadaĢları birbirine yardım edemezler ve 

böylelikle bireysel sorumluluk sağlanmıĢ olunur. Oyunlarda yüksek baĢarıya sahip 

olanlar diğer yüksek baĢarılılarla, düĢük baĢarıya sahip olanlar diğer düĢük baĢarılılarla 

oynayarak eĢit baĢarı fırsatı sağlanır. Her turnuva masasında en çok puan alan takımına 

ek puan kazandırır. Öğrencinin düzeyi yükseldikçe üst seviye turnuva masasında yarıĢır. 
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Yüksek performans gösterenler ödüllendirilir (Yılmaz ve Sünbül, 2000; Demirel, 2002; 

Demirel, 2003; Ekinci, 2005; Bozkurt ve diğerleri, 2008; Efe ve diğerleri, 2008; 

Senemoğlu, 2010; Açıkgöz, 2011).   

Takım Destekli BireyselleĢtirme 

Dört üyeli farklı yeteneklere sahip öğrencilerle hazırbulunuĢluk düzeylerine ve 

öğrenme hızına uygun bir Ģekilde iĢbirlikli öğrenmeyi bireyselleĢtirilmiĢ öğretimle 

birleĢtirerek özellikle matematik dersinin öğretiminde bu teknik kullanılmaktadır. 

Öğrenciler bir öntestten geçirilerek programın uygun yerine yerleĢtirilirler, kendi 

hızlarına göre ilerler. Öğretmen önce küçük gruplara konuyla ilgili özel kavramları 

öğretir, ardından öğrenilen kavramlar üzerinde yönlendirme-alıĢtırma sayfalarına bağlı 

olarak çalıĢmalar gerçekleĢir. Takım üyeleri genelde farklı konulara çalıĢırlar, takım 

arkadaĢları birbirlerinin çalıĢmalarını kontrol ederler. Problem varsa birbirlerine yardım 

ederler. Ġzleme testlerinden baĢarılı olanlar ünite testini alırlar, testi uygulayan ve 

değerlendiren de öğrencilerdir. Öğretmen her hafta takım üyelerinin tamamladığı ünite 

sayısına ve puanlarına bakarak baĢarılı olanları ödüllendirir (Slavin, 1987a; Ekinci, 

2005; Bozkurt ve diğerleri, 2008; Senemoğlu, 2010; Açıkgöz, 2011). 

BirleĢtirilmiĢ ĠĢbirlikli Okuma ve Kompozisyon (BĠOK) 

Ġlköğretimin üst sınıflarında okuma-yazma ve dil becerilerini kazandırmak 

amacıyla uygulanan kapsamlı bir programdır. Okuduğunu anlama becerilerinin 

geliĢtirilmesi için iĢbirliği takımları oluĢturulur ve öğrencilere kavrama ve biliĢötesi 

stratejiler öğretilir. Öğrencilerden okuma düzeylerine uygun olarak ikili ya da üçlü 

gruplara ayrılarak bunlarda kendi içlerinde ikiĢer kiĢiden oluĢan alt okuma gruplarına 

ayrılırlar. Öğretmen, bir grupla çalıĢırken, diğer takımlar birbirlerine anlamlı okuma ve 

yazma becerilerini öğretmeye çalıĢırlar. Bir öğrenci diğerine okur, anlatılan hikayenin 

sonucunun tahmin edilmesi, hikaye konusunda düĢünülenlerin yazılması, çözümleme ve 

sözcük incelemelerinin yapılması gibi etkinlikler gerçekleĢtirilir. Öğrenciler kendi 

takımları içinde ana fikri ve okuma becerilerini geliĢtirmek için çalıĢırlar. Ayrıca kendi 

hızlarında çalıĢma olanağına sahiptirler. Öğrenciler birbirlerinin çalıĢmasını gözden 

geçirirler ve yanlıĢlarını düzeltirler. Takım kitaplarını yayınlanacak duruma getirirler ve 

çoğu zaman yayınlanır. Takımlar, kavrama, sözcük bilgisi ve söyleĢilerini ölçen 

sınavlara tabii olurlar ve elde edilen puanlarla takımlarına destek ve bireysel 
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sorumluluklarını gerçekleĢtirmiĢ olurlar. Öğrenciler okuma düzeylerine uygun 

materyaller üzerinden çalıĢtıklarından baĢarı için eĢit fırsata sahiptirler (Slavin, 1987a; 

Ekinci, 2005; Bozkurt ve diğerleri, 2008; Senemoğlu, 2010; Açıkgöz, 2011). 

Grup AraĢtırması 

Temelleri Dewey‟in eğitim felsefesine dayanan ve sonraları Yeal ve Shlomo 

Sharan ile Rachel Hertz-Lazarowitz tarafından geliĢtirilen öğrencilerin ne ve nasıl 

çalıĢacaklarını planlanmasında aktif rol almalarını sağlayan bir tekniktir. Öğrencilere 

geniĢ ve çeĢitli öğrenme tecrübeleri sağlayacak Ģekilde tasarlanır. Öğrenciler, bir 

konuyu planlar, onu uygular, bilgi toplar, toplanan bilgileri problem çözümlerinde 

kullanarak, sentezleyerek ve çalıĢmalarını birleĢtirerek araĢtırma yaparlar. Öğretmenler 

ise kaynaklara ulaĢmada ve problemleri çözmede yardımcı, öğrenme aktivitelerinin 

tasarımı ve seçiminde destekçi ve kolaylaĢtırıcı rolündedirler. Öğrencilerin 

öğrenmelerinde cesaretlerini artırırlar. Grup araĢtırması altı basamaktan oluĢan bir 

süreçtir:  

 AraĢtırılacak konu tanımlanır, araĢtırma grupları oluĢturulur. 

 Gruplar araĢtırmalarını planlarlar.  

 Gruplar araĢtırmalarını yaparlar. 

 Final raporlarını hazırlarlar.  

 Final raporunu sunarlar. 

 Öğretmen ve öğrencilerin arkadaĢları tarafından bir değerlendirme 

yapılır. 

Grup araĢtırmalarının araĢtırma, iletiĢim, yorumlama ve içsel motivasyon olmak 

üzere temel dayanakları mevcuttur. Öğrenciler öğrenmelerinde daha fazla kontrol 

sahibidirler. Öğrenme deneyimleri, performansları ve görevleri boyunca öğrenciler aktif 

planlayıcı ve değerlendiricilerdir (Sharan ve Sharan, 1989; Yılmaz ve Sünbül, 2000; Efe 

ve diğerleri, 2008; Mitchell, Montgomery, Holder ve Stuart, 2008; Açıkgöz, 2011; 

Thomas, 2012). 

 

 



25 

 

ĠĢbirliği-ĠĢbirliği 

Kagan tarafından geliĢtirilmiĢtir. ĠĢbirliği yapmaktaki amaç grubun daha yüksek 

puan alması değildir. Öğrencilerin konuyu meraklarını gidermek için öğrenmeleri ve bu 

öğrendiklerini grup arkadaĢlarıyla paylaĢmalarıdır. Sınıf içerisinde öğrencilerin 

meraklarını uyandıracak Ģekilde konu hakkında bir tartıĢma düzenlenir. Heterojen 

gruplar oluĢturulur. Gruplara konular dağıtılır. Grup üyeleri arasında konu alt baĢlıklara 

ayrılır ve herkes kendi konusuyla ilgili hazırlık yapar. Grup üyeleri konularını 

gruplarına sunarlar ve daha sonra tüm grup kendi konusunu sınıfa sunar. Sunumların 

sonunda öğretmen tarafından öğrenciler bireysel olarak değerlendirilir ve tüm konularla 

ilgili bir değerlendirme testi de yapılır (Efe ve diğerleri, 2008; Açıkgöz, 2011).  

BirleĢtirme (Jigsaw) 

Aronson ve arkadaĢlarınca geliĢtirilen bu teknikte, üç ya da yedi kiĢiden oluĢan 

gruplarda konu grup üyeleri kadar sayıya bölünerek bütün üyeler arasında paylaĢtırılır. 

Her öğrenci kendi konusuna çalıĢmaktan ve onu grup arkadaĢlarına anlatmaktan 

sorumludur. Öğrenciler kendi gruplarından ayrılarak aynı konuyu alan diğer grupların 

üyeleri ile bir araya gelerek uzmanlık gruplarını oluĢturur ve konuları üzerinde bilgi 

alıĢveriĢinde bulunurlar. Sonra kendi gruplarına dönerek kendi gruplarını 

bilgilendirirler. Böylelikle hem kendi konularını arkadaĢlarına hem de diğer 

arkadaĢlarının konularını öğrenirler. Bu öğretme iĢlemlerinin sonunda bireysel olarak 

herkes sınava tabii tutulur ve bireysel puanlar alır. Konunun öğretilmesin de 

öğrencilerin birbirine gereksinim duymaları olumlu bağımlılığın geliĢmesine sebep olur. 

Bazı öğrencilerin baskın olabilmesi de mümkün değildir (Yılmaz ve Sünbül, 2000; 

Demirel, 2002; Demirel, 2003; Bozkurt ve diğerleri, 2008; Senemoğlu, 2010; Açıkgöz, 

2011). 

BuluĢ 

Ġkinci ve beĢinci sınıflarda iki dilli öğrencilere düĢünme becerileri kazandırmak 

amacıyla DeAvila ve Duncan tarafından geliĢtirilen bir tekniktir. Fen ve matematik 

kavramlarının heterojen gruplarda öğrencilere her iki dilde etkinliğin adı yazılan kartlar 

ya da resimleri ve çalıĢma yaprakları verilir. Bu çalıĢma yapraklarında öğrencilerin önce 

etkinliğin sonuçlarını tahmin etmeleri, sonra gerçekten denemeleri ve sonuçlarını 

tahmini sonuçlarla karĢılaĢtırmaları istenmektedir. Etkinliğin sonunda sözcüler, grubun 
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keĢfettiklerini anlatırlar. Böylelikle öğretmen her Ģeyi açıklamak zorunda kalmadan 

bütün öğrencilerin katılımı ile öğrenme etkinliğinin gerçekleĢmesi sağlanır (Açıkgöz, 

2011).  

Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim 

Açıkgöz tarafından geliĢtirilen bir iĢbirlikli öğrenme tekniğidir. 3-6 arasında 

değiĢen sayılarda heterojen olarak öğrenci grupları ayarlanır. Her öğrenci, öğretmen 

tarafından verilen konuları belirlenen kurallara uygun bir Ģekilde okurlar. Öğrenciler 

bireysel ve grup olarak konuya iliĢkin olarak sorular hazırlarlar ve bunları kartlara 

yazarlar. Grup üyeleri dönüĢümlü olarak kaydedici, postacı, özetleyici, tartıĢma lideri, 

gözlemci-denetleyici ve güdüleyici rollerinde olurlar. Bu rollere uygun olarak sunumlar 

gerçekleĢtirirler ve sonrasında konunun öğretmence özetlenmesinin ardından genel bir 

tartıĢma yapılır. Böylelikle üzerinde durulmayan ve anlaĢılmayan konulara da yer 

verilmiĢ olunur. Bireysel ve grup olarak hazırlanan soruların sunumlarından, 

hazırlanmalarından, yanıtlanan sorulardan ve konunun bitiminde girilen sınavdan alınan 

puanlarla bir grup puanı belirlenir ve sonuca göre ödüllendirilirler (Açıkgöz, 2011).  

Renkli KodlanmıĢ ĠĢbirlikli Kartları 

Öğretilecek konuda yer alan kavram ya da terimlerin öğrencilere küçük renkli 

kartlarla oyunlar oynanarak öğretilmesini sağlamaktadır. Öğrencilere öncelikli olarak 

öğretilecek kavramların yer aldığı bir test uygulanır. Cevabı bilinmeyen kavramlara 

yönelik öğrenciler renkli kartlar oluĢtururlar. Kartın bir yüzünde soru veya ipucu, diğer 

yüzünde cevap bulunur. Gruplar Ģeklinde oluĢturulan oyunlarda öğrenciler kendi 

gruplarında bir kısmı öğretmen bir kısmı öğrenci olarak kartlardaki soruları öğretmen 

rolünde olan öğrenciler, öğrenci rolündeki grup üyesine sorar ve tüm kartlar bitene 

kadar bu Ģekilde devam eder. Daha sonra konuyla ilgili bir alıĢtırma testi daha yapılır, 

bu testten alınan puanlara göre toplam puan hesaplanır. Öğrencilerin bireysel aldığı 

puanlar grubun puanı olduğundan, gruplarına olan katkıları önemlidir. Öğrenciler bu 

alıĢtırma testinden de bilmedikleri ve ilk oyundan da bilmedikleri kavramlara ait bütün 

kartları bir arada bulundurarak ikinci oyunu da aynı birinci oyuna benzer Ģekilde 

oynarlar. Oyunun sonunda uygulanan son testten alınan puanlar toplanarak grubun 

puanı belirlenir ve yüksek puanı alan grup ödüllendirilir (Efe ve diğerleri, 2008).  
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BirleĢtirme II  

Slavin tarafından Aronson ve arkadaĢlarının geliĢtirdiği birleĢtirme tekniğinde 

değiĢiklikler yapılarak geliĢtirilmiĢ bir tekniktir. Konunun anlatıldığı, yazılı malzemenin 

bulunduğu durumlarda ve özellikle sosyal bilimler, edebiyat, fen bilgisinin bazı 

bölümleri ve kavramların öğrenilmesi ile ilgili alanlarda daha çok kullanılır. Öğrenciler 

ilk olarak üç-yedi kiĢilik gruplar halinde ana takımlara ayrılırlar. Grup üye sayısının az 

tutulması öğrenciler arası ve grup iletiĢiminin daha sağlıklı olması içindir. Ayrıca 

gruplar oluĢturulurken cinsiyet, akademik baĢarı ve sosyal beceri açısından heterojen 

olmasına dikkat edilmelidir. Amaç öğrencilerin birbirlerinden öğrenmelerini iyi bir 

iletiĢim içinde, çekinmeden motivasyonun üst düzeyde olduğu bir Ģekilde 

gerçekleĢtirmektir. Tüm öğrenciler önce içeriği okurlar. Böylelikle kavramların bir 

bütün Ģeklinde öğrenilmesi gerçekleĢir. Her öğrenciye uzmanlaĢacağı konular grup 

sayısına göre paylaĢtırılır ve öğrenciler daha sonra ana gruplarından ayrılarak konularını 

uzmanlaĢacağı uzman gruplarına ayrılırlar. Öğrenciler konularını bir grup lideri 

yöneticiliğinde tartıĢırlar, öğretmen bu esnada gerektiğinde yardımcı ve rehber 

olabilirler, iyice öğrendiklerinde kendi ana gruplarına dönerek kendi konularını diğer 

grup arkadaĢlarına öğretirler. Kendi arkadaĢlarından bir Ģeyler dinlemek ve öğrenmek 

öğrencilerin öğrenmelerinde daha etkili olmaktadır. Öğrenmenin pekiĢmesi için tüm 

öğrencilerin katkılarının olduğu bir rapor düzenlenir ve bundan faydalanılabilir. En son 

öğrenciler bireysel olarak sınava tabii tutulurlar. Alınan puanlardan takım puanları 

hesaplanır. Yüksek puanı alan takım ödüllendirilir. Öğrencilerin birbirine yardım 

etmeleri bu Ģekilde sağlanır (Avcı ve Fer, 2004; Ekinci, 2005; DoymuĢ ve ġimĢek, 

2007; Bozkurt ve diğerleri, 2008; Efe ve diğerleri, 2008; Senemoğlu, 2010; Açıkgöz, 

2011). BirleĢtirme II tekniğinde birkaç öğrencinin baskın olduğu bir ortam değil, 

herkesin katkısının önemli olduğu bir ortam sunulmaktadır (Özbuğutu ve Hasenekoğlu, 

2013: 1016). 

ĠĢbirlikli öğrenme bir grup çalıĢması değildir. Öğrenciler, konuları iĢbirliği 

içerisinde farklı kaynaklar kullanarak öğrenmektedir (Kara, Bicen ve Uzunboylu, 2009). 

Bilgi için dıĢarıdan kaynaklar aramalarına rağmen, problemleri çözmek ve bilgi 

kazanımı için birbirleri ile ayrıca konuĢmaktadırlar (McCarthey ve McMahon, 1995: 

26). ĠĢbirlikli öğrenme ders sürecinde olumlu duyguların oluĢmasını sağlamaktadır 

(Kösterelioğlu, 2014). Öğrencilerin derste daha katılımcı ve giriĢken olmalarını 
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sağlamanın yanı sıra karar verme, birlikte çalıĢma, düĢüncelerini ifade etme ve 

arkadaĢlarının fikirlerine saygı gösterme gibi sosyal becerilerin kazanılması da 

sağlanmaktadır (Gömleksiz ve Onur, 2005). Öğrencilerin biliĢsel yönleri dıĢında 

duyuĢsal ve sosyal yönleri de geliĢir (Demirel, 2002: 210; Demirel, 2003: 124). 

Öğrencilerin psiko-sosyal geliĢimlerine ve duyuĢsal özelliklerine katkıları 

bulunmaktadır. Öğrenmeye güdülenme ve dikkatlerini sürdürmelerini artırma, empati 

kurma becerilerini artırma, problem çözme becerilerini geliĢtirme, demokratik yaĢama 

alıĢkanlığını kazandırma, akranlarıyla etkileĢimlerini sağlama, özsaygı ve özyeterlik 

duygularını gerliĢtirme, ait olma duygusunun tatmini, kaygı düzeyini aza indirgeme gibi 

katkılar sağlamaktadır (Senemoğlu, 2010: 498-499).  

 ĠĢbirlikli öğrenmenin akademik, sosyal, psikolojik ve değerlendirme alanlarında 

olmak üzere, eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢimi, sınıf ürünlerini geliĢtirme, 

öğrenme sürecinde öğrencilerin sorumluluk sahibi olmaları, problem çözme tekniklerini 

kullanma, motivasyonun artması, sosyal destek, öğrenme topluluklarının geliĢimi, 

öğrencilerin kaygılarının azalması, benlik saygısının geliĢimi ve öğretmen-öğrenci 

değerlendirmeleri için alternatifler oluĢturma gibi yararları bulunmaktadır (Panitz, 

1999a; Panitz, 1999b; Bayrakçeken ve diğerleri, 2013). 

  

2.1.2. Çevrimiçi ĠĢbirlikli Öğrenme 

  

Ġnternet teknolojileri ve bilgisayarların kullanılabilirliğindeki hızlı artıĢla 

birlikte, eğitimde de bilgisayar, teknoloji, web destekli ve çevrimiçi öğrenme 

ortamlarının kullanımını beraberinde getirmiĢtir. Ayrıca, öğrenme sürecinde insan 

etkileĢiminin öneminin farkındalığı da artmıĢtır (Graham ve Misanchuk, 2004). Birden 

fazla türden medyanın kullanımıyla etkileĢimin gerçekleĢtiği öğrenme stilleri 

oluĢmuĢtur. Ġnternet ve çoklu medya teknolojileri yeni öğrenme seçenekleri 

oluĢturmuĢtur (Lane, 2000). Grupların bu ortamlarda iĢbirlikli çalıĢmaları 

gerçekleĢtirmesiyle öğrenmenin niteliği değiĢmiĢtir.  

Etkili öğretim tasarım modelinde esneklik ve uygulanabilirliğin olması süreç 

içinde öğrencilere yeterli performansları kazandıracak bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin 

kullanımına bağlıdır. Öğretim tasarım sürecinde geleneksel öğretimden uzaklaĢarak 
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bireysel çalıĢma ve iĢbirlikli grup etkinliklerine yer verilmesi gerekliliği oluĢmuĢtur 

(Morrison, Ross, Kalman ve Kemp, 2011). 

Aktif öğrenme ortamında öğrenme ister yüz yüze ister çevrimiçi olsun öğrenci 

merkezlidir. Aktif öğrenme, bilgi yaratmayı öğrencilerle gerçekleĢtirmektedir. Dersleri 

dinleme ya da videoları izlemek yerine öğrenciler sorgulayan, simülasyonları oluĢturan, 

iĢbirlikli bir Ģekilde projelerde çalıĢanlardır. ĠĢbirlikli öğrenme çerçevesinde dersin 

amaçlarını destekleyen teknolojiler belirlenip kullanılır (DePaul, 2014). Üç ya da dört 

kiĢilik küçük gruplarla bir çevrimiçi programa göre ders çalıĢmaları proje tabanlı olarak 

gerçekleĢtirilir (Graham ve Misanchuk, 2004). 

ĠĢbirlikli öğrenme, değiĢen dünyaya bağlı olarak değiĢen ve geliĢen öğrenci 

yeteneklerine odaklanabilmek ve öğrenmelerini gerçekleĢtirebilmek için bilgi ve 

iletiĢim teknolojilerinin desteğini almıĢtır (Treleaven, 2004). Teknolojiler, grup 

üyelerinin birlikte çalıĢmalarını ve iletiĢimlerini artırırlar (Johnson ve Johnson, 2014). 

Ayrıca, bilgisayar ve internetin öğrenme ortamları ile birleĢtirilmesi ile iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin öğrenci motivasyonu ve buna bağlı olarak baĢarısı üzerinde 

olumlu etkisi oluĢacaktır (KurtuluĢ ve Kılıç, 2009). Bilgisayar tarafından desteklenen 

ortamlarda öğrencilerin aynı fiziksel ortamda bir arada olmalarına gerek kalmadan 

iĢbirlikli çalıĢmalarını bilgisayar ve internet üzerinden yapmalarına imkan sağlayan 

bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme (Alsancak ve Altun, 2011), grup çalıĢmalarını ve 

akran etkileĢimini geliĢtiren, grup üyeleri arasında uzmanlığı, bilgi dağıtımını ve 

paylaĢımını kolaylaĢtıran teknoloji ve iĢbirliğine odaklanır (Lipponen, Hakkarainen ve 

Paavola, 2004). Bilgisayar destekli öğrenme grupları çevrimiçi teknolojilerle insan 

etkileĢimini birleĢtiren bir öğretim stratejisidir. Bu strateji ile yüz yüze gerçekleĢen 

etkileĢim sanal ortamlarda sanal takımlar arasında bilgisayarlar aracılığıyla gerçekleĢir 

(Graham ve Misanchuk, 2004). Ayrıca bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme, akademik 

bilgiyi ve yeterlikleri artırır, öğrenme stratejilerinde zaman yönetimi problemlerini 

çözme yeterliğine ve düĢük anksiyeteye sahip öğrencilerin özel ihtiyaçlarına uygun 

yenilikçi eğitim fırsatları sağlar (Solimeno, Mebane, Tomai ve Francescato, 2008). 

Bilgisayar destekli iĢbirlikli ortamlarda öğretmenler kolaylaĢtırıcı, öğrencileri 

cesaretlendirici, öğrencilerin kullanacağı stratejileri geliĢtirici ve araçları seçici 

rolündedir (Bennett, 2004). 
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Bilgisayar ile iĢbirlikli öğrenmenin gerçekleĢmesi yoluyla bilgisayarın bireyi 

izole etme özeliği ortadan kalkarak öğrencilerin bir araya gelmeleri sağlanır. Büyük 

miktarlarda öğrenciye bilgi yüklemesi gerçekleĢtiren bilgisayarlar sayesinde 

öğretmenlerin derslerde yükü azalır, öğrencilerle ilgilenmelerini sağlar ve iĢbirlikli 

öğrenme aktivitelerini kolaylaĢtırmaları için daha fazla öğretmenlere zaman tanır. 

Ayrıca, iĢbirlikli öğrenme bilgisayarlarla öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı gibi bilgisayarlarda 

öğrencilerin grup arkadaĢlarıyla iĢbirliği yapmaları için çeĢitli yollar sağlar (Jacobs, 

Ward ve Gallo, 1997). Öğretmenlerin etkili bir Ģekilde öğrenme toplulukları 

oluĢturmalarında, dersleri yönetmelerinde, her öğrencinin ve grubun çalıĢmasını 

izleyebilmelerinde yardımcı olanaklar teknolojiler sayesinde iĢbirlikli ortamlarda 

sunulmaktadır (Johnson ve Johnson, 2014). 

Bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme ya da teknolojilerle donatılmıĢ öğrenme 

ortamları, kolaylaĢtırma, etkinleĢtirme, birleĢtirme, modelleme ve analiz etme gibi yeni 

özellikler sunmaktadır. Bilgisayar dıĢında yeni elektronik aygıtlar, dijital medyalar, 

farklı tip ağlar ve sosyal teknolojilerin yer aldığı yeni bilgi ve iletiĢim teknolojilerini 

öğrenme ve öğretme durumlarında kullanma özellikle de iĢbirlikli öğrenme için 

avantajlar sağlamaktadır: Bireysel merkezlilikten çoklu kullanıcılı araçların kullanımı 

ile grup farkındalığını sağlama, çoklu uygulamalar veya araçlar ile birlikte çalıĢabilirliği 

sağlama, eğitimsel multimedya uygulamaları ile yüksek etkileĢim ve yaratıcı potansiyel 

oluĢturma, sanal veya sembolik olaylarla her yerde bilgi iĢlem ve gerçekliğin artmasının 

desteklenmesi. Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamları sanal ortamlarda bir araya gelinip 

öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmalarını teĢvik etmeyi ve öğrenmeyi grup ile daha etkin bir 

Ģekilde gerçekleĢtirmeyi sağlamaktadır (Hoppe, 2007). 

 Eğitimde etkililiğin artması etkileĢimin üst düzeyde olması ile mümkündür 

(Berge, 2002). Ġnternet en iyi etkileĢimi gerçekleĢtiren bir araçtır. E-posta gönderme-

alma, tartıĢma grupları oluĢturma, video konferans vb. yapabilmemize imkan 

verdiğinden internet araçları iĢbirliğine olanak sağlar (AktaĢ, 2014). Sunumlara ve 

tartıĢmalara izin veren etkileĢimli oturumlar aracılığıyla etkili bir iĢbirlikli öğrenme 

gerçekleĢir (Lee ve Bos, 2011). Öğrenciler için internet ve çevrimiçi kaynaklara eriĢim 

yoluyla örgün eğitimin doğası sonsuza değin değiĢmiĢtir. Eğitim-öğretim alanında 

bilgisayar ve internetin kullanımı iĢbirlikli öğrenme tekniklerinde yararlı olmuĢtur: 

Öğrenci-öğrenci etkileĢiminin yoğunlaĢması, gruplarda öğrencilerle asenkron bir 
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Ģekilde çalıĢmalar gibi (Roberts, 2004). Asenkron iĢbirlikli öğrenme, çevrimiçi olarak, 

normalde yüz yüze küçük eğitim ortamlarında öğrenilen profesyonel yetkinlikleri artırır 

(Solimeno ve diğerleri, 2008).  

 Dinamik web teknolojilerinin kullanımı ile öğretmen, öğrenci ve ortam 

etkileĢimleri zamandan ve mekandan bağımsız gerçekleĢtiğinden öğrencilerin birlikte 

çalıĢmalarında sürekli olarak bilgiyi yapılandırmaları ve sorgulamaları için zamanında 

doğru bir geri bildirim yapılması gerekmektedir. ĠĢbirlikli teknolojilerin kullanımına 

yönelik gerekli çalıĢmaların yapılması sağlanmalıdır. Eğitim fakültelerinin BÖTE 

bölümü öğretmen adaylarının öğrenim süreçleri boyunca kazanacakları teknoloji 

destekli iĢbirlikli çalıĢma kültürünü elde etmeleri mesleki hayatlarında böyle ortamları 

oluĢturmalarına ve öğrencilerini bu ortamlara yönlendirmelerinde etkili olacaktır 

(Korucu ve Çakır, 2014).  

 Web tabanlı çevreler, bilgisayar destekli ve ağ tabanlı iĢbirlikli öğrenme 

türlerine gerekli teknolojiyi sağlamaktadır. Web tabanlı iĢbirlikli öğrenmeyi sağlayacak 

hypermedia yapıları (etkileĢimli multi medya gösterimleri ve sunumlarıyla bağlantılı 

sayfalar dizisi), sohbet odaları, video konferanslar gibi birçok araç teknik ortamı 

oluĢturur. Bu araçlar vasıtasıyla bireysel ve diğer kullanıcılarla iletiĢim halinde, iĢbirliği 

içerisinde öğrenme amaçları doğrultusunda içerikle bütünleĢecek bir Ģekilde bilgi ve 

deneyimlerin paylaĢımı ve kazanımı gerçekleĢir (Wessner ve Pfister, 2007: 22). Web 

tabanlı derslerin etkililiği için iĢbirlikli öğrenme stratejileri gereklidir (Hiltz, 1998). 

Ġnternet, çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrencilerin birbirleriyle etkileĢime geçtikleri 

tek yerdir. Web tabanlı iĢbirlikli öğrenme; akranlar, grup, eğitmen, iletiĢim ve web 

tabanlı öğrenme ortamı bileĢenlerinden oluĢur (bote.hacettepe.edu, 2011). 

 Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme, bilginin inĢasına iĢbirlikli bir Ģekilde katılan 

topluluklar için sosyal alanlar sağlamak için asenkron bilgisayar iletiĢim ağlarının 

kullanımıdır (Bélanger, 2012: 3). Çevrimiçi öğrenme ortamları öğrenci merkezli ve 

iĢbirlikçi ortamlar olduğundan iĢbirlikli öğrenme ile desteklenmelidir. Çevrimiçi 

tartıĢma grupları, tartıĢma merkezli, otantik, proje tabanlı, sorgulama odaklı ve iĢbirlikçi 

olarak karakterize edilirler (Huang, 2002).  

Sanal sınıf veya sekron (eĢ zamanlı) sunum araçlarının kullanımı ile 

öğrencilerin, çevrimiçi anketleri, gerçek zamanlı sohbetleri, iĢbirlikli yazıların 
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değiĢimlerini ve canlı içerik sunumlarını akranlarıyla paylaĢımları ve öğrenmeleri 

yapılandırılır (Bonk ve diğerleri, 2004). Ayrıca, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme 

ortamlarında geri bildirim iyi bir Ģekilde yapıldığından, bu ortamların, grupların 

motivasyonları, etkileĢimleri, problem çözme yetenekleri ve öğrenmeleri üzerinde 

olumlu etkileri mevcuttur (Zumbach, Hillers ve Reimann, 2004). Çevrimiçi iĢbirliğinin 

etkililiğini artırmak için gruba anlamlı bir amaç/görev verilmeli, uygun teknolojilerin 

kullanımı sağlanmalı, grubun büyüklüğü ve kompozisyonu (bileĢimi) ayarlanmalı, 

öğretmenin becerileri ve gereksinimleri sağlanmalı, bireysel sorumluluk sahibi olunması 

sağlanmalıdır (Hathorn ve Ingram, 2002). Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamlarında 

öğretmenler güvenilir, yapıcı, geliĢimsel, kolaylaĢtırıcı, yaratıcı ve bilgi paylaĢımcı 

olmalıdır. Öğrenciler yüz yüze, video konferans, sesli konferans ve sohbet odaları gibi 

farklı iletiĢim kanalları ile grup çalıĢmalarını gerçekleĢtirebilirler (Kukulska-Hulme, 

2004). 

Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenmeyi gerçekleĢtirecek birçok sayısal teknoloji desteği 

mevcuttur. Bunlar ağ ortamında ya da internet ortamında kullanılarak etkin bir iĢbirliği 

sağlanmıĢ olunur. Öğrencilerin bireysel öğrenme ortamları oluĢtuğu gibi, diğer 

öğrencilerle birlikte meydana getirdiği iletiĢimle de iĢbirlikli öğrenme ortamları 

oluĢmaktadır. 

Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin süreç içerisinde motivasyonlarını, 

akademik performanslarını, iletiĢim yeteneklerine dair özyeterliklerini artırmada, 

problem çözme becerilerini geliĢtirmede, öğrenme deneyimlerini paylaĢmada pozitif 

yönde etki gösterir. Ayrıca, öğrenenleri birlikte çalıĢmaları için cesaretlendirir ve 

öğrenme amaçlarını baĢarmada onlara yardımcı olur (Kaur ve Kaur, 2005). 

Çevrimiçi takım çalıĢmaları ve iĢbirliğinin yararları arasında Ģunlar sayılabilir 

(Watson, 2011): 

Farklı öğrenci toplulukları: Çevrimiçi takım çalıĢmaları öğrencilere diğer 

ülkelerden, kültürlerden, disiplinlerden ve okullardan öğrencilerle iĢbirliği için benzer 

seçenekler sunar. 

Artan esneklik: Takım tartıĢmaları ve katkılar asenkron bir Ģekilde 

gerçekleĢtiğinden öğrenciler uygun zamanda ve yerde katkıda bulunabilirler. 
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ġeffaflık ve hesap verilebilirlik: Ġnternet daha fazla Ģeffaf bir iĢbirlikli süreç 

oluĢturur. ĠĢbirlikli teknolojilerin çoğu (Web 2.0, wikis, wiggio ve huddle gibi) bireysel 

üyelerin katkılarını kayıt altına alabilir. Böylece öğretmenler takım üyelerinin 

katkılarının sıklık ve niteliğini, ilerlemelerini izleyebilir. 

EĢitlik ve eriĢebilirlik: Çevrimiçi ortamlar eriĢebilirlik ve özürlük sorunları 

yaĢayan öğrencilere kolay ve eĢit bir Ģekilde katılım seçenekleri sunar. Ayrıca sessiz 

öğrencilere de katılımları için çeĢitli seçenekler sunulur. 

Akran yorumu, değerlendirmesi ve denetlemesi: Çevrimiçi içerikler takım 

üyelerince kolay bir Ģekilde gözden geçirilebilir, geri bildirimler sağlanabilir, 

birbirlerinin ve diğer ekip üyelerinin grup içinde gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarını ekip 

üyeleri değerlendirebilir. 

Web 2.0, sosyal ağ teknolojileri ve sanal ortamlar iĢbirlikçi, paylaĢımcı ve aktif 

öğrenme ile iliĢkilidir. Çevrimiçi eğitim sistemleri ve sanal öğrenme ortamları 

öğrencilerin ve öğretmenlerin iĢbirlikli öğrenmelerini, kaynaklara ulaĢımını ve 

kullanımını, bireysel ve grup halinde öğrenme ortamlarını sunmaktadır (Tambouris ve 

diğerleri, 2012). Yeni iĢbirlikçi öğrenme araçları ile sanal öğrenme ortamları 

oluĢturarak öğrenme artırılmakta ve öğrenme için esnek bir yapı sunulmaktadır 

(Sorensen, 2004). 

Wikis, bloglar, RSS, podcasts gibi güçlü ve olumlu çevrimiçi ortam araçları 

iĢbirlikli öğrenme alanları sunar. Okul dıĢı kaynaklarla, uzmanlarla ve öğrencilerin 

birbirleriyle çalıĢmalarına mekandan ve zamandan bağımsız olanaklar sunmaktadır. 

Öğrenme sürecine yeni seçenekler sağlamaktadır (Richardson, 2006). ĠĢbirlikli 

öğrenmeyi sağlayacak öğretmen ve öğrenciler için birçok çevrimiçi araç mevcuttur: 

Wowzers, SpellingCity, Storybird, Google Earth, WordPress.com, Cool Math, 

WordPress.org, Google Drive, Dropbox, Blackboard Collaborate, Google Hangouts, 

Quizlet, Wordle, WizIQ, Youtube, Glogster, AbilityHub gibi (Docurated, 2014). 

ĠĢbirlikli ortamlarda raporlar, yazılar oluĢturmak önemlidir. Çevrimiçi iĢbirlikli 

öğrenme ortamlarında grup üyelerinin birlikte çalıĢarak bu dokümanları oluĢturmalarını 

sağlayacak Web tabanlı uygulamalar kullanılır: Wiki tabanlı web siteleri, tartıĢma 

tahtaları ve bloglar. Google Docs, Buzzword ve Etherpad gibi iĢbirlikli ortamlar itici 



34 

 

güç olan grup dinamiğini oluĢturur, birbirlerine hesap verilebilirlik ve sorumluluk 

duygusunu artırır (Iberri, Kim ve Joppie, 2009).  

Teknolojinin iĢbirlikli öğrenmede kullanılması ile aĢağıdaki değiĢimler meydana 

gelmiĢtir (Johnson ve Johnson, 2014):  

 Elektronik aygıtlar (Kindle, Nook, iPad gibi) öğrencilerin okudukları 

kitaplara ait pasajları diğer grup üyeleri ile paylaĢırlar, önemli görülen 

yerlerin vurgulanması ile diğer grup üyeleride bunları okur ve gerekli 

paylaĢımları gerçekleĢtirirler. Hatta iĢbirlikli grup üyeleri facebook ve 

twitter üzerinden de paylaĢımlara gidebilirler.  

 Grup üyeleri Google doküman gibi iĢbirlikli gruplar tarafından istenilen 

zamanlarda ve herkesin paylaĢımlarına açık, yazılabilen, düzenlenebilen, 

doküman eklenebilen elektronik doküman aracılığıyla, görselliğinde ön 

planda olduğu bir rapor oluĢtururlar.  

 Twitter, sosyal medyalar ve video konferanslar ile herhangi bir zaman 

aralığında birbirleri ile olan iletiĢimlerini geliĢtirirler.  

 Sunumlarını, projelerini daha iyi bir Ģekilde yapmaları için iĢbirlikli 

gruplara multi medya araçları çeĢitliliği imkanı teknolojilerle sunulur.  

 ÇalıĢmalara ve materyallere iliĢkin görüĢlerin paylaĢımları için blok 

uygulamaları ve sohbet odaları gibi ortamlar kullanılır.  

 Teknoloji destekli iĢbirlikli öğrenmeyi daha esnek, etkili ve eğlenceli 

yapacak iĢbirlikli yazılımlar kullanılır.  

 AraĢtırmaları için webquesti kullanırlar.  

 Grubun amaçları ve hedefleri doğrultusunda web sayfaları oluĢtururlar.  

 Çoklu kullanıcıya sahip oyunlar oynarlar.  

 E-postalarını kullanırlar.  

 Ġnternet ortamında sevilen yazı, sayfa, resim ya da videoları sosyal 

bookmarking (sosyal imleme) siteleri ile saklayarak grup arkadaĢları ile 

paylaĢmaları sağlanır.  
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 Öğrenme toplulukları ders yönetim sistemleri aracılığıyla oluĢturulur 

(Moodle, Blackboard Academik Suit gibi).    

 

2.2. E-Portfolyo 

 

Günümüz programlarında bireysel farklılıkların ön planda olmasıyla öğrenen 

merkezli öğrenme ve stratejileri kullanıldığından, ölçme değerlendirme içinde 

öğrenenlerin bilgi, beceri ve tutumlarını sergilemeleri için çoklu değerlendirme 

teknikleri kullanılmalıdır. Bunlardan biri portfolyo (öğrenen ürün dosyası) 

değerlendirmedir. Öğrenenin çalıĢmalarını, çabasını, geçirdiği aĢamaları gösteren 

baĢarılarının koleksiyonudur. Öğrencinin geliĢimini göstermesinin dıĢında öğretmen ve 

öğrencinin değerlendirmesine de imkan tanımaktadır (Demirel, BaĢbay ve Erdem, 2006: 

127-130). Ayrıca, hem programa yol gösterici hem de gerçekçi değerlendirmeler için 

elveriĢli olanaklar sunar (Korkmaz ve Kaptan, 2002: 168). Portfolyo değerlendirmede, 

öğrenenin öğrenme sürecinde performansı ve baĢarısı kaydedilmektedir (Tabuk, 2009: 

33). 

Portfolyo, kağıtlar üzerine yazılı olarak dosyalar halinde tutulurken, bilgisayar 

ve internet teknolojilerinin eğitimde kullanımıyla elektronik ortamlarda oluĢturulmaya 

ve tutulmaya baĢlanmıĢtır. Portfolyolar önceleri sadece yazı, resim, grafik gibi ürünler 

içerirken, elektronik ortamlar sayesinde ses, video, animasyon, sunu gibi çeĢitli ürünleri 

içermektedirler (Demirli, 2007; BarıĢ ve Tosun, 2013). Öğrencilerin ürünlerinin, 

elektronik ortamda dijital olarak bir araya getirilmesi, kaydedilmesi ve saklanması e-

portfolyo (elektronik ürün dosyası) olarak adlandırılmaktadır. Bireysel ürünlerin web 

tabanlı koleksiyonudur (Gülbahar ve Köse, 2006). E-portfolyolar, öğrenme portfolyo 

dosyalarını kayıt ve depolamak için bilgisayar teknolojilerini, internet ve web 

teknolojilerini kullanırlar (Chou, 2012).  Yeni öğrenme ve değerlendirme anlayıĢlarında 

e-portfolyo, yaĢam boyu öğrenme için öğretmen ve öğrencilere bir Ģans sunmaktadır 

(Demirli ve Turhan, 2009). 

 Belirli özelliklerin elektronik eriĢimi ve sayısallaĢtırılmasını sağlayan e-

portfolyonun geliĢimsel, sunum, değerlendirme amaçları doğrultusunda kullanımı 

mevcuttur. Öğrencilerin öğrenmelerine, baĢarılarına, geleceklerine katkıları bulunan e-
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portfolyonun toplama, seçme, yansıma, sunma gibi geliĢtirme aĢamalarında birçok 

avantajlar sunmaktadır. Toplama ve seçme aĢamasında öğrenciler içerikleri kolay ve 

hızlı bir Ģekilde bulur, organize eder ve kaydeder. Bu aĢamada öğrenciler, varolan 

bilgilerle ve içeriklerle yeni fikirlerin bağlantısını gerçekleĢtirirler. Yansıma aĢamasında 

somutlaĢtırma ve yeterliklerin oluĢması sağlanır. Sunma aĢamasında ise çoklu 

ortamların öğrencilerin aktiviteleri doğrultusunda kullanımı sağlanır (Mason, Pegler ve 

Weller, 2004). 

E-portfolyo ile ulaĢım kolaylığı, veri saklama olanakları, vakitten kazanma, 

öğretime katkı ve öğretmen performanslarının sürekli takibi sağlanır. Verilerin 

toplanması, güncellenmesi ve yönetiminde yardımcıdır. Değerlendirme sürecinin 

etkililiği açısından yol göstericidir (Polat ve Köse, 2013). E-portfolyo, öğrencinin süreç 

içerisindeki geliĢimini ve bu geliĢimin analitik iliĢkisini gözlemlemeyi sağlar. Süreç 

içerisinde değerlendirilen performansların puanlanması yolu ile öğrencilerin geliĢimi ve 

anlamlılığı ortaya konur (Kayri, 2008). 

E-portfolyo süreci; içerik, amaç ve süreç bileĢenlerine bağlı olarak yürütülür. 

Öğrenenlerin bu süreçte süreklilik göstermeleri için motivasyonları önemlidir. E-

portfolyo süreci, hem öğretim anlayıĢı hem de öğrencilere sunduğu öğretim çevresiyle 

öğrencilerin motivasyonları olumlu yönde etkilemektedir (Gürol ve Demirli, 2006). 

Portfolyo sistemine göre bir değerlendirme sürecinin geliĢtirilmesi ve 

yürütülmesine iliĢkin yapılması gerekenlerin e-portfolyo süreci içinde kullanılabileceği 

ve amaca uygun olabileceği belirtildiğinden (Polat ve Köse, 2013), portfolyo sistemine 

göre değerlendirmenin geliĢtirilmesi ve yürütülmesine iliĢkin basamaklar Ģöyle 

sıralanabilir:  

 Kapsam ve amaçların belirlenmesi, 

 Portfolyo değerlendirme programının oluĢturulması,  

 Puanlama kriterleri ve standartların geliĢtirilmesi, 

 Hedeflerle standartların ve müfredatın uyumunun sağlanması,   

 Pilot uygulamaların yapılması, personelin geliĢtirilmesi ve sonuçların 

analizi, 
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 Portfolyo programının tüm birimlerde uygulanması, 

 Öğretmenlerin puanlama için eğitilmesi,  

 Portfolyo programının nasıl yürütüleceği ve yönetileceği konusunda 

kılavuzların hazırlanması,  

 Portfolyoların puanlanması, 

 Sonuçların rapor edilmesi,  

 Programın değerlendirilmesi (Kan, 2007).  

E-portfolyonun değerlendirme aracı olmasının dıĢında süreç içerisinde 

öğrencileri öğrenmeye teĢvik ettiği, motivasyonlarını artırdığı, tutumlarını ve algılarını 

olumlu yönde değiĢtirdiği, baĢarılarını artırdığı belirlenmiĢtir (Gülbahar ve Köse, 2006; 

Gürol ve Demirli, 2006; Demirli, 2007; Demirli ve Gürol, 2007; Demirli ve Gürol, 

2010; Chou, 2012; BarıĢ ve Tosun, 2013). 

E-portfolyo kullanımının baĢka yararları Ģunlardır (Gülbahar ve Köse, 2006; 

Demirli, 2007; Demirli ve Gürol, 2007): 

 Bütün bireylerin öğrenim kazanımlarını ve beklentilerini ortaya koymaya 

teĢvik eder.  

 E-portfolyo oluĢturma sürecinde öğrencilerin öğrenme düzeylerini 

yansıtmaları sağlanır.  

 Öğretmenler, dönüt verme ve yönlendirmeyi gerçekleĢtirmektedirler. 

 E-portfolyolar, öğrenme materyallerini Ģekillendirerek öğrencilerin 

bireysel geliĢimini desteklerler.  

 Öğrenciler, çoklu ortam bileĢenlerini kullanabilir ve becerilerini 

geliĢtirirler. 

 ÇalıĢmalar, öğretmen ve arkadaĢlarla paylaĢıldığı gibi dönütte alınır. 

 Ġstenilen yerde ve zamanda öğrenciler çalıĢmalarını teslim eder ve 

öğretmenler kontrol eder. 
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 Öğrenci merkezli ortamlar oluĢturarak öğrencilerin kendi öğrenme 

sorumluluklarını almalarını sağlar. Kendilerine olan güvenleri artar ve 

kendilerini yargılamalarını sağlar. 

 Otantik değerlendirme imkanı sağlar. 

 Öğrencilerin geliĢimlerinin sürekliliği sağlanır. 

 ĠĢbirliği içerisinde etkinliklere katılım sağlanır ve sosyalleĢmeler 

gerçekleĢir.  

 ĠletiĢim desteklenir. 

 Öğrenmeye yönelik cesaret ve güdülenme gerçekleĢtirilir. 

2.3. Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

 

Yurt içinde yapılmıĢ çalıĢmalar bu bölümde yer almaktadır. UlaĢılabilen 

çalıĢmalar genel hatlarıyla iĢbirlikli öğrenme, bilgisayar ve teknoloji destekli iĢbirlikli 

öğrenme, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme yöntemleri ve e-portfolyo çerçevesinde kendi 

içlerinde bir kronolojik sıra ile verilmiĢtir.  

ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim Tekniği ve 

geleneksel öğretimin (düz anlatım soru-yanıt tartıĢma) üniversite öğrencilerinin 

öğrenme ve hatırda tutma düzeyleri ile duyuĢsal özellikleri üzerindeki etkilerinin 

incelendiği Açıkgöz‟ün (1990) araĢtırması deneysel olarak Eğitim Fakültesi 

öğrencilerinin Öğrenme Psikolojisi dersinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubuna 

iĢbirlikli öğrenme yöntemi, kontrol grubuna geleneksel yöntem uygulanmıĢtır.  

Uygulama ve kalıcılık için dört hafta baz alınmıĢtır. Öntest, sontest ve kalıcılık testi 

uygulanmıĢtır. Ayrıca öğrencilere deneysel iĢlemlere yönelik görüĢlerini ifade ettikleri 

kompozisyonlar yazdırılmıĢtır. ĠĢbirlikli öğrenme tekniğinin geleneksel yönteme göre 

baĢarı düzeyi ve duyuĢsal özellikler açısından daha etkili olduğu belirlenmiĢdir. Ayrıca, 

iĢbirliğinin kalıcı öğrenmeler oluĢturduğu da belirlenmiĢtir. 

Gömleksiz (1993), kubaĢık öğrenme yöntemiyle geleneksel yöntem deneysel 

desende hazırlanmıĢ bir model ile sınıf ortamına iliĢkin demokratik tutumlar ve eriĢileri 

açısından karĢılaĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. Yüksekokul birinci sınıf öğrencilerinin Eğitim 
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Bilimine GiriĢ dersinde iki kontrol ve bir deney grubu oluĢturulmuĢtur. BirleĢtirme, 

BirleĢtirmeII, Öğrenci Takımları-BaĢarı Bölümleri ve Takım-Oyun-Turnuva 

tekniklerinin temel özelliklerinin harmanlanması ile Yeniden UyarlanmıĢ BirleĢtirme 

tekniği deney grubunda, geleneksel yöntemde kontrol gruplarında dokuz hafta boyunca 

kullanılmıĢtır. Tutum ölçeği ve eriĢi testi uygulanmıĢtır. Uygulamalar sonunda elde 

edilen bulgulardan eriĢi testi ve tutum puanları açısından deney grubu lehine bir sonuca 

ulaĢılmıĢtır. KubaĢık öğrenme yönteminde öğrenci baĢarısının ve demokratik tutumların 

geleneksel yönteme göre daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi tam öğrenmeye dayalı bir Ģekilde üniversite 

öğrencileri ile bir araĢtırmada çalıĢılmıĢtır. Tam öğrenmeye dayalı iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi ile “maddenin oluĢumu” ünitesinin iĢlenmesinin öğrenme-öğretme sürecine 

katkısı, öğretim hizmetinin niteliği ve öğrenme ürünleri yönünden incelenmiĢtir. 

Deneysel nitelikte hazırlanmıĢ ve dört ay sürmüĢtür. ÇalıĢmanın sonunda öğrencilerin 

akademik baĢarıları kıyaslanmıĢ ve deneme grubu biliĢsel ürünler bakımından daha 

baĢarılı bulunmuĢtur. ÇalıĢmanın diğer sonuçları ise Ģu Ģekildedir: Grup çalıĢmaları ve 

öğrenci sunumları ile açık ve örtülü katılım gerçekleĢmiĢ, grup çalıĢmaları ile dönüt ve 

düzeltmeler yapılmıĢ, etkili öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğretmen etkileĢimleri 

gerçekleĢmiĢ, uzun süreli bir öğrenme sağlanmıĢ, duygusal ürünlerde olumlu değiĢimler 

meydana gelmiĢtir (Nakiboğlu ve Benlikaya, 2001).  

Ġngilizce öğreniminde iĢbirlikli öğrenme yönteminin etkilerinin incelendiği 

baĢka bir araĢtırmada, ön-sontest kontrol gruplu olarak 32‟er kiĢilik 7. sınıf öğrenci 

gruplarıyla çalıĢılmıĢtır. Geleneksel öğrenme yöntemi ile iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinden BirleĢtirme II tekniğinin karĢılaĢtırıldığı uygulama beĢ hafta sürmüĢtür. 

Deney grubu kendi içinde 4‟er kiĢiden oluĢan heterojen gruplara ayrılarak grup üyeleri 

arasında rol dağıtımı yapılmıĢtır. Grup üyeleri dersin konularını paylaĢmıĢ ve bu 

konulara her üye ayrı ayrı çalıĢmıĢtır. Daha sonra farklı gruplardan aynı konuyu 

çalıĢmıĢ olanlar bir araya gelerek uzmanlık grubunu oluĢturmuĢlar ve konuyu 

derinlemesine tartıĢmıĢlardır. Bunu yaptıktan sonra kendi gruplarına dönerek grup 

arkadaĢlarına konuyu anlatmıĢlardır. Ara değerlendirmeler her hafta yapılmıĢ ve 

uygulamanın sonunda en yüksek puanı alan gruba ödülleri verilmiĢtir. Uygulamanın 

baĢında ve sonunda yapılan ön-sontest karĢılaĢtırmalarında iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin uygulamasının biliĢsel alanın bilgi ve kavrama basamaklarındaki amaçlara 
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ulaĢmada etkili olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğrenci baĢarısını, tutum ve davranıĢlarını 

da olumlu yönde etkilediği tespit edilen diğer sonuçlar arasındadır (Gömleksiz ve Onur, 

2005).   

TanıĢlı ve Sağlam‟ın (2006) yaptıkları çalıĢmada, iĢbirliğine dayalı öğrenme 

yönteminde kullanılan Bilgi DeğiĢme Tekniğinin (BDT) matematik öğretiminde 

öğretmen merkezli öğretim yöntemlerine göre öğrencinin bilgi, kavrama ve uygulama 

düzeylerindeki öğrenme baĢarısı ve öğrenmenin kalıcılığı üzerindeki etkisi 

araĢtırılmıĢtır. Yedinci sınıfa giden 54 öğrenci ile deneysel desen kullanılarak 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularında, matematik öğretiminde BDT‟nin öğretmen 

merkezli öğrenme yöntemine göre bilgi düzeyi dıĢında diğer düzeylerde anlamlı 

farklılık bulunmamıĢtır. Ders öğretmeni ile deney grubu öğrencilerinin çoğunluğu 

uygulanan yönteme yönelik olumlu görüĢ belirtmiĢlerdir. 

Kimya dersinde jigsaw iĢbirlikli öğrenme tekniğini kullanarak öğrencilerin 

akademik baĢarılarını geleneksel öğrenme yöntemine göre kıyaslamaya çalıĢan DoymuĢ 

ve ġimĢek (2007) yapmıĢ oldukları dört haftalık deneysel çalıĢmasında, iĢbirlikli 

öğrenmenin uygulandığı grupta baĢarının diğer gruba göre daha fazla olduğunu 

bulmuĢlardır. Bu sonuç, akademik baĢarı testi ve öğrenci mülakat ölçeğine göre 

belirlenmiĢtir. ÇalıĢma, Fen Bilgisi Eğitiminde öğrenim gören 67 öğrenci ile kimya 

dersi kimyasal bağlar ünitesinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Türkçe öğretiminde iĢbirliğine dayalı öğrenme yaklaĢımının uygulandığı bir 

araĢtırmada ilköğretim dördüncü sınıf öğrencilerinin akademik baĢarıları ve derse olan 

ilgileri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma öntest-sontest kontrol gruplu 30‟ar kiĢiden 

oluĢmuĢtur. Deney grubuna iĢbirliğine dayalı öğrenme yaklaĢımı, kontrol grubuna da 

geleneksel yaklaĢıma uygun Ģekilde ders iĢlenmiĢtir. Grupların öntest puanları arasında 

anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir. Ancak sontest puanları arasında deney grubu lehine 

bir farklılık tespit edilmiĢtir. Deney grubu öğrencileri dersin bu yöntemle iĢlenmesinden 

hoĢlandıklarını, dersi daha iyi anladıklarını, grupta görev almaktan zevk aldıklarını, 

derste daha aktif olduklarını, diğer dersleri de bu yaklaĢıma göre iĢlemek istediklerini 

belirtmiĢlerdir (GümüĢ ve Buluç, 2007).  

ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden olan birlikte öğrenme tekniğinin,  ilköğretim 

beĢinci sınıf öğrencilerinin matematik dersindeki baĢarılarına ve öğrencilerin iĢbirliği 
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içinde çalıĢma becerilerine etkilerini Varank ve Kuzucuoğlu (2007) incelemiĢtir. 

Deneysel desene göre hazırlanan çalıĢmada kontrol grubunda konu klasik düz anlatım 

yoluyla, deney grubunda ise birlikte öğrenme tekniği ile iĢlenmiĢtir. Uygulama 

sonucunda sontest baĢarı puanlarına göre deney grubu kontrol grubuna göre daha 

baĢarılı olmuĢtur. Grup çalıĢmalarına katılan erkek ve kız öğrencilerin grup çalıĢma 

becerileri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bu sonuçtan kız ve erkek 

öğrencilerin uyum içinde çalıĢtıkları düĢünüldüğü yargısına varılmıĢtır. 

Gök ve diğerleri (2009), iĢbirlikli öğrenme yöntemi ve geleneksel öğretim 

yönteminin, ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin basınç ünitesindeki baĢarılarına ve 

öğrencilerin fen ve teknoloji dersine karĢı tutumlarına etkisini karĢılaĢtırmayı 

amaçladıkları bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. 40 kiĢilik bir gruba öntest-sontest 

kontrol grublu desen uygulanmıĢtır. AraĢtırmada, öğrencilerin ön bilgileri, tutumları, 

mantıksal düĢünme yetenekleri ve basınç ünitesindeki baĢarıları ölçülmüĢtür. 

ÇalıĢmanın sonunda akademik baĢarı testine göre iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol 

grubu arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin, 

öğrencilerin derse karĢı tutumlarını olumlu yönde geliĢtirdiği tespit edilmiĢtir.  

Jigsaw tekniği aracılığıyla iĢbirlikli öğretim ile öğretmen merkezli öğretimin 

biyoloji öğretiminde akademik baĢarılar, tutumlar ve özyeterlikler bakımından 

aralarındaki farklılıkların belirlenmesinin amaçlandığı baĢka bir araĢtırmada, jigsaw 

tekniğinin öğrencilerin akademik baĢarıları ve tutumları üzerinde olumlu sonuçları 

olduğu, özyeterlikleri üzerinde ise herhangi bir farklılığın olmadığı görülmüĢtür. Bu 

araĢtırma, ön-sontest kontrol gruplu deneysel bir çalıĢma olarak dört hafta 20 kiĢilik 

deney, 16 kiĢilik kontrol grubu biyoloji bölümü öğrencileri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Ayrıca bireysel görüĢmelerde yapılmıĢtır. Yapılan veri analizi sonuçları ve 

görüĢmelerde uygulanan tekniğin olumlu etkilerinin olduğu belirlenmiĢtir (Köseoğlu, 

2010). 

Aksoy ve Gürbüz (2012a) tarafından birlikte öğrenme tekniğinin altıncı sınıf Fen 

ve Teknoloji dersinde öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini inceledikleri 

araĢtırmalarında eĢit olmayan kontrol grubu desenini kullanmıĢlardır. Dört hafta süre ile 

32 kiĢiden oluĢan deney grubuna birlikte öğrenme tekniği, 30 kiĢiden oluĢan kontrol 
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grubunda ise geleneksel öğretim yöntemi (düz anlatım, soru-cevap ve gösteri deneyleri) 

ile ders iĢlenmiĢtir. Derse yönelik hazırlanan akademik baĢarı testi öntest ve sontest 

olarak kullanılmıĢtır. Sontest sonuçlarına göre deney grubunun baĢarı düzeyinin kontrol 

grubu baĢarı düzeyine göre yüksek çıktığı tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin çalıĢma 

sonunda akademik baĢarılarını artırmalarının sebebi olarak grup içi pozitif bağımlılık, 

grup içi yüksek bireyler arası iletiĢim ve baĢarıya odaklanma seviyelerinin yüksek 

olması araĢtırmacılar tarafından belirtilmiĢtir.   

Bozpolat (2012), birleĢtirilmiĢ iĢbirlikli okuma ve kompozisyon (BĠOK) tekniği 

ile kullanılan hikaye haritası yöntemini, ilkokul beĢinci sınıf öğrencileri ile nicel ve nitel 

araĢtırma desenlerinin bir arada kullanıldığı bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Bu çalıĢma 

ile uygulanan yöntemin öğrencilerin okuduğunu anlama becerisini geliĢtirmede ve 

Türkçe dersine yönelik tutumları üzerine etkileri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 36 kiĢiden 

oluĢan deney grubuna BĠOK tekniği ile kullanılan hikaye haritası yöntemi, kontrol 

grubuna ise geleneksel yöntem uygulanmıĢtır. AraĢtırmada baĢarı testi, tutum ve hikâye 

haritası ölçekleri, öz ve akran değerlendirme formları, gözlem ve görüĢme formları 

kullanılmıĢtır. Uygulanan yöntemin ve geleneksel yöntemin baĢarı düzeylerinde etkili 

olduğu, ancak deney grubu öğrencilerin kontrol grubu öğrencilerine göre daha baĢarılı 

oldukları belirlenmiĢtir. Ayrıca, eriĢi, sontest ve kalıcılık testlerinde de gruplar arası 

farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada kullanılan yöntemin öğrencilerin 

tutumları üzerinde de olumlu etkileri olduğu ulaĢılan diğer bir sonuçtur. Nitel boyuta 

iliĢkin olarak; BĠOK tekniğiyle kullanılan hikâye haritasının uygulamasının yapılıĢı, 

uygulama için gerekenler, uygulama sonucunda ortaya çıkan duyuĢsal durum, 

uygulamada problem yaĢanan durumlar, uygulamanın beğenilen yönleri, uygulamanın 

tekrar kullanılma isteği ve uygulamanın faydaları/katkıları temaları belirlenmiĢtir. 

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin kullanımının ilköğretim okullarında fen bilgisi 

dersi sekizinci sınıf öğrencilerinin biliĢüstü becerilerine etkisinin incelendiği bir 

araĢtırmada eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu model dört ay süresince uygulanmıĢtır. Kontrol 

grubuna geleneksel yöntem, deney grubuna iĢbirlikli öğrenme yöntemine göre 

hazırlanmıĢ ders içeriği ve etkinlikleri sunulmuĢtur. BiliĢüstü beceri anketi deney öncesi 

ve sonrası gruplara uygulanmıĢtır. Uygulamanın sonunda deney ve kontrol grubu 

arasında biliĢüstü beceriler açısından anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. BiliĢüstü 

becerilerin alt boyutları olan farkında olma, kendini kontrol etme ve değerlendirme 
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yönünden kontrol ve deney grubunda anlamlı farklılık bulunmazken, biliĢsel yöntemler 

alt boyutunda deney grubu lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. ĠĢbirlikli öğrenme 

ortamlarının artırılması ve birçok derste kullanılması gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır 

(Genç ve ġahin, 2012). 

ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden grup araĢtırması ve okuma-yazma-sunma 

tekniklerinin vatandaĢlık bilgisi dersinde, öğrencilerin akademik baĢarılarına olan 

etkileri, öntest-sontest deney ve kontrol gruplu yarı deneysel araĢtırma modeli ile 145 

öğrenciden oluĢan üç farklı sınıfta uygulanarak belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bir sınıfta 

grup araĢtırması, ikincisinde okuma-yazma-sunma, üçüncü sınıfta öğretmen merkezli 

yöntem uygulanmıĢtır. Yapılan istatistikler sonunda grup araĢtırması ve okuma-yazma-

sunma tekniklerinin öğretmen merkezli metoda göre öğrenci baĢarılarını daha fazla 

artırdığı, öğrencilerin grup çalıĢmaları süresince birbirlerine yardım ettikleri, derse aktif 

katıldıkları ve dersin amaçlarına ulaĢma becerileri gösterdikleri tespit edilmiĢtir 

(ġimĢek, 2012).  

Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin iĢbirlikli öğrenme modeli hakkındaki bilgi ve 

uygulama düzeylerinin belirlenmesinin amaçlandığı tarama modelinde bir baĢka 

çalıĢma yapılmıĢtır. 82 Fen ve Teknoloji öğretmeni iĢbirlikli öğrenme modeli hakkında 

32 saatlik teorik ve uygulamalı eğitime tabii tutulmuĢtur.  Öğretmenlere bu modelle 

ilgili çalıĢmanın baĢında ve sonunda bilgi ve uygulama düzeylerini belirleme ölçekleri 

uygulanmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda öğretmenlerin bu model ile ilgili bilgilerinin 

kısmen olduğu ve modeli uygulamada zorluk çektikleri belirlenmiĢtir (Dikel, OkumuĢ 

ve DoymuĢ, 2013). 

Gündoğdu ve diğerleri (2013), 68 Türkçe Öğretmenliği birinci sınıf öğrencileri 

ile jigsaw iĢbirlikli öğrenme tekniğinin geleneksel öğrenme yöntemine göre akademik 

baĢarılarına etkilerini deneysel bir çalıĢma yaparak incelemeye çalıĢmıĢlardır. Jigsaw 

tekniğinin uygulandığı deney grubunda geleneksel öğrenmenin uygulandığı kontrol 

grubuna göre beraber ve kiĢisel olarak öğrenme-öğretme sürecinde maksimum düzeyde 

öğrenmenin gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Deney grubu kontrol grubuna göre kalıcılık ve 

sontest puanlarına göre akademik anlamda baĢarı göstermiĢtir. 

Biyoloji dersinde iĢbirliğine dayalı öğretim yöntemlerinden BirleĢtirme II 

tekniği kullanılarak bitkisel dokular konusunda öğrencilerin baĢarısı ve kalıcılık 
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üzerinde iĢbirliğine dayalı öğretim yöntemlerinin etkilerinin belirlenmeye çalıĢıldığı 

Özbuğutu ve Hasenekoğlu‟nun (2013) çalıĢmasında, 11. sınıf olan 71 öğrenci ile deney 

ve kontrol grupları oluĢturulmuĢtur. Konulara ve gruplara yönelik günlük ders planları 

oluĢturulmuĢtur. BaĢarı testi öntest olarak uygulanmıĢtır. Kontrol grubunda öğretmen 

merkezli düz anlatım-soru cevap öğretim yöntemi kullanılmıĢ, deney grubunda 

iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemlerinden birleĢtirme II tekniği kullanılmıĢtır. 6 tane 

iĢbirlikli öğrenme grubu oluĢturulmuĢtur. Ġlk etapta bu gruplara konular paylaĢtırılmıĢ 

ve kendi gruplarından ayrılarak aynı konulardan sorumlu diğer öğrencilerle yeni gruplar 

(uzman gruplar) oluĢturulmuĢtur. Öğrenciler uzmanlık gruplarında kendi konularını iyi 

bir Ģekilde öğrenmeye çalıĢmıĢlar ve kendi gruplarına dönmüĢlerdir. Her üye kendi 

konusunu arkadaĢlarına iĢbirliği içerisinde öğretmiĢtir. Uygulamaların sonunda baĢarı 

testi sontest ve dört hafta sonra da kalıcılık testi olarak uygulanmıĢtır. Deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarıları ve bilginin hatırda tutulması açısından kontrol grubu 

öğrencilerine göre daha olumlu etkilendikleri olduğu saptanmıĢtır. 

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin sınıf öğretmeni adaylarının yazılı anlatım 

becerilerine etkisini belirlemek için öntest-sontest ölçümlü kontrol gruplu deneysel 

desen de baĢka bir çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön-sontest ve izleme testi uygulaması 

sonuçlarına göre iĢbirlikli öğrenme yöntemi, öğretmen adaylarının yazılı anlatım 

becerilerinin geliĢtirilmesi ve bu becerilerin kalıcılığında geleneksel yönteme göre daha 

etkili bulunmuĢtur (KardaĢ, 2013a). 

ġimĢek, Yılar ve Küçük (2013) tarafından grup araĢtırması ve okuma-yazma-

sunma iĢbirlikli tekniklerinin 107 sosyal bilimler öğrencilerinin sosyal psikoloji dersini 

anlamaları üzerine etkilerini incelemiĢlerdir. Bir gruba (55 kiĢilik) okuma-yazma-sunma 

tekniğini diğer gruba (52 kiĢilik) ise grup araĢtırması tekniğini dört hafta süresince 

uygulamıĢlardır. Yapılan akademik baĢarı testi sonucunda, okuma-yazma-sunma tekniği 

uygulanan grubun akademik bilgi ve baĢarı yönünden grup araĢtırması uygulanan gruba 

göre daha üst düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. 

Alanda yapılmıĢ, araĢtırmacının ulaĢabildiği, iĢbirlikli öğrenmeye yönelik 

çalıĢmaların çoğunun, tezlerden oluĢtuğu ve deneysel bir model ile gerçekleĢtiği 

belirlenmiĢtir. Eğitim-öğretim sisteminin hemen hemen bütün kademelerinde ve 

derslerinde iĢbirlikli öğrenme tekniklerinin uygulanmaya çalıĢıldığı görülmüĢtür. 
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AraĢtırmaların genelinde, iĢbirlikli öğrenmenin, katılımcıların öğrenmeleri ve baĢarıları 

üzerinde olumlu sonuçlar meydana getirdiği saptanmıĢtır. Bilgisayar ve teknoloji 

destekli iĢbirlikli öğrenmeye yönelik ulaĢılabilen çalıĢmalar ise genel hatlarıyla 

aĢağıdaki gibidir.  

Bilgisayar destekli asenkron iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrenci baĢarısına 

etkisini inceleyen Atıcı ve Gürol (2002) çalıĢmalarını deneysel desende 

hazırlamıĢlardır. Deney grubuna bilgisayar destekli asenkron iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi, kontrol grubuna geleneksel yöntem uygulanmıĢtır. BaĢarı testi ve uygulanan 

yönteme yönelik öğrenci görüĢlerinin belirlendiği bir anket kullanılmıĢtır. Uygulamanın 

sonunda, uygulanan yöntemin baĢarıları ve öğrencilerin görüĢleri üzerinde olumlu 

etkileri belirlenmiĢtir. 

Bir çeĢit bilgisayar tabanlı öğrenme ve öğretme modeli olan webquestin iĢbirlikli 

öğrenme yöntemi ile birlikte kullanılmasının matematik dersindeki eriĢiye etkisini 

KurtuluĢ ve Kılıç (2009) belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Ġlköğretim 5. sınıflardan 67 kiĢiden 

oluĢan öğrenci grubu ile öntest-sontest kontrol gruplu deneysel bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmada, webquest destekli iĢbirlikçi öğrenme yönteminin 

uygulandığı birinci deney grubu, iĢbirlikçi öğrenme grubunun uygulandığı ikinci deney 

grubu ve geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubu oluĢturularak yirmi iki ders 

saati uygulama yapılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda, webquest destekli iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin öğrencilerin matematik dersindeki eriĢi düzeylerini yükseltmede 

etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

DoymuĢ, Karaçöp, ġimĢek ve Doğan‟ın (2010) jigsaw ve bilgisayar 

animasyonları tekniğinin, üniversite öğrencilerin elektrokimya konusundaki kavramları 

doğru anlayıp anlamadıklarını ve bilimsel düĢünme becerilerini belirlemeyi 

amaçladıkları araĢtırmalarında, Fen Bilgisi Öğretmenliği 1. sınıf öğrencileri çalıĢma 

grubu olarak seçilmiĢtir. Grubun birinde jigsaw, diğerinde animasyon tekniği 

kullanılmıĢtır. Her iki grup için bilimsel düĢünme ve baĢarı testi uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonunda bilimsel düĢünme becerileri bakımından her iki grubun benzerlik 

gösterdiği ve teorik olarak kazanılan bilgileri uygulamaya koymada güçlük yaĢadıkları 

belirlenmiĢtir. 
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Bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenmenin tutum ve baĢarılar üzerindeki etkilerinin 

incelendiği bir araĢtırma, Bodrum ilçesinde yer alan bir ilköğretim okulunun 5. sınıfında 

öğrenim gören 60 öğrenci ile matematik dersinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Deneysel bir 

desende hazırlanan araĢtırmanın deney grubuna bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi, kontrol grubuna ise geleneksel öğrenme yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda deney grubunun baĢarı ve tutum düzeylerinin kontrol grubuna göre daha 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Özdoğan, 2010). 

Alsancak ve Altun (2011) tarafından bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme 

ortamında öğrencilerin geçiĢken bellek grup uyumu, grup atmosferi ve performansları 

arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmacılar, BÖTE bölümü 45 öğrenci ile bilgisayar 

destekli iĢbirlikli öğrenme ortamı olan wiki platformu üzerinde içerik geliĢtirme 

projesini gerçekleĢtirmiĢlerdir. Dört veya beĢ kiĢiden oluĢan on grup oluĢturulmuĢtur. 

Bu gruplara dersin sonunda geçiĢken bellek, grup uyumu ve grup atmosferi ölçekleri 

uygulanmıĢtır. Öğrencilerin performansları ise veri tabanı analizi aracı ile hesaplanarak 

projeye (göreve) yapılan katkı olarak değerlendirilmiĢtir. Bilgisayar destekli iĢbirlikli 

öğrenme ortamlarında grup üyelerinin birbirilerini tanımalarının ve birlikte önceden 

grup çalıĢmaları yapmalarının grupların geçiĢken bellek düzeyini artırdığı, bireysel ve 

grup düzeyinde geçiĢken belleğin uzmanlaĢma, güvenirlik ve koordinasyon boyutları ile 

grup uyumu arasında pozitif bir iliĢkinin olduğu ve geçiĢken belleğin boyutları ile grup 

atmosferi arasında da pozitif bir iliĢkinin olduğu araĢtırma ile tespit edilen 

sonuçlardandır. Ayrıca, geçiĢken bellek boyutları ile performans arasında bir iliĢkinin 

olmadığı da araĢtırma ile bulunan diğer bir sonuçtur. 

Korucu ve Çakır‟ın (2014) bilgisayar öğretmeni adayları ile yaptıkları 

çalıĢmalarında, teknoloji destekli iĢbirlikli öğrenme durumunu dinamik web 

teknolojileri kullanımlarına göre belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Öğretmen adaylarının 

sosyal ağlar (Google + circle), Google+ Hangouts,  Google Documents, Anlık 

mesajlaĢma programı (Google talk), Google Forms, Google Mail, Google Drive, 

Bloglar, Video paylaĢım siteleri (youtube), Twitter gibi dinamik web teknolojileri ile 

tasarlanmıĢ ve donatılmıĢ bir ortamı kullanımları sorgulanmıĢtır. Bu teknolojileri 

iletiĢim, paylaĢım ve sosyal ağ amaçlı kullandıkları belirlenmiĢtir. Ancak bu 

teknolojilerin herhangi birini eğitimde etkin bir Ģekilde kullanmadıkları ve iĢbirlikli 

çalıĢma sistemi oluĢturma çalıĢmalarının az olduğu da belirlenmiĢtir. Öğretim amaçlı 
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etkileĢimi artıran iĢbirlikli çalıĢmaları sağlayacağı, bilgi paylaĢımlarını gerçekleĢtireceği 

ve bu Ģekilde tasarlanmıĢ bir ortamda uygulamalar yapmanın hem öğretmen adayına 

hem de eğitim-öğretimin kalitesine etkisinin önemli düzeyde olacağı vurgulanmıĢtır. 

 Orhan Karsak (2014), Seels ve Glasgow „Generic Model‟e dayalı bilgisayar 

destekli öğretim tasarımının ilköğretim 5.sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi 

„Besin Zinciri‟ konusundaki akademik baĢarılarına ve iĢbirlikli süreç performanslarına 

etkisi incelenmiĢ, olumlu etkiler belirlemiĢtir. AraĢtırmanın iĢbirlikçi süreç 

performanslarında bilgisayar teknolojilerinin bütünleĢtirilmesi öğrenciler ve öğretmen 

tarafından olumlu karĢılandığı belirtilmiĢtir. Ayrıca, akran etkileĢimini ve biliĢsel 

desteği motive ettiği sonucuna varılmıĢtır. Bununla birlikte, öğrencilerin ve öğretmenin 

zamanı iyi kullanmaya, çeĢitli kaynaklardan yararlanmaya ve rapor yazmaya özen 

gösterdikleri ve öğretmenlerin bu beceriler kapsamındaki performanslarını baĢarılı 

buldukları tespit edilmiĢtir. 

 Bilgisayar ve teknoloji destekli yapılan iĢbirlikli öğrenmeye yönelik mevcut 

araĢtırmada yer alan çalıĢmaların genelinde, deneysel çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğrenme sürecine bilgisayar ve teknolojinin dahil edilmesi ya da bu donanımlar 

üzerinden devam edilmesi ile araĢtırma sonuçlarının olumlu yönde olduğu tespit 

edilmiĢtir. Eğitim-öğretim kalitesinde etkili olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın temelini 

teĢkil eden ve araĢtırmaya yön vereceği düĢünülen çevrimiçi iĢbirlikli öğrenmeye 

yönelik yapılan çalıĢmaların ulaĢılabildiği kadarıyla bu kısımda verilmeye çalıĢılmıĢtır. 

 Sarsar‟ın (2008) eĢzamanlı ve eĢzamansız iĢbirlikli öğrenme ortamlarının, 

öğretmen adaylarının sosyal becerilerinde duyuĢsal boyutuna etkisini incelediği 

deneysel çalıĢmasında 72 BÖTE bölümü öğrencisi katılmıĢtır. 36‟Ģar kiĢiden oluĢan 

deney ve kontrol gruplarına ayrılmıĢ ve 14 hafta süren bir çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Deney grubu dört kiĢiden oluĢan dokuz gruba ayrılmıĢ ve senkron ve asenkron öğrenme 

ortamına katılarak 11 etkinlik gerçekleĢtirmiĢlerdir. Kontrol grubuna geleneksel yöntem 

uygulanmıĢtır. Öğrencilere Sosyal Beceri Envanteri uygulanmıĢ ve açık-uçlu sorular 

yöneltilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, duyuĢsal becerilerin teknolojinin olanakları 

ölçüsünde ifade edilebildiği, öğrencilerin, basit duyguları rahat, karmaĢık duyguları 

farklı anlamlarda yorumlanabilecek Ģekilde ifade ettikleri belirlenmiĢtir.  
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 Çevrimiçi ortamda iĢbirlikli öğrenmeye yönelik yapılan baĢka bir çalıĢmada, 

çevrimiçi öğrenme ortamlarında verilen ekip ödevlerinin, öğrenenlerin iĢbirliği ile 

çalıĢarak sorun çözme becerilerinin geliĢimine etkilerini ve öğrenenlerin çevrimiçi 

ortamda iĢbirliği ile öğrenmeye karĢı tutumları araĢtırılmıĢtır. Tarama modeline göre 

gerçekleĢtirilen bu araĢtırmada, yirmi dört maddelik bir anket çevrimiçi ortamda 

uygulanmıĢtır. Elde edilen verilerin analizi sonucunda, öğrencilerin ekip çalıĢması ile 

sorun çözmenin yararlı olduğunu düĢündükleri, ancak, ekip çalıĢmasına uyum 

sağlamakta zorluk çektikleri belirlenmiĢtir. Çevrimiçi ortamda iĢbirliği ekipleri ile 

çalıĢmanın öğrencilerin, iletiĢim becerilerini ve sorumluluk duygularını geliĢtirdiği 

saptanmıĢtır. Ayrıca, ekip üyelerinin birbirlerine güvenerek çalıĢtıkları da tespit 

edilmiĢtir (GümüĢ, 2007).  

 Sarsar, KıĢla, Arıkan, Bilen ve Aytekin‟in (2009) çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme 

ortamlarının duygusal zeka üzerindeki etkilerinin incelendiği araĢtırmada, öntest ve 

sontest puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. AraĢtırmanın 

katılımcıları Ġzmir Ġlinde biliĢim teknolojileri web tasarım bölümünde öğrenim gören 38 

öğrenciden oluĢmaktadır. Bu öğrencilerden 2 ile 5 arası üyelerin yer aldığı 10 grup 

meydana getirilmiĢ ve 8 haftalık bir çalıĢma yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda, yapılan 

internet sayfası tasarım içeriklerinin ve etkinliklerin güncel konulardan oluĢması 

katılımcıların çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamına kısa sürede uyum sağlamalarına 

sebep olduğu, katılımcıların duygularını ifade etmede ve karĢısındakilerin duygularını 

anlamada zorlandığı, kendi duygularını açık ve rahat bir biçimde ifade edebildikleri 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, birbirleri ile iletiĢim kurmakta, birbirlerini duygularını anlamakta 

ve empati yapmakta zorlandıkları, kolay ve zaman sınırlaması olmaksızın iletiĢim 

kurdukları da tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında 

yaĢadıkları stresler, bu streslerin nedenleri ve bu stres durumları ile nasıl baĢ ettiklerine 

dair tutumlarını açık ve net Ģekilde yansıttıkları da gözlemlenen sonuçlar arasındadır. 

 Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamıyla ilgili yapılan baĢka bir araĢtırmada, 

üniversite öğrencilerinin bilgi yapılandırma süreçlerini, etkileĢim ve katılımlarını ve 

aralarındaki iliĢki, karma yöntemle araĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. 145 öğretmen adayı ile 14 

hafta süren bu uygulamada bilgi forumu ve Moodle kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonunda, öğrencilerin çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında gerçekleĢen bilgi 

yapılandırma süreçlerinde görüĢlerini yapılandırma ve ifade etme biçimlerinde, not 
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yaratma ve üstüne not eklemelerinde bir geliĢim olduğu ve öğrenmelerine katkı 

sağladığı belirlenmiĢtir (Avcı Yücel, 2013).  

Korkmaz (2013) hem nitel hem de nicel olarak BÖTE bölümü öğretmen 

adaylarının çevrimiçi iĢbirlikli öğrenmeye dönük tutumlarını ve görüĢlerini belirlemeye 

çalıĢmıĢtır. Nicel veriler için 11 üniversitenin BÖTE bölümünde 3. ve 4. sınıflarında 

öğrenim gören 599 öğrenci ile çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme tutum ölçeği, Mevlana 

üniversitesinde 2. sınıfta öğrenim gören BÖTE bölümü 16 öğrenci ile üç açık sorunun 

sorulduğu bir doküman ile veriler toplanmıĢ ve analiz edilmiĢtir. Çevrimiçi iĢbirlikli 

öğrenmeye dönük öğrencilerin tutumları yüksek düzeyde ve olumlu olarak 

belirlenmiĢtir. Cinsiyet faktörünün önemli olmadığı, ancak çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme 

deneyimlerinin öğrenci tutumları üzerinde etkili olduğu belirlenen diğer bir sonuçtur. 

Yapılan nitel analiz sonucunda ise öğrencilerin bireysel sorumluluklarını yerine 

getirmeleri doğrultusunda akademik baĢarıya ve kiĢisel geliĢime katkılarının olduğu 

bulunmuĢtur. Öğrencilerin çevrimiçi iĢbirlikli uygulamalara daha fazla yer verilmesi 

gerektiğini düĢündükleri de araĢtırma ile bulunmuĢtur. Ayrıca öğrenciler, öğrenci 

merkezli bir ortam olduğunu, üyelerin önceden fikir sahibi olduğu konularda öğrenmeyi 

daha ileriye taĢıyacak etkinlikler olarak planlanması, gruplar oluĢturulurken bireylerin 

bilgi düzeylerinin ve grupla çalıĢmaya istekliliklerinin gözönünde bulundurulması 

gerektiğini belirtirlerken; sosyalleĢmelerine, sorumluluk duygularının geliĢimine, 

özgüvene ve kendini ifade etme becerilerine katkısının olduğunu da belirtmiĢlerdir. 

Gruplarda bireylerin sorumluluklarını yerine getirmemesi ve bireylerin grupla 

çalıĢmaya dönük isteksiz oluĢları da kiĢisel geliĢimi engelleyici faktörler arasında 

belirtilmiĢtir.  

Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenmeye yönelik ulaĢılan çalıĢmaların çoğu nicel boyutu 

sorgulamaktadır. Nitel boyutu sorgulayan çalıĢmaların azlığı dikkat çekmektedir. 

Çevrimiçi ortamlarda uygulanan iĢbirlikli öğrenmenin olumlu yönlerin çoğunlukta 

olduğu tespit edilen bir diğer sonuçtur. AraĢtırmanın diğer bir boyutu olan e-portfolyo 

yöntemine yönelik ulaĢılabilen çalıĢmaların araĢtırmaya yön vermesi amacıyla aĢağıda 

genel hatlarıyla özetlenmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının eğitiminde değerlendirme amacıyla e-portfolyoların 

kullanılmasının araĢtırıldığı bir durum çalıĢması, BÖTE bölümü 14 öğrenci ile proje 
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tabanlı olarak iĢlenen bir derslerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin görüĢleri 

doğrultusunda yapılan içerik analizi sonuçlarına göre e-portfolyo uygulamasının çok 

benimsendiği ve uygulandığı ders için uygun olduğu saptanmıĢtır (Gülbahar ve Köse, 

2006). 

Demirli (2007), e-portfolyo öğretim sürecinin öğrenenlerin tutumları ve algıları 

üzerine etkilerini belirlemeye çalıĢtığı araĢtırmasında bir portal geliĢtirmiĢtir. Bu portal 

aracılığıyle e-portfolyo süreci, 33 Elektronik ve Bilgisayar öğretmeni adayı ile 

iĢletilmiĢtir. Toplamda 20 hafta sürmüĢtür. Web üzerinden e-portfolyo oluĢturma 

çalıĢmaları yürütülmüĢtür. Beraberinde veri toplama süreci iĢletilerek, süreç öncesi ve 

sonrası tutum ölçeği uygulanmıĢtır. Ayrıca, süreç boyunca portalda yer alan veri 

tabanlarından ve sürecin sonunda yapılan görüĢmelerden veriler elde edilmiĢtir. Bu 

verilerle bir çözümlemeye gidilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda, e-portfolyo öğretim 

sürecinin öğrenciyi, dikkate aldığı, öğrenmenin gerçekleĢmesinde çabaya teĢvik ettiği, 

akademik bilgi ve becerileri kazanmanın dıĢında kendi özelliklerinin de farkına 

varmasını sağladığı belirlenmiĢtir.    

Çayırcı (2007), web tabanlı portfolyo uygulamasının, ilköğretim 7. sınıf 

öğrencilerinin sözel (Sosyal Bilgiler) ve sayısal (Fen Bilgisi) derslerdeki akademik 

baĢarılarına etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma öntest-sontest kontrol gruplu desene göre 

hazırlanmıĢtır. Kontrol grubunda 33, deney grubunda ise 34 öğrenci yer almaktadır. 7 

hafta boyunca süren uygulamada öğrencilerin bilgisayar ve internete yönelik tutumları 

da belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, sözel dersteki baĢarı artıĢının, 

sayısal derstekine göre daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca, bilgisayara ve 

internete yönelik tutumlarının da olumlu yönde etkilendiği tespit edilmiĢtir. 

Turhan ve Demirli‟nin (2007) mesleki eğitimde e-portfolyo uygulamalarının 

Avrupa düzeyinde geliĢiminin ve yaygınlaĢtırılmasının araĢtırıldığı proje bağlamındaki 

çalıĢmalarında, beĢ farklı Avrupa ülkesinden altı ortağın katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Projenin amaçlarına ulaĢabilmesi için sekiz iĢ paketi düzenlenmiĢ ve e-portfolyo 

çerçevesi oluĢturulmuĢtur. Bu Ģekilde mesleki eğitimde yer alan eğitimcilerin, 

öğretmenlerin ve planlayıcıların bu proje ürünlerini kullanarak, e-portfolyo yaklaĢımına 

göre öğretim ortamlarını oluĢturacakları vurgulanmıĢtır. 
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BaĢka bir çalıĢmada, bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme ortamında elektronik 

portföy hazırlamaya yönelik 47 öğretmen adayı ile bir çalıĢma yapılmıĢtır. Öğretmen 

adayları, 23 ve 24 kiĢilik rastgele gruplara ayrılmıĢtır. Bilgi meydanı kullanarak 

belirlenen üç anlama problemiyle ilgili olarak grupların 12 hafta çalıĢması sağlanmıĢtır. 

Katılımcılardan bilgi meydanındaki öğrenci katkısı notların en iyileri hangileriyse, 

onları toplayan ve sebeplerini açıklayan bir portföy hazırlamaları istenmiĢtir. Her iki 

grupta elektronik portföylerini bilgi meydanıyla hazırlanmıĢ ama sadece birine, seçme 

ve açıklamada kullanılsın diye bir bilgi inĢası ilkeleri listesi verilmiĢtir. Portföyleri, 

açıklama derinliği ve bilgi inĢası olup olmadığına yönelik değerlendirme yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin kavramsal anlamalarını belirlemek için öğrencilerin yazı yazmaları 

istenmiĢtir. Yapılan çalıĢmalar sonucunda, gruplar arasında portföy puanlarında anlamlı 

bir fark belirlenmiĢ, kavramsal anlama puanlarında ise bir fark belirlenmemiĢtir 

(Erkunt, Erçetin ve Yıldız, 2008). 

Balta ve Türel‟in (2013) kuramsal bir çerçevede yaptıkları çalıĢmalarında 

çevrimiçi uzaktan eğitimde kullanılan farklı ölçme değerlendirme yaklaĢımlarını 

incelemiĢlerdir. Teknolojinin eğitim sistemlerine girmesiyle çevrimiçi ve uzaktan 

eğitimde yaygınlaĢmıĢtır. Bu sistemlerin ölçme-değerlendirme basamaklarının da aynı 

oranda geliĢim gösterdiği belirlenmiĢtir. Çevrimiçi eğitimde gerçekleĢen ölçme-

değerlendirme geri dönüt, öğrenme hızının kontrolü ve öğrenme kalitesi açısından önem 

arz etmektedir. Otantik, portfolyo, performans, rubrik ve akran değerlendirme gibi 

değerlendirme yöntemlerinin avantajları ve dezavantajları bu çalıĢmada özellikle 

belirtilmiĢtir. 

BaĢka bir araĢtırmada ise okullarda bir performans değerlendirme aracı olarak e-

portfolyo kullanımına yönelik ilköğretim öğretmenlerinin görüĢleri belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. MuĢ ili merkez ilköğretim okullarında görev yapan 159 öğretmenin 

görüĢleri “Eğitim Örgütlerinin Performans Değerlendirmesinde E-portfolyo Sürecinin 

Kullanılmasına ĠliĢkin ÇalıĢan GörüĢlerinin Belirlenmesi” ölçeği kullanılarak elde 

edilmiĢtir. Tarama modeline göre hazırlanan bu araĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin 

e-portfolyo kullanımına yönelik görüĢlerinin olumlu yönde olduğu saptanmıĢtır. Ayrıca, 

erkek öğretmenlerin, branĢ öğretmenlerin, mesleki kıdemi 11 yıl ve üzeri olan 

öğretmenlerin görüĢleri lehine daha olumlu bir sonucada ulaĢılmıĢtır (Polat ve Köse, 

2013). 
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E-portfolyo uygulamaları üzerinde birçok çalıĢma olduğu tespit edilmiĢtir. Bir 

kısmına yer verilmeye çalıĢıdığı bu araĢtırmaların çoğunda, eğitim-öğretimin 

değerlendirme boyutunda e-portfolyonun önemli bir yöntem olduğunu belirttikleri 

görülmüĢtür. Web üzerinden gerçekleĢtirilen portfolyo yöntemi çoğunlukta rastlanan bir 

yöntem olduğu saptanmıĢtır. E-portfolyo uygulamalarının çoğu tezlerden ve tezlerden 

üretilen makalelerden oluĢtuğu mevcut araĢtırmanın ulaĢtığı çalıĢmalar doğrultusunda 

varılan bir sonuçtur.  

 

2.4. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

 

 Bu bölümde, araĢtırma ile benzerlik gösteren yurt dıĢı kaynaklı çalıĢmalara yer 

verilmiĢtir. ÇalıĢmalar, iĢbirlikli öğrenme, bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme, 

çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ve e-portfolyo doğrultusunda kendi aralarında bir tarih 

sırası ile özetlenerek açıklanmıĢtır.   

Ames (1981), altıncı sınıf öğrencisi ile iĢbirlikli ve rekabetçi ödül yapısının 

öğrencilerin baĢarı, baĢarısızlıkları ve nitelikleri üzerindeki etkilerini incelemiĢtir. 

Seksan öğrenci yüksek ve alçak baĢarı düzeylerinde performans göstermiĢlerdir. 

ĠĢbirlikli yapıda grup baĢarısı ve baĢarısızlığı, rekabetçi yapıda ise bireysel olduğu 

vurgulanmıĢtır. ĠĢbirlikli gruplarda baĢarının, kiĢi ve kiĢiler arası değerlendirmeden 

etkilendiği belirlenmiĢtir.    

 Engelli ve engelli olmayan öğrencilerin özsaygı ve öğretmenlerince algılanan 

kiĢisel kabullenmeleri üzerine iĢbirlikli, rekabetçi ve bireysel öğrenme deneyimlerinin 

etkileri karĢılaĢtırılmıĢtır. 18 engelli olmayan ve 12 eğitilebilir lise öğrencisi ile sekiz 

hafta boyunca haftada bir saat bowling öğretimi konusunda çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. 

ĠĢbirlikli öğrenmenin özsaygıyı ve kiĢisel kabullenme algısını rekabetçi ve bireysel 

öğrenmeden daha fazla artırdığı belirlenmiĢtir. Engelli öğrencilerin engelli olmayan 

öğrencilere göre daha yüksek bir özsaygıya sahip oldukları tespit edilmiĢtir (Johnson, 

Johnson ve Rynders, 1981). 

Kuramsal bir biçimde yapılan bir çalıĢmada, iĢbirlikli öğrenmenin okullarda, 

sınıflarda ve derslerde uygulanabilirliğini araĢtırmaktadır. Derslerde kullanılabilcek 
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iĢbirlikli yöntemlere ve etkinliklere yer verilmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinin 

öğrenci, öğretmen ve yöneticiler için geleneksel yöntemlere göre sağladığı olumlu 

etkiler ve geliĢmeler vurgulanmıĢtır (Slavin, 1987a).  

 Johnson, Johnson ve Stanne (2000), iĢbirlikli öğrenme yöntemleri üzerine bir 

meta analiz çalıĢması gerçekleĢtirmiĢlerdir. Sekiz iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

(Birlikte Öğrenme, Akademik ÇeliĢki, Öğrenci Takımları-BaĢarı Bölümleri, Takım-

Oyun-Turnuva, Grup AraĢtırması, Jigsaw, Takım Destekli BireyselleĢtirme ve 

BirleĢtirilmiĢ ĠĢbirlikli Okuma ve Kompozisyon) araĢtırıldığı 164 çalıĢma, 194 bağımsız 

etki büyüklüğünü akademik baĢarı gösteriminde vermiĢtir. Bütün iĢbirlikli yöntemlerin 

öğrenci baĢarısı üzerinde anlamlı pozitif bir etkiye sahip olduğu tespit edilmiĢtir. 

ĠĢbirlikli öğrenmenin etkisi rekabetçi öğrenme ile karĢılaĢtırıldığında en büyük etkiyi 

sırasıyla Birlikte Öğrenme, Akademik ÇeliĢki, Öğrenci Tekımları-BaĢarı Bölümleri, 

Takım-Oyun-Turnuva, Grup AraĢtırması, Jigsaw, Takım Destekli BireyselleĢtirme ve 

BirleĢtirilmiĢ ĠĢbirlikli Okuma ve Kompozisyon yöntemlerinin gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. ĠĢbirlikli derslerin etkisi bireysel öğrenme ile karĢılaĢtırıldığında ise en büyük 

etkiyi sırasıyla Birlikte Öğrenme, Akademik ÇeliĢki, Grup AraĢtırması, Takım-Oyun-

Turnuva, Takım Destekli BireyselleĢtirme, Öğrenci Takımları-BaĢarı Bölümleri, Jigsaw 

ve BirleĢtirilmiĢ ĠĢbirlikli Okuma ve Kompozisyon yöntemlerinin gösterdiği 

belirlenmiĢtir.    

 Dotson (2001), Spencer Kagan‟ın iĢbirlikli öğrenme yapısını kullanan ile 

kullanmayan altıncı sınıf sosyal bilgiler sınıflarındaki öğrencilerin baĢarı puanlarını yarı 

deneysel bir çalıĢma ile kıyaslamıĢtır. Deney grubuna iĢbirlikli öğrenme yöntemi 

kontrol grubuna geleneksel yöntem dokuz hafta boyunca uygulanmıĢtır. Gruplar 

heterojen olacak Ģekilde ayarlanmıĢtır. Heterojen gruplar, yetenek çeĢitliliği, cinsiyet, 

sosyal, öğrenme, dil farklılılıkları olan ve zihinsel engelli-üstün zekalı gibi bireylerin 

oluĢturduğu gruplardır. Yapılan değerlendirmeler ıĢığında, iĢbirlikli öğrenmenin 

yapıldığı grupta öğrenci baĢarısı yüksek düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Özel 

gereksinimi olan öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme gruplarında daha baĢarılı oldukları 

belirlenmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi sosyal etkileĢimi ve kabul edilebilirliği 

artırmıĢtır. Bu yöntemin öğretmenlere öğrencilerle ilgilenmeleri için ekstra zaman 

tanıdığı, geri bildirim ve öğrenmeye katkı sağladığı belirlenmiĢtir.  
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 Kuramsal çerçevede yapılan baĢka bir çalıĢmada Kagan (2003), öğrencilerin 

sosyal etkileĢimlerini ve sosyal güdülerini araĢtırmıĢtır ve çeĢitli yapılar oluĢturmuĢtur. 

Özellikle milliyet, ırk, kültür, cinisyet, zeka, bireysel farklılıkların olduğu öğrenci 

gruplarında iĢbirlikli öğrenme yapılarını incelemiĢtir. Grup arkadaĢlarıyla, öğretmenleri 

ile etkileĢimlerinin, baĢarılarının, motivelerinin, tutumlarının olumlu yönde olduğu ve 

iĢbirlikli öğrenmenin olumlu bağımlılık, bireysel sorumluluk, eĢ zamanlı etkileĢim ve 

eĢit katılım temellerini sağladığı vurgulanmıĢtır. 

 Chen‟in (2005) iĢbirlikli öğrenme uygulanırken çoklu zeka kuramına 

dayandırılan etkinliklerle dil öğrenimi ve öğretimini araĢtırdığı çalıĢmasında, 

öğrencilerin dil yeterliklerine ve tutumlarına yönelik etkileri yarı deneysel bir çalıĢma 

ile 40‟ar kiĢilik üç dil sınıfında bir yarıyıl boyunca gerçekleĢtirilmiĢtir. Tutum, 

motivasyon ve iĢbirlikli öğrenme ve çoklu zekaya yönelik anketler, bazı öğrencilerle 

görüĢmeler ve dil yeterlik testi puanları kullanılarak veriler toplanmıĢtır. ĠĢbirlikli 

öğrenmenin ve çoklu zekanın birlikte uygulandığı birinci deney grubu, iĢbirlikli 

öğrenmenin uygulandığı ikinci deney grubu ve geleneksel yöntemlerin uygulandığı 

kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. Motivasyon, tutum ve öğretme de birinci deney 

grubunun diğer gruplara üstün geldiği belirlenmiĢtir.  

 Ortaokul bilgisayar dersinde iĢbirlikli öğrenme stratejilerinin kullanımına 

yönelik yapılan bir çalıĢmada, geleneksel bireysel öğrenmeye göre öğrencilerin 

baĢarıları ve tutumları kıyaslanmıĢtır. 2x2 yarı deneysel olarak 158 öğrenciden oluĢan 

sekiz sınıfı öntest sonucuna göre dörderli yüksek ve düĢük yetenek gruplarına ayırarak 

bu gruplarıda kendi içlerinde ikiĢerli olacak Ģekilde iĢbirlikli ve geleneksel öğrenme 

yönteminin uygulandığı gruplar olarak düzenlenmiĢtir. BaĢarıları sontest, tutumları 

bilgisayarı öğrenme tutum envanteri ile akran iliĢkileri de akran iliĢkileri envanteri ile 

değerlendirildi. ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında baĢarı daha iyi ve tutumlar olumlu yönde 

olmuĢtur. Ayrıca, akademik baĢarının öğrencilerin yetenekleri ile etkileĢim içinde 

olduğu, yüksek yetenekli öğrencilerin akademik baĢarılarının düĢük yetenekli 

öğrencilerden daha fazla geliĢtiği belirlenmiĢtir (Wong, 2001). 

 Anaokulu ve birinci sınıfta engelsiz öğrencilerle öğrenim gören engelli 

öğrencilerin sınıfta iĢbirlikli gruplar içerisinde sosyal davranıĢları ile öğretmenlerin 

yönetim sistemlerini ve ödül yapılarını kullanmaları arasındaki iliĢkinin araĢtırıldığı bir 
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çalıĢmada, sosyal etkileĢim tiplerinden negatif ve pozitif davranıĢlarını belirlemek için 

öğretmenler iĢbirlikli gruplar içinde ve dıĢında on hafta toplamda otuz saat çeĢitli 

gözlemler, görüĢmeler ve doküman analizleri yapmıĢlardır. ĠĢbirlikli öğrenmenin bütün 

öğrencilerin öğrenmelerini anlamlandırdığı, iĢbirlikli gruplarda öğretmenlerin yönetim 

biçimleri ile ödüllendirme yapılarının öğrencilerin sosyal davranıĢları üzerinde olumlu 

yönde etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin yönetim biçimleri, kolaylaĢtırıcılık, 

düzeltme ve davranıĢları yönlendirme Ģeklinde olmuĢtur. Ödül yapıları olarak ise sözel 

ödüller övgüler, sözel olmayan ödüller ise not, yiyecek, çıkartmalar Ģeklindedir. Engelli 

ve engelsiz öğrencilerin bir arada grup oluĢturmalarından dolayı arkadaĢlarının teĢviki 

ile grup etkileĢimleri ve yardımlaĢmaları da olumlu davranıĢlar sergilenmesini sağladığı 

ve öğretmenlerin de bu yönde olumlu görüĢlere sahip oldukları belirlenmiĢtir. Özellikle 

öğrencilerin kendine güven ve özsaygılarını kazanmalarında etkili olduğu saptanmıĢtır 

(Pack, 2003). 

 Kolej biyoloji labarotuvar derslerinde, biliĢsel öğrenme tercihlerine göre 

homojen veya heterojen olarak grup oluĢturan öğrencilerle, Öğrenci Takımları-BaĢarı 

Bölümleri (ÖTBB) iĢbirlikli öğrenme tekniği kullanılarak akademik baĢarıları 

üzerindeki etkileri incelenmiĢtir. Ġki yıllık çalıĢmanın ilk yılında takım çalıĢması 

startejileri öğretildi. Homojen gruplarla heterojen gruplar arasında öntest-sontest 

puanları arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. Ancak, takım çalıĢması 

stratejileri öğretilen grupla bu stratejileri öğrenmeyen grup arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Bu farklılığın ÖTBB ile ders iĢlenen grup lehine olduğu belirlenmiĢtir 

(Maloof ve White, 2005). 

Dördüncü sınıfta öğrenim gören heterojen yapıda olan öğrenciler ile altı hafta 

boyunca Kagan‟ın geliĢtirdiği RoundRobin, RallyCoach ve Quiz-Quiz-Trade iĢbirlikli 

öğrenme yapıları ile ders iĢlenerek bu yöntemin sosyal becerilerin geliĢiminde 

etkililikleri incelenmiĢtir. ÇeĢitli gözlemler, uygulama öncesi ve sonrası sosyogramlar 

ve öğrencilerin yansımalarının tutulduğu formlar aracılığıyla veriler toplanmıĢ ve bu 

iĢbirlikli öğrenme yapılarının öğrencilerin sosyal becerilerinin geliĢimi üzerinde olumlu 

etkileri olduğu saptanmıĢtır (Magnesio ve Davis, 2010). 

ĠĢbirlikli öğrenmenin incelenmeye çalıĢıldığı bu bölümde, deneysel çalıĢmaların 

ağırlıkta olduğu görülmektedir. ÇalıĢmaların genelinin sonuçları, öğrenmenin, baĢarının 
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ve öğrenci geliĢimlerinin üst düzeyde olduğu yönündedir. AĢağıda kısımda ise, 

ulaĢılabilen bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme yöntemine yönelik yapılan 

çalıĢmaların bir derlemesine yer verilmiĢtir.  

Wang ve Lin (2007), bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenmede grup 

motivasyonuna (kollektif yeterlik), iĢbirlikli öğrenme davranıĢlarına ve performansa 

özyeterliklerin grup kompozisyonuna etkilerini incelemiĢlerdir. Yüksek özyeterliğe 

sahip gruplar düĢük özyeterliğe sahip gruplardan daha fazla kollektif yeterlik 

inançlarına sahipler ve yüksek düzeyde biliĢsel becerileri grup tartıĢmaları boyunca 

kullanırlar. Grup performansı ve tartıĢma davranıĢları üzerine kollektif yeterliğin 

olumlu etkileri olduğu belirlenmiĢtir. Yüksek kollektif yeterlikli öğrencilerin hem grup 

tartıĢmalarında yüksek düzeyde biliĢsel becerileri daha fazla kullandıkları hem de daha 

iyi akademik performans gösterdikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca, grup tartıĢmalarında 

yüksek düzeyde biliĢsel becerilerin kullanımının grup performanslarında olumlu etkilere 

sahip olduğu da belirlenmiĢtir.    

Bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme ortamında sorgulama tabanlı öğrenme ile 

problem tabanlı öğrenme yaklaĢımları öğrenme performansları, tutumları ve sorgulama 

yetenekleri açısından karĢılaĢtırılmıĢtır. Yedinci sınıfta öğrenim gören 96 öğrenciden iki 

deney, bir kontrol grubu oluĢturulmuĢ ve bütün gruplara dersin içeriği web tabanlı bir 

ders programı ile verilmiĢtir. Sorgulama tabanlı öğrenme grubunun hipotez, test ve 

tahmin etme süreçlerine aktif katılımları istenmiĢ,  problem tabanlı öğrenme grubundan 

da belirli bir problem çözme süreci takip etmeleri iĢtenmiĢtir. Uygulama sonunda 

Bilimsel performansları aynı çıkmıĢtır. Sorgulama yetenekleri ve tutumları bilgisayar 

destekli iĢbirlikli öğrenme ortamlarında deney gruplarının, kontrol grubuna göre daha 

olumlu bulunmuĢtur (Chen ve Chen, 2012). 

 Bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme ortamında çevrimiçi olarak hazırlanan 

iĢbirlikli öğrenmeye yönelik baĢka bir çalıĢmada, grup üyelerinin yakınlığının algılanan 

grup normları, çevrimiçi iĢbirliği ve iletiĢim algıları, öğrencilerin iĢbirliği etkinlikleri ve 

grup performansı üzerine etkileri araĢtırılmıĢtır. 105 on birinci sınıf öğrencisi ile 3 

kiĢiden oluĢan 35 farklı grup oluĢturulmuĢtur. Grup üyeleri, sanal bir iĢbirlikli ortamda, 

iĢbirlikli öğrenmeyi sağlayacak görev ve araĢtırma projelerini ortamın sunduğu 

çevrimiçi kaynak ve araçlarla gerçekleĢtirmeye çalıĢmıĢlardır. Öğretmenler de programı 
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kullanarak grup tartıĢmalarını ve süreci gözlemlemiĢlerdir. AraĢtırmanın sonunda üye 

yakınlığının olumlu eleĢtirel ve keĢfedici grup norm algıları ve çevrimiçi iletiĢim ve 

iĢbirlikli algıları oluĢturduğu belirlenmiĢtir. ĠĢbirliği etkinliklerinde yakın üyelerin daha 

az zaman geçirdikleri ve grup performansında yakınlığın etkililiğinin teyit edilemediği 

belirlenmiĢtir (Janssen, Erkens, Kirschner ve Kanselaar, 2009). 

 Bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme ortamlarının incelendiği bu kısımda, 

ulaĢılabilen çalıĢmaların çoğunluğunun olumlu sonuçlar gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Öğrenci öğrenme, baĢarı ve geliĢimlerinin iyi düzeyde olduğunun vurgulandığı 

görülmüĢtür. Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme yöntemine yönelik çalıĢmaların bir kısmı 

aĢağıda özetlenmiĢtir.  

 Etkili iĢbirlikli öğrenme grupları oluĢturmadaki faktörleri ve öğrenci katılım 

düzeyleri arasındaki farklılıkları değerlendirmeyi amaçlayan Brindley, Walti ve 

Blaschke (2009) çalıĢmalarında, uzaktan eğitim alan üç üniversitenin master öğrencileri 

ile kendi iĢbirlikli yazılımları aracılığıyla üç-altı kiĢi arası değiĢen küçük gruplarında 

çevrimiçi programlarını üç yıl boyunca yürütmüĢlerdir. Her dönemin derslerinde çeĢitli 

grup projeleri yapılmıĢtır. Bunlar incelenerek dönemsel gözlemler ve değerlendirmeler 

yapılmıĢtır. Bu değerlendirmelere göre iĢbirlikli gruplar oluĢturma, derse katılımı, 

topluluk hissini, beceri edinimini, motivasyonu artırırken ve daha iyi öğrenme 

sonuçlarının elde edilmesini sağlar. 

 Lee ve Bos (2011), lisansüstü öğrencilerinin on beĢ haftalık bir çevrimiçi dersin 

tamamlanmasından önce ve sonrasındaki iĢbirlikli öğrenmeye yönelik tutumlarını 

incelemiĢlerdir.  ĠĢbirlikli öğrenmenin gerçekleĢmesini sağlayacak nitelikte içeriklere 

göre heterojen gruplar oluĢturulmuĢ ve wiki teknolojileri doğrultusunda öğretim 

tasarlandı. 34 öğrenciye program öncesi ve sonrası tutumlarını ve inançlarını belirlemek 

için çevrimiçi anketler ve açık uçlu sorular kullanılmıĢtır. Kodlar ve temalar 

oluĢturulmuĢtur. Genel grup tartıĢmalarının yerine küçük gruplarda çalıĢmaların 

gerçekleĢtirilmesine, içeriklerin küçük gruplarda çalıĢılmasının daha etkili olacağına 

yönelik bir düĢüncenin olduğu ve tutumların olumlu yönde değiĢtiği belirlenmiĢtir. 

Ayrıca, açık uçlu sorulara verilen cevaplar doğrultusunda iletiĢimin önemi, çoklu bakıĢ 

açıları, çevrimiçi ortamlar, teknik sorunlar, güven, iĢ yükü ve teknolojik çevreye karĢı 

tutumlar Ģeklinde temalar oluĢturulmuĢtur. Öntestte iletiĢim, çevrimiçi iĢbirliği, teknik 
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sorunları yönetme ve iĢ paylaĢımında sorumluluk almada grup üyelerine güvenme 

konularında zorluklar olduğu, sontestte ise çoklu bakıĢ açılarını paylaĢmanın değeri ve 

kiĢilerarası güvenin geliĢtiği tespit edilmiĢtir.   

    Ku ve Tseng (2013), 197 lisansüstü öğrencinin katılımıyla üç akademik yıl 

boyunca iĢbirlikli öğrenme bileĢenleriyle çevrimiçi dersler, öğrenci tutum anketi, 

öğrenci takım memnuniyeti anketi ve çevrimiçi iĢbirliği deneyimlerine yönelik açık 

uçlu sorularla incelenmiĢtir. Takım dinamiklerinin, takım tanıĢıklığı ve öğretmen 

desteği çevrimiçi iĢbirlikli faktörleri, takım çalıĢması memnuniyeti ile yüksek 

korelasyona sahip olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, çevrimiçi ortamlarda öğrencilerin 

iĢbirlikli bir Ģekilde çalıĢma yapmayı tercih ettiği de tespit edilmiĢtir. 

 Tham ve Tham (2013), çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamlarında öğrencilerin 

öğrenme sonuçlarının baĢarılı olması için motive edecek anahtar faktörleri araĢtırdıkları 

çalıĢmaları Singapur‟da özel bir yükseköğretim okulunda öğrenim gören 33 lisans 

öğrencileriyle gerçekleĢmektedir. Çevrimiçi iĢbirlikli ve karma öğrenme ortamında 

öğrenci merkezli öğrenme gerçekleĢecek Ģekilde uygulamalar 13 hafta boyunca 

uygulanmıĢtır. Anketler ve grup çalıĢmaları sonuçları dikkate alınarak, öğrencilerin 

öğrenme etkililiği ile öğretmen desteği, akran desteği, tartıĢma forum ve blogları gibi 

çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamlarında kullanılan araçlar arasındaki iliĢki 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Öğretmen ve akranlar ile olan etkileĢimin öğrencilerin 

öğrenmeleri ve memnuniyetlerinde olumlu etki bıraktığı, yüksek düzeyde bir iliĢkinin 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen desteğinin, akranlarla etkileĢimin, tartıĢma 

forumlarının ve blogların, öğrenmenin etkililiğini, motivasyonu artırdığı ve olumlu 

öğrenme sonuçları almayı sağladığı tespit edilmiĢtir.   

 Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamlarına yönelik birçok çalıĢmaın olduğu 

görülmüĢtür. Bu çalıĢmalarda dersin öğrenmesi ve öğrenciye kazandırdıkları açısından 

olumlu sonuçlar meydana getirdiği belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın bir baĢka boyutu olan e-

portfolyo alanında yapılan çalıĢmaların bazılarına ait incelemeler aĢağıdaki gibidir. 

 Chang (2008), öğrenme etkilerini, baĢarıyı ve kendi kendine algılanan öğrenme 

performansını etkileyen web portfolyo değerlendirme sisteminin uygulanıĢını araĢtırdığı 

çalıĢmasını deneysel modele göre tasarlamıĢtır. Kontrol grubuna geleneksel 

değerlendirme, deney grubuna web portfolyo değerlendirme sistemi kullanılmıĢtır. 
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ÇalıĢma grubuna bilgisayar sınıfını kullanan, ortaokul öğrencilerinden oluĢan iki sınıf 

seçilmiĢtir. Elde edilen analiz sonuçlarına göre, web portfolyo değerlendirme sisteminin 

öğrenci baĢarısı üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmadığı ve kendi kendine algılanan 

öğrenme performansını önemli ölçüde artırdığı tespit edilmiĢtir. Web portfolyo 

değerlendirme sistemi, iĢ baĢarısı ve kendi kendine algılanan iĢ performansı üzerine ayrı 

etkileri olduğu da bulunmuĢtur. Ayrıca, uygulanan sistemin, düĢük ve yüksek 

motivasyonlu öğrencilerin baĢarıları üzerinde de anlamlı bir etkisi olmadığı 

belirlenmiĢtir. Algılanan öğrenme performansı açısından ise, sistemin, düĢük 

motivasyonlu öğrencilerde yüksek motivasyonlu öğrencilere göre daha fazla etkili 

olduğu belirtilmiĢtir. 

 Ġngiltere‟de bilgi ve iletiĢim teknolojilerin kullanımını ve yükseköğretimin bu 

yönde desteklenmesini sağlayan ve e-öğrenme programları düzenleyen bir kurumun 

“21. Yüzyıl Öğrenmesini Destekleyen E-Portfolyolarla Etkili Uygulama” isimli 

çalıĢmalarında e-portfolyo konusunu araĢtırmıĢlar. E-portfolyonun ne olduğu, 

kullanılacak materyallerin neler olacağı, nasıl geliĢtirileceği, nasıl uygulanacağı 

açıklanmıĢtır. Ayrıca bunlar çeĢitli örnek çalıĢmalarla da desteklenmiĢtir. KullanıĢlığı, 

özellikle vurgulanmıĢtır (JISC, 2008). 

 Öğretmen eğitiminde portfolyonun kullanıĢlılığını araĢtıran bir çalıĢma, Central 

Missouri Üniversitesi öğretmen eğitimi programlarına katılan 8 öğrenci ile yarı 

yapılandırılmıĢ bir görüĢme düzenlemiĢtir. Çoğu katılımcının, e-portfolyunun, yansıtma 

becerilerini geliĢtirmeye yardımcı olduğunu ve kayıt tutma mekanizması gibi görev 

yaptığını düĢündükleri tespit edilmiĢ. Ayrıca, öğretim yetkinlikleri için yeterli bir kanıt 

olacağını düĢünemedikleri de belirlenmiĢtir (Yao, Aldrich, Foster ve Pecina, 2009). 

Chou (2012), Tayvan‟da teknik ve meslek lisesinde görevli 318 öğretmenle e-

portfolyo kabul, bilgisayar özyeterlik ve değerlendirme etkinliği algılarına yönelik bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Yapısal eĢitlik modellemesi kullanılarak analiz iĢlemleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Analiz sonuçlarında, teknik ve meslek lisesi öğretmenlerinin e-

portfolyo kabulleri anlamlı ve değerlendirme etkinliğini doğrudan etkilediği ve e-

portfolyo kabullerinin, bilgisayar özyeterliği ile değerlendirme etkinliğini etkilediği 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğretmenlerin e-portfolyo kabul ve bilgisayar özyeterliği, 

değerlendirme etkinliğinin deneysel verilerine ve etkililik modeline uygundur. 
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Tayvanlı yükseköğrenim öğrencilerinin e-portfolyo uygulamalarına yönelik 

algılarının incelendiği Hsieh, Lee ve Chen‟in (2015) çalıĢmasında, 30 üniversite 

öğrencisi ile görüĢme yapılmıĢtır. 14 öğrencinin e-portfolyoları ve görüĢme yapılmayan 

281 öğrencinin anket yanıtları değerlendirmeye alınmıĢtır. ÇalıĢmada, e-portfolyoyu 

geliĢtirmek için görsel sunumlar ve metinsel açıklamaları kullanarak öğrencilerin bakıĢ 

açıları sunulmaktadır. Bir e-portfolyonun değeri, çeĢitli diğer aktiviteler arasında 

cesaretlendirme veya tasarım yarıĢmaları gibi teĢviklerin kullanımıyla artırılabiliceğini 

belirlemiĢlerdir. E-portfolyonun geliĢimi esnasında eriĢebilirlik, etkileĢim ve ortaklık 

öğrenci endiĢleri olarak belirlenmiĢtir. 

E-portfolyo üzerine yapılan bu araĢtırmaların ortak sonucu, değerlendirme için 

önemli bir yöntem olduğu vurgusudur. Öğrenmenin ve bireylerin geliĢimleri için olumlu 

katkıları da olduğu görülmüĢtür. Genelde web sayfası aracılığıyla portfolyollerin 

toplandığı belirlenmiĢtir. 

 

2.5. YapılmıĢ ÇalıĢmaların Genel Değerlendirilmesi 

 

 AraĢtırmacının alanda yapılmıĢ yurt içi ve dıĢı çalıĢmalara ulaĢabildiği kadarıyla 

yukarıda genel hatlarıyla özetlenerek yer verilmiĢtir. Yurt içi ve dıĢı kaynaklar iĢbirlikli 

öğrenme, bilgisayar-teknoloji destekli iĢbirlikli öğrenme, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme 

ve e-portfolyo olarak ayrı ayrı incelenmiĢtir. AraĢtırmaya yön vermesi hem de aradaki 

benzerlik ve farklılıkların gösterilmesi amacıyla bu çalıĢmalar genel hatlarıyla 

değerlendirilmiĢtir.  

Mevcut araĢtırmaya yönelik yurt içinde ve dıĢında yapılan çalıĢmalarda tez ve 

makale bazında rastlanmamıĢtır. Mevcut araĢtırmanın bileĢenleri olan çevrimiçi 

iĢbirlikli öğrenme ve e-portfolyo uygulamalarının ayrı ayrı ele alındığı görülmüĢtür. 

Çoğunluğu araĢtırma makaleleri Ģeklindedir. ÇalıĢmaların çoğunluğunun yurt dıĢı 

kaynaklı kuramsal ve makale tarzında çalıĢmalar olduğu görülmektedir. Yurt içi 

kaynaklı çalıĢmaların ise lisansüstü çalıĢmalar ve makaleleri Ģeklinde ve yetersiz 

düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. 
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Mevcut araĢtırma kapsamında incelenen yurt içi ve dıĢı kaynaklı çalıĢmaların 

çoğunluğunun deneysel modelde oluĢturulmuĢ çalıĢmalar olduğu tespit edilmiĢtir. 

ÇalıĢmaların hemen hemen bütün ders içeriklerine uygulanmıĢ olduğu ve etkilerinin 

ortaya konulmaya çalıĢıldığı görülmektedir. Uygulamaların çoğunluğunun öğrenme, 

baĢarı, tutum ve motivasyon üzerinde olumlu etkilerinin olduğu belirlenmiĢtir. 



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

III. YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın yaklaĢımı, modeli, çalıĢma grubu, araĢtırma sürecinde 

uygulanan iĢlemler, veri toplama araçları, veri toplama süreci ve verilerin analizine 

yönelik bilgiler verilmiĢtir. 

 

3.1. AraĢtırmanın YaklaĢımı 

 

Eğitim alanında yapılan çalıĢmaların yansız, geçerli ve güvenilir bilgi verecek 

nitelikte olması önem arz etmektedir. AraĢtırmalar, bireylerin bilgi ve teknolojide 

ilerlemesini ve geliĢimini sağlayan, yaĢadığı çevreyi tanımasını ve ondan en iyi Ģekilde 

faydalanmasını ve karĢılaĢtığı sorunları çözebilmesini sağlayan süreçlerdir (Kaptan, 

1998: 13). AraĢtırmalarda çalıĢılan olay ve olgular kendi ortamlarında incelenip, süreç 

takip edilerek, bu olay ve olgular hakkında açıklama ve yorumlamalar yapılmaktadır. 

Çünkü olay ve olgulara iliĢkin çoklu gerçeklikler, farklı ve çeĢitli algılar mevcuttur. 

Ortama göre çeĢitli betimlemeler yapılır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011: 30).  

AraĢtırmalarda hem nitel hem de nicel veri toplama biçimleri kullanılmaktadır. 

Önemli olan araĢtırmacının ulaĢmak istediği hedeftir. AraĢtırmacı amaç doğrultusunda, 

evren-örneklem seçimlerini, veri türlerini, ölçme teknikleri ve çözümleme yöntemlerini 

belirler. AraĢtırmalar, kontrol özelliğine göre betimleme (tarama) ve deneysel 

olmaktadır (Kaptan, 1998: 46-47). Tarama modeli, araĢtırmanın konusunu kendi ortamı 

içerisinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢırken; deneysel model ise neden-sonuç 

iliĢkilerini belirlemek için araĢtırmacının kontrolü altında gözlenmesi istenen verileri 

üretir (Karasar, 2003). Bunun dıĢında sosyal bilimlerde çalıĢılan olay ve olguları 

ayrıntılı biçimde açıklamaya ve yorumlamaya çalıĢırken katı kurallar ve genellemelere 
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gidilmeden çeĢitlilik gösteren betimlemeler de gerçekleĢtirilir. AraĢtırılan konu ile ilgili 

farklı bakıĢ açılarını, farklı anlamları ve farklı kaynakları dikkate alarak ortak bir sonuca 

ulaĢma kaygısı gütmeden bunları hepsi araĢtırmanın bir zenginliği olarak sunulmalıdır. 

Böylelikle araĢtırmaların inandırıcılığı artmıĢ olur ve araĢtırmalarda çeĢitleme yaklaĢımı 

da kullanılmıĢ olur (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). AraĢtırmaların geçerlik ve güvenirliğini 

artıran çeĢitleme yaklaĢımı bu çalıĢmanın yaklaĢımıdır. Böylelikle farklı yöntemlerle 

veriler toplanarak, analiz edilerek ulaĢılan sonuçların geçerlik ve güvenirliği sağlanmıĢ 

olunacaktır. 

 

3.2. AraĢtırmanın Modeli 

 

AraĢtırmaların amacına ve içinde bulunduğu koĢullara göre verilerin 

toplanmasını ve çözümlenmesini sağlayacak koĢulların sağlandığı araĢtırma modelleri 

(desenleri) tanımlanmalıdır. AraĢtırmacı, problemle ilgili oluĢturulan soru cümlelerini 

veya hipotezleri test etmek için önce araĢtırmanın modelini seçmelidir. Böylelikle, 

toplanan verilerin analizinde kullanılacak test istatistikleri veya istatistiksel iĢlemleri 

belirleyebilir (Büyüköztürk, 2013: 6). AraĢtırma modeli, araĢtırmanın sorularını 

cevaplamak ya da hipotezlerini test etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından bilinçli bir 

Ģekilde geliĢtirilen bir plandır. Bu plan doğrultusunda geçerli ve güvenilir bulgulara 

ulaĢmaya çalıĢılmıĢtır. Veri toplama tekniğine göre araĢtırmalar belgesel ve görgül 

olarak iki gruba ayrılırken, görgül araĢtırmalarda kendi arasında deneysel ve tarama 

olmak üzere iki boyutta ele alınır. Belgesel araĢtırmalarda veriler kütüphane-arĢiv 

taraması ile elde edilir; görgül araĢtırmalar ise araĢtırma sorularını cevaplamak veya 

hipotezleri test etmek için veriler gözlem sonucu elde edilir (Büyüköztürk, 2011: 1-2).  

Bu araĢtırmada hem nicel hem de nitel veriler birlikte kullanıldığından karma 

araĢtırma yöntemi tercih edilmiĢtir. 19. yüzyılda ilk ve tek araĢtırma seçimi nicel 

araĢtırma iken, 20. yüzyılın baĢında nicel araĢtırma, 1960‟lardan bu yana da karma 

araĢtırma paradigmaları araĢtırmacılar tarafından tercih edilmiĢtir (Leech ve 

Onwuegbuzie, 2007: 266). Karma araĢtırma, nicel ve nitel yöntem ya da paradigmaların 

bir karmasıdır. Birbirini bütünleĢtirecek Ģekilde yöntemlerin kullanılmasıdır (Creswell, 

2003; Balcı, 2009). Üçüncü bir araĢtırma paradigması olan karma araĢtırma (Johnson ve 
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Onwuegbuzie, 2004), aynı temel fenomeni araĢtıran tek bir çalıĢma ya da çalıĢma 

serilerinde, nitel ve nicel verileri toplamayı, analiz etmeyi ve yorumlamayı içeren 

araĢtırmaları temsil eder (Leech ve Onwuegbuzie, 2007: 267).  

Nicel araĢtırmalar nesnel, genellenebilir, geçerli ve güvenilir bilgi elde etme 

amacını güder, nitel araĢtırmalar ise kesin olarak sınanıp ölçülemeyen süreçlere ya da 

anlamlara vurguda bulunur (KuĢ, 2009: 105-106). DeğiĢkenler arasındaki neden-sonuç 

iliĢkilerini keĢfetmek amaçlandığından deneysel model (Büyüköztürk, 2011: 3) nicel 

verilerin toplanmasında kullanılmıĢtır. Nitel verilerin toplanmasında ise görüĢme tekniği 

kullanılmıĢtır. GörüĢme tekniği ile somut veriler elde edilmesi amaçlanır (Rummel, 

1968). Bu çalıĢmada, gerçek deneysel modellerden olan öntest-sontest kontrol gruplu 

seçkisiz model kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2013). Öntest-sontest kontrol gruplu model kullanılarak nicel verilerin elde 

edilmesi sağlanmıĢtır. Bu modelde, belli amaçlara uygun olarak ĢekillenmiĢ olan ve 

yansız atama ile belirlenen iki grup belirlenir. Bu gruplardan biri kontrol grubu, diğeri 

de deney grubu olarak seçilir. Bu gruplara deney öncesi ve deney sonrası ölçmeler 

yapılır. AraĢtırmada ölçülmek istenen değiĢkenlerin ne ölçüde etkili olduğu bu 

ölçümlerin karĢılaĢtırılmasıyla belirlenir (Kaptan, 1998; Büyüköztürk, 2011; Karasar, 

2003). Sontest sonrasına herhangi bir model parametresi girmeksizin kalıcılık testleri 

uygulanmıĢtır. Kullanılan modelin simgesel görünümü aĢağıdaki gibidir: 

R G1  O1.1  X  O1.2  O1.3 

R G2  O2.1    O2.2  O2.3 

R: Grupları oluĢturmadaki yansızlık 

G1: Deney grubu 

G2: Kontrol grubu 

X: Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamı ve bu ortamda yapılan e-portfolyo uygulaması 

O1.1- O2.1: Öntestler 

O1.2- O2.2: Sontestler 

O1.3- O2.3: Kalıcılık testi 
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AraĢtırmada deney grubuna çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo 

uygulaması, kontrol grubuna ise; dersin öğretim üyesinin kontrolünde ve belirlenen plan 

doğrultusunda bir uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubuna uygulanan yöntem 

iĢletim sistemleri dersinin geleneksel yöntemle diğer bir ifadeyle öğretmenin akıllı 

tahtanın kullanımıyla çeĢitli görsel materyalleri dersin iĢleniĢine adapte etmesi ve derste 

öğrencilerin uygulamalı bir Ģekilde dersi iĢlemelerine yönelik olarak içerik verilmiĢtir. 

Dersin sunumu öğretmen tarafından görsel ağırlıklı, uygulamalı ve öğrencilerle 

karĢılıklı iletiĢim içinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırmanın nitel boyutunda ise öğrencilerin görüĢleri kendilerine uygulamaya 

yönelik yöneltilen sorular ile alınmıĢtır. Nitel araĢtırma yaklaĢımı, beklenmedik 

çıkarımlar yapmak ve yeni yollar keĢfetmek için benzersiz bir yoldur (Marshall ve 

Rossman, 1999). AraĢtırmada belirli bir zaman dilimi içerisinde programın uygulanması 

ve bu uygulamaya yönelik problemlerin ve çözümlerinin belirlenerek uygulanan 

programın kullanılabilirliğini belirlemek istendiğinden eylem araĢtırması 

kullanılmıĢtır. Süreç odaklı olan eylem araĢtırması, belirli bir sürecin ortamı içerisinde 

uzun bir süre çalıĢılarak üzerinde araĢtırma yapılan soruna iliĢkin verilerin 

toplanmasıdır. Sorunun tespiti ile çözümüne yönelik seçenekler belirlenir ve bu 

seçenekler elde edilen veriler doğrultusunda değerlendirilerek en uygun alternatif 

seçilir. Eylem araĢtırmasında, araĢtırma sonuçları uygulamaya hemen aktarılabilir ve bu 

sonuçlar doğrultusunda yeni sonuçlara da ulaĢılabilir. Böylelikle, araĢtırma ile 

uygulamayı bir araya getiren ve sonuçların uygulamaya aktarılmasını kolaylaĢtıran bir 

esnek yapı kullanılmıĢ olunur. Amacımız daha önceden belirlenmiĢ kuramsal bir 

çerçevede bir uygulamayı denemek veya değerlendirmek olduğundan 

teknik/bilimsel/işbirlikçi eylem araĢtırması türü kullanılmıĢtır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2011). Eylem araĢtırması sürecinde veriler görüĢme yöntemi ile toplanmıĢtır. 

 

3.3. ÇalıĢma Grubu 

 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2012-2013 akademik yılında, Fırat Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi BÖTE bölümünde öğrenim gören ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları 

dersini alan öğrenciler oluĢturmaktadır. Uygulanacak çalıĢma öğrencilerin hem 
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çevrimiçi ortamları kullanabilme hem de elektronik ortamları kullanabilme bilgisini 

gerektirdiğinden BÖTE bölümü öğrencileri ve ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi 

seçilmiĢtir. Ayrıca, çalıĢmanın uygulanması aĢamasında dersin öğretmeni ve öğrencileri 

ile iĢbirliği içerisinde çalıĢabilmek ve dersin bu uygulamaya uygun olması da diğer 

seçim kriterleri arasındadır. Bu kapsamda, BÖTE bölümünün III. sınıfının I. ve II. 

öğretiminde öğrenim gören öğrenciler araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢma grubunun seçiminin yapılacağı bu sınıflarda toplam 97 öğrencinin yer aldığı; 

ancak, 4 öğrencinin bazı sebeplerden dolayı derse devam etmediğinden 93 kiĢi 

içerisinden çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın yürütülebilmesi için Fırat 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi BÖTE bölümüne baĢvurulmuĢ ve gerekli izinler 

alınmıĢtır. 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin yansız bir Ģekilde seçilmesine dikkat 

edilmiĢtir. Yansız bir Ģekilde belirlemenin yapılmasında bazı kriterler göz önünde 

bulundurulmuĢtur. Bu kritereler aĢağıda yer almaktadır: 

1- Öğrencilerin üniversiteye giriĢ puanları, 

2- Genel akademik not ortalaması (ikinci sınıf sonuna ait), 

3- Öğrencilerin geçmiĢ dönemlerde aldığı ve uygulamanın yapılacağı dersin 

muhtevasına yakın olduğu düĢünülen “Bilgisayar Donanımı” dersine ait 

not ortalamaları, 

4- Deney ve kontrol gruplarının yansızlığını kontrol için öğrencilerin öntest 

puanları. 

Bütün veriler kümeleme analizi yöntemine tabii tutularak değerlendirilmiĢtir. 

Kümeleme analizi, çok değiĢkenli veri nesnelerinden gruplar oluĢturan araçlar 

topluluğudur. Heterojen büyük örneklemler üzerinden homojen özelliklere sahip gruplar 

oluĢturmak amaçlanmaktadır. Gruplar veya kümeler mümkün olduğu kadar homojen ve 

farklı gruplar arasında da farklılıklar mümkün olduğu kadar fazla olmalıdır (Härdle ve 

Simar, 2003: 301-302). Kümeleme analizi, birimleri ve nesneleri kendi içlerinde 

birbirine benzeyecek Ģekilde gruplandıran ve bu ortak özellikleri inceleyen, tanımlayan, 

değiĢkenler arası neden-sonuç iliĢkilerini açıklamayı kolaylaĢtıran çok değiĢkenli 

istatistik analizlerinden biridir (Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012: 137-141). 

Kümeleme analizi iĢlemlerinde ikinci ve üçüncü bir ders not ortalaması da bu diğer 
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kriterler içerisine dâhil edilmiĢ, ancak yeter sayı elde edilemediğinden kriterler 

arasından çıkarılmıĢtır. Bütün kriterler için ikili, üçlü ve dörtlü atamalar yapılmıĢ ve 

bütün atamalarda en yüksek sayıyı veren ikili atama sonucunda 68 öğrencinin olduğu 

grup, araĢtırmanın çalıĢma grubu olarak belirlenmiĢtir. Bu iĢlemler sonucunda deney 

grubunda 35 öğrenci, kontrol grubunda ise 33 öğrenci yer almıĢtır. Grupların sayısal 

büyüklüğünün birbirine yakın olması araĢtırma için olumlu bir durumdur. Ayrıca 

kümeleme analizi dıĢında kalan öğrenciler de öğretim esnasında oluĢturulan çalıĢma 

grubuna dahil edilmiĢ, böylelikle sınıf ve öğretim düzenin bozulmaması sağlanmıĢtır. 

 

Tablo 2. ÇalıĢma Grubunu OluĢturan Öğrencilerin Dağılımı 

 Toplam öğrenci 

sayısı (Sınıf 

mevcudu) 

Örnekleme 

giren öğrenci 

sayısı 

ÇalıĢma grubu 

(Kümeleme Analizi 

sonucu belirlenen 

öğrenci sayısı) 

Kontrol Grubu  

(I. Öğretim) 
46 43 33 

Deney Grubu  

(II. öğretim) 
51 50 35 

Toplam 97 93 68 

 

Deney ve kontrol gruplarının cinsiyete göre dağılımları Tablo 3‟de 

görülmektedir. Grupların büyüklüklerinin de birbirine yakın olması araĢtırma için 

olumlu bir durumdur. 

 

Tablo 3. Deney ve Kontrol Gruplarının Cinsiyete Göre Dağılımı 

Gruplar 
Kız Erkek Toplam 

n % n % n 

Kontrol 22 66.7 11 33.3 33 

Deney 15 42.9 20 57.1 35 

 

ÇalıĢma grubunda deney ve kontrol grupları belirlenirken yansızlık ölçütleri 

kullanılarak ne kadar benzer ve yansız olarak seçildikleri belirlenmelidir. AraĢtırmada 

kullanılan yansızlık ölçütleri için öncelikli olarak normallik varsayımını sağlayıp 
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sağlamadığına yönelik analizler yapılmıĢtır. Hem deney grubu (35) hem de kontrol 

grubunun (33) büyüklüğü 50‟den küçük olmasından dolayı Shapiro-Wilk (S-W) testi 

kullanılmıĢtır. Test sonucunda hesaplanan p değerinin, .05‟den büyük çıkması 

durumunda puanların aĢırı sapma göstermediği yani normal dağılım gösterdiği söylenir 

(Büyüköztürk, 2013: 42). Ayrıca, Z-istatistiği, normal Q-Q grafiği, basıklık ve çarpıklık 

katsayıları da dikkate alınmalıdır. Standart bir normal dağılımda basıklık ve çarpıklık 

katsayıları sıfır olmalıdır. Basıklık ve çarpıklık değerlerinin ±1.0 arasında kalması, Z 

(çarpıklık katsayısı / çarpıklık katsayısının standart hatası) değerinin ±1.96 arasında 

kalması ve grafikte yer alan noktalar 45 derecelik doğru üzerinde veya yakın bir 

durumda gözüküyorsa dağılımın normalden aĢırı sapma göstermediğini gösterir (Tekin, 

2009; Çokluk ve diğerleri, 2012; Büyüköztürk, 2013). 

 

Tablo 4. Yansızlık Ölçütlerine ĠliĢkin S-W Testi Sonuçları 

Ölçütler Gruplar S-W p 
Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık 

Katsayısı 
Z-Ġstatistiği 

Üniversiteye GiriĢ 

Puanları 

Kontrol .955 .185 .296 -.751 .72 

Deney .934 .037 .871 .628 2.19 

Genel Akademik Not 

Ortalaması 

Kontrol .955 .191 .151 -.926 .37 

Deney .963 .283 .379 .309 .95 

Bilgisayar Donanımı 

Dersi Not Ortalaması 

Kontrol .911 .010 -.564 1.526 -1.38 

Deney .904 .005 .278 -.746 .70 

 

Yansızlık ölçütleri için yapılan S-W testi ile genel akademik not ortalamaları 

için dağılımın normal ve homojen olduğu ispatlanmıĢtır. Üniversiteye giriĢ puanları ve 

bilgisayar donanımı dersi not ortalamaları için normallik varsayımı karĢılanmamıĢtır. 

Ġstatistiklerin seçiminde örneklem büyüklüğü önemlidir. Örneklem büyüklüğü 30‟dan 

az ise parametrik olmayan yöntemler kullanılmalı; 30 ve üzeri çalıĢmalarda normal 

dağılıma sahip olduğu ve verilerin homojen dağılım gösterdiği varsayımıyla parametrik 

testler kullanılır. Bağımlı değiĢken üzerinde etkisi gözlenecek değiĢken sayısı tek ise, 

tek faktörlü analizler (t-testi, tek faktörlü ANOVA, basit regresyon analizi gibi.), 

değiĢken iki ya da daha çok ise, çok faktörlü analizler (iki faktörlü ANOVA, çoklu 
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regresyon analizi gibi.) kullanılması gerekir. Dağılımın normal olmadığı durumlarda 

parametrik olmayan testler (Mann Whitney U (MWU) testi, Kruskal Wallis H (KWH) 

testi, Wilcoxon gibi.) kullanılır (Tekin, 2009; Büyüköztürk, 2013). Böylelikle, genel 

akademik not ortalamaları için parametrik testlerden biri olan bağımsız gruplar t-testi, 

üniversiteye giriĢ puanları ve bilgisayar donanımı dersi not ortalamaları için parametrik 

olmayan testlerden MWU testi kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

 

Tablo 5. Yansızlık Ölçütü Genel Akademik Not Ortalamalarına ĠliĢkin MWU Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra Ortalaması Sıralar 

Toplamı 
U p 

Kontrol 33 36.92 1218.50 
497.500 .326 

Deney 35 32.21 1127.50 

Levene= 6.030      p= .017* 

*p<.05 

 

 Genel akademik not ortalamaları için yapılan analiz iĢlemlerinde normal dağılım 

(levene testi) görülmediğinden MWU testi yapılmıĢ ve anlamlı bir farklılık olmadığı 

(U=497.500, p>.05) sonucu elde edilmiĢtir. Bu sonuç doğrultusunda genel akademik not 

ortalamaları ölçütü ile grupların yansız olarak atanmasının sağlandığı ve benzer gruplar 

olduğu söylenebilir. 

Tablo 6. Yansızlık Ölçütü Üniversiteye GiriĢ Puanları ve Bilgisayar Donanımı Dersi Not 

Ortalamalarına ĠliĢkin MWU Testi Sonuçları 

Ölçütler Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
U p 

Üniversiteye GiriĢ 

Puanları 

Kontrol 33 46.21 1525.00 
191.000 . 000* 

Deney 35 23.46 821.00 

Bilgisayar Donanımı 

Dersi Not 

Ortalaması 

Kontrol 33 34.62 1142.50 
573.500 .960 

Deney 35 34.39 1203.50 

*p<.05 
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 Yansızlık ölçütleri için yapılan analizde bilgisayar donanımı dersi not 

ortalamaları açısından anlamlı bir farklılık çıkmazken (U=573.500, p>.05),  üniversiteye 

giriĢ puanları açısından anlamlı bir farklılık çıktığı (U=191.000, p<.05) belirlenmiĢtir. 

Bilgisayar donanımı dersi not ortalamaları yansız bir ölçüt olduğu söylenebilir. 

Üniversiteye giriĢ puanları yansız bir ölçüt olarak bulunmamıĢtır. Ancak, bu ölçütün 

uzman görüĢü alınarak grupların belirlenmesinde kullanılabileceği sonucuna varılmıĢtır. 

Grupların birbirine denk ve yansız oluĢturulduğunu ortaya koymak için, 

grupların baĢarı testinden aldıkları öntest puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. KarĢılaĢtırma 

yapılmadan önce öntest puanlarının normallik varsayımını karĢılayıp karĢılamadığına 

bakılmıĢtır. Bunun için S-W testi uygulanmıĢtır.  

 

Tablo 7. Deney ve Kontrol Gruplarının Öntest Puanlarına ĠliĢkin S-W Testi Sonuçları 

Gruplar S-W p 

Kontrol Öntest .941 .073 

Deney Öntest .946 .088 

 

Tablo 7‟de de görüldüğü üzere deney ve kontrol gruplarının öntest puanları 

normal dağılım göstermektedir (p>.05). Buna göre, öntest baĢarı puanlarının 

karĢılaĢtırılması için parametrik testlerden bağımsız gruplar t-testi kullanıldı. Yapılan 

analiz sonucu Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 8. Deney ve Kontrol Gruplarının Öntest Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi 

Sonuçları 

Gruplar n X  ss sd t p 

Kontrol Grubu 33 9.15 3.11 
66 .928 .357 

Deney Grubu 35 8.49 2.80 

Levene= .006       p= .940 

 

Yapılan analiz sonucunda, grupların baĢarı testi ön uygulama puanları arasında 

anlamlı bir farklılık istatistiksel olarak bulunmamıĢtır (t(66)=-.928, p>.05). Bu sonuçtan 
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grupların öntest puanları açısından benzerlik gösterdiği ve yansız olarak oluĢturulduğu 

söylenebilir. 

AraĢtırmanın nitel boyutunda ise uygulanan yönteme yönelik görüĢ 

alınacağından çalıĢma grubu, deney grubu öğrencilerinden oluĢmaktadır. Deney 

grubunun tamamı uygulanan yönteme yönelik görüĢlerini araĢtırma bünyesinde 

geliĢtirilen web sayfasında yer alan forma yazarak belirtmiĢlerdir. 

 

3.4. AraĢtırma Sürecinde Uygulanan ĠĢlemler 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde sürecin netliğini ortaya koymak için uygulama 

sürecine iliĢkin bilgiler sunulmaktadır. Bu çerçevede, süreç esnasında yapılan iĢlemler 

ve yaĢanan olumlu ve olumsuz durumlar uygulama öncesi, uygulama anı ve uygulama 

sonrası baĢlıkları altında ele alınmıĢtır. 

 

3.4.1. Uygulama Öncesinde Yürütülen ÇalıĢmalar 

 

 AraĢtırma, çevrimiçi ortamlar üzerinde gerçekleĢtirileceğinden bu ortamları 

bilen ve karĢılaĢabilecek sorunları çözebilecek nitelikte öğrencilerle yapılması 

gerekmektedir. Bundan dolayı BÖTE bölümünde öğrenim gören öğrencilerle yapılması 

kararlaĢtırılmıĢtır. Uygulama süreci düĢünüldüğünde en uygun çalıĢma grubunun BÖTE 

bölümünde öğrenim gören 3. sınıf öğrencileri ve ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları 

dersi seçilmiĢtir. Bu dersin ve sınıfın seçilmesinde en önemli etken araĢtırma 

kapsamında uygulanacak yöntemin bu derste kullanımına iliĢkin bir araĢtırmaya 

rastlanmamıĢ olması ve bununla birlikte, ders içeriğinin yöntemin uygulanmasına 

yönelik uygun bulunmasıdır. ĠĢlenecek konuların anlatılabilmesi, yazılı malzemenin 

bulunması, her durumda uygulanabilir olması, kavramların öğrenilmesi açısından 

uygulanacak yöntemle seçilen dersin uygunluğu bir diğer seçilme sebebidir. Bu dersin 

alt yapısının bir önceki sınıflarda alınan derslerle sağlanmasından ve bu dersin 3. sınıfta 

verilmesinden dolayı da uygulamanın üçüncü sınıfta olmasına karar verilmiĢtir. Ayrıca, 

BÖTE bölümü 3. sınıfın hem I. öğretiminin hem de II. öğretiminin olması da deneysel 



72 

 

çalıĢma yapmaya uygun bir durumdur. Uygulamanın gerçekleĢeceği sınıf ve ders 

seçiminin ardından uygulamanın gerçekleĢtirilmesi için gerekli izinler alınması 

iĢlemleri baĢlatılmıĢtır (Ek-1).   

 Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo uygulamasının 

gerçekleĢtirilebilmesi için araĢtırmanın iki uygulama kısmı mevcuttur. Birinci uygulama 

kısmı; dersin içeriğinin bulunduğu ve e-portfolyo uygulamasının gerçekleĢeceği bir web 

sayfasından oluĢmaktadır. Ġkinci kısım ise, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenmenin 

gerçekleĢeceği sanal sınıf ortamından oluĢmaktadır. 

 AraĢtırma için hem öğrencilerle iletiĢimin gerçekleĢtirileceği hem de dersin 

içeriği ve etkinliklerinin yer aldığı bir web sayfası hazırlanmıĢtır. Bu web sayfası Visual 

Studio 2010, ASP.Net 4.0, Fireworks CS5, Microsoft Office 2010 paket programları 

kullanılarak hazırlanmıĢtır. Web sayfasının, görsel tasarım öğelerine (çizgi, Ģekil, alan, 

boyut, doku ve renk), görsel tasarım ilkelerine (bütünlük, denge, vurgu, yakınlık, 

hizalama ve yerleĢtirme) ve eğitsel materyalde görsel tasarıma (resim, fotoğraf, grafik, 

renk ve metin kullanımı, biçim) uygunluğu açısından web tasarımcısına, yazılım 

mühendisine, alan uzmanına ve eğitim tasarımcısına baĢvurularak kapsam geçerliği 

sağlanmıĢtır. Hazırlanan bu site için www.padusakademi.com alan adı ile bir sınırsız 

web alanı satın alınmıĢ ve içerik yerleĢtirilerek site uygulamaya konulmuĢtur. Öğrenci 

ve öğretmenin etkileĢimlerinin gerçeklemesine imkan veren bir dinamik yapıya sahiptir. 

Bu web sayfası aracılığıyla öğrencilerin yönlendirilmesi ve bilgilendirilmesi 

sağlanmaktadır. Web sayfasında öğrencilerin üyeliklerinin olması yoluyla öğrencilerin 

giriĢleri ve iĢlemleri gerçekleĢtirmeleri sağlanmıĢtır. Site üzerinden üyelik formu 

eksiksiz doldurulduktan sonra sistem yönetici tarafından üyeliğe onay verilerek ya da 

sistem yöneticisi tarafından üyelik iĢlemi gerçekleĢtirilerek yapılmaktadır. Sistem 

üzerinde her bir kullanıcının yetki ve sorumlulukları ayrı ayrı tanımlanmıĢtır.  

Hazırlanan web sayfası kullanıcı ve yönetici sayfaları olmak üzere iki ayrı 

kısımdan oluĢmaktadır. Kullanıcı sayfası kısmında öğrenciler kendilerine ait kullanıcı 

adı ve Ģifreleri ile web sayfasına giriĢ yapmaktadırlar. Böylelikle kullanıcıların site 

içerisindeki hareketlilikleri de takip edilebilmekte ve gerekli istatistiksel verilerinde 

sistem içerisinde tutulması sağlanmaktadır. Kullanıcılar sisteme giriĢ gerçekleĢtirdikleri 

zaman haber ve duyurular kısmı ve menüler ile karĢılaĢmaktadırlar. Haber ve 
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duyurular kısmında kullanıcılar için sistemle ilgili ve uygulama esnasında yapacakları 

ile ilgili gerekli bilgilendirmeler yapılmaktadır. Kullanıcı sayfası içerisinde yer alan 

menüler ise Ģu Ģekildedir (Ek-8): 

Dersler: ĠĢletim sistemleri ve uygulamaları dersi kapsamında uygulanacak 

konulara iliĢkin öğrencilere yol gösterecek, bilgi verecek bir içerik yer almaktadır. Bu 

içeriklere öğrencilerin araĢtırmanın sonunda konuyu anlayıp anlamadıklarını belirlemek 

amaçlı etkinlikler, ödevler yerleĢtirilmiĢtir. Bu etkinlikler tıklandığında cevabın ya 

dosya formatında ya da metin kutusuna yazılacak Ģekilde elektronik ortama yüklenmesi 

sağlanmıĢtır. Böylelikle kullanıcılara ait ürün dosyaları elektronik ortamda tutulmuĢ 

olunmaktadır. 

Ödevlerim: Ders içeriklerinde yer alan etkinlikleri elektronik ortamda sisteme 

yüklemiĢ olan kullanıcılar yükledikleri ödevleri ve onaylanıp onaylanmadığının 

belirtildiği kısımdır. Kullanıcı yüklediği ödevin durumu hakkında bilgi alabilmektedir. 

E-portfolyo dokümanları bu alanda toplanmaktadır. Her türlü elektronik doküman 

(metin, ses, video, grafik, resim gibi) kaydedilebilmektedir. 

Mesajlarım: Sistem yöneticisi ile kullanıcının iletiĢiminin gerçekleĢtiği 

kısımdır. Her türlü mesaj alıĢveriĢi bu kısımda olmaktadır. 

Anket: Uygulama için kullanılan tüm ölçekler bu kısımda kullanıcılara 

sunulmaktadır. Kullanıcılar bu kısımda yer alan ölçekleri hem uygulamanın baĢında 

hem de uygulamanın bitiĢinde öntest ve sontest olacak Ģekilde doldurmuĢlardır. Üçü 

nicel verileri, biri nitel olarak verileri toplayacak Ģekilde düzenlenmiĢ, toplamda dört 

ölçek mevcuttur. Nicel verileri toplayacak olan ölçek formu hem uygulamanın baĢında 

hem de sonunda uygulanmıĢtır. Ancak nitel verileri (yarı yapılandırılmıĢ soruların 

formatına uygun bir Ģekilde hazırlanmıĢtır) toplayacak Ģekilde ayarlanmıĢ ölçek formu 

sadece uygulamanın sonunda uygulanmıĢtır. Çünkü bu form araĢtırmada uygulanan 

programın etkililiğini belirlemeye yönelik hazırlanmıĢtır.  

Forum: Kullanıcıların konularla ilgili kendi aralarında iletiĢimlerini, 

etkileĢimlerini ve bilgi paylaĢımlarını sağlamak için kullanılan kısımdır. Kullanıcılar 

içerik ve e-portfolyo ile ilgili her türlü çalıĢmalarını, araĢtırmalarını bu forum üzerinden 

paylaĢmıĢlardır. Böylelikle, öğrenme ortamının zenginleĢmesine katkı sağlayarak, 
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çevrimiçi ortamda akran öğrenmesi ve araĢtırmada kullanılan programın etkililiği de 

sağlanmıĢtır.   

Anasayfa: Sayfalar arasında geçiĢler esnasında ilk giriĢ sayfasına dönmek 

istendiğinde kullanılmak için yer alan bir kısımdır. 

ÇıkıĢ: Kullanıcıların sistemden güvenli çıkıĢlarını sağlar. 

Sitenin yönetici sayfası (yönetim paneli) kısmına da güvenli giriĢ-çıkıĢ 

iĢlemlerini gerçekleĢtirmek için yönetici adı ve Ģifre kullanılmaktadır. Buradan hem 

kullanıcılarla olan iletiĢimler hem de programın yürütülmesi ile ilgili olan iĢlemler 

gerçekleĢtirilmektedir. Yönetici; öğrenme içeriklerinin oluĢturulması ve sisteme dahil 

edilmesi, sisteme üye olan kullanıcıların üyeliklerinin onaylanması, e-posta aracılığıyla 

üyeliklerin gerçekleĢtirilmesi, Ģifre düzenlenmesi isteklerinin gerçekleĢmesi gibi 

kullanıcılarla ve sistemle ilgili her iĢlemden sorumludur. Ayrıca, sistemin kurulumu-

yönetimi, veri tabanının kullanımı- yönetimi ve sitenin güvenliği için gerekli iĢlemler de 

yönetici tarafından gerçekleĢtirilir. Yönetici sayfasında yer alan menüler ve görevleri Ģu 

Ģekildedir (Ek-8): 

Haberler: Kullanıcıları bilgilendirmek amacıyla verilmesi gereken haber ve 

duyuruların eklenmesi, değiĢtirilmesi ve silinmesi gibi iĢlemlerin yapıldığı kısımdır.  

Mesajlar: Kullanıcılarla yönetici arasında iletiĢimi gerçekleĢtirecek 

mesajlaĢmanın sağlandığı kısımdır.  

Öğrenciler: Siteye üye olan kullanıcılara ait bilgiler tutulur. Ayrıca üye olan 

kullanıcıların üyelikleri de bu kısımdan onaylanır. 

Ödevler: Kullanıcıların kendi sayfalarında yükledikleri ödevleri kontrol etmek 

için kullanılır. Sisteme yüklenen ödevlerle ilgili bilgiler ve onay kısmı da burada yer 

almaktadır. Ödevler onaylandığı zaman kullanıcının kendi sayfasında da görülmektedir. 

Buna göre ödevlerinin kabul edildiğini kullanıcı anlamaktadır.  

Forum: Kullanıcıların kendi sayfalarında ekledikleri forum konularını ve yeni 

forum konularını ekleyip değiĢtirmek ve düzenlemek için yönetici tarafından kullanılan 

kısımdır. Kullanıcıların forum alanını daha düzgün kullanmalarını sağlamak için kontrol 

amaçlı bir alan olarak tasarlanmıĢtır. 
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Anket: AraĢtırma kapsamında kullanılan ölçekleri dolduran kullanıcılar ve bu 

verilerin tutulduğu veri tabanına ulaĢım bu kısımda yer almaktadır. Böylelikle bu 

verilerle yapılacak istatistiksel iĢlemler için alt yapı da hazırlanmıĢtır. 

Değerlendirme: Elektronik ortama yüklenen ödevlerin değerlendirmesinin 

gösterildiği kısımdır. Her bir kullanıcı için ödevlerin ayrı ayrı değerlendirmesi 

verilmektedir. Bu kısımdaöğrencilerin ürün değerlendirmeleri yansıtılmıĢtır. Ürünlerin 

değerlendirilmesin de simgesel bir sistem kullanılmıĢtır: 

 Zayıf 

 Orta 

 Ġyi 

 Çok Ġyi 

 

Günlük: Siteye kayıtlı kullanıcıların günlük siteye giriĢ bilgilerine ait 

istatistiklerin tutulduğu kısımdır. 

Anasayfa: Sayfalar arasında geçiĢlerde anasayfaya dönmeyi sağlar. 

ÇıkıĢ: Yönetim panelinden güvenli bir Ģekilde çıkmayı sağlar. 

AraĢtırmanın ikinci uygulama boyutu ise çevrimiçi iĢbirlikli öğrenmenin 

gerçekleĢeceği sanal sınıf ortamıdır (Ek-9). Sanal sınıflar, mekan ve zamandan bağımsız 

öğrenimi gerçekleĢtiren interaktif çoklu-ortam uygulamalarıdır (Erkan ve Altun, 2003). 

Farklı yerlerdeki kiĢilerin sesli, görüntülü ve dosya paylaĢım imkanlarıyla bilgi 

alıĢveriĢinde bulunmalarını sağlar. Çevrimiçi ortamlarda internet üzerinden eğitimlerin 

gerçekleĢtirilmesine sanal sınıf ortamları olanak sağlamaktadır. Her türlü etkileĢimli 

eğitim-öğretim uygulamalarını gerçekleĢtirme olanağına sahip olduğundan araĢtırmanın 

çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme boyutu sanal sınıflar üzerinden gerçekleĢtirilmiĢtir. Bunun 

için sanal sınıf uygulamasını gerçekleĢtirmemize imkan sunan bir çok program 

(Perculus, Adobe Acrobat Connect vb. gibi) incelenmiĢ ve araĢtırma için en uygun olan 

program seçilmiĢtir. Seçilen program sanal toplantı odalarında, sesli ve videolu 

görüĢme, sunum paylaĢma, ortak yazı tahtası, anlık yazıĢma (sohbet), anket, not alma ve 
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ekran paylaĢımı gibi özellikler sunmaktadır. Bu özellikleri ile çevrimiçi ortamlarda 

iĢbirlikli öğrenmeye uygun bir alt yapı oluĢmuĢ olur. Ayrıca, bu özellikler ile iĢbirlikli 

öğrenmenin gereklerinden biri olan yüz yüze etkileĢim özelliği (Açıkgöz, 1990) 

desteklenmektedir. Kullanılacak program için gerekli izinler alınmıĢ ve kullanıma 

geçilmiĢtir. Program içerisinde yönetici ve kullanıcılar tanımlanmıĢtır. Kullanıcılara ait 

kullanıcı adı ve Ģifreler belirlenmiĢtir.  

Uygulamada iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden BirleĢtirme II kullanıldığından 

öğrencilerin sanal sınıftaki uygulamaları da o Ģekilde hazırlanmıĢtır. Kümeleme analizi 

sonucunda belirlenen öğrenciler öncelikli olarak 7 uzman gruba ayrılmıĢtır. Kümeleme 

analizi dıĢında kalan öğrencilerde araĢtırmanın sağlıklı bir Ģekilde yürütülebilmesi için 

bu gruplara dahil edilmiĢtir. 5 kiĢiden oluĢan uzman gruplar bu öğrencilerin de 

katılımıyla 7 kiĢi olmuĢtur. Yalnızca bir grup, sınıf mevcudundan dolayı 8 kiĢiden 

oluĢmaktadır. Grupların her biri için bir lider belirlenmiĢtir. Bu liderler hem sistem 

içerisinde hem de uygulama esnasında yönetici pozisyonundadırlar. Sanal sınıf ortamına 

da bu 7 grup ve liderler ayrı ayrı tanımlanmıĢtır. Her gruba kullanıcılar atanmıĢtır. 

Böylelikle sanal sınıf uygulaması için gruplar oluĢturulmuĢ ve sisteme tanıtılmıĢtır. 

Grupların çalıĢma takvimleri uygulama esnasında öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda 

belirlenmiĢ ve sisteme tanıtılmıĢtır. Öğrenciler bu takvime göre sanal sınıf 

uygulamalarını gerçekleĢtirmiĢlerdir. Ayrıca web sayfasından da gerekli iletiĢim ve 

bilgilendirme çalıĢmalarını kendi aralarında ve yönetici ile yapmıĢlardır.  

Uygulama baĢlamadan önce hem baĢarı testi hem de tutum ve motivasyon 

ölçekleri deney ve kontrol gruplarına uygulanmıĢtır. Ayrıca, deney grubuna çevrimiçi 

iĢbirlikli öğrenme ortamına yönelik tutumlarını belirlemek için bir ölçek daha 

uygulanmıĢtır. Uygulama hakkında araĢtırmacı tarafından deney grubuna gerekli 

açıklamalar yapılmıĢtır. Uygulamanın baĢlangıcında bütün hazırlıklar yapılarak, 

uygulama sürecinin sorunsuz geçmesi sağlanmıĢtır.  

 

3.4.2. Uygulama Esnasında Yürütülen ÇalıĢmalar 

 

Uygulama aĢamasında kontrol grubunun normal ders iĢleniĢine müdahale 

edilmemiĢ, olması gerektiği gibi dersleri iĢlenmiĢtir. Deney grubunda ise uygulanacak 
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programa ait web sayfası, sanal sınıf uygulamaları ve dersin iĢleniĢi hakkında öncelikli 

olarak bilgi verilmiĢ, ardından uygulamaya geçilmiĢtir.  

Uygulama için hazırlanan site yayınlandıktan sonra öğrenciler ile bir araya 

gelinerek siteye nasıl üye olacakları, üyelikleri onaylandıktan sonra nasıl 

kullanacaklarını ve site üzerinden nasıl iĢlem yapacaklarına dair bilgiler verilmiĢtir. Site 

içerisinde yer alan dersler baĢlığı altında derslerin genel hatlarıyla bilgilendirmesi 

kullanıcılara yapılmıĢtır. Öğrencilerin ilk hafta üyelik iĢlemleri, üyeliklerinin 

onaylanması, siteyi tanımaları ve konuları hakkında bilgi edinmeleri sağlanmıĢtır. 

Sistem üzerinden çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında yer alacak öğrenci 

grupları ve konuları belirlenmiĢ ve duyurulmuĢtur. Toplamda 7 grup ve 7 konu 

belirlenmiĢtir. Bu konular dersin içeriğini oluĢturan konulardır. Belirlenen bu uzman 

gruplarla bir araya tekrar gelerek, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ve çevrimiçi iĢbirlikli 

öğrenmeyi gerçekleĢtirecekleri sanal sınıf ortamı hakkında bilgilendirme yapılmıĢtır. Bu 

esnada grupların bir lider belirlemeleri sağlanmıĢtır. Grup liderlerinin hem sanal sınıf 

ortamındaki görevleri hem de grup içerisindeki görevleri hakkında bilgi verilmiĢtir. 

Liderler, grup içerisinde idare ve kendi konularına yönelik görev dağılımlarını 

gerçekleĢtirirlerken, diğer yandan da sanal sınıf ortamında programın kullanımındaki 

yetki ve sorumluluklarını gerçekleĢtirirler. Çünkü program içerisinde liderlerin ve 

kullanıcıların yetkileri farklı olarak atanmıĢtır. Her yetki kullanıcılar için tanınmamıĢtır. 

Böylelikle, program uygulaması esnasında çıkabilecek bir karmaĢa ve dersin iĢleniĢini 

aksatacak sorunların ortaya çıkması engellenmeye çalıĢılmıĢtır. Grupların, sanal sınıf 

uygulamalarını yapmak için kendi aralarında haftanın belirli günlerinde ikiĢer saatten 

toplamda 8 saat belirlemeleri istenmiĢtir. Ġki saati ortamı tanımaya yönelik olan bu 8 

saatte gruplar kendi konularıyla ilgili bilgi paylaĢımlarını sesli ve görüntülü olarak 

yapmıĢlardır. Bazı gruplarda çıkan bazı aksaklıklardan dolayı bu saatlerin artırımına 

gidilmiĢtir. Belirlenen saatler konuların gruplar arasında anlaĢılmasını sağlayacak 

yeterliktedir. Kendi normal ders saatleri de dikkate alınarak bu süre belirlenmiĢtir.  

Sanal sınıf ortamına gruplar, kullanıcılar, liderler ve ders tarihleri girilmiĢtir. Her 

grubun belirlediği tarih ve saatte sanal sınıf uygulaması yerleĢtirilmiĢtir. Ardından, 

kullanıcılara web sayfası aracılığıyla “kullanıcı adı” ve “Ģifre”leri gönderilmiĢtir. 

Kullanıcılar belirlenen tarih ve saatte sanal sınıf programına kendi kullanıcı adı ve 
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Ģifreleri ile girerek uygulamayı baĢlatmıĢlardır. Ġlk uygulamalar, bütün gruplar için 

programı tanıma ve konuları hakkında yapacaklarını tartıĢmakla geçmiĢtir. Gruplara 

gerekli bilgilendirmeyi yapmak amacıyla ilk uygulamada araĢtırmacı da bulunmuĢtur. 

Daha sonraki uygulamalara araĢtırmacı müdahalede bulunmamıĢtır. Kullanıcılar 

belirlenen zamanlarda bir araya gelerek konularını ve topladıkları dokümanları 

aralarında paylaĢmıĢ, gerekli açıklamalarda ve anlatımlarda bulunmuĢlardır. Ders 

süreleri bittikten sonra kendilerine ait bu görüntülü uygulamaları tekrar ve tekrar izleme 

imkanına sahiptirler. Sanal sınıf uygulamasının gerçekleĢtirildiği programın verdiği bu 

kayıt özelliğinden dolayı gruplar kendi derslerini istedikleri zaman ve sıklıkta izleme 

Ģansına sahip olmuĢlardır.  Bu da hem dersi pekiĢtirmek hem de kendi eksiklerini 

görmek adına iyi bir imkan sağlamıĢtır (Ek-9).  

Bu uygulamalar gerçekleĢirken kullanıcılar tarafından web sayfası özellikle 

forum kısmı da kullanılmıĢtır. Bu kısımdan bilgi paylaĢımı ve iletiĢim gerçekleĢmiĢtir. 

Web sayfası aracılığıyla grupların bu sürenin bitiminde kendi konularına yönelik bir 

rapor hazırlamaları istenmiĢtir. Bu rapor bütün gruplara Google Dokümanda 

hazırlatılmıĢtır. Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamını desteklemek amacıyla kullanılmıĢ 

bir çevrimiçi teknolojidir. Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme etkinliklerinin sonunda grupların 

her bir üyesinin görevini ne kadar, ne zaman ve nasıl gerçekleĢtirdiğini Google 

Doküman‟da hazırladıkları raporlar vasıtasıyla öğrenme imkanına sahip olunmuĢtur. Bu 

ortamda ortak çalıĢma ve sohbet edebilme imkanına da sahiptirler. Aynı anda birçok 

grup üyesi eĢ zamanlı ya da eĢ zamansız bu raporu hazırlamıĢlardır (Ek-10).  

Uzman gruplar raporlarını hazırladıktan sonra liderler değiĢmemek kaydıyla 

grupların diğer üyeleri kendi aralarında değiĢikliğe gidilerek yeni 7 odak grup 

oluĢturulmuĢtur. Bu yeni oluĢturulan 7 grupta toplamda 7 konu olacak Ģekilde bir 

düzene gidilmiĢtir. Bu gruplar ve üyeleri site üzerinden duyurulmuĢ ve sanal sınıf 

uygulaması için kullanıcı adı ve Ģifreleri de yeniden kendilerine duyurulmuĢtur. Bu 

grupların yeniden sanal sınıf uygulamalarını gerçekleĢtirmeleri için kendilerine uygun 

olacak toplamda 6 saati tamamlayacak Ģekilde tarih ve saatte belirlemeleri istenmiĢtir. 

Ġstekleri doğrultusunda bu saatlerin artırımına gidilmiĢtir. Grupların belirledikleri tarih 

ve saatte bir araya gelmeleri için sanal sınıf uygulamaları hazırlanmıĢtır. Gruplar bu 

zamanlarda bir araya gelerek sesli ve görüntülü bir Ģekilde her üye kendi konusunu 

çeĢitli dosya paylaĢımları ile diğer üyelerle paylaĢmıĢtır ve tartıĢmıĢlardır. Ayrıca bir 
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önceki grupta hazırlamıĢ oldukları raporları ve ders kayıtlarını da arkadaĢları ile 

paylaĢmıĢlardır. Belirlenen sürenin sonunda tüm gruplarda 7 konu üyelerce anlatılmıĢ 

ve herkes bütün konular hakkında bilgi sahibi olmuĢtur.  

Sanal sınıf uygulamaları bittikten sonra, web sayfasına kendi Ģifreleri ile giren 

öğrenciler dersin içeriğine yönelik etkinlikleri yaparak portfolyo dosyalarını 

oluĢturmuĢlardır. Öğrenciler, kendilerine web sayfası üzerinden sunulan e-portfolyo 

değerlendirme yönergesine bağlı olarak kendilerine bir amaç belirlemiĢ ve bu amaç 

doğrultusunda dokümanlarını oluĢturmuĢlardır. Bu dökümanlar öğrencilerin kendi e-

portfolyolarında (web sayfasının ödevlerim bölümünde) toplanmıĢtır. Bu dosyalarda her 

türlü elektronik doküman (metin, video, resim, grafik gibi) toplanmıĢtır. Öğrenciler 

daha sonra topladıkları dokümanlarda seçme iĢlemine geçmiĢ ve kendileri için en uygun 

olan çalıĢmayı belirlemiĢlerdir. Bu çalıĢmayı seçme sebeplerini ve sürece yönelik 

değerlendirmelerini de web sayfasının sunduğu platformlar (forum ve mesajlar) 

üzerinden ifade etmiĢlerdir. Bazen de sanal sınıf ve Google dokümanı kullanmıĢlardır. 

Değerlendirme baĢlığı altında da kendi çalıĢmalarını değerlendirme sonuçlarını 

görmüĢlerdir.  

Uygulama süresi toplamda altı hafta sürmüĢtür. Bu süreye kullanıcılara 

uygulamanın anlatımı, kullanıcıların siteyi ve sanal sınıf ortamını tanımaları aĢamaları 

dahil değildir. Uygulama süresi boyunca araĢtırmacı kullanıcıların kendi aralarındaki 

ders anlatımlarına ilk uygulamalar hariç karıĢmamıĢ, sadece gözlemci olarak dersleri 

izlemiĢtir. Ayrıca, site üzerinden haber ve mesajlar aracılığıyla yönlendirmeler ve sanal 

sınıf için ayarlamalar yapmıĢtır. Uygulama esnasında çevrimiçi bir ortam idare 

edildiğinden teknik sorunlarla ve kullanıcılardan kaynaklanan bazı sorunlarla 

karĢılaĢılmıĢtır. Ġlk zamanlarda uygulamada kullanılan site ile ilgili sorunlar yaĢanmıĢ 

ve bunlar hemen düzeltilmiĢtir. Daha sonraki zamanlarda sanal sınıf uygulamalarında 

kullanıcıların kendi internet bağlantılarında ve bilgisayar donanımlarında (kamera, 

hoparlör, kulaklık, mikrofon vb. gibi…) teknik sorunlar meydana gelmiĢtir. KarĢılaĢılan 

bu sorunlar kullanıcılarla baĢka sanal sınıf uygulama saatleri ayarlanarak telafi 

edilmiĢtir. Bu Ģekilde uygulamanın sorunsuz geçmesi sağlanmıĢtır. 
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3.4.3. Uygulama Sonrasında Yürütülen ÇalıĢmalar 

 

    Uygulama sonrasında hem kontrol hem de deney grubuna baĢarı testi, tutum 

ve motivasyon ölçekleri sontest olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca, deney grubuna çevrimiçi 

iĢbirlikli öğrenme ortamına yönelik tutum ölçeği de son test olarak uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmada deney grubuna uygulanan yönteme yönelik görüĢlerini belirtmelerinin 

istendiği bir görüĢme formu da uygulanmıĢtır. Uygulamanın bitiminin ardından altı 

hafta geçtikten sonra baĢarı testi kalıcılık testi olarak tekrar uygulanmıĢtır. Yapılan bu 

kalıcılık testi ile öğrencilerin hatırlama ve bilgilerinin kalıcılık seviyeleri belirlenmiĢtir. 

Uygulama öncesi, uygulama esnasında ve sonrasında elde edilen bütün veriler analiz 

iĢlemlerinin yapılacağa formata uygun hale getirilmiĢtir.  

 

3.5. Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmada, karma araĢtırma yöntemi uygulandığından hem nicel hem de nitel 

verilerin elde edilmesine yönelik veri toplama araçları bir arada kullanılmıĢtır. Nicel 

araĢtırmalarda kavramlar somutta neye denk geliyorlarsa gösterilerek ölçülebilir bir 

forma sokulmalıdır. Nitel araĢtırmalarda ise araĢtırmanın içinde bulunduğu sosyal 

duruma bağlı olarak esneklik gösteren veri toplama tekniklerine baĢvurulmalıdır (KuĢ, 

2009). Nitel araĢtırmalarda en sık kullanılan veri toplama araçları görüĢme, gözlem ve 

doküman incelemesi; nicel araĢtırmalarda da düzey belirleme testleri ve anketlerdir 

(Balcı, 2009; Yıldırım ve ġimĢek, 2011). AraĢtırma bünyesinde nicel veri toplama aracı 

olarak baĢarı testi, tutum, motivasyon ve çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamına yönelik 

tutum ölçekleri kullanılırken, nitel veri toplama aracı olarak da uygulamaya yönelik 

görüĢlerin belirlenmesini sağlayacak görüĢme formu kullanılmıĢtır. 
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3.5.1. Nicel Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmada öğrencilerin baĢarılarını ölçmek için öntest ve sontest olarak baĢarı 

testi, ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine iliĢkin motivasyon ve tutum ölçeği 

geliĢtirilmiĢ ve kullanılmıĢtır. Ayrıca, öğrencilerin çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamına 

yönelik tutumlarını belirlemek için Korkmaz (2012) tarafından geliĢtirilen ölçek 

kullanılmıĢtır. 

 

3.5.1.1. BaĢarı Testi  

 

 Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo uygulamasının iĢletim 

sistemleri dersinde öğrencilerin baĢarılarına etkisini belirlemek için araĢtırmacı 

tarafından baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen bu baĢarı testi ile deney ve kontrol 

grupları arasında bir fark meydana gelip gelmediğine bakılmıĢ ve aynı test, 

uygulamanın bitiminden altı hafta sonra yine aynı gruplara uygulanmıĢtır. Böylelikle 

öğrenmenin kalıcılığı test edilmiĢtir. Bu test hazırlanırken ders programı incelenmiĢ, 

MEGEP (2008) modülleri incelenmiĢ ve dersin öğretmenin de görüĢleri alınarak 50 

sorudan oluĢan çoktan seçmeli bir test geliĢtirilmiĢtir. BÖTE bölümü öğretim 

elemanlarının ve bilgisayar öğretmenlerinin görüĢleri de alınarak gerekli düzenlemeler 

yapılmıĢtır. Ön uygulama için bu dersi önceden almıĢ BÖTE bölümü 4. sınıflarına 

uygulanmıĢtır. Bu kapsamda, Fırat Üniversitesi, Ġnönü Üniversitesi ve Anadolu 

Üniversitesi BÖTE bölümü öğrencilerine ulaĢılmıĢ ve 216 öğrenci verisi üzerinden 

analiz iĢlemleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Testteki her bir soru bir puan olacak Ģekilde 

hesaplanmıĢtır. Test maddelerine yönelik yapılan madde analizi iĢlemleri sonucunda her 

bir maddenin güçlük ve ayırıcılık indisleri hesaplanmıĢtır. Böylelikle teste 

konulabilecek maddeler ve düzeltme yapılacaklar ve çıkarılacaklar belirlenmiĢtir (Ek-

2). Madde analizi sonuçları Tablo 9‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 9. BaĢarı Testi Sorularına ĠliĢkin Madde Analizi Sonuçları 

Madde 

No 
Madde Güçlük Ġndisi (Pj) 

Madde Ayırıcılık Gücü Ġndisi 

(rjx) 
Madde Varyansı (pq) 

1 0.68 0.31 0.22 

2 0.38 0.15 0.23 

4 0.47 0.23 0.25 

6 0.31 0.28 0.21 

9 0.57 0.45 0.24 

10 0.58 0.35 0.24 

11 0.56 0.28 0.25 

14 0.15 0.05 0.13 

15 0.18 0.33 0.15 

16 0.77 0.48 0.18 

18 0.13 -0.02 0.12 

20 0.62 0.50 0.24 

22 0.30 0.38 0.21 

23 0.63 0.46 0.23 

24 0.13 0.04 0.11 

26 0.17 0.28 0.14 

27 0.51 0.45 0.25 

28 0.27 0.28 0.20 

32 0.12 0.21 0.10 

40 0.26 0.27 0.19 

43 0.29 0.15 0.21 

44 0.23 0.20 0.18 

47 0.37 0.41 0.23 

49 0.53 0.47 0.25 

50 0.16 0.22 0.14 

Toplam 9.37  4.89 

 

 Madde güçlük indisi, testin uygulandığı grupta, o maddeye doğru cevap 

verenlerin sayısının toplam öğrenci sayısına oranıdır. 0 ile 1 arasında değerler alır. 1‟e 

yaklaĢtıkça madde kolaylaĢır, 0‟a yaklaĢtıkça madde zorlaĢır (Tekin, 2012: 246-248; 
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Turgut ve Baykul, 2012: 224-226). BaĢarı testlerinin ortalama güçlüğünün .50 civarında 

olması istenilir. Testin daha güvenilir ve ayırt edici olduğunu gösterir (Tekin, 2012: 

240). Testin ortalama güçlüğü .37 bulunmuĢtur. Madde ayırıcılık gücü indisi, maddenin 

ilgili davranıĢı ölçüp ölçmediğini belirler. ±1 aralığında değerler alır (Turgut ve Baykul, 

2012: 226-227). Maddelerin ayırıcılık güçlerini aĢağıdaki tabloyu dikkate alarak 

değerlendirmek gerekmektedir (Ebel, 1965: 364; Akt. Tekin, 2012: 249): 

 

Tablo 10. Madde Ayırıcılık Gücü Ġndis Değerleri 

Maddenin Ayırt Etme Ġndisi Maddenin Değerlendirilmesi 

.40 ve üstü Çok iyi bir madde, teste aynen alınabilir 

.30-.39 Oldukça iyi bir madde, yine de geliĢtirilebilir 

.20-.29 Düzeltilmesi ve geliĢtirilmesi gerekir 

.19 ve daha küçük Çok zayıf madde, teste konulmamalıdır, düzeltmelerle 

geliĢtirilebiliyorsa konulabilir  

 

 Tablo 10‟daki değerler dikkate alınarak ayırıcılık indisi .30 ve üzerinde olanlar 

testte aynen kalmıĢ, .19 ve altında olanlar testten çıkarılmıĢtır. Diğer aralıklardakiler ise 

gerekli düzeltmeler yapılarak yeniden teste alınmıĢtır. Ancak testte .19 altında olan beĢ 

madde kapsam geçerliğini sağlamak için tekrar geliĢtirilerek ve gerekli düzeltmeler 

uzmanlarla yapılarak teste geri alınmıĢtır. Diğer testten çıkarılan maddeler ise kapsam 

geçerliğini bozmayacak nitelikte olduklarından çıkarılmalarında bir sorun 

yaĢanmamıĢtır. 

 Testin güvenirliğini ortaya koymak için maddelerin birbiriyle tutarlığına Kuder-

Richardson (KR-20) değerine bakmak gerekmektedir. KR-20 testin ölçtüğü Ģeyin 

homojen olduğu varsayımına dayanır. 0 ile 1 arasında değiĢir. 1‟e yaklaĢtıkça testin 

rasgele hatalardan arınık ve iç tutarlığı yüksek olan bir test olduğunu gösterir (Tekin, 

2012; Turgut ve Baykul, 2012). Analiz sonuçlarında testin KR-20 değeri .57 olarak 

bulunmuĢtur.  
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3.5.1.2. Tutum Ölçeği 

 

 AraĢtırmada, ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde yapılan uygulama 

esnasında öğrencilerin deneyimleri ve edindiği bilgilerin örgütlenmesi ile oluĢan 

tutumlarını (TavĢancıl, 2010: 72) belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Bir nesne, durum, kurum, kavram ya da diğer insanlara 

karĢı öğrenilmiĢ, olumlu ya da olumsuz tepkiler olan tutumları (Sharma ve Sharma, 

1997; TezbaĢaran, 2008; Arul, 2014a) ölçmek için hazırlanan bu ölçekte öncelikle 

gerekli alanyazın taranmıĢ (Duatepe ve Çilesiz, 1999; Özdemir, 2009; Demir ve 

Akengin, 2010; Koçakoğlu ve Türkmen, 2010; Kurnaz ve Yiğit, 2010; Arslan, ġahin, 

ġahin ve Akçay, 2011; Çevik, 2011; Türkoğuz ve Yayla, 2011; AktaĢ ve Alıcı, 2012) ve 

bu derse girmiĢ öğretmenlerin görüĢlerine baĢvurularak 25‟i olumlu 25‟i olumsuz 

toplam 50 maddeden oluĢan bir madde havuzu oluĢturulmuĢtur. Ölçekte belirtilen 

fikirler, tutumların sözel ifade Ģekli olduğundan (Thurstone, 1928: 531), ölçülmek 

istenen tutumun değiĢik boyutlarını (Karasar, 2003) veya düĢünsel, duyuĢsal ve 

davranıĢsal ögelerin tamamını (TavĢancıl, 2010) kapsayacak düzeyde tutum cümleleri 

hazırlanmıĢtır.  

Ölçme aracını oluĢturan maddelerin ölçülmesi amaçlanan konuyu dengeli bir 

Ģekilde temsil edip etmediğini ve amaca uygun olup olmadığını belirlemek için alan 

uzmanlarının görüĢlerine sunularak kapsam geçerliliği belirlenir (Karasar, 2003: 151; 

TavĢancıl, 2010: 38-39). Bu yüzden hazırlanan ölçek kapsam geçerliliğini sağlamak 

amacıyla BÖTE bölümünde iki, eğitim bilimlerinden iki öğretim üyesinin ve meslek 

lisesinde görev yapan iki öğretmenin görüĢlerine sunulmuĢtur. Bu görüĢler 

doğrultusunda 16 olumsuz ve 24 olumlu maddeden oluĢan 40 maddelik beĢli Likert 

tipinde bir ölçek oluĢturulmuĢtur. Kısa sürelerde, bireylerin, bilgi toplanmak istenen 

kavrama, duruma ya da objeye karĢı gösterdikleri tutumlarının ölçülmesinde oldukça 

yararlı olduğu için Likert tipinde (Köklü, 1995) bir ölçek tercih edilmiĢtir. Likert tipi 

tutum ölçeğinde yer alan sözel ifadelere bireylerin ne derecede katılıp katılmadığı 

belirlenmektedir (Likert, 1932). Ölçek, olumlu maddelerde “tamamen katılıyorum (5)”, 

“katılıyorum (4)”, “kısmen katılıyorum (3)”, “katılmıyorum (2)”, “hiç katılmıyorum 

(1)” biçiminde derecelendirilirken, olumsuz maddeler için tam tersi yönde 
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derecelendirilmiĢtir. Bu Ģekilde tutum ölçeğinin her bileĢeni hakkında sezgisel sayıltılar 

elde edilir (TezbaĢaran, 2008). 

 Hazırlanan ölçek, Fırat Üniversitesi, Ġnönü Üniversitesi ve Anadolu Üniversitesi 

BÖTE bölümünde öğrenim gören bu dersi önceden almıĢ olan 129 öğrenci üzerinde 

pilot uygulamaya tabii tutulmuĢtur (Bu öğrenci sayısı verileri kullanılabilir olanların 

sayısıdır). Ölçeğin geçerlik ve güvenirliği için ön uygulamanın yeterince geniĢ bir 

grupta, bu grup büyüklüğünün madde sayısının en az iki katı, hatta 10 katı büyüklükte 

olması önerilir. Örneklem büyüklüğü arttıkça, gerçek puanlara yaklaĢım artacağından 

daha gerçeğe yakın tahminler yapılabilecektir (Büyüköztürk, 2005). 

 Ölçme aracının soyut bir olguyu ne derece doğru ölçüldüğünü göstermek için 

yapı geçerliği tekniklerinden faktör analizi iĢlemi (TavĢancıl, 2010: 45) 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Faktör analizinde çok sayıda madde az sayıda faktörlerle ifade edilir 

(Karasar, 2003; Çokluk ve diğerleri, 2012; Büyüköztürk, 2013). Böylelikle her bir 

maddeye verilen cevaplar arasında bir düzen olup olmadığı sonucu ortaya koyulacaktır 

(TavĢancıl, 2010: 46). Faktör analizi, birbiriyle iliĢkili değiĢkenler arasında kavramsal 

olarak anlamlı yeni değiĢkenler bulmayı amaçlayan çok değiĢkenli bir istatistiktir 

(Büyüköztürk, 2002). 

Verilerin faktör analizi için uygunluğunu belirlemek için Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO) katsayısı ve Bartlett küresellik testi yapılmalıdır (Pallant, 2005: 174; 

Tabachnick ve Fidell, 2007; Büyüköztürk, 2013: 136, Williams, Brown ve Onsman, 

2010). KMO testi, örneklemden elde edilen verilerin yeterliliği için, Bartlett testi ise 

evrendeki dağılımın normal olup olmadığını göstermek için yapılır (TavĢancıl, 2010: 

50-51). Yapılan analiz sonuçlarında KMO değeri .940, Bartlett testi 4635.197 ve 

anlamlı (p= .000) olduğu bulunmuĢtur. KMO değerinin .60‟tan yüksek çıkması ve 1‟e 

yakın olması mükemmel olduğunu ve Bartlett testinin de anlamlı çıkması veri 

matrisinin uygun, dağılımın normal olduğunu gösterir (Pallant, 2005; Tabachnick ve 

Fidell, 2007; TavĢancıl, 2010; Çokluk ve diğerleri, 2012; Büyüköztürk, 2013).  

Bu verilerin sonucuna göre açımlayıcı faktör analizi iĢlemlerine geçilmiĢtir. 

Ölçeğin faktör desenini ortaya koymak için yapılan açımlayıcı faktör analizi (Gorsuch, 

1988) faktörleĢtirme yöntemlerinden temel bileĢenler analizi (Snook ve Gorsuch, 1989; 

Floyd ve Widaman, 1995), döndürme yöntemi olarak dik döndürme yöntemlerinden 
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maksimum değiĢkenlik (varimax) seçilmiĢtir. Bu analizler sonucunda, 40 madde için öz 

değeri 1‟in üzerinde olan altı bileĢen ve bu bileĢenlerin toplam varyansa katkısının 

%71.866 olduğu görülmüĢtür. Açıklanan toplam varyans tablosu (sırasıyla %48.210, 

%9.800, %4.516, %3.483, %3.069, %2.788), öz değerleri (sırasıyla 19.284, 3.920, 

1.806, 1.393, 1.227, 1.115) ve yamaç-birikinti grafiği (scree plot) (ġekil 1) dikkate 

alınarak (Cattell, 1966; Velicer, 1976; Gorsuch ve Dreger, 1979; Pallant, 2005; 

TavĢancıl, 2010; Çokluk ve diğerleri, 2012; Büyüköztürk, 2013), ölçeğin iki faktörlü 

olduğuna karar verilmiĢ ve analiz iĢlemleri iki faktör için tekrarlanmıĢtır.  

 

 

ġekil 1. Yamaç-Birikinti Grafiği (Scree Plot) 

 

Ġki faktör için tekrarlanan analizde toplam varyansa yapılan katkı %58.011 

olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin açımlayıcı faktör analizinde, faktör yük değerleri için 

temel alınan kesme noktası .45 olarak belirlenmiĢtir. Faktör yük değerinin, .45 veya 

daha yukarı belirlenmesi madde seçimi için iyi bir değerdir (Büyüköztürk, 2013: 134). 

Ġki faktör için yapılan analizde maddeler biniĢiklik ve faktör yük değerlerinin kabul 

düzeyini karĢılayıp karĢılamaması göz önünde bulundurularak ölçekten iki maddenin 
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çıkarılmasına karar verilmiĢtir. Çıkarılan bu iki maddede biniĢiklik tespit edilmiĢtir. 

BiniĢiklik, bir maddenin birden fazla faktörde kabul düzeyinden (mevcut uygulamada 

.45 olarak kabul edilmiĢtir) yüksek yük değerine sahip olması ve bu yük değerleri 

arasındaki farkın 0.1‟den küçük olmasıdır (Çokluk ve diğerleri, 2012: 233). Bu 

iĢlemlerin sonunda, ölçeğin 38 madde (16 olumsuz ve 22 olumlu madde) ve iki faktörlü 

son hali ortaya çıkmıĢtır.  

 

Tablo 11. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları Dersi Tutum Ölçeği Faktör Analizi Sonuçları 

Maddeler Faktör 

Yükü 

I. Faktör: Olumlu Tutum 

19. Uzun zaman ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine yönelik konularla çalıĢmaktan 

bıkmam. 

.847 

20. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine yönelik diğer derslere göre daha fazla ilgi 

duyuyorum. 

.838 

21. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine diğer derslerden daha fazla severek 

çalıĢıyorum. 

.810 

11. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları ile ilgili yazıları ve yayınları takip ederim. .799 

15. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi beni heyecanlandırır. .789 

10. ĠĢletim sistemlerine yönelik yazılımlar hazırlamaktan hoĢlanırım. .782 

13. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine yönelik konularla uğraĢırken hiç sıkılmam. .773 

12. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamalarına yönelik bir yazılımcı olmak isterim. .749 

17. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine çalıĢırken sıkılmam. .748 

9. ĠĢletim Sistemlerine yönelik yazılımlar hazırlamak isterim. .725 

16. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinin bitmesini istemem. .721 

5. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi ile ilgili araĢtırma yapmaktan zevk alırım. .711 

18. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamalarına yönelik arkadaĢlara yardım etmekten zevk 

alırım. 

.696 

30. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersiyle ilgili geliĢmeleri ve uygulamaları ilgiyle 

takip ederim. 

.679 

23. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamalarına yönelik öğrendiklerimi günlük yaĢamımda 

kullanırım. 

.671 

4. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları ders konuları ile ilgili arkadaĢlarla konuĢmaktan 

hoĢlanırım. 

.651 

2. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine ayrılan sürenin daha uzun süre olmasını 

isterim. 

.614 

3. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersindeki konular ilgimi çeker. .601 

38. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinin bütün bilgisayar derslerinin temeli 

olduğunu düĢünüyorum. 

.554 

7. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde baĢarılı olabilmek için çeĢitli blog, forum 

ve web sitelerine üye olmak gerektiğini düĢünürüm. 

.484 

22. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi konularının yararlı olduğunu düĢünüyorum. .464 

Varyans= %47.651          Cronbach Alpha= .962  

II. Faktör: Olumsuz Tutum 

32. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi olmasa da olurdu.* .846 
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14. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersini sevmem.* .843 

26. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine devam zorunluluğu olmazsa bu derse 

girmek istemem.* 

.823 

31. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine çalıĢmaktan nefret ederim.* .817 

35. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi yerine baĢka bir dersin olmasını tercih 

ederim.* 

.812 

29. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde kendimi stres içinde hissederim.* .792 

25. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinden sıkılırım.* .789 

34. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinin bitmesini dört gözle beklerim.* .772 

27. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersini geçme zorunluluğum olduğu için 

çalıĢırım.* 

.730 

28. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde öğrendiklerimin bir fayda sağladığını 

düĢünmüyorum.* 

.642 

33. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi konularına yönelik sıkıntı çekerim.* .635 

40. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi ile ilgili proje ve ödevlerini hazırlamaktan 

hoĢlanmam.* 

.609 

37. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine çalıĢmakta zorlanırım.* .577 

24. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi gerekli bir derstir. .557 

39. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinin önemli olduğunu düĢünmüyorum.* .526 

6. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi yorucudur.* .486 

36. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde kendimi yetersiz hissediyorum.* .460 

Varyans= %10.316        Cronbach Alpha= .949 

KMO= .936   Bartlett Testi= 4306.617   Varyans= %57.967   Cronbach Alpha= .969 

* Olumsuz maddeler 

 

Ölçeğin güvenirlik düzeyi iç tutarlık yöntemi olan Cronbach Alpha katsayısı 

.969 bulunmuĢtur. Ayrıca, Guttman Split Half katsayısı .866, eĢit uzunluklu ve eĢit 

uzunluklu olmayan Spearman-Brown değerleri ise .868 olarak bulunmuĢtur. Güvenirlik 

katsayısının .70 ve üzeri olması test puanlarının güvenirliğini ortaya koymaktadır 

(Cronbach, 1951; Pallant, 2005; Büyüköztürk, 2013). Açıklanan toplam varyans 

%57.967 olarak bulunmuĢ ve açıklanan varyansın yüksekliği ölçeğin yapısının iyi 

olduğunun göstergelerinden biridir (Çokluk ve diğerleri, 2012; Büyüköztürk, 2013). 

KMO değeri .936 bulunmuĢ ve Kaiser‟e (1974) göre mükemmel seviyesinde (.90‟larda 

mükemmel, .80‟lerde çok iyi, .70‟lerde orta, .60‟larda vasat, .50‟lerde kötü ve .50‟nin 

altında ise kabul edilemez) bir sonuçtur. Barttlet testi değeri ise 4306.617 olarak 

belirlenmiĢtir. Maddelerin faktör yük değerleri .847 ile .460 arasında değiĢmektedir. 

Ölçeğin birinci faktörü (alt boyutu) olan “olumlu tutum” boyutuna iliĢkin 

varyansı %47.651 ve Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı da .962 olarak tespit 

edilmiĢtir. Ġkinci faktör “olumsuz tutum” boyutunun varyansı %10.316 ve Cronbach 
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Alpha‟sı da .949 olarak belirlenmiĢtir. Ölçek bu veriler doğrultusunda çalıĢma grubuna 

uygulanması için son halini almıĢtır (Ek-3). 

 

3.5.1.3. Motivasyon Ölçeği 

 

 Öğrenme sürecinin devamlılığı için motivasyon önemli bir etkendir (Sharma ve 

Sharma, 1997). Öğrenmede motivasyon doğrudan olmayıp, ancak kelimelere dökme, 

hedef seçenekleri ve hedefe odaklı etkinlikler gibi davranıĢ dizinlerinden çıkarılır. 

Motivasyon, insanların hareketlerinin nedenini anlamamıza yardım eden açıklayıcı bir 

kavramdır (Schunk, 2008/2009: 453).Yapılan uygulamanın, öğrencilerin motivasyonu 

üzerinde ne düzeyde etki gösterdiğini belirlemek için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

motivasyon ölçeği kullanılmıĢtır. Motivasyon ölçeğinin oluĢturulması için ilgili 

alanyazın taranmıĢtır (Pintrich, Smith, Garcia ve Mckeachie, 1993; Dede, 2003; Artino, 

2005; Özevin, 2006; Yılmaz ve Huyugüzel ÇavaĢ, 2007; Dede ve Yaman, 2008; 

Kurtuldu, 2012; Uzun ve KeleĢ, 2012). Bu doğrultuda öğrencilerin derse iliĢkin 

motivasyonlarını ölçmeye yönelik 40 maddeden oluĢan bir havuz meydana getirilmiĢtir. 

OluĢturulan maddeler uzman görüĢüne sunularak kapsam geçerliği sağlamak için 

(Büyüköztürk, 2005) BÖTE bölümünde iki ve eğitim bilimleri bölümünden iki öğretim 

üyesinin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. 7 olumsuz ve 19 olumlu olmak üzere toplam 26 

maddeden oluĢan Likert tipinde bir ölçek elde edilmiĢtir. Likert ölçeklerin hazırlanıĢının 

basit ve kolay olması, güvenirliğinin yüksek olması ve madde analizi ile tek 

boyutluluğun sağlanması (Balcı, 2009: 133) sebepleriyle motivasyon ölçeği Likert 

tipinde hazırlanmıĢtır. “Tamamen katılıyorum (5)”, “katılıyorum (4)”, “kısmen 

katılıyorum (3)”, “katılmıyorum (2)”, “hiç katılmıyorum (1)” Ģeklinde 

derecelendirilmiĢtir.  

ÇalıĢma grubuna benzer özelliklere sahip Fırat, Ġnönü ve Anadolu Üniversitesi 

BÖTE bölümünde öğrenim gören öğrencilerle ölçeğin pilot uygulaması 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu uygulamada 123 öğrenciden alınan veriler üzerinde yapı 

geçerliliğini sağlamak için en sık kullanılan tekniklerden biri olan faktör analizi 

(Stapleton, 1997; Tucker ve MacCallum, 1997; Karasar, 2003; Tabachnick ve Fidell, 

2007; Balcı, 2009; TavĢancıl, 2010; Çokluk ve diğerleri, 2012; Büyüköztürk, 2013) 
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iĢlemi gerçekleĢtirilmiĢtir. Kline‟e (1987) göre, faktör analizinin uygulanması için 

örneklem büyüklüğü, madde sayısının en az iki katı kadar olması gerektiğinden 

çalıĢmanın uygulandığı örneklem büyüklüğünün yeterli olduğu söylenebilir. Örneklem 

büyüklüğü, faktör analizi iĢlemlerinde etkilidir (Floyd ve Widaman, 1995; Fabrigar, 

Wegener, MacCallum ve Strahan, 1999; Matsunaga, 2010). Ölçülen niteliğin elden 

geldiğince tek bir özelliğe bağlı kalması öngörüldüğünden (Köklü, 1995: 89) ölçekte 

madde analizi yollarından faktör analizi iĢlemi yapılmaktadır (TavĢancıl, 2010). Faktör 

analizi ile hem tek boyutluluk hem de maddelerin alt faktörlere ayrılıp ayrılmadığı 

belirlenir (Balcı, 2009: 131). Faktör analizi, gözlenen değiĢkenlerin doğrusal 

kombinasyonlarını oluĢturur (Kim ve Mueller, 1978; Tabachnick ve Fidell, 2007). 

Örneklem büyüklüğü açısından faktör analizi için veri yapısının uygunluğu 

KMO testi, verilerin çok değiĢkenli normal dağılımdan gelip gelmediğinin belirlenmesi 

ise Bartlett küresellik testi ile yapılmaktadır (Çokluk ve diğerleri, 2012). Pilot 

uygulamada kullanılan taslak ölçeğin KMO değeri .898, Bartlett test değeri ise 

2172.800 düzeyinde ve anlamlı  (p= .000) bulunmuĢtur. Bu sonuçlara göre,  bu 

uygulama verileri faktör analizi için uygundur (Pallant, 2005; Tabachnick ve Fidell, 

2007; TavĢancıl, 2010; Çokluk ve diğerleri, 2012; Büyüköztürk, 2013). 

Ölçeğe açımlayıcı faktör analizi tekniklerinden temel bileĢenler analizi ve 

varimax dik döndürme yöntemi uygulanmıĢtır. Öz değeri 1‟in üzerinde olan dört faktör 

ve toplam açıklanan varyans %63.937 olarak belirlenmiĢtir. Faktörlerin öz değerleri 

(sırasıyla 11.172, 2.777, 1.568, 1.107), açıklanan varyans oranı (sırasıyla %42.968, 

%10.681, %6.031, %4.257) ve yamaç-birikinti grafiği (ġekil 2) de dikkate alınarak 

(Cattell, 1966; Velicer, 1976; Gorsuch ve Dreger, 1979; Pallant, 2005; TavĢancıl, 2010; 

Çokluk ve diğerleri, 2012; Büyüköztürk, 2013) ölçeğin faktör sayısı iki bulunmuĢtur.  
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ġekil 2. Yamaç-Birikinti Grafiği (Scree Plot) 

 

Faktör analizi iĢlemleri iki faktör baz alınarak tekrarlanarak toplam açıklanan 

varyans %53.650 elde edilmiĢtir. Faktör yük değerleri için .45 belirlenerek madde 

seçiminin iyi olması sağlanmıĢtır (Büyüköztürk, 2013: 134). Faktör yük değerleri için 

.40 ve üzeri anlamlı (Ford, MacCallum ve Tait, 1986: 296), .30 ve üzeri orta, .60 ve 

üzeri oldukça iyidir (Kline, 2014). Toplamda üç maddenin faktör yük değerleri .45‟den 

küçük olduğundan analiz iĢlemlerinden çıkarılarak 23 maddeden ve iki faktörden oluĢan 

bir ölçek elde edilmiĢtir.  
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Tablo 12. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları Dersi Motivasyon Ölçeği Faktör Analizi Sonuçları 

Maddeler Faktör 

Yükü 

I. Faktör: Ġçsel Motivasyon 

4. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinin ödev ve projelerini zevkle yaparım. .853 

12. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine ait ödev ve projeleri yapınca kendimi 

mutlu hissederim. 

.829 

2. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersini yeni Ģeyler öğrenmek istediğim için zevkle 

takip ederim. 

.777 

6. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine yönelik çalıĢmaları ya da ödevleri kendim 

için yaparım. 

.771 

5. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinin konularıyla ilgili bilgi sahibi olmak için 

çaba gösteririm. 

.769 

15. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersini önemsediğim için ödev ve projeleri 

zamanında yapmaya çalıĢırım. 

.760 

1. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine baĢarılı olmak için isteyerek çalıĢırım. .747 

3. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersini sevdiğim için çeĢitli web sitelerine, 

forumlara ve bloglara üye olmaya çalıĢırım. 

.715 

19. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi ile ilgili yeni konuları öğrenip arkadaĢlarla 

paylaĢmaktan hoĢlanırım. 

.708 

7. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine ait çalıĢmalarımı baĢarılı olmak için 

yapıyorum. 

.691 

18. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde verilmeyenleri araĢtırmayı isterim. .682 

17. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde yeni uygulamaları öğrenmek isterim. .642 

13. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde baĢarılı olmak önemlidir. .612 

8. Yazılım dünyasında bir yere sahip olmak için ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları 

dersinde baĢarılı olmak isterim. 

.610 

26. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine yönelik gerçekleĢtirdiğimiz etkinlikler 

derse iliĢkin motivemi artırıyor. 

.587 

14. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde kendimi iyi hissedince baĢarılı olacağımı 

düĢünürüm. 

.552 

Varyans= %47.161     Cronbach Alpha= .946 

II. Faktör: Motivasyonsuzluk 

23. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde arkadaĢlarıma yardımcı olmaktan 

hoĢlanmam.* 

.862 

22. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde sınıftaki farklı düĢünceleri önemsemem.* .768 

20. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersindeki uygulamalar zaman kaybı olduğundan 

yapmam.* 

.763 

11. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine ait çalıĢmaları yapmak istemiyorum.* .710 

24. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde çeĢitli beceriler elde ettiğimi 

sanmıyorum.* 

.706 

10. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine ait ödev ve projeleri dersi geçmem 

gerektiği için yapıyorum.* 

.649 

25. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine iliĢkin beklentilerim karĢılanmadığından 

derse katılma isteğim bulunmamaktadır.* 

.592 

Varyans= %10.367      Cronbach Alpha= .880 

KMO= .912    Bartlett Testi= 1994.091    Varyans= %57.529    Cronbach Alpha= .946 

* Olumsuz maddeler 
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Mevcut ölçeğin, iç tutarlılık ölçüsü Cronbach Alpha katsayısı .946 bulunarak 

güvenirlik düzeyi .70‟in üstünde olması (Cronbach, 1951; Pallant, 2005; Büyüköztürk, 

2013) sebebiyle testin güvenir olduğu söylenebilir. Güvenirliğin yüksek olması ölçek 

maddelerinin birbiriyle tutarlı ve aynı yapıyı sorgulayan maddeler olduğunu gösterir 

(TezbaĢaran, 2008; TavĢancıl, 2010). Ölçeğin Spearman-Brown .905 ve Guttman Split-

Half katsayısı da .894 olarak tespit edilmiĢtir. Açıklanan toplam varyans %57.529 

bulunmuĢtur.  TavĢancıl (2010: 48), Scherer, Wiebe, Luther ve Adams‟den (1988) 

aktardığına göre, %40 ile %60 arasında değiĢen varyans oranları yeterli bulunmaktadır. 

Faktör deseni için açıklayıcı bir istatistik olan  (Bentler, 1977) KMO testi değeri .912 

bulunmuĢ ve .90‟ların üzerinde olduğundan buna mükemmel bir sonuç denilebilir 

(Kaiser, 1970; Russell, 2002). Ayrıca ölçeğin Barttlett testi değeri 1994.091 olarak 

saptanmıĢtır. Ölçek maddelerinin faktör yük değerleri .853 ile .592 arasındadır. 

Ölçeğin alt boyutlarından olan birinci faktör “içsel motivasyon” varyansı 

%47.161, Cronbach Alpha‟sı .946; ikinci faktör “motivasyonsuzluk” varyansı %10.367 

ve Cronbach Alpha‟sı da .880 olarak bulunmuĢtur. Böylelikle ölçek, çalıĢma grubuna 

uygulanacak duruma gelmiĢtir (Ek-4). 

 

3.5.1.4. Çevrimiçi ĠĢbirlikli Öğrenme Ortamına Yönelik Tutum Ölçeği 

 

 Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamına yönelik, öğrencilerin olumlu ya da 

olumsuz etkilenme dereceleri olan tutumlarını (Edwards, 1983) belirlemek için 

Korkmaz (2012) tarafından geliĢtirilen Çevrimiçi ĠĢbirlikli Öğrenme Tutum Ölçeği 

kullanılmıĢtır (Ek-5). Bu Ģekilde, bireylerin bir dizi cümle ya da sıfat listesine gerçek 

duyguları doğrultusunda verdikleri tepkilerden, davranıĢlarından ve fizyolojik 

tepkilerden yapılan çıkarsamalardan tutumların ölçülmesi gerçekleĢtirilir (Anderson, 

1988/1991). Bireyin tutumları davranıĢlarını etkilediğinden (Sharma ve Sharma, 1997: 

184; Arul, 2014b) uygulama esnasında meydana gelen değiĢimlerin belirlenmesi önem 

arz etmektedir.  

 BeĢli Likert tipinde hazırlanan ölçeğin her bir maddesi, “Hiçbir zaman (1), 

Nadiren (2), Bazen (3), Genellikle (4), Her zaman (5)” Ģeklinde ölçeklendirilmiĢtir. 

Ölçek 17 madde ve iki faktörden oluĢmaktadır. KMO değeri .936, Barttlett test değeri 
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4161.700 (p<.001) ve toplam varyansın %51.50‟sini açıkladığı belirlenmiĢtir. Faktör 

yük değerlerinin .640 ile .773 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Ölçeğin Cronbach‟s 

Alpha güvenirlik katsayısı  .904, iki eĢ yarı korelasyonları .655, Sperman Brown 

güvenirlik katsayısı .792 ve Guttmann Split-Half değeri ise .786 olarak tespit edilmiĢtir.  

 Ġlk alt boyut olan “olumlu tutum” faktörü 11 maddeden meydana gelmektedir. 

Faktör yükleri .640 ile .727 arasında değiĢirken, genel varyansa sağladığı katkı ise 

%31.410‟dur. Bu faktörün Cronbach‟s Alpha değeri .899, eĢ yarı korelasyonu .789, 

Sperman Brown değeri .882 ve Guttmann Split-Half değeri ise .878 olduğu 

bulunmuĢtur. Diğer boyut “olumsuz tutum” faktörüdür ve 6 maddeden oluĢmaktadır. Bu 

maddelerin faktör yükleri ise .659 ile .773 arasındadır. EĢ yarı korelasyonu .700, 

Sperman Brown değeri .823, Guttmann Split-Half değeri .823 ve Cronbach‟s Alpha 

değeri .822 olarak belirlenmiĢtir. 

 

3.5.2. Nitel Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmanın nitel boyutuna iliĢkin verilerin toplanmasında görüĢme formları 

kullanılmıĢtır. GörüĢme, soru yolu ile veri toplama tekniğidir (Kaptan, 1998: 143). Nitel 

araĢtırmalarda sıklıkla kullanılan görüĢme tekniği ile görüĢülen kiĢilerin bakıĢ açılarını 

ortaya çıkarmaya çalıĢıldığından görüĢü alınan kiĢilerin, anlam dünyalarını, duygu ve 

düĢüncelerini anlamak ve daha derin bir biçimde bilgi edinmek önemlidir (KuĢ, 2009: 

87). 

GörüĢme nicel ve nitel olmak üzere iki türden oluĢmaktadır. Nicel görüĢme, 

görüĢmecinin önceden hazırlamıĢ olduğu sorulara görüĢülen kiĢinin cevaplar verdiği 

amaçlı bir söyleĢi türüdür ve istatistiksel analize yönelik nicel ölçülebilir veriler üretir. 

Nitel görüĢme ise, görüĢülenlerin bakıĢ açılarını, duygu ve düĢüncelerini derinlemesine 

anlamayı ve bilgi edinmeyi gerçekleĢtirir (KuĢ, 2009). Nitel görüĢme, yapılandırılmıĢ, 

yarı yapılandırılmıĢ ve yapılandırılmamıĢ görüĢme olarak üçe ayrılır (Türnüklü, 2000; 

Merriam, 2009/2013). YapılandırılmıĢ görüĢme, görüĢme esnasında önceden belirlenen 

sorular sorularak; yapılandırılmamıĢ görüĢme, açık uçlu sorular sorularak; yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme ise esneklik sağlayan daha az yapılandırılmıĢ açık uçlu sorular 

sorularak gerçekleĢtirilir (Merriam, 2009/2013; Glesne, 2011/2013; Yıldırım ve ġimĢek, 
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2011). Mevcut araĢtırmada, araĢtırmanın niteliğine, araĢtırılmak istenen durumun ve 

araĢtırma grubunun uyumluluğuna göre yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği tercih 

edilmiĢtir. Böylelikle, araĢtırma konusu hakkında derinlemesine bir bilgi edinimi 

gerçekleĢmiĢ olmuĢtur. 

Bireylerin açık uçlu sorulara verdiği özgür cevaplar doğrultusunda 

düĢüncelerini, duygularını ve görüĢlerini daha doğru biçimde öğrenmek mümkün 

olmaktadır (Türnüklü, 2000). Bu Ģekilde, bireylerin kendi sözleri esas alınarak betimsel 

bir veri toplama gerçekleĢmiĢ ve bilgiler doğrultusunda bireylerin dünyayı nasıl 

yorumladıklarına dair bir görüĢ geliĢmiĢ olur (Uzuner, 1999). 

Öğrencilerin uygulanan uygulamaya yönelik görüĢlerinin belirlenmesinde açık 

uçlu sorulardan oluĢan bir görüĢme formu kullanılmıĢtır. GörüĢmeler yalnızca deney 

grubunda yer alan öğrencilere hazırlanan site vasıtasıyla uygulanmıĢ ve bu site 

üzerinden veriler elde edilmiĢtir. Sanal ortamlardan ulaĢılan bu veriler, geleneksel 

olarak uygulanan görüĢme sonunda elde edilen verilere ait özelliklerin aynısını yansıtır 

(Merriam, 2009/2013). Çevrimiçi ortama bağlanıldığında öğrenciler kendilerine ait 

kullanıcı adı ve Ģifreleri ile girdiklerinden dolayı farklı kimlik ile bağlanma olasılığı 

ortadan kaldırılmaya çalıĢılmıĢtır. GörüĢme formunda yer alan sorular bilgisayar 

öğretmenlerinin ve BÖTE alanında görev yapan öğretim üyelerinin görüĢlerine 

baĢvurularak hazırlanmıĢtır (Ek-6). GörüĢme formunda uygulamaya, hazırlanan 

öğrenme ortamına ve yönteme iliĢkin açık uçlu sorular yer almaktadır. Hazırlanan web 

sayfası, öğrencilerin görüĢme formunu daha esnek ve rahat bir Ģekilde 

doldurabilmelerine imkan sağlayacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. Bu form öğrencilere 

uygulamanın bitiminden hemen sonra doldurmaları istenmiĢ ve veriler kayıt altına 

alınmıĢtır. Ayrıca, uygulama esnasında bir sanal sınıf oluĢumu mevcut olduğundan bu 

ortamda da araĢtırmacı bulunarak öğrencilerin mevcut durumları da gözlemlenmiĢ ve 

elde edilen veriler nitel verilerin analizi iĢlemlerinde dikkate alınmıĢtır.  

 

3.6. Veri Toplama Süreci 

 

AraĢtırmada, hem nicel hem de nitel yöntemler birlikte kullanıldığından 

uygulama öncesi, uygulama esnası ve sonrasında birçok Ģekilde veriler toplanmıĢtır. 
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Kontrol grubuna dersin iĢlendiği sınıf ortamında, deney grubuna da çevrimiçi olarak 

hazırlanan ortamda uygulanmıĢtır. Nicel verilerin elde edilmesinde baĢarı testi, ĠĢletim 

Sistemleri ve Uygulamaları dersine yönelik tutum ve motivasyon ölçekleri ve çevrimiçi 

iĢbirlikli öğrenme ortamına yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Kullanılan bu araçlara 

yönelik geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları da gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 Nitel verilerin toplanması sürecinde ise görüĢmeler ön planda tutulmuĢtur. Bu 

görüĢmeler çevrimiçi ortamda hazırlanan bir görüĢme formuyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Ayrıca, uygulama esnasında sanal sınıf ortamında araĢtırmacının uygulamayı 

etkilemeyecek Ģekilde dahil olması ile elde ettiği gözlemler de nitel verilerin 

Ģekillendirilmesinde kullanılmıĢtır.  

 

3.7. Verilerin Analizi 

 

AraĢtırmada karma araĢtırma yöntemi kullanıldığından hem nicel hem de nitel 

yaklaĢımların veri toplama araçlarına iliĢkin analizler ayrı ayrı yapılmıĢtır. Bu süreci 

aktarırken nicel ve nitel verilerin analizi Ģeklinde iki ayrı alt baĢlık kullanımına 

gidilmiĢtir.  

 

3.7.1. Nicel Verilerin Analizi 

 

AraĢtırmanın nicel verilerinin analizi iĢlemlerinde bilgisayar destekli istatistik 

program paketi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada deneysel model kullanıldığından, deney ve 

kontrol gruplarını belirlemede kümeleme analizi iĢlemlerine baĢvurulmuĢtur. KiĢisel 

bilgiler verilirken yüzde ve frekans kullanılmıĢtır. Maddelerin normal dağılım gösterip 

göstermediği Shapiro-Wilk testi ile sınanmıĢtır. 

AraĢtırmada araĢtırmacı tarafından hazırlanan baĢarı testi kullanılmıĢ ve pilot 

uygulaması esnasında madde güçlük ve ayırıcılık indeksleri, varyans, test güçlüğü ve 

KR-20 güvenirlik katsayısı hesaplamaları yapılmıĢtır. ÇalıĢma grupları üzerinde 

gerçekleĢtirilen uygulama sonrasında ise deney ve kontrol gruplarının 
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karĢılaĢtırılmalarında bağımsız gruplar t-testi, grupların kendi içlerinde 

karĢılaĢtırılmalarında ise eĢli gruplar t-testi kullanılmıĢtır. 

BeĢli likert tipinde tutum ve motivasyon ölçekleri araĢtırmacı tarafından 

hazırlanmıĢ ve bu ölçekler araĢtırmada kullanılmıĢtır. Bu ölçeklerin pilot uygulamaları 

yapılmıĢ ve bu veriler üzerinde faktör analizi iĢlemleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçeklere ait 

geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları kapsamında KMO, Bartlett, Cronbach Alpha, 

Spearman Brown ve Guttman Split Half değerleri belirlenmiĢtir. Ön-sontest 

karĢılaĢtırmalarında bağımsız gruplar t-testi ve eĢli gruplar t-testi kullanılmıĢtır. 

Ölçeklerden elde edilen verilerin değerlendirilmesinde ve yorumlanmasında .05 

anlamlılık düzeyi temel alınarak, aĢağıdaki değer aralıkları dikkate alınmıĢtır: 

 

Tablo 13. Likert Tipi Ölçekler için Değer Aralıkları 

Değer Aralığı Katılım Düzeyi 

1.00 – 1.80  Hiç Katılmıyorum  

1.81 – 2.60 Katılmıyorum  

2.61 – 3.40  Kısmen Katılıyorum  

3.41 – 4.20  Katılıyorum  

4.21 – 5.00  Tamamen Katılıyorum  

 

3.7.2. Nitel Verilerin Analizi 

 

AraĢtırmanın nitel verilerinin analizi için bilgisayar destekli nitel veri analizi 

programı kullanılmıĢtır. Nitel verilerin değerlendirilmesinde içerik analizi yöntemi 

kullanılmıĢtır. Ġçerik analizi, toplanan verilerin derinlemesine analizini gerçekleĢtiren ve 

önceden belli olmayan temaların ve boyutların ortaya çıkarılmasını sağlayan bir nitel 

veri analizidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011: 223). 

Ġçerik analizinde, birbirine benzeyen verilerin belirli kavramlar ve temalar 

çerçevesinde bir araya getirilip, bunların anlaĢılır bir biçimde düzenlenerek yorumlama 

yapılmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011: 227). Verilerin kodlanması, Temaların/ 

kategorilerin bulunması, kodların ve temaların düzenlenmesi, bulguların tanımlanması 

ve yorumlanması aĢamalarından geçerek veriler analiz edilir (Burnard, 1991; Merriam, 
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2009/2013; Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Verilerin analizinde, veriler benzerlik ve 

farklılıklarına göre kategorilere ve alt kategorilere ayrılır ve bu kategoriler birbirleri ile 

ilintilendirilerek araĢtırmanın amaçları doğrultusunda bağlantılar kurulmaya çalıĢılır 

(KuĢ, 2006: 17). 

 Çevrimiçi ortamda yer alan görüĢme formundan ve sanal sınıf gözlemlerinden 

elde edilen veriler bir arada değerlendirilerek içerik analizinin aĢamalarından 

geçirilecek Ģekilde veriler bilgisayar ortamında iĢlenmiĢtir. Bilgisayar kullanımı, veri 

analizinin anlaĢılır olmasını, analizin nasıl yapıldığının açıklanmasını, sınıflanmasını, 

kaynak gösterimini, saymayı, kodlamayı ve sunmayı kolaylaĢtırır (Glesne, 2011/2013; 

Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Verilerin anlamları dikkate alınarak kavramsal analizleri 

yapılır ve bu doğrultuda ortaya çıkan kodlara uygun temalar ve sonuçlar tanımlanır. 

Böylelikle nitel verilerin sayısallaĢtırılması iĢlemi gerçekleĢtirilir. SayısallaĢtırılarak 

nitel verilerin güvenirliği artırılmıĢ, yanlılığı azaltılmıĢ, karĢılaĢtırma yapabilme olanağı 

kazandırılmıĢ ve tekrar uygulanabirliğine olanak sağlanmıĢ olunur (Yıldırım ve ġimĢek, 

2011). Nitel veriler sayısallaĢtırılarak nesnellik, geçerlilik, güvenilirlik ve 

genellenebilirlik ölçütlerine uygun bir Ģekilde hesap verebilir duruma getirilir (KuĢ, 

2006). 

 Nitel çalıĢmalarda, sonuçların genellenebilirliği (dıĢ geçerlik), araĢtırma 

bulgularının dıĢ dünyadaki gerçekliğe uyup uymadığı (iç geçerlik), aynı çalıĢmanın 

baĢkaları tarafından yeniden uygulanması durumunda aynı sonuçlarının çıkıp 

çıkmayacağı (iç güvenirlik), araĢtırmanın benzer gruplarda tekrarlanması ile aynı 

sonucun çıkıp çıkmayacağı (dıĢ güvenirlik) önemlidir (Merriam, 2009/2013; Yıldırım 

ve ġimĢek, 2011). AraĢtırmanın inandırıcılığını (iç geçerlik), aktarılabilirliğini (dıĢ 

geçerlik), tutarlığını (iç güvenirlik) ve teyit edilebilirliğini (dıĢ güvenirlik) göstermek 

amacıyla analiz aĢamaları, süreç ve sonuçlar açık ve tutarlı bir Ģekilde gösterilmiĢtir. 

AraĢtırmanın geçerliği ve güvenirliği için, kodlamalar ve temalar tekrar ve bir uzman 

eĢliğinde gözden geçirilmiĢ; ayrıntılı rapor tutumu ve betimleme iĢlemi 

gerçekleĢtirilmiĢ, gözlem ve görüĢme verileri bir arada değerlendirilmiĢ; alanyazın 

taraması iyi bir Ģekilde yapılmaya çalıĢılmıĢ; katılımcılardan alınan verilerden doğrudan 

alıntılar yapılmıĢtır. Alıntılar belirtilirken her bir katılımcı Ö1, Ö2, Ö3,… gibi (kaynak 

kiĢi ve sırası) Ģeklinde gösterilerek görüĢlerine yer verilmiĢtir. 
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 OluĢturulan kod listesinde atamalar yapılırken vurgulanan ifadeye en uygun kod 

tercih edilmeye çalıĢılmıĢ, ancak bazı durumlarda bir ifadenin birden fazla koda 

yükleme yapıldığı ya da bir koda birden fazla vurgunun yapıldığı durumlarla 

karĢılaĢılmıĢtır. Kodlara ve alt kodlara ait yapılan yüklemelere ve kodların birbirlerine 

olan bağlantılarını içeren modellemelere yer verilmiĢtir. Böylelikle analiz iĢlemleri daha 

anlaĢılır bir Ģekilde ifade edilmiĢtir. OluĢturulan modelde ana (parent) ve çocuk (child) 

kodların aralarındaki bağlantılar ve yükleme sayıları analizin yorumlanmasına yardımcı 

olmuĢtur. 



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

IV. BULGULAR VE YORUM 

 

 

AraĢtırmanın amaçlarına iliĢkin verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgulara 

nicel ve nitel bulgular baĢlıkları altında bu bölümde verilmiĢtir. Her bir baĢlık altında 

bulgulara ait yorumlara da belirli bir sistematik içinde yer verilmeye çalıĢılmıĢtır. 

 

4.1. Nicel Boyuta ĠliĢkin Bulgular 

 

BaĢarı testi, tutum, motivasyon ve çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamına yönelik 

tutum ölçeklerinden analizler sonucunda varılan bulgular, amaçlar doğrultusunda 

iĢlenmiĢtir. Bu bulgular tablolar halinde verilmiĢ ve yorumları da bir düzen içinde 

sıralanmıĢtır. 

 

4.1.1. BaĢarı Testine ĠliĢkin Bulgular 

 

Deney ve kontrol gruplarına baĢarı testi öntest, sontest ve kalıcılık testi olmak 

üzere üç kez uygulanmıĢtır. Bu uygulamalardan elde edilen verilere ait bulgular bu 

bölümde yer almaktadır. Gruplara ait test puanlarının normal dağılım gösterip 

göstermediği öncelikle belirlenmiĢtir. Yapılan S-W testi sonucu Tablo 14‟te yer 

almaktadır.  
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Tablo 14. Deney ve Kontrol Gruplarının Öntest, Sontest ve Kalıcılık Puanlarına ĠliĢkin S-W Testi 

Sonuçları 

Gruplar S-W p 

Kontrol 

Öntest .941 .073 

Sontest .947 .107 

Kalıcılık .977 .702 

EriĢi .961 .284 

Deney 

Öntest .946 .088 

Sontest .969 .405 

Kalıcılık .976 .624 

EriĢi .962 .267 

 

Tablo 14‟te görüldüğü üzere puanlarının normal dağılım (p>.05) göstermektedir. 

Bu sonuca göre denenceleri sınamak için parametrik testler kullanılmıĢtır ve bunlara 

yönelik bulgular aĢağıdaki gibidir. 

Denence: Deney ve kontrol gruplarının baĢarı testinden aldıkları öntest-sontest 

puanları arasında anlamlı farklılık vardır. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası 

baĢarı testi puanlarının karĢılaĢtırmasını yapmak için eĢli gruplar t-testi yapılmıĢ ve 

sonuçları Tablo 15‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 15. Deney ve Kontrol Gruplarının Öntest ve Sontest Puanlarına ĠliĢkin EĢli Gruplar t-Testi 

Sonuçları 

Gruplar n X  ss sd t p 

Kontrol 

Grubu 

Öntest 
33 

9.15 3.11 

32 16.466* .000 
Sontest 18.88 2.82 

Deney 

Grubu 

Öntest 

35 

8.49 2.80 

34 14.072* .000 

Sontest 17.97 2.57 

*p<.05 
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 Tablo 15‟te kontrol (t(32)=16.466, p<.05) ve deney (t(34)=14.072, p<.05) 

gruplarının ön ve sontestleri arasında anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. 

Denence doğrulanmıĢtır. Kontrol ve deney grupları arasındaki farklılık sontest puanları 

lehine çıkmıĢtır. Buradan hareketle kontrol grubu ve deney grubunda uygulanan 

yöntemlerin öğrenci baĢarısını artırdığı söylenebilir.  

Denence: Deney ve kontrol gruplarının sontest puanları arasında anlamlı 

farklılık vardır. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin sontest puanlarının 

karĢılaĢtırılmasına yönelik bağımsız gruplar t-testi kullanılmıĢtır. Bu teste ait sonuçlar 

Tablo 16‟da yer almaktadır. 

 

Tablo 16. Deney ve Kontrol Gruplarının Sontest Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi 

Sonuçları 

Gruplar n X  ss sd t p 

Kontrol Grubu 33 18.88 .29 
66 1.389 .170 

Deney Grubu 35 17.97 .32 

Levene= .873        p= .354 

 

 AraĢtırmanın deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin baĢarı sontesti 

puanları arasında anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir (t(66)=1.389, p>.05). Bu yüzden 

denence reddedilmiĢtir. Hem deney hem de kontrol grubunda uygulanan yöntemler 

sonucunda öğrencilerin birbirlerine yakın seviyede öğrendikleri sonucuna varılabilir. 

Denence: Deney ve kontrol gruplarının eriĢi puanları arasında anlamlı farklılık 

vardır. 

Uygulamada yer alan öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası aldıkları 

puanların arasındaki fark olan eriĢi puanlarının baĢarıya etkisini ortaya koymak için 

grupların karĢılaĢtırılmasında bağımsız gruplar t-testi kullanılmıĢtır. Bu testten elde 

edilen verilere Tablo 17‟de yer verilmiĢtir. 
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Tablo 17. Deney ve Kontrol Gruplarının EriĢi Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi 

Sonuçları 

Gruplar n X  ss sd t p 

Kontrol Grubu 33 9.73 3.39 
66 .268 .789 

Deney Grubu 35 9.49 3.99 

Levene= 2.210        p= .142 

 

Deney ve kontrol gruplarının eriĢi puanlarının karĢılaĢtırması sonucunda gruplar 

arasında anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır (t(66)=.268, p>.05). Deney ( X =9.49) ve 

kontrol ( X =9.73) gruplarının ortalamalarının birbirine yakın olması her iki gruba 

uygulanan yöntemin kendi içinde baĢarıya ulaĢtığı Ģeklinde yorumlanabilir. Bu bulgular 

sonucunda denence reddedilmiĢtir.  

Denence: Deney ve kontrol gruplarının kalıcılık puanları arasında anlamlı 

farklılık vardır. 

Uygulamanın sonunda altı hafta sonra baĢarı testinin deney ve kontrol gruplarına 

tekrar uygulanmasıyla elde edilen kalıcılık puanları arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığını belirlemek için bağımsız gruplar t-testi yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları Tablo 

18‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 18. Deney ve Kontrol Gruplarının Kalıcılık Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi 

Sonuçları 

Gruplar N X  ss sd t p 

Kontrol Grubu 33 13.52 4.06 
66 -2.765* .007 

Deney Grubu 35 15.89 2.96 

Levene= 3.901       p= .052 

*p<.05 

 

 Tablo 18‟de görüldüğü üzere kalıcılık puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık saptanmıĢtır (t(66)=-2.765, p<.05). Bu farklılık deney grubu lehine 

olmuĢtur. Deney grubunda yer alan öğrencilerin ( X =15.89) kontrol grubunda yer alan 
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öğrencilere ( X =13.52) göre kalıcılık puan ortalamalarının yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Böylelikle deney grubuna uygulanan yöntemin kontrol grubuna uygulanan yönteme 

göre daha etkili olduğu söylenebilir. Deney grubuna uygulanan yöntemin kalıcı 

öğrenmenin gerçekleĢmesinde etkili bir yöntem olduğu ifade edilebilir. Ayrıca, denence 

de doğrulanmıĢtır.  

 

4.1.2. Tutum Ölçeğine ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmada kullanılan tutum ölçeğinin deney ve kontrol gruplarında öntutum ve 

sontutum toplam puanlarının karĢılaĢtırılması yapılmadan önce dağılımın normal 

dağılım gösterip göstermediklerine bakılmıĢtır. Bu kapsamda S-W testi uygulanmıĢ ve 

Tablo 19‟da yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 19. Deney ve Kontrol Gruplarının Öntutum ve Sontutum Toplam Puanlarına ĠliĢkin S-W 

Testi Sonuçları 

Gruplar S-W p 

Kontrol 
Öntutum .970 .471 

Sontutum .973 .566 

Deney 
Öntutum .978 .698 

Sontutum .944 .075 

 

Deney ve kontrol gruplarının ön ve sontutum puanlarının normal dağılım (p>.05) 

gösterdiği Tablo 19‟da görülmektedir. Bu sonuca göre parametrik testler kullanılmıĢtır. 

Denencelere göre bulgular aĢağıdaki gibidir. 

Denence: Deney ve kontrol gruplarının tutum ölçeğinden aldıkları öntutum-

sontutum puanları arasında anlamlı farklılık vardır. 

Deney ve kontrol gruplarının öntutum ve sontutum puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında bağımsız gruplar t-testi kullanılmıĢtır. Bu testin sonuçları Tablo 

20‟de verilmiĢtir. 

 



105 

 

 

Tablo 20. Deney ve Kontrol Gruplarının Öntutum ve Sontutum Toplam Puanlarına ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Gruplar n X  ss sd t p 

Öntutum 

Kontrol 

Grubu 
33 2.90 .32 

66 -.188 .852 

Deney 

Grubu 
35 2.91 .27 

Levene= .322       p= .572 

Sontutum 

Kontrol 

Grubu 
33 3.01 .29 

66 .167 .868 

Deney 

Grubu 
35 2.99 .32 

Levene= .133        p= .716 

 

 AraĢtırmanın kontrol grubu ve deney grubunun öntutumları (t(66)=-.188, p>.05) 

ve sontutumları (t(66)=.167, p>.05) arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Kontrol 

ve deney gruplarının sontutumlarına ait aritmetik ortalamalarının öntutumlarına ait 

aritmetik ortalamalarına göre olumlu yönde olacak Ģekilde bir değiĢim gösterdiği 

görülmektedir. Bu sonuçtan uygulamaya yönelik tutumlarının olumlu olduğu 

söylenebilir. Ancak denence reddedilmiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarının öntutum ve sontutum puanlarının kendi içlerindeki 

karĢılaĢtırılmasına yönelik yapılan eĢli gruplar t-testi sonuçları Tablo 21‟de 

görülmektedir. 

 

Tablo 21. Deney ve Kontrol Gruplarının Öntutum ve Sontutum Toplam Puanlarına ĠliĢkin EĢli 

Gruplar t-Testi Sonuçları 

Gruplar n X  ss sd t p 

Kontrol 

Grubu 

Öntutum 
33 

2.90 .32 
32 1.310 .200 

Sontutum 3.01 .29 

Deney 

Grubu 

Öntutum 
35 

2.91 .27 
34 1.151 .258 

Sontutum 2.99 .32 
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 Tablo 21‟de kontrol grubu ön ve sontutumları arasında anlamlı farklılık 

görülmezken (t(32)=1.310, p>.05), uygulama sonunda tutumlarının uygulama 

baĢındakine göre biraz değiĢtiği görülmüĢtür. Aynı Ģekilde, deney grubunun ön ve 

sontutumları arasında da anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (t(34)=1.151, p>.05). 

Uygulamanın sonundaki tutumlarının uygulamanın baĢına göre az da olsa olumlu yönde 

arttığı belirlenmiĢtir. Buna göre hem deney hem de kontrol gruplarının uygulamaya 

yönelik olumlu tutuma sahip oldukları düĢünülebilir.  

 

4.1.3. Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmanın bir diğer ölçeği olan motivasyon ölçeğinin deney ve kontrol 

gruplarına ait önmotivasyon ve sonmotivasyon toplam puanlarının karĢılaĢtırılması 

yapılmadan önce dağılımın normal olup olmadığı incelenmiĢtir. Bunun için S-W testi 

uygulanmıĢtır ve sonuçları Tablo 22‟de yer almaktadır. 

 

Tablo 22. Deney ve Kontrol Gruplarının Önmotivasyon ve Sonmotivasyon Toplam Puanlarına 

ĠliĢkin S-W Testi Sonuçları 

Gruplar S-W p 
Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık 

Katsayısı 

Kontrol 
Önmotivasyon ,968 ,428 -,452 ,199 

Sonmotivasyon ,889 ,003 -,913 -,009 

Deney 
Önmotivasyon ,982 ,834 ,042 -,624 

Sonmotivasyon ,981 ,778 -,205 -,420 

 

Deney ve kontrol gruplarının ön ve sonmotivasyon puanlarının normal dağılıma 

sahip oldukları belirlenmiĢtir. Normal dağılım gösteren sonuçlar için parametrik testler 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın denencelerine göre bulgular ayrı ayrı incelenmiĢtir. 

Denence: Deney ve kontrol gruplarının motivasyon ölçeğinden aldıkları 

önmotivasyon-sonmotivasyon puanları arasında anlamlı farklılık vardır. 
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Deney ve kontrol gruplarının önmotivasyon ve sonmotivasyon toplam 

puanlarının karĢılaĢtırılması için bağımsız gruplar t-testi kullanılmıĢtır. Analizler 

sonucunda elde edilen bulgular Tablo 23‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 23. Deney ve Kontrol Gruplarının Önmotivasyon Toplam Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar t-Testi Sonuçları 

Gruplar n X  Ss sd t p 

Önmotivasyon 

Kontrol 

Grubu 
33 3.22 .33 

66 -.268 .789 

Deney 

Grubu 
35 3.24 .28 

Levene=  .333      p= .566 

 

 

 Deney ve kontrol gruplarına ait önmotivasyon puanları arasında anlamlı bir 

farklılık tespit edilememiĢtir (t(66)=-.268, p>.05). Deney ( X =3.24) ve kontrol ( X =3.22) 

gruplarının önmotivasyon ortalamaları hemen hemen aynı düzeydedir. Gruplara ait 

sonmotivasyon puanları homojen dağılım göstermediğinden MWU testi uygulanmıĢtır. 

 

Tablo 24. Deney ve Kontrol Gruplarının Sonmotivasyon Toplam Puanlarına ĠliĢkin MWU Testi 

Sonuçları 

Gruplar n 
Sıra 

Ortalaması  

Sıralar 

Toplamı 
MWU p 

Sonmotivasyon 

Kontrol 

Grubu 
33 35.23 1162.50 

553.500 .768 

Deney 

Grubu 
35 33.81 1183.50 

Levene= 10.882        p= .002 

 

Deney ve kontrol gruplarının sonmotivasyonları için yapılan MWU testinde 

anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır (U=553.500, p>.05). Deney grubunun sıra ortalamaları 

(SO=33.81) kontrol grubu sıra ortalamalarından (SO=35.23) düĢük olduğu 

bulunmuĢtur. Bu bulgu doğrultusunda uygulamanın uygulandığı deney grubunun 
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motivasyonlarının uygulamanın sonucunda kontrol grubuna göre düĢük olduğu yorumu 

yapılabilir. Bu sonucu, uygulanan ortamın online olmasından dolayı çeĢitli teknik 

sorunların yaĢanmasına, sanal bir ortam olmasına ve uygulanan diğer yöntemlere göre 

farklı olmasına bağlanabilir. Bu sonuçlar denencenin doğrulanmadığını reddedilmesi 

gerektiğini gösterir. 

Gruplara iliĢkin önmotivasyon ve sonmotivasyon puanlarının grup içi 

karĢılaĢtırılması için eĢli gruplar t-testi kullanılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 25‟te 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 25. Deney ve Kontrol Gruplarının Önmotivasyon ve Sonmotivasyon Toplam Puanlarına 

ĠliĢkin EĢli Gruplar t-Testi Sonuçları 

Gruplar n X  ss sd t p 

Kontrol 

Grubu 

Önmotivasyon 
33 

3.22 .33 
32 -.311 .757 

Sonmotivasyon 3.19 .41 

Deney 

Grubu 

Önmotivasyon 
35 

3.24 .28 
34 -.062 .951 

Sonmotivasyon 3.24 .24 

 

Kontrol grubu öğrencilerinin ön ve sonmotivasyonları arasında p>.05 anlamlılık 

düzeyinde manidar bir farklılık bulunamamıĢtır (t(32)=-.311). Ayrıca, öğrencilerin 

sonmotivasyonlarında ( X =3.19) ilkmotivasyonlarına ( X =3.22) göre biraz düĢüĢ 

gerçekleĢmiĢtir. Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrası motivasyonları 

arasında manidar bir farka rastlanmamıĢtır (t(34)=-.062, p>.05). Ön ( X =3.24) ve 

sonmotivasyonlarına ( X =3.24) ait aritmetik ortalamaları da aynı düzeyde kalmıĢtır. 

Buna göre deney grubunun uygulama öncesi ve sonrası motivasyonlarında herhangi bir 

değiĢim olmadığı düĢünülebilir. 
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4.1.4. Çevrimiçi ĠĢbirlikli Öğrenme Ortamına Yönelik Tutum Ölçeğine ĠliĢkin 

Bulgular 

 

AraĢtırmada deney grubuna uygulanan çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamına 

yönelik tutum ölçeğinin öntutum ve sontutum puanlarının karĢılaĢtırılması iĢlemleri 

yapılmıĢtır. Ancak bu iĢlemlere geçmeden önce dağılımın normal olup olmadığı S-W 

testi ile incelenmiĢ ve sonuçları Tablo 26‟da gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 26. Deney Grubunun Çevrimiçi ĠĢbirlikli Öğrenme Ortamına Yönelik Öntutum ve Sontutum 

Toplam Puanlarına ĠliĢkin S-W Testi Sonuçları 

Gruplar S-W p 

Deney 
Öntutum .972 .487 

Sontutum .957 .191 

 

Deney grubunun ön ve sontutum puanlarının normal dağılım (p>.05) gösterdiği 

bulunduğundan (Tablo 26), denenceyi sınamak için parametrik testler kullanılmaya 

karar verilmiĢtir. Denenceye ait bulgular teker teker tablolaĢtırılarak verilmiĢtir. 

Denence: Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme uygulamasına yönelik deney grubu 

öğrencilerinin öntutum-sontutum puanları arasında anlamlı farklılık vardır. 

Deney grubunun öntutum ve son tutum puanlarının karĢılaĢtırılmasında eĢli 

gruplar t-testi kullanılmıĢ ve sonuçları Tablo 27‟de yer almaktadır. 

 

Tablo 27. Deney Grubunun Çevrimiçi ĠĢbirlikli Öğrenme Ortamına Yönelik Öntutum ve Sontutum 

Toplam Puanlarına ĠliĢkin EĢli Gruplar t-Testi Sonuçları 

Gruplar n X  ss sd t p 

Deney 

Grubu 

Öntutum 
35 

3.06 .31 
34 .142 .888 

Sontutum 3.07 .38 
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Deney grubunda yer alan öğrencilerin çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamına 

yönelik tutumları arasında anlamlı bir fark olmadığı saptanmıĢtır (t(34)=.142, p>.05). Bu 

durum, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamına yönelik tutum ölçeği puanlarının 

istatistiksel olarak farklı bir etki ortaya koymadığı Ģeklinde yorumlanabilir. Öğrencilerin 

bu Ģekilde bir tutum sergilemelerinin sebebi olarak çevrimiçi ortamlarda çok sıklıkla 

bulunmalarından kaynaklı olabilir. 

 

4.2. Nitel Boyuta ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmanın nitel verilerinin değerlendirilmesi yapılarak uygulamaya yönelik 

bulgular elde edilmiĢtir. Bu bulgular için bir kod listesi oluĢturulmuĢtur. Bu kod 

listesine uygun ana temalar ve alt temalar oluĢturularak yüklemeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Böylelikle uygulamaya yönelik hangi vurgunun öne çıktığı görülmüĢtür. Daha sonra 

modelleme yapılarak analize iliĢkin ana resim ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca 

bu bulgular, öğrenci görüĢlerinden bazıları verilerek sonuçların desteklenmesi 

sağlanmıĢtır. Öğrencilerin görüĢleri belirtilirken öğrenciler kodlanmıĢtır (Ö1, Ö2,... 

gibi). Nitel verilerin elde edilmesi için yedi soru sorulmuĢ ve bu sorulara verilen 

cevaplar doğrultusunda yapılan analiz iĢlemlerine ait bulgular bu bölümde ayrı baĢlıklar 

altında verilmiĢtir. 

 

4.2.1. Uygulanan Öğrenme Ortamının Avantajlarının Neler Olduğuna ĠliĢkin 

Bulgular 

 

 Nitel verileri toplamak için oluĢturulan sorulardan ilki “Sizce bu öğrenme 

ortamının avantajları nelerdir?” sorusudur. Bu soru için yapılan görüĢme sonuçları 

doğrultusunda benzerlikler ve farklılıklar dikkate alınarak tema ve alt temalar 

oluĢturulmuĢtur. Bunlara yapılan yüklemelerle son Ģeklini almıĢ ve oluĢan model ġekil 

3‟te gösterilmiĢtir. 

 



111 

 

 

ġekil 3. Uygulanan Öğrenme Ortamının Avantajlarının Neler Olduğuna ĠliĢkin Model 

 

Yapılan görüĢmeler sonucunda avantajlar ana teması altında zaman, 

sosyalleĢme, rahat bir ortam, herhangi bir verimi yok, öğrenme, etkileĢim, 

motivasyon, iletiĢim, tasarruf ve zaman alt temaları oluĢturulmuĢtur. Ayrıca öğrenme 

alt teması da kendi içinde teknik destek, öğrenme çeĢitliliği, aktif olma, tekrar 

edilebilirlik, sorumluluk bilinci, esneklik ve kalıcılık alt temalarına ayrılmaktadır. Bu 

alt temalardan öğrenme çeĢitliliği de belirtilen görüĢler doğrultusunda benzerlikler ve 

farklılıklar da dikkate alınarak kendi içinde alt temalar oluĢturmaktadır. Öğrenme 

çeĢitliliğini bireysel öğrenme, iĢbirlikli öğrenme, grupla öğrenme, araĢtırarak 

öğrenme, öğrenci merkezli öğrenme ve uzaktan öğrenme alt temalarına ayrılmıĢtır. 
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Katılımcılar görüĢlerini belirtirken birden fazla temayı iĢaret edebilecek nitelikte görüĢ 

belirttiklerinden analiz sonucu elde edilen temalardaki yüklemeler toplam katılımcı 

sayısından fazla olabilmektedir. Bu yüklemelerin temalara ve alt temalara göre dağılımı 

Tablo 28‟de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 28. Uygulanan Öğrenme Ortamının Avantajlarının Neler Olduğuna ĠliĢkin Kodlamalar ve 

Yükleme Sayıları  

Alt temalar Yüklemeler 

Mekan 13 

SosyalleĢme 5 

Rahat bir ortam 6 

Zaman 6 

Öğrenme 35 

   *Teknik destek 5 

   *Öğrenme çeĢitliliği 21 

      **Bireysel öğrenme 5 

      **ĠĢbirlikli öğrenme 5 

      **Grupla öğrenme 5 

      **AraĢtırarak öğrenme 3 

      **Öğrenci merkezli öğrenme 1 

      **Uzaktan öğrenme 2 

   *Aktif olma 1 

   *Tekrar edilebilirlik 4 

    *Sorumluluk bilinci 2 

    *Esneklik 1 

    *Kalıcılık 1 

EtkileĢim 4 

Motivasyon 2 

ĠletiĢim 5 

Tasarruf 3 

Herhangi bir verimi yok  1 

  

Tablo 28‟deki yüklemeler incelendiğinde uygulanan öğrenme ortamının 

öğrenmeye yönelik en büyük avantajının olduğu ve bu öğrenmenin çeĢitli öğrenme 

yöntemleri ile gerçekleĢtirildiği görülmektedir. Olumsuz yönde bir tek görüĢ 
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bulunmaktadır. Yapılan yüklemeler dikkate alındığında öğrencilerin bu öğrenme 

ortamına yönelik olumlu düĢüncelere sahip oldukları ve birçok avantaja sahip olduğunu 

belirttikleri söylenebilir. 

 Uygulanan öğrenme ortamının sağladığı avantajlardan biri olarak belirlenen 

mekan temasına yükleme sayısı en fazla gerçekleĢenlerden bir diğeridir. Mekana 

bağımlı kalmadan öğretimin gerçekleĢmesinin bu uygulamanın bir avantajı olarak 

öğrencilerin bir çoğu belirtmiĢtir. Bu temanın bünyesine dahil olan görüĢlerden bazıları 

Ģunlardır: 

Ö1: “Okul ortamı olmaksızın derslerin öğrenilmesi.” 

Ö12: “ …mekandan bağımsız çalışabiliyor birey…”  

Ö13: “Kişilerin ortamdan bağımsız olarak (farklı mekanlarda) derse 

katılabilmesi bence en büyük avantajıdır. Kişiler sınıf ortamında sormaya çekindikleri 

soruları bu ortamda daha rahat sorabilmektedirler.”  

Ö17. “… mekan bağımsız olduğu için okula gelmeden bilgisayardan dersleri 

işledik.”  

Ö26: “Benim gibi çalışırken okumak durumunda olan bireyler için uygun bir 

ortam. Okula gitme külfetinden bir nebze olsa da kurtarıyor.” 

Ö32: “Ortamdan bağımsız olması düşüncelerini daha rahat ifade edebilme.” 

Ö34: “İnternetin olduğu her ortamda bağlanılabilir…” 

Uygulamanın çevrimiçi olması sebebiyle mekan sınırlamasının olmaması 

öğrenme ortamının en büyük avantajlarından biri olarak öğrenciler tarafından özellikle 

belirtilmiĢtir. Bütün bu görüĢlerden uygulanan ortamın sınıf ortamından bağımsız 

olması, dolayısıyla öğrencilerin daha iyi bir Ģekilde öğrendikleri, daha rahat 

davranabildikleri ve düĢüncelerini çekinmeden ifade edebildikleri düĢünülebilir.   

Bir diğer avantajlardan biri de sosyalleĢmedir. Bulunduğu ortam vasıtasıyla 

öğrencilerin arkadaĢlarıyla sosyalleĢme içerisine girdiklerini, belirttikleri görüĢlerden 

anlaĢılmaktadır: 
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Ö16: “İşletim Sistemleri zor bir ders olduğundan bizler okuduğumuz bilgileri 

farklı anlayabiliriz. Bu ortamda arkadaşlarımızla tartışıp onlara anlamadığımız 

sorularımızı da yöneltebiliyoruz.” 

Ö20: “… öğrenci arkadaşlarımızla daha iyi bir samimiyet kurmamıza yardımcı 

olmaktadır.”  

Ö21: “… sosyal beceri kazandırabilir.” 

Ö27: “... Sosyalleşmeyi çok etkilediğini düşünüyorum. Üç yılda kaynaşamadığım 

arkadaşlarımla 6 saatte kaynaştım…” Öğrencilerin ifadeleri doğrultusunda uygulanan 

öğrenme ortamının sosyalleĢmeyi ve bu becerileri kazandırmayı sağladığı söylenebilir.  

Avantajlar temasının bir alt teması rahat bir ortam kodlamasına iliĢkin referans 

olacak bazı öğrencilerin ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

Ö10: “senkron etiğim söz konusu olduğu için öğrenci için rahat ve uygun 

olduğunu düşünüyorum” 

Ö11: “Bu ortamda, sınıf ortamında kendini ifade edemeyen kişilerin kendilerini 

daha rahat ifade ettiğini düşünüyorum…” 

Ö27: “…Bire bir ve geniş ölçüde tepki alınmadığından heyecanlanan öğrenciler 

için çok elverişli bir ortamdı.” 

Ö28: “Sınıf içinde konuşmaya çekinen öğrenciler burada rahatlıkla 

konuşabilirler, derse katılabilirler.” 

Ö29: “Kişinin farklı ortamda bulunmasından doğan rahatlıkla eğitime daha da 

önem verilebilir. Topluluk karşısında kendini ifade etmede güçlük çeken insanlar için 

büyük bir avantajdır…” 

 Öğrenciler uygulanan ortamın derse katılımı, çekingenliği ortadan kaldırmayı ve 

kendini ifade etmeyi sağlayacak nitelikte rahatlık sağladığını ifade etmiĢlerdir. Bu 

ifadeler doğrultusunda uygulanan öğrenme ortamının öğrenciler için rahat bir ortam 

olduğu yargısına varılabilir.  

 Bir diğer avantaj ise zaman temasıdır. Bu temaya yapılan yüklemelerle 

uygulanan öğrenme ortamının zamandan bağımsız oluĢu vurgulanmaktadır. Zaman 

kısıtlamasının olmayıĢını gösteren bazı öğrenci görüĢlerini Ģöyle sıralayabiliriz: 
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Ö12: “… zamandan ve mekandan bağımsız çalışabiliyor birey…” 

Ö15: “…Zamandan, mekandan bağımsızlık.” 

Ö31: “Bireyin zamandan bağımsız öğrenme gerçekleştirmesini sağlar.” 

 EtkileĢim teması da öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda oluĢturulan bir diğer 

avantajdır. Mevcut öğrenme ortamının etkileĢim içinde olmayı sağladığını gösteren 

öğrenci görüĢlerinden bazıları Ģunlardır: 

Ö21: “Etkileşim halinde olmak…” 

Ö7: “Farklı konularda farklı görüşleri ve bakış açılarını görebilmek.”  

 Öğrencilerin bu öğrenme yönteminin uygulandığı ortam içerisinde elde ettikleri 

avantajlardan biri de iletiĢime yöneliktir. ĠletiĢim temasına yapılan yüklemelere bazı 

örnekler aĢağıda sıralanmıĢtır: 

Ö2: “Daha özgür bir iletişim imkanı sağlıyor…” 

Ö11: “…Kitlesel iletişimden ziyade bireysel iletişimin yer aldığı bu ortamda…” 

Ö27: “…Yaşanan sıkıntıları ve ortamın sanal olduğunu düşünürsek iletişim 

becerilerimizin bayağı geliştiğini düşünüyorum…” Belirtilen bu görüĢler doğrultusunda 

iletiĢim imkan ve becerilerinin geliĢiminin gerçekleĢtirildiği çıkarılabilecek bir 

sonuçtur. 

Motivasyon ve tasarruf da diğer alt temalardandır. Öğrenciler motivasyon ve 

tasarruf avantajlarına yönelik;   

Ö2: “…motivasyonu üst düzey kılıyor.” 

Ö8: “zaman tasarrufu gider tasarrufu.” 

Ö12: “…maliyeti daha az.” biçiminde görüĢlerini sunmuĢlardır. Bu temalara 

yapılan yüklemelerden yola çıkarak uygulanan öğrenme ortamının motivasyonu 

artırdığını, zamandan ve maliyetten tasarruf sağladığı söylenebilir.  

Bu uygulanan ortamın en fazla öğrenme açısından avantaj sağladığı öğrencilerin 

bu temaya yaptığı vurgulardan anlaĢılmaktadır. Öğrenme çeĢitliliği, teknik destek, 

aktif olma, tekrar edilebilirlik, sorumluluk bilinci, esneklik ve kalıcılık 

avantajlarının ön planda olduğu belirtilmiĢtir. Ayrıca bireysel, iĢbirlikli, grupla, 
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araĢtırarak, öğrenci merkezli ve uzaktan öğrenmelerinde avantajlar arasında 

özellikle belirtildiği de yapılan yüklemelerden anlaĢılmaktadır. Öğrencilerin bazıları 

tekrar edilebilirlik ve teknik destek için; 

Ö14: “Dersi daha sonra da izleme imkanı sunar…” 

Ö15: “Ders tekrarı, dokümanlara ulaşma…” 

Ö25: “Geleneksel eğitimde derse girmeyince o dersi tekrar dinleme imkanı 

bulamazken bu türlü bir eğitimle dersi tekrar tekrar dinleyebiliyoruz.” 

Ö34: “İnternetin olduğu her ortamda bağlanılabilir. Tekrar izleme olanağı 

vardır.” 

Ö20: “…bilgisayar yardımıyla dersi takip etmenin kolaylığı …” 

Ö29: “…Kullanıcılara gerekli imkanların (dosya yükleme, beyaz tahta gibi) 

hepsini bir arada sunması da cezbedici yönlerindendir.” Ģeklinde görüĢlerini dile 

getirerek dersi öğrenmelerindeki avantajlarını sıralamıĢlardır. Ayrıca aktif olma, 

esneklik ve kalıcılık temaları için referans olan görüĢlerde;  

Ö11: “Bu ortamda, sınıf ortamında kendini ifade edemeyen kişilerin kendilerini 

daha rahat ifade ettiğini düşünüyorum…” 

Ö30: “Bu öğrenme ortamı fiziksel olarak derse uygun olmayan öğrenciler ve 

sınıf ortamlarında eğitim görmek istemeyen öğrenciler için oldukça uygundur. Esnek 

bir yapıya sahiptir …” 

Ö27: “Alışılmışın dışında bir ortam olduğundan öğrendiklerim daha kalıcı 

oldu…” bu Ģekildedir. Bu görüĢlerden öğrenme ortamında esnekliğin, aktifliğin ve 

kalıcılığın gerçekleĢtiği yönünde bir ifade kullanılabilir. 

Öğrenme ortamı içerisinde öğrencilerde sorumluluk bilincinin oluĢtuğunu 

öğrencilerin aĢağıda belirttiği görüĢleri doğrultusunda söyleyebiliriz:  

Ö9: “…Kişiye öğrenme sorumluluğu kazandırır…” 

Ö27: “Grubun bütün üyeleri birbirine karşı bir sorumluluk duydular bence... 

Liderlik yapmadım ama yapan arkadaşlar açısından bakacak olursak kendisi için bir 

tecrübe olduğunu, özgüveninin arttığını düşünüyorum… Bireysel sorumluluk gibi 

değerlerin kazanılmasında çok etkili olduğunu düşünüyorum…” Öğrencilere 
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öğrenmelerinin sorumluluğunu, grup içerisindeki ve bireysel olarak sorumluluklarını 

üstlenip yerine getirebilme bilincine sahip olmaları yönünde avantajlı bir öğrenme 

ortamı bu uygulamayla sunulduğu söylenebilir. 

Öğrenmenin çeĢitliliğinin alt temalarından bireysel öğrenme için; 

Ö9: “…Bireysel öğrenmeyi sağlar... Bire bir öğrenmeyi sağlar.” 

Ö11: “…bu ortamda bireysel öğrenme daha fazla sağlanabilir.” öğrencilerin 

bazıları bu Ģekilde görüĢ belirtmiĢlerdir. ĠĢbirlikli öğrenmeye yönelik öğrencilerden 

bazıları; 

Ö18: “İşbirlikli öğrenmeyi sağlar.” 

Ö27: “…Bireysel ve geleneksel öğrenme ortamında karşı karşıya kaldığımız 

rekabetçi öğrenme anlayışı yerine işbirlikçi öğrenme gerçekleşti…” diyerek görüĢlerini 

dile getirmiĢlerdir. Bir diğer alt tema olan grupla öğrenmeye referans olacak bazı 

öğrenci görüĢleri arasında aĢağıdakiler sıralanabilir: 

Ö17: “Bu öğrenme ortamında gruplar oluşturarak konu anlatmakla konuları 

daha iyi kavradık…” 

Ö20: “Bu öğrenme ortamında etkili bir grup çalışması… dersi takip etmenin 

kolaylığı …” diyerek grupla öğrenmenin etkililiğinin nasıl bir avantaj olduğundan 

bahsetmiĢlerdir. Aynı Ģekilde araĢtırarak öğrenmenin de diğer avantajlar arasında yer 

aldığını belirten öğrenci görüĢleri de Ģunlardır: 

Ö2: “…araştırma ve geliştirmeye yönelik çalışmalar daha süratli ilerliyor…” 

Ö19: “Araştırarak öğrenmemizi sağladığı için faydalıdır.” 

Uzaktan ve öğrenci merkezli öğrenme alt temaları için bazı öğrenciler 

görüĢlerini aĢağıdaki gibi ifade etmiĢlerdir: 

Ö10: “Senkron eğitim söz konusu olduğu için…” 

Ö35: “Grup halinde uzaktan ve işbirlikli çalışılabiliyor.” 

Ö4: “…Öğrenci merkezli olması.” Bu ifadelerden uygulanan ortamın uzaktan ve 

öğrenci merkezli öğrenmeye yönelik avantajlar sağladığı düĢünülebilir. 
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Bütün bu olumlu yönlerinin yanında tek bir öğrenci Ö6: “Ben pek bir verim 

alamadım teknik sorunlar yüzünden tüm dersler verimsiz oldu diyebilirim.” diyerek 

herhangi bir verimi yok temasının oluĢmasını sağlamıĢtır. Teknik sorunlar yüzünden 

olumsuz bir yargıya varılmıĢtır. 

 

4.2.2. Uygulanan Öğrenme Ortamının Dezavantajlarının Neler Olduğuna ĠliĢkin 

Bulgular 

 

 Uygulanan öğrenme ortamına yönelik dezavantajların neler olduğunun 

sorulduğunda, verilen cevaplar doğrultusunda gerekli çözümlemeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulamanın dezavantajlarını belirten öğrenci görüĢleri belirli kodlar çerçevesinde 

temaları oluĢturacak Ģekilde kategorilere ayrıldı. Öğrencilerin görüĢlerine iliĢkin oluĢan 

model aĢağıdaki gibidir: 

 

 

ġekil 4. Uygulanan Öğrenme Ortamının Dezavantajlarının Neler Olduğuna ĠliĢkin Model 

 

 Uygulamanın mevcut dezavantajlarının ġekil 4‟te görüldüğü üzere sosyal 

olamama, fiziksel uzaklık, öğretmen olmayıĢı, sisteme ve teknik alana yönelik 

sorunlar, iletiĢim, zaman alıĢı, disiplin sorunu, grup kaynaklı sorunlar, 

motivasyon, sanal olma ve öğrencilerin hazırbulunuĢlukları alt temaları altında 
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toplandıkları görülmektedir. KarĢılaĢılan bu dezavantajlara yönelik yapılan yüklemeler 

ise Tablo 29‟da gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 29. Uygulanan Öğrenme Ortamının Dezavantajlarının Neler Olduğuna ĠliĢkin Kodlamalar 

ve Yükleme Sayıları  

Alt temalar Yüklemeler 

Sisteme ve teknik alana yönelik sorunlar 17 

Sosyal olamama 8 

Sanal olma 9 

Fiziksel uzaklık 1 

Öğretmen olmayıĢı 3 

ĠletiĢim 3 

Zaman alıĢı 4 

Disiplin sorunu 2 

Grup kaynaklı sorunlar 5 

Motivasyon 4 

Öğrencilerin hazırbulunuĢlukları 4 

 

Tablo 29‟da uygulanan öğrenme ortamının en önemli dezavantajının sisteme ve 

teknik alana yönelik olduğu görülmektedir. Ayrıca sanal olmanın ve sosyal olamamanın 

da diğer önemli dezavantajlar arasında ilk sıralarda olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

bulgulardan ortamın çevrimiçi olarak sanal bir sistem üzerinden uygulanmasıyla ilgili 

olarak karĢılaĢılan ve karĢılaĢılabilecek olumsuzluklarla ilgili olduğu düĢünülebilir. 

Ayrıca, bu olumsuzlukların öğrencilerin uygulanan yönteme bakıĢ açılarını, 

davranıĢlarını ve fikirlerini de etkilediği de görülmektedir. 

Uygulanan yönteme yönelik yaĢanan en büyük dezavantajın sisteme ve teknik 

alana yönelik olduğunu belirten öğrencilerin geneli, sistemin çevrimiçi bir Ģekilde sanal 

ortam üzerinden gerçekleĢtirilmesinden doğan olumsuzluklara ve bunların dersi 

etkilediğine değinmiĢlerdir. Bu yargıyı destekleyecek bazı öğrenci görüĢleri Ģunlardır: 

Ö6: “Ben pek bir verim alamadım teknik sorunlar yüzünden tüm derslerden 

verimsiz oldu diyebilirim.” 
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Ö11: “Sistemdeki aksaklıklar dersi aksatabiliyor…” 

Ö12: “İnternete sahip olmayan biri bu sistemden faydalanamaz…” 

Ö15: “Teknik imkanların yetersiz olması. İnternet bağlantısı ile ilgili sıkıntıların 

olması.” 

Ö26: “Sürekli olarak internet ve bilgisayar üzerinde çalışma yapıldığı için bu 

ortamlara ulaşma imkanı zor olan bireyler için sıkıntı oluşturabilir.” 

Ö27: “…Dersi anlatacak arkadaşın mikrofonunda olan bir sorun bütün grup 

üyelerinin öğrenmesini olumsuz etkiler hatta durdurur...İnternet, mikrofon, cam 

yüzünden öğrenme faaliyetine dahil olamayan bireyler olabilir…” 

Ö30: “Bilgisayar ortamında gerçekleştirilip internet tabanlı olması sebebiyle 

teknik anlamda sıkıntıların yaşandığı bir gerçektir... Bu da ders esnasından kopukluklar 

oluşmasına ve konuda aksamaların meydana gelmesine sebebiyet vermektedir.” Bu 

görüĢlerden de anlaĢılacağı üzere internet ve donanım alt yapısının tam sağlanamaması 

bu uygulama için büyük bir dezavantajdır.  

Öğrenci görüĢleri kaynaklı bir diğer büyük dezavantaj ise sanal olma tespit 

edilmiĢtir. Sanal olmasının yüz yüze eğitimin olmayıĢının çeĢitli dezavantajlar 

doğuracağını belirtmiĢlerdir (Bu diğer dezavantajlara diğer temalarda değinilmiĢtir). 

Sanal olmaya referans olacak bazı görüĢler Ģu Ģekildedir: 

 Ö20: “Bu öğrenme ortamında yüz yüze bir eğitim olmadığından eğitmenle 

dersle ilgili sorunları çözmenin biraz daha güçleştiğini düşünüyorum…” 

Ö21: “Bireylerde pasif olma durumu ortaya çıkabilir. Ortam gerçekçiliği 

olamaması, bireyde isteksizlik yaratabilir.” 

Ö23: “Herhangi bir problemle karşılaştığında gerekli cevabı alamamak bazı 

konularda yüz yüze tartışma gösterme eksikliği yaşanabilmesi.” bu görüĢler 

doğrultusunda yüz yüze eğitimin eksikliğinin hissedildiği varılabilecek bir sonuçtur.  

Uygulanan yöntem çevrimiçi olduğundan fiziksel anlamda uzak bir öğretim 

gerçekleĢmektedir. Bu fiziksel uzaklığın dezavantaj olduğunu belirten Ö17 görüĢünü 

“bu öğrenme ortamının dezavantajı, öğrencilerin fiziksel olarak birbirlerinden uzak 

olduğu için öğrenme daha zor gerçekleşti.” diyerek belirtmiĢtir.  
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OluĢturulan kodlar doğrultusunda sosyal olamama diğer bir dezavantaj 

temasıdır. Bu dezavantajı belirten bazı öğrenci ifadelerini Ģöyle sıralayabiliriz: 

Ö9: “…Kişinin sosyalleşmesini engeller…” 

Ö10: “Asosyal ortam diyebiliriz.” 

Ö13: “Kişiler arasındaki sosyal etkileşim açısından zayıftır yani sosyalleşmeyi 

azaltır…” 

Ö20: “…Bir diğer dezavantaj ise bu öğrenme ortamı bir uzaktan öğrenme 

ortamı olduğu için yüz yüze olmadığından öğrencilerin sosyalleşmesi 

engellenmektedir”. Bu dezavantajın ortamın sanal olmasından dolayı meydana geldiği 

öğrenci görüĢleri ile desteklenmektedir. Ayrıca diğer dezavantajlar arasında öğretmen 

olmayıĢı ve iletiĢim de yer almaktadır. Öğrencilerin görüĢleri ise; 

Ö18: “Öğretmen etkin olmadığı için öğrenciler derste konsantre sorunu 

yaşayabilir.” 

Ö16: “En büyük dezavantajı da konuyu bilen bir kişinin bu ortamda olmaması.” 

Ö1: “Tek dezavantajı öğretmen-öğrenci iletişiminde sıkıntı yarattığına 

inanıyorum.” Ģeklindedir. Öğretmenin ortamda yer almaması dersin iĢleniĢini etkilediği 

gibi iletiĢimi de etkilediği bu görüĢlere dayanarak söylenebilir.  

Bağlanılan ortam çevrimiçi olduğundan teknik alt yapı kaynaklı sorunlar 

yüzünden dersler zaman alabilir, öğrencilerde bunu dezavantaj olarak göstererek zaman 

alma teması oluĢturulmuĢtur. En dikkat çeken görüĢ ise Ģu Ģekildedir: 

Ö30: “…Bilindiği gibi internet ortamında işlenen derslerde internetin yavaşlığı 

sebebiyle zaman konusunda kayıp yaşanmaktadır…” 

Öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda disiplin sorunu da bir diğer dezavantajdır. 

Dersin iĢleniĢini zorlayacak olduğu belirtilen bu dezavantaj için aĢağıdaki görüĢler 

referans olacak niteliktedir:  

Ö27: “…Dersin konusunun dışına çıkıldığı durumlarda müdahale zor olabilir ve 

disiplinde sorunlar doğabilir…” 

Ö29: “…Başka bir yönle bakarsak disiplin azalması sonucu eğitim güçlüğü 

yaşanabilir.” 
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Uygulanan yöntemin bir diğer dezavantajı, öğrencilerin görüĢlerine 

dayandırılarak grup kaynaklı sorunlar teması altında toplanmıĢtır. Bu temaya 

dayandırılan görüĢler arasında Ģunlar yer almaktadır: 

Ö7: “İşbirlikli öğrenmenin kalabalık bir yapıda olduğu zamanlarda, belirli bir 

düzen olmadığı takdirde aşırı derecede dağınık bir ortamın meydana gelmesi.” 

Ö27: “…Grup halinde öğrenme ortamı olduğundan birebir görev 

verilmediğinde öğrenciler üzerine düşeni yapmayabilirler…Bazı üyeler çaba 

göstermezse diğerleri de bundan etkilenip hiçbir şey yapmazlar. Güven duygusu 

gelişmemiş, çekingen bireyler için gruba dahil olmada sorun yaşanabilir. Bu nedenle 

öğrenme gerçekleşmeyebilir…Sorumluluk taşımayan ya da dersi ihmal edenlerin 

yüzünden diğer üyeler dersten verim almayabilirler…Dersi anlatacak arkadaşın 

mikrofonunda olan bir sorun bütün grup üyelerinin öğrenmesini olumsuz etkiler hatta 

durdurur...Grup üyeleriyle anlaşmama gibi bir durum olursa o öğrenci öğrenme 

etkinliğinden kopabilir.” 

Ö35: “…Herkesin değil bir kişinin çalışması.” Bu görüĢlere bağlı olarak 

iĢbirlikçi öğrenmelerin gerçekleĢtirildiği böyle ortamlarda gruplara yönelik çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilerek grup bilinci oluĢması sağlanabilir. 

Öğrencilerin ortama yönelik motivasyon ve hazırbulunuĢluklarını da 

dezavantajlar arasında gösterdikleri görüĢleri doğrultusunda ulaĢılan baĢka bir sonuçtur. 

En dikkat çeken öğrenci görüĢleri aĢağıdadır:  

Ö13: “…İnternet'e bağımlı bir ortam olduğu için bağlantıda kopmalar 

olabilmekte bu durum motivasyonu, dikkati düşürebilmektedir.” 

Ö27: “…Geleneksel öğrenme ortamı olmadığından odaklanıp iki saat boyunca 

motivasyonun sağlanması zor olabilir…” 

Ö14: “Kişiler yeterli bilgiye sahip olamayabilir…” 

Ö27: “…Gruptaki öğrencilerin öğrenme düzeyleri farklı olmazsa bir ilerleme 

kaydedilmez. Öğrenciler gruplandırılırken dikkat edilmeli...” Öğrencilerin 

motivasyonları da hazırbulunuĢluk düzeyleri de dersi etkileyen etmenler arasında 

olduğu bu görüĢler doğrultusunda teyit edilmiĢtir.  
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Öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda elde edilen bu dezavantajların ortamın 

eksikliklerinin giderilmesi ve sistemin daha iyi tanıtılması ile giderileceği düĢünülebilir.  

 

4.2.3. Uygulanan Öğrenme Ortamının Sağladığı Katkıların Neler Olduğuna ĠliĢkin 

Bulgular 

 

 Mevcut araĢtırma kapsamında gerçekleĢtirilen uygulamanın katkılarının 

belirlenmesi uygulamanın amacına ulaĢıp ulaĢmadığını tespit etmede önemlidir. Bu 

sebeple öğrencilerin uygulanan öğrenme ortamının katkılarının neler olduğunun 

sorusuna verdiği cevapları analiz edilerek ġekil 5‟teki model oluĢturulmuĢtur.  

 

 

ġekil 5. Uygulanan Öğrenme Ortamının Sağladığı Katkıların Neler Olduğuna ĠliĢkin 

Model 

 

 Uygulamanın katkısının olup olmadığı, belirlenen temalar ve alt temalarla 

bağlantılı olarak bu model aracılığıyla sunulmuĢtur. Bu modele göre, uygulanan 

yöntemin katkısının olduğunu ve olmadığını düĢünenler Ģeklinde ayrıldığını ve var 

olduğunu düĢünenlerin ise bunun kiĢisel geliĢim, zaman, öğrenme, iletiĢim, farklı bir 

eğitim-ortamı tanıma, sorumluluk bilinci, grup çalıĢması ve bireysel çalıĢma 
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Ģeklinde bir katkısının olduğunu belirttikleri görülmektedir. Uygulamanın sağladığı 

katkılara ait kodlar ve yapılan yükleme sayıları öğrenci görüĢlerinden elde edilen 

verilere göre Tablo 30‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 30. Uygulanan Öğrenme Ortamının Avantajlarının Neler Olduğuna ĠliĢkin Kodlamalar ve 

Yükleme Sayıları  

Alt temalar Yüklemeler 

Katkısı var 43 

   *KiĢisel geliĢim 7 

   *Zaman 1 

   *Öğrenme 7 

   *ĠletiĢim 6 

    *Farklı bir eğitim-öğretim ortamı tanıma 14 

    *Sorumluluk bilinci 3 

    *Grup çalıĢması 4 

    *Bireysel çalıĢma 1 

Katkısı yok 6 

 

 Uygulamanın katkısının olduğunu düĢünerek bu yönde görüĢ belirtenlerin sayısı 

herhangi bir katkısının olmadığını düĢünerek görüĢ belirtenlere göre daha fazladır. Bu 

sonuçtan da uygulamanın yararlı olduğu ve öğrencilere (özellikle de kendi görüĢleri 

doğrultusunda) kiĢisel geliĢim, zaman, sorumluluk bilinci, öğrenme, iletiĢim, farklı bir 

eğitim-öğretim ortamı tanıma, grup ve bireysel çalıĢma açısından katkıda bulunduğu 

söylenebilir. Öğrenciler farklı bir eğitim-öğretimi tanıdıklarından öğrenmelerine, kiĢisel 

geliĢimlerine, bireysel ve grup ile öğrenmeyi gerçekleĢtirmeye yönelik sorumluluk 

bilincini, iletiĢim becerilerini geliĢtirmeye yönelik artılarının olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Olumsuz yönde görüĢ belirtenler ise geleneksel öğretimi daha iyi gördüklerinden 

herhangi bir katkısı olmadığını düĢündükleri yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir. 

 Uygulanan öğrenme ortamının öğrencilerin kiĢisel geliĢimlerini etkilediği 

yönünde görüĢler beyan edilmiĢtir. Bazı öğrenciler bu katkılara Ģöyle değinmiĢlerdir: 

Ö4: “Sağladı. Kendimi başrolde hissettim.” 
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Ö7: “Evet katkı sağladığını düşünüyorum. Cevabı sabit olan bir konuda bile 

farklı insanlar tarafından farklı görüşlerin gelmesi olaya farklı bir boyuttan bakmamı 

sağladı.” 

Ö21: “Evet. Arkadaşlarımla beraber bir şeyler öğrenmek benim için birliktelik 

kavramını yapılandırmaya vesile oldu.” 

Ö26: “Kendimizi rahat bir ortamda hissettiğimizden özgüven kazanmamıza 

imkan sağlıyor.” Bu ifadelerden öğrencilerin kiĢisel geliĢimlerinin olumlu yönde 

etkilendiği sonucuna varılabilir. 

Zaman ve bireysel çalışma yönünden de katkılar sağlandığı belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin dikkat çeken cevapları Ģunlardır: 

Ö13: “Bu öğretim ortamı zaman açısından bana katkı sağladı. Okula gidip 

derse girmek daha fazla zamanımı alırken bu ortam daha az zamanda dersi anlamamı 

sağladı.” 

Ö12: “Evet sağladı. Bireysel çalışmayı öğretti…” Öğrencilerin zamanlarını 

artırırken bireysel çalıĢmalarına da katkıda bulunduğu bu ifadelerden eriĢilebilecek bir 

sonuçtur. 

  Bu uygulama yönteminin öne çıkan katkıları arasında öğrenmenin ve iletiĢimin 

gerçekleĢmesidir. Uygulanan öğrenme ortamı ile öğrencilerin öğrenmeyi ve iletiĢimi 

sağladıkları Ģu ifadelerden anlaĢılmaktadır: 

Ö17: “Bu öğrenme ortamında daha farklı bir öğrenme gerçekleştirdim ve bu 

ortamın nasıl kullanıldığını öğrendim…” 

Ö23: “Evet katkı sağladı çünkü işbirlikçi öğrenmeyle sadece kendi bilgilerimle 

yetinmedim arkadaşların öneri ve yardımlarıyla anlatılan konular daha çok pekişti.”  

Ö16: “Kendi fikirlerimi farklı bir ortamdan arkadaşlarıma sunmamın bana 

yararı oldu.” 

Ö25: “Arkadaşlarımla iletişimim arttı.” diyerek öğrenmenin ve iletiĢimin ne 

düzeyde gerçekleĢtiği de vurgulanmıĢtır. 
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Öğrenci görüĢleri doğrultusunda öne çıkan konulardan biri de farklı bir eğitim-

öğretim ortamını tanıma temasıdır. Bu temaya yapılan vurgulardan bazıları öğrenciler 

tarafından Ģu Ģekilde dile getirilmiĢtir: 

Ö14: “…Evde de öğrenme ortamı sağlandı.” 

Ö17: “…Okul gibi bir ortamda olmadan ders işledim ve anlamadığım dersleri 

daha sonra izleyebildim.” 

Ö20: “Bu öğrenme ortamı bana uzaktan eğitim sisteminde dersin nasıl 

işlendiğini gösterdi…” 

Ö29: “Gelişen teknolojiyle birlikte böyle platformları kullanarak kendimizi 

geliştirip topluma faydalı bireyler yetiştirmek adına yeni yöntemler öğrenmiş olduk.” 

Ö31: “Sanal sınıf uzaktan eğitim gibi derslerimiz için bir uygulama gibi oldu.” 

Bu görüĢlerden de öğrencilerin bu farklı ortamları tanımalarının onlara farklı katkılar 

sağladığı da anlaĢılmaktadır.  

Öğrencilerin sorumluluk bilincine sahip olması ve grupla çalıĢmayı 

gerçekleĢtirebilmeleri bu öğrenme ortamıyla elde ettikleri katkıdır. Bu katkılara referans 

olabilecek Ģu cümleleri öğrenciler kullanmıĢlardır: 

Ö9: “Ortamla ilgili daha fazla uygulama yapabildim. Öğrenme sorumluluğunu 

artırdı…” 

Ö14: “Evet.Lider olduğumdan dolayı dersi daha iyi takip ettim…” 

Ö11: “…grup çalışması katkı sağlıyor.” 

Ö20: “…ayrıca daha önce sınıfta etkileşim içinde olmadığım arkadaşlarımla bir 

grup çalışması yapmama yarar sağladı.” 

Bu öğrenme ortamının herhangi bir katkısının olmadığını düĢünen öğrencilerin 

öğretmen yerine geçmelerinden kaynaklı ortamın rahatlığı, konuya hakim olamamaları, 

bu ortamın onlara sıkıcı gelmesi ve onları motive edemediği gibi düĢüncelere sahip 

oldukları belirlenmiĢtir. Bu düĢünceleri için Ģu Ģekilde ifadelerde bulunmuĢlardır: 

Ö3: “Bence hiç bir artısı olmadı.” 

Ö30: “…Ama dezavantajlarının daha fazla olması sebebiyle ve bu konuda yok 

denecek kadar az bir düzeyde bilgiye sahip olmam çok fazla bir katkı sağlamadı. 
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Öncelikle öğretmenim değil de biz öğrencilerin eğitmenlik yapması sebebiyle fazlasıyla 

esnek bi ortamdı ve istenilen derecede konuya hakimiyet yoktu.” 

Ö33: “Hayır. Çünkü sanal ortam üzerinden derslere motive olamıyorum.” 

Ö34: “Hayır. Çünkü zaman çok uzun verildi ve insanlar sıkıldı.” 

 

4.2.4. Uygulanan Öğrenme Ortamında YaĢanan Sorunların Neler Olduğuna ĠliĢkin 

Bulgular 

 

 Uygulama devam ederken öğrencilerin bazılarının çeĢitli sorunlar yaĢadıkları 

tespit edilmiĢtir. Öğrencilerden alınan verilerde de özellikle yaĢanan sorunların 

belirtilmesi istendiği bu tema için birçok görüĢ dile getirilmiĢtir. Bu görüĢler 

doğrultusunda aĢağıdaki model oluĢturulmuĢtur. 

 

 

ġekil 6. Uygulanan Öğrenme Ortamında YaĢanan Sorunların Neler Olduğuna ĠliĢkin 

Model 

 

 Bu uygulamaya yönelik yaĢanan sorunlara iliĢkin alt temaları iletiĢim-

etkileĢim, zaman, sistem-teknik sorunlar, lidere yönelik, derse hazırlık-dokümana 
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yönelik sorun yaĢayanlarla hiç sorun yaĢamayanlar olarak listelenmiĢtir. 

Yüklemelere ait verilerde Tablo 31‟de yer almaktadır.  

 

Tablo 31. Uygulanan Öğrenme Ortamında YaĢanan Sorunların Neler Olduğuna ĠliĢkin 

Kodlamalar ve Yükleme Sayıları  

Alt temalar Yüklemeler 

Evet, yaĢadım 37 

   *ĠletiĢim-etkileĢim 3 

   *Zaman 2 

   *Sistem-teknik sorunlar 28 

   *Lidere yönelik 2 

    *Derse hazırlık-doküman 2 

Hayır, yaĢamadım 5 

 

 Tablo 31 incelendiğinde en fazla sıkıntı yaĢanan durumun sistem ve teknik alana 

yönelik olduğu görülmektedir. Daha sonra iletiĢim-etkileĢim, zaman, lidere yönelik, 

derse hazırlık-doküman gelmektedir. Uygulamanın çevrimiçi bir ortam üzerinden 

sürdürülmesinden dolayı sistem-teknik alt yapı ile ilgili olarak sorunlar öğrenciler 

tarafından yaĢandığı öğrenci görüĢleri doğrultusunda söylenebilir. Bu görüĢlerden 

bazıları Ģunlardır: 

Ö5: “Elektrik kesintisi internet hızı...” 

Ö16: “Ses ve kamerayı ayarlarken sorun yaşadım.” 

Ö25: “İnternet olmadığından derse girmekte zorlandım.” 

Ö28: “İnternet, ses ve görüntü bağlantılarında sorun vardı. Bazen ekran 

donuyor, ses kesiliyordu.” 

Ö34: “Evet. Sistemden düştük, ses kalitesi bozuktu.” 

Hem ortamdan hem de yaĢanan teknik sorunlara bağlı olarak iletiĢim-

etkileĢimin oluĢmaması sorunu oluĢmuĢtur. Ö2 kodlu öğrenci “Grup arkadaşlarımla 

iletişim kurmakta sorun yaşadım…” diyerek sorunu dile getirirken, Ö21‟de “Evet, 

bazen grup arkadaşlarımızla etkileşim halinde olmadık.” Ģeklinde görüĢünü belirtmiĢtir. 
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Zaman teması öğrencilerin yaĢadığı sorunları belirtikleri görüĢleri 

doğrultusunda oluĢan bir diğer önemli kategoridir. Öğrencilerden biri, 

Ö27: “Sanal ve grup etkinliği olduğu için zamanın ayarlanmasında bazı 

sıkıntılar yaşandı. Kendim de dahil olmak üzere dersin başlangıç zamanından 10-15 dk 

gibi geç kalmak sorun olarak algılanmadı. Bir ders etkinliğinin 2 saat olarak net 

algılanması bence doğru değildi. Bazen bu süre çok fazla geldi. Amacımız sadece süreyi 

doldurmak oldu. Bazen de özellikle ders anlatımında sığdırmak zorunluluğu doğdu…” 

diyerek yaĢadığı zaman sorununu dile getirmiĢtir. Bir baĢka öğrenci ise, 

Ö30: “İlk başta söylenebilecek ve bilgisayar destekli öğrenme ortamlarının 

vazgeçilmez sorunlarından teknik problemleri ben de yaşadım. Bu da zaman ve ders 

açısından kayıplara sebebiyet verdi.” biçiminde kendi görüĢünü ifade ederek teknik 

sorunlardan kaynaklanan zaman problemini belirtmiĢtir. 

YaĢanan sorunların diğerleri ise lidere yönelik ve derse hazırlık-doküman 

temaları altında toplanmıĢtır. Bunlar için ayrı ayrı öğrenci görüĢlerinden bazıları 

Ģunlardır:  

Ö27: “…Ders dışı konuşmalar ve davranışlar olduğunda liderin müdahalesi 

yetersiz kaldı…” 

Ö33: “…grup liderinin olmaması gibi.” 

Ö3: “…bana doküman gelmedi o etkinliğe katılamadım sıkıntı yaşadım.” 

Ö14: “…bir de kişiler konularına hakim olmadığı zaman…” Bu görüĢlerden 

liderlerin yetersizliklerinden, derse hazırlığın olmayıĢından ve doküman eksikliğinden 

dolayı çeĢitli sorunların yaĢandığı anlaĢılmaktadır.  

Uygulanan ortamda hiç sorun yaĢamayan öğrenciler de bulunmaktadır. Hayır, 

sorun yaĢamadım temasında yer alan öğrenciler de görüĢlerini aĢağıdaki ifadelerin 

bazılarını kullanarak belirtmiĢlerdir: 

Ö19: “Hayır hiçbir sorun yaşamadım.” 

Ö35: “Hayır.” 
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4.2.5. Uygulanan Yöntemin Geleneksel Öğrenme Yöntemlerine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

 

 AraĢtırma kapsamında öğrencilere uygulanan yöntemin derslerinde uygulanan 

geleneksel yöntemlere göre bir değerlendirilmesinin yapılması istenmiĢtir (Buradaki 

geleneksel yöntem derslerde kullanılan diğer yöntemler olarak nitelendirilmiĢtir). 

Öğrencilerin yaptıkları değerlendirmelere bağlı olarak ġekil 7‟deki model 

oluĢturulmuĢtur.  

 

ġekil 7. Uygulanan Yöntemin Geleneksel Öğrenme Yöntemlerine Göre KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin Model 

 

Geleneksel yöntemle yapılan karĢılaĢtırma sonuçları geleneksele göre 

uygulanan yöntem ve uygulanan yönteme göre geleneksel yöntemler baĢlıklı iki ana 

tema altında toplanmıĢlardır. Geleneksele göre yapılan karĢılaĢtırmada birlikte 

çalıĢma-etkileĢim-sorumluluk, zaman-mekan bağımsızlığı, olumsuz düĢüncelere 
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sahip olma, öğretmenin rolü, teknolojinin kullanımı, kalıcılık, öğrenci seviyesine 

uygunluğu, görsellik, rahat bir ortam oluĢu, doküman eriĢimi, kendi kendine 

öğrenme, öğrenci merkezli olma, araĢtırmaya yönelik, tekrar edilebilirlik ve aktif 

olma yönleriyle uygulanan yöntemin ön plana çıktığı belirlenmiĢtir. Geleneksel 

yöntemlerin ise yüz yüze eğitim, eğitim-öğretime bakıĢı, sosyal ortam ve öğretmen 

açısından uygulanan yönteme göre farklılıklarının olduğu belirlenmiĢtir. Öğrenci 

görüĢlerine göre yapılan karĢılaĢtırmaya iliĢkin tema ve bunlara ait yükleme sayılarına 

Tablo 32‟de yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 32. Uygulanan Yöntemin Geleneksel Öğrenme Yöntemlerine Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 

Kodlamalar ve Yükleme Sayıları  

Alt temalar Yüklemeler 

Geleneksel yönteme göre uygulanan yöntem; 40 

   *Birlikte çalıĢma-etkileĢim-sorumluluk 2 

   *Zaman-mekan bağımsızlığı 5 

   *Olumsuz düĢüncelere sahip olma 5 

   *Öğretmenin rolü 3 

    *Teknolojinin kullanımı 1 

    *Kalıcılık 3 

    *Öğrenci seviyesine uygunluğu 1 

    *Görsellik 2 

   *Rahat bir ortam oluĢu 6 

   *Doküman eriĢimi 2 

   *Kendi kendine öğrenme 3 

    *Öğrenci merkezli olma 3 

    *AraĢtırmaya yönelik 2 

    *Tekrar edilebilirlik 1 

    *Aktif olma 1 

Uygulanan yönteme göre geleneksel yöntemler; 12 

   *Yüz yüze eğitim 3 

   *Eğitim-öğretime bakıĢ 5 

   *Sosyal ortam 2 

    *Öğretmen 2 
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 Uygulanan öğrenme yönteminin geleneksel öğrenme yöntemlerine göre pek çok 

olumlu yanının olduğu öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda varılabilecek bir sonuçtur. 

Özellikle zaman-mekan bağımsızlığı sunduğundan rahat bir ortam olması yönüyle kendi 

kendine öğrenmenin gerçekleĢtiği, öğrencinin merkeze alındığı, teknolojinin 

kullanımıyla görselliğin, kalıcılığın arttığı, dokümanlara eriĢimin kolaylaĢtığı,  tekrar 

edebilmenin mümkün olduğu söylenebilir. Öğrencilerin görüĢleri arasında bu uygulanan 

yöntemin birlikte ve etkileĢim içinde sorumluluklarının farkında olarak, araĢtırma 

yaparak aktif bir Ģekilde çalıĢabilmelerinin, öğretmenin geri planda kalmasının, disiplin 

ve denetimin olmamasının, öğrenci seviyesine uygunluğunun diğer yöntemlerden 

farkları olarak görülmektedir. Bu yöntemin tam tersi disiplin sorunu yarattığı, 

geleneksel öğretimin gerisinde kaldığını, öğrencinin pasif olduğu ve bunlardan dolayı 

öğrenmenin zorlaĢacağını belirten öğrenci görüĢlerinin de olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca öğrencilerin bir kısmı geleneksel yöntemlerin öğretmen merkezli ve disiplinli 

olması, sıradan ve sıkıcı olması, sosyalleĢmeyi sağlaması, yüz yüze eğitimi 

gerçekleĢtirmesi yönüyle mevcut araĢtırmada uygulanan yönteme göre daha iyi 

olduğunu belirtmiĢlerdir. 

 Geleneksel yönteme göre uygulanan yöntem birlikte çalıĢma-etkileĢim-

sorumluluk yönünden diğer yöntemlerden ayrılmaktadır. Öğrenciler birlikte ve 

etkileĢimli bir Ģekilde sorumluluklarının farkında olarak çalıĢabildiklerini belirtir 

nitelikte görüĢler beyan etmiĢlerdir: 

Ö27: “…Geleneksel öğretimden farklı olarak birlikte çalışma esasına 

dayanıyordu…” 

Ö28: “Geleneksel öğretimde sözel bir anlatımla ders işleniyor. Öğrenci 

etkileşimi pek fazla sağlanmıyor. Ancak böyle bir sistemde ders işlendiği zaman öğrenci 

etkileşimi vardır ve öğrenciye belli sorumluluklar yüklenmiştir.” 

 Uygulanan yöntemin geleneksel yönteme göre karĢılaĢtırıldığında zaman- 

mekan bağımsızlığının olması öne çıkan görüĢlerden biri olarak belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin geneli yöntemin zaman ve mekandan bağımsız bir Ģekilde öğretimin 

gerçekleĢmesini dile getirmiĢlerdir. Bu bağlamda referans olacağı düĢünülen örnekler 

aĢağıda sunulmuĢtur: 
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Ö13: “Geleneksel yöntemde kişilerin aynı anda aynı ortamda bulunma 

zorunluluğu bulunmaktayken bu sistemde senkron, asenkron yapılan eğitimler sayesinde 

kişilerin derslere katılmaları daha kolaylaştırılmış ama geleneksel eğitimde böyle bir 

şey yoktur.” 

Ö31: “Geleneksel yöntemden farklı olarak zamandan mekandan bağımsızdır, 

birey istediği zaman öğrenme gerçekleştirebilir…” 

Ö20: “Bu öğrenme ortamı geleneksel öğretim yöntemlerine göre uzaktan eğitim 

sistemi olduğu için zaman ve mekan tasarrufu sağlamaktadır hem öğretmen hem 

öğrenciler için…” 

Ö27: “Çevrimiçi işbirlikli öğrenmede en belirgin özellik mekandan bağımsız 

stressiz, eğlenceli bir öğrenme faaliyeti gerçekleşti…” Bu ifadelerden uygulanan 

yöntemin sevilen yönlerine de vurgu yapılmaktadır. 

Değerlendirme yapılırken uygulanan yönteme yönelik öğrencilerin olumsuz 

düĢüncelere sahip olma durumlarının da olduğu tespit edilmiĢtir. Yapılan 

görüĢmelerden bu temaya atıfta bulunacağı düĢünülen görüĢlerden bazıları Ģu Ģekilde 

sıralanmıĢtır:  

Ö1: “Geleneksel öğrenmeye göre geride kalıyor.” 

Ö21: “Bence bu pek uygun bir öğretim yöntemi değil. Çünkü bizim yaşadığımız 

sorunları göz önünde bulundurursak; pasif olmalar, karşıdakinin verdiği bilgi önemli 

olsa bile dinlememeler vardı. Denetimin olmaması yani disiplinin olmaması, belli bir 

aşamadan sonra olumsuz sonuçlara yol açıyor.” 

Ö24: “Geleneksel öğretime göre öğrenmede etkili değildir.”. Geleneksel 

yönteme göre etkili ve uygun bir öğrenme yöntemi olmadığını düĢündükleri 

görülmektedir. 

Yapılan değerlendirmelere göre öğretmenin rolü bir diğer alt tema olmuĢtur. 

Buna referans olacak en dikkat çekici görüĢ aĢağıda gösterilmiĢtir: 

Ö27: “…Öğretmen lider değil bir rehber idi artık. Öğretmenin bu rolü daha iyi 

ve etkili bence…” 
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AraĢtırmada uygulanan yöntemin geleneksel yönteme göre karĢılaĢtırmasının 

yapılması teknolojinin kullanımı, öğrenci seviyesine uygunluğu, tekrar edilebilirlik 

ve aktif olma temalarını da ön plana çıkarmıĢtır. Bu durumlara iliĢkin öğrenci görüĢleri 

aĢağıdaki gibi sıralanmıĢtır:  

Ö9: “Bu yöntemde teknolojinin imkanlarından daha fazla yararlanılıyor. Dersin 

anlatımında farklı tekniklerle anlatma olanağı sağlıyor.” 

Ö7: “Geleneksel eğitim sisteminde öğretmen öğrencinin anlayacağı düzeye 

inemeyebilir fakat bu yöntemde size dersi anlatan öğretici de sizden biri olduğundan 

gereksiz dersi nasıl anlatacağını ve sizin nasıl anlayacağını bilir.” 

Ö25: “Tekrar etme avantajının olması.” 

Ö4: “Burada öğrenci daha aktif…” 

Kalıcılık alt teması, öğrenci görüĢlerine göre vurgulanan diğer bir karĢılaĢtırma 

kriteri olarak belirlenmiĢtir. Yöntemin kalıcılığını ifade eden öğrenci görüĢlerinin 

bazıları Ģunlardır: 

Ö14: “Geleneksel öğretim yöntemlerine göre daha yorucu fakat daha kalıcı. 

Öğrenciyi yoruyor ama sonuçları da daha güzel bence.” 

Ö20: “…birden çok duyu organına hitap ettiği için kalıcılığı biraz daha 

fazladır.” Bu ifadelerden uygulanan yöntemin geleneksel yöntemlere göre daha kalıcı 

bir yöntem olduğu söylenebilir. 

KarĢılaĢtırma durumlarına iliĢkin yapılan yüklemelerden görsellik teması 

oluĢmuĢtur. Bu temaya yapılan yüklemelerden referans olabileceklerinin bazıları 

Ģöyledir: 

Ö20: “…Ayrıca bu öğrenme yöntemi diğer geleneksel öğretim yöntemlerine göre 

görsel olduğu için ...” 

Ö34: “Görsel yönünün olması tek farkı.” denilmiĢtir. 

Yapılan görüĢmelerde ön plana çıkan bir diğer konu da rahat bir ortam oluĢu 

biçimindedir. Ortamın rahat olmasının önemini vurgulayan bazı görüĢler aĢağıda 

sunulmuĢtur: 
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Ö10: “Öğrenciler açısından rahat bir öğrenme ortamı yaratması en büyük 

farkıdır.” 

Ö12: “…Öğrenci burada ise bireysel olarak derse katılır daha rahat bir ortam 

vardır.”  

Uygulanan yöntemin diğer yöntemlere göre değerlendirildiğinde doküman 

eriĢimi, kendi kendine öğrenme, öğrenci merkezli olma ve araĢtırmaya yönelik 

olma durumlarının karĢılaĢtırma kriterleri arasında olduğu görülmektedir. Bu alt 

temalara iliĢkin örnek cümleler aĢağıda sıralanmıĢtır: 

Ö8: “İnternet ortamında doküman hem güncel hem de daha fazla ama bir kitap 

basıldıktan sonra en az bir yıl kullanılıyor.” 

Ö15: “Dokümanlara hemen ulaşma…” 

Ö4: “…kendi kendine öğrenme daha çok gerçekleştiği için…” 

Ö27: “…Bilgiyi almaya mecbur bir öğrenci olmaktan çıkıp kendi kendimize 

öğrenmeyi gerçekleştirdik…” 

Ö18: “Öğrenci merkezli olduğu için ben şahsen verimli zaman geçirdim.” 

Ö26: “Öğrenci merkezli bir yöntem.” 

Ö2: “…araştırma tabanlı olduğundan klasik yöntemlere göre daha etkili.” 

Ö19: “Bu öğrenme yöntemi geleneksel yönteme göre daha eğlenceli ve 

araştırmaya dönük olduğundan daha öğretici.” Bu Ģekilde öğrenciler görüĢlerini dile 

getirmiĢlerdir. 

Uygulanan yönteme göre geleneksel yöntemlerin değerlendirildiği diğer ana 

temanın öğrenci görüĢleri doğrultusunda yüz yüze eğitim, eğitim-öğretime bakıĢ, 

sosyal ortam ve öğretmen olarak alt temaları oluĢturulmuĢtur. Yüz yüze eğitim alt 

temasına iliĢkin öğrencilerin referans olacağı görüĢlerinden bazıları Ģöyle sıralanmıĢtır:  

Ö30: “Geleneksel öğretim yönteminde her şeyden önce yüz yüze eğitim imkanı 

verildiğinden gereksiz çok daha etkilidir. Sınıf içerisinde ve yüz yüze gerçekleştirilen 

eğitim-öğretim ortamlarında sınıf içi disiplini çok daha baskındır. Bu da öğrencilerin 

dersteki ciddiyetleri ve gerçek bir eğitim ortamı olması açısından sanal ortama kıyasla 

daha etkilidir.” 
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Ö32: “Bence geleneksel öğretim yöntemleri yüz yüze olduğu için bu yönteme 

göre daha etkilidir.” 

Ö33: “Geleneksel öğretim yöntemi bu ortama göre daha kalıcı öğrenme sağlar. 

Çünkü yüz yüze eğitim gibisi yoktur.” Ģeklinde ifadeler kullanarak öğrenciler uygulanan 

yönteme göre geleneksel yöntemin yüz yüze bir eğitim ve etkisinin ne derece olduğunu 

belirtmiĢlerdir.  

Eğitim-öğretime bakıĢı alt temasına yönelik öğrenci görüĢleri ise;  

 Ö22: “Bence geleneksel ortam daha iyi çünkü bilgisayar ortamında dikkat 

toplanamıyor.” 

Ö23: “Geleneksel öğretim yönteminde sıradanlığın olması sıkıcı bir durum 

olarak öğrencilerde dikkat dağınıklığına sebep olabiliyor.” Ģeklindedir. Bu görüĢlerden 

de geleneksel öğretim yöntemini iyi ve bunun tersi sıkıcı olduğunu düĢünenlerin olduğu 

görülmüĢtür. 

Uygulanan yönteme göre geleneksel yöntemin sosyal bir ortam olduğunu 

düĢünenlerin ve öğretmenin kendisinin ve otoritesinin gerekliliğine vurgu yapanların 

olduğu belirlenmiĢtir. Bu görüĢlerin öne çıkanlarına Ģu Ģekilde yer verilmiĢtir. 

Ö11: “…sosyal ortam açısından geleneksel eğitim daha çok tercih sebebidir.” 

Ö12: “Geleneksel öğretim yönteminde sınıf ortamında daha sosyal bir şekilde 

gerçekleşir...” 

Ö3: “Ben geleneksel yöntemi daha çok seviyorum bana bir hoca ders anlatsın 

da ben dinleyeyim diğer yöntemler benim anlamamı engelliyor.” 

Ö17: “Geleneksel öğrenme ortamında öğretmenin sürekli otoritesi, baskısı 

hissedilirdi. Bu ortamda öğretmenden çekinmeden daha iyi ders işlendi.” 

 

4.2.6. Uygulanan Yöntemin Diğer Derslerde de Kullanılmasına ĠliĢkin Bulgular 

 

Dersin iĢleniĢinde uygulanan yöntemin diğer derslerde kullanılmasını isteyip 

istemediklerine dair öğrencilerle görüĢmelerde bulunulmuĢtur. Bu görüĢmeler 

sonucunda elde edilen veriler doğrultusunda aĢağıda yer alan model meydana gelmiĢtir. 
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ġekil 8. Uygulanan Yöntemin Diğer Derslerde de Kullanılmasına ĠliĢkin Model 

 

 Diğer derslerde bu yöntemin kullanılmasına evet ve hayır Ģeklinde cevaplar 

alındığından bu yönde iki ana tema oluĢturulmuĢtur. Evet diyenler, kullanılacak 

dersler ve sebeplerini belirtecek Ģekilde iki alt temadan meydana gelmiĢtir. 

Kullanılacak dersler teması altında ise diğer uygun dersler ve yoruma dayalı-teorik-

sözel derslerde kullanma, sebepler teması altında ise kalıcılık, görsellik, zaman-

mekan, rapor oluĢturma ve ilgi çekici olması Ģeklinde alt dallara ayrılmıĢtır. Hayır 

diyenler teması, zaman, dikkat dağınıklığı, derslerin yapısına uygunluğu, 

istememek, geleneksel öğretimden yana olma, yararının olmayıĢı ve öğrencilerin 

kullanımına uygunluğu alt dallarına ayrılmıĢtır. Bu temalara yapılan yükleme 

sayılarının belirtildiği tablo aĢağıda yer almaktadır. 
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Tablo 33. Uygulanan Yöntemin Diğer Derslerde de Kullanılmasına ĠliĢkin Kodlamalar ve Yükleme 

Sayıları  

Alt temalar Yüklemeler 

Evet, kullanılsın 23 

   *Kullanılacak dersler 16 

      **Diğer uygun dersler 7 

      **Yoruma dayalı-teorik-sözel derslerde kullanma 9 

   *Sebepler 7 

      **Kalıcılık 1 

      **Görsellik 1 

      **Zaman-mekan 2 

      **Rapor oluĢturma 1 

      **Ġlgi çekici olması 2 

Hayır, kullanılmasın 16 

   *Zaman 1 

   *Dikkat dağınıklığı 1 

   *Derslerin yapısına uygunluğu 3 

   *Ġstememek 3 

   *Geleneksel öğretimden yana olma 3 

   *Yararının olmayıĢı 2 

   *Öğrencilerin kullanımına uygunluğu 3 

 

 Diğer derslerde bu yöntemin kullanılmasını öğrencilerin çoğunluğunun 

istedikleri Tablo 33‟te görülmektedir. Uygulama dıĢında kalan teorik çerçevede olan 

sözel ağırlıklı ve yoruma dayalı derslerde kullanılması gerektiği belirtilmiĢtir. Zaman-

mekan avantajının olması, görselliğinin, kalıcılığının, ilgi çekici olmasının ve 

çalıĢmanın sonunda rapor oluĢturulması sebepleriyle diğer derslerde kullanılmasının 

olumlu getirilerinin olacağı öğrenciler tarafından belirtilmiĢtir. Öğrencilerin az bir kısmı 

zaman, dikkat dağınıklığı, geleneksel öğretimden yana olma, isteksiz olunması, 

yararının olmadığını düĢünme, derslerin yapısına ve öğrencilerin kullanımına 

uygunluğu açısından diğer derslerde kullanılmasını istemedikleri tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerin çoğunluğu yoruma dayalı-teorik-sözel derslerde kullanılması 

yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. Çoğunlukla uygulamaya yönelik derslerde 
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kullanılamayacağını; bunun dıĢında kalan sözel, teorik ve yoruma dayalı derslere daha 

uygun olacağını düĢündüklerini ifade etmiĢlerdir. Bu görüĢün desteklendiği bazı öğrenci 

ifadeleri aĢağıda sıralanmıĢtır: 

Ö7: “Bazı derslerde olabilir fakat daha çok bilgiye dayalı derslerde etkin 

olacağını düşünmüyorum. Yoruma dayalı ve çeşitli görüşlerin olması gerektiği 

derslerde daha etkili olacağını düşünüyorum.” 

Ö8: “Teori derslerinde olabilir.” 

Ö11: “Uygulamaya yönelik derslerim için istemem fakat sözel dersler için 

isterim.” 

Öğrenci görüĢlerinin büyük çoğunluğunun toplandığı bir diğer alt tema diğer 

uygun dersler de kullanılsın temasıdır. Bu yönde görüĢ bildiren öğrencilerin bazılarının 

önemli olarak gördükleri hususları Ģu Ģekilde belirttikleri görülmüĢtür. 

Ö20: “Bu öğretim yöntemini bazı derslerimizde kullanmak isterim. Mesela yeni 

gelen öğrenci arkadaşlarımız için birinci sınıf dersleri olan İngilizce, Türkçe, 

Bilgisayar eğitimi gibi derslerin yöntemle işlenmesini isterdim…” 

Ö27: “Her derste ve her konuda kullanılamaz belki ama genel olarak benzer 

derslerde eğitim ve öğretim etkinliğinin boyutunu değiştirip niteliğini arttıracağını 

düşünüyorum… ÇİÖ yöntemin sadece yükseköğrenim ve mesleki öğrenmede 

kullanıldığını düşünüyorum. Daha alt seviyedeki öğrenme düzeylerinde kullanılması 

için gerekli çalışmaların yapılması gerektiğini düşünüyorum. Bu yöntemin daha çok 

uygulamaya ağırlık veren konularda yetersiz kalacağını düşünüyorum. Böyle bir 

durumda geleneksel öğretim yöntemleriyle birlikte birbirlerini desteklemek amacıyla 

kullanılmalı.” biçiminde görüĢlerini ifade etmiĢlerdir. 

Diğer derslerde kullanılmasını kalıcılık açısından isteyen Ö14 kodlu öğrenci 

“Zaten kullanıyoruz, uzaktan eğitim ve sanal sınıf dersimizde onlar da gayet başarılı bir 

şekilde devam ediyor. Öğrenciyi yoruyor fakat asıl amaç olan öğrenmeyi kalıcı hale 

getirme gerçekleştiği için bence diğer derslerde de kullanılmalıdır.” Ģeklinde görüĢ 

belirtmiĢtir. Öğrenmenin kalıcı olduğunun bu yüzden diğer derslerde de kullanılması 

gerektiğini vurgulamıĢtır. 
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Bir diğer alt tema olan görsellik için Ö23 “Evet bazı derslerde etkili 

olabileceğini düşünüyorum. Çünkü bazı derslerde görsellik çok önemli olduğu için bu 

gibi platformların çok önemli ölçüde etkisi olduğunu düşünüyorum.” demiĢtir. 

Görselliğin ön plana çıkması gereken derslerde etkili bir uygulama olacağı belirtilmiĢtir. 

Uygulanan bu yöntemde zaman-mekan bağımsızlığının bir avantaj olduğunu 

belirten öğrenciler bu sebepten dolayı diğer derslerde kullanılması gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir. Bu duruma vurgu yapan görüĢler Ģunlardır: 

Ö9: “…uygulama gerektirmeyen derslerde sınıf ya da mekan sınırı olmadan 

zamandan da tasarruf edilerek dersleri alabiliriz.” 

Ö20: “…çünkü hem zaman hem de mekan tasarrufu sağlamaktadır.” 

Yapılan uygulamanın sonunda oluĢturulan raporun diğer dersler için 

uygulanması için bir sebep olduğunu düĢünen Ö27 “…Özellikle çevrimiçi bir 

uygulamadan sonra işbirlikli ortaklaşa bir rapor oluşturmak yöntemi bana çok 

etkileyici geldi diğer derslerde kullanılmasını şiddetle isterim…” demiĢtir. Rapor 

oluĢturmanın etkili olacağı ifade edilmiĢtir. 

Dersin ilgi çekici olmasını sağladığından bu yöntemin diğer derslerde de 

kullanılması gerektiği görüĢler arasında yer almaktadır. Bu duruma referans olacak 

örnek cümleler Ģu Ģekildedir: 

Ö4: “İsteriz. Derse olan ilgim daha çok artıyor.” 

Ö5: “Evet. Öğrenciyi sürekli derste tutarak öğretim sağlanabilir. Böyle 

etkinlikler öğrenciyi derse zorlar.” Bu görüĢlerden derse olan ilginin artacağını ifade 

ettikleri tespit edilmiĢtir. 

Diğer derslerde uygulanan yöntemin uygulanmasını istemeyen öğrencinin biri 

olan Ö19 “Hayır istemem yeterli zaman bulamam” diyerek zaman açısından, Ö25 ise 

“Hayır, çünkü sanal ortam olduğundan dikkatim daha fazla dağılıyor.” diyerek dikkat 

dağınıklığı açısından görüĢ belirtmiĢtir. Uygulanan yöntemin zaman ve dikkati 

toparlayamama yüzünden diğer derslerde kullanılmaması gerektiğini öğrencilerin ifade 

ettikleri görülmektedir. 

Derslerin yapısına uygunluğuna yönelik diğer derslerde kullanılamayacağını 

bazı öğrenciler görüĢlerinde belirtmiĢlerdir. Bu görüĢlerin bazıları Ģöyledir:  
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Ö13: “Teoriye, uygulamaya dayalı derslerde kullanılmasını istemem…” 

Ö35: “Hayır. Her ders yapısına uygun değil.” biçiminde görüĢ belirten 

öğrenciler diğer derslere uygun bir yöntem olmadığını ifade etmiĢlerdir. 

Diğer derslerde hiçbir Ģekilde kullanılmasını istemeyen öğrencilerin de olduğu 

tespit edilmiĢtir. Bu görüĢler istememek teması altında toplanmıĢtır ve görüĢleri de Ģu 

Ģekildedir:  

Ö3: “Kesinlikle hayır istemem.” 

Ö18: “Hayır.” 

 Diğer derslerde kullanılmamasını isteyen öğrencilerin büyük çoğunluğu 

geleneksel öğretimden yana olma düĢüncesinde oldukları belirlenmiĢtir. Bu temaya 

vurgu yapan öğrencilerin dikkat çeken görüĢlerinin bazıları Ģu Ģekildedir: 

Ö10: “…ben genel olarak geleneksel eğitimden yanayım.” 

Ö30: “Bu yöntemin diğer derslerimizde kullanılmasını istemem. Çünkü her ders 

internet ortamında işlenmeye elverişli değildir. Sınıftaki yüz yüze yapılan eğitimde daha 

başarılı olunmaktadır. Sözel derslere daha uygun olan bu yöntemin bilgisayar dersleri, 

sayısal derslere uygun olmayışı ve yüz yüze eğitimdeki gibi yeterli performansın 

gerçekleşmemesi sebebiyle istemem.”. Geleneksel öğretimin, yüz yüze öğretimin daha 

iyi olduğunu ve bütün derslerin bu Ģekilde iĢlenmesi gerektiğini düĢündükleri görüĢleri 

doğrultusunda saptanmıĢtır. 

Uygulanan yöntemin diğer derslerde kullanılmasını istememe sebepleri arasında 

yararının olmayıĢını ve öğrencilerin kullanımına uygunluğunun olmadığını 

düĢünerek bu yönde görüĢ belirten öğrenciler bulunmaktadır. Bu görüĢlerin bazıları 

aĢağıdaki gibi sıralanmıĢtır: 

Ö6: “Hayır. çünkü verimsiz.” 

Ö34: “Hayır. Çünkü verimli olmadığını düşünüyorum.” Ģeklinde düĢünen 

öğrenciler yararının olmadığını belirtmiĢlerdir. 

Ö2: “Şu anda hayır. Çoğu arkadaşımız bu yöntemi kullanmaya hazır değil.” 

Ö13: “…öğrenciler pasif kalmaktadır.” diyen öğrenciler ise öğrenciler için 

uygun olmadığını belirtmiĢlerdir. 
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4.2.7. Uygulanan Yöntemle Dersin Öğrenilmesine ĠliĢkin Bulgular 

 

 AraĢtırmada uygulanan yöntemle dersin daha iyi öğrenilip öğrenilmediğine 

yönelik öğrencilerin düĢünceleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu sebeple yapılan 

görüĢmeden alınan verilerin analizinde ġekil 9‟daki model oluĢturulmuĢtur. 

 

 

ġekil 9. Uygulanan Yöntemle Dersin Öğrenilmesine ĠliĢkin Model 
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 ġekil 9‟da görüldüğü üzere verilen cevaplar evet, kısmen ve hayır Ģeklinde ana 

baĢlıklara ve alt dallara ayrılmıĢtır. Dersi daha iyi öğrendiklerini söyleyen öğrencilerin 

görüĢlerinin toplandığı evet baĢlığı altında araĢtırmaya yönlendirme, tekrar 

edilebilirlik, ortamın rahatlığı, öğrenci merkezli olması, grup çalıĢması-paylaĢımın 

olması, sorumluluk bilinci sağlama, bireysel öğrenme, öğrenmenin gerçekleĢmesi 

ve zaman alt baĢlıkları oluĢmuĢtur. Kısmen baĢlığı altında görsel olma, eksikliklerden 

dolayı, kalıcı olma, derslere uygunluk açısından, rahat olma ve farklı kazanımlar 

alt baĢlıkları, hayır baĢlığı altında ise öğrenci merkezli olması, geleneksel öğretimi-

yüz yüze eğitimi isteme, konuya hakim olamama, sorumluluk sahibi olma, 

etkileĢim eksikliği ve teknik sorunlar-derslerin uygunluğu alt baĢlıkları öğrenci 

görüĢleri doğrultusunda meydana gelmiĢtir. Tablo 34‟de de bu baĢlıklara yapılan 

yükleme sayıları gösterilmiĢtir. 
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Tablo 34. Uygulanan Yöntemle Dersin Öğrenilmesine ĠliĢkin Kodlamalar ve Yükleme Sayıları  

Alt temalar Yüklemeler 

Evet 16 

   *AraĢtırmaya yönlendirme 1 

   *Tekrar edilebilirlik 1 

   *Ortamın rahatlığı 2 

   *Öğrenci merkezli olması 1 

    *Grup çalıĢması-paylaĢımın olması 4 

    *Sorumluluk bilinci sağlama 1 

    *Bireysel öğrenme 1 

    *Öğrenmenin gerçekleĢmesi 4 

    *Zaman 1 

Kısmen 9 

    *Görsel olma 1 

    *Eksikliklerden dolayı 4 

    *Kalıcı olma 
1 

    *Derslere uygunluk açısından 
1 

    *Rahat olma 
1 

    *Farklı kazanımlar 
1 

Hayır 15 

    *Öğrenci merkezli olması 1 

    *Geleneksel öğretimi-yüz yüze eğitimi isteme 7 

    *Konuya hakim olamama 
3 

    *Sorumluluk sahibi olma 
1 

    *EtkileĢim eksikliği 
1 

    *Teknik sorunlar-derslerin uygunluğu 
2 

 

Tablo 34 incelendiğinde öğrenmenin gerçekleĢtiğini vurgulayanların sayısının 

öğrenmenin gerçekleĢmediğini düĢünenlere göre daha fazla olduğu görülmektedir. 

Öğrenmenin iĢbirlikli bir Ģekilde grup ve paylaĢımlarla sağlandığı görüĢler arasında 

belirtilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmaya yönlendirmesinden, tekrar edilebilme olanağı 

sunmasından, ortamın rahatlığından, öğrenci merkezli olmasından, sorumluluk bilincini 

sağlamasından, bireysel öğrenmenin olmasından ve zaman sınırlaması olmadan 
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öğrenmenin gerçekleĢtiği de vurgulanmıĢtır. Uygulanan yöntemin görsel olmasından, 

kalıcılığın sağlanmasından ve farklı kazanımları mümkün kılmasından dolayı kısmen 

öğrenmenin gerçekleĢtiği öğrenciler tarafından ifade edilmiĢtir. Ayrıca bazı uygulamaya 

yönelik eksikliklerin olması ve derslerin bazılarına uygun olmayıĢı da kısmen 

öğrenmenin gerçekleĢmesine sebep olduğu öğrenci görüĢleri arasında yer almaktadır. 

Öğrencilerin iyi bir öğrenme gerçekleĢtirme sebepleri arasında çoğunluğu geleneksel 

öğretimi, yüz yüze eğitimi istemelerinden kaynaklanmaktadır. Bununla birlikte 

öğrencilerin konuya hakim olamamaları, teknik sorunlar, dersin uygun olmayıĢı, 

öğrenci merkezli olması, sorumluluk bilincinin olmaması ve etkileĢim eksikliği de diğer 

sebeplerdir. Bu sebeplerden dolayı öğrenmenin gerçekleĢmediğini belirttikleri tespit 

edilmiĢtir. 

Dersi daha iyi öğrendiklerini belirten ve araĢtırmaya yönlendirdiğini ifade 

eden Ö14 kodlu öğrenci “Evet... Araştırmaya teşvik ediyor.” Ģeklinde görüĢünü 

bildirmiĢtir. Dersi iyi öğrenme sebebi olarak araĢtırmaya teĢvik etmesi olduğu 

belirtilmiĢtir. 

Uygulanan yöntemin tekrar edilebilmesi mümkün olduğundan dersi iyi 

öğrendikleri belirtilen bir baĢka görüĢtür. Ö15 “Ders tekrarının, görüşlerin nedenleriyle 

anlatılması.” biçiminde durumu ifade etmesinden yola çıkarak dersi tekrar etmenin iyi 

öğrenmeyi sağladığı sonucuna varılabilir. 

Ders esnasında rahat bir ortam olması, öğrencilerin öğrenmelerini etkilediği 

öğrencilerle yapılan görüĢmelerden elde edilen bir diğer sonuçtur. Ortamın rahatlığı 

temasına vurgu yapan öğrencilerin görüĢleri Ģunlardır: 

Ö26: “Evet söylenebilir. Çünkü, rahat bir ortam var.” 

Ö27: “…Rahat bir ortam olduğundan öğrenme çok kolay oldu. Bir öğretmen 

olarak bizden beklentilerinizi tam olarak gerçekleştirebildik mi bilmiyorum ama benim 

bu yöntemden beklentilerim tam olarak karşılandı” demiĢlerdir. Bu görüĢlerden 

uygulanan öğrenme yönteminin öğrencilerin rahat bir ortamda olmalarını ve bunun da 

öğrenmelerini olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 

Uygulanan yöntemin öğrenci merkezli olması temasına gönderme yapan bir 

diğer öğrenci olan Ö9 “Dersi daha iyi öğrenebiliriz bireye öğrenme sorumluluğu 

kazandırdığı için kişi daha fazla uğraşarak öğrenme faaliyeti daha verimli olur. 
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Öğrenciye serbestliği sağlıyor.” Ģeklinde görüĢünü ifade etmiĢtir. AraĢtırma 

kapsamında uygulanan yöntemin öğrencinin kendi öğrenmesini gerçekleĢtirmeye 

yönlendiren ve sorumluluğunu kazandıran bir yöntem olduğu düĢünülebilir. 

AraĢtırmada uygulanan yöntemin grup çalıĢması-paylaĢımın olması teması iyi 

düzeyde öğrenmeyi sağlayan sebepler arasında gösterilmiĢtir. Öğrencilerin grup 

çalıĢmasının ve arkadaĢlarıyla paylaĢımlarının dersi öğrenmede önemli etkenler 

arasında gördükleri aĢağıda belirtilen bazı görüĢler doğrultusunda söylenebilir: 

Ö18: “İster istemez grup çalışması olduğu için derste başarılı oldum.” 

Ö23: “Evet çünkü grup arkadaşlarımla birlikte derse katılım sağlandığı ve 

birlikte konu ile ilgili eksik olan yönlerimizi tamamlamak büyük avantaj.” 

Ġyi bir öğrenmenin sorumluluk bilinci sağlama ve bireysel öğrenmenin 

gerçekleĢmesi ile sağlanacağı öğrenci görüĢlerinden çıkarılan diğer sonuçlardır. Ö14 

“Evet. Yukarıda belirttiğim gibi bazı sorumluluklar alınca dersi daha iyi takip ediyor 

insan özellikle lider olunca dersten kopma gibi bir şansı olmuyor...” diyerek 

sorumluluk sahibi olunca öğrenmesinin gerçekleĢtiğini ifade etmiĢtir. Ö31 ise “Bireysel 

öğrenme olduğu için … faydası olmuştur.” Ģeklinde görüĢünü belirterek bireysel 

öğrenmenin önemini vurgulamıĢtır. 

Uygulanan yöntemin öğrenmenin gerçekleĢmesini sağladığı öğrenci 

görüĢlerinde özellikle belirtilmiĢtir. Öğrenmeyi gerçekleĢtiren bir yöntem olduğunu 

ifade eden öğrenci görüĢlerinden bazıları aĢağıdaki gibidir: 

Ö17: “Evet” 

Ö27: “Evet, öğrenilebilir.” 

Zaman, uygulanan yöntemin iyi bir öğrenmenin gerçekleĢmesinde vurgu 

yapılan bir diğer temasıdır. Bu yönde Ö31 “…zamandan bağımsız istediğimiz zaman 

katılıp öğrenim gerçekleştirdiğimiz için faydası olmuştur.” görüĢ belirterek zamandan 

bağımsız olmanın öğrenmenin gerçekleĢmesinde önemli bir etken olduğu düĢünülebilir. 

 Kısmen de olsa bir öğrenmenin gerçekleĢtiğini belirten öğrenciler görsel olma, 

eksikliklerden dolayı, kalıcı olma, derslere uygunluk açısından, rahat olma ve farklı 

kazanımlar yönünde görüĢ belirterek öğrenmenin gerçekleĢme ya da gerçekleĢmeme 

sebeplerine vurgu yapmıĢlardır. Ö20 kodlu öğrenci de “Bu yöntemle dersi daha iyi 
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öğrendiğimi kısmen de olsa söyleyebilirim. Çünkü ….birden çok duyu organına hitap 

ettiği için öğrenmesi hem daha zevkli hem daha eğlenceli…” diyerek öğrenmenin 

kısmen gerçekleĢmesinde etken olarak görselliği ön plana çıkarmıĢtır. Yöntemin görsel 

olmasının öğrenmeyi gerçekleĢtirdiği düĢünülebilir. 

Öğrenmenin kısmen gerçekleĢmesinin sebeplerinden biri de eksikliklerden 

dolayı olduğu görülmüĢtür. Yöntemin uygulanması esnasında yaĢanan bazı eksiklikler, 

sorunlar yüzünden öğrenmenin tam anlamıyla gerçekleĢtiği ifade edilemediği 

belirlenmiĢtir. Bu yönde referans olacak bazı öğrencilerin ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

Ö5: “Biraz eksikler oldu. İnternetten bulamadıklarımız oldu. Konu anlatımında 

eksiği olan arkadaşlar oldu.” 

Ö29: “Herkes daha ciddiye alıp konular ayrıntılı bir şekilde verilirse iyi 

öğrenme yöntemi olduğunu söyleyebilirim çünkü konular döngü içerisinde işleniyor.” 

Uygulanan yöntemi kalıcılığı yönünden değerlendirip öğrenmenin kısmen 

gerçekleĢtiğinin belirtildiği tespit edilmiĢtir. Bu Ģekilde düĢünen Ö20 “Bu yöntemle ile 

dersi daha iyi öğrendiğimi kısmen de olsa söyleyebilirim… hem biraz daha kalıcıdır.” 

demiĢtir. 

Derslere uygunluk açısından öğrenmenin gerçekleĢip gerçekleĢmediğini Ö13 

“Sözel dersleri daha iyi öğrendiğimi söyleyebilirim ama teoriye, uygulamaya dersleri 

iyi öğrenemediğimi söyleyebilirim bu açıdan bu ortam kısıtlı kalmaktadır.” Ģeklinde 

ifade etmiĢtir. Uygulanan yöntemin sözel derslere daha uygun olduğunu, uygulamaya 

dönük dersler için uygun olmadığı görüĢlere göre söylenebilir. 

Öğrenmenin gerçekleĢtiğini kısmen ifade eden öğrenciler arasında da rahat 

olma temasına yükleme yapılmıĢtır. Aynı temaya evet diyenler olumlu yönde görüĢ 

belirtirlerken kısmen diyenler ortamın rahat olmasını olumsuz olarak görmüĢlerdir. Ö4 

bu yönde görüĢünü “Kısmen sayılır. Kendimi çok rahat hissettim ondan.” Ģeklinde 

belirtmiĢtir. 

Öğrencilerin uygulanan yöntemle farklı kazanımlar elde ettiklerini dile 

getirdikleri belirlenmiĢtir. Bu yönde Ö21 “Dersi daha iyi öğrendiğimi söylemem ama 

bazı bilgileri, becerileri kazanmamıza sebep oldu.” biçiminde görüĢünü dile getirerek 

kısmen öğrenmenin gerçekleĢtiğini dile getirmiĢlerdir.   
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Öğrenmenin gerçekleĢmediğini düĢünen öğrencilerin, öğrenci merkezli olması, 

geleneksel öğretimi-yüz yüze eğitimi isteme, konuya hakim olamama, sorumluluk 

sahibi olma, etkileĢim eksikliği ve teknik sorunlar-derslerin uygunluğu yönlerinden 

görüĢlerini dile getirmiĢlerdir. Öğrenci merkezli olmasından dolayı öğrenmenin 

gerçekleĢmediğini düĢünen Ö30 “Bu yöntem ile dersi daha iyi öğrendiğimiz 

söylenemez. Çünkü bu yöntem biz öğrencilerin etkili olduğu ve bilirkişinin öğrenci ile 

sınırlı olduğu bir yöntemdir…” Ģeklinde görüĢ belirtmiĢtir. Öğrencilerin etkili olmasının 

öğrenmenin gerçekleĢmesinde rolü olmayacağını düĢünüldüğü görülmektedir. 

Geleneksel öğretimi-yüz yüze eğitimi isteyen öğrenciler öğrenmenin 

gerçekleĢmediğini belirtmiĢlerdir. Geleneksel yaklaĢımın öğrenme için daha uygun bir 

yöntem olduğunu ifade eden bazı öğrenci görüĢleri Ģunlardır:   

Ö25: “Hayır geleneksel eğitimle daha iyi öğrendiğimi düşünüyorum.” 

Ö32: “Hayır çünkü yüz yüze eğitim benim için daha etkili.” 

Ö33: “Hayır. Çünkü yüz yüze eğitim olsaydı daha kalıcı eğitim olurdu ve etkili 

bir öğrenme sağlanırdı.” denilmesi ile öğrencilerin bazılarının geleneksel ve yüz yüze 

yapılan öğretim Ģekillerinin daha uygun yöntemler olduğunu düĢündükleri sonucuna 

varılabilir.  

Uygulanan yöntemle öğrenmeyi gerçekleĢtiremediklerini belirten öğrencilerin 

sebeplerinden bir diğeri de konuya hakim olamama hususudur. Bu durum için bazı 

ifadeler Ģöyle sıralanabilir: 

Ö16: “Benim daha iyi öğrenmemi sağlamadı. Çünkü bilmediğimiz bir konu 

hakkında hepimiz sadece yorum yaptık.” 

Ö35: “Çok değil. Hiç bilmediğimiz konuyu başkalarından dinlemek verimli 

olmadı.” Bu ifadelerden öğrencilerin konuyu tam bilmemeleri öğrenmeleri için bir 

olumsuzluk yarattığı düĢünülebilir.  

Sorumluluk sahibi olma ve etkileĢim eksikliğinden öğrenmenin 

gerçekleĢmediğini ifade eden öğrenci görüĢleri mevcuttur. Ö2 “Söylenemez çünkü 

öğrenciye sorumluluk verilmekte hiçbir öğrenci bu sorumluluğu kaldıracak düzeyde 

değil.” Ģeklinde görüĢünü dile getirerek sorumlulukları kaldırabilecek düzeyde 

olduklarını düĢünmediğini ve bu yüzden öğrenmenin istenildiği düzeyde 
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gerçekleĢmediğini belirtmiĢtir. Ö1 ise “Hayır. Öğrenci öğretmen etkileşimi 

olmadığından dolayı” biçiminde durumu ifade ederek öğrenmenin öğrenci-öğretmen 

etkileĢimi ile gerçekleĢtiğini bu uygulanan yöntemde de eksik olduğunu dile getirmiĢtir. 

Öğrencilerin öğrenmenin gerçekleĢmemesinde önemle vurguladıkları bir diğer 

sebebin de teknik sorunlar-derslerin uygunluğudur. Teknik sorunlar ve uygulanan 

dersin bu yönteme uygun olmadığını vurgulayan öğrenciler bu olumsuzluklar yüzünden 

öğrenemediklerini aĢağıda da yer alan görüĢlerinde belirtmiĢlerdir:  

Ö30: “… İnternet destekli öğrenme ortamları gerek teknik sıkıntılar gerekse her 

dersin internet ortamında işlenmeye elverişli olmaması sebebiyle sıkıntılar yaşanabilir. 

Bu dersimiz de bilgisayar dersi olup sınıf içi uygulama daha elverişli olması sebebiyle 

beklenilen verim alınamadı.” 

Ö34: “Hayır. Sistemsel sorunlarla çok fazla karşılaşılıyor.” 

Öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda yapılan analizler sonucunda uygulanan 

yönteme yönelik çoğunluğun olumlu düĢüncelere sahip oldukları belirlenmiĢtir. Ayrıca 

uygulamaya yönelik karĢılaĢılan olumsuzluklarda olduğu belirlenmiĢtir. Ancak, öğrenci 

görüĢlerinin geneli dikkate alındığında öğrenmenin nitelikli bir Ģekilde gerçekleĢtiği 

söylenebilir. 

 

 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

V. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

 

Bu bölümde, araĢtırmada elde edilen bulgulara dayalı sonuçlara yer verilmiĢ ve 

bu sonuçlar, yapılan diğer çalıĢmalarla karĢılaĢtırılmıĢtır. Ayrıca, araĢtırmanın sonuçları 

dikkate alınarak sonraki çalıĢmalara ve araĢtırmacılara yön verecek öneriler 

geliĢtirilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuç 

 

Hem nicel hem de nitel boyuta yönelik bulgulardan elde edilen sonuçlar bu 

bölümde yer almaktadır. 

 

5.1.1. Nicel Bulgulara ĠliĢkin Sonuçlar 

 

 AraĢtırmanın nicel boyutunu oluĢturan baĢarı testi, tutum, motivasyon ve 

çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamına yönelik tutum ölçeklerinden elde edilen bulgular 

doğrultusunda ortaya konulan sonuçlar bu kısımda bulunmaktadır. 

 

5.1.1.1. BaĢarı Testine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

1- Yapılan uygulamalar sonrasında, deney ve kontrol gruplarının uygulama 

öncesi ve sonrasındaki baĢarıları arasında olumlu bir fark belirlenmiĢtir. 

BaĢarı düzeyleri her iki grupta da öncesine göre bir artıĢ göstermiĢtir.  
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2- Deney ve kontrol gruplarının uygulama sonunda uygulanan baĢarı 

testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarının birbirine yakın düzeyde baĢarı gösterdikleri 

tespit edilmiĢtir. 

3- Grupların eriĢi puanları arasında da bir farklılık tespit edilememiĢtir. Her 

iki grupta yer alan öğrencilerin uygulanan yöntemler doğrultusunda 

baĢarıya ulaĢtıkları saptanmıĢtır. 

4- Uygulamaların tamamlanmasından altı hafta sonra deney ve kontrol 

gruplarına yapılan kalıcılık testi sonucunda grupların puanları arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Deney grubunda yer alan öğrencilerin 

kalıcılık testi sonuçlarının kontrol grubu öğrencilerine göre yüksek 

düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Uygulanan yöntemin öğrenmenin 

kalıcılığı üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

5.1.1.2. Tutum Ölçeğine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

AraĢtırmanın uygulandığı deney ve kontrol gruplarının derse iliĢkin tutumlarının 

uygulama öncesi ve sonrasında anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür. Ancak 

her iki grupta da sontutumlarının öntutumlarına göre olumlu yönde bir değiĢim 

gösterdiği belirlenmiĢtir.  

 

5.1.1.3. Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

 Gruplara ait, derse iliĢkin uygulama öncesi ve sonrası motivasyon puanları 

arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir. Ancak, uygulama öncesi deney grubunun 

motivasyonu kontrol grubuna göre yüksek iken, uygulama sonrası motivasyonu düĢük 

çıkmıĢtır. Ayrıca, deney grubunun uygulama öncesi ve sonrası motivasyonları arasında 

bir değiĢim bulunmazken, kontrol grubunda uygulama sonrasında motivasyonda düĢüĢ 

gerçekleĢtiği bulunmuĢtur. 
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5.1.1.4. Çevrimiçi ĠĢbirlikli Öğrenme Ortamına Yönelik Tutum Ölçeğine ĠliĢkin 

Sonuçlar 

 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamına 

yönelik tutum puanları arasında anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir.  

 

5.1.2. Nitel Bulgulara ĠliĢkin Sonuçlar 

 

 Bu kısımda, araĢtırmanın nitel bulgularına yönelik sonuçlar yer almaktadır. 

Uygulanan yönteme yönelik öğrenci görüĢlerinden elde edilen bulgular doğrultusunda 

ulaĢılan sonuçlardır. 

 

1- Uygulanan öğrenme ortamının avantajları arasında mekan, sosyalleĢme, 

rahat bir ortam, öğrenme, etkileĢim, motivasyon, iletiĢim, tasarruf ve 

zaman belirtilmiĢtir. Ayrıca öğrenciler, öğrenmenin teknik destek, 

öğrenme çeĢitliliği, aktif olma, tekrar edilebilirlik, sorumluluk bilinci, 

esneklik ve kalıcılık yönünden de avantajları olduğunu 

vurgulanmıĢlardır. AraĢtırmanın nicel bulguları olan, uygulanan öğrenme 

ortamın baĢarıya ve kalıcılığa etkisi olduğu sonucu ile bu nitel sonuçlar 

birbirini destekler niteliktedir. Öğrenciler, öğrenmenin ve kalıcılığın 

gerçekleĢtiğini ifade etmiĢlerdir.  Öğrenmenin bireysel, iĢbirlikli, grupla, 

araĢtırarak, uzaktan ve öğrenci merkezli bir Ģekilde gerçekleĢmesi de 

ortamın sunduğu diğer avantajlar arasında gösterilmiĢtir. Uygulanan 

öğrenme ortamının etkisinin olmadığını düĢünen öğrenci sayısı yok 

denecek kadar az olduğu tespit edilmiĢtir. 

2- Uygulamanın dezavantajları olarak öğrenciler tarafından sosyal 

olamama, fiziksel uzaklık, öğretmen olmayıĢı, sisteme ve teknik alana 

yönelik sorunlar, iletiĢim, zaman alıĢı, disiplin sorunu, grup kaynaklı 

sorunlar, motivasyon, sanal olma ve öğrencilerin hazırbulunuĢlukları 

gösterilmiĢtir. Uygulanan yöntemin çevrimiçi bir ortam olmasından 
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kaynaklanan birçok dezavantaj yaĢadıklarını öğrenciler belirtmiĢlerdir. 

Teknik anlamda yaĢanan olumsuzluklar ve bunların zamana yansıması, 

ortamın sanal olması ve bundan dolayı fiziksel anlamda uzak olma, 

sosyalleĢmenin tam gerçekleĢememesi, iletiĢimin, motivasyonun düĢük 

olması, öğretmenin olmayıĢı, öğrencilerin hem disiplin hem de derse 

hazırbulunuĢluklarının tam olmaması, gruplardan kaynaklanan 

olumsuzluklar ve zamansal sorunlar uygulanan ortamın dezavantajlarıdır. 

AraĢtırmanın nicel boyutunda, öğrencilerin uygulanan öğrenme ortamı 

sonrasında derse yönelik motivasyonlarının düĢtüğü sonucu, nitel bulgu 

sonucu ile örtüĢmektedir.  

3- Uygulanan öğrenme ortamının öğrencilerin öğrenmelerini etkilediği, 

farklı eğitim-öğretim ortamlarını tanımalarını sağladığı, kiĢisel 

geliĢimlerini, bireysel çalıĢma, grupla çalıĢma, iletiĢim becerilerini 

kazanma, sorumluluk bilincini kazanma ve zaman kazanma yönünde 

katkılar sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

4- Sisteme ve teknik alt yapıya yönelik çeĢitli sorunlar yaĢandığı öğrenciler 

tarafından vurgulanmıĢtır. Bunun temelinde ortamın çevrimiçi olarak 

internet üzerinden verilmesinden kaynaklandığı, ayrıca sistem ve 

donanım eksikliğinden de sorunlar yaĢandığı saptanmıĢtır. Bu teknik 

sorunların diğer sıkıntıların da oluĢmasını sağladığı öğrencilerin 

görüĢlerine dayanarak söylenebilir. ĠletiĢimi, etkileĢimi ve zamanı 

etkilediği bu yüzden öğrencilerin sorunlar yaĢadığı belirlenmiĢtir. 

Bunların dıĢında derse hazırlıksız gelinmesi, dokümanlara ulaĢamama ve 

liderlerin sorumluluklarını tam yerine getirememeleri de diğer yaĢanan 

sorunlar arasında yer almaktadır. Ayrıca hiç uygulama esnasında sorun 

yaĢamayan öğrenciler de mevcuttur.  

5- Geleneksel yöntemlere göre bir karĢılaĢtırma sonucunda öğrencilerin 

çoğunluğu olumlu yönde bir değerlendirmeye gitmiĢtir. Zaman ve mekan 

bağımsızlığının olduğunun ve bunun da rahat bir ortam oluĢturduğunu 

belirtmiĢlerdir. Böyle bir ortamda teknolojinin de kullanılmasıyla beraber 

görselliğin ve kalıcılığın arttığı, dokümanlara ulaĢmanın ve tekrar 
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edebilmenin kolaylaĢtığı saptanmıĢtır. Ayrıca öğretmenin geri planda 

kaldığı, öğrencinin merkeze alındığı, öğrencilerin birlikte çalıĢarak, 

etkileĢim ve sorumluluk bilinci içerisinde kendi kendine öğrenerek, 

araĢtırma yaparak kendi seviyelerine uygun aktif bir Ģekilde 

çalıĢabildikleri elde edilen diğer sonuçlar arasındadır. Uygulanan yöntem 

geleneksel yöntemlere göre geride kalması, etkili olmaması, disiplin 

sorununun ve denetimsiz olması ve öğrencilerin pasif olması gibi 

olumsuz değerlendirmelerde mevcuttur. Geleneksel yöntemi uygulanan 

yönteme göre değerlendiren öğrencilerin görüĢlerinin geleneksel 

yöntemlerinin daha iyi olduğunu, sıradan ve sıkıcı olduğunu, öğretmen 

merkezli ve disiplinli olduğu, sosyalleĢmenin mümkün olduğu, yüz yüze 

eğitimin gerçekleĢtiği yönünde toplandığı bulunan diğer sonuçlardandır. 

6- Uygulanan yöntemin öğrencilerin büyük çoğunluğu tarafından teorik, 

yoruma dayalı ve sözel derslerde kullanılması gerektiği özellikle 

vurgulanmıĢtır. Derslerin daha görsel, ilgi çekici, zaman-mekan 

sınırlaması olmaksızın kalıcı bir Ģekilde iĢlendiğinden ve dersin sonunda 

rapor oluĢturmanın da olmasından dolayı diğer derslerde kullanılması 

için gerekli sebepler arasında sayıldığı belirlenmiĢtir. Geleneksel 

öğretimden yana olan, yararının, her dersin ve öğrencinin yapısına uygun 

olmayacağını düĢünen isteksiz, dikkatini ve zamanını toparlayamayacak 

nitelikte öğrencilerin de olduğu ayrıca saptanmıĢtır. Genelde olumsuz 

fikre sahip olan öğrencilerin diğer derslerde de yüz yüze eğitimi, 

geleneksel yöntemleri istedikleri görülmüĢtür.  

7- Öğrenciler dersi bu uygulanan yöntemle iyi öğrendiklerini 

belirtmiĢlerdir. Öğrenmelerini gerçekleĢtirme sebepleri arasında ortamın 

araĢtırmaya yönlendirmesi, tekrar etmeye fırsat tanıması, ortamın rahat 

ve öğrenci merkezli olması, grup çalıĢmasına ve paylaĢımlarını 

sağlaması, sorumluluk sahibi olmaya yönlendirmesi ve zaman sınırı 

olmaması yüzünden öğrenmenin gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Kısmen 

öğrenmenin meydana geldiğini söyleyen öğrenciler ortamın rahatlığının 

ters etkisinin olduğunu, görselliğin, kalıcılığın, derslere uygunluğunun, 

farklı bilgi ve becerileri kazanmanın ve eksikliklerin olmasının 
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öğrenmeye etkisinin olduğunu ifade ettikleri tespit edilmiĢtir. 

Öğrenmenin gerçekleĢmediğini söyleyen öğrencilerin görüĢleri arasında 

geleneksel öğretimi ve yüz yüze eğitimi istemelerinin dikkat çekici 

olduğu görülmektedir. Uygulamanın öğrenci merkezli olması ve 

sorumluluk sahibi olmaya yönlendirmesi öğrenmenin gerçekleĢmemesi 

için olumsuz etkileri olan sebepler arasında belirtilmesi öğrencilerin 

görüĢlerinden ulaĢılan bir sonuçtur. Ayrıca etkileĢim eksikliği, konuya 

hakim olamama, teknik sorunların olması ve derslerin çoğunun uygun 

olmayıĢının da öğrenmenin gerçekleĢmemesinde rol oynadığı öğrenci 

görüĢleri doğrultusunda söylenebilir. 

 

5.2. TartıĢma 

 

Bu araĢtırma ile öğrencilerin uygualanan yönteme iliĢkin tutumları, 

motivasyonları, akademik baĢarıları ve uygulanan yöntemin kalıcılığa etkisi 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Yapılan analizler sonunda elde edilen sonuçlar baĢka 

çalıĢmalarla değerlendirmeye alınmıĢ ve bu bölümde bunlara yer verilmiĢtir.  

Uygulamalar sonucunda her iki yöntemin de öğrencilerin baĢarıları üzerinde 

olumlu etkileri olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, her iki yöntemin uygulaması sonucunda 

baĢarı düzeylerinin birbirine yakın olması da bunu desteklemektedir. Ancak, kalıcılık 

yönünden çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo uygulamasının geleneksel 

yönteme göre daha etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuç hem nitel hem de nicel 

boyutta elde edilen bir sonuçtur ve araĢtırmanın tutarlılığı açısından önemlidir. 

Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme yönteminin akademik baĢarıya etkilerinin olumlu yönde 

olduğu birçok çalıĢma ile ispatlanmıĢtır (Swan, Shen ve Hiltz, 2006; Zhu, 2012; 

Korkmaz, 2013). Web tabanlı e-portfolyo uygulamasının da akademik baĢarılar 

üzerinde olumlu etkileri olduğunu Çayırcı (2007) yaptığı çalıĢmasında bulmuĢ; ancak, 

Chang (2008) uyguladığı web portfolyo uygulamasında anlamlı bir etkiye sahip 

olmadığını bulmuĢtur.  

AraĢtırmada, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo uygulamasının 

iĢletim sistemleri ve uygulamaları dersini alan öğrenci tutumlarını dersin baĢlangıcına 
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göre olumlu yönde değiĢtirdiği belirlenmiĢtir. Ayrıca, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme 

ortamına yönelik öğrencilerin tutumları arasında da bir farklılık tespit edilmemiĢtir. 

Nam ve Zellner‟inde (2011) yaptığı çalıĢmasında da anlamlı farklılık bulamadığı 

belirlenmiĢtir. Korkmaz (2013), çevrimiçi iĢbirlikli öğrenmeye yönelik tutumların 

olumlu yönde ve yüksek düzeyde olduğunu belirlemiĢtir. Aynı Ģekilde, Lee ve Bos 

(2011) yaptıkları çalıĢmalarında, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamlarında düzenlenen 

etkinlikler doğrultusunda öğrencilerin program öncesine göre tutumlarının olumlu 

yönde değiĢtiğini belirlemiĢlerdir.  

ĠĢletim Sistemleri ve uygulamaları dersine iliĢkin uygulanan yöntem öncesi 

motivasyon deney grubunda, uygulama sonrası kontrol grubunda daha yüksek çıktığı 

saptanmıĢtır. Ayrıca, araĢtırmanın nitel boyutunda da motivasyon düĢüklüğü vurgusu da 

öğrenciler tarafından yapıldığı görülmüĢtür. Bu iki sonuç birbirini destekler niteliktedir. 

ĠĢbirlikli öğrenme ortamları içsel motivasyonu ve performansı olumlu yönde artırmasına 

rağmen (Tauer ve Harackiewicz, 2004), mevcut araĢtırmada deney grubunda 

motivasyon düĢüklüğüne rastlanmıĢtır. Chang (2008), web portfolyo uygulamasında 

motivasyonun baĢarı üzerinde bir etkisi olmadığını bulmuĢ; Dağ (2011) ise yüksek 

motivasyonlu öğrencilerin düĢük motivasyonlara göre daha da motivasyonlarının 

arttığını bulmuĢlardır.  

AraĢtırmanın nitel boyutuna iliĢkin elde edilen sonuçlar nicel boyutla örtüĢür 

niteliktedir. Mevcut araĢtırmada uygulanan öğrenme ortamının mekan, sosyalleĢme, 

rahat bir ortam, öğrenme, etkileĢim, motivasyon, iletiĢim, tasarruf ve zaman açısından 

avantajlar sunduğu vurgulanmıĢtır. Hiltz (1998), çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme 

ortamlarının, her yerde ve zamanda öğretim kolaylığı sağlamasını en büyük 

avantajlarından biri olarak kabul etmiĢtir. Buna ilaveten, öğrenmenin teknik destek, 

öğrenme çeĢitliliği, aktif olma, tekrar edilebilirlik, sorumluluk bilinci, esneklik ve 

kalıcılık yönünden de avantajlarının olduğu araĢtırmada belirlenmiĢtir. Çevrimiçi 

araçlar zaman ve mekana dağıtılan grup üyeleri arasında iĢbirliğini desteklemede rol 

oynadığı gibi baĢarılı bir takım çalıĢması ve öğrenme için Ģartları sağlar (Bennett, 

2004). Sosyal etkileĢim ve aktiviteler, çevrimiçi iĢbirliğinin etkililiğinde doğrudan 

etkilidir (Bonk ve diğerleri, 2004; Graham ve Misanchuk, 2004; Treleaven, 2004). 

Ayrıca araĢtırmada, öğrenmenin bireysel, iĢbirlikli, grupla, araĢtırarak, uzaktan ve 

öğrenci merkezli bir Ģekilde gerçekleĢmesi de ortamın sunduğu diğer avantajlar arasında 
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yer aldığı saptanmıĢtır. Bu öğrenme türlerinin çevrimiçi iĢbirlikli ortamlar ve araçlarıyla 

gerçekleĢtiğini ifade eden çeĢitli çalıĢmalar mevcuttur (Bennett, 2004; Bonk ve 

diğerleri, 2004; Muukkonen, Hakkarainen ve Lakkala, 2004). Herhangi bir avantajı 

olmadığını düĢünen sayısının bir kiĢi olarak belirlenmesi bu uygulamanın avantajlarının 

daha fazla olduğunu düĢündürmektedir. ĠĢbirlikli ortamlarda motivasyonun yüksek 

olması ile çoklu amaçlar (akademik, sosyal ve kiĢisel) baĢarılmakta, olumlu kiĢiler arası 

iliĢkiler, yüksek sosyal destek, yüksek özsaygı, ve yüksek psikolojik sağlık 

oluĢmaktadır (Johnson ve diğerleri, 2010). Bu tarz ortamların öğrenenlerin 

motivasyonları, öğrenmeleri, sorumluluk sahibi olma, iĢbirlikli çalıĢma becerilerini 

geliĢtrme, cesaretlendirme, grup üyeleri ile bağımlılık, iletiĢimleri ve etkileĢimleri 

üzerinde olumlu etkileri bulunmaktadır (Graham ve Misanchuk, 2004). Esnek bir 

öğrenme ortamı sunulmaktadır (Sorensen, 2004; CoopLearn.org, 2007). Web platformlu 

e-portfolyo süreçlerinde de, öğrencilerin arkadaĢları ile iletiĢime rahat geçebildikleri, 

sosyal iliĢkilerini geliĢtirebildikleri ve motivasyonları üzerinde olumlu etkileri olduğu 

görülmektedir (Gürol ve Demirli, 2006). Korkmaz (2013) yaptığı çalıĢmasında, 

çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamlarının sağladığı avantajlar arasında, grup üyelerinin 

daha kolay bir araya gelebildikleri, iletiĢim süreçlerinin daha kolay kurulduğu, ortak bir 

doküman üzerinde daha verimli çalıĢılabildiği, yüz yüze ortamlarda grupla çalıĢma 

konusunda kaygılı bireylerin çevrimiçi ortamlarda daha rahat edebileceği ve grupla 

gerçekleĢtirilen çalıĢma esnasında yaĢanan tartıĢma dokümanlarına çalıĢma sonrasında 

tekrar ulaĢılabileceğini belirtmiĢtir. Bu sonuçlar da mevcut araĢtırmanın sonuçları ile 

paralellik göstermektedir. Birçok araĢtırmacı tarafından yapılan çalıĢmalarda çevrimiçi 

iĢbirlikli öğrenme ortamlarının avantajlarına yönelik elde edilen sonuçları ile mevcut 

araĢtırmanın sonuçları arasında benzerlikler belirlenmiĢtir (Macdonald, 2003; Kaur, 

2005; Kaur ve Kaur, 2005; GümüĢ, 2007; An, Kim ve Kim, 2008; Nam ve Zellner, 

2011; Lee ve Bos, 2011). Çevrimiçi iĢbirlikli ortamlar geri bildirimler sağlayan ortamlar 

olduğundan olumlu etkiler oluĢturmaktadır (Zumbach ve diğerleri, 2004). Aynı Ģekilde, 

web tabanlı portfolyo sistemleri de geri bildirimler sağlamakta ve kaliteli portfolyolar 

oluĢturmayı sağlamaktadır (Öner ve Adadan, 2013). 

Bu çalıĢma kapsamında, uygulamanın dezavantajları ortaya konmuĢtur. 

Öğrenciler tarafından bu dezavantajlar, sosyal olamama, fiziksel uzaklık, öğretmen 

olmayıĢı, sisteme ve teknik alana yönelik sorunlar, iletiĢim, zaman alıĢı, disiplin sorunu, 
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grup kaynaklı sorunlar, motivasyon, sanal olma ve öğrencilerin hazırbulunuĢlukları 

Ģeklinde ifade edildiği tespit edilmiĢtir. Teknik anlamda yaĢanan sorunlar giderilmezse 

iĢbirlikli grup aktiveteleri için bir dezavantaj olur (Bonk ve diğerleri, 2004). 

AraĢtırmada, öğrenciler bu dezavantajların çoğunun çevrimiçi kaynaklı olduğunu 

vurgulamıĢlardır. Geleneksel derslere göre çevrimiçi derslerin sosyal iliĢki eksikliği 

olumsuz yanlarından biridir. Öğretmen ve grup üyelerinin sosyal yapı duygularının 

azlığı, motivasyonu ve ilgiyi azaltacağından öğrenme çıktılarını olumsuz etkiler (Hiltz, 

1998). Bir baĢka çalıĢmada çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamlarının dezavantajlarına 

yönelik, öğretmenin kontrol ve rehberlik etmesinin güçleĢmesi, internet bağlantısından 

kaynaklanabilecek teknik aksaklık ve yetersizlikler, grup çalıĢması sırasında araĢtırılan 

konular üzerinde yeterince tartıĢılmadan kullanılması gibi durumlar belirlenmiĢtir 

(Korkmaz, 2013). Çevrimiçi ortamların sınırlılıkları arasında coğrafi mesafe ve 

teknoloji ile iliĢkili olarak sıkıntılar ve problemler yaĢanmaktadır. Bu yüzden duygusal 

hayal kırıklığı ve kiĢisel çatıĢmaların aĢılması açısından yüz yüze olmaktan daha 

dezavantajlı olabilir. Bu yüzden destek sağlayacak tasarım ve stratejilerin oluĢturulması 

gerekmektedir (Jahng, 2012). Öğrencilerin hazırbulunuĢlukları iĢbirlikli öğrenme 

gruplarındaki çalıĢmalar için önemlidir (Brindley ve diğerleri, 2009). 

AraĢtırmada öğrenme ortamının katkıları arasında bireysel çalıĢma ve grupla 

çalıĢma öğrenciler tarafından belirtilmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme ortamlarında bireysel 

çalıĢma ile baĢlayan ve daha sonraları grupla iĢbirlikli çalıĢmalara doğru giden bir 

bağımlılık vardır. ĠĢbirlikli gruplarda grup üyeleri arasında yüksek derecede bağımlılık 

oluĢtuğundan grupla çalıĢma ortak amaç ve aktiviteler doğrultusunda meydana gelir 

(Graham ve Misanchuk, 2004). AraĢtırmada uygulanan öğrenme ortamının öğrencilerin 

öğrenmelerini etkilediği, farklı eğitim-öğretim ortamlarını tanımalarını sağladığı ve 

zaman kazanma gibi katkılar sağladığı da belirlenmiĢtir. Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme 

ortamların bireylere olumlu etkilerinin olduğu birçok araĢtırmanın sonucu ile 

desteklenmektedir (Daradoumis, Martínez-Monés ve Xhafa, 2006; Brindley ve 

diğerleri, 2009; Janssen ve diğerleri, 2009; Blake ve Scanlon, 2013). Aynı Ģekilde, web 

portallı e-portfolyo uygulamalarınında bireylere hem öğrenmeleri hem de kiĢisel 

anlamda çeĢitli olumlu katkılarının olduğu belirlenmiĢtir (Mason, Pegler ve Weller, 

2004; Gülbahar ve Köse, 2006; Demirli, 2007, Chang ve Tseng, 2008). Uygulanan 

ortamın kiĢisel geliĢim açısından katkıları olduğu araĢtırmanın bir diğer sonucudur. 
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Açık fikirli, yaratıcı ve çoklu bakıĢ açılarına sahip bireylerin geliĢimi bu tarz ortamlarda 

sağlanır (Johnson ve diğerleri, 2012). Öğrencilerin, iletiĢim becerilerini ve sorumluluk 

bilincini kazanma yönünde bu öğrenme ortamının katkıları olduğunu vurguladıkları 

saptanmıĢtır. Çevrimiçi ortamda iĢbirliği ekipleri ile çalıĢmak öğrencilerin iletiĢim 

becerilerini ve sorumluluk duygularını geliĢtirmektedir ve ekip üyelerinin birbirlerine 

güvenerek çalıĢmalarını sağlamaktadır (GümüĢ, 2007). Öğrenciler kendi eğitimlerinin 

sorumluluklarını üstlenirler, akranlarıyla görevlerini baĢarmada birbirlerini teĢvik 

ederler, kendilerine verilen roller ile grubun amacının gerçekleĢmesine ve baĢarısına 

katıkıda bulunurlar, ayrıca dönüt de gerçekleĢir (Gross Davis, 1999). Öğrencilerin 

öğrenmelerinin ve iletiĢim becerilerinin arttığı tespit edilen diğer sonuçlar arasında yer 

almaktadır (Reeves, Herrington ve Oliver, 2004). 

Mevcut araĢtırma ile üzerinde durulan bir diğer konuda bu öğrenme ortamı 

kullanılırken yaĢanan sorunlardır. Bunlardan en önemlisi, sisteme ve teknik alt yapıya 

yönelik yaĢanan sorunlar olduğu belirlenmiĢtir. Uygulamalar esnasında yaĢanan teknik 

aksaklıklar ve internete eriĢim sorunları olumsuz bir etki yaratmaktadır (Demirli, 2007). 

Diğer yaĢanan sorunlar arasında, iletiĢim, etkileĢim, derse hazırlıksız gelinmesi, 

dokümanlara ulaĢamama ve liderlerin sorumluluklarını tam yerine getirememeleri 

olarak belirlenmiĢtir. Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamlarında özyeterlik, öğretim 

tasarımı, teknoloji kullanımı ve iĢbirlikli süreç ile ilgili yaĢanan olumsuzlukların 

olumsuz deneyimler ve öğrenme performansının düĢüklüğüne sebep olduğu 

belirlenmiĢtir (Jung, Kudo ve Choi, 2012). Çevrimiçi iĢbirlikli gruplarda çevrimiçi 

aktivitelerin iyi tasarlanması ve uygulanması, öğrenme deneyimlerinin paylaĢılması, 

grup çalıĢmalarının yapılabilmesi için liderlere gereksinim vardır (Kukulska-Hulme, 

2004). Liderlerin görevlerini yerine getirememeleri durumunda sorunlar yaĢanabilir.  

Uygulanan yöntem, geleneksel yöntemlere göre bir karĢılaĢtırılmıĢ ve birçok 

olumlu yönünün olduğu tespit edilmiĢtir. Uygulanan yöntemin rahat bir ortam, zaman 

ve mekandan bağımsız olması yönüyle geleneksel yönteme göre daha iyi olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, teknoloji kullanımı, görsellik, kalıcılık, dokümanlara ulaĢma, 

tekrar edebilme, öğretmenin geri planda olması, öğrencinin merkeze alınması, birlikte 

çalıĢma, etkileĢim, sorumluluk bilinci, kendi kendine öğrenme, araĢtırma yapma, 

öğrenci seviyelerine uygun ve aktif olma da diğer karĢılaĢtırılan özellikler arasında yer 

almıĢtır. Çevrimiçi ortamlarda öğrenme sürecinde öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen ve 
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öğrenci-içerik etkileĢimi Web 2.0 ve sosyal yazılımlarla baĢarılı bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilmektedir (Rossi, van Rensburg, Harreveld, Beer, Clark ve Danaher, 2012). 

Sınıf etkileĢimleri öğrencileri cesaretlendirip, destekleyeceğinden entelektüel sinerjiyi 

ve olumlu iliĢkileri geliĢtirir (Millis, 2002). ĠĢbirlikli öğrenmelerin en önemli özellikleri 

arasında sorumluluk bilinci ve etkileĢimdir. Bu doğrultuda yardımlaĢma, liderlik etme, 

çeliĢkilerle baĢ etme, grupça karar verme gibi olumlu sonuçlar doğmaktadır (Açıkgöz, 

1990). Geleneksel yöntemlere göre olumsuz yanlarının da olduğu öğrenci görüĢlerinden 

belirlenmiĢtir. Uygulanan yöntemin geride kalması, etkili olmaması, disiplin sorununun 

ve denetimsiz olması ve öğrencilerin pasif olması belirtilen olumsuzluklardır. 

Geleneksel yöntemi uygulanan yönteme göre değerlendirmesinde ise geleneksel 

yöntemlerin daha iyi olduğu, sıradan ve sıkıcı olduğu, öğretmen merkezli ve disiplinli 

olduğu, sosyalleĢmenin mümkün olduğu, yüz yüze eğitimin gerçekleĢtiği sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır. Johnson ve Johnson (2014: 1), Johnson ve Johnson‟dan (2013) aktardığına 

göre, iĢbirlikli öğrenmede yüz yüze etkileĢim çevrimiçi etkileĢimlerden daha etkilidir. 

Teknolojinin kullanımı iĢbirlikli öğrenmelerde anında geri bildirimi sağlamaktadır. 

Ayrıca öğrencilerin sınıf içerisinde etkin olmayan öğrencilerin öğrenme deneyimlerini 

de artırır (Johnson ve Johnson, 2014). Öğrenci merkezli ve aktif katılımın sağlandığı bir 

öğrenme ortamı olduğundan öğretmen ve akranların desteği, etkileĢimleri ve geri 

bildirimlerin nitelikli bir Ģekilde gerçekleĢmesi öğrenmenin etkililiğini ispatlamaktadır 

(Tham ve Tham, 2013). 

Uygulanan yöntemin diğer derslerde kullanılıp kullanılmamasına iliĢkin 

öğrenciler teorik, yoruma dayalı ve sözel derslerde kullanılmalı Ģeklinde görüĢ 

belirtmiĢlerdir. Demirli‟nin  (2007) bir portal üzerinden yaptığı e-portfolyo 

uygulamasında da öğrencilerin, iĢlenen sürecin sayısal derslerde uygulanmasına yönelik 

olumlu tutum sergilemedikleri belirlenmiĢtir. Öğrenci görüĢleri doğrultusunda bu 

sonuçlara ulaĢırken, özellikle, sayısal bir ders olan matematik dersi için çevrimiçi 

iĢbirlikli öğrenmenin etkili olduğunu Francis ve Jacobsen (2013) bir çalıĢmalarında 

vurgulamıĢlardır. Mevcut araĢtırma ile uygulanan yöntemin diğer derslerde kullanılma 

sebepleri arasında, görsellik, ilgi çekici olma, zaman-mekan sınırlaması olmaması, 

kalıcılık ve rapor oluĢturma belirtilmiĢtir. Öğrenmenin önünde yer alan coğrafik ve 

iletiĢim engellerini kaldırarak elektronik okumaları (elektronik kitap ve yazılar gibi), 

yazma (Google doküman gibi), tartıĢma (sosyal medya siteleri, video konferans gibi) 
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ortamlarını oluĢturarak görselliği ön planda olan ve çeĢitli yazılımlarca desteklenen bir 

iĢbirlikli öğrenme ortamı oluĢur.  ÇalıĢmanın sonunda görsel elemanlarla donatılan ve 

her grup üyesinin katılımı ile elektronik ortamda raporlar da oluĢturulur (Johnson ve 

Johnson, 2014). Çevrimiçi iĢbirlikli ortamlarda hazırlanan yazıların bireylerin 

sorumluluk duygusunu ve etkileĢimlerini etkilediği belirlenmiĢtir (Iberri ve diğerleri, 

2009). Teknolojilerin bu Ģekilde kullanımları ile etkili bir iĢbirlikli öğrenme, çevrimiçi 

ortamlarda gerçekleĢeceği söylenebilir. Uygulanan yöntemin baĢka derslerde 

kullanılmasını istemeyen öğrencilerin sebepleri arasında, geleneksel öğretimi isteme, 

her derse ve öğrenciye uygun olmayıĢı, yararının olmayıĢı, isteksiz olma, dikkat 

dağınıklığı ve zaman bulamama sayılmıĢtır. Grup içinde üyelerin görevlerin 

gerçekleĢtirilmesine katkıda bulunmamaları ya da etkinliklerin tasarımında yaĢanan 

kötü deneyimler olumsuz düĢüncelerin oluĢmasına yol açar (Lee ve Bos, 2011).  

AraĢtırmada kullanılan yöntemle dersin iyi öğrenildiği belirlenmiĢtir. 

Öğrenmenin gerçekleĢtiğini vurgulayan öğrencilerin gerekçeleri arasında, grup 

çalıĢmasına ve paylaĢımlarını sağlaması, tekrar edilebilirlik, araĢtırmaya sevk etmesi, 

öğrenci merkezli olması, rahat bir ortam olması, zaman sınırının olmaması ve 

sorumluluk sahibi olmaya yönlendirmesi sayılmaktadır. Teknolojilerin iĢbirlikli 

ortamlarda kullanılmasıyla gruplar arası etkileĢim ve birlikte çalıĢma köklü bir değiĢime 

girmiĢ ve olumlu sonuçlar doğurmuĢtur. Öğrenciler hem sınıf içi hem de dünyanın her 

yerinde öğrenme toplulukları ve grupları oluĢturarak web sayfaları ve sitelerden 

araĢtırmalar yapıp, problemleri birlikte çözerek öğrenmeyi gerçekleĢtirirler (Johnson ve 

Johnson, 2014). Yüz yüze bir karĢılaĢma olmamasına rağmen çevrimiçi iĢbirlikli 

öğrenme ortamlarında, yüksek motiveli öğrenciler, üretken bir takım çalıĢmasını 

kapsayacak güçlü bağlar oluĢtururlar, derinlemesine iĢbirliği ve kalıcı dostluklar 

edinirler (Reeves ve diğerleri, 2004). Öğrenmenin kısmen meydana geldiğini söyleyen 

öğrenciler, ortamın rahat oluĢunu, görsellik, kalıcılık, derslere uygunluk, farklı bilgi ve 

becerilerin kazanımı ve bazı eksikliklerin olduğunu belirtmiĢlerdir. Geleneksel öğretimi 

ve yüz yüze eğitimi isteyen öğrenciler öğrenmenin gerçekleĢmediğini ifade etmiĢlerdir. 

Yüz yüze etkileĢimin olmaması çevrimiçi iletiĢimlerde takım çalıĢmalarında güven 

sorununa yol açabilir (Bennett, 2004). Bu yüzden uygulanan yönteme öğrencilerin 

bakıĢları olumsuz olabilir.  
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5.3. Öneriler 

 

1- AraĢtırma sonunda, çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamında e-portfolyo 

uygulamasının öğrencilerin baĢarılarına, tutumlarına, öğrenmelerinin 

kalıcılığına ve öğrencilerin geliĢimlerine olumlu katkılar sağladığı 

belirlendiğinden, diğer birçok dersin öğretiminde uygulanabilir. 

2- Birçok öğrenme yönteminin bir arada kullanılmasını sağladığından ve 

derslere olan etkisi düĢünüldüğünde bu öğrenme yönteminin ihtiyaca 

cevap vereceği düĢünülen derslerde uygulanmasına daha fazla olanak 

tanınmalıdır. Sözel ve yoruma dayalı derslerde iyi bir yöntem olmasının 

dıĢında diğer sayısal derslerde de teorik bilginin aktarımının ardından 

uygulamaların çeĢitlenmesini ve dersin öğrenilmesini gerçekleĢtirmek 

amacıyla kullanılmalıdır.  

3- Çevrimiçi ortamlar derslere uygun düzenlenerek iĢbirlikli öğrenmeler 

gerçekleĢtirilmelidir. Uygulamaya ya da teoriye dönük derslerin bu tarz 

bir yöntemle daha olumlu sonuçlara sahip olması sağlanmalıdır.  

4- Eğitimin çeĢitli kademelerinde uygulanması da desteklenmelidir. 

Özellikle öğretmen yetiĢtiren eğitim kademelerinde bu tarz eğitim-

öğretim yöntemlerine programlar içerisinde yer verilerek öğrencilere 

tanıtılması, ayrıcalıklarının anlatılması, ileriki mesleki yaĢamlarında 

bunları uygulayabilecek niteliğe kavuĢturulmaları gerekmektedir. 

5- Gerekli teknik alt yapı sağlamlaĢtırılarak sorunların en aza indirgenmesi 

sağlanarak kalite ve verim artırılabilir.  

6- AraĢtırma da, öğrenci motivasyonlarının uygulama sonrasında düĢük 

çıktığı belirlenmiĢtir. Öğrenciler tarafından belirtilen motivasyon 

düĢüklüğüne yol açan sebeplerin en aza indirgeyecek veya ortadan 

kaldıracak ortamların düzenlenmesi ve öğrencilerin bilgilendirilmelerinin 

yeterli düzeyde yapılması sağlanmalıdır. 
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7- Öğrenme ortamları öğrencilerin rahat hissedecekleri, kendilerini ifade 

etmekte zorlanmayacakları, bireysel ve grup halinde öğrenmelerini 

sağlayacak nitelikte oluĢturulmalıdır. 

8- Öğrenci merkezli, öğrenciyi öğrenmeye teĢvik eden, sorumluluk 

bilincinin geliĢimini sağlayan, kendi kendine öğrenmeyi sağlayan, 

öğretmenin rehber konumda kaldığı, iletiĢim becerilerini geliĢtiren ve 

sosyal olmasını sağlayan uygulamalara ağırlık verilmelidir.  

9- Sanal ve çevrimiçi sistemlerde yüz yüze eğitimin de olanakları 

kullanılarak birbirini bütünleĢtiren ortamlar tasarlanmalıdır. Çevrimiçi 

ortamların etkileĢimden, iletiĢimden ve sosyallikten yoksun olmasının 

önüne geçecek bazı uygulamalara, etkinliklere yer verilmelidir. 

10- Eğitim-öğretimde öğretmen odaklı yaklaĢımlardan uzaklaĢıp öğrenciyi 

merkeze alan yaklaĢımlara daha fazla yer verilmelidir. Öğretmen 

merkezli yaklaĢımları benimseyen öğrencileri farklı yaklaĢımlarla 

eğitim-öğretim yapmaya yöneltmekte zorlanılacak ve çeĢitli tepkilerle 

karĢılaĢılacaktır. Bunun önüne geçmek ve bu anlayıĢı yıkmak için 

öğrenci merkezli yaklaĢımlara daha fazla ağırlık verilmelidir.  

11- Bu tarz uygulamalar daha uzun süreli ve kapsamlı olarak yapılarak ortaya 

çıkacak sonuçları incelenmelidir. Uzun süreli çalıĢmalarda daha farklı 

sonuçlara ulaĢılabilir. 

12- Bu araĢtırmada çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme ortamı ve e-portfolyo 

uygulamasıyla birlikte kullanılmıĢtır. Farklı öğrenme yaklaĢımları ile 

birleĢtirilerek uygulanabilir.  
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Ek 2. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları Dersi BaĢarı Testi 

 



197 

 

 

 

 



198 

 

Ek 3. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları Dersi Tutum Ölçeği 

 
Sevgili Öğrenci, 

Bu form, sizlerin ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine iliĢkin tutumunuzu ölçmek 

için geliĢtirilmiĢtir. Her cümleyi dikkatlice okuduktan sonra, cümleye ne derecede katıldığınızı 

belirtmek için size en uygun olan seçeneği çarpı iĢareti (X)  koyarak iĢaretleyiniz. Lütfen her 

maddeyi iĢaretlemeye özen gösteriniz. Yardım ve katkılarınız için teĢekkürler. 
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1. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine ayrılan sürenin daha 

uzun süre olmasını isterim. 

     

2. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersindeki konular ilgimi 

çeker. 

     

3. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları ders konuları ile ilgili 

arkadaĢlarla konuĢmaktan hoĢlanırım. 

     

4. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi ile ilgili araĢtırma 

yapmaktan zevk alırım. 

     

5. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi yorucudur.*      

6. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde baĢarılı olabilmek 

için çeĢitli blog, forum ve web sitelerine üye olmak gerektiğini 

düĢünürüm.  

     

7. ĠĢletim Sistemlerine yönelik yazılımlar hazırlamak isterim.      

8. ĠĢletim sistemlerine yönelik yazılımlar hazırlamaktan hoĢlanırım.      

9. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları ile ilgili yazıları ve yayınları 

takip ederim. 

     

10. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamalarına yönelik bir yazılımcı 

olmak isterim. 

     

11. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine yönelik konularla 

uğraĢırken hiç sıkılmam. 

     

12. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersini sevmem.*      

13. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi beni heyecanlandırır.      

14. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinin bitmesini istemem.      

15. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine çalıĢırken sıkılmam.      

16. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamalarına yönelik arkadaĢlara 

yardım etmekten zevk alırım. 

     

17. Uzun zaman ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine yönelik 

konularla çalıĢmaktan bıkmam. 

     

18. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine yönelik diğer 

derslere göre daha fazla ilgi duyuyorum. 

     

19. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine diğer derslerden 

daha fazla severek çalıĢıyorum. 

     

20. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi konularının yararlı 

olduğunu düĢünüyorum. 

     

21. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamalarına yönelik öğrendiklerimi 

günlük yaĢamımda kullanırım. 

     

22. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi gerekli bir derstir.      

23. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinden sıkılırım.*      

24. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine devam zorunluluğu      
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olmazsa bu derse girmek istemem.* 

25. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersini geçme zorunluluğum 

olduğu için çalıĢırım.* 

     

26. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde öğrendiklerimin bir 

fayda sağladığını düĢünmüyorum.* 

     

27. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde kendimi stres 

içinde hissederim.* 

     

28. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersiyle ilgili geliĢmeleri ve 

uygulamaları ilgiyle takip ederim. 

     

29. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine çalıĢmaktan nefret 

ederim.* 

     

30. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi olmasa da olurdu.*      

31. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi konularına yönelik 

sıkıntı çekerim.* 

     

32. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinin bitmesini dört gözle 

beklerim.* 

     

33. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi yerine baĢka bir dersin 

olmasını tercih ederim.* 

     

34. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde kendimi yetersiz 

hissediyorum.* 

     

35. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine çalıĢmakta 

zorlanırım.* 

     

36. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinin bütün bilgisayar 

derslerinin temeli olduğunu düĢünüyorum. 

     

37. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinin önemli olduğunu 

düĢünmüyorum.* 

     

38. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi ile ilgili proje ve 

ödevlerini hazırlamaktan hoĢlanmam.* 
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Ek 4. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları Dersi Motivasyon Ölçeği 
 

Sevgili Öğrenci, 

Bu form, sizlerin ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine iliĢkin motivasyonunuzu 

ölçmek için geliĢtirilmiĢtir. Her cümleyi dikkatlice okuduktan sonra, cümleye ne derecede 

katıldığınızı belirtmek için size en uygun olan seçeneği çarpı iĢareti (X)  koyarak iĢaretleyiniz. 

Lütfen her maddeyi iĢaretlemeye özen gösteriniz. Yardım ve katkılarınız için teĢekkürler. 

 

T
a

m
a

m
en

 

K
a

tı
lı

y
o
ru

m
 

K
a

tı
lı

y
o
ru

m
 

K
ıs

m
en

 

K
a

tı
lı

y
o
ru

m
 

K
a

tı
lm

ıy
o

ru
m

 

H
iç

 

K
a

tı
lm

ıy
o

ru
m

 

1. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine baĢarılı olmak 

için isteyerek çalıĢırım. 

     

2. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersini yeni Ģeyler öğrenmek 

istediğim için zevkle takip ederim. 
     

3. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersini sevdiğim için 

çeĢitli web sitelerine, forumlara ve bloglara üye olmaya 

çalıĢırım. 

     

4. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinin ödev ve 

projelerini zevkle yaparım. 

     

5. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinin konularıyla 

ilgili bilgi sahibi olmak için çaba gösteririm. 

     

6. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine yönelik 

çalıĢmaları ya da ödevleri kendim için yaparım. 

     

7. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine ait 

çalıĢmalarımı baĢarılı olmak için yapıyorum. 

     

8. Yazılım dünyasında bir yere sahip olmak için ĠĢletim 

Sistemleri ve Uygulamaları dersinde baĢarılı olmak isterim. 

     

9. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine ait ödev ve 

projeleri dersi geçmem gerektiği için yapıyorum.* 

     

10. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine ait çalıĢmaları 

yapmak istemiyorum.* 

     

11. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine ait ödev ve 

projeleri yapınca kendimi mutlu hissederim. 

     

12. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde baĢarılı 

olmak önemlidir. 

     

13. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde kendimi iyi 

hissedince baĢarılı olacağımı düĢünürüm. 
     

14. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersini önemsediğim için 

ödev ve projeleri zamanında yapmaya çalıĢırım. 
     

15. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde yeni uygulamaları 

öğrenmek isterim. 
     

16. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde 

verilmeyenleri araĢtırmayı isterim. 

     

17. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersi ile ilgili yeni konuları 

öğrenip arkadaĢlarla paylaĢmaktan hoĢlanırım. 
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18. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersindeki uygulamalar 

zaman kaybı olduğundan yapmam.* 
     

19. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde sınıftaki farklı 

düĢünceleri önemsemem.* 
     

20. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde 

arkadaĢlarıma yardımcı olmaktan hoĢlanmam.* 

     

21. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersinde çeĢitli beceriler 

elde ettiğimi sanmıyorum.* 
     

22. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine iliĢkin 

beklentilerim karĢılanmadığından derse katılma isteğim 

bulunmamaktadır.* 

     

23. ĠĢletim Sistemleri ve Uygulamaları dersine yönelik 

gerçekleĢtirdiğimiz etkinlikler derse iliĢkin motivemi 

artırıyor. 
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Ek 5. Çevrimiçi ĠĢbirlikli Öğrenme Ortamına Yönelik Tutum Ölçeği 

 

ÇEVRĠMĠÇĠ ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENMEYE (ÇĠÖ) DÖNÜK TUTUM ÖLÇEĞĠ 
Bu çalıĢmanın amacı öğretmen adaylarının çevrimiçi iĢbirlikli öğrenmeye dönük tutumlarını belirlemeye 

yönelik bir ölçek geliĢtirmektir. Lütfen her maddedeki ifadenin sizi ne kadar tanımladığını düĢünerek, üst 

kısımdaki, ölçeğe göre iĢaretleyiniz. ĠĢaretlemelerinizi sizi tam olarak yansıtacak Ģekilde yapmaya 

çalıĢınız. Bu bilgiler baĢka herhangi bir amaç için kullanılmayacaktır. Katkılarınızdan dolayı Ģimdiden 

teĢekkür ederim.  

 

 

1 2 3 4 5 

Hiç bir zaman Nadiren Bazen Genellikle Her Zaman 

 

 

1 ÇĠÖU‟da grup arkadaĢlarımla birlikte grup projesi 

ile ilgili problemleri çözmekten hoĢlanırım. 1 2 3 4 5 

2 ÇĠÖU‟da diğer grup üyeleriyle etkileĢim içinde 

olmak öğrenmeye dönük motivasyonumu artırır.  1 2 3 4 5 

3 ÇĠÖU‟da grup arkadaĢlarımla birlikte iĢbirlikli 

öğrenme deneyimleri yaĢamaktan hoĢlanırım. 1 2 3 4 5 

4 Çevrimiçi grup çalıĢması yaratıcılığımızı artırıyor. 
1 2 3 4 5 

5 Çevrimiçi iĢbirlikli öğrenme uygulamasında 

gurubun bir doküman üzerinde verimli bir yol 

izleyerek çalıĢabileceğine inanırım.  
1 2 3 4 5 

6 ÇĠÖU sosyal becerilerimi geliĢtirir. 1 2 3 4 5 

7 ÇĠÖU‟da baĢkalarına yardım etmekten hoĢlanırım. 1 2 3 4 5 

8 ÇĠÖU benim için çok eğlencelidir. 1 2 3 4 5 

9 ÇĠÖU psikolojik olarak kendimi daha iyi hissetmemi 

sağlıyor. 
1 2 3 4 5 

10 ÇĠÖU‟da daha çok fikir ortaya çıkıyor. 1 2 3 4 5 

11 ÇĠÖU‟da, grupla çalıĢtığım için daha baĢarılı 

sonuçlar elde ettiğimi/edeceğimi düĢünüyorum. 1 2 3 4 5 

12 ÇĠÖU‟da grup arkadaĢlarıma bir Ģeyler öğretmeye 

çalıĢmak beni yoruyor. 
1 2 3 4 5 

13  ÇĠÖU bana saçma geliyor. 1 2 3 4 5 

14 ÇĠÖU‟da kendi düĢüncelerimi geliĢtiremem. 1 2 3 4 5 

15 ÇĠÖU‟da insanların bana bağımlı olmalarından 

hoĢlanmam 
1 2 3 4 5 

16 ÇĠÖU‟da grup arkadaĢlarımla olan etkileĢimin bana 

katkı sağlayacağına inanmıyorum.  
1 2 3 4 5 

17 ÇĠÖU bana uygun değil. 1 2 3 4 5 
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Ek 6.  Çevrimiçi ĠĢbirlikli Öğrenme (ÇĠÖ) Yöntemine Yönelik GörüĢme Formu 

 

Değerli Öğrenci, 

AĢağıdaki soruları cevaplandırınız. 

1. Sizce bu öğrenme ortamının avantajları nelerdir? 

2. Sizce bu öğrenme ortamının dezavantajları nelerdir? 

3. Bu öğretim ortamı size katkı sağladı mı? Açıklayınız. 

4. Bu öğrenme ortamını kullanırken sorunlar yaĢadınız mı? Açıklayınız. 

5. Bu öğrenme yöntemini geleneksel öğretim yöntemlerine göre değerlendirir misiniz?  

6. Bu yöntemin diğer derslerinizde de kullanılmasını ister misiniz? Açıklayınız.  

7. Bu yöntem ile dersi daha iyi öğrendiğiniz söylenebilir mi? Neden? 
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Ek 7. Belirtke Tablosu 

 

Kazanımlar Bilgi Kavrama Uygulama Analiz Değerlendirme 

Sistem yöneticisini 

tanıyabilir. 

Sistem yöneticisini 

kullanabilir. 

Komut satırında oturum 

açabilir. 

Parola oluĢturabilir.  

Hesap parametrelerini 

düzenleyebilir. 

1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2 

 

3 

 

4 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5 

6 

 

Açık kaynak iĢletim 

sisteminde kullanıcı 

kavramını açıklayabilir. 

Kullanıcı oluĢturabilir. 

Var olan kullanıcıyı silebilir. 

 

24  

 

 

 

10 

7 

12 

 

 

 

 

 

 

 

 

Açık kaynak iĢletim 

sisteminde grup kavramını 

açıklayabilir.  

Grupları oluĢturabilir. 

Grup yapılandırma 

iĢlemlerini gerçekleĢtirebilir. 

 8   

 

 

 

 

15 

 

 

 

 

 

 

 

 

14 

Grup ve kullanıcılar için hak 

ve izin iĢlemlerini 

gerçekleĢtirebilir. 

    11 

16 

Pardus‟taki metin 

editörlerinin hangileri 

olduğunu bilir. 

Pardus metin editörlerini 

kullanabilir.  

Dosyaların içeriğini metin 

olarak görüntüleyebilir. 

17  

 

 

 

 

 

19 

 

13 

 

 

 

 

 

18 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

20 
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Paket kavramını 

açıklayabilir. 

Pardus‟taki Paket 

Yöneticisinin ne olduğunu 

bilir. 

 21 

 

 

 

22 

   

Yazılım paketi iĢlemlerini 

yapabilir. 

  23 

24 

  

Paket depoları ile ilgili 

iĢlemleri yapabilir. 

  25   
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Ek 8. Uygulama için Hazırlanan Web Sayfası Görüntüleri 
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Ek 9. Sanal Sınıf Görüntüleri 
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Ek 10. Google Doküman Sayfa Görüntüleri 
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