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ÖZET 
 

ÇEVRĠMĠÇĠ ÖĞRENME TOPLULUKLARINDA DENETĠM ODAĞININ 

ÖĞRENME TOPLULUĞU HĠSSĠ, AKADEMĠK BAġARI VE PROBLEME 

DAYALI ÖĞRENMEYE YÖNELĠK TUTUMA ETKĠSĠ 

Gökçearslan, ġahin  

Doktora Tezi, Eğitim Teknolojisi Programı  

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Ayfer Alper 

Nisan 2013, 190 sayfa. 

Bu araĢtırma, çevrimiçi probleme dayalı öğrenmenin gerçekleĢtiği 

çevrimiçi öğrenme topluluklarında öğrenme topluluğu hissi, akademik baĢarı 

ve probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum düzeylerinin denetim 

odağından etkilenip etkilenmediğini belirlemeyi amaçlamıĢtır.  

AraĢtırma son test kontrol gruplu yarı deneysel desende 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢma, Ankara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Fakültesi, 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği Lisans Programı II. Sınıf, 

dördüncü dönemde öğrenim gören 32 öğrenci üzerinde Programlama Dilleri 

II dersinde yürütülmüĢtür. AraĢtırma verileri denetim odağı yönelimlerine göre 

gruplara ayrılan ve grup özelliklerine göre 6 haftalık öğrenme etkinliği sonucu 

gerçekleĢen deneysel iĢlemler ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın bağımlı 

değiĢkenleri çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi, akademik baĢarı ve çevrimiçi 

probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutumdur. Bağımsız değiĢkeni denetim 

odağıdır. Denetim odağı değiĢkeninin içten denetimli, dıĢtan denetimli olmak 

üzere iki boyutu vardır. “Çevrimiçi Probleme Dayalı Öğrenmeye Yönelik 

Tutum Ölçeği”, “BaĢarı Testi”, “Probleme Dayalı Öğrenme Dereceli 

Performans Değerlendirme Ölçeği (Rubrik)” ve araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan “Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi”  ölçekleri araĢtırma 

sonunda öğrencilere uygulanmıĢ ve son test olarak çözümlemeye alınmıĢtır. 

AraĢtırmada elde edilen veriler, Mann Whitney U-testi, t-testi ve 

Shapiro-Wilk testi ve pearson korelasyon katsayısı ile incelenmiĢtir.  

AraĢtırma sonuçlarına göre, çevrimiçi probleme dayalı öğrenme 

ortamında denetim odağı stratejileri dikkate alınarak geliĢtirilen öğrenme 
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ortamı ile bu stratejileri dikkate alınmadan geliĢtirilen öğrenme ortamı 

arasında içten (U=24.50, p>.05) ve dıĢtan denetimli (U=14.50, p>.05) gruplar 

için çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi puanları bakımından istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark çıkmamıĢtır. Denetim odağı stratejilerinin uygulanmadığı 

gruplarda yer alan öğrencilerin çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam 

puan sıra ortalamaları daha yüksektir. Ġçten ve dıĢtan denetimli grup için 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi alt boyutları için de denetim odağı 

stratejilerine uygun ortam tasarımı istatistiksel olarak anlamlı fark 

yaratmamıĢtır. 

Çevrimiçi probleme dayalı öğrenme ortamında denetim odağı 

stratejileri dikkate alınarak geliĢtirilen ortamın içten (U=18.50, p>.05)  ve 

dıĢtan denetimli (U=30.00, p>.05) gruplar için yapılan final sınavına ait 

puanlar üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir fark yaratmadığı görülmüĢtür. 

Denetim odağı, performans ölçümüne ait puanlar üzerinde içten (U=0.00, 

p<.05) ve dıĢtan denetimli (U=0.00, p<.05)  gruplar için denetim odağı 

stratejilerinin dikkate alınmadığı kontrol grubu lehine istatistiksel olarak 

anlamlı fark yaratmıĢtır. Çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum 

puanları üzerinde de denetim odağı stratejileri dikkate alınarak geliĢtirilen 

ortamın içten (U=29.50, p>.05) ve dıĢtan (U=20.50, p>.05)  denetimli gruplar 

için istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluĢturmadığı görülmüĢtür. Çevrimiçi 

Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) tutum ölçeği alt boyutlarında da deney 

grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı fark çıkmamıĢtır. AraĢtırmanın 

gerçekleĢtiği çalıĢma grubunda denetim odağı stratejilerine uygun tasarlanan 

öğrenme ortamının çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi, akademik baĢarı ve 

probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutumu etkilemediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 

Anahtar Sözcükler: Denetim odağı, bilgisayar aracılı iletiĢim, çevrimiçi 

öğrenme toplulukları, baĢarı, probleme dayalı öğrenme, Programlama dilleri. 
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ABSTRACT 
 

THE EFFECT OF LOCUS OF CONTROL ON THE SENSE OF LEARNING 

COMMUNITY, THE ACADEMIC SUCCESS AND THE ATTITUDE 

TOWARDS PROBLEM BASED LEARNING IN ONLINE LEARNING 

COMMUNITIES 

Gökçearslan, ġahin  

Doctoral Dissertation, Program of Educational Technology  

Dissertation Advisor: Assoc. Prof. Dr. Ayfer Alper 

April 2013, 190 pages. 

 

This research aims to determine whether the levels of sense of 

learning community, academic success and attitude towards problem based 

learning are affected by locus of control in online learning communities in 

which online problem based learning is used.  

Quasi-experimental design with post-test control group was used in 

the research. The research was carried out on 32 second-grade students 

who take the course “Programming Languages” in the fourth semester of 

their study at the bachelor‟s program of Computer and Instructional 

Technologies Teaching, Faculty of Educational Sciences, Ankara University. 

The research data were collected through experimental procedures carried 

out after a six-week learning activity within groups which were created 

according to their locus of control. The dependent variables of the research 

were the sense of learning community, academic success and attitude 

towards online problem based learning. The independent variable was locus 

of control. The locus of control variable had two levels: internal and external. 

“Scale of Attitude towards Online Problem Based Learning”, “Achievement 

Test”, “Rating Scale of Performance Assessment in Problem Based Learning 

(Rubric)”, and “Scale for Sense of Online Learning”, which was developed by 

the researcher, were administered to the students in the end of the research 

and included in the analysis as post-test. 
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The data acquired in the research were analyzed through Mann 

Whitney U-test, t-test and Shapiro-Wilk test and Pearson correlation 

coefficient.  

According to the results of the research, no statistically significant 

difference in terms of the scores of sense of online learning environment was 

revealed between the learning environment, where locus of control strategies 

in online problem based learning environment were used, and the learning 

environment, where such strategies were not used, for internal (U=24.50, 

p>.05) and external (U=14.50, p>.05) locus of control groups. The students in 

the groups where locus of control strategies were not applied had higher 

mean rank of the total score on the sense of online learning community. 

Designing an environment in compliance with the locus of control strategies 

did not result in a statistically significant difference for the sublevels of the 

sense of online learning community for the internal and external locus of 

control groups. 

It was observed that the environment, for which the locus of control 

strategies in online problem based learning were used, did not create a 

statistically significant difference on the scores pertaining to the final exam 

carried out for internal (U=18.50, p>.05) and external (U=30.00, p>.05) locus 

of control groups. The locus of control created a statistically significant 

difference on the scores pertaining to the performance measurement for the 

internal (U=0.00, p<.05) and external (U=0.00, p<.05) locus of control groups 

in favor of the control group, for which the locus of control strategies were not 

used. It was observed that the environment, for which the locus of control 

strategies were used, did not create any significant difference on the scores 

of attitude towards online problem based learning for internal (U=29.50, 

p>.05) and external (U=20.50, p>.05) locus of control groups. There was also 

no statistically significant difference in favor of the experimental group at the 

sublevels of the scale for attitude towards online problem based learning. It 

was concluded that the learning environment, which was designed in 

compliance with the locus of control strategies, did not have an effect on the 
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sense of online learning community, academic success and attitude towards 

problem based learning. 

Key Words: Locus of control, computer mediated communication, 

online learning communities, success, problem based learning, Programming 

languages. 
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ÖN SÖZ 

Çevrimiçi probleme dayalı öğrenmenin gerçekleĢtiği çevrimiçi öğrenme 

topluluklarında öğrenme topluluğu hissi, akademik baĢarı ve probleme dayalı 

öğrenmeye yönelik tutum düzeylerinin denetim odağı stratejilerine yönelik 

geliĢtirilen öğrenme ortamından etkilenip etkilenmediğini belirlemeyi 

amaçlayan doktora çalıĢması, beĢ bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde, 

araĢtırma problemi tartıĢılmıĢ araĢtırmanın amacı önemi ve sınırlılıkları ifade 

edilmiĢtir. Ġkinci bölümde, bilgisayar programlama eğitimi, eğitimde bireysel 

farklılıklar, denetim odağı,  probleme dayalı öğrenme, çevrimiçi öğrenme 

toplulukları ile ilgili kavramsal çerçeve ve ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

Üçüncü bölümde, araĢtırma yöntemine iliĢkin bilgiler yer almaktadır. 

Dördüncü bölümde, araĢtırma bulguları amaçlar doğrultusunda sıralanmıĢtır. 

BeĢinci bölümde ise, bulgulara yönelik tartıĢma, sonuç ve önerilere yer 

verilmiĢtir. 

Doktora tezimin hazırlanmasında öncelikle danıĢmanlığımı yapan, 

çalıĢmamın her aĢamasında hoĢgörü ve titizliği ile bana yol gösteren Sayın 

Doç. Dr. Ayfer Alper‟e, değerli yönlendirmeleri ile tezimin geliĢimine katkı 

sağlayan Prof. Dr. Hafize Keser, Prof. Dr. Halil Ġbrahim Yalın, Prof. Dr. Soner 

Yıldırım, Doç. Dr. Yasemin Gülbahar Güven, Doç. Dr. Selçuk Özdemir ve 

desteğini esirgemeyen Prof. Dr. ġener Büyüköztürk, Doç. Dr. Tolga Güyer, 

Doç. Dr. Mehmet Toplu‟ya, AraĢ. Gör. Mustafa Serkan Günbatar, Nuray 

Kayadibi, Funda Kamel Erdoğdu ve Tuğra Karademir‟e, Okutman Mesut 

Sevindik, Seher Özcan ve Ebru Solmaz Evcil‟e, Ankara Üniversitesi 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 2. sınıf öğrencilerine ve Ali 

ÇavuĢoğlu‟na tek tek teĢekkür ederim. Doktora eğitimi sürecinde 

karĢılaĢtığım zorlukların üstesinden gelmemde desteğini her zaman 

hissettiğim değerli babam Hüseyin Gökçearslan ve annem Sultan 

Gökçearslan‟a, gücüme güç katan kardeĢlerim Elif Gökçearslan Çifci, 

Armağan Gökçearslan ve Gün Gökçearslan‟a ne kadar teĢekkür etsem azdır. 

 

ġahin Gökçearslan 

Nisan, 2013 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırma kapsamında ele alınan problem, ilgili 

araĢtırmalar, amaç, önem, varsayımlar ve sınırlılıklar ile araĢtırmada 

kullanılan terimlerin kısa tanımı yer almaktadır. 

Problem 

Günümüz toplumlarında teknolojinin geliĢimiyle birlikte bilgiye ulaĢma 

bilgi üretme ve bilgi yayma yolları değiĢim sürecine girmiĢ olup, bireylerin 

çalıĢma ve öğrenme biçimleri de değiĢmiĢtir. Birey-bilgi-toplum üçlüsündeki 

nitelik değiĢimi ve karĢılıklı etkileĢim ile değiĢimin beraberinde getirdiği 

geliĢme, bireyin niteliklerinde değiĢime, bilginin birey ve toplum yaĢamındaki 

iĢlevi ise üretimle birlikte çağdaĢ toplumsal yapı ve bu yapının iĢleyiĢinin 

geliĢimine yol açmıĢtır (Keser, 1991, akt. Tor ve Erden, 2004). ÇağdaĢ 

toplumsal yapıdaki geliĢime paralel biçimde teknolojide yaĢanan geliĢmeler 

eğitim sorunlarının çözümü için yeni yol arayıĢlarına sebep olmuĢtur. 

Teknolojide yaĢanan bu geliĢmeler ile öğrenenler, öğretici ve diğer 

öğrenenlerle eĢ zamanlı ve farklı zamanlı iletiĢim araçlarını kullanarak 

etkileĢime girerek tartıĢmaya baĢlamıĢtır (Wang, 2008). TartıĢma, “fikirleri 

karĢılaĢtırmak veya kasıtlı olarak bir araya gelmek” anlamında 

kullanılmaktadır (OED, 2000; akt. Rourke ve Anderson, 2002). Wilson ve 

Ryder (1998) öğrenme programlarında birbirlerini destekleyen insan grubunu  

“öğrenme topluluğu” biçiminde tanımlamıĢtır. Öğrenme toplulukları, herkesin 

öğrenme isteğinde olduğu ve ortak amaç ruhunun mevcut olduğu yerlerde 

bulunmaktadır. Çevrimiçi öğrenme topluluğu; insanların okul-dıĢı öğrenme 

için bir araya geldikleri sanal bir ortamdır (Bell, 2005). 
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Çevrimiçi öğrenme topluluğunu diğer topluluklardan ayıran faktör 

“öğrenmede birbirini desteklemeye yönelik rızaya dayalı paylaĢım”dır (Wilson 

ve Ryder, 1998).  Bu paylaĢım yoluyla gerçekleĢen etkileĢim, öğrencileri 

birbirine bağlayarak ortak bir problemin çözümünde birbirlerine yardımcı 

olmalarını sağlamaktadır (Palloff ve Pratt, 1999). 

Çevrimiçi tartıĢma ortamlarının önemi artmakla birlikte, yapılan 

araĢtırmalar yükseköğretimde çevrimiçi derslere kayıtların geleneksel sınıf 

ortamına göre 10 kat fazla olacağını göstermektedir (Shea ve Bidjerano, 

2009). Amerika‟da öğrencilerin birçoğu birden fazla çevrimiçi derse kayıt 

yaptırmakta ve 10-12 milyon öğrencinin çevrimiçi herhangi bir derse kayıtlı 

olduğu tahmin edilmektedir. 2 yıllık yüksekokulların %96‟sı 4 yıllık 

üniversitelerin %86‟sı çevrimiçi ders sunmaktadır (Parsad ve Lewis, 2008).  

Çevrimiçi derslere kayıtlar artmakla birlikte Barnes (2004) çevrimiçi 

derslerde kullanılan “Bilgisayar Aracılı ĠletiĢim” (BAĠ) (computer-mediated 

communication-CMC) araçlarının elektronik yazılı iletiĢim biçimi olarak 

tanımlandığını ancak, geliĢmelerin bu tanımı değiĢtirdiğini belirtmektedir. Bu 

geliĢmeler ıĢığında BAĠ‟nin, bilgisayar ağları aracılığıyla hem bilginin 

etkileĢimli değiĢimini hem de insan iletiĢimini olanaklı kılan çok çeĢitli 

teknolojileri tanımlamak için kullanıldığını ifade etmektedir. BAĠ baĢlangıçta 

sadece metin tabanlı olsa da, teknolojideki geliĢmeler ve Ġnternet bant 

geniĢliğindeki artıĢ, eğitimcilerin öğrenciler ile gerçek zamanda metin, ses ve 

görsel araçlar kullanmasına fırsat tanımıĢtır. AraĢtırmacılar son zamanlarda 

eĢ zamanlı BAĠ araçlarının etkisi üzerinde çalıĢmaya baĢlamıĢtır (Rockinson-

Szapkiw, 2009). 

Öğrenciler arasındaki iletiĢim ve iĢ birliğinin artmasını sağlayarak bilgi 

paylaĢımını artırmakta ve yüz yüze öğrenmede öğrencilerin neden birlikte 

çalıĢmadıklarını anlamamıza BAĠ yardımcı olmaktadır (Lipponen, 1999). 

Bununla birlikte öğretmen adayı eğitiminde sosyal yapıları destekleyerek 

öğrenmede etkileĢimi, bilgi yapılandırma sürecini ve eleĢtirel düĢünmeyi 

desteklemektedir. Ayrıca deneyim kazanma ve paylaĢımda bulunma olanağı 

sağlamaktadır (Blanton, Moorman ve Trathen, 1998, akt. Zong, 2009).  
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EĢ zamanlı ve farklı zamanlı öğrenme ortamlarının birbirinden farklı 

yararları vardır. Farklı zamanlı öğrenme araçları öğrenenlere düĢünmek için 

zaman tanımakla birlikte eğitsel çıktıların anında eriĢilememesine neden 

olmaktadır (Johnson, 2006). EĢ zamanlı öğrenme çevrelerinde etkileĢim; ses 

ya da video konferans, Ġnternet telefonu ya da iki yönlü canlı uydu yayını gibi 

teknolojilerle gerçekleĢebilir (Yalın, 2008). Ayrıca geri bildirimin doğrudan 

aynı anda yapılması yüz yüze sınıf ortamı özelliklerini yansıtmaktadır (Chen, 

Kinshuk ve Lin, 2005; Maushak ve Ou, 2007). EĢ zamanlı uygulamalar 

öğrencilerin topluluk hissini artırmakta (Hrastinski, 2008), çevrimiçi bağlamda 

kendilerini yalıtılmıĢ (izole edilmiĢ) ve yalnız hissetme durumlarını 

azaltmakta, öğrenmeye yönelik güvenini artırmakta  (Wang ve Chen, 2007) 

ve eleĢtirel düĢünmeyi desteklemektedir (Olubunmi ve McCracken, 2008). 

Göreceli olarak yeni sayılabilecek eĢ zamanlı görsel iĢitsel öğrenme 

ortamlarının kullanıldığı araĢtırmalar sınırlı sayıdadır (Shi, Mishra, Bonk, Tan 

ve Zhao, 2006; Park ve Bonk, 2007; Griffin, 2008; Rockinson-Szapkiw, 2009; 

Leiss, 2010). Yurt dıĢında yapılan eĢ zamanlı çevrimiçi uygulamaların yanı 

sıra ġimĢek, Özdamar, Becit, Kılıçer, Akbulut ve Yıldırım (2007) eğitim 

teknolojisi alanında Türkiye‟de yapılan doktora tezlerini inceledikleri 

çalıĢmada, çevrimiçi öğrenme alanındaki tezlerin çoğunun web-destekli 

öğrenme ve Ġnternet tabanlı öğretim üzerinde yoğunlaĢtığını, aslında 

çevrimiçi eğitim alanıyla yakından ilgili olmasına karĢın, sanal öğrenme 

ortamlarının tasarımı ve geliĢtirilmesiyle ilgili yol gösterici nitelikteki 

araĢtırmalarda eksiklik gözlenmekte olduğunu ifade etmektedir. Alanyazın 

incelemesinde de sanal öğrenme ortamlarının tasarımı ile ilgili araĢtırma 

eksikliğinin devam ettiği görülmüĢtür. 

Bununla birlikte, öğrenme toplulukları ile ilgili alanyazın incelendiğinde 

topluluk hissini artırmaya yönelik araĢtırmalar ve topluluk hissinin 

etkilediği/etkilendiği değiĢkenlere iliĢkin çalıĢmalar karĢımıza çıkmaktadır. 

Topluluk hissi ile ilgili yapılan araĢtırmalarda;  iletiĢim aracı türü (eĢ zamanlı, 

farklı zamanlı), web 2.0 araçlarından viki ve podcast kullanımı, yaĢ, cinsiyet, 

ders süresi, öğrenme stili, akademik özyeterlilik, öğrenci etkileĢimi, öğrenci 

memnuniyeti, sözsüz iletiĢim unsurlarını kullanma sıklığı, arkadaĢının 
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fotoğrafını görme gibi değiĢkenlerle çalıĢıldığı görülmektedir (Davis, 2005; 

Lear, 2007; Spinks, 2007; Smith, 2008; Göksal, 2008; Glisan, 2008; Ilgaz, 

2008; Johnson, 2010; Leiss, 2010; Ferguson, 2010).  

Çevrimiçi öğrenme ile ilgili araĢtırmaların uzaktan öğrenenler ve 

onların ihtiyaçları üzerine odaklanması gerektiği ifade edilmektedir (Gibson, 

2003; Richardson ve Newby, 2006). Çevrimiçi öğrenmede öğretici ve 

öğrenenin farklı ortamlarda bulunması, öğrenenlerin kendilerini sınıf 

ortamından uzakta veya yalnız hissetmesine sebep olmaktadır. Fiziksel 

olarak ayrı mekânlarda bulunan öğrencilerde topluluk hissi önemli ölçüde 

azalmaktadır. Bu azalma sosyal yalıtılmıĢlık, dikkat azalması, dikkat 

dağınıklığı gibi sorunları da beraberinde getirmekte ve uzaktan eğitim alan 

öğrencilerin derslerini ya da eğitimlerini yarıda bırakmalarına yol açan 

nedenlerden biri olarak karĢımıza çıkmaktadır (Rovai, 2002a). Rovai (2002b), 

öğrenenler eğer kendilerini bir topluluğa ait hissederlerse ve o topluluğun 

diğer üyeleriyle iliĢkilerini geliĢtirirlerse öğrenenlerin derse ilgisinin artacağını, 

üyeler arası iletiĢimin kolaylaĢacağını, eğitimlerini yarıda bırakmalarının da 

azalacağını belirtmiĢtir. Uzaktan eğitimi bırakma oranının (%20-50‟lere varan) 

geleneksel eğitime katılan bireylerden daha fazla olduğu istatistiksel verilerce 

doğrulanmaktadır (Ilgaz, 2008). Bu durum topluluk hissinin önemine iĢaret 

etmektedir. 

Topluluk hissinin dört temel bileĢeni bulunmaktadır. Birinci bileĢen olan 

üyelik (membership); aidiyet hissidir. Ġkinci bileĢen olan etki (influence); 

grupta bir değiĢim meydana getirebilmedir. Üçüncü bileĢen olan destek 

(reinforcement); bütünleĢme ve ihtiyaçların karĢılanmasıdır. Bir baĢka deyiĢle 

kaynaklar tarafından gruptaki üyelerin ihtiyaçlarının karĢılanmasıdır. 

Dördüncü bileĢen olan paylaĢılan duygusal bağ (shared emotional 

connection) ise, üyelerin birlikte zaman geçireceklerine, benzer deneyimler 

yaĢayacaklarına, aynı geçmiĢi paylaĢtıklarına ya da paylaĢacaklarına olan 

inançlarıdır. Topluluk hissi, üyelerin aidiyet hissi, üyelerin birbirlerini ve grubu 

önemsemelerine iliĢkin bir duygu ve üye gereksinimlerinin birlikte olma 

konusundaki kararlılıklarına bağlı olduğuna iliĢkin paylaĢılan bir inançtır 

(McMillan ve Chavis, 1986). 
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Çevrimiçi öğrenenlerin bireysel özelliklerinin, topluluğun geliĢim 

derecesine katkıda bulunan bir faktör olabileceği ifade edilmektedir. (Chen ve 

Chiu, 2008; Overbaugh ve Lin, 2006). Çevrimiçi öğrenme toplulukları ile ilgili 

alanyazın incelendiğinde cinsiyet (Baker ve Rovai, 2005), kiĢilik tipi 

(Daughenbaugh, Ensminger, Frederick ve Surry, 2002), öğrenme stilleri 

(Fearing ve Riley, 2005), kültürler arası farklılıklar (Yum ve Hara, 2006), 

çevrimiçi tartıĢmalardaki sanal konukların etkisi (Öztürk, 2009), öğretici 

yakınlığı (Baker, 2004), dersteki öğrenci katılımı ve çevrimiçi öğrenme 

topluluğu üzerine etki eden değiĢkenler olarak karĢımıza çıkmaktadır.  

Öğrencilerin bireysel özelliklerinden biri olan denetim odağı bireyin 

baĢına gelen olayları kendi davranıĢlarının sonucu olarak ya da Ģans, kader 

vb. çevresel faktörlerin etkisi olarak algılamasıdır. Bu noktada denetim odağı 

bireyin kendi davranıĢları üzerinde kontrole sahip olduğuna veya baĢkalarının 

kontrolü altında olduğuna dair genellenmiĢ bir beklentiye sahip olmasıdır 

(Rotter, 1972). Denetim odağı çevrimiçi öğrenmede öğrenci baĢarısı, 

performans, memnuniyet, ortama uyum, web tabanlı öğrenmeye yönelik 

tutum, eğitimini tamamlayabilme (Wang, 2005; Corbeil, 2003; Wang ve 

Newlin, 2000; Parker, 1999; Tekedere, 2009) durumlarını etkilemektedir. 

Denetim odağının sanal ortamda etkinliklerde var olma durumu ile iliĢkisini 

inceleyen bir çalıĢmada, anlamlı iliĢki bulunmuĢ ve denetim odağının sanal 

ortamlar için önemli bir değiĢken olduğu ifade edilmiĢtir (Murray, Fox ve 

Pettifer, 2007). Öğrenme toplukları ile ilgili alanyazın incelendiğinde denetim 

odağının çevrimiçi öğrenme topluluğu hissine etkisi ile ilgili herhangi bir 

araĢtırma yapılmadığı görülmüĢtür. 

Çevrimiçi ortamlarda topluluk oluĢturmada iletiĢimin rolü büyüktür. 

ĠletiĢim teknolojilerindeki yakın geçmiĢteki geliĢim ile çeĢitli eĢ zamanlı 

iletiĢim araçları karĢımıza çıkmıĢtır. Bu araçlarla öğrenme topluluğu 

oluĢturabilmek için kullanabilecek uygulamalar giderek artmaktadır (Chen ve 

diğerleri, 2005). Öğrenme topluluğu tarafından oluĢturulan sosyal yapıdaki 

geliĢim, kiĢilerarası etkileĢim ve iĢbirlikli iletiĢim yoluyla bilgi oluĢturma 

sürecine katkıda bulunmaktadır (Dykes ve Schwier, 2003). Çevrimiçi 

öğrenmede azalan topluluk hissi öğrenenlerin kendini topluluğa ait 
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hissetmemesini ve dıĢlanma hissini de beraberinde getirir ve bu durum derse 

ilginin azalması, dikkat dağınıklığı, güdülenmede azalma ve programı terk 

etmeye kadar varan sonuçlar ile karĢılaĢılmasına neden olmaktadır (Rovai, 

2002b; Ilgaz, 2008).  

Günümüzde yaygın olarak benimsenmeye baĢlayan yapılandırmacı 

yaklaĢım, teknolojinin geliĢimiyle uygulamada daha etkili ortamların 

tasarlanmasına olanak sunmaktadır. Öğrencilerin kendi kendine öğrenme, 

eleĢtirel düĢünme, iĢbirliği içinde araĢtırma ve problem çözme gibi üst düzey 

düĢünme becerilerinin geliĢmesi amacını taĢıyan yapılandırmacı yaklaĢım 

modellerinden biri olan probleme dayalı öğrenme, öğrenme topluluklarında 

kullanılmakta olan etkili bir yöntemdir (Lipman, 2003; Oldenburg, 2008). 

Probleme dayalı öğrenme, öğrenci merkezli bir yaklaĢım içerisinde, gerekli 

kaynak, öğretim ve olanakların sağlanması ve rehberlik koĢuluyla 

öğrencilerin önemli, bağlamsal, gerçek hayattan alınmıĢ ve yapılandırılmamıĢ 

problemler içerisinde çalıĢarak hem bilgilerini hem de problem çözme 

becerilerini geliĢtirmeleri olarak tanımlanmaktadır (Hoffman ve Ritchie, 1997). 

Probleme dayalı öğrenme gibi öğrenci merkezli öğrenme ortamları 

öğrencilere eleĢtirel düĢünme becerilerini kullanmaları için öğretmen merkezli 

geleneksel öğrenme ortamlarına göre daha fazla olanak sunmaktadır 

(Legare, 2002).  

Alanyazındaki çalıĢmalarda çeĢitli öğrenme alanlarına ait öğretimle 

ilgili olarak, öğrencilerin bireysel özellikleri ile bu öğrenme alanlarındaki 

konuların öğretimini birlikte ele alan çalıĢmalar mevcuttur. Bu alanlardan birisi 

“bilgisayar programlama”dır. Bilgisayar programlamanın, baĢta bilgisayar 

bilimleriyle ilgili beceriler olmak üzere, problem çözme vb. diğer beceriler 

üzerinde de olumlu etkileri vardır. Bundan dolayı, Programlama Dillerinin 

öğretimi ve tasarımı ilgi çeken araĢtırma konularından birisi olmaya devam 

etmektedir (Uysal, 2008). 

Ankara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi Bölümü öğrencilerinin Programlama Dilleri dersine 

yönelik baĢarıları incelendiğinde dersi tekrar alan öğrenci sayısının fazla 

olduğu gözlenmiĢtir. Programlama Dilleri dersinde öğrenci baĢarısının 
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arttırılmasına yönelik birçok araĢtırma yapılmaktadır.  Programlama Dilleri 

dersinde baĢarıyı etkileyen faktörler bulunmaktadır. Bunlardan bazıları 

motivasyon, öğrencilerin bireysel özellikleri, programlamaya karĢı tutum, 

programlama dilinin karmaĢıklığı ve öğretim yöntem ve tasarımı olarak 

sıralanabilir (Jones,1998; Gilbert, 2000; Lawrence, 2004; Tüzün, 2007; 

Uysal, 2008).  Programlama Dilleri öğretiminde öğretim yöntem ve tasarımı 

ile öğrencilerin bireysel özelliklerinin araĢtırmalarla desteklenmediği 

görülmektedir. 

Alanyazında Programlama Dilleri dersi konularını öğretim elemanının 

etkin olacak biçimde öğretmesi yerine, öğrencinin kendi öğrenmesini 

yönlendirmesinin temel odak noktası olması gerektiği belirtilmektedir (Merrill, 

1994; Robins, Rountree ve Rountree, 2003). Both (1992), programlama 

eğitiminin sadece kodlama yapmaktan ibaret olmayan, hayat boyu devam 

eden bir süreç olduğunu ve çeĢitli kaynaklara ulaĢarak problem çözme 

aĢamalarının uygulandığı bir süreç olduğunu belirtmiĢtir. 

Tüzün (2007)‟ün yaptığı bir araĢtırmada; programlama dili dersini takip 

eden lisans öğrencileriyle yapılan görüĢmede öğrenciler, “programlama 

mantığını anlamadan doğrudan kodlarla karĢılaĢtık, bunun sonucunda 

motivasyon ve devam problemleri ortaya çıktı”, “sınavda öğrendiğim Ģeyleri 

göstermekte zorlanıyorum” ve “sınav kâğıdına programın kodlarını yazmakta 

zorlanıyorum” gibi problemleri ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmaya katılan 

öğrenciler; birçok programlama dersi almıĢ olmalarına rağmen daha önceki 

bilgi ya da becerilerinin birçoğunu yeniden öğrenmek zorunda kaldıklarını, 

bazı kavram ve becerileri sayısız tekrardan sonra öğrenilebildiklerini ya da 

anlayabildiklerini söylemiĢlerdir.  

Bir konuyla ilgili problemleri çözen ve bu problemi bilgisayar ortamına 

aktaran bir bilgisayar programcısı, bunun için üst düzey biliĢsel becerilere 

sahip olmalıdır. Bilgisayar programcısı konuları çözümleyebilmeli, uygun araç 

ve yöntemleri kullanarak sonuca ulaĢabilmelidir. Ancak, çözüme yönelik 

biliĢsel süreçlerin harekete geçirilebilmesinde iyi düzeyde programlama dili 

bilgisine ve becerisine sahip olmak tek baĢına yeterli değildir. Aynı zamanda 

iyi tasarlanmıĢ bir öğretim ortamında, ihtiyaç analizi ve problem çözme gibi 
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becerilerinin de bilgisayar programcısına kazandırılmıĢ olması gerekmektedir 

(Eryılmaz, 2009). 

Öte yandan probleme dayalı öğrenme ile ilgili çeĢitli çalıĢmalar 

sürmekte ve özellikle geleneksel öğretim yöntemleriyle ilgili karĢılaĢtırmalar 

yapılmaktadır (Diggs, 1997; ġahin ve Parim, 2002; Maxwell, Mergendoller ve 

Bellisimo, 2005; KuĢdemir, 2010; Leary, 2012). Çevrimiçi probleme dayalı 

öğrenme ile ilgili araĢtırmalarda da benzer çalıĢmalara rastlanmıĢtır 

(Kennedy, 2007; Gürpınar, 2007; Gürsul, 2008; Günbatar, 2009). Probleme 

dayalı öğrenme çerçevesinde öğrencilerin bireysel özelliklerinin incelendiği 

çalıĢmalar sınırlı sayıdadır (Alper; 2003; Tekedere, 2009; Gürpınar, 2009).  

Etkili öğretimi gerçekleĢtirebilmek için öğrenenlerin biliĢsel, duyuĢsal 

ve fizyolojik özellikleri ve öğretim ihtiyaçlarının aynı paydada bütünleĢtirilmesi 

ve öğretimin bu özelliklere göre uyarlanması gerekmektedir. Teknoloji ve 

özellikle bilgisayar bilimindeki hızlı geliĢmeler etkili bireysel ve öğrenci 

merkezli öğretim tasarımına olanak sunmuĢtur. Bu tür öğretim ortamlarının 

doğrudan bireye yönelik olması, zengin etkinlikleri ve çoklu ortam araçlarını 

sunması, öğretim niteliği ile uygulama biçiminin kolayca değiĢtirilebilmesi 

önem taĢımaktadır (Uysal, 2008). Uyarlanabilir öğrenme ortamları ile ilgili 

çalıĢmalar incelendiğinde öğrencilerin bireysel özelliklerinin sınırlı sayıda 

çalıĢmada yer aldığı ve daha çok öğrenme stillerinin çalıĢmalarda yaygın 

olarak araĢtırıldığı görülmektedir (Lawrence, 2004;  Jens, 1999; Çakır, 2006; 

Kılıç, 2002). Bireysel özelliklerden biri olan denetim odağı stratejilerine göre 

öğrenme ortamı tasarımının yapıldığı çalıĢmaya alanyazında 

rastlanmamıĢtır. 

Yukarıda ifade edildiği gibi Programlama Dilleri dersini almakta olan 

öğrencilerin ders baĢarılarının artırılmasına yönelik araĢtırmalar yapılmaya 

devam etmektedir. Bununla birlikte öğrenme topluluğu hissinin ders baĢarısı, 

derse devam etme, motivasyon gibi öğrenme-öğretme için önemli 

değiĢkenleri etkilediği görülmektedir. Öğrencilerin bilgiyi yapılandırmasında 

karĢımıza çıkan ve ders baĢarısında etkisi bulunan öğrenme topluğu hissi ile 

ilgili araĢtırmalar ilgi çekmektedir. Öğrenme toplulukları ile ilgili alanyazın 

incelendiğinde demografik özellikler dıĢındaki bireysel özelliklerin çevrimiçi 
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öğrenme topluluğu hissi üzerine etkisinin incelenmediği görülmüĢtür. 

Öğrencilerin bireysel özelliklerinden biri olan ve topluluk geliĢimine ve 

etkinliklere katılmada etkili bir değiĢken olduğu ifade edilen denetim odağının, 

öğrenme topluluğu hissi üzerine etkisinin araĢtırmalarla desteklenmesi 

gerekmektedir. Yükseköğretimde çevrimiçi öğrenme için önemli 

değiĢkenlerden olan çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi, akademik baĢarı 

düzeyi ve probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutumun hangi değiĢkenlerden 

etkilendiğinin ortaya konulması gerekmektedir. Bu amaç doğrultusunda 

planlanan bu çalıĢmanın odak noktası, denetim odağının çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissi,  akademik baĢarı ve probleme dayalı öğrenmeye yönelik 

tutum üzerine etkisinin olup olmadığının ortaya konulmasıdır.  

Tezin Amacı 

 Bu araĢtırmanın genel amacı çevrimiçi öğrenme topluluklarında 

denetim odağının çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi, baĢarı ve probleme 

dayalı öğrenmeye yönelik tutum üzerine etkisini belirlemektir.  

ÇalıĢmada araĢtırmanın genel amacı çerçevesinde aĢağıdaki sorulara 

yanıt aranmıĢtır: 

1. Denetim odağı stratejilerine göre tasarlanan çevrimiçi öğrenme 

ortamını kullanan öğrenciler ile denetim odağı stratejilerine göre 

tasarlanmayan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan öğrencilerin 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

2. Denetim odağı stratejilerine göre tasarlanan çevrimiçi öğrenme 

ortamını kullanan öğrenciler ile denetim odağı stratejilerine göre 

tasarlanmayan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan öğrencilerin 

akademik baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

3. Denetim odağı stratejilerine göre tasarlanan çevrimiçi öğrenme 

ortamını kullanan öğrenciler ile denetim odağı stratejlerine göre 

tasarlanmayan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan öğrencilerin 
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çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?  

AraĢtırmanın Önemi 

Bu çalıĢma ile çevrimiçi öğrenme topluluklarında çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissini belirlemenin yanında akademik baĢarı ve çevrimiçi probleme 

dayalı öğrenmeye yönelik tutum düzeyinin belirlenmesi amaçlanmaktadır.  

Öğrencilerin bireysel özelliklerinden biri olan denetim odağının çevrimiçi 

öğrenme topluluğu hissi, akademik baĢarı ve probleme dayalı öğrenmeye 

yönelik tutum üzerine etkisinin olup olmadığının belirlenmesi ile diğer 

araĢtırmacılara, öğretim tasarımcılarına ve çevrimiçi öğretim yoluyla ders 

veren öğretim elemanlarına yararlı bulgular sağlayacağı düĢünülmektedir. 

AraĢtırma, çevrimiçi öğrenme topluluklarının ulusal alanyazında yeni 

tanınıyor olması ile özgün; uluslararası alanyazındaki öğretim 

tasarımcılarının bu konuya olan ilgileri ile günceldir. Öğrenmede bireysel 

özelliklere göre öğretim tasarımı ile ilgili çalıĢma sayısı az olmakla birlikte 

giderek artmaktadır. Bu çalıĢmanın alandaki bu eksikliği gidermeye yardımcı 

olacağı düĢünülmektedir. 

Sınırlılıklar 

 ÇalıĢma grubu Ankara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Fakültesi, 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü, Bilgisayar 

Programlama II dersini alan ve laboratuar ortamında deney sürecine 

katılan öğrenciler ile sınırlıdır. 

 ÇalıĢma, sanal sınıf araçlarından metin tabanlı olan eĢ zamanlı sohbet 

ve forum ortamı ile sınırlıdır. 
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Tanımlar 

Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu (Online learning community): Sorunları 

etkili bir biçimde tanımlayan, çözümüne karar veren ve çözümü 

gerçekleĢtirmek için çevrimiçi etkileĢimde bulunan grup. 

 

Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi: Öğrenme topluluğuna katılan 

öğrencilerin topluluğa ait olma durumuna iliĢkin davranıĢ ve düĢünceleri. 

 

Akademik BaĢarı: Öğrencilerin ders bitiminde uygulanacak çoktan seçmeli 

test ve probleme dayalı öğrenme performans ölçeğinden aldığı puanlar. 

 

Denetim Odağı (Locus of control): Bireyin davranıĢları ile bu 

davranıĢlarının sonuçları arasındaki neden-sonuç iliĢkisi bağlamında 

genellenmiĢ beklentileri veya inançları. 

Probleme Dayalı Öğrenmeye Yönelik Tutum: Bireyin probleme dayalı 

öğrenmeye yönelik geliĢtirdiği olumlu ya da olumsuz tepkide bulunma eğilimi. 
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BÖLÜM II 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

Bu bölümde, araĢtırma problemi içerisinde yer alan bilgisayar 

programlama eğitimi, eğitimde bireysel farklılıklar, denetim odağı, probleme 

dayalı öğrenme, çevrimiçi öğrenme topluluğu açıklanmıĢ, Türkiye ve dünyada 

yapılan çalıĢmalar incelenmiĢtir. 

Bilgisayar Programlama Eğitimi 

Türkiye ve dünyada gözde meslek dalı olarak tercih edilen bilgisayar 

programlama (Bağdemir Güven, 2009), baĢta bilgisayar bilimine yönelik 

beceriler olmak üzere, problem çözme, yaratıcılığı geliĢtirme, sistem 

geliĢtirme vb. diğer beceriler üzerinde olumlu etkiye sahiptir (Bonar ve 

Soloway, 1985; Uysal, 2008). Bilgisayar programlama yapabilmek için gerekli 

olan Programlama Dillerinin öğretimi ve bu amacı gerçekleĢtirecek öğrenme 

ortamlarının geliĢtirilmesi araĢtırmacıların ilgisini çeken konular arasındadır 

(Uysal, 2008). 

Öğrenci ve programlama yapan kiĢilerin eğitim talebi her geçen gün 

artmakla birlikte, açılan kurslar zor bulunmakta ve kurslardaki eğitimlerin 

tamamlanmadan bırakılma oranları yüksek seviyededir. Bununla birlikte aynı 

kaynağa göre bilgisayar programlama eğitimi alan bir programcının usta bir 

programcı olması en az on yıl kadar uzun bir süreyi kapsamaktadır (Winslow, 

1996). Bu kadar uzun süren ve öğrenilmesi zor bulunan bilgisayar 

programlama eğitiminin sadece kodlama yapmaktan ibaret olmayan, çeĢitli 

kaynakları kullanarak problem çözme aĢamalarının uygulandığı hayat boyu 

devam eden bir süreç olduğu belirtilmektedir (Booth, 1992). Bu süreçte 

öğretmenin konumu da konuları öğretici bir kaynak olmak durumundan 
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öğrenmeye yardımcı temel bir rehber konumuna doğru değiĢim sergilemiĢtir 

(Robins ve diğerleri, 2003). 

 Programlama Dillerinin öğrenilmesi ve öğretilmesi hem öğrenciler 

hem de öğretmenler açısından zor bir süreç olarak görülmektedir ve bu 

konuda çeĢitli sorunlar yaĢanmaktadır. Öğrenciler çoğunlukla bilgisayar 

programlamada öğrendikleri söz dizimlerini, programlamaya ait problemlere 

uyarlamakta sorun yaĢamaktadırlar (Black, 2006). Ayrıca, Programlama 

Dilleri öğretiminde yaĢanan sorunların bazılarının da öğrencilerin sayısal 

mantıkta düĢünmemelerinden kaynaklandığı ifade edilmekle birlikte 21. yüzyıl 

insan profilinde bulunması gereken özellikler arasında yer aldığı ifade edilen 

bu özellik aĢağıdaki gibi tanımlanmaktadır (Wing, 2006): 

“Sayısal düĢünme bilgisayar bilimi ile ilgili temel kavram ve bağlamları 

problem çözme, sistem tasarımı ve insan davranıĢlarını anlama 

yolunda kullanmaktır. Sayısal düĢünme bilgisayar bilimi alanındaki 

geliĢmeleri yansıtan zihinsel araçları da içermektedir.” 

 

Boulay (1986) programlama süreci ile ilgili genel zorlukları aĢağıdaki 

baĢlıklar altında ifade etmiĢtir: 

 Oryantasyon: Problem ve programlamanın hedefinin ne olduğunu 

ortaya çıkarmak 

 DüĢünme: Formal dile ait söz dizimini (syntax) tanımlamak ve 

açıklamak 

 Yapı: Programlamada kullanılan standart yapıyı anlamak 

 Kullanım: Program inĢa etmek için geliĢmiĢ becerilere sahip olmak 

Yukarıda bahsedilen zorlukların yanı sıra bilgisayar programcısının bazı 

becerilerle donanmıĢ olması gerekmektedir. Herhangi bir konuya ait problemi 

çözebilmek ve çözümü bilgisayar ortamına aktarabilmek için üst seviyede 

biliĢsel becerilere ihtiyaç duyulmaktadır. Bilgisayar programcısı problemleri 

çözümleyebilmeli, uygun yöntem ve araçları kullanarak sonuca 
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yönelebilmelidir. Bununla birlikte iyi düzeyde programlama dili bilgi ve 

becerisine sahip olmak çözüme yönelik biliĢsel süreçlerin harekete 

geçirilebilmesi için tek baĢına anlamlı değildir. Bu süreçte, ihtiyaç analizi ve 

problem çözme gibi birtakım becerilerin de iyi tasarlanmıĢ bir öğretim 

ortamında bilgisayar programcısına kazandırılmıĢ olması Ģarttır (Uysal, 

2008). 

Henderson (1986) bilgisayar bilimleri dersinde problem çözme ve 

analitik düĢünme becerilerinin yetersiz olmasının öğrencilerin bu dersteki 

baĢarısızlığının temel nedeni olduğunu ve bu becerilerin geliĢtirilmesine 

vurgu yapılması gerektiğini ifade etmiĢtir. Maheshwari (1997), 

programlamanın problem çözme aĢamalarını en yukarıdan aĢağı 

kullanabileceği bir yaklaĢım benimsediğini, büyük problemlerin bireysel 

olarak yönetilebilir parçalara ayrıldığını ve problemin doğru çözümü için 

kodlama yapıldığını ifade etmektedir. Programlama, düĢünme süreci ve 

çözümleri değerlendirmesi için öğrencileri teĢvik ederken, yeni kazanılmıĢ 

problem çözme becerileri ile elde edilen biliĢsel sürecin, diğer problemlere ve 

durumlara transferine olanak sağlamaktadır. Problem çözme ile ilgili hangi 

yaklaĢım kabul edilmiĢ olursa olsun bu zorunludur ve bilgisayar programı 

geliĢim sürecinin ilk aĢamasıdır. 

Programlama becerisi, matematik becerisi, alan bağımlı olma ve 

yüksek seviyede kısa süreli bellek miktarı ile iliĢkilendirilmiĢtir (Shaffer, 2006).  

Mayer (1995), 1980-1990 yılları arasında gerçekleĢtirilmiĢ birçok çalıĢmanın 

programlama öğretiminde çeĢitli bireysel özelliklerin dikkate alınması 

gerekliliğini vurguladığını ifade etmiĢtir. Mayer (1995)‟e göre deneyci 

(ampiric) görüĢe göre programlama öğrenmek için daha önceki deneyimler 

önem taĢımakta iken doğuĢtan gelen görüĢe (nativist) göre öğrenme 

yetenekleri öğrencinin doğuĢtan getirdiği farklılıklar sonucu değiĢmektedir. 

Yukarıda ifade edildiği üzere bilgisayar programlama eğitimi konusunda 

öğrencinin doğuĢtan getirdiği bireysel farklılıkların etkisinin araĢtırmalarla 

desteklenmesinde yarar vardır. 



26 
 

Eğitimde Bireysel Farklılıklar 

 Bireyin kiĢilik yapısı çok sayıdaki bireysel ve farklı özelliklerden 

kaynaklanan karmaĢık ve dinamik bir bütündür. ÇeĢitli alanlarda 

araĢtırmalara konu olan bireysel farklılıkların geniĢliği belirtilirken, ne kadar 

kiĢi sayısı varsa o kadar sayıda kiĢilik olduğu dile getirilmektedir (Aktepe, 

2005). Revelle (2000), bireysel farklılıkların nedenini %40-60 genlerin 

denetiminde, geriye kalan oranın ise çevresel etmenlerin denetiminde 

olduğunu belirtmiĢtir. 

Bireyler fiziksel, zihinsel, psikolojik, sosyal ve kültürel açıdan farklılıklar 

göstermektedirler (Kuzgun ve Deryakulu, 2006). Bireyler arasındaki bu 

farklılıkların varlığı yanında farklılıkların ölçülebilirliği önem taĢımaktadır. 

Özgüven (1998) bireylerin günümüzde ölçülebilen farklılıklarını, beden 

ölçüleri, fizyolojik ölçüler, motor yetenekleri, duyusal ve algısal ölçüleri, 

zihinsel yetenekleri, bilgi ve becerileri, özel yetenekler, ilgi, tutum, değer, 

inançlar, fikirler ve kiĢilik özellikleri olarak ifade etmiĢtir. 

  ÇeĢitli alanlarda insan yaĢamını etkilemekte olan bireysel farklılıklar 

eğitim alanı kapsamında düĢünüldüğünde öğrencilerin belirli türde öğretim 

uygulamasından faydalanma düzeyleri, tercih ettikleri öğretme-öğrenme 

yaklaĢımları, öğretim etkinliğine olan tepkileri ve sahip oldukları bireysel 

özelliklere göre değiĢmektedir (Kuzgun ve Deryakulu, 2006). Jonassen ve 

Grabowski (1993)‟ye göre bir öğretim uygulaması sırasında neden bazı 

öğrencilerin zorlanmadan baĢarılı olduklarını, bazılarının ise zorlandıklarını 

ve baĢarısızlığa yöneldiklerini anlamada bireysel farklılıklar önem taĢımakta 

ve bu soruların cevabını bulmamıza yardımcı olmaktadır. 

Smith ve Ragan (1999)‟dan aktaran Kuzgun ve Deryakulu (2006)‟na 

göre öğrenme-öğretme süreçlerinin tasarımında göz önünde bulundurulması 

gereken bireysel farklılıklar biliĢsel, duyuĢsal, sosyal ve fizyolojik özellikler 

olarak ifade edilmiĢtir. BiliĢsel özellikler; “zekâ bölümü (IQ), biliĢsel ve dil 

geliĢimi, yetenek türü ve düzeyi, okuma, sözcük bilgisi, görsel okuryazarlık 

seviyesi, öğrenme biçimi, öğrenme stratejileri, ön bilgi düzeyi, duyuĢsal 



27 
 

özellikler; kiĢilik yapısı, ilgi, güdülenme tür ve düzeyi, tutumlar, akademik 

benlik algısı, kaygı düzeyi, denetim odağı, epistemolojik inançları, öz-yeterlilik 

inancı ve diğer inançları kapsamaktadır. Sosyal özellikler; akran iliĢkileri, 

otoriteye karĢı tepki, ahlaki geliĢim düzeyi, rol modelleri, iĢbirliği yapma ya da 

yarıĢma eğilimi, ırksal köken, sosyo-ekonomik düzey, aile yapısı ve desteği, 

fizyolojik özellikler; duyusal algılama kapasitesi, beynin bilgi iĢleme 

kapasitesi, genel sağlık durumu, cinsiyet ve yaĢ” olarak ifade edilmiĢtir. 

Yukarıda açıklanan ölçülebilen dört türdeki bireysel farklılıklar 

bilgisayar destekli öğretimin “öğretimi her bir öğrenci için kiĢiselleĢtirebilen 

sonsuz sabra sahip öğretici ortaya çıkarma” biçiminde belirtilen temel 

mantığında yer bulmaktadır. Eğitimde yeni teknolojiler bu temel mantığa 

destek verecek araçlar sunmaktadır. Bilgisayar destekli öğretimin arkasındaki 

temel mantık Ġnternet temelli eğitimde de devam etmektedir (Yalın, 2008). 

Bununla birlikte bireysel farklılıklar Ġnternet ortamındaki derslerin tasarımında 

dikkate alınmadığında, öğrencilerin dünyayı zihinlerinde canlandırdıkları 

biçimi ile ortamların düzenlenme Ģekli birbirine uymayacak ve öğrencilerin 

baĢarı düzeyleri düĢük olacaktır (Kılıç ve Karadeniz, 2004). Anderson (2000) 

web tabanlı bir ders tasarımında öğrencilerin, alan bağımlılık, etkin/pasiflik, 

denetim odağı, öğrenme stili, öz düzenleme,  meta-biliĢ, belirsizlik toleransı, 

kaygı, öz yeterlilik ve motivasyon gibi bireysel özelliklerinin tutum ve bilgiye 

yansıdığından önem taĢıyan değiĢkenler olduğunu belirtmiĢtir.  

Denetim Odağı 

Bireyler, sosyal geliĢim süreci içinde çocukluk döneminden itibaren 

hangi davranıĢların hangi tür sonuçlara neden olacağı ve hangi sonuçların 

kendi davranıĢları sonucu geliĢtiği, hangi sonuçların kendisi dıĢında geliĢtiği 

konusunda oldukça tutarlı beklentiler geliĢtirirler. Rotter, bu beklentileri içten 

ya da dıĢtan denetim kaynağına olan inanç biçiminde ifade ederek 

yaĢamdaki olumlu ya da olumsuz sonuçları (ödül ve cezaları) belirleyen 

güçlerin yoğunlaĢtığı yere "Denetim Odağı" adını vermiĢtir (Rotter,1966, akt. 

Dönmez, 1985). 
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Dönmez (1985)‟in Rotter (1954)‟dan aktardığına göre denetim 

odağının çıkıĢ noktası olan sosyal öğrenme kuramı, davranıĢçı ve biliĢsel 

öğrenme kuramlarının birbiri ile bütünleĢtirilmesi sonucunda oluĢan bir 

kuramdır. Bu kuramda; davranıĢlar, beklentiler, davranıĢların sonuçları ve 

psikolojik durumlar değiĢkenleri yer almaktadır. Denetim odağı, Rotter‟ın 

sosyal öğrenme kuramının yalnızca beklentiler değiĢkeni ile iliĢkilidir. 

YaĢadığı olumlu ve olumsuz olayların kaynağına yönelik kiĢilerde iki 

genel eğilimden birinin ağırlık kazandığı ifade edilmektedir. Ödül ve 

cezaların, baĢka güçlerce yönetildiği ve denetlendiği, kiĢisel çabaların 

ödüllere ulaĢma ve cezalardan kaçınma konusunda etkili olmadığı 

doğrultusunda bir eğilimden söz edilmektedir. Diğer bir eğilim ise; ödül ve 

cezalarda büyük ölçüde bireyin kendi davranıĢlarının etkili olacağı 

doğrultusundadır. Bu eğilimlerden birincisinin ağırlıkta olduğu kiĢilere "dıĢ 

denetim odağına sahip kiĢiler", ikincisinin ağırlıkta olduğu kiĢilere "iç denetim 

odağına sahip kiĢiler" denilmektedir (Lefcourt, 1982). BaĢka bir ifadeyle 

denetim odağı; pozitif ya da negatif türde bireyi etkileyen olayların, kendi 

davranıĢlarının sonucunda gerçekleĢtiği ya da bu olayların Ģans vb. dıĢ 

güçlerin sonucunda gerçekleĢtiği biçimindeki eğilimdir (Rotter, Change ve 

Phares,1972). 

Denetim odağı inancının bebeklikten baĢlayarak geliĢmekte ve 

değiĢime karĢı dirençli bir kiĢilik boyutu olduğu ifade edilmektedir. 

Alanyazında bu boyutun oluĢumu, yapısı, değiĢebilirliği ile ilgili araĢtırmaların 

kavramın ortaya çıktığı 1950'li yılların sonlarından itibaren baĢladığı ifade 

edilmektedir (Bilgin, 2010). YeĢilyaprak (2006)‟a göre yukarıda belirtildiği 

üzere bireydeki iki farklı eğilim türü olan denetim odağı; 

“Bireylerin yaĢamını etkilediği gibi eğitim ve öğretimi de etkilemektedir. 

Denetim odağı düzeyinin öğretim açısından etkilediği en önemli 

değiĢkenlerden birisi akademik baĢarıdır. Yapılan araĢtırma 

sonuçlarına göre denetim odağı ile akademik baĢarı arasında anlamlı 

ve yüksek düzeyde bir iliĢki olduğu ifade edilmektedir. Bu iliĢkiye göre, 

içten denetim odağı ile akademik baĢarı arasında olumlu; dıĢtan 

denetim odağı ile akademik baĢarı arasında olumsuz bir iliĢi olduğu 
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belirtilmektedir. Denetim odağı ayrıca, cinsiyet, sosyo-ekonomik 

düzey, ırk, kültür gibi değiĢkenlerden de etkilenmektedir AĢağıda içten 

ve dıĢtan denetimli bireylerin özellikleri ile ilgili bilgi verilmektedir.” 

Ġçten ve DıĢtan Denetimli Bireylerin Özellikleri 

Ġçten denetimli bireylerin özellikleri çeĢitli araĢtırma sonuçlarına göre, 

YeĢilyaprak (2006) tarafından Ģu Ģekilde özetlenmiĢtir:  

“Akademik ve entelektüel etkinliklere daha fazla zaman ayırır, 

okul baĢarıları daha yüksek olur, zamanı daha etkili kullanır, özellikle 

yarıĢmanın söz konusu olduğu ortamlarda daha yüksek baĢarı 

gösterir, sosyal olaylarda daha etkindirler. Yine, içten denetimli 

bireylerin olumsuz görmedikleri durumlara daha fazla direnç gösteren, 

kiĢisel özelliklerinin kısıtlanmasına güçlü biçimde tepki gösteren, 

kendilerini daha etkin, güvenli ve bağımsız kiĢiler olarak gören, yüksek 

düzeyde öz-saygı düzeyine sahip, daha fazla kiĢisel sorumluluk 

üstlenebilen, giriĢimci, atılgan, davranıĢlarının daha tutarlı olduğu, 

duygusal yönden daha sağlıklı ve dengeli kiĢiler oldukları, daha 

objektif oldukları, etkili iletiĢim kurdukları ortaya koyulmuĢtur.” 

Denetim odağı okul baĢarısında önemli bir rol oynamaktadır. Bunun 

nedeni içten denetimli öğrencilerin problemlerini çözümlemede iyi bir 

baĢlangıç ve sonrası için ısrar gösterebilmesi ve istenen amaca ulaĢmak için 

davranıĢlarını kolaylıkla değiĢtirebilmesidir. Buna karĢılık dıĢtan denetimli 

öğrenciler, sonucu kendi denetimleri dıĢında gördüklerinden dolayı iĢe 

giriĢmekten, ısrar ederek üstüne gitmekten ve davranıĢlarını değiĢtirmekten 

kaçınmaktadırlar (Crandall, Katkovsky, ve Crandall, 1965, akt. Yerekaban, 

2007). 

DıĢtan denetimli bireylerin özellikleri çeĢitli araĢtırma sonuçlarına göre 

YeĢilyaprak (2006) tarafından aĢağıdaki biçimde özetlenmiĢtir: ÇeĢitli 

konularda yeterlilik düzeyi düĢük olan ve düĢük beklenti düzeyine sahip, 

depresif özellikler taĢıyan, kendini kabul ve öz saygı düzeyi düĢük, daha 

yalnız kiĢilerdir. Daha çok uyma davranıĢına sahip, kaygılı, edilgen, kuĢkucu 
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ve dogmatiktirler. BaĢarılı olduklarında, baĢarısız oldukları zamana göre 

daha çok kaygı duyarlar. Hem kendilerine hem de baĢkalarına daha az 

güven duymaktadırlar. 

YeĢilyaprak (2006)‟ın araĢtırmalara dayanarak belirttiğine göre bireyler 

için içten denetimli olmak “olumlu bir kiĢilik özelliği”, dıĢtan denetimli olmak 

ise bir “engel” durumundadır.  

 

Öğrenme bağlamında denetim odağına göre öğrenci özellikleri 

aĢağıdaki biçimde ifade edilmiĢtir YeĢilyaprak (2006): 

Tablo 1: Denetim Odağı Türüne Göre Öğrenci Özelikleri 

Ġçten Denetimli Öğrenciler DıĢtan denetimli Öğrenciler 

 Bilgiyi sentezlemeye, iliĢki 

kurmaya dayalı kavramsal 

iĢlemlerde 

 Sorun çözmeye dayalı 

düĢünsel iĢlemlerde 

 Israrlı/dirençli çaba 

göstermeyi gerektiren 

durumlarda 

 Ġlgi duyduğu konuları 

inceleme ve araĢtırmada 

 Mevcut bilgiyi kullanarak 

baĢarılacak yeni görevlerde  

 Sonuçları kestirerek nedensel 

çıkarımlarda bulunmada 

 KiĢisel bilgi ve becerilerini 

sınayabilecekleri durumlarda 

 Matematik biyoloji gibi fen 

alanlarında daha 

baĢarılıdırlar. 

 Sosyal etkileĢim gerektiren 

görevlerde 

 BaĢkaları ile empati kurma ve 

onları anlamaya dayalı 

iĢlemlerde 

 Tekrarlanan alıĢtırmalarda 

 Bilgiyi zihinde canlandırma ve 

hayal kurmada daha iyidirler. 
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Probleme Dayalı Öğrenme 

Probleme dayalı öğrenme kavramı ilk defa 1950 sonlarına doğru 

ABD‟de Case Western Reserve Üniversitesi Tıp Fakültesinde (Bussigel, 

Barzansky ve Grenholm, 1988, akt. Boud ve Feletti, 1999), bu tarihe yakın 

zamanlarda Kanada‟da Howard Barrows öncülüğünde Tıp eğitimi veren 

McMaster Üniversitesinde  (1960‟larda) ortaya çıkmasına rağmen, kuramsal 

temelleri John Dewey‟in araĢtırmalarına kadar uzanmaktadır (Rhem, 1998; 

McDonald, 2002). Tıp alanında temelleri atılan probleme dayalı öğrenme, 

daha sonraları sosyal hizmetler, hemĢirelik, iĢletme, ziraat bilimleri 

mühendislik, hukuk, mimarlık, ekonomi gibi çeĢitli disiplinlerde kullanılmaya 

baĢlanmıĢtır (Boud, 1985; akt. Milne ve Mcconnell, 2001; Erdem, 2005). 

Türkiye‟de ilk kez 1997 yılında Dokuz Eylül Üniversitesi Tıp Fakültesinde 

uygulanmaya baĢlanmıĢtır (Abacıoğlu ve diğerleri, 2002). Daha sonra da 

birçok üniversitede ve eğitim kurumlarında yaygın olarak kullanılmıĢtır. 

McMaster Üniversitesinde çalıĢmakta olan bir çalıĢma grubu probleme 

dayalı öğrenmenin temellerini inĢa etmiĢtir. ÇalıĢma grubu, tıp öğrencilerinin 

öğrenim gördüğü sınıf ortamı ile doktorun muayene odası arasında farklar 

olduğunu dile getirmiĢtir. Muayene ortamındaki doktorlar zamanlarının 

çoğunu hastaların ifade ettiği belirsiz durumlarla çalıĢarak geçirirken, tıp 

fakültesi öğrencileri kitaplarda yer alan bilgilerle geçirmektedir. Muayene 

odasındaki doktorlar hastanın durumu ile ilgili kendi ürettikleri sorular ile 

düĢünme yapılarını değiĢtirmekte iken, tıp fakültesi öğrencileri sadece doğru 

cevapları bilmekte ve esnek düĢünme yapısına sahip olmamaktadırlar ve 

duruma göre bilginin uygulanabilir olduğunu bilmemektedirler. McMaster 

çalıĢma grubu, bu farklılığın “Hastalar, doktorlardan problemlerini çözmelerini 

istemektedir.” biçiminde basit bir nedenden ileri geldiğini ifade etmektedir. Tıp 

fakültesi öğrencileri problem çözme ve karar verme becerilerine ihtiyaç 

duymaktadır (Barrows, 1986, akt. Alper, 2011). 

Yukarıda ifade edilen problem çözme, karar verme ve esnek 

düĢünebilme becerilerinin geliĢmesi öğretim programında yapılacak küçük 

çaplı değiĢiklikler ya da ders oturumlarına açık uçlu sorular eklemekle 

mümkün olmayacaktır. Bu becerilere sahip bireyler yetiĢtirebilmek için, 
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öğretim yöntemlerinde değiĢiklikler yapmak gerekmektedir. Öğrencilere ifade 

edilen becerilerin kazandırılmasında karĢımıza çıkabilecek yöntemlerden bir 

tanesi de, probleme dayalı öğrenme (PDÖ) yöntemidir (Norman ve Schmidt, 

1992).  Probleme dayalı öğrenme bir dersin yürütülmesinde veya bütün bir 

öğretim programına temel olabilecek biçimde kullanılabilmektedir. Genellikle 

sistem tabanlı bir yaklaĢımı kullanarak öğretim programına bütünleĢmiĢ 

biçimde kullanılmaktadır. Diğer öğretim yöntemleri ile beraber de 

kullanılabilmektedir (Wood, 2003). 

PDÖ‟nün problem çözme, kendini yönlendirerek öğrenme ve ekip 

çalıĢması becerilerini kazandırırken aynı zamanda bilgi kazanmayı sağlayan 

bir öğretim yöntemi olduğu ifade edilmektedir (Barrows, 2002). Problem 

çözme becerisi ile probleme dayalı öğrenmenin zaman zaman birbirlerinin 

yerine kullanıldığı ancak, gerçekte bunların birbirinden farklı olduğu ifade 

edilmektedir. PDÖ sürecinde asıl amaç problem çözme becerisini öğretmek 

değildir. Süreçte öğrencilere kendi kendini yönlendirerek öğrenme, iĢbirliğine 

dayalı öğrenmeye yönelik çeĢitli beceriler ile problem çözme becerisi de 

kazandırılabilmektedir (Norman, 1988).  

PDÖ, öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirebilmelerini, 

öğrenme gereksinimlerinin farkına varıp, öğrenmeyi öğrenebilmelerini, bilgiyi 

iĢlevsel kullanıma sunmalarını, ekip çalıĢmasını yürütebilmelerini sağlayan ve 

konuların derinlemesine ve belirli bir bütünlük içinde anlaĢılmasını sağlayan 

bir öğretim yöntemi olarak ifade edilmiĢtir. Bu yöntemde ders kazanımları, 

problemlere gömülü senaryolar eĢliğinde düzenlenerek bir ya da birkaç 

oturum süresince öğrencilere sunulur. Bu oturumlarda öğrencilerden 

beklenen, önceki bilgilerini kullanarak ve çeĢitli kaynaklardan yeni bilgiler 

araĢtırarak verilen problemleri çözmeleridir (Cantürk Günhan, 2006). 

PDÖ, öğrencileri problemi tanımlamaya motive eden, iĢbirlikçi 

çalıĢmaya yönlendirerek iletiĢim becerilerini kuvvetlendiren, kavramları 

birlikte araĢtıran, gerçek dünya problemlerini kullanarak etkin bir öğrenme 

süreci ve aynı zamanda yaĢam boyu öğrenme sürecini destekleyen bir 

strateji olarak ifade edilmiĢtir (Harland, 2002).  Bir baĢka tanımda PDÖ; bir 

problemi tanımlama, alternatif çözüm yolları belirleme ve aralarından bir 
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tanesini seçme ile çözümü planlı bir biçimde uygulamaya koyma ve sunmayı 

içeren bir öğrenme stratejisidir (Özdemir, 2005). 

Probleme Dayalı Öğrenmenin Kuramsal Temelleri 

PDÖ‟nün kuramsal temelinde davranıĢçı, biliĢsel ve yapılandırmacı 

yaklaĢımın yer aldığı ifade edilmektedir. DavranıĢçı kuramcıların büyük 

bölümü probleme dayalı öğrenmeye taban tabana zıt fikirler öne sürmüĢken 

Thorndike,  PDÖ tarafından da benimsenen, hedef belirleme, kavrama ve 

uygulama ile geri bildirimle öğrenmenin öğrenci geliĢim sürecine etkisine 

vurgu yapmaktadır. Ayrıca Hull‟un kuramı, davranıĢın kısmen öğrenci 

motivasyonuna dayandığını ileri sürmektedir. Bu kuram öğrencilerin önemli 

bir problemi çözme giriĢimleri için motive edilmeleri gerektiğini ileri süren 

PDÖ‟yü desteklemektedir (Savin-Baden ve Major, 2004, akt. Tosun, 2010). 

Bilgi iĢleme kuramı ve PDÖ arasındaki bağlantı düĢünüldüğünde 

gerçek yaĢam problemlerinin sunulması dolayısıyla biliĢsel kuram için öneme 

sahip olan öğrenmeye karĢı güdülenmenin artması, kullanılan disiplinler arası 

problem durumları ile bilginin baĢka durumlara aktarılması, bilginin 

edinilmesi, oluĢturulması ve kullanılması sürecine etkin olarak dâhil olma ve 

yeni bilginin öncekilerle iliĢkilendirilmesi gerekliliği ile bilgi iĢleme kuramıyla 

uyum içerisindedir (Tosun, 2010; Schmidt,1993, akt. ġendağ, 2008) Hodges 

(2010)‟un Vygotsky (1978)‟den aktardığına göre öğrenciler problemin nasıl 

çözüleceği ile ilgili akranları ile bağımsız düĢünme etkinlikleri ve sosyal 

etkileĢim sonucu biliĢsel geliĢim kazanmaktadır. 

Yapılandırmacı görüĢe göre PDÖ, öğrencilerin gerçek yaĢamla ilgili 

problem çözme sürecine dâhil olmalarını sağlayarak, onları gerçek yaĢama 

hazır hale getirmektedir. PDÖ uygulamalarında öğrenciler kendi kendini 

yönlendiren öğrenme etkinlikleri vasıtasıyla kendi öğrenmelerinin 

sorumluluğunu üstlenir, metabiliĢsel ve problem çözme becerileri geliĢtirirler 

(Savery ve Duffy, 1995). Savery ve Duffy (1996), PDÖ‟nün yapılandırmacı 

öğrenme çevresine en iyi örnek teĢkil ettiğini, yapılandırmacı öğretim için 

tanımlanan sekiz prensibin tamamı ile uyum içinde olduğunu belirtmektedir. 
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Birçok araĢtırmacının, PDÖ sürecinde öğrencilerin kendi bilgilerini 

kendilerinin yapılandırma olanağına sahip olmasından dolayı PDÖ‟nün 

kuramsal temellerini yapılandırmacı yaklaĢımın oluĢturduğu konusunda 

hemfikir olduğu belirtilmekle birlikte eleĢtirel düĢünme ve problem çözme 

becerilerini geliĢtirmek için gerçek yaĢam problemlerini kullanan bir öğrenme 

yöntemi olarak PDÖ‟nün yapılandırmacı kuramla tamamıyla uyum içerisinde 

olduğu belirtilmektedir (Goodwin, 2006). 

Probleme Dayalı Öğrenmenin Temel Özellikleri  

Probleme dayalı öğrenme, öğretmen merkezli ve öğrencinin pasif 

olduğu geleneksel anlayıĢın eksiklerine vurgu yapan ve çözüm yolu sunan bir 

yöntemdir. Yeni bilginin araĢtırılması için bir baĢlangıç noktası olarak 

problemlerden yola çıkılmaktadır (Lambros, 2002).  Probleme dayalı 

öğrenme yönteminin geleneksel öğrenme yönteminden farklılıkları Tablo 2‟de 

sunulmuĢtur (Kılınç, 2007). 

 

Tablo 2:  Öğrenme Stratejilerinin Kıyaslanması (Kılınç, 2007) 

 
       Geleneksel Öğrenme 

 
Probleme Dayalı Öğrenme 

1. Öğretmen merkezlidir. 
1. Öğrenci merkezlidir. 

2. Kitap vasıtasıyla öğrenme 
esastır. 

2. Gerçek hayat problemleriyle 
öğrenme esastır. 

3. Daha çok öğretmen etkin 
olarak konuĢur. 

3. Öğrenme öğrencilerin 
katıldığı tartıĢmalarda 
gerçekleĢir. 

4. Dersler daima sınıfta yapılır. 
4. Eğitim yaratıcılığı artıracak 

biçimde sınıf dıĢına taĢabilir. 

5. Öğrenme parçalardan 
bütüne doğru gerçekleĢir. 

5. Bütünden parçalara doğru 
gidilir, verilen problem 
parçalara ayrılarak öğrenme 
kolaylaĢtırılır. 
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Tablo2:  Öğrenme Stratejilerinin Kıyaslanması (Kılınç, 2007) (devamı) 

 

PDÖ, öğrencilere metabiliĢsel, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme, 

kendi kendini yönlendirerek öğrenme, iĢbirliğine dayalı öğrenme, bilgiyi 

edinme ve kullanma becerilerini kazandırmayı hedeflemektedir (Hsu, 1999, 

akt. Alper, 2011). 

PDÖ‟nün temel özelliklerini Savery ve Duffy (1995) Ģöyle 

açıklamaktadır: 

6. Öğrenciler alıcı durumunda 
olup, öğretmenler 
tarafından sunulan bilgileri 
birer sünger gibi emerler. 

6. Öğrenciler yapılandırmacıdır. 
Kendi bilgilerini edinir, 
bilgilerini analiz eder ve 
uygularlar. 

7. Sınıfta formal bir oturma 
planı mevcuttur. 

7. Çoğu zaman informal bir 
oturma planı uygulanır. 

8. Bilgiler, bilinenden 
bilmeyene doğrudur. 

8. Bilgiler, bilinmeyenlerin 
araĢtırılması ve kendi 
kendine oluĢturma sonucu 
oluĢur. 

9. Düz mantık yürütülür. 
9. BirleĢik, uyumlu ve iliĢkili bir 

mantık yürütülür. 

10. Öğretmen disiplin sağlayıcı, 
bilgiyi sunan ve sınıfın 
otoritesi konumundadır. 

 

10. Öğretmen, öğrenmeyi 
kolaylaĢtıran bir yardımcı ya 
da gerektiğinde kendisine 
baĢvurulan bir rehber 
niteliğindedir. 

11. Öğrenmenin gerçekleĢip 
gerçekleĢmediğini ölçmek 
için sınavlar uygulanır. 

 

11. Öğrenmelerin gerçekleĢip 
gerçekleĢmediği öğrencilerin 
kendi yaptığı çalıĢmalarla, 
kullandıkları stratejilerle 
ölçülür. 

12. Öğrenme bireysel ve 
rekabetçidir. 

12. Öğrenme iĢbirliğine dayalı ve 
destekleyicidir. 

13. Öğrenciler açısından 
sıkıcıdır. 

13. Öğrenciler açısından 
eğlenceli ve ilginçtir. 

14. Önceden belirlenmiĢ, 
tekdüze müfredata dayalı 
öğretim söz konusudur. 

 

14. Öğretim, bilimsel 
uyumsuzluğa duyarlı, 
isteyerek ve keyifle 
gerçekleĢir. 
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1.Öğrenme Amaçları: Öğrenenleri problem çözme davranıĢına yönlendiren 

bir çevre oluĢturulur. Yönlendirici konumunda bulunan öğretmenin, problem 

çözme süreciyle iliĢkili olduğu düĢünülen meta-biliĢsel düĢünmeyi 

modellemede önemli rolü vardır. Bu nedenle öğreneni desteklemek için 

yapılan rehberlik ile metabiliĢsel becerilerinin geliĢtirilmesine aynı biliĢsel 

çıraklık sürecinde olduğu gibi yardımcı olunmaktadır. Öğrenciler, problem 

çözme sürecinde sorumluluğu kendileri aldıkları için verilen bir probleme ait 

konunun bütün yönlerine hâkim olunduğu garanti edilememektedir. 

2. Problem Oluşturma: Problem oluĢturmada iki noktanın önemine iĢaret 

edilmektedir. Birincisi içerik alanıyla ilgili kavramlar ve ilkelerden problemler 

ortaya çıkarılmaktadır. Ġkincisi, bu problemlerin gerçek olması önem 

taĢımaktadır. 

3. Problemin Sunumu: Problemin sunumunda da iki temel nokta üzerinde 

durulmaktadır. Bunlardan ilki, öğrencilerin problemi, gerçek problem olarak 

algılamaları durumunda problemi benimseyecekleridir. Ġkincisi ise, problem 

sunulduğunda elde edilen bilginin istenilen sonuca iliĢkin bir bilgi olmasıdır. 

4. Yönlendiricinin Rolü: Yönlendirici, küçük grupla öğrenme sürecinde 

öğretim tekniklerini etkili bir Ģekilde kullanmalıdır. Öğrencilerin problem 

çözme, meta-biliĢsel ve eleĢtirel düĢünme gibi düĢünme becerilerini 

geliĢtirmelidir. Bunun yanı sıra bağımsız öğrenmelerine destek olmalıdır. 

Probleme Dayalı Öğrenmenin Yararları ve Sınırlılıkları 

Öğrencilerin öğrenme sürecinde etkin rol alarak öğrenmelerini 

sağlayan PDÖ, onların neyi niçin öğrendikleri konusunda bilgi sahibi 

olmalarını ve böylece öğrendiklerini anlamlandırmalarını sağlar. Öğrenciler 

gerçek yaĢamlarında karĢılaĢabilecekleri türden problemleri çözerek 

öğrendiklerinden problem çözme becerisi kazanırlar. Bu sayede ileride 

karĢılaĢabilecekleri problemlerin üstesinden gelebilecek bilgi ve deneyime 

sahip olacaklardır. Sürecin bir bölümünde kaynaklardan bilgi toplama ve 

araĢtırma yoluyla kendi baĢlarına öğrenme çabası içerisine girdiklerinden 

kendi kendine öğrenme becerisi artacaktır. Böylece yaĢam boyu öğrenme 

hedefleri daha kolay benimsenmektedir. PDÖ sürecinde birbirlerinin tanım ve 
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fikirlerini eleĢtiren öğrencilerin aynı zamanda eleĢtirel düĢünme ve iletiĢim 

becerilerine de katkı sağlanacaktır. Öğrenciler bir grupla çalıĢtıklarından 

grupla çalıĢma becerileri artmaktadır. Sürecin baĢından sonuna kadar baĢ 

aktör öğrenci olduğundan kalıcı öğrenme sağlanacaktır (Tekedere, 2009). 

PDÖ, motivasyonu artırır, gerçek yaĢama uygun öğrenme ortamları 

yaratır, üst düzey ve eleĢtirel düĢünebilme becerileri kazandırır, öğrenmeye 

teĢvik eder, öğrenmeyi öğrenmeye yönlendirir, öğrenciler arasındaki 

birlikteliği kuvvetlendirir. Öğrenme sürecine katılımı artırır ve öğrencilerin 

çalıĢmalarına kendi çabaları ile yön vermesine olanak sağlaması nedeniyle 

anlamlı ve kalıcı öğrenmeye yardımcı olmaktadır (Stephien ve Gallagher, 

1993; Yasar, 1998; Torp ve Sage, 2002; Wood, 2003; Saban, 2004). 

PDÖ‟nün yararları yanında, sınırlı kalmasına neden olan etkenler 

vardır. Bu etkenler; zaman darlığı, küçük grup oturumları için mekân 

sınırlılığı, kaynak yetersizliği ve her ders alanı için problem durumlarının 

hazırlanamaması, uygulama sürecinin öğrenci ve öğretmen açısından 

zorluğu, maliyetli oluĢu, çalıĢmayan öğrencilerin çalıĢan öğrencilerin çabası 

üzerinden dersi geçmesi, öğrenmeyi değerlendirmenin zorluğu, öğretimi 

destekleyecek çok sayıda personel ihtiyacı, aĢırı bilgi yüklemesi, kazanılan 

bilginin geleneksel öğretim yöntemiyle kazanılan bilgiye göre daha düzensiz 

ve az olması, öğrencilerin sınırlı miktarda konu alanı ile karĢılaĢması, 

geleneksel öğrenme ortamı ve öğretmenin rolüne alıĢma biçiminde ifade 

edilmektedir (Murray - Harvey ve Slee, 2000; Johnson ve Finucane, 2000; 

Wood, 2003; Jones, 2006; Uden ve Beaumont, 2006, akt. Tosun, 2010).  

Probleme Dayalı Öğrenme Basamakları 

Probleme dayalı öğrenme basamakları çeĢitli kaynaklarda farklı 

biçimlerde verilmiĢtir. Problem çözme aĢaması üç bölüme ayrılmıĢtır. Bu 

aĢamalar, problemin açıklanması, çözüm yollarının belirlenmesi ile izleme ve 

değerlendirme aĢaması olarak karĢımıza çıkmaktadır (Hong, 1998, akt. 

Alper, 2011). Jonassen (1997) problem çözme sürecini yedi aĢamada 

açıklamaktadır. Bunlar: 
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 Problem alanı üzerinde çalıĢma ve bağlamların belirlenmesi  

 Alternatif görüĢlerin, tutumların ve paydaĢlara ait bakıĢ açılarının 

belirlenmesi ve açığa kavuĢturulması 

 Probleme yönelik olası çözümlerin geliĢtirilmesi  

 Alternatif çözümlerden kiĢisel görüĢlerin açıklanması ve tartıĢılmasıyla 

yaĢama geçirilecek çözümler oluĢturma 

 Problem alanını ve çözüm seçeneklerini inceleme 

 Çözümü uygulama ve izleme 

 Çözümü genelleme olarak ifade edilmiĢtir. 

Miao,  Holst, Haake ve Steinmetz (2000) ise probleme dayalı öğrenme 

döngüsünü algoritma gösterimi biçiminde tanımlamıĢlardır. Probleme dayalı 

öğrenme süreci problemin verilmesi ile baĢlamakta ve daha sonra 

öğrencilerin problemi kendilerine göre tanımlaması istenmektedir. Problemin 

çözümü için görev paylaĢımı yapıldıktan sonra amaçların belirlenmesi ve 

plan üretme adımına geçilmesi beklenmektedir. Öğrenciler toplanan bilgiler 

doğrultusunda bilginin uygulanması adımına geçip, uygulanan bilginin doğru 

ya da uygun olup olmamasına göre karar vererek problem çözme sürecinde 

geriye dönük gözden geçirme veya düzeltmeler yapmakta, uygulama 

sonunda yapılan değerlendirme ve yansımalara göre probleme dayalı 

öğrenme döngüsü sonlanmaktadır. 

Sage ve Torp (1998) PDÖ sürecinin tasarım ve uygulama olmak üzere iki 

temel süreçten oluĢtuğunu ġekil 1‟deki gibi ifade etmiĢtir. 

 

 

 

ġekil 1: PDÖ Tasarım ve Uygulama Süreci Sage ve Torp (1998). 
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Sage ve Torp (1998), PDÖ sürecinin aĢağıdaki biçimde 7 basamakta 

olması gerektiğini belirtmiĢlerdir:  

 Öğretmen tarafından kapsamlı bir problem durumu tasarlanır,  

 Öğrenciler tasarlanan probleme dâhil edilir,  

 Problemin sunulduğu senaryoda öğrencilere etkin rol verilerek 

sorumluluk almaları sağlanır,  

 Öğrenciler, problem hakkında var olan bilgilerini ve problem çözümü 

için elde edilmesi gereken kaynakları kontrol ederler,  

 Öğrenciler problemin çözümü için görev dağılımı yaparlar,  

 Öğrenciler çözüm için gerekli araĢtırmaları yaparlar,  

 Son olarak problem hakkında önerilen çözüm yollarını tartıĢarak, 

çözüm yollarından birine karar verirler. 

Probleme Dayalı Öğrenmede Öğrenci ve Öğretmen Rolleri 

Yapılandırmacı öğretim stratejilerinin tümünde olduğu gibi PDÖ‟de de 

öğrenci merkezli bir öğretim yaklaĢımı nedeniyle öğrenci ve öğretmen 

rollerinde bir değiĢim söz konusudur. Yapılandırmacı yaklaĢımlarda öğrenci 

kaynaklardan faydalanarak öğreneceği bilgiyi kendi yapılandırmakta, 

dolayısıyla öğrenmedeki sorumluluğun büyük kısmını üstlenmektedir. 

PDÖ‟de öğrenciler bilgi elde etme konusunda pasif rolden, etkin ve bilgiyi 

yapılandıran bir role geçerek araĢtırır, tartıĢır ve problem çözerler (Tekedere, 

2009).  

PDÖ sürecinde öğrenciler, senaryo içerisindeki problemi 

tanımlayabilmeli, problemi çözmek için sorular sorabilmeli ve ihtiyaç 

duydukları bilgileri ortaya koyabilmelidirler. Süreç içerisinde öğrenciler kendi 

ve grup arkadaĢlarının öğrenmelerinden de sorumludurlar. Aynı zamanda 

öğrencilerden grup içerisinde iletiĢim, problem çözme, sorumluluk alma, 

yardımlaĢma gibi bazı becerilere de sahip olmaları ve bu becerileri 

geliĢtirmeleri beklenmektedir. Öğrenciler bu gibi ortamlarda, gerçek yaĢam 

problemlerini çözdükleri için bir anlamda stajyerlik deneyimi kazanırlar 

(Stepien ve Gallagher, 1993). 
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PDÖ oturumlarında öğretmen, öğrencilerin problemleri çözme 

sürecinde varolan bilgileri ile bilmeleri gerekenler arasındaki farkı 

bulmalarında öğrencilere yardımcı olur. Öğrencilerin bilgi ve beceri 

eksikliklerini belirlemelerine yardımcı olduktan sonra onlara yeterli altyapı 

oluĢturan etkinlikler, tasarımlar sunar (Erdem, 2005). 

PDÖ sürecinde öğretmen geleneksel öğrenme ortamlarına göre farklı 

rollere sahiptir. Öğretmenlere koç, yönlendirici, kolaylaĢtırıcı gibi isimler 

verilmektedir. PDÖ sürecinde sadece öğrenciye bilgi aktarma görevini 

üstlenmiĢ öğretmen yerine, öğretim programını dikkate alarak bir ya da birkaç 

disiplini içeren problem durumu, senaryo ya da olay tasarlayarak öğrenciye 

sunan ve öğrencinin kendi bilgilerini yapılandırmasına yardımcı olacak 

yönlendirme sorularını yönelten, araĢtırma için gerekli kaynakları sağlayan ya 

da öneren, süreci ve sonuç raporlarını değerlendiren bir yönlendirici 

karĢımıza çıkmaktadır (Alper, 2011). 

Gallagher (1997), yönlendiricinin PDÖ‟de uyması gereken ilkeleri Ģöyle 

özetlemiĢtir (akt. Alper, 2011): 

1. Yönlendiricinin etkileĢim biçimi metabiliĢsel düzeyde olmalıdır. 

2. Öğrenciye, öğrenme sürecinin her basamağında rehberlik yapmalıdır.  

3. Öğrenciyi daha derin bir anlama düzeyine çekmeli ve onun 

araĢtırmalarda kullanacağı bilgiyi ortaya çıkaracak bir ortam 

yaratmalıdır.  

4. Yönlendirici, öğrenciye ait yorumların ve katkıların kalitesi veya 

doğruluğu hakkında düĢüncelerini doğrudan belirtmek yerine 

öğrencilerin kendilerinin farkında olmasını sağlamalıdır. 

5. Öğrencilere bilgi vermekten kaçınmalıdır. Öğrencilerin bilgi kaynakları 

Ģunlar olmalıdır; ders kitapları, gazete ve dergiler,  alan uzmanları, 

modeller, alanda deneyimli kiĢiler vb.  

6. Öğrenciler arasındaki tartıĢma, yorum ve birbirini eleĢtirmeleri sürekli 

desteklemelidir. 

7. Tüm kararlar grup değerlendirme sürecinden geçmeli ve grubun ortak 

kararı alınmalıdır. Tüm öğrencilerin grup etkinliğine katıldığından emin 

olmalıdır. 
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8. Sadece kendisiyle öğrenciler arasında gerçekleĢen tartıĢmalardan 

kaçınmalıdır. Öğrencilerin kendi aralarında konuĢması, tartıĢması için 

gereken her Ģeyi yapmalıdır. 

9. "Doğru olduğundan emin misin ?" ya da "Bu karardan dolayı rahat 

mısın?" gibi sorular, öğrenciler kendilerinden emin olmadıklarında 

yönlendirici tarafından sorulmalıdır. 

10. Yönlendirici, öğrenme açısından umutsuz bir duruma düĢtüğünde ve 

öğrencilerin sıkıldığını hissettiğinde öğrenme durumlarını değiĢtirip 

düzenlemelidir. 

11. Her öğrencinin öğretim sürecindeki ilerlemesini izlemeli ve öğrenmenin 

yeterliliğini değerlendirmelidir. 

12. Gruptaki kiĢiler arasındaki problemlerin farkında olmalıdır, herkesin 

katılacağı bir grup süreci oluĢturmak için gerekli önlemleri almalıdır. 

Grup davranıĢı, grubun ilerlemesini ve öğrenmesini olumsuz anlamda 

etkilediğinde grup çalıĢmasını engelleyen sorunları öncelikle ele 

almalıdır. 

Torp ve Sage (2002) öğretmen ve öğrenci rollerini ġekil 2‟deki biçimde 

ĢemalaĢtırmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

       

 

 

 

 

 

 

ġekil 2: Probleme Dayalı Öğrenmede Öğretmen ve Öğrenci Rolleri 
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Yukarıda Ģekilde görüldüğü üzere öğrenciler süreçte etkin bir 

konumdayken, öğretmen de kolaylaĢtırıcı rolü üstlenmektedir. 

Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu 

Çevrimiçi öğrenme topluluklarının potansiyelleri ve bu toplulukların 

sundukları, birçok araĢtırmacının dikkatini ve ilgisini çekmiĢtir. Çevrimiçi 

ortamın sunduğu araçlar da bu potansiyelin gerçekleĢmesinde rol 

oynamaktadır. Çevrimiçi öğrenme topluluklarına değinmeden önce topluluk 

ve çevrimiçi topluluk kavramları üzerinde durulacaktır.  

Topluluk Kavramı 

Alanyazında topluluk kavramı ile ilgili birçok tanım yapılmıĢtır. Hillery 

(1955), tanımlamaların birçoğunda topluluğun üç önemli unsurunun yer 

aldığını öne sürmüĢtür. Bunlar coğrafi alan, ortak bağlar ve sosyal 

etkileĢimdir. Geleneksel anlamda topluluklar genellikle fiziksel bir yere bağlı 

olarak değerlendirilmektedir. Bu bağlamda Ma (2006)‟nın Mercer (1956) ‟den 

aktardığına göre topluluk tanımı aĢağıdaki gibidir: 

“Belirli bir zamanda belirli bir coğrafi konumda yaĢayan, belirli ortak bir 

kültürü paylaĢan, belirli sosyal bir yapı içerisinde bulunan aynı zamanda bir 

grup olarak eĢsizliklerinin farkında olan, iĢlevsel olarak iliĢkili insanlar 

kümesidir.” 

 

Lee (2004)‟nin Gusfield (1975)‟den aktardığına göre topluluk teriminin 

iki temel kullanımı olan bölgesel ve iliĢkisel kullanıma vurgu yapmıĢtır. 

Topluluğun bölgesel kullanımında bu kavram okul, Ģehir, mahalle gibi bir 

konum, fiziksel ve coğrafi bölge olarak karĢımıza çıkmaktadır. Topluluğun 

iliĢkisel kullanımı ise konuma bakmaksızın insan iliĢkilerinin niteliğine ve 

karakterine iĢaret etmektedir. Topluluğun bu iki kullanımı birbirinden ayrı 

tutulmaz ve her iki boyut da bir arada olabilir; ancak, coğrafi yakınlık 

bulunmaksızın ortak ilgiler ve ortak hedefler ile oluĢturulmuĢ iliĢkisel bir 

topluluk da mevcut olabilir (Bateman, 1998).  
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Topluluğa iliĢkin güçlü ve kapsayıcı bir tanım geliĢtirmek amacıyla 

Shaffer ve Anundsen (1993), “zaman faktörü” ekleyerek aĢağıdaki tanımı 

yapmıĢlardır:  

“Bir insan grubu olarak ortak uygulamalara katılıp, bu uygulamalarla birbirine 

bağlı olunduğunda, grup üyeleri birlikte karar alabildiğinde ve kendilerini 

bireysel iliĢkilerin toplamından daha büyük bir Ģeyin parçası olarak 

tanımladıklarında aynı zamanda kendilerini uzun zaman sürecinde grubun 

refahına adadıklarında ortaya çıkabilecek dinamik bir bütündür.”  

Rovai (2002a), topluluğu aĢağıdaki Ģekilde tanımlamıĢtır: 

“Üyeler arasında karĢılıklı bağımlılık, aidiyet hissi, bağlantılılık, ruh, güven, 

etkileĢim, ortak beklentiler, ortak değerler ve hedefler, örtüĢen tarihler.” 

Topluluk hissine gelince; üyelerinin sahip olduğu bir aidiyet hissidir. 

Üyelerin birbirlerine ya da gruba karĢı besledikleri histir ve üyelerinin 

ihtiyaçlarının, birlikte olma konusundaki bağlılıkları aracılığıyla 

karĢılanacağına yönelik ortak inanç biçiminde tanımlanmıĢtır (McMillan ve 

Chavis, 1986).  

McMillan ve Chavis (1986) topluluk hissine iliĢkin üye olma, etki, 

ihtiyaçların bütünleĢmesi (entegrasyonu) ve karĢılanması, ortak duygusal bağ 

biçiminde dört unsur ortaya koymuĢtur. Üye olma, kiĢinin üye olmak için 

kendinden bir Ģeyler vermiĢ olması ve bu nedenle ait olma hakkının 

bulunması hissidir. Bu bir aidiyet hissidir ve üyelerine ihtiyaçların ve hislerin 

ifĢa edilmesi ve samimiyetin geliĢmesi için gerekli olan duygusal güveni 

veren sınırları vardır. Etki iki yönlü bir kavramdır. Bir yönde, kendilerinin etkili 

olduğunu hissettikleri bir topluluk üyelerini daha fazla çeker. Diğer tarafta ise 

bir topluluğun birleĢtirici olması için üyelerini uyum sağlama konusunda 

etkilemelidir. Bir üyenin topluluk üzerindeki etkisi ve topluluğun üye 

üzerindeki etkisi eĢ zamanlı olarak gerçekleĢir. Üçüncü unsur olan 

ihtiyaçların bütünleĢmesi ve karĢılanması, güçlendirme olarak da 

yorumlanabilir. Herhangi bir topluluğun olumlu bir birliktelik hissini sürdürmesi 

için üyelerin ihtiyaçları, topluluk içerisindeki iĢbirlikçi davranıĢları aracılığıyla 

karĢılanmalıdır. Bireysel değerlerin topluluk üyeleri arasında ne derece 
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paylaĢıldığı, o topluluğun ihtiyaç karĢılama etkinliklerini düzenleme ve 

bunlara öncelik verme becerisini belirleyecektir. Son unsur olan ortak 

duygusal bağ; olumlu etkileĢim kurma yolları, paylaĢılacak önemli olaylar ve 

bunları olumlu olarak çözecek yöntemler, üyeleri onurlandıracak fırsatlar, 

topluluğa yatırım yapma fırsatları ve üyeler arasında manevi bir bağ 

oluĢturma fırsatları sunarak geliĢen etkili bir topluluk hissi bileĢenidir.  

 

McMillan‟a göre bu dört bileĢenin önemi, ilgili topluluğa ve üyeliğine 

bağlı olarak değiĢkenlik gösterir. Özellikle organize olmada yeterli teknik 

destek sağlanması durumunda topluluk hissi geliĢebilir. Daha sonra dört 

topluluk hissi unsurunun kolaylaĢtırılması, topluluk hissinin oluĢumunu daha 

da güçlendirebilir (Bateman, 1998; McMillan ve Chavis, 1986). 

Çevrimiçi Topluluk Kavramı 

Ġnternetin birçok alanda gerçekleĢtirdiği değiĢime topluluklar da ayak 

uydurmuĢtur. Rheingold (1993) sanal toplulukları; “siber ortamda kiĢisel iliĢki 

ağları oluĢturmak için yeterli sayıda insanın yeterli insani hisle, yeterince 

uzun süreli sosyal tartıĢmalar yapması sonucu Ġnternette ortaya çıkan sosyal 

kümelenmeler" olarak tanımlamıĢtır. 

Rheingold (1993), sanal topluluğu bir petri kutusu modeline 

benzeterek topluluğu siber uzay içerisinde açıklayan biyolojik bir benzetme 

yapmaktadır: 

“Ġnterneti ortam olarak, sanal toplulukları da tüm çeĢitlilikleriyle, petri kutuları 

içinde yetiĢen mikroorganizma kolonileri olarak düĢünün. 

Mikroorganizmalardan oluĢan küçük kolonilerin her biri (Ġnternet üzerindeki 

topluluklar) kimsenin planlamadığı ancak, yine de gerçekleĢtirebildiği sosyal 

bir deneydir. Siber ortamdaki topluluğun kısmen gerçek hayattaki resmi 

olmayan kamu alanlarının yok olması konusundaki halkın üzüntüsünden 

kaynaklandığını, kısmen de diğer insanlarla etkileĢim kurma yoluyla sanal 

topluluğa kapılan “Ġnternet sörfçülerinin” öncü ruhundan kaynaklandığı ileri 

sürülmektedir.” 
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Sanal toplulukların bir dizi BAĠ mesajlarından ibaret olmayıp, sosyolojik 

bir fenomen olduğuna vurgu yapan Jones (1997); çevrimiçi bir ortamın sanal 

topluluk olarak tanımlanması için birtakım kriterler ortaya koymaktadır: 

Bunlar; etkileĢim, iletiĢim kuranların sayısı, sürekli üyelik ve ciddi oranda 

etkileĢimli grup BAĠ‟nin gerçekleĢtiği sanal bir ortak kamu alanı biçimindedir. 

Minimum etkileĢim seviyesinin gerekliliği, birçok BAĠ grubunu sanal topluluk 

kategorisinin dıĢına çıkarmaktadır. Örneğin; abonelerin yeni bilgiler aldığı, 

fakat diğer abonelerle etkileĢimli tartıĢmalar gerçekleĢtiremediği bir e-posta 

listesi, bu durumda sanal topluluk olarak sınıflandırılamaz. Minimum iletiĢimci 

sayısı (2 kiĢiden fazla) gerekliliği ise çoğu veritabanı sorgularını ve veritabanı 

etkileĢimlerini sanal topluluk sınıfının dıĢında tutar.  

Lindlof ve Shatzer (1998) sanal toplulukların amaçlı (adanmıĢ) 

kullanımına vurgu yapmaktadır: 

“Sanal topluluk; inisiyatif, ilgi odağı, bir sitenin ortak belleğine iliĢkin bilgi, 

elektronik iletiĢimin sosyal ve teknik protokollerine kültürel uyum ve geniĢ 

ama özgün olarak diğer kullanıcılara tanımlanmıĢ kullanıcı özellikleri 

gerektiren “adanmıĢ kullanım” olarak adlandırılabilir.”  

Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Kavramı 

Yukarıda topluluk ve çevrimiçi topluluk kavramları açıklanmıĢtır. 

Çevrimiçi öğrenme topluluğu da aĢağıdaki gibi farklı biçimlerde 

tanımlanmıĢtır: 

Cross (1998) öğrenme topluluklarına ilginin yüksek olduğunu ve bu 

nedenle bir kategorileĢtirmenin faydalı olacağını ileri sürmüĢtür. OluĢturduğu 

üç kategoriyi Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: “Felsefi (çünkü öğrenme toplulukları, 

değiĢmekte olan bir bilgi felsefesine girmektedir), araştırmaya dayalı (çünkü 

öğrenme toplulukları, araĢtırmaların bizlere öğrenme ile ilgili verdikleriyle 

uyumludur) ve pragmatik (çünkü öğrenme toplulukları iĢe yarar)”. 

Bir grubun, grup üyeleri arasında paylaĢılan karmaĢık programlara ve 

birden çok amaca sahip olabileceğini kabul eden Wilson ve Ryder (1998), 

öğrenme topluluğunu diğer topluluklardan ayıran faktörün, öğrenme 
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topluluğunun “öğrenmede birbirini desteklemeye yönelik rızaya dayalı bir 

amaç” paylaĢması olduğuna dikkat çekmektedir. Bir öğrenme topluluğunda 

herkesin öğrenmesi ve en azından kısmen de olsa etkinliklere katılmaya 

hazır bulunması beklenir. Wilson ve Ryder (1998) öğrenme topluluğunu 

aĢağıdaki biçimde tanımlamıĢtır. 

“Öğrenme topluluğu, öğrenme programlarında birbirlerini destekleyen insan 

grubudur. Öğrenme toplulukları, herkesin öğrenme isteğinde olduğu ve ortak 

amaç ruhunun mevcut olduğu yerlerde bulunur.” 

Riel (1996), çevrimiçi bir alanla çevrimiçi öğrenme topluluğunu eĢit 

tutma eğilimine karĢı uyarıda bulunmaktadır: Bir e-posta yönetim sistemi, 

konferans veya web sayfası, kendi içinde ya da kendiliğinden topluluk özelliği 

taĢımaz. Topluluk özelliğini taĢıyan Ģey, bu alanlarda bir araya gelen insanlar 

arasındaki etkileĢimler ve ortaklıklardır. 

 Charalambos, Michalinos ve Chamberlain (2004), öğrenme 

topluluklarının ortak özelliklerini Ģu Ģekilde ifade etmiĢlerdir:  

 Verilen göreve ve benzerlerine yönelik katılımcılar arasında ortak bir 

sorumluluk hissi mevcuttur.  

 Ortak bir vizyon, topluluğun sahipliğinin kontrolü, amaçları ve eserleri 

topluluk üyeleri arasında eĢit düzeyde paylaĢılır.  

 Katılımcıların, diğerleri tarafından “saldırıya uğrama” korkusu 

olmaksızın özgürce fikirlerini ifade edebildikleri ve sorular sorabildikleri 

güvenli bir ortam sunulmaktadır. 

 Üyelerin etkileĢim kurması ve kaynak paylaĢımı yapma ihtiyacı 

doğuran belirli bir yapısal bağımlılık düzeyine bağlıdır. 

 Üyeler ve alt gruplar arasında karĢılıklı destek söz konusudur. 

 

Çevrimiçi öğrenme toplulukları etkileĢimi teĢvik eder, ifade etmeye 

müsaade eder, gerçek ve bütünleĢtirici bir çevrimiçi ortam sağlar. Çevrimiçi 

öğrenme topluluğu, benzer araĢtırmalar yapan, benzer profesyonel ve 

eğitimsel ilgileri olan insanları bir araya getirir. “Çevrimiçi öğrenme topluluğu; 

insanların okul dıĢı öğrenme için bir araya geldikleri sanal bir ortamdır” (Bell, 

2005). 
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Çevrimiçi öğrenme topluluğu hissinin önemine gelince çevrimiçi 

öğrenme deneyimine sahip topluluklarda bu hissin geliĢimi önem arz 

etmektedir (Palloff ve Pratt, 1999, 2005). Çevrimiçi kurslardaki öğrenciler, 

aralarındaki mesafeden dolayı diğer öğrenci ve eğitimcilerle yüz yüze düzenli 

iletiĢim kurmadıkları için kendilerini ayrı kalmıĢ hissedebilirler (Gibbs, 1998).  

Palloff ve Pratt (1999), çevrimiçi öğreniciler arasında bir topluluk hissi 

oluĢturmanın ve bunu sürdürmenin önemli olduğunu Ģu Ģekilde ileri 

sürmektedir:  

“Geleneksel yüz yüze sınıf ortamında sosyal iliĢkilerin niteliği ve yoğunluğu o 

kadar da önemli değildir.  Çevrimiçi sınıf ortamında ise bilgi, esas olarak 

iliĢkiler ve etkileĢimler vasıtasıyla oluĢturulur. Öğrenme topluluğu bu ortamda 

yeni boyutlar kazanır ve eğitim için etkili bir araç olması amacıyla geliĢtirilir.”  

 

Goodwin (1993) çevrimiçi ortamda topluluk hissinin önemine baĢka bir 

açıdan yaklaĢmaktadır:  

“Öğrenen topluluğu içerisinde eĢit oranda iĢbirliği öğrencilerin karmaĢık 

görevlerde karĢılaĢtıkları belirsizlikleri azaltır ve öğrencilerin öğrenme 

sürecine yönelik bir bağlılık kazanmasına da yardımcı olur. Çevrimiçi 

konferans kapsamında ortaya çıkan görüĢme, tartıĢma ve çok yönlü bakıĢ 

açıları, öğrencilerin yalnız çalıĢtıklarında edindiklerinden daha yüksek 

seviyede geliĢim düzeylerine ulaĢmalarına katkı sağlar.” 

Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde tezin bağımlı ve bağımsız değiĢkenleri ile ilgili 

alanyazında karĢılaĢılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi ile Ġlgili AraĢtırmalar 

AĢağıda, çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi ile ilgili alanyazındaki 

araĢtırmalar sunulmaktadır. Alanyazında kaĢımıza çıkan sınıf topluluğu 

kavramı da çevrimiçi öğrenme topluluğu hissini yansıtmaktadır. 
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Davis (2005)‟in gerçekleĢtirdiği öğretim stili ve ders süresinin, sınıf 

topluluğu hissi üzerine etkisini inceleyen doktora çalıĢmasına 263 askeri 

akademi öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre öğretim stili ile sınıf 

topluluğu hissi arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Sosyal/bağlamsal 

(tartıĢmalara katılan, gerçek dünya örneklerini tercih eden) öğretim stili, 

bağlamsal (derse yönelik) öğretim stiline göre daha anlamlı etkiye sahiptir. 

Dersin tamamlanma süresi (5, 10 hafta) uzun süren dersin lehine, sınıf 

topluluğu hissi üzerine etkili bulunmuĢtur. AraĢtırmanın nitel kısmında 

öğretmen ve öğrenci-öğrenci etkileĢiminin sınıf topluluğu hissini etkileyeceği 

ifade edilmiĢtir.  

Shea, Li ve Pickett (2006)‟in çevrimiçi ve geleneksel sınıf ortamında 

öğretici buradalığı ile sınıf topluluğu arasındaki iliĢki ve çeĢitli demografik 

özelliklerin değiĢken olarak kullanıldığı araĢtırmasına, 32 farklı kolejden 1067 

lisans öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre topluluk hissi, öğretici 

buradalığı, öğretim tasarımı ve organizasyon, direkt yönlendirme ile anlamlı 

düzeyde iliĢkili çıkmıĢtır. Geleneksel sınıf ile çevrimiçi öğrenme ortamları 

arasında çevrimiçi topluluk hissi ve öğretici buradalığı açısından anlamlı fark 

olmadığı belirtilmiĢtir. 

Ma (2006)‟nın çevrimiçi öğrenme topluluklarının uzaktan eğitim 

çerçevesindeki değerlendirilmesini amaçlayan 34 yüksek lisans öğrencisinin 

katıldığı ve bir durum çalıĢması olarak gerçekleĢtirilen doktora çalıĢmasında, 

çevrimiçi öğrenme topluluğunda gerçek bir topluluk hissi oluĢmadığı ve 

etkileĢimin daha çok öğreten yönünde gerçekleĢtiği vurgulanmıĢtır. Uzaktan 

eğitimde çevrimiçi öğrenme topluluklarının bilinçli bir biçimde tasarlanması ve 

uygulanması gerektiği belirtilmiĢtir. ÇalıĢmada, çevrimiçi öğrenme 

topluluklarının temelindeki eğitsel boyuta vurgu yapılarak, güçlü ve zengin 

öğrenme ve öğretme stratejilerinin geliĢtirilmesi gerektiği ifade edilmektedir. 

Summers ve Svinicki (2007)‟nin iĢbirlikli öğrenme ortamı ve geleneksel 

öğretmen etkin ders ortamı için sınıf topluluğu hissinin performans ile iliĢkisini 

inceleyen araĢtırmasına, 213 lisans öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre iĢbirlikli öğrenme ortamında öğrencilerin etkileĢimli öğrenme 

ile ilgili algıları motivasyon ve topluluk hissi ile anlamlı iliĢkiye sahiptir. 
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Geleneksel dersi alan öğrenciler, iĢbirlikli dersi alan öğrencilerle 

karĢılaĢtırıldığında anlamlı düzeyde daha az motivasyon, algılanan etkileĢimli 

öğrenme ve sınıf topluluğu hissi bildirmiĢken, daha yüksek düzeyde 

performansa yönelik motivasyona sahip olduğu bildirilmiĢtir.  

Spinks (2007)‟in gerçekleĢtirdiği çevrimiçi öğrenme çevresinde 

akademik öz yeterlilik bağlamında sınıf topluluğu hissi ve akademik baĢarı 

arasındaki iliĢkinin incelendiği çalıĢma, farklı zamanlı öğrenme ortamında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmaya 58 lisans öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonuçlarına göre sınıf topluluğu hissinin öğrenen baĢarısını etkilemediği ifade 

edilmiĢtir. Ölçeğin öğrenme ile ilgili alt boyutunun, baĢarı üzerine direkt ve 

dolaylı etkisinin olduğu belirtilmiĢtir. Akademik öz yeterliliğin artırılması 

gerektiği belirtilmiĢtir. ÇalıĢmada ayrıca topluluk hissinin geliĢmesinde 

öğretim tasarımcılarının rolü ifade edilmiĢtir.  

Lear (2007)‟ın etkileĢimli sınıf tasarımı ile sınıf topluluğu hissi 

arasındaki iliĢkiyi incelendiği çalıĢmasına, 241 lisans öğrencisi katılmıĢtır. 

Öğrencilerle yapılan görüĢmeler, araĢtırmanın nitel bölümünü 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonuçlarına göre sınıf topluluğu hissi ve sınıf 

etkileĢimi arasında anlamlı iliĢki olduğu ifade edilmiĢtir. Öğrenme 

topluluğunda aidiyet, konfor ve güven baskın temalardır ve öğrencilerin 

%74‟ü topluluk hissinin önemli olduğunu ifade etmektedir. Topluluk hissi 

geliĢimini sağlamada öğrencilere kolaylaĢtırıcı destek olmanın önemli bir 

etken olduğu belirtilmiĢtir.  

Ilgaz (2008)‟ın uzaktan eğitim öğrencilerinin teknoloji kabulü ve 

çevrimiçi topluluk hissinin öğrenci memnuniyetine katkısını incelediği yüksek 

lisans tezinde araĢtırmaya, Ankara Üniversitesi Ġlahiyat Lisans Tamamlama 

Uzaktan Eğitim Programından 464 öğrenci katılmıĢtır. Elde edilen bulgulara 

göre; teknoloji kabulü ve topluluk hissi ile öğrenci memnuniyeti arasında 

pozitif ve yüksek düzeyde iliĢki vardır. Topluluk hissi puanlarına göre 

çevrimiçi ortamı kullanan öğrencilerle kullanmayan öğrenciler arasında 

anlamlı faklılık bulunmuĢtur. 
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Göksal (2008)‟ın çevrimiçi öğrenenlerin sözsüz iletiĢim unsurlarını 

kullanma sıklıkları ve topluluk hissi arasındaki etkileĢimi incelediği çalıĢmada 

56 çevrimiçi uzaktan eğitim öğrencisi yer almıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre, öğrencilerin e-posta gönderimi sırasında yazılı mesajları, simgelere 

göre daha sık tercih ettikleri belirtilmiĢtir. Sözsüz iletiĢim unsurlarını sık 

kullanan öğrencilerin, daha az kullanan öğrencilere göre daha yüksek 

düzeyde topluluk hissine sahip oldukları ifade edilmiĢtir. 

Glisan (2008)‟ın çevrimiçi lisans düzeyinde öğrenim gören öğrencilerin 

sınıf arkadaĢlarının fotoğrafını görmesinin sınıf topluluğu ve bağlılık hissine 

etkisini incelediği doktora çalıĢmasına, 18 lisans öğrencisi katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre sınıf arkadaĢlarının fotoğrafını görme ile sınıf 

topluluğu ve bağlılık hissi arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır. 

AraĢtırmada ayrıca, çevrimiçi derste yüz yüze derse göre daha yüksek sınıf 

topluluğu ve bağlılık hissi olacağı ifade edilmiĢtir.  

Smith (2008)‟in sınıf topluluğu hissinin öğrenme stili, yaĢ, cinsiyet ve 

bir önceki BAĠ deneyimine göre değiĢimini incelediği doktora çalıĢması, 360 

halk eğitim merkezi öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Nicel ve nitel yöntemin 

birlikte kullanıldığı araĢtırmanın sonuçlarına göre, öğrenme stili tercihleri ile 

sınıf topluğu hissi arasında anlamlı iliĢki bulunmamıĢtır. Kızlar, erkeklere göre 

daha yüksek sınıf topluluğu hissine sahiptir.  Etnik yapı ve daha önce alınan 

ders ile sınıf topluluğu hissi arasında anlamlı iliĢki olmadığı ifade edilmiĢtir.  

Black, Dawson ve Priem (2008)‟in çevrimiçi olarak gerçekleĢtirilen 

eğitim teknolojisi dersine kayıtlı 67 lisansüstü öğrencinin Öğretim Yönetim 

Sistemi (ÖYS) üzerinden elde edilen tartıĢma kayıtlarının veri olarak 

kullanıldığı araĢtırma sonuçlarına göre, çevrimiçi topluluk hissi alt 

boyutlarından olan bağlantılılık ile çevrimiçi topluluk hissi arasında iliĢki 

bulunmuĢtur. Ayrıca, ÖYS sunucu kayıtlarının incelenmesinin akıllı ÖYS‟lerin 

geliĢtirilmesinde etkili olacağı vurgulanmıĢtır.  

Ritter, Polnick, Fink ve Oescher (2010)‟ın tamamen çevrimiçi, yüz 

yüze ve karma öğrenmenin gerçekleĢtiği öğrenme ortamında öğretici 

liderliğinin sınıf topluluğu algısı üzerindeki etkisini inceleyen çalıĢmasına 
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yüksek lisans düzeyinde 126 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

yüz yüze öğrenmenin gerçekleĢtirildiği sınıfta yer alan öğrenciler sınıf 

topluluğu algısı ve alt kategorilerinde diğer sınıflara göre daha yüksek 

düzeyde ortalama puan elde etmiĢlerdir. Çevrimiçi sınıflar,  karma ve yüz 

yüze gruba göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde daha yüksek sınıf 

topluluğu puanı elde etmiĢtir. Bağlantılılık boyutunda yüz yüze ve karma sınıf 

çevrimiçi sınıfa göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde fark yaratmıĢtır. 

Öğrenme alt boyutunda her üç sınıf için istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmamıĢtır. 

Leiss (2010)‟in sanal sınıf araçlarından web konferans araçları ve 

farklı zamanlı öğrenme aracını karĢılaĢtırdığı doktora çalıĢmasına, 25 lisans 

öğrencisi katılmıĢtır. 5 haftalık ders kapsamında her iki gruba aynı sayıda 

iĢbirlikli öğrenme etkinliği sunulmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarına göre eĢ 

zamanlı (web konferans) ve farklı zamanlı grup arasında sınıf topluğu hissi 

ve sosyal bağlılık açısından anlamlı iliĢki olmadığı ifade edilmiĢtir.  

Johnson (2010)‟nın öğretim stratejisi, viki‟nin etkileĢim aracı olarak 

kullanımı ve sınıf topluluğu hissi arasındaki iliĢkiyi incelediği doktora 

çalıĢmasında, nitel durum çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre, kullanılan öğretim stratejisinin sınıf topluğu hissi düzeyi 

üzerine olumlu etkisinin olduğu belirtilmiĢtir. Çevrimiçi öğrenmede sınıf 

topluluğu hissi geliĢtirmede viki‟nin iĢbirlikli öğrenme etkinlikleri ile 

desteklenmesiyle önemli bir platform oluĢturacağı belirtilmiĢtir.  

Ferguson (2010)‟un web 2.0 araçlarından podcast aracının sınıf 

topluluğu hissi üzerine etkisi olup olmadığını incelediği doktora çalıĢmasına, 

184 çevrimiçi öğrenim görmekte olan lisans öğrencisi katılmıĢtır. Sınıf 

topluluğu hissi bağlılık (connectedness) alt bileĢeni ve podcast kullanımına 

tabi tutulan deney grubu arasında anlamlı iliĢki ifade edilmiĢtir.  Derse devam 

açısından deney grubu öğrencileri olumlu ifadelerde bulunmuĢtur. Podcast 

kullanımı ile sınıf topluluğu hissi arasında anlamlı iliĢkinin bulunmadığı 

sonucuna varılmıĢtır.  
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Baturay ve Bay (2010)‟ın gerçekleĢtirdiği çalıĢmada, çevrimiçi ders 

içeriğini ve eĢ zamanlı sohbet ortamını kullanan öğrenciler ile çevrimiçi 

probleme dayalı öğrenme ortamını kullanan öğrencilerin, çevrimiçi sınıf 

topluluğu algı düzeyleri bakımından farklılığı incelenmiĢtir. Toplam 150 lisans 

öğrencisinin katıldığı deneysel çalıĢma sonuçlarına göre, probleme dayalı 

öğrenmenin gerçekleĢtiği grup lehine bağlılık puanları arasında anlamlı 

farklılık çıkmıĢtır.  Vize ve final puanları bakımından anlamlı bir farklılık 

çıkmamıĢtır.  

Top (2012)‟un bilgi ve iletiĢim teknolojileri dersinde web 2.0 

araçlarından ağ günlüklerini kullanmakta olan 50 öğretmen adayı ile 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmada, öğrencilerin topluluk hissi, algılanan öğrenme 

düzeyi ve iĢbirlikli öğrenme ile ilgili düzeyleri ve bu değiĢkenler arasındaki 

iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre, topluluk hissinin öğrenme 

algılarının açıklanmasında temel etmen niteliğinde olduğu, topluluk hissi ile 

algılanan öğrenme arasında pozitif yönde bir iliĢki olduğu, bilgisayar bilgi 

seviyesinin de algılanan öğrenme üzerine anlamlı katkı sağladığı ifade 

edilmiĢtir.  

Probleme Dayalı Öğrenme ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Diggs (1997)‟in probleme dayalı öğrenmenin öğrencilerin baĢarı ve 

tutumlarına etkisini incelediği ve 127 ilköğretim öğrencisinin katıldığı 

araĢtırma sonuçlarına göre, uygulama öncesi deney ve kontrol grubunda 

baĢarı testi puanlarında anlamlı farklılık bulunmamıĢken, deney sonunda 

deney grubu lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Fen dersine karĢı 

öğrenci tutumlarında farklılık gözlenmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

deney grubunda yer alan öğrencilerin problem çözme, kendi kendine 

öğrenme ve iletiĢim becerilerinin kontrol grubuna göre daha fazla geliĢtiği 

ifade edilmiĢtir.  

ġahin ve Parim (2002) tarafından DNA, kromozom ve gen 

kavramlarının öğrenilmesinde kullanılan PDÖ yönteminin yanılgıları 

azaltmadaki etkisini incelemek amacıyla gerçekleĢtirilen araĢtırmada 63 

ilköğretim öğrencisi yer almıĢtır. AraĢtırmada, kontrol grubu olarak seçilen 
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sınıfta kavramlar geleneksel yöntemle sunulmuĢtur. Deney grubunda ise 

öğrencilerin etkin olarak katıldıkları PDÖ yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre deney ve kontrol grubu arasında DNA kavramı öğretiminde 

anlamlı bir fark olduğu, gen kavramında açık uçlu sorularda deney grubu 

lehine sonuçlar elde edilirken, çoktan seçmeli sınav sonucunda anlamlı bir 

fark tespit edilmediği belirtilmiĢtir. Kromozom kavramında ise hem açık uçlu 

hem de çoktan seçmeli sınavda deney grubu lehine anlamlı bir farkın 

olmadığı ifade edilmiĢtir.  

Dochy, Segers, Bossche ve Gijbels (2003)‟in probleme dayalı 

öğrenme ile ilgili 43 araĢtırmayı incelendiği meta analiz çalıĢmasında, 

probleme dayalı öğrenmenin bilgi ve becerilere etkisi araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, PDÖ‟nün öğrencilerin becerileri üzerinde olumlu 

etkiye sahip olduğu ifade edilmiĢtir. Beceriler üzerine hiçbir çalıĢmada negatif 

sonuç bulunmamıĢken, bilgi üzerine negatif sonuçlar elde edilmekle birlikte 

bu sonuç istatistiksel olarak anlamlı değildir.  

Edwards (2005), çevrimiçi PDÖ yaklaĢımının eğitimde dönüĢüm 

konusunda ara birim görevi görme durumunu araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya 85 

öğretmen adayı katılmıĢtır. Durum çalıĢması biçiminde gerçekleĢen 

çalıĢmada çevrimiçi PDÖ yaklaĢımının öğrencilere uygun ve esnek öğrenme 

olanakları sunarken kurumsal gereksinimleri karĢılamada çok önemli rolünün 

olduğu ifade edilmiĢtir. 

Maxwell ve diğerleri (2005) tarafından 252 ekonomi bölümü lise 

öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ çalıĢmada geleneksel öğretim yöntemi ve 

probleme dayalı öğrenme yöntemi karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre probleme dayalı öğrenmenin, geleneksel yaklaĢıma kıyasla, lise 

düzeyindeki öğrencilerin makro ekonomi dersi baĢarılarını artırdığı ifade 

edilmektedir. Ayrıca, probleme dayalı öğrenme etkinliklerinin öğrencilerin 

iletiĢim becerilerini geliĢtirdiği tespit edilmiĢtir. AraĢtırmacılar, hem probleme 

dayalı öğrenmeyi hem de alanını iyi bilen öğretmenlerin uygulayacağı 

öğrenme etkinlikleri ile daha iyi sonuçların alınabileceğini belirtmiĢtir. 



54 
 

ChanLin ve Chan (2007)‟ın yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin PDÖ 

etkinliklerine disiplin uzmanları tarafından destek sağlanmıĢ ve forumlar 

kullanılmıĢtır. 50 lisans öğrencisinin katıldığı çalıĢma sonucunda, biliĢsel 

(rehberlik, açıklama, öneride bulunma, araĢtırma, bilgi) ve etkin desteğe 

(yorumlama, onaylama, hatırlatma, teĢvik etme) öğrenme sürecinin 

kolaylaĢtırılması açısından gereksinim duyulduğu belirtilmiĢtir. Bununla 

birlikte öğrencilerin hem biliĢsel hem de etkin destek etkinliklerine karĢı 

olumlu tutumlar sergiledikleri ifade edilmiĢtir. 

Gürpınar (2009)‟ın öğrenme stiline göre probleme dayalı öğrenme ve 

geleneksel eğitimden duyulan memnuniyet ve baĢarıyı araĢtırdığı çalıĢmaya, 

186 Tıp Fakültesi öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

özümseyen grubun geleneksel eğitimden, yerleĢtiren ve ayrıĢtıran grubun ise 

PDÖ‟den daha yüksek düzeyde memnun oldukları belirtilmiĢtir. Öğrenme 

stillerine göre öğrencilerin sınav puanları incelendiğinde özümseyen grubun 

diğer gruplara göre klasik dersler ile ilgili komite sınavında daha yüksek, 

yerleĢtiren ve ayrıĢtıran grubun da diğer gruplara göre PDÖ sınavında daha 

yüksek puan aldıkları saptanmıĢtır.  

KuĢdemir (2010)‟in gerçekleĢtirdiği PDÖ modelinin Kimya dersini 

almakta olan öğrencilerin baĢarı, tutum ve motivasyonlarına etkisini incelediği 

çalıĢmaya, 52 lise öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, PDÖ ve 

geleneksel öğrenmenin gerçekleĢtiği gruplar arasında kimya dersindeki 

öğrenci baĢarıları ile öğrencilerin derse karĢı tutum ve motivasyonlarında 

PDÖ grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

Leary (2012)‟nin gerçekleĢtirdiği tıp, eğitim, tarih vb. alanlarda 

probleme dayalı öğrenmenin meta analiz çalıĢması ile değerlendirdiği 

doktora çalıĢmasında, 38 araĢtırma sonucu incelenmiĢtir. AraĢtırma 

sonuçlarına göre probleme dayalı öğrenme, geleneksel öğretime göre orta 

düzeyde etki büyüklüğüne sahip olacak biçimde istatistiksel olarak anlamlı 

fark yaratmaktadır. Kendi kendine öğrenmenin 4 bileĢeninden ikisi probleme 

dayalı öğrenme lehine anlamlı fark yaratmıĢtır.  
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Çevrimiçi Probleme Dayalı Öğrenme ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Özdemir (2005)‟in farklı zamanlı çevrimiçi araçların kullanıldığı 

ortamda bireysel veya iĢbirlikli problem temelli öğrenmenin öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünmelerine, akademik baĢarılarına ve Ġnternet kullanımına 

yönelik tutumlarına etkisini incelendiği çalıĢmaya “Bilgisayara GiriĢ” dersini 

almakta olan 70 öğretmen adayı katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

probleme dayalı öğrenme ortamında bireysel ve iĢbirlikli gruplar arasında 

eleĢtirel düĢünme bakımından iĢbirlikli grup lehine anlamlı fark olduğu 

belirtilmiĢtir. Bireysel veya iĢbirlikli probleme dayalı öğrenme etkinlikleri, 

öğrencilerin akademik baĢarılarında ve Ġnternet kullanımına yönelik 

tutumlarında anlamlı bir fark yaratmamıĢtır. 

 
Kennedy (2007)‟nin çevrimiçi probleme dayalı öğrenme ve geleneksel 

sınıf eğitimi öğrenme ve transfer açısından karĢılaĢtırdığı çalıĢmaya, 120 

HemĢirelik Bölümü öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

öğrenme bağlamında çevrimiçi PDÖ grubu ile geleneksel öğretimin 

gerçekleĢtiği grup arasında çevrimiçi PDÖ grubu lehine anlamlı fark 

bulunmuĢtur. Transfer bağlamında her iki grup arasında anlamlı fark olmadığı 

sonucu dile getirilmiĢtir. Çevrimiçi PDÖ grubundaki öğrencilerin %89‟u 

uygulanan yöntemden, %71-78‟i çevrimiçi gruplarla çalıĢmaktan memnun 

olduklarını ifade etmiĢtir.  

Gürpınar (2007)‟ın web tabanlı öğrenme ortamları ile desteklenmiĢ 

PDÖ ile klasik PDÖ arasında baĢarı ve memnuniyeti karĢılaĢtırdığı çalıĢmaya 

165 tıp fakültesi öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre web tabanlı 

öğrenme ortamı ile desteklenmiĢ PDÖ ile klasik PDÖ ortamında sınav 

puanları açısından web tabanlı ortamın lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin %66‟sının web tabanlı öğrenme ortamından memnun oldukları 

sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

Nelson (2007)‟ın çevrimiçi PDÖ‟nün öğretmenlerin teknoloji 

entegrasyonu ve algılarına olan etkisini araĢtırdığı çalıĢmaya, 18 öğretmen 

katılmıĢtır. Nitel veri toplama tekniklerinin kullanıldığı araĢtırma sonuçlarına 

göre, grup dinamikleri, zamanlama, birçok disiplinin kullanılması, öğrenme 
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sınırlarını zorlama ve zorlukları temsil eden temalar olarak ifade edilmiĢtir. 

PDÖ grubunun diğer gruba göre anlamlı biçimde geliĢim sergilediği, teknoloji 

entegrasyonu ve planlamada çevrimiçi PDÖ yaklaĢımının olumlu tutuma 

neden olduğu belirtilmiĢtir. 

 

Gürsul (2008)‟un çevrimiçi ve yüz yüze probleme dayalı öğrenme 

yaklaĢımlarının öğrencilerin baĢarılarına ve matematiğe yönelik tutumlarına 

etkisi ile bu yaklaĢımlara iliĢkin görüĢlerini belirlemeye yönelik gerçekleĢtirdiği 

doktora çalıĢması, 42 lisans öğrencisi üzerinde yürütülmüĢtür. Analiz 

sonucuna göre, çevrimiçi ortamdaki grupların baĢarı puanları yüz yüze gruba 

göre daha yüksek düzeyde istatistiksel olarak anlamlı çıkmıĢtır. Öğrenci 

tutumları gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı biçimde değiĢmemiĢtir. 

ġendağ (2008)‟ın çevrimiçi öğrenme ortamında gerçekleĢtirilen PDÖ 

etkinliklerinin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri ve akademik 

baĢarılarına etkisini araĢtırdığı doktora çalıĢmasına, 40 lisans öğrencisi 

katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, çevrimiçi öğretici merkezli ve 

çevrimiçi PDÖ gruplarında akademik baĢarı açısından, çevrimiçi PDÖ 

grubunun lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. KarıĢık ölçümler için iki yönlü 

varyans analizi sonuçlarına göre anlamlı fark elde edilmemiĢtir. Açık uçlu 

sınav soruları ile ilgili elde edilen sonuca göre çevrimiçi PDÖ grubunun lehine 

anlamlı fark bulunmuĢtur. 

Alper ve Deryakulu (2008)‟nun çevrimiçi ortamda gerçekleĢtirilen 

probleme dayalı öğrenme sürecinde, biliĢsel esneklik düzeyinin öğrencilerin 

baĢarıları, tutumları ve öğrenmenin kalıcılığı üzerindeki etkisini incelediği 

doktora çalıĢmasına 30 lise öğrencisi katılmıĢtır. BiliĢsel esneklik düzeyinin 

öğrenci baĢarısı, tutum ve öğrenmenin kalıcılığı açısından anlamlı bir 

farklılığa neden olmadığı belirtilmiĢtir. 

Sims (2008)‟in çevrimi PDÖ‟nün çevrimiçi lisans öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerilerinin geliĢimine etkisini araĢtırdığı çalıĢmada veri elde etme 

nitel ve nicel veri toplama yöntemleri ile sağlanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre, çevrimiçi probleme dayalı öğrenme eleĢtirel düĢünme becerilerinin 
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geliĢiminde etkiye sahiptir. Katılımcılar kendi öğretme pratiklerinde çevrimi 

PDÖ‟yü kullanacaklarını ifade etmiĢlerdir. 

 

Günbatar (2009)‟ın web üzerinden gerçekleĢtirilen PDÖ sürecinin 

öğrencilerin yaratıcı düĢünme becerilerine ve öğrenci tutumlarına olan etkisini 

araĢtırdığı çalıĢmaya Bilgisayar II dersini alan 60 öğretmen adayı katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğrencilerin yaratıcılıklarıyla ilgili olarak, yüz yüze 

ve web tabanlı ortamlar açısından anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Deneysel 

iĢlem sonrası web tabanlı öğrenme ortamında bulunan öğrencilerin web 

tabanlı probleme dayalı öğrenmeye iliĢkin genel tutumları olumlu yönde 

yüksek çıkmıĢtır. Ayrıca deney grubu öğrencilerinin “Bilgisayar dersine”, 

“iĢbirliğine dayalı öğrenmeye”, “web‟e dayalı öğrenmeye”, “kendi kendine 

öğrenmeye” ve “problem çözmeye iliĢkin” alt boyutlara yönelik tutumları da 

olumlu yönde yüksek çıkmıĢtır.  

Tekedere (2009)‟nin web tabanlı probleme dayalı öğrenmede denetim 

odağının öğrenci baĢarısı, problem çözme algısı ve öğrenmeye yönelik 

tutuma etkisini incelendiği doktora çalıĢmasına Ġlk Yardım dersini almakta 

olan 72 lisans öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre denetim 

odağının baĢarıya (final sınavı) etkisinin olmadığı ancak, içten denetimli ve 

denetim odağı belirlenemeyen öğrencilerin performansı dıĢtan denetimli 

öğrencilere göre daha yüksek çıkmıĢtır.  Ġçten denetimli öğrencilerin, dıĢtan 

denetimli ve denetim odağın belirlenemeyen öğrencilere göre web tabanlı 

öğrenmeye yönelik daha olumlu tutum sergiledikleri, içten denetimli ve 

denetim odağı belirlenemeyen öğrencilerin, dıĢtan denetimli öğrencilere göre 

probleme dayalı öğrenmeye yönelik daha olumlu tutum sergiledikleri ifade 

edilmiĢtir.  

Altunçekiç (2010)‟in web destekli probleme dayalı öğrenme ortamının 

biliĢsel ve duyuĢsal öğrenme ürünlerine etkisini araĢtırdığı doktora 

çalıĢmasına ısı ve sıcaklık konusunda ders almakta olan 68 lisans öğrencisi 

katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, web destekli probleme dayalı 

öğrenme etkinlikleri akademik baĢarı, problem çözme beceri düzeyi ve 

Ġnternet kullanımına yönelik tutuma olumlu yönde anlamlı fark yaratmıĢtır. 
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Denetim Odağı ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Potosky ve Bobko (2001)‟nun öğrenenlerin denetim odağı ile 

bilgisayara yönelik bireysel tutum ve inançları arasındaki iliĢkiyi incelediği 

çalıĢmaya 176 üniversite öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

denetim odağı ile bilgisayara yönelik tutum arasında negatif iliĢki bulunurken, 

içten denetimli öğrencilerin bilgisayara yönelik daha olumlu tutuma sahip 

olduğu belirtilmiĢtir. Bilgisayara yönelik inancın denetim odağı ve bilgisayar 

deneyimi ile iliĢkili olmadığı ifade edilmiĢtir. 

Deryakulu (2002)‟nun öğrencilerin basılı bir öğretim materyalindeki 

bilgileri kavrama sürecinde denetim odağı ve epistemolojik inançları ile 

program türü ve sınıf düzeylerinin, kavramları denetlemede kullandıkları 

ölçütlerin tür ve düzeyi ile iliĢkili olup olmadığını incelediği çalıĢmaya, 136 

Lisans öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, denetim odağı 

kavramayı denetleme düzeyi üzerinde, epistemolojik inançlar ve sınıf düzeyi 

ise kavramayı denetleme türü üzerinde anlamlı farklılık yaratmıĢtır. 

BarıĢ (2003)‟ın ağ temelli öğrenme ortamında denetim odağı ve ön 

bilgi düzeyinin öğrenme materyali üzerindeki kontrol tercihleri üzerindeki 

etkisini araĢtırdığı çalıĢmaya, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği 

Bölümünden 34 lisans öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

kontrol olanaklarından yararlanma düzeyleri ile ön bilgi düzeyi ve kontrol 

olanaklarından yararlanma düzeyi ile denetim odağı arasında anlamlı fark 

bulunmamıĢtır. 

Cunningham (2004)‟ın denetim odağının akademik baĢarı üzerine 

etkisini incelendiği çalıĢmaya, 9. sınıfa devam eden 596 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, akademik baĢarı ile denetim odağı arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğu ifade edilmiĢtir. Ayrıca denetim odağı, ırk, cinsiyet, 

yaĢam durumu arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Irk, yaĢam durumu ve cinsiyet 

arasında iliĢki olduğu belirtilmiĢtir. 

Wang (2005)‟ın yaptığı çalıĢma sonuçlarına göre dıĢtan denetimli 

öğrencilerin yardıma ihtiyaç duyduğunu ifade etmiĢtir. ÇalıĢmada aynı 

zamanda web kaynaklarını kullanım ve denetim odağı arasındaki iliĢki de 
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incelenmiĢtir. Ġçten denetimli öğrencilerin, belirsizlikler karĢısında daha 

hoĢgörülü olduğu ve öğrenme ortamına daha fazla uyum gösterdiği, dıĢtan 

denetimli öğrencilerin web kaynaklarını kullanırken özel yardıma ihtiyaç 

duydukları ifade edilmiĢtir. 

 

Levy (2007)‟nin uzaktan eğitim öğrencilerinin okulu bırakmalarındaki 

nedenlerini araĢtırdığı çalıĢmaya, 133 öğrenci katılmıĢtır. Okulu 

tamamlayamayan öğrenci sayısı 25‟tir. AraĢtırma sonuçlarına göre, okulu 

tamamlayamayan öğrenciler tamamlayanlara göre anlamlı düzeyde daha 

düĢük memnuniyete sahiptir. Akademik denetim odağının okulu tamamlama 

üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmadığı da belirtilmiĢtir.  

Ergü (2009)‟nün öğretmen adaylarının, öğrenme ortamlarında 

etkileĢim tercihleri ile bu tercihlerin cinsiyet, web kullanım düzeyi ve denetim 

odakları ile iliĢkisini incelediği çalıĢmaya çeĢitli üniversitelerin Bilgisayar ve 

Öğretim Teknolojileri Eğitimi (BÖTE) Lisans Programında öğrenim gören 233  

öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, etkileĢim tercihleri, cinsiyet ve web 

kullanım düzeyi arasında iliĢki olduğu bulunurken, etkileĢim tercihleri ile 

denetim odağı arasında bir iliĢki bulunmamıĢtır. 

Tekedere (2009)‟nin yaptığı doktora çalıĢmasında web ortamında 

probleme dayalı öğrenmede denetim odağının öğrenci baĢarısı üzerine 

etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya 72 Sağlık Meslek Yükselokulu (MYO) 

öğrencisi katılmıĢtır. Farklı zamanlı tartıĢma araçlarının kullanıldığı 

çalıĢmada, denetim odağının baĢarıya ve problem çözme becerisine etkisinin 

olmadığı, içten denetimli öğrencilerin web tabanlı öğrenme ve probleme 

dayalı öğrenmeye yönelik daha olumlu tutum sergiledikleri ifade edilmiĢtir.   

Bilgin (2010)‟in üniversite öğrencilerinin çeĢitli değiĢkenlere ve denetim 

odağına göre problem çözme becerilerine yönelik algılarını araĢtırdığı 

çalıĢmaya, çeĢitli üniversitelerden 551 lisans öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre problem çözme becerilerine yönelik algı düzeyi ile cinsiyet, 

yaĢ grupları ve öğrenim görülen sınıf düzeyi arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Denetim odağına göre öğrencilerin problem çözme becerisi 

algıları arasında anlamlı fark çıkmıĢtır. Ġçten denetimli öğrencilerin problem 
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çözme becerilerini anlamlı Ģekilde daha yeterli algıladığı belirtilmiĢtir. 

Denetim odağı alt boyutları ile problem çözme beceri algısı puanları 

arasında, kadercilik boyutu dıĢındaki denetim odağı alt boyutlarının tümü ile 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu ifade edilmiĢtir.  

 

Joo, Joung ve Sim (2011)‟in çevrimiçi öğrenci kabul eden bir 

üniversitede içten denetimli olma, öğretimsel destek, takip ve devam 

arasındaki iliĢkiyi incelediği çalıĢmaya 568 uzaktan eğitim öğrencisi 

katılmıĢtır.  AraĢtırma sonuçlarına göre içten denetimli olma ve takip ile 

öğretimsel destek ve takip, takip ve devam arasında iliĢki bulunmuĢtur. Ġçten 

denetimli olma ve devam ile öğretimsel destek ve devam arasında orta 

düzeyde iliĢki olduğu ifade edilmiĢtir. Öğrenci devamlılığının, içten denetimli 

olmanın geliĢtirilmesi, öğretimsel destek ve takip stratejileri ile artırılacağı öne 

sürülmüĢtür. 

Severino, Aiello, Cascio, Ficarra ve Messina (2011)‟nın çevrimiçi 

ortamda öz-yeterlilik, denetim odağı ve baĢarı arasındaki iliĢkiyi incelendiği 

çalıĢmaya, 115 Sağlık dersi alan çalıĢan katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre, denetim odağı ile öğrenci baĢarısı arasında olumlu bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Ayrıca öz-yeterlilik ve denetim odağı arasında da anlamlı iliĢki 

tespit edilmiĢtir. 

Çetinkaya Duman ve ġengün (2011)‟ün probleme dayalı öğrenmenin 

gerçekleĢtirdiği denetim odağı ve kendi kendine öğrenmeye hazır oluĢ 

düzeylerini incelediği çalıĢmaya, 166 HemĢirelik Bölümü öğrencisi katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, öğrencilerin denetim odağı ile kendi kendine 

öğrenmeye hazır oluĢ puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı, 

negatif yönde, zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır. Denetim odağı puanı, kendi 

kendine öğrenmeye hazır oluĢ durumundaki değiĢimin %7‟sini açıklamaktadır  

Kelly (2012)‟nin web tabanlı öğrenme ortamında yüksek lisans 

düzeyinde 94 öğrenci ile gerçekleĢtirdiği çalıĢmada topluluk hissi, denetim 

odağı ve kiĢilik tipi (içe dönük, dıĢa dönük) arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, topluluk hissi ve denetim odağı ile derse devam 
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etme arasında iliĢki bulunmadığı belirtilmiĢtir. Web tabanlı öğrenmede 

öğrenci desteğinin önemine iĢaret edilmiĢtir. 

 

Yukarıda sırasıyla ilgili araĢtırmalar incelendiğinde, çevrimiçi öğrenme 

topluluğu ile ilgili araĢtırmalarda çeĢitli değiĢkenlerin kullanıldığı, öğrencilerin 

bireysel özelliklerinden özellikle denetim odağına göre öğrenme ortamı 

tasarımı ile ilgili alanyazında araĢtırma olmadığı görülmüĢtür. Probleme 

dayalı öğrenme ile ilgili araĢtırmalarda çeĢitli değiĢkenlerle çalıĢılmıĢ, 

öğrenenlerin bireysel özelliklerine göre öğrenme ortamı tasarımı yapılmakla 

birlikte yine denetim odağı stratejilerine göre öğrenme ortamı tasarımına 

iliĢkin araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Denetim odağı ile ilgili araĢtırmalarda da 

denetim odağı türüne göre öğrenme ortamı tasarlanmamakla birlikte bu 

araĢtırmada belirtilen bağımlı değiĢkenlere rastlanmamıĢtır. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, 

öğrenme materyali, uygulama süreci, verilerin toplanması ve analizi ile 

araĢtırmanın iç ve dıĢ geçerliğine iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. 

AraĢtırma Modeli 

Bu çalıĢma, Ankara Üniversitesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Öğretmenliği Bölümü 2. Sınıf öğretim programında yer alan Programlama 

Dilleri II dersinde XML konusunun öğretiminde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma, 

denetim odağı türüne göre tasarlanan öğretim ortamlarının öğrencilerin 

öğrenme topluluğu hissine, akademik baĢarısına ve probleme dayalı 

öğrenmeye yönelik tutumuna olan etkisini incelemek amacıyla yarı deneysel 

araĢtırma deseni çerçevesinde yürütülmüĢtür. Deneysel araĢtırma deseni, 

araĢtırmacının kontrolü altında değiĢkenler arasındaki neden-sonuç iliĢkilerini 

keĢfetmek için gözlenmek istenen verilerin üretildiği araĢtırma alanıdır 

(Büyüköztürk, 2001; Karasar, 2005). Yarı deneysel desenin amacı da 

deneysel desenle aynıdır. Aralarındaki farklılık, yarı deneysel desende, 

kontrol ve deney gruplarının tesadüfen değil de ölçümlerle seçilmesidir (Ekiz, 

2003; Karasar, 2005). AraĢtırmalarda ön testin uygulanmasının ya olanaksız 

ya da gereksiz olduğu durumda, gerçek deneme modellerinden olan son test 

kontrol gruplu desenin kullanılabileceği belirtilmektedir (Karasar, 2005).  Bu 

çalıĢmada oluĢturulan gruplara özgü çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi süreç 

içerisinde geliĢeceğinden ve öğrencilere sunulan problemle ilgili bilgi 

vermenin doğru olmayacağından ön test uygulamak uygun görülmemiĢtir. Bu 

nedenle bu araĢtırmada son test kontrol gruplu yarı deneysel desen 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri çevrimiçi öğrenme topluluğu 

hissi, akademik baĢarı ve çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik 
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tutum, bağımsız değiĢkeni denetim odağıdır. Denetim odağı değiĢkeninin 

içten denetimli, dıĢtan denetimli olmak üzere iki boyutu vardır.  

ÇalıĢma kapsamında 4 grup ile çalıĢılmıĢtır. Birinci grup; dıĢtan 

denetim odağı stratejisine göre tasarlanan öğrenme ortamında yer alan 

dıĢtan denetimli grup, ikinci grup; denetim odağı stratejisi dikkate alınmadan 

tasarlanan öğrenme ortamında yer alan dıĢtan denetimli kontrol grubu, 

üçüncü grup; içten denetim odağı stratejisine göre tasarlanan öğrenme 

ortamında yer alan içten denetimli grup, dördüncü grup; denetim odağı 

stratejileri dikkate alınmadan tasarlanan öğrenme ortamında yer alan içten 

denetimli kontrol grubudur.  

ÇalıĢmada çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi, araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi ölçeği ile ölçülmüĢtür. Akademik 

baĢarı süreç ve sonuç değerlendirmeyi içeren dereceli puanlama ölçeği ve 

çoktan seçmeli bir test ile ölçülmüĢtür. Ayrıca tutum belirlemek için, web 

ortamlı PDÖ‟ye yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma modelinin 

simgesel görünümü ġekil 3‟te gösterilmiĢtir. 

G1   X O1.2 + O2.2 +O3.2+O4.2 

G2    O1.2 + O2.2 +O3.2+O4.2 

G3   X O1.2 + O2.2 +O3.2+O4.2 

G4    O1.2 + O2.2 +O3.2+O4.2 

ġekil 3: Son Test Kontrol Gruplu Yarı Deneysel Desen 
 

ġekil 3‟te yer alan desendeki sembollerin anlamları Ģu Ģekilde 

tanımlanmaktadır: 

 

G1 ve G3 deney grubunu, G2 ve G4 kontrol grubunu,  

X bağımsız değiĢkene göre gerçekleĢtirilen deneysel iĢlemi,  

O1.2 (baĢarı: çoktan seçmeli test),  

O2.2 (baĢarı: dereceli puanlama ölçeği), 

O3.2 (çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi)  
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O4.2 (çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum)  

ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırma, 2011-2012 akademik yılı bahar döneminde Ankara 

Üniversitesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği Bölümü 

Programlama Dilleri II dersine kayıtlı 32 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Dersi 

almakta olan her iki Ģubeden 68 kiĢilik grubun tamamına Rotter (1966)‟ın 

geliĢtirdiği ve Dağ (2002)‟ın uyarladığı Denetim Odağı Ölçeği uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın devamlılığı açısından dersi tekrar alan öğrencilerin katılımından 

doğabilecek aksaklıklardan dolayı bu öğrenciler deney ve kontrol grubuna 

yerleĢtirilmemiĢtir. Dersi döneminde alan öğrencilerin sayısının azlığı dikkate 

alınarak, Denetim Odağı Ölçeğinden alınan puanlara göre en yüksek puanı 

alan %35‟lik üst grup dıĢtan denetimli, en düĢük puanı alan %35‟lik alt grup 

ise içten denetimli grup olarak atanmıĢtır.  

Farklı zamanlı öğrenme çevrelerinde grup büyüklüğünün 25 

öğrenciden, eĢ zamanlı öğrenme çevrelerinde ise 10 öğrenciden fazla 

olmaması önerilmektedir (Palloff ve Pratt, 1999). Öğrenci sayısının fazla 

olması durumunda tartıĢma ve grup etkinliklerinin azalacağı ve grup 

üyelerinin eğitsel etkinliklerde gizleneceği belirtilmektedir (Wilkie ve Burns, 

2003). Bu çalıĢmada, hem eĢ zamanlı hem de farklı zamanlı iletiĢim araçları 

kullanıldığı ve toplam öğrenci sayısının düĢüklüğü dikkate alındığında her 

grupta 8 öğrencinin yer almasına karar verilmiĢtir. DıĢtan ve içten denetimli 

öğrenciler deney ve kontrol gruplarına denetim odağı puan ortalamaları 

dikkate alınarak yerleĢtirilmiĢtir. Tablo 3‟te çalıĢma grubunda yer alan 

öğrencilere ait grup dağılımına yer verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 3: ÇalıĢma Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Gruplara Dağılımı 

 Öğretim Ortamı n % 
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Deney Grubu Ġçten denetimli öğrencilere içten 
denetim odağı stratejileri dikkate 
alınarak tasarlanmıĢ öğrenme 
ortamı 

8 25 

Deney Grubu DıĢtan denetimli öğrencilere 
dıĢtan denetim odağı stratejileri 
dikkate alınarak tasarlanmıĢ 
öğrenme ortamı 

8 25 

Kontrol Grubu Denetim Odağı stratejileri dikkate 
alınmadan tasarlanan öğrenme 
ortamı (Ġçten denetimli öğrenciler) 

8 25 

Kontrol Grubu Denetim Odağı stratejileri dikkate 
alınmadan tasarlanan öğrenme 
ortamı (DıĢtan denetimli 
öğrenciler) 

8 25 

Veri Toplama Araçları 

Bu çalıĢmada beĢ adet veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Bunlar 

sırasıyla;  

 Bağımlı değiĢkenlerden çevrimiçi öğrenme topluluğu hissini 

ölçmek için “Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Ölçeği” (EK4),  

 Bağımlı değiĢkenlerden akademik baĢarıyı ölçmek için 

“Probleme Dayalı Öğrenme Performans Değerlendirme Ölçeği 

(Rubrik)” (EK1) ve XML sınavı (EK2),  

 Öğrencileri denetim odağı bireysel özelliğine göre gruplara 

ayırmak için “Denetim Odağı Ölçeği” (EK3).  

 Çevrimiçi PDÖ‟ye yönelik tutumu belirlemek için “Web Ortamlı 

PDÖ‟ye Yönelik Tutum Ölçeği” dir (EK6). 

Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi  

Çevrimiçi öğrenme ortamında topluluk hissinin ölçülmesi için birden 

fazla ölçek kullanılmaktadır. Bunlardan biri olan Sınıf Topluluğu Ölçeği 

(Classroom Community Index-CCI) öğrencilerin kendilerini hangi düzeyde 

öğrenme topluluklarının bir parçası olarak algıladıklarını ölçmektedir. Rovai 
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(2002a) tarafından geliĢtirilen ölçek üniversite düzeyinde çevrimiçi 

derslerdeki sınıf topluluğu hissini ölçmeyi amaçlamaktadır. Ölçekten düĢük 

puan alan öğrenciler kendilerini gruptan yalıtılmıĢ hissetmekte ve dersi 

bırakma eğilimi göstermektedir. Yüksek puan alan öğrenciler arasında ise 

etkileĢimin kolaylaĢtığı ifade edilmektedir. Bu ölçeği Öztürk (2009) 185 lisans 

öğrencisi üzerinde geçerlik-güvenirlik çalıĢması yaparak Türkçe‟ye 

uyarlamıĢtır. Ölçek, bağlılık ve öğrenme olmak üzere iki boyuta sahiptir. 

Topluluk hissi ile ilgili bir diğer ölçek ise Ilgaz ve AĢkar (2009)‟ın Rovai 

ve diğerleri (2004) tarafından sınıf ve okul topluluğu hissini ölçmek üzere 

geliĢtirilen ölçeği uyarlayarak okul topluluğu hissini ölçmek üzere geliĢtirdiği 

ölçektir.  Bu ölçme aracı ile ilgili üniversite düzeyinde 571 uzaktan eğitim 

öğrencisi üzerinde geçerlik-güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. 

Alanyazında beklenti ve ortak değerler, üyelik ve bağlılık, etkilenme 

hissi, ruh ve güven ile özellikle öğrenme deneyimini kapsayan bir ölçek 

mevcut olmadığından McMillan ve Chavis (1986) tarafından geliĢtirilmiĢ 

topluluk hissi kuramını temel alan, Topluluk Hissi Ġndeksi (The Sense of 

Community Index 2)‟nden yola çıkılarak üniversite düzeyinde çevrimiçi ders 

alan öğrencilere yönelik çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi ölçeğinin 

geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır (Chavis, Lee ve Acosta, 2008). 

Ölçek geliĢtirme çalıĢması kapsamında, 2011-2012 öğretim yılında iki 

devlet üniversitesi (Hacettepe, Gazi) ve bir vakıf üniversitesinin (BaĢkent) 

Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü‟nde 

öğrenim gören ve çevrimiçi tartıĢma ortamına katılmıĢ, deneyime sahip 

toplam 245 öğrencinin katılımı ile veriler toplanmıĢtır. Bu katılımın faktör 

analizi tekniğinin kullanımı için önerilmekte olan, “madde sayısının beĢ katı 

örneklem büyüklüğü” ölçütünü (Child, 2006) karĢıladığı görülmektedir. Bu 

çalıĢma grubundan elde edilen veriler üzerinde istatistiksel iĢlemler 

gerçekleĢtirilerek ölçek geliĢtirilmiĢtir. Grubun %42.4‟ü (n=104) Gazi 

Üniversitesi, %37.1‟i (n=91) Hacettepe Üniversitesi, %20.4‟ü (n=50) ise 

BaĢkent Üniversitesinde öğrenim görmektedir.  Ayrıca %31.0‟ı (n=76) 2. sınıf, 

%36.3‟ü (n=89) 3. Sınıf ve %32.7‟si (n=80) 4. sınıfa devam etmektedir. 
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Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Ölçeği geliĢtirilirken öncelikle yurt 

içi ve yurt dıĢı alanyazın incelenerek madde havuzu oluĢturulmuĢtur. Madde 

havuzunda toplam 48 madde yer almıĢtır. Ölçekte yer alan maddelerle ilgili 

katılma düzeyini ifade etmek için 4‟lü likert tipi dereceleme kullanılmıĢtır. Bu 

dereceler “kesinlikle katılıyorum”, “katılıyorum”, “katılmıyorum” ve “kesinlikle 

katılmıyorum” biçimindedir. Cevaplayıcıların kesin veya üzerinde düĢünülmüĢ 

bir fikirleri olmadığı durumlarda belirsizliklerin bir dereceye kadar ifade 

edilmesine izin verilmesi bakımından dört seçenek daha uygun olabilmektedir 

(Büyüköztürk, 2005). 

Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması 

Geçerlik çalıĢması için öncelikli olarak kapsam geçerliğini sağlamaya 

yönelik Eğitim Teknolojisi alanında doktora öğrenimi yapmıĢ, çevrimiçi 

öğrenme deneyimine sahip yedi akademisyene ait uzman görüĢüne 

baĢvurulmuĢtur. Alınan görüĢler ve öneriler çerçevesinde ölçek maddeleri 

için gerekli düzeltme ve çıkarma iĢlemleri sonucunda 34 maddelik ölçeğe 

ulaĢılmıĢ, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları bu maddeler üzerinden 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Ġstatistiksel iĢlemler, önce açımlayıcı faktör analizi, sonra doğrulayıcı 

faktör analizi biçiminde gerçekleĢtirilmiĢtir.  Açımlayıcı faktör analizinden elde 

edilen madde-faktör yapısının doğrulayıcı faktör analizi ile model uyumu test 

edilmiĢtir. Ölçeğin güvenirliğinde test-tekrar test tekniği kullanılmıĢtır. 

Ölçek, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları kapsamında çalıĢma 

grubunda yer alan öğrencilere uygulanmıĢtır. Ölçek uygulaması sonucunda 

elde edilen verilere yapı geçerliğini sağlamak için açımlayıcı faktör analizi 

yapılmıĢtır. Ölçekte yer alacak maddelerin belirlenmesinde maddelerin öz 

değerlerinin 1, maddelerin yük değerinin en az 0.40, iki faktörde yer alan 

faktörler arasında en az 0,10 fark olması durumlarına dikkat edilmiĢtir. 

Ölçeğin faktör yapılarını tanımlamak üzere açımlayıcı faktör analizinde faktör 

çıkarma tekniği olarak bilinen temel bileĢenler analizi (principal component 

analysis, PCA); döndürme tekniği olarak bir eğik döndürme yöntemi olan 
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“Direct Oblimin” tercih edilmiĢtir (ġener Büyüköztürk,  kiĢisel görüĢme, 28 

Aralık 2011). 

Faktör analizinin yapılabilmesi için öncelikle örneklemin yeterliliğini test 

etmek için KMO testine bakılmıĢtır. Analiz sonucunda KMO değeri .85 olarak 

bulunmuĢtur.  Bu değerin .70‟den büyük olması yeterliliği nedeniyle bu veriler 

üzerinden faktör analizi yapılabileceği sonucuna varılmıĢtır (Büyüköztürk, 

2007). Ġkinci olarak Bartlett Küresellik testine bakılarak (χ2  = 2867,08, 

p.=.000) elde edilen veriler anlamlı farklılık gösterdiği için faktör analizi 

yapmaya uygun olduğu tespit edilmiĢtir (Büyüköztürk, 2007). Maddenin öz 

değeri 1 olacak biçimde, “oblimin eksen döndürmesi” gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Geçerlik çalıĢmaları ile ölçeğin üç faktörlü bir yapıya sahip olduğu 

görülmüĢtür. 

 

 

 

 

 

ġekil 4: Faktör Öz Değerine Ait Çizgi Grafiği 
 

ġekil 4‟te yer alan faktör öz değer çizgi grafiği incelendiğinde dördüncü 

ve beĢinci faktörlerin birbirlerine yakın değerlere sahip oldukları 

gözlemlenmektedir. Bundan dolayı, ölçekle ilgili üç faktörlü yapı tercih 

edilmiĢtir. Yapıda yer alacak faktörlere karar verdikten sonra maddelerin 

faktörlerdeki yükleri incelenmiĢ, 5. ve 18. maddelere ait madde yük değeri 

.4‟ün altında olduğu için, 4. ve 29. maddeler hem .4‟ün altında hem de farklı 

bir faktörle yüksek iliĢki (biniĢik) gösterdiği için, 3. ve 9. maddeler de farklı bir 

faktörle iliĢki gösterdiği için ölçekten çıkarılması kararı alınmıĢtır. Açımlayıcı 

faktör analizi 28 madde üzerinden tekrar yapılmıĢtır. 
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Tablo 4: Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Ölçeği Faktör Analizi Sonuçları 

Eğik DöndürülmüĢ Faktörler Ġçin Yük Değerleri* 

Madde 1 2 3 

 

Madde 1 2 3 

M33 .776 .183 -.190 M21 .132 -.674 .024 

M27 .704 .091 -.095 M25 -.110 -.656 .124 

M10 .683 -.043 .193 M22 .141 -.655 -.045 

M17 .659 -.173 -.205 M32 .008 -.655 -.054 

M11 .652 -.075 .259 M23 .039 -.647 .034 

M16 .626 -.077 -.246 M19 .121 -.647 -.183 

M30 .605 -.088 .041 M13 -.085 -.610 .186 

M12 .605 -.152 .255 M15 .103 -.591 -.272 

M34 .593 -.191 .237 M07 .041 -.582 -.163 

M26 .563 -.224 .196 M14 .036 -.527 -.101 

M28 .547 -.094 .139 M31 -.029 -.470 .026 

M24 .514 -.025 .098 M01 .062 .090 .613 

M20 .501 -.119 -.093 M02 .044 -.016 .593 

M08 .443 .178 .051 M06 .066 .066 .540 

*Maddelerin .40 ve altındaki yük değerleri tabloda gösterilmemiĢtir.  

Tablo 4‟te 28 madde ile tekrar edilmiĢ faktör analizi sonuçlarına yer 

verilmiĢtir.  Buna göre “uyum” adı verilen ilk faktör 14 maddeden oluĢmakta 

ve madde yük değerleri .43 ile .76 arasında değiĢmekte olup toplam 

varyansın %26.15‟ini açıklamaktadır. “Bağımsızlık” adı verilen ikinci faktör 11 

maddeden oluĢmakta, madde yük değerleri .47 ile .67 arasında değiĢmekte 

olup toplam varyansın %11‟ini açıklamaktadır. “Benzerlik” adı verilen üçüncü 

faktör ise 3 maddeden oluĢmakta ve .54 ile .61 arasında madde yük değeri 

alarak toplam varyansın %5.96‟sını açıklamaktadır. Bu üç faktörün ölçeğe 

iliĢkin açıkladıkları toplam varyans ise %42,65‟tir. Faktör analizinde %40 ile 
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%60 arasında değiĢen varyans oranlarının yeterli olarak kabul edildiği 

belirtilmektedir (Scherer, 1988). 

Ölçeğin güvenirliği için madde analizine dayalı olarak hesaplanan 

Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı tüm faktör için .88, birinci faktör için .89, 

ikinci faktör için .85, üçüncü faktör için .42‟dir.  

 

Test-tekrar test yöntemiyle güvenirliğini belirleyebilmek amacıyla ölçek 

32 kiĢiye üç hafta arayla uygulanmıĢtır. Uygulama sonucunda ölçeğin test-

tekrar test ölçümleri için güvenirlik katsayısı . 84 olarak bulunmuĢtur. 

Doğrulayıcı Faktör Analizi 

Doğrulayıcı faktör analizi, birinci düzen ve ikinci düzen analizleri ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi ölçeğinin birinci düzen 

doğrulayıcı faktör analizi sonucunda, uyum indeksleri X2 = 672.63 (sd=347, 

p.= .00), X2 / sd= 1.93 RMSEA= 0.062, GFI= 0.84, AGFI= 0.81, RMR= 0.029, 

CFI= 0.85, NFI=0.74 ve NNFI= 0.84 olarak bulunmuĢtur.  

Yapılan birinci düzen doğrulayıcı faktör analizi modifikasyon önerileri 

doğrultusunda 11. ile 10., 17. ile 16. maddeler arasında modifikasyon 

yapılmasına karar verilmiĢtir. Ölçeğe iliĢkin faktör madde iliĢkileri ġekil 5‟te 

verilmiĢtir. ġekilde A “uyum”, B “bağımsızlık”, C “benzerlik” faktörünü temsil 

etmektedir. 
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ġekil 5: ÖT Ölçeği Faktör-Madde ĠliĢkileri 
 

Yapılan ikinci düzey DFA sonucunda uyum indeksleri X2=599.19 

(sd=345, p.= .00), X2 / sd= 1.74 RMSEA= 0.055,  GFI= 0.85, AGFI=0.82, 

RMR=0.028 CFI= 0.87, NFI=0.76 ve NNFI= 0.86 olarak bulunmuĢtur. ġimĢek 

(2007) χ2/sd değerinin 5 veya altında; RMSEA değerinin ise .08 veya altında 
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olmasının iyi uyumu göstereceğini ifade etmektedir. Byrne (1998) ise RMR ve 

SRMR değerlerinin .10 veya daha düĢük olmasının iyi uyum için gerektiğini 

ifade etmektedir. Yine IFI, CFI, NFI ve NNFI .90 üzerinde olması iyi bir modeli 

ifade etmektedir. Bunun yanında AGFI .80 veya büyük; GFI .85 veya büyük 

olması  kabul edilebilir uyumu göstermektedir (Çokluk, ġekercioğlu ve 

Büyüköztürk, 2010). Bu yönüyle değerlendirildiğinde modelin iyi uyuma sahip 

olduğu söylenebilir. 

Ölçek geliĢtirme çalıĢması sonucunda, üniversite düzeyinde çevrimiçi 

öğrenme topluluğuna katılan bireylerin kendini öğrenme topluluğunun bir 

parçası olarak görme hissini ölçmek için Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi 

Ölçeği geliĢtirilmiĢ ve ölçeğin psikometrik özellikleri incelenmiĢtir.  

Sonuç olarak, 48 madde havuzu ile baĢlayan, uzman görüĢünden 

sonra 34, açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi sonucunda 28 madde (EK4) 

ve üç faktörden oluĢan modelin kuramsal ve istatistiksel olarak uygun olduğu 

bulunmuĢtur. Güvenirlik çalıĢmaları kapsamında elde edilen iç tutarlık 

katsayıları incelendiğinde de ölçeğin güvenilir olarak kullanılabileceği 

söylenebilir. 

BaĢarı Testi 

Horzum (2007) tarafından geliĢtirilmiĢ olan XML konusundaki baĢarı 

testinin geliĢtirilmesi için öncelikle test soruları kapsam geçerliliğini sağlamak 

için 10 alan uzmanına sunulmuĢtur. Daha sonra bu test ön uygulamaya 

katılan 80 öğrenciye uygulanmıĢtır. Testte yer alan soruların yüksek ve düĢük 

puanları ayırt edicilik düzeylerinin oldukça yüksek düzeyde (.68)  olduğu ifade 

edilmiĢtir. Testin ortalama zorluk indeksi ise .59 olarak bulunmuĢtur. Ġyi bir 

test olarak belirtilen ölçme aracının KR20 güvenirlik değeri .86 olarak 

bulunmuĢtur. Test sorularına iliĢkin 20 madde EK 2‟de sunulmuĢtur. Testin 

kazanımları “Ġyi biçimli XML belgesinin özelliklerini bilir”, “Geçerli XML 

belgesinin özelliklerini bilir”, “Varlık kavramını bilir”, “XML‟yi HTML‟de 

görüntüler” biçimindedir. PDÖ etkinliğinde öğrencilere sunulan problemin 

çözümü ile testin kazanımları uyum içerisinde olduğu, aynı üniversite aynı 

müfredat konusunu kapsadığı ve üzerinden geçen süre XML konusuna ait 
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teknolojide eskimeye neden olmadığından, Horzum (2007)‟un geliĢtirdiği test 

tercih edilmiĢtir. 

Probleme Dayalı Öğrenme Performans Değerlendirme Ölçeği (Rubrik) 

BaĢarı ölçümü için ders sonunda uygulanacak olan baĢarı testinin 

yanında Gürsul (2008) tarafından geliĢtirilmiĢ olan Probleme Dayalı Öğrenme 

Performans Değerlendirme Ölçeği (Dereceli Puanlama-Rubrik) izin alınarak 

(EK 8) kullanılmıĢtır. 

Performans Değerlendirme Ölçeği 8 ardıĢık boyuta iliĢkin 19 adet alt 

boyut ile tanımlanmıĢtır. Performans Değerlendirme Ölçeğinin geçerlilik 

çalıĢması “kapsam geçerliği (content validity)” olarak ele alınmıĢtır. Kapsam 

geçerliği için yeniden uzman görüĢlerine baĢvurularak ölçme aracının 

geçerliği sağlanmıĢtır. Güvenirlik çalıĢması konusunda ise, “puanlayıcılar 

arası güvenirlik (inter-rater reliablity)” yöntemine baĢvurulmuĢtur. Bunun için; 

iki alan uzmanı 10 grubun etkinliklerini geliĢtirilen ölçek ile değerlendirmiĢ ve 

iki uzmanın değerlendirme sonuçları arasındaki korelasyon hesaplanmıĢ, 

pearson korelasyon katsayısı 0.995 olarak bulunmuĢtur. Aynı zamanda her 

iki değerlendirme kümesi arasında yapılan Mann-Whitney U Testi ile uzman 

1‟in verdiği ortalama puan 9.85, uzman 2‟nin verdiği ortalama puan ise 11.15 

olarak bulunmuĢtur (Gürsul, 2008). 

Denetim Odağı Ölçeği (Locus of Control) 

Bu çalıĢmada Dağ (2002) tarafından geliĢtirilmiĢ olan Denetim Odağı 

Ölçeği izin alınarak (EK3) kullanılmıĢtır. Ülkemizde ilk Denetim Odağı 

Ölçeğinin güvenirlik ve geçerlik çalıĢması Dağ (1991) tarafından yapılmıĢtır. 

Daha sonra Dağ (2002), Rotter‟in Ġç-DıĢ Kontrol Odağı Ölçeğinden daha 

kapsamlı yeni bir kontrol odağı ölçeği geliĢtirmek üzere çalıĢma yapmıĢtır. 

ÇeĢitli kontrol odağı ölçeklerinden geliĢtirilen, olası kontrol alanlarını büyük 

ölçüde kapsayan 80 maddelik yeni bir madde havuzu oluĢturulmuĢtur. 

Analizler sonucunda 47 maddelik 5‟li likert tipinde ölçek geliĢtirilmiĢtir. 

Ölçeğin iç tutarlılık katsayısı Cronbach Alfa = .92 olarak bulunmuĢtur.  
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Ölçek; kiĢisel kontrol (18 madde), Ģansa inanma (11 madde), 

çabalamanın anlamsızlığı (10 madde), kadercilik (3 madde) ve adil olmayan 

dünya inancı (5 madde) olmak üzere 5 faktörden oluĢmaktadır (Dağ, 2002).  

Rotter (1966) tarafından geliĢtirilen Denetim Odağı Ölçeği (DOÖ), 

yetenek, Ģans ve kader ile belirlenmiĢ algıların farklılıkları ile genel 

beklentileri ölçmek amacı ile 29 maddelik zorunlu tercih (Focet-choice) 

anketidir. Puanların düĢüklüğü içten denetimliliği, yüksekliği ise dıĢtan 

denetimliliği yansıtmaktadır (Dönmez, 1984).  

DOÖ‟nün toplam 2100 deneği bulunan dört ayrı örneklemden elde 

edilen verilerle hesaplanan iki yarı Spearman-Brown ve KR20 güvenirlik 

katsayılarının 0,65 ile 0,79 arasında, yine çeĢitli örneklemlerde test-tekrar 

test güvenirlik katsayılarının da, 0,49 ile 0,83 (N=117) arasında değerler 

aldıkları bildirilmiĢtir (Rotter, 1966).  

Çevrimiçi Probleme Dayalı Öğrenmeye Yönelik Tutum Ölçeği 

Çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutumu belirlemek için 

Alper (2003) tarafından web‟e dayalı öğrenme, iĢbirliğine dayalı öğrenme, 

kendi kendini yönlendirerek öğrenme ve problem çözme olmak üzere dört 

faktörden oluĢan ölçek (42 madde) geliĢtirilmiĢtir. Ayrıca aynı ölçme aracında 

derse yönelik tutumu belirlemeye yönelik bir ölçek (11 madde) de 

geliĢtirilmiĢtir. Web‟e dayalı öğrenme faktöründe 10 madde yer almakta ve 

toplam varyansın %15.61‟ini açıklamaktadır. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme 

faktöründe 11 madde yer almakta ve toplam varyansın %13.76‟sını 

açıklamaktadır. Kendi kendini yönlendirerek öğrenme faktöründe 4 madde 

yer almakta ve toplam varyansın %7.66‟sını açıklamaktadır. Problem çözme 

faktörü 5 maddeden oluĢmakta ve toplam varyansın %7.51‟ini 

açıklamaktadır. Ölçeğin tamamının açıkladığı toplam varyans miktarı 

%44.53‟dür.  

Ölçeğin güvenirliği için hesaplanan Cronbach Alpha iç tutarlılık 

katsayısı birinci faktör için .80, ikinci faktör için .73, üçüncü faktör için .70 ve 
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dördüncü faktör için .74 bulunmuĢtur. Ölçeğin tümü için bu değer .78 olarak 

ifade edilmiĢtir. 

Ölçeğin web ortamlı PDÖ etkinlikleri çerçevesinde o derse yönelik 

tutumlarını belirlemek için, 11 maddeden oluĢan ölçek geliĢtirilmiĢtir. Faktör 

analizi sonuçlarına göre bu ölçek tek faktörlü olup, toplam varyansın 

%48.96‟sını açıklamaktadır. Ölçeğin Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı .89 

bulunmuĢtur. 

Öğrenme Materyali 

AĢağıda çalıĢma kapsamında kullanılmak üzere geliĢtirilen öğrenme 

materyali ile ilgili bilgilere ve bu materyale ait ekran görüntülerine yer 

verilmiĢtir.  

AraĢtırmanın deneysel iĢlemleri, 2011–2012 öğretim yılı bahar 

döneminde Programlama Dilleri II dersinde yürütülmüĢtür. Programlama 

Dilleri II dersi, öğrencilerin programlama becerilerinin geliĢimine ve mesleğe 

yönelik öz yeterliliklerinin geliĢimine olan katkısı, öğrencilerin akademik 

baĢarı seviyelerinin oldukça düĢük olduğu bir ders olması (dersi tekrar alan 

öğrenci sayısı 22‟dir), verilen problem durumuna uygun bir ders olması 

nedeniyle seçilmiĢtir.  

 Programlama Dilleri II dersini almakta olan öğrenciler, Programlama 

Dilleri I dersinde Bilgisayar Programlamaya GiriĢ konularından olan; 

algoritma kavramı, atom, nesne, ifade, deyim, bildirim, tanımlama, sabit 

kavramları ve uygulamaları, sayı sistemleri, fonksiyonlar, baĢlık dosyalarının 

kullanımı, değiĢkenler, operatörler, döngüler, fonksiyonlar, diziler ve dosya 

iĢlemleri hakkında kazanım sahibi olmaktadırlar. Programlama Dilleri II 

dersinde ön hazırlık seviyesine ulaĢmıĢ olan öğrencilerden, net ortamında 

programlamanın kurallarını öğrenmeleri ve bir görsel yazılımın tasarım ve 

uygulamasını yapmaları beklenmektedir. Programlama Dilleri II dersi öğretim 

programında yer alan XML konusu, öğrenme nesnelerinin üst verilerinin 

kodlanması, öğrenme yönetim sistemlerinin tasarlanması ve e-öğrenme 

standartlarının (ör scrom, IEEE LOM) geliĢtirilmesi vb. uygulamalarda 
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kullanılmakta olan kullanımı oldukça yaygın bir iĢaretleme dilidir (Wu, 2002; 

Kuru, 2006). Öğrencilerin XML konusunu öğrenme konusundaki ilgileri 

(Thomas, 2004) yanında, öğretim programındaki yeri (Draganova, 2006) ve 

öğretimi ile ilgili çeĢitli çalıĢmalar sürdürülmektedir (Horzum, 2007; Hou, 

Yang ve Liu, 2010). Programlama Dilleri II dersi öğretim programı içerisinde 

yer alan XML konusu; probleme dayalı öğrenmeye uygun bir konu olması 

(sunulan probleme birden fazla yolla çözüm düĢünülebilmektedir), probleme 

dayalı öğrenme ve Programlama Dilleri dersi öğretimi konusunda deneyime 

sahip ders öğretim elemanlarının görüĢleri, XML‟nin eğitim araçlarının 

geliĢtirilmesinde kullanımının yanı sıra çeĢitli alanlarda yaygın kullanımı 

nedeniyle seçilmiĢtir. XML konusundaki PDÖ probleminin bir banka 

uygulaması örneğinin seçilmesinin nedeni ise XML sunan servislerin yaygın 

olmamasından kaynaklanmaktadır.  

 Derse kayıtlı öğrencilerle eĢ zamanlı (sohbet) ve farklı zamanlı 

(forum) etkileĢim ortamı, problemin sunumu ve etkinlikler 

www.programlamadilleri2.net web adresi üzerinden gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırma kapsamında öğrencilerin çevrimiçi probleme dayalı öğrenme 

etkinliklerini gerçekleĢtirebilmesi amacıyla çevrimiçi ortamı kullanan bir 

öğrenme ortamı hazırlanmıĢtır. Çevrimiçi öğrenme materyalinin sunumuna 

olanak tanıyan, öğrenciler arasında etkileĢimi gerçekleĢtirmek için eĢ zamanlı 

ve farklı zamanlı araçlar sunan, öğrenci kayıtlarını tutan, raporlayan ve 

ücretsiz açık kaynak kodlu olarak sunulan Moodle öğrenme yönetim sistemi 

(ÖYS) kullanılmıĢtır. Uzaktan eğitim hizmeti sunmakta olan ve dersinde 

çevrimiçi bölüm bulunan birçok üniversite ve eğitim kurumu  (Ankara 

Üniversitesi, ODTÜ, Bilkent, BaĢkent Üniversitesi, ANKUZEM, BÖTE 

bölümleri, Halk Eğitim Merkezleri, Çevrimiçi Ġngilizce kursları vb.) Moodle 

ÖYS‟yi kullanmaktadır. Dünya üzerinde 216 ülkede kayıtlı 67054 etkin site 

Moodle ÖYS‟yi tercih etmektedir. Türkiye‟de bu rakam 368‟dir (Moodle, 

2012). 

Çevrimiçi probleme dayalı öğrenme etkinliklerinin denetim odağı 

türüne göre tasarımı gerçekleĢtirilirken, öncelikle denetim odağı dikkate 

alınmadan tasarlanan çevrimiçi probleme dayalı öğrenme ortamı 
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geliĢtirilmiĢtir. Daha sonra, içten denetim odağı stratejileri geliĢtirilen ortama 

uyarlanarak içten denetimli öğrencilere özgü ortam, dıĢtan denetim odağı 

stratejileri geliĢtirilen ortama uyarlanarak dıĢtan denetimli öğrencilere özgü 

ortam geliĢtirilmiĢtir. 

Bireysel özelliklere göre tasarlanan öğrenme ortamlarının özellikleri 

Jonassen ve Grabowski (1993) tarafından belirlenen ilkelere göre 

ĢekillenmiĢtir. Denetim odağı tercihlerine göre öğrenme ortamı geliĢtirilirken 

yararlanılan ilkeler ve uygulama etkinlikleri Tablo 5‟te verilmiĢtir. GeliĢtirme 

ilkelerine göre tasarlanan çevrimiçi probleme dayalı öğrenme ortamının 

tasarım uygunluk formu EK 5‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 5: Denetim Odağı Türlerinin Özellikleri 

Ġçten Denetimli DıĢtan Denetimli 

Ġlke  Uygulama 

Etkinliği 

Ġlke  Uygulama 

Etkinliği 

Daha fazla bilgiye 

ihtiyaç duyar. 

Anahtar 

kelimeler 

verilmiĢtir. 

Yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Uzman 

görüĢmesi 2 saat 

sunulmuĢtur. 

Ġçeriği 

yapılandırmaları 

için 

yönlendirilmelidir. 

 

Ġçerik 

yapılandırmada 

yönlendirilmiĢ 

ve anahtar 

kelimeler 

sunulmuĢtur. 

Ġçeriği öğretmenin 

yapılandırdığı 

ortamı tercih 

eder. 

 

Ek ders kaynağı 

sunulmuĢtur. 

Program çalıĢma 

planına uyar. 

ÇalıĢma planına 

uyumu 

denetlenmiĢtir. 

Öğretmen 

denetimine 

ihtiyaç duyar. 

Denetleme daha 

sık tutulmuĢtur. 

-  Kavramsal 

haritalama ve 

iĢaretleme 

hatırlamayı artırır. 

Kavram haritası 

sunulmuĢtur. 

Cevapların 

doğruluğunu 

kendileri test 

etmek ister. 

PSÖ 

çözümlerini 

önce sınıfla 

tartıĢmıĢtır. 

Cevapların 

doğruluğunu 

öğretmenin tespit 

etmesini ister. 

PDÖ çözümlerini 

önce öğretim 

elemanıyla 

tartıĢmıĢtır. 

Jonassen ve Grabowski (1993). 

GeliĢtirilen ortama ait web alanı (www.programlamadilleri2.net) ve 

geliĢtirme ilkeleri BÖTE Ana Bilim Dalında görev yapan, doktora derecesine 

sahip çevrimiçi öğrenme ile ilgili deneyime sahip yedi uzmanın 

http://www.programlamadilleri2.net/
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değerlendirmesine sunulmuĢtur. Uzman değerlendirme sonuçları Tablo 6‟da 

verilmiĢtir. 

Tablo 6: Öğrenme Ortamı Tasarımına ĠliĢkin Uzman GörüĢlerinin 
Değerlendirilmesi 

Uzman 
1 2 3 4 5 6 7 Ortalama 

Maddeler 

1 4 5 5 5 5 5 3 4.571 

2 4 5 5 5 5 5 3 4.571 

3 4 5 5 5 5 5 3 4.571 

4 4 5 5 5 5 5 3 4.571 

5 4 5 5 4 5 5 3 4.429 

6 4 5 5 4 5 5 3 4.429 

7 4 5 5 5 5 5 4 4.714 

8 4 5 5 4 5 5 3 4.429 

9 4 5 5 4 5 4 3 4.286 

10 4 5 5 4 5 5 4 4.571 

11 4 5 5 4 5 5 3 4.429 

12 4 5 5 4 5 4 3 4.286 

13 4 5 5 4 5 5 4 4.571 

14 4 5 5 4 5 5 3 4.429 

15 4 5 5 5 5 5 3 4.571 

16 4 5 5 5 5 4 4 4.571 

17 4 5 5 4 5 5 4 4.571 

18 4 5 5 4 3 5 4 4.286 
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Tablo 6: Öğrenme Ortamı Tasarımına ĠliĢkin Uzman GörüĢlerinin 

Değerlendirilmesi (devamı) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 6‟da yer alan uzman görüĢü sonuçları değerlendirildiğinde 

maddelerin 4.000 ile 4.714 arasında ortalama puan aldığı görülmektedir. 

Ortam tasarımında ifade edilen 24 maddeye iliĢkin 7 uzmandan alınan 

puanların ortalaması ise 4.458 olarak bulunmuĢtur. Bu değer ortam tasarımı 

uygunluğu için yüksek düzeyde bir değerlendirme sonucunu ifade etmekle 

birlikte öğrenme ortamı tasarımı için uzman görüĢleri dikkate alınarak ortam 

tekrar düzenlenmiĢtir.  

AĢağıda Programlama Dilleri II dersi kapsamında oluĢturulan öğrenme 

yönetim sistemi alanına ait ekran görüntülerine yer verilmiĢtir. Derse giriĢ 

yaptıktan sonra karĢılaĢılan ana ekran görüntüsü ġekil 6‟da verilmiĢtir.  

Uzman 1 2 3 4 5 6 7 Ortalama 

19 4 5 4 5 5 4 4 4.429 

20 4 5 4 4 5 5 3 4.286 

21 4 5 4 5 3 4 3 4.000 

22 4 5 5 5 5 5 4 4.714 

23 4 5 5 4 5 5 3 4.429 

24 4 5 5 3 5 5 3 4.286 



71 
 

 

ġekil 6: Derse GiriĢ Ekranı Görüntüsü 
 

Öğrenciler kullanıcı adı ve Ģifre giriĢi yaptıktan sonra ġekil 6‟daki 

açılan dersler grubunda ait oldukları grup numaraları ekranına 

eriĢmektedirler. Her öğrenci hangi grupta olduğunu önceden bilmektedir ve 

diğer gruplara eriĢememektedir. ġekil 7‟de derse giriĢ yaptıktan sonra 

öğrencileri karĢılayan ekrana yer verilmiĢtir.  
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ġekil 7: Öğrenme Ortamı KarĢılama Ekranı 
 

ġekil 7‟de Programlama Dilleri II dersine ait ders tanımı, kazanımlar, 

yöntem, ders izlencesi ile ilgili bağlantı, değerlendirme, dersin öğretim 

elemanları, uygulamanın tarihleri, yararlanılacak kaynak listesi ve grup 

üyelerinin adları yer almaktadır. Grup lideri ve raportörler dersin uyum 

haftasında belirlenmiĢ ve grup üye adları listesinde güncellenmiĢtir. Ayrıca, 

bu ekranda topluluk, etkinlikler, arama seçenekleri, yönetim paneli, son 

haberler, yaklaĢan olaylar ve son etkinlikler hakkında bilgi yer almaktadır.  
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ġekil 8‟de Uyum haftasına ait ekran görüntüsü yer almaktadır.  

 

ġekil 8:Uyum Haftası Ekran Görüntüsü 
 

Uyum haftasında, öğrencilere moodle kullanım kılavuzu, grup 

üyelerinin kendilerinin belirleyecekleri rollere ait tanımlar, performans 

değerlendirme dereceli ölçme aracı ve bu konuda bir tartıĢma forumu 

sunulmuĢtur. Kullanım kılavuzu EK 6‟da sunulmuĢtur. 

Problem sunumunu takiben farklı zamanlı (forum) etkileĢim aracında 

öğrencilerin gerçekleĢtirmiĢ oldukları etkinliğe iliĢkin ekran görüntüsüne ġekil 

9‟da yer verilmiĢtir. 

 

ġekil 9: TartıĢma Forumu 
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ġekil 9‟da problem ifadesinin metin biçiminde sunumundan sonra; 

problemin tanımlanması, problem ile ilgili bilinen ve bilinmeyenlerin 

belirlenmesi, problem çözümü için gerekli kaynakların belirlenmesi, bu 

kaynakların forum ortamında grup arkadaĢlarına sunumu ve kaynakların 

değerlendirilmesi baĢlıklı tartıĢmalar görülmektedir.  

ġekil 10‟da öğrencilerin gruplar halinde iki hafta süre ile rehberlik 

aldıkları eĢ zamanlı sohbet kayıtlarına iliĢkin ekran görüntüsü verilmiĢtir. 

 

ġekil10: EĢ Zamanlı Sohbet  

DıĢtan denetimli öğrenciler için geliĢtirilen ortama ait ekran görüntüsü 

örneğine ġekil 11, ġekil 12 ve ġekil 13‟te yer verilmiĢtir. 

 

ġekil 11: DıĢtan Denetimli Öğrencilere Sunulan 
Kavram Haritası 
 



75 
 

 

 

 

ġekil 12: DıĢtan Denetimli Öğrencilere Sunulan Kaynak 
 

 

 

ġekil 13: DıĢtan Denetimli Öğrencilere Sunulan EĢ Zamanlı Sohbet 

ġekil 11‟de dıĢtan denetimli öğrencilere sunulması uygun olan kavram 

haritasına, ġekil 12‟de dıĢtan denetimli öğrencilerin tercih ettiği, öğretmen 

tarafından yapılandırılmıĢ içeriğe yer verilmiĢtir. ġekil 13‟te görüldüğü gibi 

dıĢtan denetimli öğrencilere 2 ders saati uzman görüĢü sunulmaktadır. 

 Ġçten denetimli öğrenciler için geliĢtirilen ortama ait ekran görüntüsü 

örneğine ġekil 14‟te yer verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 14: Ġçten Denetimli Öğrencilere Sunulan Anahtar Kelimeler 
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 ġekil 14‟te içten denetimli öğrencilere bilgiyi yapılandırmaları ve 

kaynaklara ulaĢmaları için sunulmuĢ olan anahtar kelimelere yer verilmiĢtir. 

Uygulama 

Deneysel iĢlem baĢlangıcında öğrenciler, içten denetimli ve dıĢtan 

denetimli olmak üzere iki gruba ayrılmıĢtır. Daha sonra, dıĢtan denetimli grup 

için denetim odağı ölçeğinden alınan puanlar dikkate alınarak deney ve 

kontrol grubu olmak üzere birer grup oluĢturulmuĢtur. Ġçten denetimli grup 

için de aynı iĢlem tekrar etmiĢtir. Öncelikle, Moodle ÖYS‟de öğrenciler için 

birer kullanıcı hesabı tanımlanmıĢtır. Bu hesaplar öğrenci olarak 

tanımlanmıĢ, forum ve sohbet ortamında var olan tanımlı hakları 

düzenlenmiĢtir. Daha sonra gruplara öğrenciler atanmıĢtır. Güvenlik 

problemleri nedeniyle öğrencilerden tanımlanan Ģifreleri değiĢtirmeleri, 

önceden temin edilmiĢ e-posta adreslerini güncellemeleri ve sisteme fotoğraf 

yüklemeleri istenmiĢtir. Bu iĢlemlerin gerçekleĢtirildiği uyum haftasında (ilk 

hafta) öğrencilere sistemin tanıtılması, ders izlencesi, probleme dayalı 

öğrenme etkinliği ve değerlendirme ilkeleri hakkında bilgi verilmiĢtir. Her 

gruba belirtilen bilgilerle ilgili doküman verilmiĢtir. Öğrencilerin daha önce bir 

derste Moodle ÖYS‟yi kullandıkları göz önünde bulundurulduğunda uyum 

sürecince zorlanmadıkları görülmüĢtür. Moodle ÖYS‟de haftalık biçimde 

düzenleme yapıldığından öğrenciler sadece o haftaya ait etkinliğe 

odaklanmıĢlardır.  

Uyum haftasını takip eden ilk haftada öğrencilere problem ifadesi 

sunulmuĢtur. O hafta forum ortamında öğrencilerin problemi tanımlaması, 

problem çözümü için bilinen ve bilinmeyenleri belirlemesi, problem çözümü 

için gerekli kaynakları belirlemesi istenmiĢtir. Ayrıca kaynak araĢtırması için 

görev dağılımı yapmaları sağlanmıĢtır. Her grupta bir grup lideri ve raportör 

bulunmakta ve bu görevleri yapan üyeler de probleme dayalı öğrenme 

sürecinde etkin katılımı sağlamak için kaynak araĢtırması yapmaktadır. Ders 

bitiminde öğrencilerden bir sonraki haftaya kadar topladıkları kaynakları 

forum ortamına eklemeleri istenmiĢtir.  
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Problem ifadesinin sunulduğu haftayı takip eden ikinci haftada tartıĢma 

forumunda kaynaklardan toplanan verilerin tartıĢılması ve çözüm önerilerinin 

grup elemanları ve öğretim elemanı ile paylaĢılması etkinliği yapılmıĢtır. 

Hangi çözüm önerisinin neden seçildiğinin ifade edilmesi istenmiĢtir. 

Üçüncü ve dördüncü hafta, çözüm önerilerinin gerçekleĢtirilmesi için 

grup üyeleri belirtilen saatlerde uzman rehberliğinde eĢ zamanlı sohbet 

etkinliğine katılmıĢtır. Gruplar arası denetim odağı ilkeleri dıĢında farklılık 

yaratmamak amacıyla tek bir uzman destek sağlamıĢtır. Bu iki hafta 

içerisinde çözümün gerçekleĢtirilmesi için destek alan öğrencilerden 

programlarını tasarlamaları istenmiĢtir.  

Öğrencilerden beĢinci hafta, performans değerlendirme dereceli 

puanlama anahtarına uygun biçimde problem çözüm sürecini 

raporlaĢtırmaları, hazırladıkları programı grup farkına göre önce öğretim 

elamanına ya da grup forumuna yollamaları istenmiĢtir. Daha sonra aynı 

hafta içerisinde tüm grupların yer aldığı ortak foruma yerleĢtirmeleri ve 

eleĢtirilerini sunmaları istenmiĢtir. Geri bildirimlerin alınmasını takip eden 

altıncı hafta çözümün sınıf ve forum ortamında sunumu gerçekleĢtirilmiĢ, 

probleme dayalı öğrenme ile ilgili deneyime sahip, Programlama Dilleri 

öğretimi konusunda bilgi ve deneyimi olan iki araĢtırmacı tarafından grupların 

probleme dayalı öğrenme performans değerlendirmesi dereceli puanlama 

anahtarına (rubrik) göre sağlanmıĢtır. “Puanlayıcılar arası güvenirlik (inter-

rater reliablity)” yöntemine baĢvurularak değerlendirmeler kıyaslanmıĢtır. Ġki 

alan uzmanı tüm grupların etkinliklerini değerlendirmiĢ ve iki uzmanın 

değerlendirme sonuçları arasındaki korelasyon hesaplanmıĢ ve pearson 

korelasyon katsayısı 0,855 bulunmuĢtur. Grup raporlaru örneğine Ek 9‟da yer 

verilmiĢtir.  

Verilerin Toplanması ve Analizi 

Denetim odağı yönelimlerine göre gruplara ayrılan ve ayrıldıkları 

gruplarda 6 hafta sürece denetim odağı tercihine göre ortamın sunulduğu 

deney grubu ve denetim odağı stratejilerinin dikkate alınmadığı ortamın 

sunulduğu kontrol grubuna 6 haftalık deneysel iĢlemin sonunda çevrimiçi 
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Öğrenme Topluluğu Hissi ile baĢarı ölçümü için çoktan seçmeli BaĢarı Testi 

ve Probleme Dayalı Öğrenme Performans Değerlendirme Dereceli Puanlama 

Ölçeği, ayrıca Probleme Dayalı Öğrenmeye Yönelik Tutum Ölçeği 

uygulanmıĢtır. Bu ölçme araçlarında çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi ölçeği, 

çevrimiçi anket yoluyla toplanmıĢtır. Probleme dayalı performans 

değerlendirme dıĢında diğer anket ve sınavlar aynı zamanda, aynı yerde 

ölçek yönergeleri okunarak ve gerekli açıklamalar yapılarak araĢtırmacının 

kontrolünde gerçekleĢtirilmiĢtir. Probleme dayalı performans değerlendirme 

öğrencilerin 6 haftalık deney iĢlemi sürecinde gerçekleĢtirdiği etkinlikler 

üzerinden PDÖ ve XML konusunda deneyime sahip 2 ayrı uzman tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  Yukarıda belirtilen anketlerden alınan verilerle istatistiksel 

analiz yapılmıĢtır. BaĢarı ölçümünde gerek süreç içinde gerekse süreç 

sonunda öğrencilerden edinilen veriler değerlendirilerek baĢarı puanları 

verilmiĢtir. Süreç temelli ölçme yapmanın öğrencinin derse katılımında etkili 

olacağı düĢünülmüĢtür. 

Bağımsız değiĢken iki kategoriye ayrıldığından (içten denetimli, dıĢtan 

denetimli) ve denek sayısı alt grupların her biri için 15‟ten küçük olduğundan 

(n=8) parametrik olmayan analiz yöntemleri kullanılmıĢtır (Ünver ve 

Gamgam, 1999; Büyüköztürk, 2010). Deney ve kontrol grubunun tamamını 

karĢılaĢtırılmasında denek sayısı 16‟ya çıktığından puanların evrendeki 

dağılımlarının normallik durumuna iliĢkin istatistiksel kanıtlara gereksinim 

duyulmuĢtur. Bu durumda kullanılacak istatistik tekniğin parametrik testle mi, 

yoksa parametrik olmayan testle mi sürdürüleceğine karar verirken 

istatistiksel kanıtlar sunulmuĢtur. Normallik varsayımını test etmek üzere, 

gruptaki toplam katılımcı sayısı 50‟den küçük olduğu için, Shapiro-Wilk 

kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, 2010). 

Denetim odağı stratejilerine göre tasarlanan öğrenme ortamının 

öğrencilerin çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi üzerine etkisini test etmek 

amacıyla araĢtırmanın sonunda elde edilen puanlar için Mann Whitney U 

testi kullanılmıĢtır. Aynı Ģekilde denetim odağı stratejilerine göre tasarlanan 

öğrenme ortamının baĢarı üzerine etkisinin belirlenmesinde de Mann 

Whitney U testi kullanılmıĢtır. Mann Whitney U-Testi, iki iliĢkisiz örneklem 

puanlarının birbirinden anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını 
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belirlemek amacıyla kullanılmaktadır (Büyüköztürk, 2010). Alt boyutlar için de 

aynı istatistiksel test tekrar edilmiĢtir. Deney ve kontrol grubunun tamamının 

karĢılaĢtırılmasında ise gruplar normallik gösterdiğinden t-testi uygulanmıĢtır. 

T-testi normal dağılım gösteren iliĢkisiz örneklemleri karĢılaĢtırmak için 

kullanılmaktadır (Büyüköztürk, 2010). 

AraĢtırmanın Ġç Geçerliliği 

AraĢtırmada kullanılan anketlerden sadece Çevrimiçi Öğrenme 

Topluluğu Hissi Ölçeği çevrimiçi anket ile toplanmıĢtır. Diğer anket ve 

sınavlar aynı zamanda aynı yerde ölçek yönergeleri okunarak ve gerekli 

açıklamalar yapılarak araĢtırmacının kontrolünde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında denekler gruplara denetim odağı tercihlerine göre 

atanmıĢlardır. Bu yanlı gruplama deneysel iĢlem için zorunlu olarak 

seçilmiĢtir.  

AraĢtırma kapsamına dâhil olan 32 öğrenci araĢtırma sonuna kadar 

tüm etkinliklere katılmıĢtır. Her grup için öğrenciyi diğerleriden ayıracak bir 

bilgiye ihtiyaç olduğundan öğrencilerden uygulanan anketlere ad ve 

soyadlarını yazmaları istenmiĢtir. Fakat bu bilgilerin yalnızca araĢtırma 

kapsamında kullanılacağı birçok kez hatırlatılmıĢtır. AraĢtırmaya baĢlamadan 

önce Ankara Üniversitesi etik kuruluna sunulan araĢtırma önerisiyle kurul 

uygulama ile ilgili süreçleri değerlendirmeye almıĢtır (EK10). AraĢtırmada 

aynı bölümde öğrenim gören yüz yüze eğitim alan öğrencilerle 

gerçekleĢtirildiğinden öğrencilerin araĢtırma kapsamı dıĢındaki etkileĢimleri 

kontrol altına alınamamıĢtır.  

AraĢtırmanın DıĢ Geçerliliği 

AraĢtırma, Ankara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Fakültesi, BÖTE 

Bölümü, 2. Sınıf bahar döneminde öğrenim görmekte olan öğrencilerle 

laboratuar ortamında çevrimiçi PDÖ etkinlikleri 6 haftalık bir süreçte 

gerçekleĢmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarının büyük gruplara ve evrenlere 

genellenebilirlik derecesi olarak ifade edilen dıĢ geçerlilik araĢtırma 
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desenlerinin önemli sorunudur (Büyükötürk, 2001). AraĢtırma sonuçları aynı 

özelliklere sahip ve uygulama aĢamasının gerçekleĢtiği gruplarda benzer 

sonuçlar verebilir. 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR 

 
 

AraĢtırma raporunun bu bölümünde denetim odağı stratejilerine göre 

tasarlanan öğretim ortamının öğrencilerin, çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi,  

akademik baĢarısı ve probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutumuna olan 

etkilerine iliĢkin bulgulara yer verilmiĢ, araĢtırmanın alt amaçları 

doğrultusunda elde edilen bulgular yorumlanmıĢtır. 

Denetim Odağı Stratejilerine Göre Tasarlanan Öğrenme Ortamının 
Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissine Etkisi 

AraĢtırmanın birinci alt amacı “Denetim odağı stratejilerine göre 

tasarlanan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan öğrenciler ile denetim odağı 

stratejilerine göre tasarlanmayan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan 

öğrencilerin çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır?” biçiminde verilmiĢtir. Bu alt amaçtaki çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissi, grupların 6 haftalık çevrimiçi probleme dayalı öğrenme 

etkinliği sonunda almıĢ oldukları toplam puana karĢılık gelmektedir.  

Ġçten denetimli öğrenciler için içten denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu için Mann Whitney U testi sonuçları 

Tablo 7‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 7: Ġçten Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Düzeylerine ĠliĢkin Mann Whitney U Testi 

Sonuçları 

Gruplar N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 7.56 60.50 24.50 0.430 

Kontrol 8 9.44 75.50 

 

Tablo 7‟de yer alan analiz sonucuna göre, deney grubunda çevrimiçi 

öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalaması (7.56), kontrol 

grubundaki çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra 

ortalamasından (9.44) daha düĢüktür. Sıra ortalamaları dikkate alındığında 

içten denetim odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını 

kullanan öğrencilerin çevrimiçi öğrenme topluluğu hissinin daha düĢük olduğu 

görülmektedir. Aradaki bu fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 24.50, 

p>0.05). Ġçten denetimli grubun çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye ve 

Programlama Dilleri II dersine yönelik tutum puanları kontrol grubunda biraz 

daha düĢüktür. Her iki tutum puanındaki bu farklılık kontrol grubu lehine olan 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi puanlarındaki farkı açıklamaktadır. 

DıĢtan denetimli öğrenciler için dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu için Mann Whitney U testi sonuçları 

Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

  



82 
 

Tablo 8: DıĢtan Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Düzeylerine ĠliĢkin Mann Whitney U Testi 

Sonuçları 

Gruplar N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 6.31 50.50 
14.50 0.650 

Kontrol 8 10.69 85.50 

 

Tablo 8‟deki analiz sonucu değerlendirildiğinde, deney grubunda 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalaması (6.31), 

kontrol grubundaki çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra 

ortalamasından (10.69) daha düĢüktür. Aradaki bu fark istatistiksel olarak 

anlamlı değildir (U= 14.50, p>0.05). Sıra ortalamaları göz önünde 

bulundurulduğunda dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate alınarak 

tasarlanan öğretim ortamını kullanan öğrencilerin çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissinin daha düĢük olduğu görülmektedir. Bu bulgular, denetim 

odağı stratejilerinin çevrimiçi probleme dayalı öğrenme ortamı tasarlamada 

etkili olmadığı sonucunu ortaya koymaktadır. Tablo 26‟da yer alan bulgulara 

göre dıĢtan denetimli öğrencilerin çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye 

yönelik tutumları kontrol grubunda daha yüksektir. Programlama Dilleri II 

dersine yönelik tutum puanları ise kontrol grubunda yüksek seviyede iken 

deney grubunda orta seviyedir. Kontrol grubundaki her iki tutum puanının 

yüksekliği,  çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi puanlarındaki yüksekliği 

açıklayabilir.  

Denetim Odağının Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissine Yönelik Genel 
Etkisi 

Deney ve kontrol gruplarının karĢılaĢtırılması için deney grubunda yer 

alan (n=16) içten denetimli (n=8) ve dıĢtan denetimli (n=8) öğrenciler ile 

kontrol grubunda yer alan (n=16) içten denetimli (n=8) ve dıĢtan denetimli 

(n=8) öğrencilere ait çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi, baĢarı (final sınavı), 

baĢarı (performans) ve çevrimiçi probleme dayalı öğrenme puanlarının 
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normal dağılıma uygunlukları Shapiro-Wilk testi ile incelenmiĢtir. Test sonucu 

Tablo 9‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 9: Ölçme Puanlarının Normal Dağılım Uygunluğu 
 

DeğiĢken Grup N    Ġstatistik p 

Çevrimiçi öğrenme 
topluluğu hissi 

Deney 16 0.958 0.632 

Kontrol 16 0.959 0.636 

BaĢarı (Final Sınavı) 
Deney 16 0.936 0.299 

Kontrol 16 0.954 0.558 

BaĢarı (Performans) 
Deney 16 0.644 0.000 

Kontrol 16 0.757 0.001 

Çevrimiçi probleme 
dayalı öğrenmeye 
yönelik tutum 

Deney 16 0.943 0.388 

Kontrol 16 0.970 0.832 

 

Tablo 9‟da görüldüğü gibi araĢtırmanın bağımlı değiĢkeni olan 

öğrencilerin çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi, baĢarı (final sınavı), çevrimiçi 

probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum puanlarına ait veriler normal 

dağılım (p>0.05) sergilemekte, performansa yönelik puanlara ait veriler ise 

normal dağılım göstermemektedir. Bundan dolayı performans hariç bu 

çözümlemelerde parametrik istatistiksel yöntemler kullanılmıĢtır. 

 

Denetim odağının çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi puanları 

üzerindeki genel etkisini belirlemek için yapılan bağımsız örneklemler t-testi 

sonuçları Tablo 10‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 10: Denetim Odağı Stratejilerine Göre TasarlanmıĢ Öğrenme 
Ortamının Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Puanları Üzerindeki Genel 

Etkisi 

Çevrimiçi 

öğrenme 

topluluğu hissi 

n    x  SS 
Sd t p 

Deney Grubu 16 76.37 16.04 
30 -2.139 0.041 

Kontrol Grubu 16 85.81 7.35 

 

 

Tablo 10‟da görüldüğü gibi, deney ve kontrol grubu çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissi puanları arasında anlamlı fark vardır [t(30) = -2.139, p<.05]. 

Elde edilen bu anlamlı fark, denetim odağının dikkate alınmadığı kontrol 

grubu lehinedir ( x deney = 76.37; x kontrol = 85.31). Bu sonuç da denetim odağı 

stratejilerinin uygulanmasının çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi üzerinde 

etkili olmadığı yönündedir. 

 

Denetim Odağı Stratejilerine Göre TasarlanmıĢ Öğrenme Ortamının 
Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Alt Faktörlerine Etkisi 

Çevrimiçi öğrenme topluluğu hissine ait alt faktörlerin içten ve dıĢtan 

denetim odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan deney ve denetim odağı 

stratejileri dikkate alınmadan tasarlanan kontrol gruplarında farklılaĢma 

durumu tek tek faktörlere yönelik çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi puanı 

karĢılaĢtırılması ile yapılmıĢtır. Çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi faktörleri 

uyum, bağımsızlık, benzerlik biçiminde üç alt boyutu içermektedir. 

Uyum faktörüne iliĢkin içten denetim odağı stratejileri göz önünde 

bulundurularak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu için Mann Whitney U testi sonuçlarına 

Tablo 11‟de yer verilmiĢtir. 
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Tablo 11: Ġçten Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Uyum Faktörüne ĠliĢkin Mann Whitney U 

Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 7.06 56.50 20.50 0.225 

Kontrol 8 9.94 79.50 

 

Çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi uyum faktörüne iliĢkin Tablo 11‟de 

yer alan analiz sonucu değerlendirildiğinde, deney grubunda çevrimiçi 

öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalaması (7.06), kontrol 

grubundaki toplam puanlarının sıra ortalamasından (9.94) daha düĢüktür. 

Ancak, aradaki bu fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (U=20.50, p>0.05). 

Sıra ortalamaları dikkate alındığında içten denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan öğrencilerin çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissi uyum faktörüne iliĢkin ortalama puanlarının daha düĢük 

olduğu görülmektedir.  

Öğrenme topluluğu hissi uyum faktöründe dıĢtan denetimli öğrenciler 

için tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate alınmadan 

tasarlanmıĢ kontrol grubu için gerçekleĢtirilmiĢ Mann Whitney U testi 

sonuçlarına Tablo 12‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 12: DıĢtan Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Uyum Faktörüne ĠliĢkin Mann Whitney U 

Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 9.50 76.00 24.00 0.393 

Kontrol 8 7.50 60.00 
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Öğrenme topluluğu hissi uyum faktöre iliĢkin, Tablo 12‟deki analiz 

sonucuna göre, deney grubunda çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi uyum 

faktörüne iliĢkin toplam puanlarının sıra ortalaması (9.50), kontrol grubundaki 

toplam puanlarının sıra ortalamasından (7.50) daha büyüktür. Aradaki bu fark 

istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 24.00, p>0.05). Sıra ortalamaları göz 

önünde bulundurulduğunda dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate alınarak 

tasarlanan öğretim ortamını kullanan öğrencilerin çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissi uyum faktörüne iliĢkin ortalama puanlarının daha yüksek 

olduğu görülmektedir.  

Öğrenme topluluğu hissi bağımsızlık faktörüne iliĢkin içten denetim 

odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı 

stratejileri dikkate alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu için Mann Whitney U 

testi sonuçları Tablo 13‟te verilmiĢtir. 

Tablo 13: Ġçten Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Bağımsızlık Faktörüne ĠliĢkin Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 7.06 56.50 20.50 0.225 

Kontrol 8 9.94 79.50 

 

Tablo 13‟teki analiz sonucuna göre, öğrenme topluluğu hissi 

bağımsızlık faktörüne iliĢkin deney grubunda çevrimiçi öğrenme topluluğu 

hissi toplam puanlarının sıra ortalaması (7.06), kontrol grubundaki toplam 

puanlarının sıra ortalamasından (9.94) daha düĢüktür. Aradaki bu fark, 

istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 20.50, p>0.05). Sıra ortalamaları 

dikkate alındığında içten denetim odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan 

öğretim ortamını kullanan öğrencilerin çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi 

bağımsızlık faktörünün daha düĢük olduğu görülmektedir. 
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Öğrenme topluluğu hissi bağımsızlık faktöründe dıĢtan denetimli 

öğrenciler için dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanmıĢ 

deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate alınmadan tasarlanmıĢ 

kontrol grubu için Mann Whitney U testi sonuçları Tablo 14‟te verilmiĢtir. 

Tablo 14: DıĢtan Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Bağımsızlık Faktörüne ĠliĢkin Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 7.56 60.50 24.50 0.426 

Kontrol 8 9.44 75.50 

 

 Tablo 14‟teki analiz sonucuna göre, deney grubunda çevrimiçi 

öğrenme topluluğu hissi bağımsızlık faktörüne iliĢkin toplam puanlarının sıra 

ortalaması (7.56), kontrol grubundaki çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi 

toplam puanlarının sıra ortalamasından (9.44) daha düĢüktür. Sıra 

ortalamaları dikkate alındığında dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan öğrencilerin çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissi bağımsızlık faktörünün daha düĢük olduğu görülmektedir. 

Aradaki bu fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 24.50, p>0.05).  

Öğrenme topluluğu hissi benzerlik faktöründe içten denetim odağı 

stratejileri dikkate alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı 

stratejileri dikkate alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu için Mann Whitney U 

testi sonuçları Tablo 15‟te verilmiĢtir. 



88 
 

Tablo 15: Ġçten Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Benzerlik Faktörü Düzeylerine ĠliĢkin 

Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 6.75 54.00 18.00 0.133 

Kontrol 8 10.25 82.00 

 

Tablo 15‟teki analiz sonucuna göre, deney grubunda çevrimiçi 

öğrenme topluluğu hissi benzerlik faktörüne iliĢkin toplam puanlarının sıra 

ortalaması (6.75), kontrol grubundaki toplam puanların sıra ortalamasından 

(10.25) daha düĢüktür. Sıra ortalamaları dikkate alındığında içten denetim 

odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan 

öğrencilerin çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi benzerlik faktörünün daha 

düĢük olduğu görülmektedir. Aradaki bu fark istatistiksel olarak anlamlı 

değildir (U =18.00, p>0.05). 

Çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi benzerlik faktöründe dıĢtan 

denetimli öğrenciler için dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate alınarak 

tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate alınmadan 

tasarlanmıĢ öğrenme grupları için Mann Whitney U testi sonuçları Tablo 

16‟da verilmiĢtir. 

Tablo 16: DıĢtan Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Çevrimiçi Öğrenme Topluluğu Hissi Benzerlik Faktör Düzeylerine ĠliĢkin 

Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 7.44 59.50 23.50 0.350 

Kontrol 8 9.56 75.50 
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Tablo 16‟daki analiz sonucuna göre, deney grubunda çevrimiçi 

öğrenme topluluğu hissi benzerlik faktörüne iliĢkin toplam puanlarının sıra 

ortalaması (7.44) kontrol grubundaki çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi 

toplam puanlarının sıra ortalamasından (9.56) daha düĢüktür. Sıra 

ortalamaları dikkate alındığında dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan öğrencilerin çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissi benzerlik faktörünün daha düĢük olduğu görülmektedir. 

Aradaki bu fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 23.50, p>0.05). 

Denetim Odağının Akademik BaĢarı Üzerine Etkisi 

AraĢtırmanın ikinci alt amacı “Denetim odağı stratejilerine göre 

tasarlanan öğrenme ortamını kullanan öğrenciler ile denetim odağı 

stratejilerine göre tasarlanmayan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan 

öğrencilerin akademik baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

biçiminde ifade edilmiĢtir. 6 haftalık probleme dayalı öğrenme uygulaması 

sonunda baĢarı ölçümü için çoktan seçmeli sorulardan oluĢan XML 

konusundaki final sınavı ve probleme dayalı öğrenme performans ölçümü için 

dereceli puanlama anahtarı kullanılmıĢtır. Final sınavı ve probleme dayalı 

öğrenme performans sonuçları ayrı ayrı analiz edilmiĢtir. 

Final Sınavı 

Ġçten denetimli öğrenciler için içten denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu final sınavı sonuçları için Mann Whitney 

U testi sonuçları Tablo 17‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 17: Ġçten Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının Final 
Sınav Sonucuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 8.75 70.00 30.00 0.831 

Kontrol 8 8.25 66.00 

 

Tablo 17‟deki analiz sonucuna göre, deney grubunda final sınavı sıra 

ortalaması (8.75) kontrol grubundaki final sınavı sıra ortalamasından (8.25) 

daha yüksektir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında içten denetim odağı 

stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan öğrencilerin 

final sınavı ortalamasının daha yüksek olduğu görülmektedir. Aradaki bu fark 

istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 30.00, p>0.05). Ġçten denetimli grubun 

çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye (Tablo 26) ve Programlama Dilleri II 

dersine yönelik tutum puanları (Tablo 27) deney grubunda biraz daha 

yüksektir. Tutum puanlarındaki bu farklılık deney grubu lehine olan farkı 

açıklayabilir. 

 

DıĢtan denetimli öğrenciler için dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu final sınavı sonucu için Mann Whitney U 

testi sonuçları Tablo 18‟de verilmiĢtir. 

Tablo 18: DıĢtan Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının Final 
Sınav Sonucuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 6.81 54.50 18.50 0.152 

Kontrol 8 10.19 81.50 
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Tablo 18‟deki analiz sonucuna göre, deney grubunda final sınavı sıra 

ortalaması (6.81), kontrol grubundaki final sınavı sıra ortalamasından (10.19) 

daha düĢüktür. Sıra ortalamaları dikkate alındığında dıĢtan denetim odağı 

stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan öğrencilerin 

final sınav sonucu ortalamasının daha düĢük olduğu görülmektedir. Aradaki 

bu fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 18.50, p>0.05). Yukarıda ifade 

edildiği üzere her iki denetim odağı stratejisi dikkate alınarak tasarlanan 

öğrenme ortamı akademik baĢarıya anlamlı etki yaratmamıĢtır. Tablo 26‟da 

yer alan bulgulara göre dıĢtan denetimli öğrencilerin çevrimiçi probleme 

dayalı öğrenmeye yönelik tutum puanları kontrol grubunda daha yüksektir. 

Programlama Dilleri II dersine yönelik tutum puanları (Tablo 27) kontrol 

grubunda yüksek seviyede iken deney grubunda orta seviyedir. Tutum 

puanlarındaki bu farklılık dıĢtan denetimli grup için kontrol grubundaki baĢarı 

puanlarının yüksekliğini açıklar niteliktedir. 

Denetim Odağının Final Sınavı Sonucuna Genel Etksi 

Denetim odağının final sınavı puanları üzerindeki genel etkisini 

belirlemek için yapılan bağımsız örneklemler t-testi sonuçları Tablo 19‟da 

verilmiĢtir. 

Tablo 19: Denetim Odağının Final Sınavı Puanları Üzerindeki Genel Etkisi 

Final Sınavı n    x  SS Sd t p 

Deney Grubu 16 57.50 7.95 30 -0.724 0.475 

Kontrol Grubu 16 60.31 13.35 

p<.05 

 

Tablo 19‟da görüldüğü gibi, denetim odağı stratejilerine göre final 

sınavı baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark yoktur [t(30) = -0.724, p>.05]. 

Denetim odağının dikkate alındığı deney grubunda final sınavı baĢarı 

puanının düĢük olduğu görülmektedir ( x deney = 57.50; x kontrol = 60.31). 
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Deney süreci baĢlangıcında öğrenciler denetim odağı türüne göre 

gruplara dağıtıldığından ve öğrenci sayısı yeterli olmadığından grupları 

baĢarı yönünden eĢitlemek mümkün olamamıĢtır. Grupların denk olup 

olmadığını istatistiksel olarak belirleyebilmek için deney sonunda gerçekleĢen 

final sınavı notundan birinci dönem Programlama Dilleri I dersinden alınan 

dönem sonu baĢarı puanı çıkarılarak grupları karĢılaĢtırmak için Mann 

Whitney U Testi gerçekleĢtirilmiĢ, analiz sonuçları içten denetimli öğrenciler 

için Tablo 20‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 20: Ġçten Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının BaĢarı 
Farkına ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 6.75 54.00 18.00 0.161 

Kontrol 8 10.25 82.00 

 

Programlama Dilleri I dersinden alınan dönem sonu baĢarı puanı 

çıkarılarak grupları karĢılaĢtırmak için Mann Whitney U Testi 

gerçekleĢtirilmiĢ, analiz sonuçları dıĢtan denetimli öğrenciler için Tablo 21‟de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 21: DıĢtan Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
BaĢarı Farkına ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 7.81 62.50 26.50 0.574 

Kontrol 8 9.19 73.50 

 

Tablo 20 ve Tablo 21 incelendiğinde her iki denetim odağı için final sınavı ve 

Programlama Dilleri I dersi arasındaki sınav sonucu farkının istatistiksel 
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olarak anlamlı olmadığı görülmektedir. Bu durum deney öncesinde grupların 

baĢarı düzeyinin istatistiksel olarak denk olduğuna iĢaret etmektedir. 

Performans Değerlendirme 

Ġçten denetimli öğrenciler için içten denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu performans sonucu için Mann Whitney 

U testi sonuçları Tablo 22‟de verilmiĢtir. 

Tablo 22: Ġçten Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Performans Sonucuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 4.50 36.00 0.000 0.000 

Kontrol 8 12.50 100.00 

 

Tablo 22‟deki analiz sonucuna göre, içten denetimli öğrenciler için 

içten denetim odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanmıĢ deney grubundaki 

probleme dayalı öğrenme performans sıra ortalaması (4.50), kontrol 

grubundaki sıra ortalamasından (12.50) daha düĢük çıkmıĢtır. Bu fark kontrol 

grubu lehine istatistiksel olarak anlamlıdır (U= 0.000, p <0,05). Sıra 

ortalamaları dikkate alındığında içten denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan öğrencilerin performans 

ortalamasının daha düĢük olduğu görülmektedir.  

DıĢtan denetimli öğrenciler için dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu performans sonucu için Mann Whitney 

U testi sonuçları Tablo 23‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 23: DıĢtan Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Performans Sonucuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U P 

Deney 8 4.50 36.00 0.000 0.000 

Kontrol 8 12.50 100.00 

 

Tablo 23‟teki analiz sonucuna göre, sıra ortalamaları dikkate 

alındığında dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan 

öğretim ortamını kullanan öğrencilerin deney grubundaki probleme dayalı 

öğrenme performans ortalaması (4.50), kontrol grubundaki sıra 

ortalamasından (12.50) daha küçüktür. Aradaki bu fark kontrol grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlıdır (U= 0.000, p <0,05). Performans ortalamasının 

daha düĢük olduğu görülmektedir. Tablo 26‟da yer alan bulgulara göre dıĢtan 

denetimli öğrencilerin çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum 

puanları kontrol grubunda daha yüksektir. Programlama Dilleri II dersine 

yönelik tutum puanları kontrol grubunda yüksek seviyede iken deney 

grubunda orta seviyedir. Tutum puanlarındaki bu farklılık dıĢtan denetimli 

grup için kontrol grubundaki performans puanlarının yüksekliğini açıklar 

niteliktedir. Yukarıdaki bulgulara göre, denetim odağı stratejilerinin final 

sınavı ve performans notu açsısından akademik baĢarıyı etkilemediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bulgularda çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye 

yönelik tutum ve Programlama Dilleri II dersine yönelik tutum belirleyici 

neden olabilir. 

Denetim Odağının Performansa Genel Etkisi 

Deney ve kontrol grupları için denetim odağının performans puanları 

üzerindeki genel etkisini belirlemek için yapılan Mann Whitney U testi 

sonuçları Tablo 24‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 24: Denetim Odağının Performans Puanları Üzerindeki Genel Etkisi 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U P 

Deney 16 9.50 152.00 0.000 0.000 

Kontrol 16 23.50 376.00 

 

Tablo 23‟teki analiz sonucuna göre, sıra ortalamaları dikkate alındığında 

deney grubnun performans sıra ortalaması (9.50), kontrol grubundaki sıra 

ortalamasından (23.50) daha küçüktür. Aradaki bu fark kontrol grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlıdır (U= 0.000, p <0,05). 

Çevrimiçi Probleme Dayalı Öğrenmeye Yönelik Tutum 

Çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum için, beĢli likert 

tipteki ölçeklerde kullanılan seçeneklere uygun olarak, aritmetik ortalamaların 

anlamlandırılabilmesi amacıyla değerlendirme aralıkları, 1.00-1.80; 1.81-

2.60; 2.61-3.40; 3.41-4.20; 4.21-5.00 Ģeklinde belirlenmiĢtir (Yılmaz, 2010). 

BeĢli likert tipte düzenlenmiĢ olan ölçeğin her bir maddesine verilebilecek 

maksimum puanla (5) minimum puan (1) farkı (4), verilebilecek olası puan 

sayısına (5) bölünerek aralıklar (0.8) belirlenmiĢtir. Bu düzenleme sonucunda 

her bir maddeye verilen puanların ortalaması üzerinden değerlendirme 

yapabilmek için yorum ölçütü aĢağıdaki gibi oluĢmuĢtur. 

1 - 1.80 arası   = Kesinlikle Katılmıyorum 

1.81 – 2.60 arası  = Katılmıyorum 

2.61 – 3.40 arası = Kararsızım 

3.41 – 4.20 arası  = Katılıyorum 

4.21 – 5.00 arası = Tamamen Katılıyorum 
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Çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye ve Programlama Dilleri II 

dersine yönelik tutum ölçeği toplam puanı üzerinden değerlendirme 

yukarıdaki gruplandırma paralelinde Tablo 25‟teki gibi oluĢmaktadır. 

Tablo 25: Çevrimiçi PDÖ Tutum Puanı Değerlendirmesi 

Çevrimiçi probleme dayalı 

öğrenmeye yönelik tutum 

Programlama Dilleri II dersine 

yönelik tutum 

41 – 73 arası  = çok düĢük 11-19 = çok düĢük 

74 – 106 arası = düĢük 20-28 = düĢük 

107– 139 arası = orta 29-37 = orta 

140 – 172 arası  = yüksek 38-45 = yüksek 

173– 205 = çok yüksek 46-55 = çok yüksek 

 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası 

uygulanan web tabanlı PDÖ tutum ölçeğinden aldıkları puanlara göre sahip 

oldukları genel tutum düzeyleri Tablo 26‟da ve tutum ölçeğinin diğer bir 

faktörü olan  “Programlama Dilleri II dersine” yönelik tutumlarının ortalamaları 

Tablo 27„de verilmiĢtir. 
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Tablo 26: Çevrimiçi PDÖ‟ye Yönelik Tutum Puanları 

Gruplar Tutum 

Puanı 

Ortalaması 

En küçük En büyük Standant 

Sapma 

Deney 

Grubu 

DıĢtan 

denetimli 

147.37 131 162 10.96 

Ġçten 

denetimli 

154.37 137 171 13.33 

Kontrol 

grubu 

DıĢtan 

Denetimli 

154.62 139 171 11.04 

Ġçten 

denetimli 

151.50 139 161 6.65 

 

Tablo 26 değerlendirildiğinde deney ve kontrol gruplarının çevrimiçi 

probleme dayalı öğrenme tutum puanları 147.37-154.62 arasında 

değiĢmekte olup, yüksek düzeyde tutumu ifade etmektedir.  DıĢtan denetimli 

olup deney grubunda yer alan öğrencilerin tutum puanı ortalaması (147.37), 

kontrol grubunda yer alan öğrencilerden  (154.62) düĢüktür. Ġçten denetimli 

olup deney grubunda yer alan öğrencilerin tutum puan ortalaması (154.37) 

kontrol grubunda yer alan öğrencilerden (151.50) yüksektir. 
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Tablo 27: Programlama Dilleri II Dersine Yönelik Tutum Puanları 

Gruplar Tutum 

Puanı 

Ortalaması 

En küçük En büyük Standant 

Sapma 

Deney 

Grubu 

DıĢtan 

denetimli 
32.87 21 45 8.77 

Ġçten 

denetimli 
43.75 40 49 2.91 

Kontrol 

Grubu 

DıĢtan 

Denetimli 
42.62 33 49 5.15 

Ġçten 

denetimli 
43.37 29 52 6.58 

 

Tablo 27 değerlendirildiğinde deney ve kontrol grupların Programlama 

Dilleri II dersine yönelik tutum puanı ortalaması 32.87-43.75 arasında 

değiĢmekte olup, orta-yüksek düzeyde tutumu ifade etmektedir.  DıĢtan 

denetimli olup deney grubunda yer alan öğrencilerin tutum puanı ortalaması 

(32.87), kontrol grubunda yer alan öğrencilerden (42.62) düĢüktür. Ġçten 

denetimli olup deney grubunda yer alan öğrencilerin tutum puan ortalaması 

(43.75) kontrol grubunda yer alan öğrencilerin (43.37) hemen hemen aynıdır. 

Denetim Odağı stratejilerin Göre TasarlanmıĢ Öğrenme Ortamının 
Çevrimiçi Probleme Dayalı Öğrenmeye Yönelik Tutuma Etkisi 

AraĢtırmanın üçüncü alt amacı “Denetim odağı stratejilerine göre 

tasarlanan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan öğrenciler ile denetim odağı 

stratejilerine göre tasarlanmayan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan 

öğrencilerin çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? “ biçiminde ifade edilmiĢtir. Bu alt 

problemdeki çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum, grupların 6 
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haftalık çevrimiçi probleme dayalı öğrenme etkinliği sonunda WTPDÖ tutum 

ölçeğinden almıĢ oldukları toplam puana karĢılık gelmektedir.  

 

Ġçten denetimli öğrenciler için içten denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu için Mann Whitney U testi sonuçları 

Tablo 28‟de verilmiĢtir. 

Tablo 28: Ġçten Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Probleme Dayalı Öğrenmeye Yönelik Tutumuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi 

Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 8.81 70.50 29.50 0.793 

Kontrol 8 8.19 65.50 

 

Tablo 28‟deki analiz sonucuna göre, deney grubunda çevrimiçi 

öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalaması (8.81), kontrol 

grubundaki çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra 

ortalamasından (8.19) daha yüksektir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında 

içten denetim odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını 

kullanan öğrencilerin probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutumunun daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Aradaki bu fark istatistiksel olarak anlamlı 

değildir (U= 29.50, p>0.05). 

DıĢtan denetimli öğrenciler için dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu için Mann Whitney U testi sonuçları 

Tablo 29‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 29: DıĢtan Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Probleme Dayalı Öğrenmeye Yönelik Tutumuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi 

Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 7.06 56.50 20.50 0.226 

Kontrol 8 9.94 79.50 

 

Tablo 29‟daki analiz sonucuna göre, deney grubunda çevrimiçi 

öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalaması (7.06), kontrol 

grubundaki çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra 

ortalamasından (9.94) daha düĢüktür. Sıra ortalamaları dikkate alındığında 

dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını 

kullanan öğrencilerin probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutumunun daha 

düĢük olduğu görülmektedir. Aradaki bu fark istatistiksel olarak anlamlı 

değildir (U= 20.50, p>0.05). 

Denetim Odağının Çevrimiçi PDÖ’ye Genel Etksi 

Denetim odağının çevrimiçi PDÖ puanları üzerindeki genel etkisini 

belirlemek için yapılan bağımsız örneklemler t-testi sonuçları Tablo 30‟da 

verilmiĢtir. 

Tablo 30: Denetim Odağının Çevrimiçi Probleme Dayalı Öğrenme Puanları 
Üzerindeki Genel Etkisi 

Çevrimiçi PDÖ’ye 

Yönelik Tutum 

n    x  SS Sd t p 

Deney Grubu 16 150.87 12.33 30 -0.574 0.570 

Kontrol Grubu 16 153.06 8.96  
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Tablo 30‟da görüldüğü gibi, denetim odağı stratejilerine göre çevrimiçi 

probleme dayalı öğrenme puanları arasında anlamlı faklılık yoktur [t(30) = -

0.574, p>.05]. Denetim odağının dikkate alınmadığı kontrol grubunun tutum 

puanları deney grubuna göre daha yüksektir ( x deney = 150.87; x kontrol = 

153.06). Deney grubunun probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum 

puanlarının düĢüklüğü (Tablo 26) deney sürecindeki ölçümlere yansımıĢ 

olabilir. 

Çevrimiçi Probleme Dayalı Öğrenmeye Yönelik Tutuma Ait Alt Boyutlar 

Çevrimiçi probleme dayalı öğrenme tutumu; problem çözme, kendi 

kendine öğrenme, iĢbirliğine dayalı öğrenme ve web‟e dayalı öğrenme alt 

boyutlarını ve Programlama Dilleri II dersine yönelik tutum boyutunu 

içermektedir. AĢağıda bu alt boyutlara yönelik bulgulara yer verilmiĢtir. 

Problem Çözme Alt Boyutu 

Ġçten denetimli öğrenciler için içten denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu için Mann Whitney U testi sonuçları 

Tablo 31‟de verilmiĢtir. 

Tablo 31: Ġçten Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Problem Çözme Boyutuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 10.56 84.50 15.50 0.79 

Kontrol 8 6.44 51.50 

 

Tablo 31‟deki analiz sonucuna göre, deney grubunda problem çözme 

toplam puanlarının sıra ortalaması (10.56), kontrol grubundaki çevrimiçi 

öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalamasından (6.44) daha 
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yüksektir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında içten denetim odağı stratejileri 

dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan öğrencilerin çevrimiçi 

probleme dayalı öğrenme, problem çözme boyutuna yönelik tutumunun daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Aradaki bu fark istatistiksel olarak anlamlı 

değildir (U= 15.50, p>0.05). 

DıĢtan denetimli öğrenciler için dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ öğrenme grupları için Mann Whitney U testi sonuçları 

Tablo 32‟de verilmiĢtir. 

Tablo 32: DıĢtan Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Problem Çözme Boyutuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 8.38 67.00 31.00 0.915 

Kontrol 8 8.62 69.00 

 

Tablo 32‟deki analiz sonucuna göre, deney grubunda problem çözme 

toplam puanlarının sıra ortalaması (8.38), kontrol grubundaki çevrimiçi 

öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalamasından (8.62), daha 

düĢüktür. Sıra ortalamaları dikkate alındığında dıĢtan denetim odağı 

stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan öğrencilerin 

çevrimiçi probleme dayalı öğrenme, problem çözme boyutuna iliĢkin 

tutumunun daha düĢük olduğu görülmektedir. Aradaki bu fark istatistiksel 

olarak anlamlı değildir (U= 20.50, p>0.05). 

Kendi Kendine Öğrenme Alt Boyutu 

Ġçten denetimli öğrenciler için içten denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ kontrol grubu için Mann Whitney U testi sonuçları 

Tablo 33‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 33: Deney ve Kontrol Gruplarının Kendi Kendine Öğrenme Boyutuna 
ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 10.06 80.50 19.50 0.181 

Kontrol 8 6.94 55.50 

 

Tablo 33‟teki analiz sonucuna göre, deney grubunda kendi kendine 

öğrenme toplam puanlarının sıra ortalaması (10.06), kontrol grubundaki 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalamasından 

(6.94) daha yüksektir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında içten denetim 

odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan 

öğrencilerin çevrimiçi probleme dayalı öğrenme, kendi kendine öğrenme 

boyutuna yönelik tutumunun daha yüksek olduğu görülmektedir. Aradaki bu 

fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 19.50, p>0.05). 

 

DıĢtan denetimli öğrenciler için dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ öğrenme grupları için Mann Whitney U testi sonuçları 

Tablo 34‟te verilmiĢtir. 

Tablo 34: DıĢtan Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Kendikendine Öğrenme Boyutuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 7.62 61.00 25.00 0.458 

Kontrol 8 9.38 75.00 

Tablo 34‟teki analiz sonucuna göre, deney grubunda kendi kendine 

öğrenme toplam puanlarının sıra ortalaması (7.62), kontrol grubundaki 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalamasından 

(9.38) daha düĢüktür. Sıra ortalamaları dikkate alındığında dıĢtan denetim 
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odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan 

öğrencilerin probleme dayalı öğrenme, kendi kendine öğrenme boyutuna 

iliĢkin tutumunun daha düĢük olduğu görülmektedir. Aradaki bu fark 

istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 25.00, p>0.05). 

ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme 

Ġçten denetimli öğrenciler için içten denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ öğrenme grupları için Mann Whitney U testi sonuçları 

Tablo 35‟te verilmiĢtir. 

Tablo 35: Ġçten Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Boyutuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 8.75 70.00 30.00 0.829 

Kontrol 8 8.25 66.00 

 

Tablo 35‟teki analiz sonucuna göre, deney grubunda iĢbirliğine dayalı 

öğrenme toplam puanlarının sıra ortalaması (8.75), kontrol grubundaki 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalamasından 

(6.25) daha yüksektir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında içten denetim 

odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan 

öğrencilerin çevrimiçi probleme dayalı öğrenme, iĢbirliğine dayalı öğrenme 

boyutuna yönelik tutumunun daha yüksek olduğu görülmektedir. Aradaki bu 

fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 30.00, p>0.05). 

DıĢtan denetimli öğrenciler için dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ öğrenme grupları için Mann Whitney U testi sonuçları 

Tablo 36‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 36: DıĢtan Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Boyutuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 7.62 61.00 25.00 0.458 

Kontrol 8 9.38 75.00 

 

Tablo 36‟daki analiz sonucuna göre, deney grubunda iĢbirliğine dayalı 

öğrenme toplam puanlarının sıra ortalaması (7.62), kontrol grubundaki 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalamasından 

(9.38) daha düĢüktür. Sıra ortalamaları dikkate alındığında dıĢtan denetim 

odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan 

öğrencilerin probleme dayalı öğrenme, iĢbirliğine dayalı öğrenme boyutuna 

iliĢkin tutumunun daha düĢük olduğu görülmektedir. Aradaki bu fark 

istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 25.00, p>0.05). 

Web’e Dayalı Öğrenme  

Ġçten denetimli öğrenciler için içten denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ öğrenme grupları için Mann Whitney U testi sonuçları 

Tablo 37‟de verilmiĢtir. 

Tablo 37: Ġçten Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının Web‟e 
Dayalı Öğrenme Boyutuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 8.25 66.00 30.00 0.831 

Kontrol 8 8.75 70.00 
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Tablo 37‟deki analiz sonucuna göre, deney grubunda çevrimiçi web‟e 

dayalı öğrenme toplam puanlarının sıra ortalaması (8.25), kontrol grubundaki 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalamasından 

(8.75) daha düĢüktür. Sıra ortalamaları dikkate alındığında içten denetim 

odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan 

öğrencilerin çevrimiçi probleme dayalı öğrenme, web‟e dayalı öğrenme 

boyutuna yönelik tutumunun daha düĢük olduğu görülmektedir. Aradaki bu 

fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 30.00, p>0.05). 

DıĢtan denetimli öğrenciler için dıĢtan denetim odağı stratejileri dikkate 

alınarak tasarlanmıĢ deney grubu ve denetim odağı stratejileri dikkate 

alınmadan tasarlanmıĢ öğrenme grupları için Mann Whitney U testi sonuçları 

Tablo 38‟de verilmiĢtir. 

Tablo 38: DıĢtan Denetimli Öğrenciler Ġçin Deney ve Kontrol Gruplarının 
Web‟e Dayalı Öğrenme Boyutuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Deney 8 7.56 60.50 24.50 0.429 

Kontrol 8 9.44 75.50 

 

Tablo 38‟deki analiz sonucuna göre, deney grubunda web‟e dayalı 

öğrenme toplam puanlarının sıra ortalaması (7.56), kontrol grubundaki 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam puanlarının sıra ortalamasından 

(9.44) daha düĢüktür. Sıra ortalamaları dikkate alındığında dıĢtan denetim 

odağı stratejileri dikkate alınarak tasarlanan öğretim ortamını kullanan 

öğrencilerin çevrimiçi probleme dayalı öğrenme, web‟e dayalı öğrenme 

boyutuna iliĢkin tutumunun daha düĢük olduğu görülmektedir. Aradaki bu fark 

istatistiksel olarak anlamlı değildir (U= 24.50, p>0.05). 
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Ölçüm Puanları Arasındaki ĠliĢki 

Çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi, çevrimiçi probleme dayalı 

öğrenmeye yönelik tutum ve alt boyutu olan Programlama Dilleri II dersine 

yönelik tutum, baĢarı (final sınavı), baĢarı (performans puanları arasındaki 

iliĢki için anlamlı iliĢki bulunan değiĢkenler Tablo 39‟da verilmiĢtir. 

Tablo 39: Ölçüm Puanları Arası ĠliĢki 

ĠliĢki n r p 

Çevrimiçi öğrenme topluluğu 

hissi-Programlama Dilleri II 

dersine yönelik tutum 

32 0.431 0.014 

Probleme dayalı öğrenmeye 

yönelik tutum-Programlama 

Dilleri II dersine yönelik tutum 

32 0.371 0.036 

 

Tablo 39‟da yer alan iliĢkilerden anlaĢıldığı üzere çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissi puanları ile Programlama Dilleri II dersine yönelik tutum 

puanları arasında iliĢki vardır. Bu iliĢkiden yola çıkılarak derse yönelik tutum 

arttıkça çevrimiçi öğrenme topluluğu hissinin artacağı söylenebilir. Derse 

yönelik tutum da PDÖ‟ye yönelik tutum ile iliĢkilidir. Programlama Dilleri II 

dersine yönelik tutum hem çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi hem de PDÖ‟ye 

yönelik tutum için önemli bir değiĢkendir. 
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Bölüm IV 

TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

TartıĢma 

Denetim odağı stratejilerine göre tasarlanan öğrenme ortamının 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi, baĢarı ve probleme dayalı öğrenmeye 

yönelik tutuma etkisinin incelendiği araĢtırmanın birinci amacı, “Denetim 

odağı stratejilerine göre tasarlanan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan 

öğrenciler ile denetim odağı stratejilerine göre tasarlanmayan çevrimiçi 

öğrenme ortamını kullanan öğrencilerin çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” biçimindedir. Bu amaca iliĢkin 

bulgular incelendiğinde, çevrimiçi probleme dayalı öğrenme ortamında 

denetim odağı stratejileri dikkate alınarak geliĢtirilen her iki denetim odağı 

türüne yönelik ortamın çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi puanları üzerinde 

anlamlı bir farklılık yaratmadığı görülmüĢtür. Ayrıca çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissi alt boyutlarına ait puanlar üzerinde de anlamlı bir farklılık 

yaratmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmanın birinci amacı ile denetim odağı stratejilerine göre 

öğrenme ortamı tasarımının çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi ve alt 

boyutlarına etkisinin olmadığı sonucu çıkmasına karĢın, çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissine yönelik alanyazında öğrenme etkinliklerini gerçekleĢtirmek 

için bir araya gelen öğrenciler için denetim odağının önemine vurgu 

yapılmaktadır. Parker (1999) uzaktan eğitimini yarım bırakarak 

tamamlayamayan öğrencilerin bu durumunun %85 oranla sosyo-ekonomik 

nedenler ve denetim odağı türünden kaynaklandığını belirtmiĢtir. Çevrimiçi 

öğrenme topluluğu hissindeki düĢüklük de eğitimi yarıda bırakmada etkendir 

(Rovai, 2002a). Wang (2005) içten denetimli öğrencilerin, belirsizlikler 

karĢısında daha anlayıĢlı olduğunu ve ortama daha fazla uyum gösterdiğini, 
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dıĢtan denetimli öğrencilerin web kaynaklarını kullanırken özel yardıma 

ihtiyaç duyduğunu ifade etmiĢtir. Potosky ve Bobko (2001), denetim odağı ile 

bilgisayara yönelik tutum arasındaki iliĢkiyi negatif bulurken, içten denetimli 

öğrencilerin bilgisayara yönelik daha olumlu tutuma sahip olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Bu durum bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilen öğrenme 

etkinliklerini de etkileyecek türdendir. Ayrıca öğretim uygulamasında 

kullanılan öğretim stratejisinin topluluk hissi düzeyi üzerine olumlu etkisinin 

olduğu belirtilmektedir (Johnson, 2010). Denetim odağı stratejilerine göre 

tasarlanan probleme dayalı öğrenme etkinliklerinin çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissini etkilemesi beklenmektedir. 

Alanyazında denetim odağı stratejilerine göre tasarlanan öğrenme 

ortamının çevrimiçi öğrenme topluluğu hissine etkisini inceleyen çalıĢma 

bulunmamakla birlikte, web tabanlı öğrenme ortamındaki yüksek lisans 

düzeyinde öğrencilerle gerçekleĢtirilen çalıĢma sonuçlarına göre denetim 

odağı ve topluluk hissi arasında iliĢki olmadığı belirtilmiĢtir. AraĢtırmada 

ayrıca, web tabanlı öğrenmede öğrenci desteğinin önemine iĢaret edilmiĢtir 

(Kelly, 2012). 

Bununla birlikte, çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi ve diğer bireysel 

özellikleri ile ilgili yapılan çalıĢmalarda birbirinden farklı sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

Topluluk hissinin öğrenme stili gibi bireysel bir özelliğe göre değiĢimini 

inceleyen araĢtırma sonuçlarına göre, öğrenme stili tercihleri ile topluluk hissi 

arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı belirtilmiĢtir (Smith, 2008). Bir baĢka 

çalıĢmada öğrenme stili tercihleri ile topluluk hissi arasında anlamlı iliĢki 

bulunmuĢtur. Sosyal/bağlamsal (tartıĢmalara katılan, gerçek dünya 

örneklerini tercih eden) öğretim stili, bağlamsal (derse yönelik) öğretim stiline 

göre topluluk hissi üzerine anlamlı etkiye sahiptir (Davis, 2005).  

Denetim odağının çevrimiçi öğrenme etkinliklerindeki yerinden yola 

çıkarak denetim odağı stratejilerinin dikkate alınarak tasarlanan öğrenme 

ortamlarında öğrencilerin daha yüksek çevrimiçi öğrenme topluluğu hissine 

sahip olacağı beklentisine karĢın, bu araĢtırmanın sonuçları bu beklentiyi 

karĢılamamıĢtır. Bu durum, uygulamanın gerçekleĢtirildiği grupta yer alan 

öğrencilerin birbirlerini önceden tanımaları ve çevrimiçi ortamda birbirleri ile 
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aynı fiziksel ortamda yer almalarından kaynaklanmıĢ olabilir. Ayrıca 

öğrencilerin geleneksel öğrenme etkinliklerine olan alıĢkanlıkları ve çevrimiçi 

öğrenme topluluğu etkinlikleri ile öğrenmeye alıĢkın olmamaları bu durumu 

açıklayabilir. Ayrıca kontrol grubundaki öğrencilerin PDÖ ve derse yönelik 

tutumundaki yükseklik de deney sonucunu etkilemiĢ olabilir. 

AraĢtırmanın ikinci amacı, “Denetim odağı stratejilerine göre 

tasarlanan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan öğrenciler ile denetim odağı 

stratejilerine göre tasarlanmayan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan 

öğrencilerin akademik baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

biçimindedir. 

AraĢtırmanın ikinci amacında karĢımıza çıkan akademik baĢarı 

değiĢkeni için ayrı ayrı final sınavı ve performans ölçümü sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. Denetim odağı stratejilerine göre geliĢtirilen öğrenme ortamının 

final sınavı ve PDÖ performans ölçümüne ait puanlar üzerinde etkili olmadığı 

sonucuna ulaĢılmasına karĢın, probleme dayalı öğrenmenin gerçekleĢtirildiği 

denetim odağı ve kendi kendine öğrenmeye hazır oluĢ düzeylerinin 

incelendiği araĢtırma sonuçlarına göre denetim odağı puanı, kendi kendine 

öğrenmeye hazır oluĢ durumundaki değiĢimin %7‟sini açıklamaktadır 

(Çetinkaya Duman ve ġengün, 2011). Bu durum, denetim odağının çevrimiçi 

ortamlarda yapılandırmacı öğrenme etkinliklerindeki yerini açıklamaktadır. 

Denetim odağı ile ilgili bir diğer araĢtırmada, denetim odağı ve takip ile 

denetim odağı ve devam arasında iliĢki olduğu ifade edilmiĢtir. Öğrenci 

devamlılığının, iç denetim odağının geliĢtirilmesi, öğretimsel destek ve takip 

stratejileri ile artırılacağı öne sürülmüĢtür Öğrencilerin kendi kendine 

öğrenmeye hazır oluĢ ve devam durumları da çevrimiçi etkinliklerde baĢarıyı 

açıklamada denetim odağının yerine iĢaret etmektedir (Joo, Joung ve Sim, 

2011). Diğer bir bireysel özellikle ilgili araĢtırmada ise probleme dayalı 

öğrenme etkinlikleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenme stiline göre öğrencilerin 

baĢarı puanlarında farklılaĢma olduğu belirtilmiĢtir (Gürpınar, 2009). 

Alanyazındaki çalıĢmalar incelendiğinde, denetim odağı stratejilerine 

göre öğrenme ortamı tasarımının baĢarıya etkisi ile ilgili araĢtırma 

bulunamamakla birlikte, denetim odağının akademik baĢarıya etkisini 
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inceleyen araĢtırmalarda birbirinden farklı sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Çevrimiçi 

bilgisayar programlama dersini almakta olan öğrenciler üzerinde 

gerçekleĢtirilen araĢtırma sonuçlarına göre içten denetim odağının baĢarı ile 

iliĢkili olduğu ifade edilmiĢtir (Yükseltürk ve Bulut, 2007). Uzaktan eğitim 

öğrencileri ile yapılan bir çalıĢmada da içten denetim odağı ve baĢarı 

arasında iliĢki bulunmuĢtur (Severino ve diğerleri, 2011). Çevrimiçi bir derse 

kayıtlı öğrenciler ile yapılan bir çalıĢmada denetim odağı ile akademik baĢarı 

arasında istatistiksel olarak anlamlı iliĢki olmadığı belirtilmiĢtir (Besich, 2005). 

Tekedere (2009) denetim odağı türüne göre öğrencileri gruplayarak 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmada, denetim odağı türünün baĢarıya etkisinin 

olmadığı, içten denetimli ve denetim odağı belirlenemeyen öğrencilerin 

performansının dıĢtan denetimli öğrencilere göre daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Çevrimiçi öğrenme çevresinde topluluk hissi ve 

akademik baĢarı arasındaki iliĢkinin incelendiği çalıĢmada topluluk hissinin 

öğrenme ile ilgili alt boyutunun, baĢarı üzerine doğrudan ve dolaylı etkisinin 

olduğu belirtilmiĢtir (Spinks, 2007).  

Yukarıdaki alanyazın çalıĢmalarının etkisiyle araĢtırmada denetim 

odağı stratejilerine göre tasarlanan öğrenme ortamının (deney sürecinde yer 

alan ortamların) baĢarı üzerinde etkili olacağı beklentisi araĢtırma sonucunda 

karĢımıza çıkmamıĢtır. Denetim odağı türünün akademik baĢarıya etkisi 

deney grubunda yer alan öğrencilerin çevrimiçi PDÖ‟ye (Tablo 26) ve 

Programlama Dilleri II dersine yönelik tutum puanlarındaki (Tablo 27) 

düĢüklüğün baĢarılarının düĢük olmasını etkilediği düĢünülebilir. Öte yandan 

denetim odağı stratejilerine göre tasarım yapılsa bile gerek denetim odağının 

genel yapısı gerekse öğrencilerin bu tür öğrenme ortamına alıĢkın 

olmamaları; özellikle baĢarı ölçümünde geleneksel değerlendirme 

yöntemlerine karĢın performansa dayalı yapılan ölçüme alıĢkın olmamaları 

araĢtırma sonuçlarını açıklayabilir. 

AraĢtırmanın üçüncü amacı, “Denetim odağı stratejilerine göre 

tasarlanan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan öğrenciler ile denetim odağı 

stratejilerine göre tasarlanmayan çevrimiçi öğrenme ortamını kullanan 

öğrencilerin probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum puanları arasında 
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anlamlı bir fark var mıdır?” biçimindedir. AraĢtırmanın ikinci amacı sonucunda 

çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum puanları üzerinde 

denetim odağı stratejileri dikkate alınarak geliĢtirilen öğrenme ortamının 

anlamlı bir farklılık oluĢturmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Çevrimiçi PDÖ alt 

boyutları için de aynı sonuca ulaĢılmıĢtır. 

 

Alanyazında denetim odağı stratejilerine göre öğrenme ortamı 

tasarımının çevrimiçi PDÖ‟ye yönelik tutuma etkisi ile ilgili bir araĢtırmaya 

rastlanmamakla birlikte, denetim odağı türünün çevrimiçi probleme dayalı 

öğrenmeye yönelik tutuma etkisi ile ilgili tek bir araĢtırmaya rastlanmıĢtır. Bu 

araĢtırmada içten denetimli ve denetim odağı belirlenemeyen öğrencilerin, 

dıĢtan denetimli öğrencilere göre probleme dayalı öğrenmeye yönelik daha 

olumlu tutum sergiledikleri ifade edilmiĢtir (Tekedere, 2009). Bir diğer 

araĢtırmada bireysel özellik olarak biliĢsel esneklik düzeyi incelenmiĢtir. 

BiliĢsel esneklik düzeyinin, çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik 

tutum açısından anlamlı bir farklılığa neden olmadığı belirtilmiĢtir (Alper, 

2003). 

Üniversite öğrencilerinin çeĢitli değiĢkenlere ve denetim odağına göre 

problem çözme becerilerine yönelik algılarını araĢtıran çalıĢma sonuçlarına 

bakıldığında denetim odağı türüne göre öğrencilerin problem çözme becerisi 

algıları arasında anlamlı fark çıkmıĢtır (Bilgin, 2010). PDÖ etkinliklerinde 

öğrenme sürecinin kolaylaĢtırılması için biliĢsel (rehberlik, açıklama, öneride 

bulunma, araĢtırma, bilgi) ve etkin desteğin  (yorumlama, onaylama, 

hatırlatma, teĢvik etme) uygulandığı araĢtırmanın sonuçlarına göre, dıĢtan 

denetimli öğrenciler lehine gerçekleĢtirilmiĢ olan destekler dıĢtan denetimli 

öğrencilerde çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutumlar açısından 

fark yaratmamıĢtır (Chanlin ve Chan, 2007). 

 AraĢtırmada denetim odağı stratejilerine göre tasarlanan öğrenme 

ortamının probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum üzerinde etkili olacağı 

beklentisi araĢtırma sonucunda karĢımıza çıkmamıĢtır. Deney grubundaki 

çevrimiçi PDÖ‟ye ve derse yönelik tutum puanlarındaki düĢüklük bu durum ile 

iliĢkili olabilir. Öğrencilerin çevrimiçi probleme dayalı öğrenme etkinliklerinin 
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sunulduğu öğrenme ile ilgili deneyimsizlikleri ve bireysel farklılıklara göre 

farklı etkinliklerin sunulduğu ortamlara alıĢık olmamaları bu sonucu etkilemiĢ 

olabilir.  

Sonuç 

1. Çevrimiçi probleme dayalı öğrenme ortamında denetim odağı stratejileri 

dikkate alınarak geliĢtirilen ortamın çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi 

puanları üzerinde anlamlı bir farklılık yaratmadığı görülmüĢtür. Denetim 

odağı stratejilerinin uygulanmadığı gruplarda yer alan öğrencilerin Ġçten 

ve dıĢtan denetim odağı stratejilerinin uygulandığı gruplarda yer alan 

öğrencilere göre çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi toplam puan sıra 

ortalaması daha yüksektir. Diğer bir ifadeyle, denetim odağı stratejilerine 

yönelik öğrenme ortamı tasarımı çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi 

üzerinde etkili olmamıĢtır. 

2. Denetim odağının çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi üzerindeki genel 

etkisi ile ilgili bulgulara göre, çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi puanları 

denetim odağının dikkate alınmadığı kontrol grubu lehine anlamlı farklılık 

yaratmıĢtır. 

3. Çevrimiçi probleme dayalı öğrenme ortamında denetim odağı stratejileri 

dikkate alınarak geliĢtirilen ortamın çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi alt 

boyutlarına ait puanlar üzerinde anlamlı bir farklılık yaratmadığı 

görülmüĢtür. Uyum ve benzerlik faktörlerinde denetim odağı stratejilerinin 

uygulanmadığı gruplarda yer alan öğrencilerin Ġçten ve dıĢtan denetim 

odağı stratejilerinin uygulandığı grupta yer alan öğrencilere göre sıra 

ortalaması puanları daha yüksektir. BaĢka bir deyiĢle denetim odağı 

tercihlerine yönelik stratejilere göre ortam tasarımı, çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissi alt boyutları üzerinde etkili olmamıĢtır. 

 

4. Çevrimiçi probleme dayalı öğrenme ortamında denetim odağı stratejileri 

dikkate alınarak geliĢtirilen ortamın yapılan final sınavına ait puanlar 

üzerinde anlamlı bir farklılık yaratmadığı görülmüĢtür. Ġçten denetimli 

grupta denetim odağı stratejilerinin uygulandığı gruplarda yer alan 

öğrencilerin final puanı sıra ortalaması stratejilerin uygulanmadığı gruba 
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göre daha yüksektir. DıĢtan denetimli grupta sonuç tam tersidir. Bir baĢka 

ifadeyle denetim odağı, çoktan seçmeli testteki baĢarı sonucunda etkili 

olmamıĢtır. Ancak, probleme dayalı öğrenmede sadece test sonucuna 

göre baĢarının ölçülmesi doğru bir yol değildir. Bu nedenle probleme 

dayalı öğrenmeye yönelik performans ölçümü yapılmıĢtır. 

 

5. Denetim odağı stratejileri dikkate alınarak geliĢtirilen ortamın performans 

değerlendirme puanları üzerinde anlamlı bir farklılık yaratmadığı 

görülmüĢtür. Denetim odağı stratejilerinin uygulanmadığı gruplarda yer 

alan öğrencilerin Ġçten ve dıĢtan denetim odağı stratejilerinin uygulandığı 

gruplarda yer alan öğrencilere göre performans puanı sıra ortalaması 

daha yüksektir. Diğer bir ifade ile denetim odağı, probleme dayalı 

öğrenmeye yönelik performans üzerinde etkili olmamıĢtır. 

 

6. Denetim odağı stratejilerine göre ve stratejilerden bağımsız geliĢtirilen 

ortamlar arasında final sınavı baĢarı puanları açısından anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmüĢtür. Denetim odağı stratejilerinin dikkate 

alındığı grupta final sınavı baĢarı puanının daha düĢük olduğu 

görülmektedir. 

 

7. Denetim odağı stratejilerine göre ve stratejilerden bağımsız geliĢtirilen 

ortamlar arasında probleme dayalı öğrenme performans puanları 

açısından anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Denetim odağının 

stratejilerinin dikkate alındığı grupta final sınavı baĢarı puanının daha 

düĢük olduğu görülmektedir. 

 

8. Çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum puanları üzerinde 

denetim odağı stratejileri dikkate alınarak geliĢtirilen ortamın anlamlı bir 

farklılık oluĢturmadığı görülmüĢtür. Ġçten denetimli grupta denetim odağı 

stratejilerinin dikkate alındığı grup, stratejilerin dikkate alınmadığı gruba 

göre daha yüksek çevrimiçi probleme dayalı öğrenme tutumuna sahiptir. 

Denetim odağı, çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum 

üzerinde etkili olmamıĢtır. 
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9. Çevrimiçi probleme dayalı öğrenme ortamında denetim odağı stratejileri 

dikkate alınarak geliĢtirilen ortamın çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye 

yönelik tutuma ait alt boyut puanları üzerinde anlamlı bir farklılık 

yaratmadığı görülmüĢtür. Denetim odağı stratejilerinin uygulanmadığı 

gruplarda yer alan öğrencilerin Ġçten ve dıĢtan denetim odağı 

stratejilerinin uygulandığı grupta yer alan öğrencilere göre sıra ortalaması 

puanları daha yüksektir. BaĢka bir deyiĢle denetim odağı, çevrimiçi 

probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum alt boyutları üzerinde etkili 

olmamıĢtır. 

 

10. Denetim odağı stratejilerine göre ve stratejilerden bağımsız geliĢtirilen 

ortamlar arasında çevrimiçi probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum 

puanları açısından anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Denetim 

odağının stratejilerinin dikkate alındığı grupta final sınavı baĢarı puanının 

daha düĢük olduğu görülmektedir. 

 

11. Ölçme araçları arasındaki iliĢki incelendiğinde çevrimiçi öğrenme 

topluluğu hissi ile Programlama Dilleri II dersine yönelik tutum arasında 

ve probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum ile Programlama Dilleri II 

dersine yönelik tutum arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

 

12. Uygulama sonucundaki ölçümlere göre çevrimiçi probleme dayalı 

öğrenme tutumları yüksek düzeyde çıkmıĢtır.  DıĢtan denetimli olan 

öğrenciler için dıĢtan denetim odağı stratejilerinin uygulandığı grupta yer 

alan öğrencilerin tutum puan ortalaması stratejilerin uygulanmadığı 

grupta yer alan öğrencilerden düĢüktür. Ġçten denetimli olan öğrenciler 

için denetim odağı stratejilerinin uygulandığı grupta yer alan öğrencilerin 

tutum puan ortalaması denetim odağı stratejilerinin uygulanmadığı grupta 

yer alan öğrencilerden yüksektir. 

 

13. Programlama Dilleri II dersine yönelik tutum puanı ortalaması 32.87-

43.75 arasında değiĢmekte olup, orta-yüksek düzeyde tutumu ifade 

etmektedir.  DıĢtan denetimli olup deney grubunda yer alan öğrencilerin 

tutum puanı ortalaması (32.87) kontrol grubunda yer alan öğrencilerden 
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(42.62) düĢüktür. Ġçten denetimli olup deney grubunda yer alan 

öğrencilerin tutum puan ortalaması (43.75) kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin (43.37) ortalaması ile hemen hemen aynıdır. 

Öneriler 

1. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Öğretmenliği Bölümü Lisans Programı öğrencileri oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma 

grubunda yer alan öğrencilerin yüz yüze birbirleri ile görüĢme fırsatının 

bulunması web ortamında sunulan öğrenme etkinliklerine yansımayı 

azaltmıĢ olabilir. Yüz yüze görüĢme fırsatı yanında 2. sınıf dersinde 

kayıtlı öğrencilerin birbirlerini tanımaları çevrimiçi tartıĢma sürecinde 

geliĢmesi beklenen çevrimiçi öğrenme topluluğu hissini farklı yönde 

etkilemiĢ olabilir. Bu yüzden araĢtırmanın birbirlerini tanımayan ve yüz 

yüze görüĢme fırsatı olmayan uzaktan eğitim öğrencileri ile 

tekrarlanmasında yarar vardır. Böylece çevrimiçi öğrenme topluluklarında 

denetim odağı stratejilerine göre tasarlanan öğrenme ortamının çevrimiçi 

öğrenme topluluğu hissi ve akademik baĢarıya etkisi ortaya çıkabilir. 

 

2. AraĢtırma öncesinde PDÖ ile ilgili bilgilendirme oryantasyonu yapılsa da 

öğrencilerin bu tür bir etkinliğe daha önce çok sık katılmamıĢ olmaları 

deneyimlerini etkilemiĢ olabilir. PDÖ süreci ile ilgili deneyim sahibi bir 

grupla araĢtırmanın tekrar edilmesi araĢtırma bulgularını farklılaĢtırabilir. 

 

3. Bireysel farklılıkların çevrimiçi ortamların tasarımında göz önünde 

bulundurulması gereken bir değiĢken olduğu çeĢitli araĢtırmalarla ifade 

edilmiĢtir. Alanyazında demografik özellikler dıĢındaki bireysel özelliklerin 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi üzerine etkisinin incelenmediği 

görülmüĢtür. BiliĢsel stil, öğrenme stratejileri, iĢbirliği yapma ya da 

yarıĢma eğilimi, güdülenme tür ve düzeyinin çevrimiçi öğrenme topluluğu 

hissi düzeyini yordayıcı değiĢkenler olabileceği düĢünülmektedir. Bu 

nedenle, ileride yapılacak araĢtırmalarda belirtilen bireysel farklılıkların 

çevrimiçi öğrenme topluluğu hissi ile iliĢkisinin ortaya konulmasında yarar 

vardır. 
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4. Bu araĢtırmada denetim odağına göre öğrenciler gruplara ayrıldığından 

ve denetim odağı belirlenemeyen öğrenciler de bulunduğundan, 

parametrik olmayan testler kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın daha büyük 

gruplarla tekrar edilmesinde ve bulguların nitel araĢtırma bulguları ile 

desteklemesinde yarar vardır. 

 

5. Çevrimiçi probleme dayalı öğrenme ortamında denetim odağının etkisinin 

araĢtırıldığı çalıĢma uygulama sürecinin ağırlık taĢıdığı Programlama 

Dilleri II dersi dıĢında diğer uygulamalı ve teorik derslerde de tekrar 

edilmelidir. Ayrıca biliĢim teknolojileri kullanımı konusunda farklı 

deneyime sahip gruplarda da uygulanmalıdır.  

 

6. Denetim odağı ölçeği ile ilgili Türkçeye uyarlama yanında bu bir norm 

çalıĢması yapılmamıĢ olmasından dolayı araĢtırma sonuçları etkilenmiĢ 

olabilir. 

 

7. Öğrencilerin öğrenme materyalini ne kadar süre kullandıkları ile ilgili 

materyal ve öğrenme yönetim sistemi arasında sağlanacak uygulama ile 

bu konudaki istatistiklerinden yararlanılabilir. 

 

8. Öğrenci baĢarısının değerlendirilmesinde öğrenciler birbirini tanıdıkları 

için akran değerlendirmesi yapılmamıĢtır. Birbirini tanımayan öğrenci 

gruplarında akran değerlendirmesi de dikkate alınabilir.  
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EKLER 

EK1. PROBLEME DAYALI ÖĞRENME PERFORMANS DEĞERLENDĠRME DERECELĠ PUANLAMA ÖLÇEĞĠ 

PUANI 10 ÇOK ĠYĠ 8 ĠYĠ 6 ORTA 4 KÖTÜ 2 ÇOK KÖTÜ 

1. Problemi Tanımlama Grup olarak tartıĢılmıĢ 
fikir birliğine varılmıĢ 

Grup olarak yeterince 
tartıĢılmadan fikir birliğine 
varılmıĢ 

Grup olarak 
tartıĢılmıĢ fakat fikir 
birliğine 
varılamamıĢ 

Grup olarak 
tartıĢılmadan fikir 
birliğine varılmıĢ 

Grup olarak 
tartıĢılmamıĢ ve fikir 
birliğine varılamamıĢ 

 

2. Problem durumu ile 
ilgili bilinen ve 
bilinmeyenler 

Problemde bilinenler 
ve bilinmeyenler hepsi 
tespit edilmiĢ. Problem 
sonunda ne 
bulunacağı, neye 
cevap verileceği tam 
olarak belirtilmiĢ 

Problemde bilinenler ve 
bilinmeyenler hepsi tespit 
edilmiĢ. Problem 
sonunda ne bulunacağı, 
neye cevap verileceği, ne 
üretileceği tam olarak 
belirtilememiĢ bazı 
kısımlar eksik bırakılmıĢ 

Problemde 
bilinenler ve 
bilinmeyenler hepsi 
tespit edilmemiĢ. 
Problem sonucunda 
ne bulunacağı, 
neye cevap 
verileceği ne 
üretileceği tam 
olarak 
belirtilememiĢ, bazı 
kısımlar eksik 
bırakılmıĢ.  

Problemde 
bilinenler ve 
bilinmeyenler hepsi 
tespit edilmemiĢ. 
Problem 
sonucunda ne 
bulunacağı, neye 
cevap verileceği, 
ne üretileceği 
büyük çoğunlukla 
belirtilememiĢ. 

Problemde bilinenler ve 
bilinmeyenler hepsi 
tespit edilmemiĢ. 
Problem sonucunda ne 
bulunacağı, neye 
cevap verileceği, ne 
üretileceği çoğunlukla 
yanlıĢ belirtilmiĢ. 

  

3. Görev paylaĢımı Görev paylaĢımı eĢit 
Ģekilde paylaĢtırılmıĢ. 

1 kiĢiye az görev 
verilmiĢ. 

1 kiĢiye hiç görev 
verilmemiĢ. 

2 kiĢiye az görev 
verilmiĢ. 

2 veya daha fazla 
kiĢiye az görev verilmiĢ 
ya da hiç görev 
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verilmemiĢ. 

4. Veri toplama 

4.1 Kullanılan 
kaynakların 
çeĢitliliği 

Kütüphane, uzmana 
danıĢma, Ġnternet 
taraması, gazete, dergi 
ve ders kitapları 
kaynaklarının hepsi 
kullanılmıĢ. 

Kütüphane, uzmana 
danıĢma, Ġnternet 
taraması, gazete, dergi 
ve ders kitapları 
kaynaklarının 4‟ü 
kullanılmıĢ. 

Kütüphane, 
uzmana danıĢma, 
Ġnternet taraması, 
gazete, dergi ve 
ders kitapları 
kaynaklarının 3‟ü 
kullanılmıĢ 

Kütüphane, 
uzmana danıĢma, 
Ġnternet taraması, 
gazete, dergi ve 
ders kitapları 
kaynaklarının 2‟si 
kullanılmıĢ 

Kütüphane, uzmana 
danıĢma, Ġnternet 
taraması, gazete, dergi 
ve ders kitapları 
kaynaklarının sadece 
1‟i kullanılmıĢ 

4.2 Kullanılan 
kaynakların 
uygunluğu 

Probleme tam uygun 
kaynaklar kullanılmıĢ. 

Probleme tam uygun 
kaynaklar kullanılmıĢ, 
fakat az sayıda kaynaklar 
uygun değilmiĢ. 

Kaynakların yarısı 
probleme uygun, 
yarısı değil. 

Kaynakların büyük 
çoğunluğu uygun 
değil az sayıda 
kaynak problemle 
alakalı. 

Kaynakların hiçbiri 
problemle alakalı değil. 

4.3 Kullanılan 
kaynakların sayısı 

Kütüphane, uzmana 
danıĢma, Ġnternet 
taraması, gazete, dergi 
ve ders kitapları 
kaynaklarının her 
birinden en az 5 
kaynak. 

Kütüphane, uzmana 
danıĢma, Ġnternet 
taraması, gazete, dergi 
ve ders kitapları 
kaynaklarının her 
birinden en az 4 kaynak. 

Kütüphane, 
uzmana danıĢma, 
Ġnternet taraması, 
gazete, dergi ve 
ders kitapları 
kaynaklarının her 
birinden en 3 
kaynak. 

Kütüphane, 
uzmana danıĢma, 
Ġnternet taraması, 
gazete, dergi ve 
ders kitapları 
kaynaklarının her 
birinden en az 2 
kaynak. 

Kütüphane, uzmana 
danıĢma, Ġnternet 
taraması, gazete, dergi 
ve ders kitapları 
kaynaklarının her 
birinden en az 1 
kaynak. 

5. Analiz ĠĢlemi 

5.1 DeğiĢkenleri 
saptama 

Problemle ilgili tüm ve 
doğru değiĢkenler 
saptanmıĢ. 

Problemle ilgili 
değiĢkenler saptanmıĢ 
fakat bazı değiĢkenler 
unutulmuĢ. 

Problemle ilgili 
değiĢkenler tümü ile 
saptanmıĢ fakat 
bazı yanlıĢ 
değiĢkenler 
eklenmiĢ. 

Problemle ilgili 
değiĢkenlerin çok 
azı saptanmıĢ 

Problemle ilgili 
değiĢkenler 
saptanmamıĢ ya da 
yanlıĢ saptanmıĢ. 
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5.2 DeğiĢkenlere 
yönelik analiz 
yöntemi 

DeğiĢkenlere yönelik 
analiz iĢlemi eksiksiz 
yapılmıĢ. 

DeğiĢkenlere yönelik 
analiz iĢleminde çok az 
eksiklikler var. 

DeğiĢkenlere 
yönelik analiz 
iĢlemlerinde çok az 
yanlıĢlıklar var. 

DeğiĢkenlere 
yönelik analiz 
iĢlemleri büyük 
çoğunlukla yanlıĢ 
yapılmıĢ. 

DeğiĢkenlere yönelik 
analiz iĢlemlerinin tümü 
yanlıĢ ya da 
yapılmamıĢ. 

6. Genelleme 

6.1 Çözümü 
genelleme 

Problemin 
çözümünün 
genellemesi doğru 
yapılmıĢ ve 
formülleĢtirilmiĢ. 

Problemin çözümü genel 
itibariyle genelleĢtirilmiĢ 
fakat formülleĢtirilmemiĢ. 

Problem 
çözümünün 
genellemesinde 
bazı yanlıĢlıklar 
yapılmıĢ. 

Problem 
çözümünde 
genelleme büyük 
çoğunlukla yanlıĢ 
yapılmıĢ. 

Problem çözümünde 
genelleĢtirilmemiĢ ya 
da tamamen yanlıĢ 
genelleĢtirilmiĢ. 

7. Problem Çözümünde ĠĢbirliği 

7.1 Grup içi bilgi 
alıĢveriĢi 

Grup üyeleri arasında 
bilgi alıĢveriĢi düzenli 
olarak ve her üyenin 
katılımı ile 
gerçekleĢmiĢ. 

Grup üyeleri arasında 
bilgi alıĢveriĢi düzenli 
olamamıĢ fakat tüm 
üyeler katılmıĢ. 

Grup üyeleri 
arasında bilgi 
alıĢveriĢi düzenli 
olmuĢ fakat bazı 
üyelerin katılımı 
yeterince olmamıĢ. 

Grup üyeleri 
arasında bilgi 
alıĢveriĢi düzenli 
olamamıĢ ve bazı 
üyelerin katılımı hiç 
olmamıĢ. 

Grup üyeleri ile bilgi 
alıĢveriĢi neredeyse hiç 
olmamıĢ. 

7.2 Gruplar arası bilgi 
alıĢveriĢi 

Gruplar arası bilgi 
alıĢveriĢi düzenli 
olarak birkaç kanaldan 
(msn, e-mail, telefon 
vb.) 

Gruplar arası bilgi 
alıĢveriĢi düzenli olarak 
sadece bir kanaldan 
olmuĢ. 

Gruplar arası bilgi 
alıĢveriĢinde birkaç 
kanal kullanılmıĢ 
fakat yeterli 
olmamıĢ. 

Gruplar arası bilgi 
alıĢveriĢinde 
sadece bir 
kanaldan 
kullanılmıĢ ve 
yeterli olmamıĢ. 

Gruplar arası bilgi 
alıĢveriĢi neredeyse hiç 
olmamıĢ. 
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7.3 Grup Öğretim 
Görevlisi bilgi 
alıĢveriĢi 

Gruplar ile öğretim 
görevlisi arası bilgi 
alıĢveriĢi düzenli 
olarak birkaç kanaldan 
(msn, e-mail, telefon 
vb.) 

Gruplar ile öğretim 
görevlisi arası bilgi 
alıĢveriĢi düzenli olarak 
sadece bir kanaldan 
olmuĢ. 

Gruplar ile öğretim 
görevlisi arası bilgi 
alıĢveriĢinde birkaç 
kanal kullanılmıĢ 
fakat yeterli 
olmamıĢ. 

Gruplar ile öğretim 
görevlisi arası bilgi 
alıĢveriĢinde 
sadece bir 
kanaldan 
kullanılmıĢ ve 
yeterli olmamıĢ. 

Gruplar ile öğretim 
görevlisi arası bilgi 
alıĢveriĢi neredeyse hiç 
olmamıĢ. 
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8. RaporlaĢtırma 

8.1 Raporun biçimsel 
yapısı 

Raporun biçimsel 
yapısı eksik yapılmıĢ 
(imla kuralları, Ģekiller, 
grafikler, baĢlıklar, alt 
baĢlıklar, sayfa düzeni) 

Raporun biçimsel 
yapısında çok az 
eksiklikler var. 

Raporun biçimsel 
yapısında yarıya 
yakın eksiklikler var. 

Raporun biçimsel 
yapısında büyük 
çoğunlukla eksik ve 
yanlıĢlıklar var.  

Raporun biçimsel 
yapısında tümü ile 
eksiklik ve yanlıĢlıklar 
var. 

8.2 Disiplinler arası 
bağlantılar 

Problem ile ilgili tüm 
disiplinler ile çalıĢılmıĢ. 

Problem ile ilgili çok az 
disiplin unutulmuĢ. 

Problem ile ilgili 
disiplinler çok az 
çalıĢılmıĢ. 

Problem ile ilgili 
disiplinlerin bazıları 
yanlıĢ seçilmiĢ. 

Problem ile ilgili 
disiplinlere 
değinilmemiĢ. 

8.3 Raporun içerik 
yapısı 

Raporun içeriği 
eksiksiz ve doğru 
yapılmıĢ. 

Raporun içeriği doğru 
yapılmıĢ fakat bazı 
eksiklikler var. 

Raporun içeriğinde 
bazı eksiklikler var 
yanlıĢlıklar var. 

Problemin içeriği 
çok kısa ve 
çoğunlukla 
yanlıĢlıklar ile dolu. 

Problemin içeriği çok 
kısa ve tamamen 
yanlıĢ. 

9. Geri Bildirim 

9.1 Yapıcı geri bildirim 
verme 

Diğer gruplara uygun 
ve düzenli olarak 
yapıcı geri bildirim 
verilmiĢ. 

Diğer gruplara uygun ve 
düzenli olmayan yapıcı 
geri bildirim verilmiĢ. 

Diğer gruplara 
uygun ve düzenli 
olarak geri bildirim 
sağlanmıĢ fakat 
bazı geri bildirimler 
yapıcı olmamıĢ. 

Diğer gruplara çok 
az yapıcı geri 
bildirim sağlanmıĢ 
ya da büyük 
çoğunlukla yapıcı 
olmayan geri 
bildirimler 
sağlanmıĢ. 

Diğer gruplara yapıcı 
geri bildirim 
sağlanmamıĢ ya da 
tamamen yapıcı 
olmayan geri bildirim 
sağlanmıĢ. 
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9.2 Yapıcı bildirimleri 
dikkate alma 

Diğer grupların yapıcı 
geri bildirimleri dikkate 
alınmıĢ ve gereği 
yapılmıĢ. 

Diğer grupların yapıcı 
geri bildirimleri büyük 
çoğunlukla dikkate 
alınmıĢ ve gereği hemen 
hemen yapılmıĢ. 

Diğer grupların 
yapıcı geri 
bildirimleri dikkate 
alınmıĢ fakat 
bazılarının gereği 
yapılmamıĢ. 

Diğer grupların 
yapıcı geri 
bildirimleri dikkate 
alınmıĢ fakat 
gereği yapılmamıĢ. 

Diğer grupların yapıcı 
geri bildirimleri kabul 
edilmemiĢ ya da hiç 
dikkate alınmamıĢ. 

10. Çözümün Sunumu 

10.1 Sunumun 
organizasyonu 

Sunumun 
organizasyonu 
mantıklı ve sırasıyla 
yapılmıĢ  
(GiriĢ, problem 
tanımı,…, çözüm, 
genelleme vb.) 

Sunumun 
organizasyonunda bazı 
yanlıĢlıklar var. 

Sunumun 
organizasyonu 
büyük çoğunlukla 
yanlıĢ yapılmıĢ. 

Sunumun 
organizasyonu çok 
az dikkate alınmıĢ. 
Mantıklı bir sıra 
izlenmemiĢ. 

Sunum 
organizasyonuna hiç 
dikkat edilmemiĢ. Göz 
ardı edilmiĢ. 

10.2 Sunudaki iĢbirliği Sunumda her birey rol 
almıĢ ve iĢbirliği en 
yüksek seviyede 
uygulanmıĢ. 

Sunumda bazı bireyler 
rol almamıĢ. 

Sunumda iĢbirliği 
tam yapılmamıĢ, her 
grup üyesinin rolü 
tam belirlenmemiĢ. 

Sunumda iĢbirliği 
çok az yapılmıĢ., 
grup üyelerinin 
rolleri önceden 
belirlenmemiĢ, 
sunum sırasında 
rast gele 
belirlenmiĢ. 

Grup üyeleri sunumda 
iĢbirliğini hemen hemen 
yapmamıĢ. 
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EK 2. XML SINAVI 

1. AĢağıdakilerden hangisi iĢaretleme dili değildir? 

a) XML 

b) HTML 

c) VML 

d) PHP 

 

2. ĠĢaretleme Dilleri ile ilgili aĢağıda verilenlerden hangisi doğrudur? 

a) Birbirlerinin yerine geliĢtirilmiĢ dillerdir. 

b) ĠĢaretleme dilleri tarayıcı gibi programlarla çalıĢır. 

c) Sadece veritabanları yerine kullanılırlar. 

d) Verilerin sadece Windows iĢletim sistemiyle görüntülenmesini 

sağlarlar. 

 

3. XML kullanımının amacı aĢağıdakilerden hangisidir? 

a) Kullanıcıların kendilerine özgü tanımlamalar yapabileceği 

uygulamalar geliĢtirmek. 

b) HTML kodlarını görüntülemek. 

c) Web Sayfalarını okuyacak hızlı tarayıcı olması 

d) Web için 3 boyutlu animasyonlar tasarlamak. 

 

4. AĢağıda verilenlerden hangisi doğrudur? 

a) XML elementleri veriler arasına yazılır. 

b) XML belgelerinde bütün elementleri içinde barındıran elemente 

kök element denir. 

c) XML metin tabanlı bir iĢaretleme dili değildir. 

d) XML‟de CDATA ifadesi her yerde kullanılabilir. 

 

5. AĢağıda verilen giriĢ kodlarından hangisi doğrudur? 

a) <?XML version="1.0"?> 

b) <?XML version="1.0"/> 

c) <XML version="1.0"> 

d) <?XML encoding=“1.0”?> 

6. AĢağıda verilen tag tanımlamalarından kaç tanesi doğru yazılmıĢtır? 

I. <bölüm türü="sozel">FBÖ</bölüm> 

II. <bölüm türü=„sozel‟>FBÖ</bölüm> 

III. <h5></h5> 

IV. <bölüm_türü>FBÖ</bölüm_türü> 

V. <BÖLÜM></BÖLÜM> 

VI. <1. Sınıf></1. Sınıf> 

VII. <:bölüm></:bölüm> 

VIII. <bölüm ></bölüm> 
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IX. <bölüm>< /bölüm> 

X. <_1sınıf></_1sınıf> 

 

a) 3  b) 5 c) 7 d) 9 

 

7. AĢağıdakilerden hangisi XML‟de doğrudan görüntülenebilir? 

a) _  b) >  c) <  d) & 

 

8. AĢağıdaki kodun doğru olması için ne yapılması gerekir? 

<bölge> 

<ad>Akdeniz</ad> 

<il_sayısı>8</ il_sayısı > 

<yüzölçümü>Reminder</ yüz_ölçümü > 

<yer>Kuzey</yeri> 

I. Kök element kapatılmalıdır. 

II. GiriĢ kısmı eklenmelidir. 

III. yüz ölçümü giriĢ tagına _ eklenmelidir. 

IV. Yer kapanıĢ tagının sonundaki i harfi silinmelidir. 

 

 a) I ve II   b) I, II ve III  

  c) II, III ve IV   d) I, II, III ve IV 

 

9. AĢağıdakilerden hangisinde doğru DTD kodlaması bulunmaktadır? 

a) <ELEMENT bölge (#PCDATA)> 

b) <!ELEMENT bölge (#PCDATA)> 

c) <!ELEMENT bölge #PCDATA> 

d) <ELEMENT bölge #PCDATA> 

 

10. Nitelik varsayımıyla ilgili aĢağıda verilen eĢleĢtirmelerden hangisi 

yanlıĢtır? 

a) IMPLIED: Niteliği tanımlamanın seçime bağlı olduğunu belirtir. 

b) TANIMLI DEĞER: Elementin nitelik değerini belirlememizi 

sağlar. 

c) REQUIRED: Belgedeki belirtilen isimlerdeki niteliği 

tanımlamanın zorunlu olmadığını belirtir. 

d) FIXED: Farklı tanımlı değeri sabitleyip, farklı değer 

tanımlamalarına izin vermez. 

 

11. AĢağıdaki notasyon gösterimlerinden hangisi doğrudur? 

a) <!NOTATION Notasyon_ismi SYSTEM program_yol_tanımı> 

b) <!NOTATION Notasyon_ismi SYSTEM “program_yol_tanımı”> 

c) <NOTATION Notasyon_ismi SYSTEM program_yol_tanımı> 

d) <NOTATION Notasyon_ismi SYSTEM “program_yol_tanımı”> 
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12. Varlık kategoriyle ilgili aĢağıdaki eĢleĢtirmelerden hangisi yanlıĢtır? 

a) ĠĢlenebilir varlık XML yapısındadır. 

b) ĠĢlenemez varlıklar XML yapısında değildir. 

c) XML belgesi iĢlenebilir varlığı referans gösteremez. 

d) Genel varlıklar, XML belge içeriğinde kullanılan varlıklardır. 

 

 

 

13. Genel Harici ĠĢlenebilir Varlıklar için aĢağıdakilerden hangisi 

doğrudur? 

a) <!ENTITY varlık ismi SYSTEM “dosya yolu”> 

b) <ENTITY varlık ismi SYSTEM dosya yolu> 

c) <ENTITY varlık ismi SYSTEM “dosya yolu”> 

d) <!ENTITY varlık ismi SYSTEM dosya yolu> 

 

 

14. AĢağıdakilerden hangisi varlık değildir? 

a) .jpg 

b) .exe 

c) .dll 

d) .css 

 

15. AĢağıda verilen kodda hangisi yanlıĢ verilmiĢtir? 

<XML ID=“öğrencinotları” SRC=“ogrenci_notlari.XML”></XML> 

<span style=“font-weight:bold”> Öğrenci Adı:</span> 

<SPAN DATASRC=“öğrencinotları” DATAFLD=“öğrenci-

adı”></SPAN> 

a) ID kısmı 

b) SRC kısmı 

c) DATAFLD kısmı 

a) Verilen Kod doğrudur. 

 

16. EOF nedir? 

a) Belirtilen numaradaki kayda gitmek. 

b) Buton kodu. 

c) BoĢ kayıtlardan sonda yer alanı. 

d) BoĢ kayıtlardan baĢta yer alanı. 

 

17. AĢağıda verilen DSO kayıt seti yöntemlerinden biri değildir? 

a) moveFirst 

b) movePrevious 

c) moveNext 

d) movePast 
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18, 19 ve 20. sorularda yer alan cümlelerde ……… ile ifade edilen yerlere 

gelmesi gereken doğru ifadeyi Ģıklardan seçiniz. 

 

18. XML kurallarına uygun olan belgelere ……………. XML belgesi, 

belgenin yapısına dair tanımladığımız kurallara uygun olan 

belgelere ise ………………………… XML Belgesi denir. 

a) Kurallara Uygun, Yapıya uygun 

b) Kurallı, YapılandırılmıĢ 

c) Ġyi Biçimli, Geçerli 

d) DTD‟li, ġemalı 

 

19. XML belgesindeki her bir element için ………….. tanımlanması 

gerekir. ………… tagı tanımlanmayan veri görüntülenemez. Cümlede 

........... yerine aĢağıdakilerden hangisi gelmelidir? 

a) XML 

b) SPAN 

c) SRC 

d) ID 

 

20. DSO‟yu kullanabilmek için, bir olayın gerçekleĢmesi gereklidir. Bu 

olaylardan en sık kullanılan bir …………………... ………………. Bu 

iĢlem DSO‟nun yöntemlarından birini harekete geçirir ve belirtilen 

iĢlem yapılır. 

a) Butona basmaktır. 

b) Kod yazmaktır. 

c) ĠĢaretleme yapmaktır. 

d) Çift tıklamaktır. 
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EK 3. DENETĠM ODAĞI ÖLÇEĞĠ (KONTROL ODAĞI ÖLÇEĞĠ) 

Bu anket, insanların yaĢama iliĢkin bazı düĢüncelerini belirlemeyi amaçlamaktadır. Sizden, bu 

maddelerde yansıtılan düĢüncelere ne ölçüde katıldığınızı ifade etmeniz istenmektedir. Bunun 

için, her maddeyi dikkatle okuyunuz ve o maddede ifade edilen düĢüncenin sizin 

düĢüncelerinize uygunluk derecesini belirtiniz. Tüm maddeleri cevaplamanız gerekmektedir. 

Anket uygulaması ile adınızı soyadınızı yazmanız istenmektedir. Bu bölüme lütfen nick, ya da 

kısaltmalar kullanmayınız. Vereceğiniz samimi bilgiler yalnızca araĢtırma kapsamında 

kullanılacaktır.  

Okt. ġahin GÖKÇEARSLAN 
Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

/Eğitim Teknolojisi Doktora Programı 
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S1: Ġnsanın yaĢamındaki mutsuzlukların çoğu, biraz da 

Ģanssızlıklarına bağlıdır 
     

S2: Ġnsan ne yaparsa yapsın üĢütüp hasta olmanın önüne 

geçemez 
     

S3: Bir Ģeyin olacağı varsa eninde sonunda olur      

S4: Ġnsan ne kadar çabalarsa çabalasın ne yazık ki, değeri 

genellikle anlaĢılamaz 
     

S5: Ġnsanlar savaĢları önlemek için ne kadar çaba 

gösterirlerse göstersinler, savaĢlar daima olacaktır 
     

S6: Bazı insanlar doğuĢtan Ģanslıdır      

S7: Ġnsan ilerlemek için güç sahibi kiĢlilerin gönlünü hoĢ 

tutmak zorundadır 
     

S8: Ġnsan ne yaparsa yapsın, hiç bir Ģey istediği gibi 

sonuçlanmaz 
     

S9: Bir çok insan, raslantıların yaĢamlarını ne derece 

etkilediğinin farkında değildir. 
     

S10: Bir insanın halen ciddi bir hastalığa yakalanmamıĢ 

olması sadece bir Ģans meselesidir 
     

S11: Dört yapraklı yonca bulmak insana Ģans getirir      
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S12: Ġnsanın burcu hangi hastalıklara daha yatkın olacağını 

belirler 
     

S13: Bir sonucu elde etmede insanın neleri bildiği değil, 

kimleri tanıdığı önemlidir 
     

S14: Ġnsanın bir günü iyi baĢladıysa iyi; kötü baĢladıysa da 

kötü gider 
     

S15: BaĢarılı olmak çok çalıĢmaya bağlıdır; Ģansın bunda 

payı ya hiç yoktur ya da çok azdır 
     

S16: Aslında Ģans diye bir Ģey yoktur      

S17: Hastalıklar çoğunlukla insanların dikkatsizliklerinden 

kaynaklanır 
     

S18: Talihsizlik olarak nitelenen durumların çoğu, yetenek 

eksikliğinin, ihmalin, tembelliğin ve benzeri nedenlerin 

sonucudur 

     

S19: Ġnsan, yaĢamında olabilecek Ģeyleri kendi kontrolü 

altında tutabilir 
     

S20: Çoğu durumda yazı tura atarak da isabetli kararlar 

verilebilir 
     

S21: Ġnsanın ne yapacağı konusunda kararlı olması, kadere 

güvenmesinden daima iyidir. 
     

S22: Ġnsan fazla bir çaba harcamasa da, karĢılaĢtığı 

sorunlar kendiliğinden çözülür 
     

S23: Çok uzun vadeli planlar yapmak herzaman akıllıca 

olmayabilir, çünkü bir çok Ģey zaten iyi ya da kötü Ģansa 

bağlıdır 

     

S24: Bir çok hastalık insanı yakalar ve bunu önlemek 

mümkün değildir 
     

S25: Ġnsan ne yaparsa yapsın, olabilecek kötü Ģeylerin 

önüne geçemez 
     

S26: Ġnsanın istediğini elde etmesinin talihle bir ilgisi yoktur      

S27: Ġnsan kendisini ilgilendiren bir çok konuda kendi 

baĢına doğru kararlar alabilir. 
     

S28: Bir insanın baĢına gelenler, temelde kendi 

yaptıklarının sonucudur 
     

S29: Halk, yeterli çabayı gösterse siyasal yolsuzluklar 

ortadan kaldırabilir 
     

S30: ġans ya da talih hayatta önemli bir rol oynamaz      

S31: Sağlıklı olup olmamayı belirleyen esas Ģey insanların 

kendi yaptıkları ve alıĢkanlıklarıdır 
     

S32: Ġnsan kendi yaĢamına temelde kendisi yön verir      

S33: Ġnsanların talihsizlikleri yaptıkları hataların sonucudur      

S34: Ġnsanlarla yakın iliĢkiler kurmak, tesadüflere değil, 

çaba göstermeye bağlıdır 
     

S35: Ġnsanın hastalanacağı varsa hastalanır; bunu önlemek 

mümkün değidir 
     

S36: Ġnsan bugün yaptıklarıyla gelecekte olabilecekleri 

değiĢtirebilir 
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S37: Kazalar, doğrudan doğruya hataların sonucudur      

S38: Bu dünya güç sahibi bir kaç kifli tarafından 

yönetilmektedir ve sade vatandaĢın bu konuda yapabileceği 

fazla bir Ģey yoktur 

     

S39: Ġnsanın dini inancının olması, hayatta karĢılaĢacağı bir 

çok zorluğu daha kolay aĢmasına yardım eder 
     

S40: Bir insan istediği kadar akıllı olsun, bir iĢe baĢladığında 

yaver gitmezse baĢarılı olamaz 
     

S41: Ġnsan kendine iyi baktığı sürece hastalıklardan 

kaçınabilir 
     

S42: Kaderin insan yaĢamı üzerinde çok büyük bir rolü 

vardır 
     

S43: Kararlılık bir insanın istediği sonuçları almasında en 

önemli etkendir 
     

S44: Ġnsanlara doğru Ģeyi yaptırmak bir yetenek iĢidir; 

Ģansın bunda payı hiç yoktur ya da çok azdır 
     

S45: Ġnsan kendi kilosunu, yiyeceklerini ayarlayarak 

kontrolü altında tutabilir 
     

S46: Ġnsanın yaĢamının alacağı yönü, çevresindeki güç 

sahibi kiĢiler belirler 
     

S47: Büyük ideallere ancak çalıĢıp çabalayarak ulaĢılabilir      
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EK4. ÇEVRĠMĠÇĠ ÖĞRENME TOPLULUĞU HĠSSĠ ÖLÇEĞĠ 

Çevrimiçi öğrenme topluluğu; sorunları etkili bir biçimde tanımlamak, çözüme karar vermek ve 

çözümü gerçekleĢtirmek için çevrimiçi etkileĢimde bulunan gruplara verilen addır. KatılmıĢ 

olduğunuz çevrimiçi öğrenme toplulukları ile ilgili görüĢünüzü aĢağıdaki seçeneklerden 

iĢaretlemeniz istenmektedir. Elde edilen bilgiler yalnızca araĢtırma kapsamında kullanılacaktır. 

Katkılarınızdan dolayı Ģimdiden teĢekkür ederim.  

Okt. ġahin GÖKÇEARSLAN 

Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

/Eğitim Teknolojisi Doktora Programı 

 

 

 

1. Faktör (Uyum) 
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1. Çevrimiçi öğrenme topluluğundaki üyeler beni 

benimsemiĢlerdir. 
(+)     

2. Çevrimiçi öğrenme topluluğunun bir üyesi olmak 

beni mutlu eder. 
(+) 

    

3. Çevrimiçi öğrenme topluluğuna katılmak benim 

için önemlidir. 
(+)     

4. Diğer derslerimde de çevrimiçi öğrenme 

topluluklarına katılmak isterim. 
(+)     

5. Çevrimiçi öğrenme topluluğundaki üyelerin 

öğrenmeme katkı sağlayacağını bilirim. 
(+)     

6. Çevrimiçi öğrenme topluluğu ile çalıĢmak farklı 

bakıĢ açılarını görmemi sağlar. 
(+)     

7.Çevrimiçi öğrenme topluluğun üyelerinin gerek 

duyduğumda destek olacaklarına inanırım. 
(+) 

    

8.Öğretim elemanının çevrimiçi öğrenme topluluğuna 

olan desteğine güvenirim. 
(+)     

9.Çevrimiçi öğrenme topluluğuyla öğrenmenin 

öğrenmeme katkıda bulunacağına inanırım. 
(+) 

    

10.Çevrimiçi öğrenme topluluğuna katılmak ders 

tartıĢmalarına katılmadaki güvenimi artırır. 
(+)     

11.Çevrimiçi öğrenme topluluğuyla tartıĢmak ders 

konularını daha iyi pekiĢtirmemi sağlar. 
(+) 

    

12.Çevrimiçi öğrenme topluluğu sayesinde öğrenme 

becerilerimin geliĢtiğine inanırım. 
(+)     

13.Çevrimiçi öğrenme topluluğu öğrenme 

etkinliklerine katılmada daha istekli olmamı sağlar. 
(+)     

14.Çevrimiçi Öğrenme topluluğuna katılmak, topluluk 

üyeleri ile birlikte çalıĢma becerilerimi geliĢtirir. 
(+) 
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2. Faktör (Bağımsızlık) 

15.Çevrimiçi öğrenme topluluğunda kendimi rahatsız 

hissederim. 
(-)     

16.Çevrimiçi öğrenme topluluğunda üyelerin benim 

hakkımdaki düĢünceleri önemli değildir. 
(-) 

    

17.Çevrimiçi öğrenme topluluğundaki üyelerin 

öğrenmesine katkı sağlamadığımı düĢünürüm. 
(-)     

18.Çevrimiçi öğrenme topluluğundaki üyelere soru 

sormaya çekinirim. 
(-) 

    

19.Çevrimiçi öğrenme topluluğunda kendimi yalnız 

hissederim 
(-)     

20.Çevrimiçi öğrenme topluluğuna katılmam beni 

öğrenmeye cesaretlendirmez. 
(-) 

    

21.Çevrimiçi öğrenme topluluğunda karĢılaĢtığım 

problemleri diğer üyelerle paylaĢmayı düĢünmem 
(-)     

22.Çevrimiçi öğrenme topluluğu üyelerinin aldıkları 

sorumlulukları yerine getiremeyeceklerine 

inanırım. 

(-) 
    

23.Öğrenme ortamının çevrimiçi öğrenme topluluğu 

hissi oluĢumuna olumlu etkisi olmadığını 

düĢünürüm. 

(-) 
    

24.Öğretim elemanı tarafından çevrimiçi öğrenme 

topluluğuna verilen dönütlerin yararlı olmadığını 

düĢünürüm. 

(-) 
    

25.Çevrimiçi öğrenme topluluğuyla çalıĢmak iletiĢim 

becerilerimi geliĢtirmez. 
(-)     

3. Faktör (Benzerlik) 

26.Çevrimiçi öğrenme topluluğundaki üyelerin benzer 

geçmiĢ yaĢantılara (sosyal, kültürel, akademik, 

vb.) sahip olması gerektiğini düĢünürüm. 

(+) 
    

27.Çevrimiçi öğrenme topluluğundaki üyelerin benzer 

öğrenme beklentileri olmalıdır. 
(+)     

28.Çevrimiçi öğrenme topluluğuna katılan üyelerin 

çoğunu bireysel olarak tanırım. 
(+)     
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EK 5. DENETĠM ODAĞI TÜRÜ DĠKKATE ALINARAK HAZIRLANMIġ 
PROBLEME DAYALI ÖĞRENME ORTAMI ĠLE ĠLGĠLĠ UZMAN GÖRÜġ 

FORMU 

 

Değerli Öğretim Üyesi,  
 
Çevrimiçi probleme dayalı öğrenme (PDÖ) ortamında denetim odağı türlerine göre öğrenme 
ortamının tasarımı sonucunda, dersi alan öğrencilerin akademik baĢarı düzeyi ve öğrenme 
topluluğu hissinde değiĢme olup olmadığını belirlemeyi amaçlayan çalıĢmada, ortam 
tasarımının uygunluğunu belirlemek için aĢağıdaki form hazırlanmıĢtır.  
 
PDÖ sürecinin yanında uygunluk ölçütleri bulunmaktadır. Çizelge 1‟de yer alan tasarım 
ilkeleri ilgili satırda yer alan numaraya göre ortam tasarımında referans verilmiĢtir. Üç farklı 
ortam tasarımı için “K: Kontrol Grubu, D: DıĢtan Denetimli Grup, Ġ: Ġçten Denetimli Grup” 
kısaltmaları kullanılmıĢtır. Ortam tasarımı ile ilgili bu maddelerin uygunluğunu 
değerlendirmek için size en uygun gelen seçeneği iĢaretleyiniz. Eğer sorularla ilgili görüĢ 
belirtmek isterseniz, formun sağ sütununda açıklamalar baĢlığı altında verilen bölümü 
kullanınız.  
 
Öğrenme ortamı web eriĢim adresi: www.programlamadilleri2.net 
 
(Programlama Dilleri II (1) :Kontrol Grubu) 
(Programlama Dilleri II (2) :DıĢtan Denetimli Grup) 
(Programlama Dilleri II (3) :Ġçten Denetimli Grup) 
   
Değerli görüĢleriniz için teĢekkürler.  
Saygılarımla.  

Okt. ġahin GÖKÇEARSLAN  

Ankara Üniversitesi Eğitim Teknolojisi  

Doktora Programı Öğrencisi 

 

  

http://www.programlamadilleri2.net/
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Çizelge 1: Denetim Odağı Türüne Göre Öğrenci Özellikleri 

  Ġçten Denetimli DıĢtan Denetimli 

Daha fazla bilgiye ihtiyaç duyar 

 

Yardıma ihtiyaç duyar 

 

Ġçeriği yapılandırmaları için 
yönlendirilmeli 

 

Ġçeriği öğretmenin yapılandırdığı 
öğrenme ortamını tercih eder 

 

Program çalıĢma planına uyar 

 

Öğretmen denetimine ihtiyaç duyar 

 

- Kavramsal haritalama ve iĢaretleme 
hatırlamayı artırır 

(kavram haritası sunulmuĢtur) 

Cevapların doğruluğunu kendileri 
test etmek ister 

(pdö çözümlerini önce sınıfla 
tartıĢmıĢtır) 

Cevapların doğruluğunu öğretmenin 
tespit etmesini ister 

(pdö çözümlerini önce öğretim 
elemanıyla tartıĢmıĢtır) 



161 
 

 
İlk Hafta (Tanışma ve genel bilgi verilecek hafta)  

 
Öğrencilere süreç ve değerlendirme hakkında bilgi verilmesi; 
Öğrenciler Programlama Dilleri II dersine kayıt iĢlemlerini, öğretim elamanı da kayıt iĢlemlerini yapan 
öğrencilerin onayını gerçekleĢtirecektir. Öğrenciler kendi gruplarından (ayrıca grup baĢkanı, raportör 
ve araĢtırmacı seçimi)  ve hazırlanan performans değerlendirme (rubric) ölçeğinden haberdar 
edilecektir. Moodle Öğretim Yönetim Sistemi kullanımı hakkında bilgi verilecektir.  
Bu hafta  

 Moodle Öğrenci Kullanım Kılavuzu için bağlantı  

 Grup baĢkanı, raportör ve araĢtırmacıların seçimi  

 Performans Değerlendirme Rubriği için bağlantı 

 

1. Oturum 

Problem ifadesinin analizi 
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Problem İfadesinin sunulması 

K

 

 

D

 

Ġ 

Her gruba iyi yapılandırılmamıĢ problem metin 

halinde sunulacaktır. 

      

Problemin tanımlanması:  

K 

Öğretim elemanı öğrencilere sorular yönelterek her 
grubun forum ortamında sunulan problemi 
tartıĢmalarını sağlayacaktır. OluĢan beyin fırtınası 
sonucunda öğrenciler problemi kavramaya ve 
kendilerine göre tanımlamaya çalıĢacaktır. Öğretim 
elemanı bu aĢamada gerek gördüğünde müdahale 
edecektir. 

      

D 

Öğretim elemanı öğrencilere sorular yönelterek her 
grubun forum ortamında sunulan problemi 
tartıĢmalarını sağlayacaktır. OluĢan beyin fırtınası 
sonucunda öğrenciler problemi kavramaya ve 
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kendilerine göre tanımlamaya çalıĢacaktır. Forum 
ortamında ilgili etkinliğinin yapılması gerektiği 
öğretim elemanı tarafından hatırlatılıp, etkinliğin 
yapılıp yapılmadığı denetlenir (2). Problem 
tanımlama ile ilgili karar alma aĢamasının her 
adımında öğretim elemanı rehberlik yapmaktadır 
(5). 
 

Ġ 

Öğretim elemanı öğrencilere sorular yönelterek her 
grubun forum ortamında sunulan problemi 
tartıĢmalarını sağlayacaktır. OluĢan beyin fırtınası 
sonucunda öğrenciler problemi kavramaya ve 
kendilerine göre tanımlamaya çalıĢacaktır. Öğretim 
elemanı müdahale etmeden gözlem yapacak ve 
problem tanımlama sürecinin sonunda dönüt 
verilecektir (2) 
 

      

Problem ile ilgili bilinen ve bilinmeyenlerin belirlenmesi: 

K 
Aynı forum ortamında her grup tanımlanan problem 
ile ilgili bilinen ve bilinmeyenleri öğretim elemanı 
rehberliğinde tespit etmeye çalıĢacaktır.  

      

D 

Aynı forum ortamında her grup tanımlanan problem 
ile ilgili bilinen ve bilinmeyenleri öğretim elemanı 
kılavuzluğunda tespit etmeye çalıĢacaktır. Forum 
ortamında ilgili etkinliğinin yapılması gerektiği 
öğretim elemanı tarafından hatırlatılıp, etkinliğin 
yapılıp yapılmadığı denetlenir (2). 
 

      

Ġ 

Aynı forum ortamında her grup tanımlanan problem 
ile ilgili bilinen ve bilinmeyenleri tespit etmeye 
çalıĢacaktır. Öğretim elemanı bu sürecin sonunda 
sorun varsa dönüt verilecektir (2) 
 

      

Problemin çözümü için gerekli kaynakların belirlenmesi: 

K 

Problemin çözümü için gerekli kaynakların 
belirlenmesi: Her grup kaynakların belirlenmesini 
öğretim elemanı yardımı ile listelemeye 
çalıĢacaktır. Bunlar genellikle, Kütüphane (Kitaplar, 
Dergiler), uzmanlar (öğretim elemanları, yazılım 
geliĢtiriciler) ve web kaynakları biçiminde 
belirlenmiĢtir. Her grup kendi içerisinde kaynaklara 
eriĢimi kimlerin yapacağını belirleyecektir. Bir 
sonraki hafta için veri toplama sürecine 
baĢlanacaktır. 

      

D 

Problemin çözümü için gerekli kaynakların 
belirlenmesi: Her grup kaynakların belirlenmesini 
öğretim elemanı yardımı ile listelemeye 
çalıĢacaktır. Bunlar genellikle, Kütüphane (Kitaplar, 
Dergiler), uzmanlar (öğretim elemanları, yazılım 
geliĢtiriciler) ve web kaynakları biçiminde 
belirlenmiĢtir. Her grup kendi içerisinde kaynaklara 
eriĢimi kimlerin yapacağını belirleyecektir. Bir 
sonraki hafta için veri toplama sürecine 
baĢlanacaktır. Forum ortamında ilgili etkinliğinin 
yapılması gerektiği öğretim elemanı tarafından 
hatırlatılıp, etkinliğin yapılıp yapılmadığı denetlenir 
(2). Öğrencilere problem konusu ile ilgili kavram 
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haritası sunulur (3).   
 

Ġ 

Problemin çözümü için gerekli kaynakların 
belirlenmesi:  Her grup kaynakların belirlenmesini 
öğretim elemanı kılavuzluğu olmadan (2) 
listelemeye çalıĢacaktır. Bir sonraki hafta için veri 
toplama sürecine baĢlanacaktır. Öğrencilere 
problem konusu ile ilgili genel anahtar kelimeler 
verilir (veri iletim yöntemleri, veri tabanı, …) (1). 
 

      

 

Elde edilen verilerin analizi ve çözüm önerilerinin tartışılması 
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K 

Öğrenciler kendi grup tartıĢma forumlarında 
kaynaklardan bulunan verileri tartıĢıp çözüm 
önerilerini grup elemanları ve öğretim elemanına 
sunacaktır. Çözüm önerileri öğretim elemanın 
rehberliğinde genellemeye çalıĢılacaklardır. 

      

D 

Öğrenciler kendi grup tartıĢma forumlarında 
kaynaklardan bulunan verileri tartıĢıp çözüm 
önerilerini grup elemanları ve öğretim elemanına 
sunacaktır. Çözüm önerileri öğretim elemanın 
rehberliğinde genellemeye çalıĢılacaktır. Forum 
ortamında ilgili etkinliğinin yapılması gerektiği 
öğretim elemanı tarafından hatırlatılıp, etkinliğin 
yapılıp yapılmadığı denetlenir (2). Öğretim elemanı 
ek kaynaklar sunar (veri iletim yöntemleri ile ilgili 3 
kaynak) (1).Öğretim elemanı nihai çözüm önerisini 
onaylayan kiĢi olacaktır (4). 
 

      

Ġ 

Öğrenciler kendi grup tartıĢma forumlarında 
kaynaklardan bulunan verileri tartıĢıp çözüm 
önerilerini grup elemanları tartıĢacak, öğretim 
elemanına tartıĢmanın sonunda sunacaktır (4,5).  
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 Çözümün gerçekleştirilmesi 

 

Ta
m

am
en

 u
yg

u
n

  

 U
yg

u
n

 

O
rt

a 
D

ü
ze

yd
e 

U
yg

u
n

 

K
ıs

m
en

 u
yg

u
n

 

H
iç

 U
yg

u
n

 D
eğ

il 

A
çı

kl
am

a 

K 

Öğrenciler grup üyeleri ile birlikte çözümü 
gerçekleĢtirmek için laboratuar ortamında 
çalıĢacaktır. Yardımcı öğretim elemanı eĢ zamanlı 
web konferans aracı ile çözümün gerçekleĢtirilmesi 
ile ilgili bir saat eĢ zamanlı destek verecektir (5). 

      

D 

Öğrenciler grup üyeleri ile birlikte çözümü 
gerçekleĢtirmek için laboratuar ortamında 
çalıĢacaktır. Yardımcı öğretim elemanı eĢ zamanlı 
web konferans aracı ile çözümün gerçekleĢtirilmesi 
ile ilgili haftada iki saat destek verecektir (5). 
Forum ortamında ilgili etkinliğinin yapılması gerektiği 
öğretim elemanı tarafından hatırlatılıp, etkinliğin 
yapılıp yapılmadığı denetlenir (2). 
 

      

Ġ 

Öğrenciler grup üyeleri ile birlikte çözümü 
gerçekleĢtirmek için laboratuar ortamında 
çalıĢacaktır. Yardımcı öğretim elemanı eĢ zamanlı 
web konferans aracı ile çözümün gerçekleĢtirilmesi 
ile ilgili bir saat eĢ zamanlı destek verecektir (5). 

      

 

Çözümün gerçekleştirilmesi 
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Öğrenciler grup üyeleri ile birlikte çözümü 
gerçekleĢtirmek için laboratuar ortamında çalıĢırlar. 
Yardımcı öğretim elemanı eĢ zamanlı web 
konferans aracı ile çözümün gerçekleĢtirilmesi ile 
ilgili bir saat eĢ zamanlı destek verecektir (5). 
 

      

D 
Öğrenciler grup üyeleri ile birlikte çözümü 
gerçekleĢtirmek için laboratuar ortamında çalıĢırlar. 
Yardımcı öğretim elemanı eĢ zamanlı web 
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konferans aracı ile çözümün gerçekleĢtirilmesi ile 
ilgili haftada iki saat (5) destek verecektir. Forum 
ortamında ilgili etkinliğinin yapılması gerektiği 
öğretim elemanı tarafından hatırlatılıp, etkinliğin 
yapılıp yapılmadığı denetlenir (2). 
 

Ġ 

Öğrenciler grup üyeleri ile birlikte çözümü 
gerçekleĢtirmek için laboratuar ortamında çalıĢırlar. 
Yardımcı öğretim elemanı eş zamanlı web 
konferans aracı ile çözümün gerçekleştirilmesi ile 
ilgili bir saat eĢ zamanlı destek verecektir (5). 

      

 

Çözümün raporlaştırılması ve sunulması 

 

Ta
m

am
en

 u
yg

u
n

  

 U
yg

u
n

 

O
rt

a 
D

ü
ze

yd
e 

U
yg

u
n

 

K
ıs

m
en

 u
yg

u
n

 

H
iç

 U
yg

u
n

 D
eğ

il 

A
çı

kl
am

a 

K 

Öğrenciler problem çözüm surecini performans 
değerlendirme rubriğine uygun biçimde 
raporlaĢtırıp raporu tüm öğrencilerin görebileceği 
ilgili genel tartıĢma forumunda diğer gruplara 
sunacaktır.  Grup üyelerinin ve öğretim elemanının 
geri bildirimlerine göre raporları tekrar düzenleyip 
genel tartıĢma forumuna ve öğretim elemanına e-
posta yoluyla paylaĢacaktır. 
 

      

D 

Öğrenciler problem çözüm surecini performans 
değerlendirme rubriğine uygun biçimde 
raporlaĢtırıp sunumunu e-posta yoluyla önce 
öğretim elemanına yapar (4) daha sonra tüm 
öğrencilerin görebileceği ilgili genel tartıĢma 
forumunda diğer gruplara sunacaktır.  Geri 
bildirimlerine göre raporları tekrar düzenleyip genel 
tartıĢma forumuna ve öğretim elemanına e-posta 
yoluyla paylaĢacaktır. 
 

      

Ġ 

Öğrenciler problem çözüm surecini performans 
değerlendirme rubriğine uygun biçimde 
raporlaĢtırıp sunumunu tüm öğrencilerin 
görebileceği ilgili genel tartıĢma forumunda diğer 
gruplara yapacaktır. Diğer grup üyelerinin (öğretim 
elemanının geri bildirimlerimi olmadan) (4) geri 
bildirimine göre tekrar düzenleyip genel tartıĢma 
forumuna ve öğretim elemanına e-posta yoluyla 
paylaĢacaktır. 
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EK 6. WEB ORTAMLI PDÖ’YE YÖNELĠK TUTUM ÖLÇEĞĠ 

Bu anket, çevrimiçi ortamda gerçekleĢtirdiğiniz PDÖ etkinliği ile ilgili tutumunuzu 

belirleyecektir. Sizden, bu maddelerde yansıtılan düĢüncelere ne ölçüde katıldığınızı ifade 

etmeniz istenmektedir. Bunun için, her maddeyi dikkatle okuyunuz ve o maddede ifade edilen 

düĢüncenin sizin düĢüncelerinize uygunluk derecesini belirtiniz. Tüm maddeleri cevaplamanız 

gerekmektedir. Elde edilecek veriler yalnızca araĢtırma kapsamında değerlendirilecektir.  

Okt. ġahin GÖKÇEARSLAN 

Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

/Eğitim Teknolojisi Doktora Programı 
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1. Zor problemleri çözebilirim      

2. Hedeflere tek baĢıma ulaĢabilirim      

3. Güç bir problemle karĢılaĢtığımda çeĢitli çözümler 
bulurum.  

     

4. KarmaĢık bir problemi çözmek için çaba 
göstermekten zevk alırım. 

     

5. Edindiğim bilgileri kendim değerlendirebilirim      

6. Verilen konu ile ilgili bilgileri toplayabilirim      

7. Öğretmenin yardımı olmadan çeĢitli öğretim 
materyallerini ve ders notlarını çalıĢarak 
öğrenebilirim. 

     

8. Yeni verilen bir konuyu kendi gayretimle 
öğrenebilirim 

     

9. Öğrenmek için gereken sorumluluğu alabilirim      

10. Grup arkadaĢlarımı dinleyerek daha iyi öğrenirim      

11. Grup içinde çalıĢmaya göre tek baĢıma çalıĢmakta 
daha rahatım 

     

12. Grup içinde ortak çalıĢmaktan hoĢlanırım      

13. Grupta arkadaĢlarımla çalıĢmaktan memnunum      

14. Herkesin eĢit katılım sağladığı grup çalıĢmalarını 
tercih ederim 
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15. Grup çalıĢmalarında çeĢitli sorumluluklar almak 
isterim 

     

16. Problemi çözmek için baĢkalarıyla yarıĢmaktan 
hoĢlanırım 

     

17. ÇeĢitli çözümleri olan bir problemi çözmek için 
grupla çalıĢmak isterim 

     

18. Grup içinde daha önceden konuyla ilgili bilgi sahibi 
olan öğrenci arkadaĢlarla problemi çözmek isterim 

     

19. Grup çalıĢmasının zaman kaybı olduğunu 
düĢünmüyorum 

     

20. Grup çalıĢmasında çeĢitli sorumluluklar almak beni 
güdüler (motive eder) 

     

21. Grup çalıĢmalarında aktif rol almak istemem      

22. Problemi çözmek için herkesin elinden geleni 
yaptığına inanıyorum 

     

23. Öğretmenimin yönlendirmeleri yerine problemi kendi 
kendime çözmeyi tercih ederim 

     

24. Problemi çözmek için grupla birlikte çalıĢmak isterim      

      

25. Problemin en iyi çözümünü seçmeden önce olası 
çözümleri elemekte zorlanırım 

     

26. Gerçek yaĢamla ilgili konuları çalıĢmak beni güdüler 
(motive eder)  

     

27. Grup çalıĢmalarında öğretmenimin geri bildirim 
(dönüt) vermesinden rahatsız olurum 

     

28. Problemi çözerken disiplinler (alanlar) arasında bir 
iliĢki olduğunu anlarım 

     

29. Problemi çözmeme yardımcı olabilecek ön 
bilgilerimi kullanırım 

     

30. Tek bir çözümü olan problemi tercih ederim      

31. Web ortamında arkadaĢlarımla iletiĢim kurmaktan 
zevk alırım 

     

32. Grup arkadaĢlarımla problemle ilgili online (e-mail, 
chat, discussion gibi) yazıĢmalarımı öğretmenimin 
izlemesinden rahatsız olurum 

     

33. Web ortamında arama motorlarından bilgi 
edinebilirim 

     

34. Web ortamındaki araçlarla (e-mail, chat, discussion 
gibi) gerek sınıf içinde gerek sınıf dıĢında 
arkadaĢlarımla görüĢmeyi isterim 

     

35. Online sınıf tartıĢmalarına katılmaktan zevk alırım      

36. Öğretmenimin e-mail gibi iletiĢim araçlarıyla web 
ortamında anında geri bildirim (dönüt-feed back) 
vermesi beni güdüler (motive eder) 

     

37. Web ortamında sınav olmayı isterim      

38. Web ortamındaki ders notlarından ve okuma 
parçalarından bilgi edinmekten zevk alırım 

     

39. Web ortamında online yapılan sınavların sonuçlarını 
anında öğrenmeyi tercih ederim 

     

40. Sınıf dıĢında grup arkadaĢlarımla web ortamındaki 
iletiĢim araçlarıyla (e-mail, chat, discussion gibi) 
iletiĢim kurabilirim 

     

41. Web ortamındaki öğretim yerine sınıf içinde yüz 
yüze iletiĢimi tercih ederim 
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Problem çözme 1, 6, 9, 27, 37 5 madde 

Kendi kendine öğrenme 2, 7, 8, 23 4 madde 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme 10,11, 12,13,15,16,17,18,19,20,24 11 madde 

Webe dayalı öğrenme 4,28,29,31,33,34,35,38,39,40 10 madde 

 

42. Programlama Dilleri II dersini güncel problemlerle 
öğrenmek isterim 

     

43. Programlama Dilleri II dersini problem-sorun çözerek 
öğrenmek isterim 

     

44. Problemlerin çözümünü araĢtırarak Programlama 
Dilleri II dersini çalıĢmaktan zevk alırım 

     

45. Güncel bir sorunu araĢtırarak öğrendiğim 
Programlama Dilleri II dersini uzun süre hatırlarım 

     

46. Programlama Dilleri II dersinde öğrendiğim bilgilerin 
çoğu gelecekte kullanılabilecek türdendi 

     

47. Programlama Dilleri II dersinde verilen bilgiler günlük 
yaĢam için yararlıydı 

     

48. Programlama Dilleri II dersinde öğrendiklerim 
önceden bildiklerimi destekledi 

     

49. Programlama Dilleri II dersinde yeni bilgiler edindim 
     

50. Programlama Dilleri II dersinde öğrendiklerim benim 
için ilginçti 

     

51. Programlama Dilleri II dersindeki sorunları web 
ortamında araĢtırarak çözmek isterim 

     

52. Web ortamında Programlama Dilleri çalıĢmak beni 
güdüler. 
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EK7. MOODLE ÖĞRENCĠ KILAVUZU 

 

 

  

 

 

 Programlama Dilleri II 
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1) Siteye EriĢim Ġçin Kullanılan Web Adresi: 

 

Ġnternet tarayıcımızda adres çubuğuna http://www.programlamadilleri2.net 

adresini yazdığımızda ġekil 1‟deki ekran bizi karĢılayacaktır. 

ġekil 1:  Moodle Ana Sayfa 

2) Kullanıcı GiriĢi  

Sayfanın sağ üst köĢesinde bulunan (ġekil 2) kullanıcı adı ve Ģifre bölümüne 

giriĢ yapmanız gerekmektedir.  Kullanıcı adı olarak öğrenci numaranız, Ģifre 

olarak T.C. Kimlik numaranız ilk giriĢ için belirlenmiĢtir. ġifrenizi daha sonra 

sık kullandığınız bir Ģifre ile değiĢtirmeniz güvenlik açısından önemlidir. 

 

ġekil 2: Kullanıcı Adı ve ġifre Doğrulama Ekranı 
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3) Profil Düzenleme  

Sisteme giriĢ yaptıktan sonra sizi ġekil 3„te yer alan ekran karĢılayacaktır. 

Profil bilgilerinizi güncellemek için, ekranın sağ üst kısmında yer alan “profil 

güncelle” sekmesini kullanabilirsiniz. Yan tarafında * iĢareti bulunan bölümler 

ve resminizi güncellemeniz beklenmektedir. 

 ġekil 3: Profil Düzenleme 
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ġekil 4: Profil Düzenleme Ekranı 

4 ) Ders Sayfası Kullanımı 

 

 

ġekil 5: Moodle Ders Sayfası Arayüzü 

Ders Sayfası kullanımı ile ilgili açıklamalar ġekil 5‟teki numaralandırmalar 

referans alınarak yapılmıĢtır.  

 

4.1. Neredeyim Menüsü  

Bu kısımda öğretim yönetim sistemimi içerisinde kaybolmamanız için mevcut 

durumda bulunduğunuz adres gösterilmiĢtir.  

4.2 Topluluk  

1 

2 

3 

4 

5 

6 
7 

8 

9 
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Bu kısımda Programlama Dilleri II dersini alan kiĢilerden sizinle aynı grupta 

yer alan öğrencileri görebilirsiniz. Her hangi bir katılımcının profil sayfasını 

izleyerek onun iletiĢim bilgilerini ya da blogunu görebilirsiniz.  

4.3 Etkinlikler  

Haftalık ders taslaklarında kullanılan anket, forum, kaynak vb. etkinliklerin 

kendi türlerine gruplanmıĢ bulunduğu kısımdır. Ġster haftalık ders taslağında 

uygun etkinliğin üzerine tıklayarak isterse de etkinlikler kısımdan türünü 

seçerek gerçekleĢtirmek istediğimiz etkinliğe ulaĢabiliriz.  

4.4 Forumları Ara  

Dersin forumlarında geçmiĢ olabileceğini düĢündüğümüz bir konuyu bu 

kısımdan arayarak bulabiliriz.  

4.6 Haftalık Taslak 

Moodle Öğrenme yönetim sisteminde öğrenme etkinlikleri haftalara ayıracak 

biçimde planlanmıĢtır. Sınıf içinde iĢlenecek konularla paralel olarak ilgili 

çeĢitli etkinlik ve materyaller bu haftalık taslaklar içerisinde yer alacaktır. 

4.7 Son Haberler  

Bu kısımda dersin haber forumunda yayınlanan son haberlere ulaĢabilirsiniz.  

4.8 YaklaĢan Olaylar   

Ders haftalık ders taslağında belirtilen gün ve tarihlerdeki gibi iĢlenecektir. 

Sonrasında her hafta çeĢitli etkinlikler olacaktır ve bu etkinliklerin 

gerçekleĢme tarihleri yaklaĢan olaylar menüsünde görünecektir.  

4.9 Son Etkinlikler  

Bu kısımda gerçekleĢen son etkinliklerle ilgili bilgilere ulaĢabilirsiniz.  
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EK 8. ÖLÇEK KULLANIM ĠZĠNLERĠ 

PDÖ Performans Değerlendirme Dereceli Puanlama Ölçeği Kullanım Ġzni 

 

Denetim Odağı Ölçeği Kullanım Ġzni 
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XML Sınavı Ölçek Kullanım Ġzni 
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PROBLEM ĠFADESĠ 

   Döviz bürosu için yazılım üreten bir Ģirkette çalıĢmakta olan bilgisayar 
programcısısınız. Günlük döviz alıĢveriĢ iĢlemleri için  T. C.  Merkez Bankası 
tarafından sunulan döviz kurlarını kullanmanız gerekmektedir. Merkez 
bankası kurlarını anlık olarak okuyarak döviz alım satım hesaplarını yapan bir 
sistem geliĢtirmeniz istenmektedir. Bu sistem Merkez Bankasının resmi 
olarak sunduğu tüm döviz kuru ve çapraz kurları anlık hesaplamalıdır. 

1.PROBLEMĠ TANIMLAMA 

   “Problem Tanımlama (Problemi kendi ifadelerinizle tanımlayınız.)” 

formunda ilk olarak problemin ne olduğunu tam olarak kavrayabilmek için 

fikirlerimizi sunduk ve tartıĢarak ortak bir kanıya varmaya çalıĢtık. 

   Forumda paylaĢtığımız: 

  “Döviz kuru ikiye ayrılıyor: 
1)Direkt Döviz Kuru: Yabancı para değerinin yerli para ile 
karĢılığıdır.(1£= 2,65 TL) 
2)Dolaylı Döviz Kuru: Yerli para biriminin yabancı para birimi 
karĢılığıdır.(1TL= 0,435£) 
Bunu da bilmemiz gerekebilir.” 

 “Merkez bankası kurlarının anlık olarak çekilmesi ve güncel tutulması 

lazım. Bunun için ne gibi programlar kullanacağımızı ve programın 

aĢamalarını öncelikle bilmemiz ve belirlememiz gerekli.” 

 “T.C Merkez Bankası tarafından sunulan kurlar sürekli değiĢim 

halinde olduğu için üzerinde çalıĢtığımız sistemin sürekli 

güncellenmesi gerekecek. Bizim programımız ile Merkez Bankası 

tarafından güncellenen kurların bağlantı halinde olması gerekiyor. 

Yapmamız gereken bu bağlantı üzerinde kafa yormak.” 

 “Döviz kurları her olaydan anlık olarak etkilenebilmektedir. Bu yüzden 

kullanılacak program dinamik olmalı her bilgiyi anında yansıtmalıdır. 

Rss kullanarak bunu halledebiliriz.” 

 “OpenOffice.org Calc programında özellikle muhasebe ve finans 

alanında ihtiyaç duyulan, "T.C. Merkez Bankası Günlük Döviz Kurları" 

bilgisinin çevrimiçi olarak Calc tarafından ilgili kurumun web 

sayfasından alınması iĢlemini, OpenOffice.org Basic ile de yapabiliriz. 

Ayrıntılı bilgiye buradan ulaĢabilirsiniz: 

http://wiki.openoffice.org.tr/index.php/Merkez_Bankas%C4%B1_Web

_Sitesinden_G%C3%BCnl%C3%BCk_D%C3%B6viz_Kurlar%C4%B1

n%C4%B1_Almak_%28Online%29” 

 
gibi mesajlarla problem anlaĢılmaya ve neler yapılması gerektiği 
söylenerek çözüm için bir yol oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Bu 
doğrultuda yeterince tartıĢtığımızı ve grup olarak bir fikre sahip 
olduğumuzu düĢünmekteyiz. 
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   Daha sonra ise “Problem tanımlama-2(Verilen problemi ne oranda 

anladığınızı düĢünüyorsunuz)”  baĢlıklı forumda yapılan tartıĢmada problemin 

anlaĢıldığı ve diğer forumdaki bilgilerden de yararlanarak gerekli çözüm 

yollarına ulaĢabildiğimiz açıkça ortadadır. 

   En son olarak da problem tanımımız “Öncelikle problemin tanımlanması 

aĢamasında gerekli terimlerin tanımı grup üyeleri tarafından araĢtırılmıĢ ve 

herkesin bu konu hakkında en temel bilgileri edinmesi amaçlanmıĢtır. Döviz 

büroları için kullanılması kaçınılmaz olan bu sistemin gereksinimleri tespit 

edilmiĢtir. Döviz kuru, çapraz kur vb. terimler tanımlanmıĢtır. Sistemin amacı, 

programımızda döviz kuru bilgilerinin Merkez Bankasından anlık 

çekilebilmesi, güncel tutulması ve üzerinde anlık hesaplama yapılabilmesidir. 

Ayrıca kullanıcıların geçmiĢ yıllara ait döviz kuru bilgilerine ulaĢabilmesi 

kullanıĢlığı arttırır. Sonuç olarak, döviz büroları ve kullanıcılar için ihtiyaçlar 

karĢılanmıĢ olur.” olarak forumda paylaĢılmıĢtır. 

   Yukarıdaki verilerden de görüleceği gibi grup olarak problem tanımı 

tartıĢılmıĢ ve tanım yapılmıĢtır. 

2.PROBLEM DURUMU ĠLE ĠLGĠLĠ BĠLĠNEN VE BĠLĠNMEYENLER 

   Bu aĢamada daha çok problemi çözmek için kullanacağımız dil üzerinde 

tartıĢtık. 

   Forumda yazılan: 

 “Ġlk olarak hangi programlama dilinde yazacaksan onu belirleyip sonra 

komutu araĢtırmalıyız. Sonraki kademeler ise sorunu nasıl çözebiliriz 

olmalı bence.” 

 “Katılıyorum önce buna karar verilmeli ve hangi programlara hâkimiz 
belirlemeliyiz.” 

 “http://www.tcmb.gov.tr/kurlar/today.xml adresi verileri elde 
edeceğimiz yer olabilir. Masaüstü ya da web uygulaması olması fark 
etmeksizin C# veya VB dilini ve hatta Java dilini bile kullanabiliriz. “ 

 “Eğer yeterli olacaksa VB veya C# dillerinden birini kullanabiliriz. 
Çünkü genel olarak hepimizin bildiği diller bunlar. “ 

 “Visual Basic'i herkes aldı bu sene herkesin az çok yazabileceğini 

düĢünüyorum.”   bu gibi mesajlarda bunu kanıtlamaktadır. 

   Problem tanımlama formunda problemin tanımı net olarak yapıldığı ve 

problem anlaĢıldığı için bu bölümde kullanacağımız dil tartıĢılmıĢ ancak kesin 

bir sonuca varılmamıĢtır.Yani bilinen ve bilinmeyenler tespit edilmiĢ, neye 

ulaĢılacağı belirlenmiĢ fakat üretim aĢamasında kullanılacak dile tam olarak 

karar verilememiĢtir. 

 

http://www.tcmb.gov.tr/kurlar/today.xml
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3.GÖREV PAYLAġIMI 

   Görev paylaĢımı herkese eĢit Ģekilde verilmiĢtir. Üç arkadaĢımız kütüphane 

araĢtırmasını, üç arkadaĢımız Ġnternet taramasını iki arkadaĢımız ise uzmana 

danıĢma görevini üslenmiĢtir. 

 Kütüphane AraĢtırması: KiĢi F, Esra Bulut, KiĢi G 

 Ġnternet Taraması: KiĢi C, KiĢi D, KiĢi E 

 Uzmana DanıĢma: KiĢi A, KiĢi B 

 

4.VERĠ TOPLAMA 

   15. 04. 2012 tarihine kadar forum ortamında sorumlu arkadaĢlarımızın 

kaynak paylaĢımı Ģu Ģekilde olmuĢtur: 

KiĢi A: 

 Gtug- Olcay Ay‟a danıĢma sonucunda 

http://www.altinkaynak.com/xml.aspx adlı adresten gerekli verileri 

alabileceğimiz öğrenildi.Adreste veriler sıklıkla güncellenmekteymiĢ. 

 Kullanılacak bir diğer servis, TCMB Kurlar Sayfası  

(http://www.tcmb.gov.tr/kurlar/today.xml) . 

 . Net'te XmlDocument sınıfı ile xml bilgisini okuma ve parse etme için : 

http://msdn.microsoft.com/en-us/library/system.xml.xmldocument.aspx    

 “msdn.com” adresinden de xml servisinden veri parse etme bilgisi 

alınabilir. 

 

KiĢi B 

 

 Böte mezunu arkadaĢlarına danıĢması sonucu TCMB Kurlar 

Sayfası‟ndan bilgi alınabileceği öğrenilmiĢtir. 

 

KiĢi C 

 http://www.tcmb.gov.tr/yeni/iletisimgm/sss.php , "TCMB Döviz Kuru 
Politikası ve Rezerv Yönetimi"  

 http://www.tcmb.gov.tr/kurlar/kur2011.html , geçmiĢ yıllara ait günlük 

ve aylık verilere ulaĢma 

 http://www.eofis.web.tr/index.php?page=topic&show=1&id=30&passw

ord= , C# ile TCMB‟den Döviz Kuru çekme örneği. 

 http://www.gorselprogramlama.com/doviz-kuru-hesaplama-
cnet/#comments, döviz kuru hesaplama(alıĢ-satıĢ) ilgili C# ile yapılmıĢ 
bir örnek. 

 http://www.dorukozalp.com/2010/01/09/merkez-bankasindan-gunluk-
doviz-kurlarini-almak/ ,  PHP ile yapılmıĢ bir örnek program: Merkez 
Bankasından Günlük Döviz Kurlarını Almak. 

http://www.altinkaynak.com/xml.aspx
http://www.tcmb.gov.tr/kurlar/today.xml
http://msdn.microsoft.com/en-us/library/system.xml.xmldocument.aspx%29
http://www.tcmb.gov.tr/yeni/iletisimgm/sss.php
http://www.tcmb.gov.tr/kurlar/kur2011.html
http://www.eofis.web.tr/index.php?page=topic&show=1&id=30&password=
http://www.eofis.web.tr/index.php?page=topic&show=1&id=30&password=
http://www.gorselprogramlama.com/doviz-kuru-hesaplama-cnet/#comments
http://www.gorselprogramlama.com/doviz-kuru-hesaplama-cnet/#comments
http://www.dorukozalp.com/2010/01/09/merkez-bankasindan-gunluk-doviz-kurlarini-almak/
http://www.dorukozalp.com/2010/01/09/merkez-bankasindan-gunluk-doviz-kurlarini-almak/
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KiĢi D 

 

 http://www.vbasicmaster.com/vbbilgisi.asp?id=5551&sayfa=62&type=kod , 

Merkez Bankası‟ndan döviz kuru almak VB ile. 

 http://wmaraci.com/forum/php-hazir-kodlar/php-gunluk-doviz-kuru-

alma-kodu-9712.html , PHP ile günlük döviz kuru alma. 

 http://www.csharpnedir.com/articles/read/?id=138 , C# ile. 

 http://www.belgeler.com/blg/87v/programcilik , VB program dilinin kullanımı 

hakkında bilgi 

 http://www.belgeler.com/blg/rse/turkiye-de-doviz-kuru-sistemleri-ve-

politikalarinin-ihracata-etkileri-1980-2004-the-impact-of-exchange-rate-

systems-and-policies-on-export-in-turkey-1980-2004 , Türkiye‟deki 

döviz kuru sistemleri hakkında bilgi. 

 

KiĢi E 

 http://www.belgeler.com/blg/13yn/turk-bankacilik-sektorunde-doviz-kuru-riski-

ve-yonetimi-the-risk-of-foreing-exchange-and-its-management-in-turkish-

banking-sector# ,  Türk Bankacılık Sektöründe Döviz Kuru Riski ve Yönetimi.  

 

KiĢi F 

 http://www.indir61.com/desktop/670-tcmb-doviz-kuru-programi.htm , 

örnek TCMB Döviz Kuru Programı. 

 http://home.anadolu.edu.tr/~lterlemez/vbapps/doviz.pdf , incelemek için Vb 

de yapılmıĢ bir örnek. 

 http://www.gorselprogramlama.com/doviz-kuru-hesaplama-cnet/ , C# 

ile döviz kuru hesaplama programı örneği 

 http://www.delphimweb.com/index.asp#a54b , Delphi ile yapılmıĢ bir örnek. 

 http://www.mydesign.gen.tr/kod/934.html , Java ile döviz kuru ekleme. 

 

 

KiĢi G 
 

 http://wiki.openoffice.org.tr/index.php/Merkez_Bankas%C4%B1_Web_
Sitesinden_G%C3%BCnl%C3%BCk_D%C3%B6viz_Kurlar%C4%B1n
%C4%B1_Almak_(Online) Merkez Bankası Web Sitesinden Günlük 
Döviz Kurlarını Almak (Online), OpenOffice.org Basic ile. 

 
   Veri toplama kısmında kaynak olarak daha çok uzman görüĢü ve 
Ġnternet kullanılmıĢtır. Gazete, dergi ve ders kitapları da sizinde 
söylediğiniz gibi kütüphane taraması içinde düĢünülmüĢtür. Kitaplardaki 
pek çok bilgi Ġnternette ve daha güncel olarak bulunduğu için de 
kütüphane araĢtırmacıları da Ġnternete yönlendirilmiĢtir 

http://www.vbasicmaster.com/vbbilgisi.asp?id=5551&sayfa=62&type=kod
http://wmaraci.com/forum/php-hazir-kodlar/php-gunluk-doviz-kuru-alma-kodu-9712.html
http://wmaraci.com/forum/php-hazir-kodlar/php-gunluk-doviz-kuru-alma-kodu-9712.html
http://www.csharpnedir.com/articles/read/?id=138
http://www.belgeler.com/blg/87v/programcilik
http://www.belgeler.com/blg/rse/turkiye-de-doviz-kuru-sistemleri-ve-politikalarinin-ihracata-etkileri-1980-2004-the-impact-of-exchange-rate-systems-and-policies-on-export-in-turkey-1980-2004
http://www.belgeler.com/blg/rse/turkiye-de-doviz-kuru-sistemleri-ve-politikalarinin-ihracata-etkileri-1980-2004-the-impact-of-exchange-rate-systems-and-policies-on-export-in-turkey-1980-2004
http://www.belgeler.com/blg/rse/turkiye-de-doviz-kuru-sistemleri-ve-politikalarinin-ihracata-etkileri-1980-2004-the-impact-of-exchange-rate-systems-and-policies-on-export-in-turkey-1980-2004
http://www.belgeler.com/blg/13yn/turk-bankacilik-sektorunde-doviz-kuru-riski-ve-yonetimi-the-risk-of-foreing-exchange-and-its-management-in-turkish-banking-sector
http://www.belgeler.com/blg/13yn/turk-bankacilik-sektorunde-doviz-kuru-riski-ve-yonetimi-the-risk-of-foreing-exchange-and-its-management-in-turkish-banking-sector
http://www.belgeler.com/blg/13yn/turk-bankacilik-sektorunde-doviz-kuru-riski-ve-yonetimi-the-risk-of-foreing-exchange-and-its-management-in-turkish-banking-sector
http://www.indir61.com/desktop/670-tcmb-doviz-kuru-programi.htm
http://home.anadolu.edu.tr/~lterlemez/vbapps/doviz.pdf
http://www.gorselprogramlama.com/doviz-kuru-hesaplama-cnet/
http://www.delphimweb.com/index.asp#a54b
http://www.mydesign.gen.tr/kod/934.html
http://wiki.openoffice.org.tr/index.php/Merkez_Bankas%C4%B1_Web_Sitesinden_G%C3%BCnl%C3%BCk_D%C3%B6viz_Kurlar%C4%B1n%C4%B1_Almak_(Online)
http://wiki.openoffice.org.tr/index.php/Merkez_Bankas%C4%B1_Web_Sitesinden_G%C3%BCnl%C3%BCk_D%C3%B6viz_Kurlar%C4%B1n%C4%B1_Almak_(Online)
http://wiki.openoffice.org.tr/index.php/Merkez_Bankas%C4%B1_Web_Sitesinden_G%C3%BCnl%C3%BCk_D%C3%B6viz_Kurlar%C4%B1n%C4%B1_Almak_(Online)
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   Bulunan kaynaklardaki veriler konuyla ilgilidir. Problemin çözümünde 
incelenen kaynaklardaki bilgilerden yararlanılabilir. 

 
 Kullanılan kaynak sayısı ise en az üç olarak belirlenmiĢtir. Programla ilgili 
olarak, bir arkadaĢımız çalıĢan bir kiĢiye diğer arkadaĢımız ise bölüm 
mezunu iki öğrenciye danıĢmıĢtır. Kütüphane ve Ġnternet taraması bir 
düĢünüldüğü için de yeterince kaynak elde edilmiĢtir. 
 

5.ANALĠZ ĠġLEMĠ 

   “Çözüm önerilerinin sunulması” adlı forumda “kaynaklardan bulunan 

bilgileri değerlendirme” ve “analiz” olarak iki forum altında tartıĢmalarımızı 

gerçekleĢtirdik. 

   Ġlk olarak “Kaynaklardan Bulunan Bilgileri Değerlendirme” formunda daha 

çok çözüme ulaĢmak için, elimizdeki hangi kaynakları kullanmamız gerektiği 

üzerinde durduk. Kaynaklar arasında bulunan 

http://www.indir61.com/desktop/670-tcmb-doviz-kuru-programi.htm",” 

http://home.anadolu.edu.tr/~lterlemez/vbapps/doviz.pdf” gibi örnek programları 

inceleme önerilerinde bulunuldu. 

    Aynı zamanda program için gerekli döviz kuru bilgilerinin TCMB„den 

alınması kararına varıldı. Yine kullanacağımız dil konusunda kısa bir 

konuĢma yaptık, VB ya da C# arasında seçim yapmak için. Bu sadece 

programın kod yapısını etkilediğinden programın temel iĢleyiĢ mantığı 

sekteye uğramayacaktır. 

   Programda aynı zamanda sizinde önerinizle, XML standardının da 

kullanılmasına karar verildi. Neden XML olduğu da: 

 “XML. çünkü XML Ġnternet veya herhangi bir network üzerinden 

verilerin aktarılması için tasarlanmıĢtır. ġu anda biliĢimde çok farklı 

platform ve uygulama var. Her biri kendi dilini konuĢsa bu farklı 

platformlar nasıl anlaĢacak? Ama XML ile bir standart geliĢtirilmiĢtir. 

Ġletim, iĢlenmesi, düzenlenmesi kolay ve standart...” 

 “Ayrıca toplanan veriler ve örnekler hep XML ile gösteriliyor.” 

            gibi mesajlarla açıklanmaya çalıĢıldı. 

   Ayrıca XML ile ilgili, 

 http://www.rssnedir.com/xml_nedir.php 

 http://www.bilisimterimleri.com/bilgisayar_bilgisi/bilgi/34.html 

 zone.org/acemi-webmaster-alani/14360-xml-hakkinda-hersey.html 

           gibi kaynaklar paylaĢıldı. 
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   Analiz basamağında baĢarılı bir çalıĢma yürüttüğümüzü düĢünüyoruz. Veri 

toplama kısmındaki kaynaklar analiz edilerek problem çözümünde yarar 

sağlayacak Ģekilde kullanılabilir. Problemin temel akıĢı içerisinde gerekli tüm 

bilgiler belirlenmiĢtir. 

 

  Aynı zamanda programın çözümü için gerekli olan temel bilgiler bu analiz 

sonucunda düzenlenmiĢtir 

 

6.GENELLEME 

 

   Formun sonunda da baĢkan tarafından bir durum özetlemesi yapılmıĢtır:” 

TartıĢmamız sonucun da çoğunluğun VB den yana olduğunu görüyoruz. C# 

da olabilir dedik ama bu konuda yetersiz kalabiliriz. O yüzden VB de karar 

kılıyoruz çünkü herkes az çok bir Ģeyler yapabilir. Projemizde Access veri 

tabanı kullanacağız. Merkez Bankasından bilgiler günlük olarak çekilecek ve 

bu bilgiler veri tabanımızda saklanılarak, istenildiğinde ulaĢılabilecek.” 

 

   Forumda durum genellemesi böyle yapıldı ancak daha sonraki evrede 

grupça alınan kararla ( grup için bilgi alıĢveriĢi ile) programın, kolay olacağı 

ve gruptan birinin de bu dile hâkim olmasından dolayı C# dilinde yapılmasına 

karar verilmiĢtir. Veritabanı olarak da XML kullanılacaktır. Dilde yapılan 

değiĢikliğin daha önceden dediğimiz gibi genel akıĢı değiĢtirmeyeceğini 

düĢünüyoruz, sonuçta yine aynı belirlenen aĢamalar uygulanacaktır. 

 

7.PROBLEM ÇÖZÜMÜNDE ĠġBĠRLĠĞĠ 

   Bu hafta XML‟ i nasıl kullanacağımızla ilgili olarak bilirkiĢiyle eĢ zamanlı 

sohbet ortamından ders gerçekleĢtirildi. Bazı teknik nedenlerden dolayı 

sohbette aksaklıklar meydana geldi. Cevap alabildiğimiz soruları ve 

cevaplarını Ģöyle derleyebiliriz: 

 Hangi program daha uygun olur acaba, kullanıĢlılık, kolaylık 

açısından? 

- Program değil, programlama dili ile uygulama geliĢtireceksiniz. 

 

 Xml veritabanı gibi kullanılabilir denilirken bu veritabanından kasıt 

nedir? Yapısı nasıldır? 

-Veritabanını düĢünelim Access tablolar alanlardan oluĢur. XML de bir 

veri aktarım türü. 

 

 Hangi programlama dilini kullanmalıyız? 

-Hangisini biliyorsanız ve hızlı, kararlı olanı, yapacağınız iĢlem için 

kolaylıklar sunan dili. 
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 Veri görüntüleme için neleri kullanabiliriz? 

-Vb. net için Datagrid. combobox vb. data tab ının altındaki araçlar 

iĢinize yarar. today.xml biçiminde sunulan veriyi okuyup datagride 

yazıp daha sonra datagriddeki bilgiyi comboboxda kullanabilirsiniz. 

 

 Xml ile Html kodları arasında fark var mı? 

-YazılıĢ benzer ama amaçları farklıdır. 

 

 Veritabanı gerekmeksizin(access,sql vbv) program yapılabilir mi? 

-Vb.net 'in xml class ları ve metotları yardımıyla yapabiliriniz. 

XmlDocument ve XmlNode baĢlıca metotlarınız. 

 

 Programın akıĢ Ģeması nasıl olmalı? 

-Ġki temel iĢlem var aslında: Veriyi Çek ve Veriyi ĠĢle. 

 

 Peki Merkez Bankasından verileri nasıl çekeceğiz? 

-Bahsettiğim metotlar ile. Anahtar kelime olarak readxml ile 

arayabilirsiniz. 

data griddeki hücre verilerini nasıl parçalayıp alırız bunu düĢünelim. 

Doları nasıl seçeceğiz ve combobax a alacağız. 

 

 Dolar belki baĢka sütunda onu nasıl alacağız? 

-Sütunlara eriĢim için ilk kolon sıfır 0 olarak Ģekilde indexlerine 

eriĢebilirsiniz. Ġlgili node un sonuna ekleyerek. oledbdatareader ile 

aynı mantıktadır. 

 

 Node alınacak adresteki bilgisayara verilen isim mi oluyor? 

-Node bir veritabanı tablosundaki satıra denktir. 

 

 Kod olarak inceleyebileceğimiz örnek bir program önerebilir misiniz? 

-http://www.csharpnedir.com/articles/read/?id=501 . Buna 

bakabilirsiniz. 

 

 Kodları görüyoruz ama hiç XML bilgimiz yok bunları nasıl 

yorumlayacağız? Belki kodlar anlaĢılır ama vb veya diğer 

programlama dili ile bunu nasıl derleyebiliriz? 

-Buradaki yazı iĢine yarayacaktır sanırım hiç bilmiyorsun. 

http://www.yazilimgunlugu.com/xml-nedir-makalesi/328.aspx 

 

 Mesela XML kodlarını farklı bir programlama dilinin içine nasıl 

gömebiliriz? 

-Xml i gömemezsin zaten. 

http://www.csharpnedir.com/articles/read/?id=501
http://www.yazilimgunlugu.com/xml-nedir-makalesi/328.aspx
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   1 Mayıs – 7 Mayıs 

   ( 1 Mayıs  - 7 Mayıs tarihleri arasındaki derste de bilirkiĢiden konu hakkında 

bilgi almaya hem sohbet ortamında hem forum ortamında devam edilmiĢtir.) 

   Bu hafta problemin çözümüne yönelik karĢılaĢabileceğimiz sorunlarla ilgili 

olarak “Uzman Rehberliği” formunda bilirkiĢiye sorular yöneltilmiĢ ve cevaplar 

alınmıĢtır.  

 Hocam ben bir Ģey soruyum hemen, Ģimdi veriyi xmltextwriter'la 

yazdırdık veya reader'le okuttuk diyelim, istenilen veriyi aramada 

hangi komutları kullanabiliriz? 

- Bunu bir List' e atayabilirsin gelen verinin tamamını ve daha sonra for 

ya da foreach ile item lar arasında atlayarak belirlediğin koĢula uyan 

verileri alabilirsin. 

 

 xmlnode nesneleri derken bu nesneler neler olabilir? 

<Tarih_Date Tarih="30.04.2012" Date="04/30/2012"> 
<Currency Kod="USD" CurrencyCode="USD"> 
  <Unit>1</Unit> 
  <Isim>AMERĠKAN DOLARI</Isim> 
  <CurrencyName>US DOLLAR</CurrencyName> 
  <ForexBuying>1.7489</ForexBuying> 
  <ForexSelling>1.7573</ForexSelling> 
  <BanknoteBuying>1.7477</BanknoteBuying> 
  <BanknoteSelling>1.7599</BanknoteSelling> 
  <CrossRateUSD>1</CrossRateUSD> 
  <CrossRateOther></CrossRateOther> 
</Currency> 
- Buradaki isim, tarihi currency diye gördüğün ve yeni bir değerin 
yazıldığı alanlar node olarak adlandırılıyor. 
 

 Hocam üzerinde düĢündüğümüz programda, birebir kur çevirme mi 
daha uygun olur, yoksa seçilen bir ülke birimine göre tüm ülke 
birimlerine aynı anda çevirme mi? 
-Sizin yapacağınız iĢlem birine de, hepsine de aynı olacağı için sonra 
söylediğin daha iyi olur. 
 

 Peki, TCMB den veri çekmede sıkıntı çekersek, yani kesinti vb. 
durumlarda en son kullanılan verileri mi görüntüleyeceğiz(ki bu 
kullanıcıları yanıltabilir), yoksa sorun olduğunu mu bildireceğiz, ya da 
baĢka alternatifler var mı? 
- Sorun olduğunu bildirmelisiniz. Bunun için biliyorsanız try{} catch{} 
blokalarını kullanabilirsiniz. Ya da gelen verinin count metodundan 
dönen değer 0 mı? Yani boĢ mu gelmiĢ diye bir kontrol yapabilirsiniz... 
Merkez Bankası tarih sunuyor. Son alınan verilere göre değerler 
verilmiĢtir diye bilgi ekranda yer alabilir. 
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 Hocam Ġki farklı xml'den aynı verileri çekip birleĢtirme gibi bir olasılık 
var mı?  
-Var ama Ģu anda kaynağımız tek. Buna problem çözerken ihtiyaç 
duyduğun yer olmamalı... 
 

 Bazı verileri filtrelemek isteyebiliriz, bunun için hangi komut veya 
yöntem kullanabiliriz? 
-Toplu gelen verileri for ya da foreach deyimiyle her item ına tek tek 
ulaĢıp gerekli değer kontrolünü yapabilirsiniz. 
XmlReader ile okurken her bir kaydı alma sırasında da yapılabilir ama 
veriyi bir an önce çekip bağlantı problemlerinden kurtulmak tercih 
edilir. Bunun için ilk yöntem daha hızlı olacaktır. 
 

 Hocam XML de büyük küçük harf sorunu yaĢanabilir mi örneğim ismi 
çekiyoruz resim olarak veri çekemiyoruz? 
-Resim olarak dosya yolu alırsın. Tarayıcıda sadece bir resim 
açtığında çıkan adres gibi ve bunu image kontrolünün source una 
vererek resmi gösterebilirsin. 
 

 Alınan XML'yi kaydetmek için normal program komutları mı 
kullanacağız yoksa Xml ile ilgili olan XmlWriter gibi komutları da mı? 
-xmlreader a atayarak okumalısın xmlwriter yeniden bir xml oluĢturur. 
Bizim amacımız sadece okumak. 
 

 XmlDocument Xml'yi nasıl bir yapıda sunar? HiyerarĢik yapı deniyor 
ama bu bizim sunumumuzla mı alakalı, yoksa komutlar hiyerarĢisi mi?  
-Burak: XmlDocument nesnesi aldığı verinin ağaç yapısını aynen 
temsil eder ki o yüzden hiyerarĢik denir. Boğumlar oluĢur vs. 

 
 
   Ġlk haftadan bu yana izlenen süreç içersinde grup üyeleri birbirleriyle bilgi 
alıĢveriĢinde bulunmuĢtur hem forum ortamında hem de sınıf ortamında 
gerektiğinde de telefonla. Forum grup üyeleri tarafından aktif olarak 
kullanılmaya çalıĢılmıĢtır. 
 
   8 Mayıs – 14 Mayıs tarihlerini kapsayan “Gruplar Arası EtkileĢim” formu da 
aktif olarak kullanılarak diğer gruplarla program hakkında bilgi alıĢveriĢinde 
bulunulmuĢtur. Aynı zamanda telefon aracılığıyla da bilgi alıĢveriĢi 
sağlanmıĢtır. 
 
   Aynı zamanda bilirkiĢi ile forum ortamı sayesinde bilgi alıĢveriĢi 
sağlanmıĢtır. Yukarıdaki forumdan alınan bilgilerden de anlaĢılacağı üzere 
aktif katılım gerçekleĢtirdiğimizi düĢünüyoruz. Dersi veren öğretim görevlisi 
ile de sadece mail ile düzenli olarak iletiĢim halinde olunmuĢtur. 
 
 
 
 
 
 



188 
 

8.RAPORLAġTIRMA 
 

 Raporu hazırlarken biçimsel yapının olabildiğince hatasız olmasına 
çalıĢtım. Ġmla kurallarına uygun olarak raporu hazırladığımı 
düĢünüyorum. 

 Aynı zamanda problem çözümü sürecinde düzen ve sırayı iyi 
ayarladığım kanısındayım. Problemin çözüm aĢamalarını rubriği 
dikkate alarak raporlaĢtırmaya çalıĢtım. 

 Ġçerik olarak da çözüm sürecini en doğru cümlelerle aktarmaya 
çalıĢtım. 

 
  9.GERĠ BĠLDĠRĠM 
 
   15 Mayıs tarihli derste gruplar değerlendirilmeye alınmıĢ ve gruplar arası 
geri bildirim gerçekleĢtirilmiĢtir. Sistemde açılan forumda da geri bildirimlere 
devam edilmiĢtir. Gruplar arasında çoğunlukla çapraz kur ve alıĢ-satıĢ 
üzerine geri bildirimlerde bulunulmuĢtur. 
 
   Grubumuzdan diğer gruplara „döviz alıĢ‟ ve „döviz satıĢ‟ ların ayrı 

düĢünülmesi gerektiği hakkında geri bildirim verilmiĢtir, bu durum Esra Bulut 

arkadaĢımız tarafından forumda belirtilmiĢtir. 

6.Grupta bulunan KiĢi M adlı arkadaĢımız, programlarda çapraz kurun da 
yapılmasını ve bunun içinde doların temel alınması gerektiğini söylemiĢtir. 
Bizim yaptığımız programda, dolar temel alınarak yapılan çapraz kur zaten 
bulunduğu için bir düzeltme yapmamıza gerek olmamıĢtır. 
 
Programımızın Ekran Görüntüsü 
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10.ÇÖZÜMÜN SUNUMU 

   Sunu, rubriğe göre hazırlanmış ve rubrikdeki sıra takip edilmiştir. Sunumu ise Kişi 

A arkadaşımızın yapmasına karar verilmiştir. Gerekli durumlarda diğer üyelerinde 

söz alması kararlaştırılmıştır. 

   Sunum esnasında anlatımı kararlaştırdığımız gibi Burak arkadaşımız yapmıştır. 

Bazen diğer grup üyeleri de konuşmaya katılmış ancak herkesin katılımı olmamıştır. 

  

Not: Raporda kişi isimleri gizlenmiştir. Öğrenciler, raporu PDÖ performans 

belirleme dereceli puanlama anahtarına uygun biçimde, belirtilen adımlarda 

hazırlamıştır.  
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EK. 10. ANKARA ÜNĠVERSĠTESĠ ETĠK KURUL KARARI 


