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Bu çalıĢmanın amacı, karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan özel öğretim 

yöntemleri I (ÖÖY-I) dersinin fen ve teknoloji öğretmen (FTÖ) adaylarının öz 

yönetimli öğrenmeleri üzerine etkisini ve bu ders kapsamında yapılan çevrimiçi 

tartıĢmalarda bilginin sosyal olarak nasıl yapılandırıldığını araĢtırmaktır. Karma metot 

desenli uygulanan bu çalıĢma, 2009-2010 eğitim öğretim yılının bahar döneminde, Fırat 

Üniversitesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği Programı, 3. sınıfta öğrenim gören 30 öğretmen 

adayı ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada, ÖÖY-I dersi, öğrenme kuram ve yaklaĢımlarının 

tartıĢıldığı 5 hafta, akran öğretimine geçiĢ süreci uygulamalarından oluĢan 1 hafta ve 

son olarak 5E öğrenme döngüsü temelli akran öğretimi uygulamalarının yapıldığı 5 

hafta olmak üzere toplam 11 hafta karma öğrenme yaklaĢımına göre gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Yüz yüze, eĢzamanlı ve eĢzamanlı olmayan tartıĢmalara dayalı yürütülen ÖÖY-I 

dersi, karma öğrenme boyutları ve öz yönetimli öğrenme teorileri dikkate alınarak 

hazırlanmıĢtır. FTÖ adaylarının çevrimiçi tartıĢmalarının içerik analizi için, öğrenme 
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kuram ve yaklaĢımlarına dayalı yapılan eĢ zamanlı ve eĢ zamanlı olmayan tartıĢma 

verileri kullanılmıĢtır. Karma öğrenme yönteminin öğretmen adaylarının öz yönetimli 

öğrenmelerine diğer bir deyiĢle, öğrenme tercihleri üzerine etkisini araĢtırmak için  

öğrenme tercihlerini değerlendirme ölçeği (Learning Preference Assessment) 

(Guglielmino ve Guglielmino, 1977) çalıĢmanın baĢında ve sonunda uygulanmıĢtır. 

Buna ilaveten, çalıĢmanın sonunda, öğretmen adaylarının öz yönetimli 

öğrenmelerindeki değiĢimi ayrıntılarıyla belirleyebilmek için açık uçlu sorulardan 

oluĢmuĢ bir anket kullanılmıĢ ve 12 öğretmen adayı ile bireysel yarı yapılandırılmıĢ 

mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢtir.   

ÇalıĢmada çevrimiçi tartıĢmaların içerik analizi için, Gunawardena, Lowe ve 

Anderson (1997)‘ın geliĢtirdiği EtkileĢim Analiz Modeli (Interaction Analysis Model); 

verilerin dizisel analizi için ise Jeong (2005b)‘un geliĢtirdiği TartıĢma Analiz Aracı 

(Discussion Analysis Tool) kullanılmıĢtır. Öğrenme tercihlerini değerlendirme anketi 

sonucunda elde edilen nicel verilerin değerlendirilmesinde, bağımlı gruplar t-testi 

kullanılmıĢtır.  

Çevrimiçi tartıĢma verilerinin sonuçlarına göre, genel olarak öğretmen 

adaylarının aĢama 1 ve aĢama 2 düzeyinde (Bilginin PaylaĢma/KarĢılaĢtırma; Fikirler 

arasındaki uyumsuzlukların belirtilmesi) mesajlar gönderirken,  son haftalara doğru 

aĢama 3 ve az olmakla beraber aĢama 4 ve aĢama 5 (Ortak bilgi yapılandırılması; Yeni 

bilginin test edilmesi/değiĢtirilmesi; Yeni bilgiyi uygulama) düzeyinde mesajlar 

gönderdiği belirlenmiĢtir. EĢ zamanlı ve eĢ zamanlı olmayan mesajlar,  TAA ile 

incelendiğinde, mesaj cevap dizilerinin genellikle A1→A1, A2→A2, A3→A3 Ģeklinde 

takip edildiği görülmüĢ A1→A2, A2→A3, A3→A4, A1→A3 gibi aĢamalar arası 

istenilen bir artıĢın bulunmadığı gözlenmiĢtir. Öğretmen adayları tartıĢmalarda 

genellikle bulundukları aĢamada kalma eğilimini sürdürmüĢlerdir. 

TartıĢmaların istenilen Ģekilde gerçekleĢmeyiĢinin, öğretmen adaylarının bu tür 

ortamlara yabancı olmasından, tartıĢmayı olumsuz etkileyecek fiziki Ģartların (internet 

bağlantı sorunları gibi) var olmasından kaynaklandığı ve tartıĢma deneyimi yaĢadıkça 

giderek daha kaliteli tartıĢmaların yapılabildiği görülmüĢtür. 

AraĢtırma sonuçlarının istatistiksel analizleri FTÖ adaylarının öz yönetimli 

öğrenmelerinde dersin öncesinden sonrasına doğru, yaĢam boyu öğrenme, öğrenmeye 

iliĢkin merak ve özgüven boyutlarında istatistikî olarak anlamlı artıĢların olduğunu 

göstermiĢ (p<0,0001), ancak öğretmen adaylarının kendi öğrenmelerinden sorumlu 
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olmalarına iliĢkin düĢüncelerinde anlamlı bir farklılığın bulunmadığı görülmüĢtür 

(p>0,05). Açık uçlu sorular ve yapılan mülakatların analizleri sonucunda, öğretmen 

adaylarının öğrenmeye iliĢkin sorumluluk bilince daha önceden sahip oldukları 

belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının öz yönetimli öğrenmelerinde diğer boyutlardaki 

anlamlı farklılığın oluĢmasında ise, karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan ÖÖY-I 

dersinin hemen hemen tüm öğelerinin, özellikle derslerin tartıĢmalara dayalı iĢlenmesi, 

FTÖ adaylarının öğretmenlik mesleğine iliĢkin ilk tecrübeleri olan akran öğretimi, 

çevrimiçi değerlendirme ve çevrimiçi geribildirimlerin etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Özel öğretim yöntemleri I, karma öğrenme, fen ve teknoloji öğretmen 

adayları, içerik analizi, öz yönetimli öğrenme, dizisel analiz 
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DIRECTED LEARNING AND CONTENT ANALYSIS OF ONLINE 

DISCUSSIONS  

AyĢe FĠZAN SASA 

The University Of Fırat 

The Institute Of Social Science 

The Department Of Science Education 

 

The aim of this study is to investigate the effect of science methods course based 

on blended learning on pre-service science teachers‘ (PSTs) self directed learning and 

how PSTs is socially constructed their knowledge in online discussions. In this mixed 

design study, 30 pre-service science teachers, who are 3
rd

 level students in science 

teacher education program in Faculty of Education in Firat University during 2009-2010 

spring term participated to a Blended Science Methods Course (BSMC). In BSMC, 

teaching and learning theories (conceptual change, learning cycle etc.) are discussed 

during the first 5 weeks, preparation process of peer teaching in the following week and 

finally practicing of peer teaching based on 5E learning cycle for the remaining 5 weeks 

of the course. Total practicing period is 11 weeks, and all of them have been practiced 

according to the blended learning approaches.  
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BSMC course consisting of face to face, synchronous or asynchronous 

discussions has been prepared by considering blended learning dimensions and self-

learning theories. In order to do content analysis of online discussions, PSTs‘ 

synchronous and asynchronous discussions based on teaching and learning theories and 

approaches have been used as data collection tool. Learning Preference Assessment 

(LPA) developed by Drs. Guglielmino, a 5-point Likert survey, was administered to all 

PSTs as pretest and posttest in order to investigate the impact of the BSMC on PSTs‘ 

self-directed learning or learning preferences. Additionally, an open-ended survey was 

applied to all teacher candidates, and semi-structured individual interviews were carried 

out with randomly selected 12 PSTs so as to explain the changes of PSTs‘ self-directed 

learning from beginning to the end of the study. 

In this study, Interaction Analysis Model (IAM) which Gunawardena, Lowe and 

Anderson (1997) developed was used for content analysis of the PSTs‘ online 

discussions, and Discussion Analysis Tool (DAT) which Jeong (2005b) developed was 

used for sequential analysis of the PSTs‘ online discussions. Paired-sample t-test was 

used in order to examine the differences between pretest and posttest scores of PSTs‘ 

learning preferences scale. 

Results of the IAM showed that PSTs generally sent messages at levels phase 3, 

phase 4, phase 5 (structuring of common knowledge; testing of new knowledge; 

application of new knowledge) towards the last weeks of the BSMC, while they usually 

sent messages at levels phase 1 and phase 2 (sharing/comparing of information: 

defining of inconsistencies among ideas) in the first weeks of the BSMC. When 

synchronous or asynchronous messages were analyzed with the DAT, it was concluded 

that message sequences were generally followed like A1→A1, A2→A2, A3→A3. 

However, it was rarely observed a noticeable increase among phases such as A1→A2, 

A2→A3, A3→A4, A1→A3 towards the last weeks. In online discussions, PSTs have 

generally maintained to stay at the current phase. This result can be explained as 

follows: PSTs are not familiar with such online discussion environment, and there are 

some factors which affect online discussions negatively (structure of the subject matter, 

problems of internet connectivity etc.). Nevertheless, it has been thought that qualified 



VII 

discussions have been realized as long as PSTs‘ experience of discussion has been 

gained.  

Statistical analyses of the LPS indicated that there were statistically significant 

increases from before and after of the BSMC (p<0,0001). Accordingly, it was 

concluded that the PSTs gained self-directed learning, except for only one dimension or 

factor – responsibility.   This statistically significant increase obtained from the 

quantitative perspective has been supported through PSTs‘ answers given to the -ended 

survey and interview questions. It has been thought that significant increases are due to 

all features of the BSMC, especially face to face, synchronous or asynchronous 

discussions, peer teaching and online self, peer and tutor assessment on the PSTs‘ peer 

teaching and feedback. 

 

Keywords: Science methods course, blended learning, preservice science teacher, content 

analysis, self-directed learning,  sequential analysis 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1.GĠRĠġ 

YaĢamın baĢladığı dönemlerden bugüne kadar insanlar edindikleri bilgi ve 

deneyimleri bir sonraki nesillere aktarma çabasına girmiĢler ve edinilen bu bilgi ve 

deneyimlerin zamanla birikmesi ile bilgiyi eksiksiz, anlamlı ve daha verimli 

aktarabilmek için zaman içerisinde iletiĢim kanalı aramıĢtır. Dünya nüfusu hızla 

artarken insanoğlunun edindiği bilgi ve tecrübenin kayıt altına alınması bilgi 

kaynaklarının zenginleĢmesine sebep olmuĢ, bilginin düzenli bir Ģekilde aktarımı 

konusunda daha pratik ve kullanıĢlı yöntemlere, araç ve gereçlere ihtiyaç duyulmuĢtur.  

Karma öğrenme yöntemi günümüzde eğitim sistemindeki bu ihtiyacı karĢılayan, 

bireylerin geliĢimine katkı sağlayacak önemli yapılanmalardan biri olarak kabul 

edilebilir. Literatürde karma öğrenme yönteminin öğretmen eğitiminde etkili 

kullanılması için yüz yüze ve çevrimiçi ortamlarda sık kullanılan yöntemlerden biri olan 

tartıĢma yöntemi kullanılmaktadır. ÇalıĢmalarda yapılan tartıĢmalardaki bilginin sosyal 

yapılandırılması bireylerin yeni bir bilgiyi birlikte nasıl oluĢturdukları ile ilgilidir. 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre yeni bilginin oluĢturulmasında öğrenenler; ilgileri, 

tutumları ve ön bilgilerini kullanarak bilgiyi inĢaa ederler (Fosnot,1996; Howe ve 

Bervy, 2000 ).Daha sonra bilginin yalnızca bireysel faktörlerden değil, sosyal faktörle 

birlikte yöntemden de etkilendiği düĢünülmüĢtür. Bu durum ―Bilgi sosyal olarak nasıl 

yapılandırılmaktadır?‖ sorunu ön plana çıkarmıĢtır. Son zamanlardaki çalıĢmalara  

araĢtırma konusu olan bu soruya cevap bulabilmek için, Henri (1992),Gunawardena, 

Lowe ve Anderson (1997) gibi birçok araĢtırmacı çeĢitli modeller geliĢtirmiĢtir.  

Örneğin,  Gunawardena vd‘nin (1997) geliĢtirdiği EtkileĢim Analiz Modeli 

(EAM) 5 ana aĢamadan oluĢur ve her aĢamanın kendi alt aĢaması içerik analizinin daha 

kolay kullanılabilmesini aynı zamanda bilginin sosyal yapılandırılmasındaki 

baĢamakların daha rahat yorumlanabilmesini sağlar.  Ancak bu konuda bugüne kadar 

yapılan çalıĢmalar incelendiğinde çevrimiçi ortamlarda incelenen mesajların yalnızca 

sıklıklarının sunulduğu görülmektedir. Yapılan çalıĢmalar dikkate alındığında yalnızca 

mesaj sıklıklarının verilmesindense, mesajlar arasındaki iliĢkilerin dizisel analizinin 

yapılmasının daha verimli sonuçlar vereceği önerilmiĢtir. Özellikle Moore ve Marra 

(2005) EAM ile Jeong‘un geliĢtirdiği TAA birleĢtirilmesi gerektiğini önermiĢtir. TAA 

çevrimiçi tartıĢmalardaki mesaj-cevap çiftlerinin görülme sıklıklarını, geçiĢsel 
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olasılıklarını ve bu mesaj-cevap çiftleri (olay çiftleri) arasındaki geçiĢlerin istatistiksel 

olarak beklenenden farklı olup olmadığını hesaplamaktadır. Bununla birlikte mesaj-

cevap çiftlerindeki geçiĢ olasılıklarının görülme yüzdeleri, geçiĢsel durum diyagramları 

ile görsel olarak sunulmaktadır.  

 Karma öğrenme temelli ortamlar için, önemli bir kavram olan öz yönetimli 

öğrenme, öğrenenlerin bir öğrenmeyi kendilerinin baĢlattığı ve yönettiği bir süreçtir. Bu 

süreci kendi kendine yönetebilen bireyler öz yönetimli bireylerdir. Öz yönetimli 

öğrenen bireyler, bilginin oluĢturulmasında daha aktif roller aldığından bu çalıĢmada 

karma öğrenme yönteminin öğretmen adaylarının öz yönetimli öğrenmelerine, diğer bir 

deyiĢle öğrenme tercihleri üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. Literatürde ―Self-directed‖ 

olarak incelenen bu öğrenme türü, Türkçe‘ye kendi kendine öğrenme ya da öz yönetim 

olarak çevrilmiĢtir. 

 

1.1. Problem durumu  

Öğretimsel ve akademik ortamlarda bilginin yapılandırılması yüksek seviyede öz 

yönetim öğrenmeye bağlıdır (Brookfield, 1993; Candy, 1991; Ellinger, 2004; Koohang 

ve Durante, 1998, 2003; Merriam, 2001; Merriam ve Caffarella, 1999; Regan, 2003; 

Reiter, 2002; Sharma ve Fiedler, 2004; Smedley, 2007). Birçok araĢtırmacı hangi 

ortamların öz yönetim öğrenme üzerine etkili olduğunu ortaya çıkaran yeni bakıĢ 

açılarına ihtiyaç olduğunu vurgulamıĢtır (Garrison, 1997, 2003; Gunawardena ve 

Mclssac, 2003; Song ve Hill, 2007). Bu bağlamda, bilginin sosyal yapılandırılması ve 

ke öz yönetim öğrenme üzerine literatürde yapılan çalıĢmalar, karma öğrenme 

ortamlarının olumlu yönde sonuçlar verdiğini göstermektedir.  

Karma öğrenme ortamlarının bileĢenlerinden biri olan yüz yüze ortamlar, bilginin 

sosyal yapılandırılmasında önemli bir rol oynamaktadır. Jest, mimik, kiĢiler arasındaki 

arkadaĢlık iliĢkileri de sosyal etkileĢimde etkilidir. EtkileĢimde bulunanlar, birbirlerinin 

ne söylemek istediklerini, çevrim içi tartıĢmalarda olduğu gibi iletiĢim sorunları 

yaĢanmadan daha iyi anlayabilirler. Öz yönetim öğrenme modelleri geliĢtirilirken yüz 

yüze öğrenme ortamlarının yükseköğretimde etkili bir model olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Ancak; katılımcıların bireysel farklılıkları göz önüne alındığında, yüz yüze dersler tek 

baĢına yeterli olamamaktadır. Örneğin, yüz yüze ortamlarda düĢüncelerini ifade 

edemeyen öğrenenlerin, çevrimiçi ortamlarda baĢarılı olabildikleri, ya da zaman ve 

mekân konusunda sıkıntılar yaĢandığı için yüz yüze derslere katılamayan öğrenenlerin 
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çevrimiçi ortamlara katılabilecekleri göz önüne alındığında, yüz yüze derslerin yanında 

çevrimiçi derslere de ihtiyaç duyulduğu açık bir gerçektir. On yıldan fazla süredir, 

yükseköğretimde kullanılan ortamların, yüz yüze ortamlardan sanal ortamlara doğru bir 

yönelim gösterdiği görülmektedir. Öğretim uygulamalarında yüz yüze ve çevrimiçi 

ortamların birlikte bulunduğu karma öğrenme ortamları önerilmektedir (Garrison, 

1997). 

Literatürde yapılan araĢtırmalar, genellikle öz yönetim öğrenmenin öğrencilerin 

dersten memnuniyet dereceleri üzerine ve baĢarılı öğrenme koĢullarına nasıl etki ettiği 

üzerinedir (Barnes, Gooden ve Preziosi, 2004; Boyd, 2004; Gallini veBarron, 2002; 

Hodge, Tucker ve Williams, 2004; Long, 2001; Nuckles, Kimora vePilling-Cormick, 

2001; Redding ve Rotzien, 2001; Song ve Hill, 2007; Young, 2002). Yapılan 

araĢtırmalar neticesinde yüz yüze, çevrimiçi ve karma öğrenme ortamları bireylerin öz 

yönetim öğrenmesinde doğal öğrenme ortamları olarak kabul edilmektedir(Garrison, 

1997).  

Yüz yüze ve çevrimiçi öğrenmenin kombinasyonu olarak tanımlanan karma 

öğrenme yaklaĢımının eğitimde kullanımı her geçen gün artmaktadır(Garrison ve 

Vaughan, 2008; Graham, 2006). Bütün bu hususlar dikkate alınarak sosyal 

yapılandırmacı kuram perspektifinde bu araĢtırma iki ayrı boyutta ĢekillenmiĢtir. 

  AraĢtırmanın birinci boyutunda; karma öğrenme yöntemine dayalı ortamlarda 

eğitim gören fen ve teknoloji öğretmen adayları eĢ zamanlı, eĢ zamanlı olmayan ve yüz 

yüze derslerde çok boyutlu etkileĢim kurmuĢtur. Farklı düĢünce ve bakıĢ açıları ile 

öğrenciler ve araĢtırmacı arasında kurulan sosyal etkileĢimin daha da artacağı; bu 

sayede bilginin sosyal yapılandırılmasının olumlu yönde etkileneceği düĢünülmüĢtür. 

Bunun yanı sıra çok yönlü etkileĢim imkânı bulan öğretmen adaylarının öğrenme 

ortamları içerisinde kendilerini daha rahat ifade edeceği düĢünüldüğünde, öğrenme 

sürecine etkin katılım sağlayacakları ve bu durumun da bilginin birlikte 

yapılandırılmasına katkı sağlayacağı düĢünülmüĢtür.  

AraĢtırmanın ikinci boyutunda ise öğrenme ortamı içerisinde kendini ifade 

edebilen,  etkin katılım sağlayan, uygulamalar yapan değerlendiren ve değerlendirilen 

öğretmen adayları bilgiye ulaĢma yollarını geliĢtirerek kiĢisel yaĢamında, akademik 

hayatında ve meslek yaĢamında karĢılaĢtığı problemleri zihninde yapılandırabilecektir. 

Karma öğrenme temelli ÖÖY-I dersi ile hem bireysel, hem de toplumsal hayatında 

kendi öğrenmesinden sorumlu, öğrenmeye meraklı, öz güvene sahip ve yaĢam boyu 
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öğrenmeye iliĢkin tercihlerinde olumlu yönde bir değiĢiklik meydana gelmesi 

beklenmektedir.  

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

 Bu çalıĢmada, karma öğrenme bakıĢaçısına göre tasarlanan ÖÖY-I dersinde 

Fen bilgisi öğretmen adaylarını katıldıkları çevrimiçi tartıĢmalarda bilgiyi sosyal olarak 

nasıl yapılandırdıklarını araĢtırmak amaçlanmıĢtır.  Yapılan tartıĢmalarda bilginin 

sosyal olarak nasıl yapılandırıldığını incelemek, eğitim fakültelerimizde öğrenim gören 

öğretmen adaylarının aldıkları derslerin daha nitelikli nitelikli bir Ģekilde hazırlanması 

ve geliĢtirilmesinde yararı olacaktır. Özellikle ÖÖY-I dersinin öğelerinin, FTÖ 

adaylarının öz yönetimli öğrenmelerine etkisi, eğitim fakültelerinde okutulan diğer 

derslerin dizaynının  tekrar gözden geçirilerek yeniden yapılandırılması konusunda 

fayda sağlayacaktır. Ders dizaynının etkisi, içerik analizi ve dizisel analiz sonuçları, 

eğitim fakültelerindeki diğer derslerde de karma öğrenme yönteminin örnek 

oluĢturması, geliĢtirilmesi ve kullanılması kaydıyla n mezun olan öğretmen adaylarının 

daha nitelikli birer öğretmen olmaları konusunda önemli katkıları olacaktır 

Öğretmen adaylarının ders dizaynından sonra edindikleri bilgi, beceri, tutum ve 

tecrübeler meslek yaĢantılarında,  akademik hayatlarında ve kiĢisel yaĢamlarında 

karĢılaĢtıkları sorunları daha kolay çözümlemelerini sağlayacaktır. 

Edindikleri tecrübelerin kendilerine sağladıkları faydaların yanı sıra, bilgiyi sosyal 

olarak oluĢturabilen ve kendi kendine öğrenebilen öğretmenler nitelikli yetiĢtiklerinde, 

kendilerinin de nitelikli öğrenciler yetiĢtirmeleri ve ülkenin geliĢimine katkı sağlamaları 

amaçlanmaktadır. 

 

1.3. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Bu çalıĢma 

1. Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı 

2009–2010 öğretim yılı öğrencileriyle, 

2. 10 hafta boyunca, GoogleGroup ve MSN kullanılarak, karma öğrenme 

yöntemine göre tasarlanan yüz yüze, eĢ zamanlı ve eĢzamanlı olmayan dersler 

ile 

3. Yoğun çaba gerektirdiğinden 30 öğretmen adayı ile  
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ÇalıĢma kapsamında araĢtırmacı ve öğretim üyesi tarafından belirlenen 

konularla sınırlıdır. 

 

1.4. Varsayımlar 

1.AraĢtırmacı çalıĢma boyunca ön yargıyla hareket etmemiĢtir.  

2.AraĢtırmanın veri toplama aĢamasında, görüĢlerine baĢvurulan katılmcılar doğru 

ve 

güvenilir bilgiler vererek çalıĢmadaki tüm aĢamalarda samimiyetle davranmıĢlardır. 

3.AraĢtırmacı araĢtırma ve kodlama sürecini verimli bir Ģekilde yönetmiĢ, çevrimiçi 

tartıĢma verilerini doğru bir Ģekilde kodlamıĢtır. 

 

1.5. AraĢtırma Soruları   

AraĢtırma Sorusu 1:Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan ÖÖY-I dersinde yapılan 

çevrimiçi tartıĢmalarda öğretmen adayları bilgiyi sosyal olarak nasıl 

yapılandırmaktadır? 

AraĢtırma Sorusu 2:Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan ÖÖY-I dersindeki 

çevrimiçi tartıĢmalar incelendiğinde, öğretmen adaylarının mesajlar arasındaki mesaj-

cevap dizisi nasıldır?  

AraĢtırma sorusu 3: Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan ÖÖY-I dersi, FTÖ 

adaylarının öz yönetimli öğrenmelerine nasıl etki etmiĢtir? 

 

1.6. Terimlerin Tanımı 

Bu bölümde, ana terim ve kavramların tanımları vardır. Her ne kadar bu terimleri 

tanımlamak için alternatif yollar olsa da, burada kullanılan tanımlar bu çalıĢmada 

kullanılan anlamlarına yöneliktir. 

Çevrimiçi eğitimin eĢzamanlı durumu, eĢzamanlı ve canlı olarak yürütülen 

çevrimiçi iletiĢim türüdür ( web chatleri, tartıĢma forumaları gibi; Picciano, 2002). 

Çevrimiçi eğitimin eĢzamanlı olmayan durumu, öğreten ile öğrenen iletiĢiminin 

etkileĢimli sürecidir ve anında gerçekleĢmeyen alıĢ-veriĢtir, cevap veren kiĢi saatler 

hatta günler sonara bir akranı ya da öğretmeni ile bir site, tartıĢma forumu ya da blog 

üzerinden iletiĢim kurabilir (Picciano, 2002) 
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Karma öğrenme, yüz yüze ve çevrimiçi ortamların kombinasyonu olarak dar bir 

çerçevede tanılanmak yerine, yüz yüze ve çevrimiçi ortamların avantajlarını bir araya 

getirerek bu ortamlarda kullanılan aktivitelerin kombinasyonudur(Osguthorpe ve 

Graham, 2003).  

Çevrimiçi tartıĢmalar, bazı hedefleri gerçekleĢtirmek veya ortak ilgi duyulan bir 

alanda konuĢmak amacıyla iki veya daha fazla insanın ağ bağlantılı bilgisayarlarla 

katıldığı ileti alıĢveriĢidir (Goldenberg, 2002; Gunawardena, Lowe ve Anderson, 1997; 

Moore ve Marra, 2005; Romiszowski ve Mason, 2004). 

Bugün sıklıkla kullanılan ağ, internet ve tartıĢma forumlarına web tarayıcıları ile 

ulaĢılmaktadır. Web merkezli arabirimin en genel özelliği, mesajları zincirleme listeler 

halinde göstermesidir. Bu, birinin listenin ilk mesajını (konuyla alakalı bir yorum ya da 

soru olabilir) açarak, konuĢma zincirini takip etmesini ve cevap yazmasını sonra kendi 

cevabına yazılan yoruma cevap yazmasını ve bir diyalog kurmasını sağlar. Ayrıca, 

mesajlar, gönderiler(post) olarak da adlandırılır çünkü ―mesajlar foruma 

gönderilir(postlanır)‖. Mesajlar anında(eĢzamanlı) ve ertelenmiĢ bir zamanda 

(eĢzamanlı olmayan) gönderilebilir. 

Öz Yönetimli Öğrenme, öğrenme ve eğitsel model gibi ―öğrenmenin, öğrenen 

tarafından baĢlatıldığı ve yönetildiği‖ düĢüncesinden yola çıkılarak üretilen bir kuramdır 

(Conner vd, 1995, s 62); kendi gidiĢi veya adımıyla, bağımsız ve bireyselleĢtirilmiĢ bir 

öğrenim süreci olmasının yanında aynı zamanda bir öz eğitimdir (Caffarella, 1993).  

 

 

 

 

 

 

 

 



 
  

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2.TEORĠK ÇERÇEVE 

2.1.Genel 

 GeliĢen teknoloji her alanı önemli ölçüde etkilediği gibi toplumun yapısını 

oluĢturan eğitimin içeriğini de etkilemiĢtir. Bilim ve teknolojideki değiĢim eğitimde 

içerik amaç ve iĢleyiĢ bakımından farklılıklar meydana getirmiĢtir. Özellikle internetin 

tüm toplumlarda hızla yaygınlaĢması öğrenme ve öğretme ortamlarının değiĢmesinde 

etkili olmuĢtur. Bu değiĢimler Tablo 1‘de özetlenmiĢtir (Reigeluth,1999). 

 

Tablo 1. Endüstri çağından bilgi çağına eğitim sistemindeki değiĢiklikler 

Endüstri Çağı Bilgi Çağı 

Öğretmen Merkezli Öğrenci Merkezli 

Okulda Öğrenme YaĢam Boyu Öğrenme 

Rekabetçi iliĢkiler ĠĢbirlikli ĠliĢkiler 

Belirli ve Sınırlı Program Esnek ve Açık Program 

Programa Aynen Uyma ÇeĢitlilik ve Farklılık Yaratma 

Tek Yönlü ĠletiĢim ĠletiĢim Ağı 

Sonuç Odaklı Eğitim Süreç Odaklı Eğitim 

 

GeliĢen bilim ve teknoloji her alanda yerini aldığı gibi toplumsal yapının temeli 

olan eğitim kurumlarının da önemli bir öğesi haline gelmiĢ, farklı yöntem ve araçların 

geliĢtirilmesi ve kullanımı için gerekli ortamları sunmuĢtur. Bunun yanı sıra,  ―yasam 

boyu öğrenme‖ kavramı eğitimin yer, zaman ve mekândan bağımsız ortamlarda da 

gerçekleĢebileceğini vurgulamıĢtır. Tarih boyunca eğitim sürecinin en önemli unsuru 

‗öğrenen‘ ihmal edilmiĢtir. Son yıllarda öğrenen eğitim ve öğretimle ilgili 

araĢtırmalarda ön plana çıkmaya baĢlamıĢ, neyi nasıl öğrendiği ve öğrenenin öğrenme 

sürecini etkileyen faktörler araĢtırma konuları arasında yer almıĢtır. 
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Teknolojideki hızlı değiĢim 10 yıl önce yetiĢen öğrenci profili ile Ģimdiki 

öğrenci profilinin arasında da oldukça önemli farklar meydana getirmiĢ, öğrenen grubun 

ihtiyacı, amacı ve beklentileri değiĢmiĢtir. ĠletiĢim hızı ve teknoloji kullanan birey 

sayısının artması bilgiye ulaĢmayı da hızlandırdığından eğitim sisteminde meydana 

gelecek yeni yapılanmaları gerektirmiĢtir. Eğitim sisteminde kullanılan ortamların güçlü 

ve zayıf yanları aĢağıda belirtilmiĢtir. 

2.2.Yüz Yüze Öğrenme 

Yüz yüze öğrenme, öğretmen ve öğrencinin aynı ortamda bulunduğu ve sosyal 

etkileĢimin en fazla olduğu öğrenme türüdür. Öğretmen eğitiminde kullanılan en eski 

yaklaĢım olduğu gibi sosyal etkileĢimin fazla olmasına bağlı olarak günümüzde hala en 

fazla tercih edilen yaklaĢımdır.  

2.2.1.Yüz Yüze Öğrenmenin Güçlü Yanları  

Literatür incelendiğinde yüz yüze eğitimin güçlü yanlarının olduğu 

görülmektedir. Yüz yüze eğitimde öğrenciler gerçek dünyadan ayrılmaz arkadaĢları ile 

etkili iletiĢime girerler (Osguthorpe ve Graham, 2003). Burada sosyal etkileĢimin 

kalitesi öğretmenin dersi yönetimine bağlıdır. Bilgisayar kullanmak gibi beceriler 

gerektirmediğinden isteyen herkes rahatlıkla katılabilir (Çilenti, 1998). Aynı ortamda 

öğrenme ortamına iliĢkin eksiklikler daha kolay anlaĢılır ve bu eksikliklerin giderilmesi 

daha kolay olur. Öğretmenin konuya yaklaĢımı öğrenciye ilham verip onların 

öğrenmeye iliĢkin tutumunu yükseltir (Osguthorpe ve Graham, 2003). 

2.2.2.Yüz Yüze Öğrenmenin Zayıf Yanları 

Yüz yüze eğitimin güçlü yanları olduğu gibi öğrenme ortamında zayıf kaldığı 

kısımlar da vardır. Yüz yüze eğitim öğrenme için gerçek bir ortam gerektirdiğinden bu 

ortama herhangi bir sebepten ulaĢamayan öğrenciler katılamadıkları dersleri istedikleri 

bir zamanda alabilme Ģansına sahip olmazlar. Ders saati boyunca tutulması gereken 

notlar öğrenmede verimliliği düĢürmektedir (Ellis, 2001). Belli bir zaman diliminde 

gerçekleĢen öğrenme için öğrenilmesi zor konuların öğretiminde sıkıntılar yaĢanabilir 

ve öğretmen istese de bu durumu telafi edemez. Ġçeriğe iliĢkin örnekler, aktiviteler 

kısıtlanır. 
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2.3.Çevrimiçi Öğrenme 

Çevrimiçi öğrenmeye literatürde e-öğrenme olarak da rastlanmaktadır. 

Öğretmen ve öğrencinin farklı mekânlarda bulunduğu, öğrenme materyallerinin 

elektronik ortamda sunulduğu öğrenme türüdür. Öğrenme ortamlarına katılamayan ve 

dersi takip etmek isteyen bireyler için güçlü yanları bulunmaktadır. 

2.3.1.Çevrimiçi Öğrenmenin Güçlü Yanları  

Yüz yüze öğrenme ortamlarına katılamayan, örneğin hem çalıĢıp hem de öğrenimini 

devam ettirmek zorunda olan öğrenciler için uygundur (Cheong, 2002;Latchman vd, 

1999).  Bu öğrenciler zamanları oldukça dersleri izlerler, istedikleri zaman eski konuları 

tekrar edebilir, istedikleri zaman ileriki konulara geçebilirler (Kruse, 2004). Teknoloji 

tabanlı eğitim ile farklı toplum ve gruplar arasında fırsat eĢitsizliği en aza indirilebilir 

(Özdil ve Çelik, 2000).Öğrenme sürecinde sunulan farklı teknolojilerle dikkat canlı 

tutulabilir ve öğrenciye geribildirim sağlanabilir (Cantoni vd, 2004). Öğretmen ders 

dıĢında da öğrencileri ile iletiĢime geçebilir ve onları bu süreçte izleyebilir (Cheong, 

2002). 

2.3.2.Çevrimiçi Öğrenmenin Zayıf Yanları  

Çevrimiçi öğrenmenin güçlü yanları olduğu gibi zayıf yanları da vardır. 

Öğrenenlerin bu ortamlara katılabilmeleri için bilgisayar becerilerine sahip olmaları 

gerekir (Özdil ve Çelik, 2000). Laboratuar uygulamaları gibi etkileĢim, ortam ve beceri 

gerektiren durumlarda öğrenme ortamı düzenlenemez. Her öğrenci kendi öğrenmesini 

düzenlemelidir, ancak her öğrenci kendi öğrenmesini kontrol edemeyebilir. Öğrenenler 

öğretmen ve sınıf arkadaĢlarından uzak olduğu için yalnızlık duygusuna kapılabilir ve 

sınıf atmosferinden yararlanamazlar (Yılmazçoban ve Damkacı, 1999). 

Her alanda kullanılmakta olan bilgisayarlar, internet teknolojilerinin geliĢmesi, 

öğrenme ortamına ulaĢamayan öğrenciler için öğretimin internet aracılığı ile 

yapılmasına olanak sağlamıĢtır. Uzaktan öğrenme ortamları ―e – öğrenme‖, ―çevrimiçi 

öğrenme‖ ya da ―web tabanlı öğrenme‖ Ģeklinde isimlendirilmektedir. Çevrimiçi 

öğrenmede öğrenenler için internet ortamında istedikleri zaman bilgiyi alma kolay 

olmasına rağmen, sosyalleĢme bakımından, katılımcılar birbirlerini tanıyamadıkları için 

öğretici ile öğrenen arasında iletiĢimi sınırlanır. Bu gibi sınırlılıklar, uzaktan öğrenme 

ve geleneksel öğrenme ortamlarının avantajlarını bir araya getiren ve dezavantajlarını en 

aza indiren yeni bir öğrenme ortamının geliĢtirilmesine sebep olmuĢtur. Bu yeni 
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öğrenme ortamı karma, melez ya da harmanlanmıĢ öğrenme (blended learning, hybrid 

learning) olarak isimlendirilmektedir. 

2.4.Karma Öğrenme (Blended Learning)  

Vygotsky, Piaget,  Keller, Gagné, Bloom, Merrill, Clark ve Gery‘nin teorilerine 

dayanan karma öğrenme ortamları öğrenen grubunun, karĢılaĢtığı problemleri verimli 

bir Ģekilde çözebilmesi, bu problemleri çözerken tüm Ģartları göz önünde bulundurması, 

öğrendiklerini yaĢantısında uygulayabilmesi ve ders katılımcıları ile sosyal iliĢkiler 

kurması açısından büyük önem taĢımaktadır.  

Karma öğrenme için literatürde (Singh ve Reed 2001; Finn ve Buceri 2004; 

Clark ve Mayer 2003;Horton 2000; Driscoll, 2002; Bieslawski ve Metcalf,2003; Young, 

2002) birçok tanım yapılmıĢ olmakla birlikte, birçok araĢtırmacı karma öğrenmenin 

tanımının kiĢiden kiĢiye, kültürden kültüre değiĢebileceğini vurgulamıĢtır (Horton, 

2000). 

Osguthorpe ve Graham (2003) gibi birçok araĢtırmacı öğrenmenin en iyi olması 

için sınıf ve web tabanlı ortamları kullanarak yüz yüze ve çevrimiçi metotların 

yararlarını birleĢtirmek olarak tanımlarken (Martyn, 2003), Singh(2003) yüz yüze 

sınıfla, e öğrenme ortamları ve bireysel öğrenmeyi içeren, olaya dayalı çeĢitli öğrenme 

aktivitelerinin karıĢımı olarak tanımlamaktadır.  

 Balcı (2008)‘e göre karma öğrenme, öğrenme çıktılarının mükemmel bir Ģekilde 

baĢarılmasına odaklanmakta ve bu da doğru becerileri, doğru kiĢiye, doğru zamanda 

kazandırmak için, doğru bireysel öğrenim sitilini, doğru öğrenim teknolojisiyle 

eĢleĢtirerek yapılmaktadır. Karma öğrenme, iletiĢim ve bilgi teknolojilerinin hızlı 

geliĢmesiyle değiĢen Ģartlarda ortaya çıkıp, yüz yüze eğitim ve çevrimiçi öğrenme 

sistemlerinin birleĢmesiyle bu iki eğitim türünün avantajlarını bir araya getiren, 

dezavantajlarını en aza indiren teknoloji destekli bir eğitim türüdür.  

 

Teknoloji tabanlı eğitim sisteminin tanımları yapılırken yaygın olan bazı 

kavramlar da literatürde belirlenmiĢ ve Driscoll (2000) bu tanımında 4 kavram 

belirtmiĢtir. 

1. Ġnternet tabanlı teknolojileri eğitsel amaçlara ulaĢmak için bir araya 

getirmek,(canlı sanal sınıflar, bireysel öğrenme, iĢbirlikli öğrenme, video ses ve 

metin aktarımları) 



11 

2. Farklı pedagojik yaklaĢımları öğrenim verimini artırmak için eğitsel teknolojiyi 

kullanarak ya da kullanmayarak bir araya getirmek,(yapısalcı, davranıĢçı vs.) 

3. Eğitsel teknolojiyle yüz yüze öğrenme ortamını bir araya getirmek,(videoteyp, 

CD-ROM, internet tabanlı öğrenme vs.) 

4. Öğretimde ve iĢte uyumlu bir etki yaratabilmek için eğitsel teknoloji ile asli iĢ 

görevlerini bir araya getirmek. 

Karma öğrenme ders dizaynını hazırlamak için herhangi bir araĢtırmada kullanılan 

evrensel bir formül bulunmamaktadır. 

 

 

 

%100 Yüz yüze eğitim                              %100 Çevrimiçi öğrenme 

ġekil  1.Karma öğrenme süreci 

 

Karma öğrenme süreci dinamik bir süreçtir. Burada kullanılan materyal ve 

teknolojinin sıklığı, kullanılma derecesi eğitmenin insiyatifinde tam yüz yüze öğrenme 

ya da tam çevrimiçi öğrenme tarafına doğru bir ilerler (ġekil 1.). Karma öğrenmede 

kullanılacak strateji, yöntem, teknik, teori ve teknoloji doğru seçilmelidir. 

2.4.1.Karma Öğrenmenin Amacı 

Karma öğrenme daha önce de bahsedildiği gibi çevrimiçi öğrenme ve yüz yüze 

öğrenmenin avantajlarını bir araya getirerek, dezavantajlarını ez aza indirerek eğitimin 

daha verimli olmasını ve bilginin daha anlamlı bir Ģekilde nesilden nesile ulaĢmasını 

amaçlamaktadır. Karma öğrenmede genel amaç bu olsa da karma öğrenme ders 

dizaynının nasıl geliĢtirileceği katılımcıların kültür, amaç, öğrenme stilleri, içinde 

bulunulan Ģartlar gibi birçok etkene göre değiĢtiğinden evrensel bir formülü yoktur.  

Öğrenme yöntemi tek çeĢit olduğunda iki önemli problem ortaya çıkmaktadır. 

Birincisi öğrencilerin ilgisini uzun süre bir yere çekmek zor olduğundan sıkılmalarına 

sebep olur. Ġkincisi öğrencinin öz yönetim öğrenmesi kontrol edilemeyeceğinden 

sonradan telafisi zor olan sorunlar meydana gelebilir (Masie, 2002).   Bununla birlikte 

karma öğrenmeye duyulan ihtiyacın sebeplerini Osguthorpe ve Graham‘a (2003) ve 

Graham, Allen ve Ure (2003) 6 basamakta belirlemiĢlerdir. 
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1. Pedagojik zenginlik: Öğretim sırasında bilginin direkt verilmesinden 

ziyade karma öğrenmede öğrencinin bilgiye yapılandırması beklenmektedir. 

Öğrenen akranları ve öğretmen ile sosyal etkileĢim içinde bulunmalı ve öğrenme 

sürecinde aktif rol oynamalıdır. Soyut kavramların öğretiminde teknoloji 

kullanımı, kavramsal algılamayı kolaylaĢtırır. Geleneksel öğrenme ortamlarında, 

soyut kavramların öğreniminde zaman problemi yaĢandığından, öğrenenin 

kendine ait zamanlarında bilgiye ulaĢması gerekir. Karma öğrenme ortamları 

pedagojik zenginliği artırdığından öğrenmenin daha kolay olmasını sağlar. 

Öğretmen adaylarının birçok meslekte olduğu gibi pedagojik zenginliğinin 

artırılması önemli olduğundan öğretmen eğitiminde de karma öğrenmeye ihtiyaç 

duyulmaktadır. 

2. Bilgiye eriĢim: Öğrenenler kendilerine ait zamanlarda internet aracılığı 

ile öğrenilecek konuyla ilgili ayrıntılara ulaĢabilir, öğrenme ortamının dıĢında 

farklı bireylerle fikir alıĢ-veriĢi yapabilir, yorumlara ulaĢabilir ve tartıĢarak 

öğrenebilir. Burada öğrenen yalnızca kendi çevresiyle farklı ortamlarda değil, 

farklı Ģartlarda öğrenim gören bireylerle de etkileĢime geçebildiğinden karma 

öğrenmenin içinde bulunulan duruma göre öğrenmeye iliĢkin avantajları artırdığı 

söylenebilir.  

3. Sosyal etkileĢim: Geleneksel eğitimde öğrenenler arasındaki etkileĢim 

çevrimiçi öğrenme ortamlarına göre daha fazladır. Bundan dolayı geleneksel 

ortamlarda öğrenenler sosyalleĢirken, çevrimiçi ortamlarda yüz yüze etkileĢim 

yoktur. Bu durumda bazı öğrenciler yüz yüze etkileĢimi tercih ederken, bazıları 

çevrimiçi ortamları tercih etmektedir. Tek yönlü bir eğitimde bu gibi bireysel 

farklar nedeniyle bazı öğrenciler sorunlar yaĢayabilmektedir. Karma öğrenmede 

bireysel farkları dikkate alınabileceğinden birden çok sosyal etkileĢim alanı 

oluĢturulabilir. 

4. KiĢisel faaliyeti arttırma: Öğrenenin öğrenme sürecinde aktif olması 

gerektiğinden farklı yöntemlerin avantajlarını bir araya getirmek için birleĢtirilen 

karma öğrenmede kiĢisel faaliyetlerin artırılması amaçlanır. Öğrenen istediği 

bilgiye istediği zamanda ve nasıl ulaĢabileceğini bilir. Kendi öğrenmesine kendi 

faaliyetleri ile hem karar verme, hem de araĢtırmalar yaparak uygulama 

aĢamasında etkindir. Öğrenen günümüzde yetiĢtirilmesi istenen öz yönetimli 

birey olma yolunda ilerler. 
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5. Maliyetin uygunluğu: Karma öğrenmede öğreticinin düzenlediği öğretim 

amaçlarına uygun bir ders geleneksel eğitimden çok daha uygun harcamalara 

imkân tanıyabilir. Yüz yüze eğitimde bireylere eğitim verilen ortamın 

düzenlenmesi, öğrenenlerin bu ortama ulaĢmak için harcadıkları para ve zaman 

dikkate alındığında karma öğrenme daha az maliyetli düzenlenebilir. 

6. Yineleme kolaylığı: Geleneksel eğitimde geriye dönüp güncelleme Ģansı 

olmadığı gibi uzaktan eğitimde kullanılan yöntemlerde öğrenilecek bilginin 

güncellenebilmesi için uzman kiĢiler gerekmektedir. Ancak karma öğrenmede 

kullanılan yöntemler öğreticinin seçtiği ve uygulayabileceği yöntemler 

olacağından uzmanlık gerektirmez ve kolaylıkla güncellenebilir. 

 

2.4.2.Karma Öğrenmenin BileĢenleri   

Singh ve Reed‘ (2001) e göre karma öğrenme bileĢenleri Tablo 2‘de 

sunulmuĢtur.  

 

Tablo 2.Karma öğrenme bileĢenleri (Singh ve Reed,2001). 

1.EĢ zamanlı(senkron) fiziksel format:  

 

Eğitimci rehberliğinde sınıflardersler 

Öğrencinin aktif olduğu laboratuar veya 

çalıĢmalar 

Alanlara geziler 

2.EĢ zamanlı(senkron) çevrimiçi format: Çevrimiçi toplantılar 

Sanal sınıflar 

Web seminerler ve yazılar 

Özel dersler  

Anında mesajlaĢma 

3.Bireysel eĢ zamanlı olmayan(asenkron) 

format; 

 

Dokümanlar ve web sayfaları, 

Web/Bilgisayar tabanlı öğretim   

bileĢenleri, 

Değerlendirme/Test ve anketleri, 

Simülasyonlar, 
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Meslek yardımı/Elektronik performans 

destek sistemleri, 

KaydedilmiĢ canlı olan 

Çevrimiçi öğrenme grupları ve tartıĢma 

forumları. 

Dağıtımlı ve mobil öğrenme 

    

Anlamlı öğrenme için karma öğrenme ortamları oluĢturmak isteyen eğitimciler 

yukarıdaki bileĢenleri kullanabilirler. Her bireyin öğrenme stili farklı olduğundan 

oluĢturulmak istenen karma öğrenme ortamı iyi organize edilmelidir.  

2.4.3.Karma Öğrenmenin Boyutları 

 Doğru içerik, doğru teknikle, doğru kiĢiye, doğru zaman ve doğru yerde 

verilmelidir. Ġyi organize edilmiĢ farklı yöntemleri bir arada bulunduran karma öğrenme 

ortamları, öğrenmeyi sağlama ve bu öğrenileni uygulamayı öğrenmede çok Ģey vaat 

eder.  

 

ġekil  2.Karma öğrenme ortamlarının oluĢturulmasında Khan (2005)‘ın sekizgen taslağı 
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Anlamlı öğrenme için karma öğrenme sistemlerinin oluĢturulmasında çeĢitli 

faktörler gerekmektedir. Bu faktörler Badrul Khan‘ın sekizgen taslağında Ģekilde 

belirtilmiĢtir. (http://BooksToRead.com/framework) Khan‘ın bu taslağı karma öğrenme 

ortamlarını planlama, geliĢtirme, uygulama, yönetim ve değerlendirmede rehberlik 

eder(Sighn, 2003). ġekil 2‘de verilen bu taslak kurumsal, didaktik, teknolojik, ara yüz 

tasarımı, değerlendirme, yönetim, kaynaksal destek ve etik olmak üzere sekiz yapı 

içerir. 

Kurumsal Boyut: Bu boyut organizasyonsal, idari iĢler, akademik iĢler ve öğrenci 

servisleri ile tanımlanır. Karma öğrenme tasarlanırken kurumun ve öğrenenlerin 

hazırlanan programın içeriğine ulaĢılabilirliği ve öğrencilerin tümünün ihtiyaçlarını 

karĢılayıp karĢılamadığının dikkate alınması gerekir. Tüm öğrenenlerin ihtiyaçlarına 

göre ihtiyaç analizi gerekmektedir. 

Öğretici boyut:  Ġçerik analizi, öğrencilerin ihtiyaçları ve analizi, hedef analizi gibi 

konuların verimli bir Ģekilde elde edilmesini vurgular. Bu yapı kullanılacak olan 

yöntemler ve stratejilerin tasarımını da içermektedir. 

Teknolojik boyut:  Bu boyut öğrenme içeriğini en uygun yöntemlerle vermek için 

öğrenme araçları ve öğrenme çevreleri oluĢturmayı içerir. Öğrenciyi aktif hale getirecek 

karma öğrenme sistemleri oluĢtururken teknolojik ortamlar en uygun Ģekilde belirlenir. 

Teknik Ģartlar dahilinde öğrenme programını destekleyen sunucular, sunucuya ulaĢma, 

yazılımlar, donanımlar, güvenlik, softwareler bu boyutta dikkate alınır. 

Ara Yüz Tasarımı: Karma öğrenmede kullanılacak tüm elemanların birbirlerini 

destekleyip desteklemediği, kullanıcılar tarafından kullanım kolaylığı gibi boyutları 

içermektedir.  

Değerlendirme: Bu boyut hem öğrenenin değerlendirilmesini hem de uygulanan karma 

öğrenme dizaynının değerlendirilmesini içerir. Değerlendirmede her bir uygulama için 

en uygun olan değerlendirme yöntemi seçilmeli ve kullanılmalıdır. 

Yönetimsel: Bu boyutta karma öğrenme dizaynı yönetiminin nasıl olması gerektiğine 

iliĢkin durumlar göz önüne alınmalıdır.  

Kaynaksal Destek: Karma öğrenme dizaynında bireylerin ulaĢabilecekleri kaynakların 

sunulması nasıl ulaĢılabileceğinin belirlenmesi gibi durumlar göz önünde bulundurulur. 

http://bookstoread.com/framework
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Etik: Karma öğrenme dizaynında bireylerin haklarının çiğnenmemesi, onlara fırsat 

eĢitliği sağlamak, kültürel farklılıklar gibi konularda hassasiyet göstermek gerektiğinden 

bu boyutta ele alınması gerekir. 

2.4.4.Öğrenme Yönetim Sistemleri 

ÖYS, Yıldırım vd‘ne (2004) göre, tartıĢma panoları, değerlendirme amaçlı kısa 

sınavlar, ses, video gibi teknolojilerin kullanılmasıyla öğrencilerin izlenmesini, 

performanslarını belirlemeyi ve yönetmeyi amaçlayan bir sistem olarak 

tanımlanmaktadır. 

Öğrenme Yönetim Sistemlerinin baĢlıca iĢlevleri olarak;  

 Öğrencinin çevrimiçi ortamda karĢılanması,  

 Öğrenci kaydının yapılması,  

 Öğrencinin öğrenme biçiminin belirlenmesi,  

 Öğrenme nesnelerinin sunulması,  

 Öğrencinin güdülenmesi,  

 Öğrencinin izlenmesi,  

 Ölçme ve değerlendirme faaliyetlerinin yürütülmesi sayılabilir.  

Dünyada kullanılan birçok çevrimiçi Öğrenme Yönetim Sistemi bulunmaktadır. 

Bunlardan en çok bilinenleri ve özellikleri aĢağıda belirtilmiĢ olup, ekte örnekler 

sunulmuĢtur(Aytaç, 2002). 

1. Aristotle 

2. Courseinfo 

3. Persyst 

4. Atutor 

5. WebCT ve Blackboard 

6. Moodle 

2.5.ÇalıĢmanın Dayandığı Temeller 

 Yalnızca yüz yüze ve yalnızca çevrimiçi olarak gerçekleĢtirilen programlar ya da 

hem çevrimiçi hem de sınıf eğitimini harmanlayan programlar eğitim ortamlarında 

çevrimiçi tartıĢmaların kullanımı artırmaktadır (Bonk, 2004; Christopher, Thomas 

veTallent-Runnels, 2004; Fitzgerald, Mitchem, Hollingsead, Miller ve Koury, 2005; 
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Garrison, Anderson ve Archer, 2000; Meyer, 2003; Meyer, 2004). Eğitimsel alanlardaki 

çevrimiçi tartıĢmalar grupla problem çözme, problem tabanlı öğrenme, bilgi alıĢ-veriĢi, 

takım iĢbirlikli projeler, uzamanla tartıĢmalar, akran grup tartıĢmaları, günlük 

paylaĢımları ve rol yapma gibi çok farklı iĢlevler için kullanılmaktadır (Bonk; Curtis ve 

Lawson, 2001; Fitzgerald vd; Gundry, 1992; Jetton, 2004; Richardson ve Swan, 2003; 

Zhang ve Peck, 2003). 

Whipp (2003) çevrimiçi tartıĢmaların öğretmenlerin, öğretim tecrübelerinde 

karĢılaĢacakları, kültürel önyargılara eleĢtirel olarak bakmalarına yardımcı olacağını 

belirtirken; Ferdig, Roehler ve Pearson (2002) çevrimiçi ortamlardaki öğrenme 

çıktılarının değerlendirilebilme avantajının yanında, sosyal etkileĢimi mümkün kıldığı 

için çevrimiçi tartıĢmaların öğretim ve öğrenim için eĢi benzeri olmayan bir fırsat 

olduğunu ifade etmektedir. KaydedilmiĢ diyaloglar öğrenenlerin geri dönmelerine ve 

fikirlerinin üzerinden geçerek veya diyalogları dikkatle inceleyerek diğerlerinin 

düĢüncelerine cevap vermelerine olanak sağlayabildiğini belirtmektedir. Bu yüzden, 

çevrimiçi tartıĢmalar öğretim ve öğrenimi derinlemesine anlamak ile ilgili önemli 

düĢüncelerin paylaĢılması, konuĢulması ve içselleĢtirilmesi açısından birçok fırsat 

sunmaktadır.  

Çevrimiçi tartıĢmalar, yüksek eğitim ortamlarında 20 yılı aĢkın bir süredir 

kullanılmaktadır. Fakat araĢtırmacılar öğrenenlerin arasındaki kritik düĢünme, konuĢma 

ve etkileĢimi etkili bir biçimde geliĢtirerek çevrimiçi tartıĢmaların nasıl daha verimli 

kullanılması gerektiği konusu üzerinde çalıĢmakta, bunun yanında tartıĢmaların edinilen 

bilginin kalitesini değerlendirme metotlarını da geliĢtirmeye devam etmektedirler 

(Bonk; Goldenberg, 2002; Land ve Dornisch; Meyer, 2003; Zhang ve Peck 2003). 

Çevrimiçi tartıĢmaları yüz yüze eğitimle birleĢtirme mantığı, biliĢsel bilimlerin üç 

kuramsal çerçevesiyle iliĢkilendirilmiĢ etkili öğrenme görüĢüne dayanır. Bu üç 

kuramsal çerçeve Ģunlardır: sosyal yapılandırmacılık(Piaget,1955; Vygotsky,1978), 

iĢbirlikli öğrenme Dillenbourg (1999)  ve yerleĢik öğrenme Brown, Collins ve Duguid 

(1989). 

2.5.1.Sosyal Yapılandırmacılık 

Yapılandırmacılık, özellikle sosyal yapılandırmacılık, çevrimiçi tartıĢmaları eğitim 

ortamlarında kullanmada baĢlıca kuramlardan birisidir. Yapılandırmacı öğrenme 

kuramlarına göre, bireyler bilgiyi ancak tecrübe edip, bu tecrübeleri paylaĢarak kendi 
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dünyalarında anlamlandırırlar. Jean Piaget ve Lev Vygotsky bilinen en ünlü 

yapılandırmacı kuramcılardır. Piaget (1955) biliĢsel bir yapılandırmacıdır ve anlam 

kazanma sürecinin her Ģeyden önce bireysel olduğunu ve bu sürecin dengeleme, 

özümseme ve uyumdan oluĢtuğu kuramını geliĢtirmiĢtir. Piaget, bir bireyin entellektüel 

geliĢiminin, karmaĢık ve sabit zihinsel yapılarla ilerlediğini kabullenmiĢtir. Bir insan 

yeni bir kavramla karĢılaĢtığında, bir dengeleme süreci baĢlar ve bu süreçte kiĢi yeni 

kavramları var olan zihinsel yapılarındaki önceki bilgi ve tecrübeleri ile tutarlı bir 

Ģekilde özümser veya kiĢi yeni zihinsel yapılar oluĢturarak yeni kavramlara uyum 

sağlar.  

Vygotsky (1978) sosyal yapılandırmacılık kuramını geliĢtirmiĢtir. Öğrenmenin 

sosyal etkileĢimle gerçekleĢtiğini sadece yeni bilginin öğrenenler tarafından 

özümsenmesinin ve uyum sağlanmasının bir sonucu olmadığına inanmıĢtır. Vygotsky, 

dil ve kültürün insanlar için tecrübe etme, iletiĢim kurma ve gerçeği anlama yapısı 

olduğunu ifade etmiĢtir. Vygotsky, insanların ‗yakınsal geliĢim alanları‘na ulaĢtıkları 

zaman öğrendiklerini öne sürmüĢtür. Bunun anlamı hiçbir yardım almadan 

fonksiyonlarını yetenekli bir Ģekilde yerine getirebildikleri bir seviye demektir, bu 

yetenek seviyesine ulaĢabilmeleri ise akranlarıyla iĢbirliği ve/veya uzmanların 

yönlendirmesiyle mümkündür. Piaget (1962) sosyalleĢmenin entellektüel geliĢimin bir 

Ģartı olduğu konusunda Vygotsky‘ê katılmıĢ, ancak ikili sosyalleĢme ve dil kullanımının 

bir noktasında ayrı düĢmüĢtür. Piaget Ģöyle belirtmiĢtir: 

... eğer bir A bireyi yanlıĢlıkla bir B bireyinin kendi gibi düĢündüğüne inanırsa ve 

iki bakıĢ açısı arasındaki farkı anlamazsa, bu durumda, tabiki ikisi arasında sosyal 

davranıĢ açısından bir bağlantı vardır, ancak ben bu tip davranıĢı, entellektüel iĢbirliği 

açısından uygun olmayan davranıĢ olarak nitelendiririm...Fakat Vygotsky bununla 

ilgilenmemiĢtir...ifadesinden de anlaĢıldığı gibi bu bireyin bakıĢ açısının bir diğerinden 

farklı olduğunu anlamakla alakalı olduğunu düĢünüyordu. Luebeck ve Bice (2005), 

kavramsal değiĢime katkısı olan faktörlerin; motivasyon, öğrenme stratejileri, bilgi 

kuramıyla ilgili inançlar, tavırlar ve akranlar ile sosyal etkileĢimden oluĢtuğunu iddia 

etmiĢtir. Bunun yanı sıra katılımcıların akranlarının yorumlarını düĢünerek cevaplama, 

düĢünme biçimlerini ve kendi tepkilerini yazmaya teĢvik edilmesiyle daha birçok 

faktörün gözlenebileceğini vurgulamıĢlardır. 



19 

2.5.2.ĠĢbirlikli Öğrenme 

ĠĢbirlikli öğrenme, sosyal yapılandırmacılık ile yürütülen sosyal etkileĢimlere 

özgüdür ve çevrimiçi tartıĢmalar için güçlü çıkarımlara sahiptir. Dillenbourg (1999) 

iĢbirlikli öğrenmede genel fikrin, etkileĢim türlerinin öğrenme mekanizmalarını 

baĢlatması olasılığını arttıracak yollar geliĢtirmek olduğunu öne sürmüĢtür. Dillenbourg, 

iĢbirlikli öğrenmeyi etkileyen dört değiĢken belirlemiĢtir: durum, etkileĢim süreci, 

öğrenme süreçleri ve beklenen etkiler ya da sonuçlar. Ġlk değiĢken, durum, ödevin 

özelliklerini, grubun oluĢumunu ve iletiĢim için uygun olan araçları kapsar. Dillenbourg 

(1999), öğrenmeyi sağlayan etkileĢim olasılıklarını arttıracak bazı yollar belirlemiĢtir: 

 Bir grup için uygun bir ödev tasarlayın ve grubun büyüklüğü, seçim 

kriterleri ve grup üyelerinin aynı bakıĢ açısını, deneyim seviyesini ve bilgi 

seviyesini paylaĢıp paylaĢmadığına karar vererek etkileĢimler için baĢlangıç 

koĢullarını belirleyin. 

 Öğrenenler arasında sistematik farklılıklardan kaynaklanan ihtilaflı 

ekileĢimleri (ör. tartıĢmalar) önlemek için bir senaryo ile rollerin belirlendiği ya 

da öğrenenlerin bilgilerinin paylaĢıldığı etkileĢimler gerektiren bir iĢbirliği 

sözleĢmesi hazırlayın. 

 EtkileĢim kurallarını birleĢtirerek verimli etkileĢimler kurun. 

 Bir yönetici bularak, etkileĢimleri takip edin ve düzenleyin. 

Ġkinci değiĢken olan etkileĢim süreci, grup üyelerinin, iĢbirlikli görevin amaçlarını 

gerçekleĢtirmek için birbirleriyle iliĢki kurma yollarından bahseder. Grubun 

etkileĢimlerinin, ortak amaçlarını netleĢtirmek, düĢüncelerini birlikte ve eĢ zamanlı hale 

getirmek, iĢi bölüĢtürmek ve iletiĢim sürecini belirlemek için tartıĢma payının olması 

gerekir (Dillenbourg,1999). Brufee(1987) ise sınıf çevresinde biraz bağımsızlığın Ģart 

olduğunu öne sürmüĢ ve öğreticileri, iĢbirlikli öğrenme durumlarında nasıl otorite 

sağlanır tarzındaki geleneksel görüĢlerini bir kenara bırakmalarını önermiĢtir. 

Üçüncü ve dördüncü değiĢkenler ise birbirine çok yakın olup öğrenme süreçleri ve 

beklenen sonuçlar birbirini etkilemektedir (Dillenbourg, 1999; Dillenbourg vd,1996). 

Bu etki, iĢbirlikli öğrenmenin yalnız öğrenmeden daha etkili olduğunu savunan ya da 

hangi durumda iĢbirlikli öğrenmenin daha etkili olacağını soran araĢtırma 

paradigmasında gözlemlenebilir. Bu sorularda asıl kastedilen Ģey daha etkili sözü ile ne 

demek istendiği. Bunun anlamı geliĢmiĢ bir performans mı, yeni edinilmiĢ beceriler mi 

yoksa bakıĢ açısındaki değiĢimler mi? Değerlendirme Ģekli, bireyin yeterliliği, grubun 
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yeterliliği veya grup üyelerinin, diğer gruplara yansıtılabilen genel beceriler geliĢtirip 

geliĢtirmedikleri değerlendirmesi olabilir(Song ve Hill, 2007). 

Dillenbourg (1999) iĢbirlikli öğrenmenin anlamanın püf noktasının; durum, 

etkileĢim süreci, öğrenme süreçleri ve irdelenen sonuçların arasındaki ortak iliĢkiyi 

anlamak olduğunu ortaya koymuĢtur. Bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenmenin (BDĠÖ), 

iĢbirliğinin dört elementini yakından incelemek için bir nevi bir mikroskop gibi 

olduğunu öne sürmüĢtür. BDĠÖ, ―öğrenmeyi arttırması beklenen etkileĢim türlerini 

destekleyen‖ bir iletiĢim aracı olarak kullanılır (Dillenbourg vd, 1996) ve bütün 

etkileĢimlerin sistematik bir kaydının tutulmasına olanak tanır. 

2.5.3.YerleĢik Öğrenme 

YerleĢik öğrenme kuramı; bilginin sosyal etkileĢimle edinildiği ve öğrenme 

sürecinin, öğrenmenin gerçekleĢtiği ortamdan ayrı tutulamaz olduğu düĢüncesini devam 

ettirir. Bu kuramın savunucuları olan Brown, Collins ve Duguid (1989), ―bilginin; 

faaliyet, kavram ve kullanıldığı kültürün bir ürünü olduğunu‖ belirtmiĢlerdir.  

 Bilgi, kavramsal bir araç olarak görülmüĢ ve bu aracı kullanmayı öğrenmek, 

toplum içindeki sıradan uygulamalarda bu aracı kullanmanın durum ve Ģartlarını bilen 

profesyoneller, akademiler veya esnaflar topluluğundan birtakım insanlarla 

gerçekleĢtirilen etkileĢimlerle mümkün olur. Bu yüzden, öğrenme, bir insanın kültür, 

kavramlar ve uygulama topluluğunda yapılan faaliyetlerle olan etkileĢiminin bir 

iĢlevidir. YerleĢik öğrenme kuramı, iĢbirlikli öğrenme durumlarının içerik ve 

bağlamının tasarımı hakkında bilgi verir. Bu çalıĢmadaki yerleĢik öğrenme kuramı, 

katılımcıların, fen eğitimine iliĢkin kavramları, konuları ve öğretim uygulamalarını 

etkileyen kuramsal bakıĢ açıları hakkında, akranları ve öğretim üyesi ile etkileĢim 

içinde olduğu çevrimiçi tartıĢmaların tasarımına ilham kaynağı olmuĢtur. Uygulama 

alanındaki sosyal etkileĢimler; öğrenenlerin, kültür, dil ve inanç sistemlerini 

geliĢtirmelerini yanında, açık açık konuĢmalarını, görüĢmelerini ve stratejiler üzerine 

kafa yormalarına yardımcı olur.  

2.6.Öz Yönetimli Öğrenme (Self-directed Learning) 

Bazı araĢtırmacılar için özel ilgi alanı, öğrenenin öğrenimine yön verme ve onu 

yönetme becerisi, diğer bir deyiĢle öz yönetim öğrenmedir (Hartley ve Bendixen, 2001). 

Bu öz yönetim çalıĢması iki bakıĢ açısından ortaya çıkmıĢtır: süreç (Mocker ve Spear, 

1982) ve kiĢisel özellikler (Garrison, 1997). Öz yönetim öğrenme (ÖYÖ) hakkındaki 
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araĢtırmalar iki ana alanda yoğunlaĢır: (1) yetiĢkinler arasındaki ÖYÖ sorgulaması ve 

(2) ÖYÖ‘yü anlamak için modellerin tanımlanması (Brockett, 2002; Merriam, 2001).  

Bazı bilim insanları, öğrenenlerin farklı öğrenme durumlarında farklı seviyelerde 

öz yönetim gösterdiklerini kaydederek ÖYÖ‘nün öğrenme bağlamındaki önemini kabul 

etmiĢlerdir (Candy, 1991). Candy (1991)‘e göre, öğrenenler aĢina oldukları bir alanda 

veya önceki deneyimlerine benzer alanlarda yüksek seviyede bir öz yönetime sahip 

olabilirler. 

ÖYÖ‘nün belirli bağlamlarda nasıl iĢlediği hakkında daha zengin bilgilere sahip 

olunması isteniyorsa, bu alanda daha fazla araĢtırma yapmak gerekmektedir. ÖYÖ 

araĢtırmasında özellikle gelecek vaad eden bir alan da karma öğrenme ortamlarıdır. 

Karma öğrenmenin, yükseköğretimde artarak kullanılmasıyla (Sloan Consortium, 

2004), ÖYÖ, bu bağlamlardaki yorumlanmıĢ ve rapor edilmiĢ etkilerinden dolayı, daha 

çok ilgi çekmeye baĢlamıĢtır. 

2.6.1. Öz Yönetim Öğrenme Hakkında GörüĢler 

Birçok bilim insanı ÖYÖ‘ye iliĢkin farklı görüĢler ortaya koymuĢtur. Harrison 

(1978) ÖYÖ öğretimi düzenleme süreci olarak görmüĢ ve eğitim sürecinde öğrenenin 

öz yönetim seviyesine odaklanmıĢlardır. Candy (1991) öz yönetimi; eğitim amacıyla 

ahlaki, duygusal ve zihinsel öz yönetim kazanarak geliĢmekte olan bireyler olarak 

tanımlaması ile Guglielmino (1977) ve Kasworm (1988) gibi kiĢisel bir özellik olarak 

görmüĢtür. 

ÖYÖ‘yü anlamak için birçok model geliĢtirilmiĢtir. Bu modeller, Mocker ve 

Spear‘ın 1980‘lerin baĢlarında geliĢtirdiği Ġki Boyutlu Model ile baĢlar ve 1990ların 

sonlarına doğru Song ve Hill(2007)‘in modeline kadar devam eder. Bu çalıĢmada 

ÖYÖ‘yü en kapsamlı biçimde açıklayan 4 modelden bahsedilecektir.  

Tablo 3‘de Song ve Hill (2007) Candy (1991), Brocket veHiemstra (1991) ve 

Garrison (1997)‘a ait üç modelin ana yapıları sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3.Öz yönetim öğrenme üzerine görüĢler 

GörüĢler Tanımlar Modeller 

Candy(1991) Brockett ve Hiemstra 

(1991) 

Garrison (1997) 
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KiĢisel 

özellikler 

Manevi,duygu

sal ve zihinsel 

yönetim 

 KiĢisel 

otonomi 

 Kendi 

kendini 

yönetme 

 Amaçsal 

oryantasyon 

(kiĢisel 

özellik) 

 Kendi 

kendini 

yönetme(K

aynak 

Kullanımı) 

 Motivasyon 

Süreç Öğretim 

üzerine kiĢisel 

otonomi 

 Öğrenen 

kontrolü 

 Öz 

yönetim 

öğrenme 

 Süreç 

oryantasyonu 

(Öğrenen 

kontrolü) 

 Kendi 

kendini 

denetleme 

Ortam Öğrenmenin 

gerçekleĢtiği 

ortam 

 Ortama 

bağlı kendi 

kendini 

yönetme 

 Sosyal ortam: 

Enstitü ve 

kuralların 

rolü 

 

 

 

Candy’nin Dört Boyutlu Modeli 

ÖYÖ ve konuyla alakalı kavramlar hakkındaki farklı görüĢleri inceleyerek, Candy 

(1991) Ģu sonuca varmıĢtır; ÖYÖ tıpkı bir Ģemsiye kavramı gibi, dört boyutuda kapsar.  

KiĢisel bir özellik (kiĢisel öz yönetim/personal autonomy) olarak ―öz yönetim‖; birinin 

kendi eğitimini yürütme isteği ve kapasitesi (öz yönetim/self-management) olarak ―öz 

yönetim‖; resmi ortamlarda eğitimi düzenleme Ģekli (öğrenen kontrolü/learner-control) 

olarak ―öz yönetim‖; ―doğal toplumsal ortamdaki öğrenim fırsatlarını bireysel ve 

kurumsal olmayan bir Ģekilde kovalama (autodidaxy) olarak ―öz yönetim‖. Candy‘nin 

modeli, öğrenenlerin farklı içerik alanlarında farklı öz yönetime sahip olduğundan 

bahsetmesi açısından bir ilktir. Song ve Hill(2007), bu modelde de bazı elementlerin 

eksikliğinden bahsetmiĢtir. Örneğin, model, sınıf öğrenim ya da çevrimiçi öğrenim gibi 

farklı öğrenme bağlamlarıyla ÖYÖ‘ nün nasıl bir alakası olduğundan 

bahsetmemektedir. 
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Brockett ve Hiemstra’nın KiĢisel Sorumluluk Yönetimi Modeli (KSY) 

Brockett ve Hiemstra (1991), ÖYÖ anlayıĢını geliĢtirme de iki önemli yönlendirme 

için bir mantık geliĢtirmiĢlerdir: süreç ve amaç. Ġlk yönlendirme de ÖYÖ ―öğrenenin, 

öğrenme sürecini planlamayı, uygulamayı ve değerlendirmeyi birinci sorumluluğu 

olarak düĢündüğü‖ bir süreç olarak, ikinci yönlendirmede ise ÖYÖ ―öğrenenin, 

öğrenme sorumluluğunu tercih etmesi ve duyduğu istek‖ üzerine yoğunlaĢıldığı bir 

amaç olarak görülmektedir (Brockett ve Hiemstra, 1991). Brockett ve Hiemstra (1991), 

modeldeki süreç ve kiĢisel özellik perspektiflerini birleĢtirmiĢtir. Ayrıca sosyal bağlamı 

da modelin bir bileĢeni olarak eklemiĢler ve böylece ÖYÖ‘deki kurumlar ve ilkelerin 

rolünü tartıĢmıĢlardır. Modelin geliĢtirildiği zamanda, bu ÖYÖ modelleri için önemli 

bir kısımdı. Fakat, bugünkü eğitim ikliminde, modeldeki bağlam faktörü daha kısıtlı 

kalmıĢtır. Brockett ve Hiemstra (1991), sosyal bağlamı, öğrenmenin gerçekleĢtiği, 

devlet üniversiteleri, kütüphaneler ve müzeler gibi farklı fiziksel kurumlar olarak 

tanımlamıĢtır. Fiili öğrenmenin üstsel büyüme ile gerçekleĢtiği, bugünkü eğitim 

ortamında, sadece yüz yüze öğrenme ortamına odaklanmak, sınırlıdır. 

 

Garrison’un Üç Boyutlu Modeli 

Garrison‘un modeli ÖYÖ‘nün öğrenme süreci perspektifinin yanında kiĢisel 

özellik perspektifini de içerir. Garrison‘a (1997) göre, ÖYÖ birbiriyle etkileĢim halinde 

olan üç boyuttan oluĢur: öz yönetim, öz-izleme ve motivasyon. Eğitim ortamlarında öz 

yönetim, öğrenenlerin ―öğrenme kaynaklarının öğrenme bağlamında kullanılması‖dır. 

Garrison‘un (1997) modelinin odak noktası kaynak kullanımı, öğrenme stratejilerinin 

kullanımı ve öğrenme motivasyonudur. Garrison öz yönetimi, öğrenenlerin, öğrenme 

amaçlarını gerçekleĢtirmek için öğrenme bağlamını kontrol altına almaları olarak 

açıklamıĢtır. Bunun yanısıra, öğrenin kontrolünün bağımsızlık anlamına değil, bağlam 

içerisindeki diğer insanlarla iĢbirliği anlamına geldiğini söylemiĢtir. Bu açıdan, 

Garrison‘un modelinin ÖYÖ‘nün öğrenme süreci perspektifine belirli bir odak noktası 

olduğunu görebiliriz. Brockett ve Hiemstra (1991), Garrison (1997) gibi Candy 

(1991)‘de, modelinde bağlam faktörüne yer vermiĢ ve verilen bir bağlamdaki 

kaynakların öz yönetimini belirlemiĢtir. Fakat bağlamın rolü, bir Ģeklide Garrison‘un 

modelinde, yüzeyseldir ve öğrenme bağlamı ile ÖYÖ arasındaki dinamik etkileĢim net 

değildir(Song veHill,2007). 
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Song ve Hill (2007)’in Öz Yönetim Öğrenme Modeli 

Song ve Hill(2007) ise kendi çalıĢmalarında çevresel faktörlerin etkisini göstermek 

için, ġekil 3‘de gösterilen üçüncü bir boyut olaraköğrenme bağlamını eklemiĢlerdir (). 

Song ve Hill(2007) bu Ģemayı ÖYÖ konusunda en öne çıkan bilim adamlarının 

modellerini temel alarak geliĢtirmiĢlerdir (Brockett ve Hiemstra, 1991; Candy, 1991; 

Garrison, 1997; Guglielmino, 1977). ġema ÖYÖ‘nin özelikleri arasında bağlar 

kurmaktadır, öğrenme süreçleriyle ilgili Ģeyler bir uçta, dersin tasarımı, destekleyici 

mekanizmalar, çevrimiçi ortamda öğrenmenin sonuçlarını (tecrübe, dersten tatmin 

olma) sağlayan Ģeyler gibi öğrenme bağlamları da diğer uçtadır. 

 

 

 

ġekil  3.Öz yönetimli öğrenmeyi anlamak için kavramsal model (Song ve Hill, 2007). 

 

KiĢisel Özellikler: Öğrenenlerin öğrenme için motivasyonları ve öğrenmeleri için 

sorumluluk alabilme kapasiteleri demektir (Garrison, 1997).  Ayrıca, kiĢisel özelliklerin 

içinde, kaynakların kullanımı ve güçlü biliĢsel stratejiler de bulunmaktadır. KiĢisel 

özellikler, öğrenenin içerik alanındaki önceki bilgileri ve öğrenme bağlamındaki önceki 

tecrübeleriyle birlikte belirli bir öğrenme bağlamına (ör, gerçek motivasyonlar ve 

beceriklilik) getirdiği özellikleridir.  



25 

Süreçler: Öğrenenin özerk öğrenme süreçleri anlamına gelmektedir. Özellikle, öğrenen 

özerkliği, bir kiĢinin öğretiminin planlanması, denetlenmesi ve değerlendirilmesi 

sürecinde ortaya koyulmuĢtur (Moore, 1972). Öğrenme sürecindeki öğrenen özerkliği, 

bir süreç olarak görülmüĢtür (Candy, 1991). Öğrenenin özerkliğinin seviyesine 

bakılarak, bir öğrenme tecrübesi, bir eğitimcinin sınıf zamanındaki (öğrenen kontrolü 

olmadan) %100 eğitiminden, öğrencinin bağımsız bir çalıĢma tecrübesinde (neredeyse 

tamamen öğrenen kontrolü) öğrenme sürecinin kontrolünü eline almasına kadar uzanır. 

Bağlam: Bağlam, çevresel faktörlere ve bu faktörlerin öğrenene sağlanan öz yönetim 

seviyesine etkisine yoğunlaĢır. Öğrenme bağlamında, bir öğrenenin ÖYÖ tecrübesini 

etkileyecek pek çok faktör bulunmaktadır. Modelde de görüldüğü gibi, tasarım 

elementleri ve destekleyici elementler vardır. Tasarım elementlerinin içinde, yapı ve 

öğrenme bağlamındaki, kaynaklar, yapı, görevler doğası bulunur. Bu kaynaklar, belirli 

bir öğrenme bağlamından elde edilebilir ya da eğitimsel bir destek olarak eğitimci 

tarafından tasarlanabilir. Aynı Ģekilde, belirli bir öğrenme bağlamına da dersin yapısına 

göre karar verilebilir(Song ve Hill, 2007). 

Öğrenenin ÖYÖ‘yi etkileyen öğrenme bağlamındaki bir diğer element, öğrenme 

bağlamındaki destektir. Destek, eğitimcinin geri bildiriminden ya da akranların iĢbirliği 

ve iletiĢiminden gelebilir. Örneğin, eğitimciden gelen yapıcı ve bilgilendirici geri 

bildirim, öğrenenlerin ÖYÖ‘sine olanak sağlar, ancak ―evet‖ veya ―yanlıĢ‖ gibi basit 

yargısal geribildirimler, öğrenenlerin öğrendikleri Ģeylerden anlam çıkarmak yerine 

eğiticinin ne istediğini anlamaya yönlendirebilir(Song ve Hill, 2007).  

KiĢisel özellikler ve süreçler arasındaki etkileĢim önemlidir ve ÖYÖ teorilerinin ve 

araĢtırmalarının öncelikli odak noktasıdır  (Brookfield, 1984; Merriam ve Caffarella, 

1999). ÖYÖ‘yi kiĢisel özellikler ve süreç perspektiflerinden anlamak önemlidir çünkü 

öğrenenlerin özyönlendirme seviyeleri açısından nasıl farklı oldukları (Grow, 1991) ve 

öğrenenlerin öğrenme sürecinde nasıl kontrolü ele aldıkları (Moore, 1972) hakkında 

bilgi sağlar. Bu model öğrenme süreçleri ve kiĢisel özellikler arasındaki etkileĢimli 

iliĢkiyi gösterir. Öğrenenler, öğrenme sürecini planlamayı, denetlemeyi ve 

değerlendirmeyi kontrol altına almak için, stratejilerin ve kaynakların kullanımına ve 

öğrenme sürecinde yer almak için kendilerini motive edebilme yeteneklerine güvenirler. 

Bu arada, öğrenme sürecinde yer almaları, öz düzenleme açısından kiĢisel özelliklerinin 

seviyesini de etkiler. Yapılan araĢtırmalara göre öğrenme süreçlerinin yönetimine aktif 
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olarak katılmak, öğrenenlerin kaynakları ve stratejileri etkili bir biçimde kullanabilme 

yeteneklerini geliĢtirir (Vonderwell ve Turner, 2005). 

Öğrenme bağlamı sadece öğretmen adaylarının öğrenme süreçlerini planlama, 

denetleme ve geliĢtirme yollarını ekilemez, aynı zamanda bir öğrenenin öğrenmek için 

nasıl motive olduğunu ve nasıl belirli bir öğrenme bağlamında öğrenme amacını 

gerçekleĢtirmek için nasıl çeĢitli kaynakları ve stratejileri kullandığını etkileme 

potansiyeli de vardır.  

Özellikle öğretmen adaylarının önbilgileri öğrenme bağlamına getirdikleri 

özellikler ve sürecin planlanması, değerlendirmesi konusunda, öğrenme kaynaklarının 

kullanılması, akran iĢbirliği, geribildirimler gibi dersin öğeleri; Song ve Hill‘(2007)in 

modeli dikkate alınarak hazırlanmıĢ ve yöntem kısmında her öğe detaylı olarak 

anlatılmaya çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢmada iĢbirlikli öğrenme ortamlarında meydana gelen etkileĢimler, öğretmen 

adaylarının bilgiyi sosyal olarak nasıl yapılandırdıkları da ayrı bir araĢtırma konusudur. 

Bilginin sosyal yapılandırılmasını analiz etmek için içerik analizi modelleri incelenmiĢ,  

içerik analiz modelleri ve bu modellerin kuramsal temelleri özetlenmiĢtir. 

2.7.Ġçerik Analiz Modelleri  

2.7.1.Genel 

 Neuendorf (2002) içerik analizini mesajlarda ortaya çıkan ya da ölçülen 

değerlerin tipini sınırlamak ve bilimsel konular hakkında gelen mesajların niteliksel 

analizlerinin özeti olarak tanımlamaktadır. 

Ġçerik analizi araçlarının doğru, kesin, tarafsız, güvenilir, yinelenebilir ve geçerli 

olması gerekir (Neuendorf, 2002; Rourke, Anderson, Garrison ve Archer, 2001). Bu 

kriterler birbirleriyle güçlü bir Ģekilde alakalıdır. Doğruluk, önyargı olmayan (tesadüfi 

olmayan hata) bir ölçme prosedürünün bir boyutuyken, kesinlik, kategoriler ile ölçme 

seviyeleri arasındaki ayrımın ayarıdır (Neuendorf, 2002). Ġçerik analizi çalıĢmalarında 

tarafsızlık ise her zaman olmalıdır (Rourke vd, 2001). Yorumların gerekli olması ve 

taraflılıktan kaçınmak imkansız gibi olsa da, kiĢi taraflılığın çalıĢmaların 

güvenilirliliğini ve geçerliliğini etkilediğini unutmamalıdır.  

Ġçerik analizi verileri için çevrimiçi verilerin kayıt altına alınması, diğer bir deyiĢle 

veri toplamanın kolay olmasına rağmen bu alanda yapılan çalıĢmalar oldukça azdır. 

Henri (1991) nitel analiz çalıĢmalarının gerekli olduğunu vurgulamıĢtır. Nitel 
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yaklaĢımlar ve içerik analizinin öğrencilere geri bildirim sağladığını, aynı zamanda 

öğrencilerin öğrenmeleri hakkında bilgi verdiğini savunmuĢtur. AĢağıda nitel analiz 

yaklaĢımlarından içerik analizine ait modeller sunulmuĢtur. 

2.7.2.Ġçerik analizi araçlarının tartıĢılması 

Rourke ve Anderson (2003) yeni kodlama Ģemaları geliĢtirmek yerine, 

araĢtırmacıların daha önceki çalıĢmalarda geliĢtirilen ve kullanılan Ģemaları 

kullanmalarını önermiĢtir. Varolan araçları uygulamak, araçların güvenilirliğini ve 

geçerliliğini geliĢtirir (Stacey ve Gerbic, 2003). Weber, Schellens ve Valcke (2006)  

çalıĢmasında çevrimiçi ortamların araĢtırıldığı çalıĢmalarda, birçok araĢtırmacının yeni 

araçlar ürettiğinden ya da var olan araçları değiĢtirdiğinden bahsederken her bir araç 

için, kuramsal çerçeve, analiz birimi ve puanlayıcılar arası güvenilirlik konularına 

değinmiĢ ve modellerin genel bir tanıtımını sunmuĢtur. 

 

Henri (1992)  

Birçok çevrimiçi çalıĢmalarında baĢlangıç noktası olarak kullanılan ve alınan 

araçlardan birisi, Henri (1992)‘nin modelidir.  TartıĢmaların dökümlerini analiz eden 

Henri‘nin aracı, biliĢselci öğrenme yaklaĢımı temel alınarak oluĢturulmuĢtur; fakat 

iĢbirlikçi öğrenme ve ortak bilgi kavramı gibi bazı kavramlara gönderme yapmıĢtır  

(Henri, 1992).  

Henri‘nin içerik analiz aracı hakkındaki görüĢünün merkezi, etkileĢimdir. 

EtkileĢimin tanımı Bretz (1983)‘den alınmıĢtır. Bretz (1983) kendisi etkileĢimi üç 

adımlı bir süreç olarak anlatmıĢtır:(1) bilgi iletiĢimi, (2) bu bilgiye ilk tepki ve (3) 

birinciye bağlı olarak ikinci cevap. Henri (1992)‗nin bütün analitik çerçevesi ise beĢ 

boyuttan oluĢur: katılımcı, sosyal, etkileĢimli, biliĢsel ve biliĢötesi boyutlar. Katılımcı 

boyut iki kategoriden oluĢur: (1) bütün katılım, yani tartıĢmadaki mesajların ve 

eriĢimlerin sayısı ve (2) öğrenme sürecine etkin katılım, yani öğrenenler ve eğitimciler 

tarafından yapılan öğrenme ile doğrudan alakalı ifadelerin sayısı. EĢit olmayan 

uzunluktaki mesajların, etkin katılımı kesin bir ölçüsü olarak iĢlem gördüğüne inanmasa 

da, mesajların anlam ünitelerine göre ifadelere bölünmesini öne sürmüĢtür (Henri, 

1992).  

Sosyal boyut, konunun resmi içeriğiyle ilgili olmayan bütün ifadeleri ya da 

ifadelerin bir kısmını içerir. ĠĢlemleĢtirme, konunun resmi içeriği ile ilgili olmayan 
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herhangi bir ifade de sosyal duruĢun etkin olduğunu belirten Berger, Pezdek ve Banks 

(1987) modelinden türemiĢtir. 

EtkileĢimli boyut ilk olarak iki kısma ayrlır: etkileĢimli ile etkileĢimli olmayan 

(bağımsız) ifadeler. Daha sonra, etkileĢimli ifadeler kendi içinde açık ve kapalı 

etkileĢimler olmak üzere alt dallara ayrılır. Daha da önemlisi, etkileĢimli mesajların iki 

farklı türüde ayrılır: cevaplar ve yorumlar. Bu beĢ kategori eder, (1) doğrudan (açık) 

cevaplar, (2) doğrudan (açık) yorumlar, (3) dolaylı (kapalı) cevaplar, (4) dolaylı (kapalı) 

yorumlar ve (5) bağımsız ifadeler. 

BiliĢsel boyut‘da beĢ kategoriden oluĢur: (1) basit açıklama: temel bir anlayıĢa 

sahip olmak için bir sorunun elementlerini belirleyerek ve aralarındaki iliĢkiyi izleyerek 

sorunu gözlemlemek ve incelemek, (2) derin açıklama: sorunun ifadesi altında yatan 

değerler, inançlar ve önerilere ıĢık tutan sorunu analiz etmek ve anlamak, (3) çıkarım: 

tümevarım ve tümdengelim, gerçek olduğu kanıtlanan önerilerle olan bağlantısının 

temeli hakkında bir fikri kabul etmek ya da ileri sürmek, (4) kanı: kararlar vermek, 

ifadeler yazmak, takdir etmek ve eleĢtirmek ve (5) stratejiler: bir çözümün uygulanması 

için koordine edilmiĢ faaliyetler önermek ya da bir seçimi ya da kararı takip etmek. 

Ayrıca, belirlenmiĢ olan becerileri değerlendirmek için yüzey iĢlemleri, derin 

iĢlemlerden ayırılır.  

BiliĢötesi boyut da biliĢötesi bilgi ve biliĢötesi becerilerle alakalıdır. BiliĢötesi 

bilgi, insan, görev ve stratejilerle ilgili bildirime dayalı bilgi demektir. BiliĢötesi 

beceriler ise ―değerlendirme, planlama, düzenleme ve özfarkındalık ile alakalı 

yöntemsel bilgi‖ anlamına gelmektedir (Henri, 1992). Henri, her ne kadar mesajlar iĢe 

yarar bilgiler çıkarsa da, biliĢötesi sürecin tamamının ortaya çıkmasının imkansız 

olduğunu farketmiĢtir. Bunun anlamı Ģudur, ―herhangi bir biliĢötesi aktivite 

farkedilmese de, bir kiĢi öğrencilerin bu alanda zayıf oldukları sonucuna varamaz‖ 

(Henri, 1992). 

Lally (2001)‘nin de iĢaret ettiği gibi: ―Ġçerik analizinde kategoriler kullanma da 

Henri‘nin yaklaĢımının güçlü noktalarından biri Ģudur, bir grup içerisindeki bireylerin 

sosyal aktivitelerine ve etkileĢimlerine yoğunlaĢırken, aynı zamanda bireylerin biliĢsel 

ve biliĢötesi süreçlerini de resmeder.  Fakat en önemli sınırlamalarından biri de, bir 

tartıĢma ya da seminer de bir grup içerisindeki bireylerin sosyal bilgi yapılandırması 

hakkında hiçbir izlenim vermez (Laly, 2001 sy,401)‖ Henri (1992) aracının kodlama-

yeniden kodlama güvenilirliği veya puanlayıcılar arası güvenilirliği hakkında bilgi 
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sağlamaz. Aracını deneysel olarak test etmemiĢtir. Araç eleĢtirilse de (Bullen, 1997; 

Gunawardena vd, 1997; Newman, Webb ve Cochrane,1995; Pena-Shaff, Martin ve Gay, 

2001; Pena-Shaff ve Nicholls, 2004), öncü bir çalıĢma olarak düĢünülebilir ve sonradan 

gelen çalıĢmalara bir temel olmuĢtur.  

Newman, Webb ve Cochrane (1995)‘ın aracını destekleyen kuramsal kavramlar, 

grup öğrenmesi, derin öğrenme ve eleĢtirel düĢüncedir. Yazarlar eleĢtirel düĢünce, 

sosyal etkileĢim ve derin öğrenme arasında net bit bağlantı olduğunu tartıĢmıĢlardır. 

Garrison (1991)‗un beĢ aĢamalık eleĢtirel düĢüncesinden ve Henri(1992)‗nin biliĢsel 

becerilerinden yararlanarak bir içerik analiz aracı geliĢtirmiĢlerdir. 10 kategori 

belirlemiĢlerdir: bağlantılılık, önem, orjinalite, dıĢ bilgi, anlam belirsizliği, bağlantılı 

düĢünceler, doğrulama, eleĢtirel değerlendirme, pratik yararlılık ve anlamanın geniĢliği. 

Her bir kategori için, positif ve negatif göstergeler ayarlanmıĢ ve bir çok gösterge 

tamamen birbirinin zıttıdır (Newman vd, 1995). EleĢtirel düĢünce oranı, minumum -1 

(bütün eleĢtirel olmayan düĢünce, bütün yüzeysel öğrenme) ve maksimum +1 (bütün 

eleĢtirel düĢünce, bütün derin öğrenme) olarak her bir pozitif ve negatif göstergenin 

toplamı kullanılarak hesaplanır (Newman vd, 1995). Yazarlar, temaları analiz birimleri 

olarak almıĢlardır. Birimler, göstergelerden en az birini gösteren, sözcük öbekleri, 

cümleler, pragraflar ya da mesajlar olabilir. Sadece bariz olan örnekleri alınır ve sayılır 

daha az net olan göstergeleri görmezden gelinir (Newman vd, 1995). Ayrıca, bazı 

göstergelerin konu bilgisiyle alakalı olduğunu, bu yüzden bu alanda bir uzman 

tarafından belirlenmesi gerektiğini iddia ederler. Bu daha çok değerlendirmecilerin 

katılımını zorlaĢtırır ve öznel puanlamanın kontrol edilmesini sınırlar. Her ne kadar 

yazarlar, diğerlerinin çalıĢmalarının benzerini yapmalarını istese de, güvenilir veri rapor 

etmemiĢler ve aracın deneysel geçerliliği hakkında çok az bilgi sunmuĢlardır.  

Marra, Moore ve Klimczak (2004) puanlayıcılar arası güvenilirliği hesaplamak, 

analiz ünitelerinin sözcük öbeğiden, paragraflara veya bütün gönderiye göre 

değiĢmesinden dolayı, imkansız olduğunu tartıĢmıĢlardır. 

 

Fahy, Crawford ve Ally (2000) 

Fahy vd. (2000) ‗ın çalıĢmasının kuramsal bağlamı Gunawardena vd‘nin (1997) 

―birbirine bağlı ve karĢılıklı cevap veren mesajların toplamı‖ Ģeklindeki etkileĢim 

tanımından yola çıkılarak yapılmıĢtır (Fahy vd, 2001, s. 2). Fahy (2001, 2002a, 2002b) 

ve Fahy vd. (2000, 2001) bir mesaj içindeki bir cümleyi analiz birimi olarak kullanır. 
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Analiz biriminin net ve dökümlerde sürekli var olan olması gerektiğini ve cümlelerin 

düĢĢünceleri aktarmak için kullanıldığını savunmuĢlardır. Fahy vd. (2001) belge 

analizinde bütüncü yaklaĢım benimsemiĢtir. Sosyal bir ağ kavramını uygulamıĢlardır: 

sosyal ağlar bağlamlar ve sundukları sosyal etkiĢleĢim fırsatları içerir ve onlar sayesinde 

ayakta kalır. Ġki ağ kavramına yoğunlaĢırlar: belgelerde gözlemlenen yapısal ve 

etkileĢimli değiĢim kalıpları. Yapısal özellikler, sosyal ağın büyüklüğü (üyelerin sayısı), 

sıklığı (muhtemel toplamın bağlantılarının gerçık numarasının oranı) ve yoğunluğu 

(üyelerin birbirine karĢı cevap verme yeteneği ve nezakeleri) Ģeklindedir. EtkileĢimli 

özelliklerin içinde etkileĢim ve değiĢim akıĢı sırasında değiĢtirilen içerik türleri ve 

sonuçta oluĢan etkileĢimin doğruluğu vardır (Fahy vd, 2001). EtkileĢimil özellikler 

Metin Analizi Aracı ile analiz edilir. TAT, Zhu (1996)‘nun aracına dayanılarak 

yapılmıĢtır. BeĢ kategoriye ayrılır: dikey sorgulama, yatay sorgulama, ifadeler ve 

destekler, yansıtma ve temel kurma. Daha sonraları (Fahy vd, 2001), 

―Referanslar/otoriteler‖ kategorisi eklenerek güncellenmiĢtir, bu kategoride bir yanda 

referanslar, alıntılar ve açımlamalar, diğer yanda aktarmalar ve atıflar vardır. Yazarlar 

(Fahy vd, 2001, güvenilir verini üç çalıĢmdan elde edildiğini ve üç bağımsız 

kodlamacının bulunduğunu rapor etmiĢlerdir: (1) kodlama-yeniden kodlama 

değerlendirme geçerliliği %86 anlaĢma, (2) puanlayıcılar arası güvenilirlik %60-71 

anlaĢma ve (3) Cohen‘in kappa katsayısı puanlayıcılar arası güvenilirliği 0.45-0.65. 

ÇalıĢmalar, küçük gruplardan oluĢan öğrencilere göre yapılmıĢ, bu öğrenciler lisans 

dersi ortamında 15 hafta boyunca çalıĢmıĢtır. Analiz ünitelerinin (cümleler) sayısı rapor 

edilmemiĢ ancak kelime sayısı 53671‘dir. 

 

Veerman ve Veldhuis-Diermanse (2001) 

Veerman ve Veldhuis-Diermanse (2001) çevrimiçi ortamlarda içerik analizini 

kullanımını yapılandırmacı çerçevenin içine yerleĢtirmiĢtir: ―yapılandırmacı 

perspektiften, iĢbirlikçi öğrenme, öğrencileri bilgi müzakeresine ya da karıĢık 

problemlerini farklı açılardan tartıĢmaya iten pedagojik metodlardan biri olarak 

görülebilir‖; daha da önemlisi ―diğer öğrencilerle iĢbirliği, etkin olunmasını sağlar, 

öğrenmeyi daha gerçekçi hale getirir ve motivasyonu tetikler‖ (Veerman ve Veldhuis-

Diermanse, 2001).  Ġki mesaj kategorisi için analiz prosedürü sunarlar: görevle alakalı 

olan ve görevle alakalı olmayan mesajlar. Kategoriler, özel ilgilerini, bilgi 

yapılandırması hakkında açık ifadeler içeren mesajlarda yansıtırlar. Görevle alakalı 
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mesajları üç kategoriye bölerler: yeni fikirler (daha önce bahsedilmeyen içerik), 

açıklamalar (önceden bahsedilen bilgiyi düzeltmek ve geliĢtirmek) ve değerlendirme 

(daha önceki katkıların eleĢtirel olarak yorumlanması). Aracı dört farklı ortamda 

(eĢzamanlı olan ve olmayan) uygularlar ve çıktıları karĢılaĢtırırlar, fakat güvenilirlik 

hakkında bilgi rapor etmezler. Mesajlar analiz üniteleridir, sadece bir çalıĢma dıĢında, 

bu çalıĢma da mesajlar içerik temasına (tematik ünite) bağlı olarak ayrı desteklere 

ayrılırlar. Yazarlar Ģemayı dört ardıĢık çalıĢmaya uygularlar, lisans derslerinde 6-12 

hafta boyunca sırasıyla 40, 20, 30 ve 14 öğrenci katılır ve çok sayıda mesajlar analiz 

edilir (2040, 1287, 952 ve 1088), fakat çalıĢmada güvenilirlik katsayısı hakkında bilgi 

bulunmamaktadır.  

Schellens ve Valcke (2005), Veerman ve Veldhuis-Diermanse (2001) modelini, 

üniversitenin ilk yılındaki derslerde 12 hafta boyunca BDĠÖ ortamında 230 öğrenciye 

uygularlar. Üç bağımsız kodlamaco tarafından 1428 mesaj kodlanmıĢtır. Puanlayıcılar 

arası güvenilirlik değerlendirmesi, yüzde anlaĢması ölçüsüyle sonuçlanmıĢtır. Bu 

istatistikin ilk değeri 0.81‘dir. Kodlamacılar arasındaki görüĢmeden sonra bağımsız 

kayıt için yüzde anlaĢması 0.87‘dir.  

Schellens ve Valcke (2005)‗nin araĢtırması, aynı anda görüĢmeleri kodlamak için 

Gunawardena vd. (1997)‘ın aracını kullanırken, Veerman ve Veldhuis-Diermanse 

(2001)   aracının geçerliliğini incelemeye çalıĢan çalıĢmalardan biridir. Bu yolla, 

yazarlar iki modelinde kuramsal durumuyla bağlantı kurabilirler (ġekil 4). Veerman ve 

Veldhuis-Diermanse (2001) aracının 1,2 ve 3. kategorisi, Gunawardena vd. (1997)‘ın 

aracının adım 1‘i ile bağlantılıyken, 4 v 5. kategoriler adım 2 ve 3 ile bağlantılıdır. Ġki 

model de bilgi yapılandırmasının ilk üç seviyesi açısından birbirleriyle paraleldir. Fakat, 

Gunawardena vd. (1997)‘ın kodlama Ģeması, düĢük biliĢsel süreçlerde farklılaĢmaz. 

Diğer bir yandan, bu Ģema Veerman ve Veldhuis-Diermanse (2001) Ģemasından daha 

öteye gider ve yeni yapılandırılmıĢ zihinsel modellerin test edilmesi ve uygulanması 

gibi bilgi yapılandırılmasının daha geliĢmiĢ seviyelerini de ayırır. 
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ġekil  4.Veerman vd(2001) ve Gunawardena vd(1997) modellerinin karĢılaĢtırılması 

 

Rourke,  Anderson, Garrison ve Archer (1999) 

Rourke vd. (1999) tarafındangeliĢtirilen Sosyal varlık analiz modeli, sorgu 

topluluğunun üç elementinden biridir. Diğer iki element de biliĢsel varlık ve öğretme 

bulunuĢluluğudur. Bu ―öğrenenler topluluğu arasında eleĢtirel düĢünceyi baĢlatma, 

sürdürme ve destekleme yeteneği boyunca biliĢsel amaçları destekler‖ (Rourke vd, 

1999,).  ġakalar, iltifatlar ve karĢılamalar gibi sosyal mesajlar çevrimiçi görüĢmelerde 

sıkça gerçekleĢir (Rourke vd, 1999) ve öğrencileri motive etmede önemlidirler. Sosyal 

varlık analiz modeli üç ana kategoriden oluĢur: duygusal cevaplar, etkileĢimli cevaplar 

ve birbirine bağlı cevaplar. ÇalıĢmalarında, tematik üniteler, analiz üniteleri olarak 

kullanılmıĢtır. Yazarlar ünitelerin, söz dizin ünitelerinin güvenilir tanımlama özellikleri 

olduğunu öne sürmüĢlerdir (Rourke vd, 1999). Ġki çalıĢma, sosyal varlık analiz 

Ģemasının uygulandığı Ģekilde rapor edilmiĢtir. iki çalıĢma da lisans seviyesindeki 

derslerde, 11-14 öğrencinin, 2 öğrenci baĢkanı ve 1 eğitimcinin katılımıyla 

gerçekleĢmiĢtir. Toplam 90 ve 44 mesaj kodlanmıĢtır. Yazarlar Holdi‘nin yüzde 

anlaĢması endeksinin 0.91 ve 0.95 olduğunu belirtmiĢlerdir. 

 

 Garrison, Anderson ve Archer (2001) 

BiliĢsel varlık, sorgu topluluğu modelinde bir diğer elementtir. ―BiliĢsel varlık, üst 

düzey bilgi edinimi ve uygulanmasını yansıtır ve genellikle eleĢtirel düĢünceyle ilgili 
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literatür ve araĢtırmayla ilgilidir‖ (Garrison vd, 2001).  BiliĢsel varlığı pratik sorgu 

süreciyle faaliyete geçirirler bu da dört aĢamayla gerçekleĢir: (a) baĢlama evresi, 

tetikleyici olay olarak düĢünülebilir, (b) keĢif evresi, beyin fırtınası, sorgulama ve bilgi 

alıĢveriĢi vardır, (c) birleĢme evresi, anlam yapılandırması demektir ve (d) çözüm 

evresi, tetikleyici olay ile baĢlayan problemin çözümüdür (Garrison vd, 2001).  Bütün 

halindeki mesajlar analiz üniteleri olarak seçilmiĢtir.  

Bu model 13 ve 2 hafta süren 2 deneysel çalıĢma ile test edilmiĢtir. Sınırlı sayıda 

öğrenci katılmıĢtır: 11 öğrenci, 2 baĢkan ve 1 eğitimci. Toplam 51 mesaj analiz 

edilmiĢtir. ÇeĢitli seviyelerde puanlayıcılar arası güvenilirlik katsayısı 0.45-0.84 ve 

Cohen‘in kappası 0.35-0.74 Ģeklinde rapor edilmiĢtir. 

 

Anderson, Rourke, Garrison ve Archer (2001). 

Öğretme bulunuĢluluğu, sorgu topluluğunun kapsamlı kuramsal çerçevesinin 

üçüncü elementidir. AraĢtırmacılar  ―öğretmenin iĢlevi üç tanedir: ilk olarak, eğitimsel 

tecrübenin tasarımcısı olarak, komutları planlama ve yönetme ile yeterliliği geliĢtirme 

ve belgeleme; ikinci olarak, sosyal çevrenin kolaylaĢtırıcısı ve yaratıcısı olarak, etkin ve 

baĢarılı öğrenmeyi sağlama ve son olarak, öğrenenlerden daha çok Ģey bilen bir konu 

uzmanı olarak, doğru komutları verip öğrenme tecrübeleri için temel kurma‖ (Anderson 

vd, 2001).  Bu üç rol, öğretme bulunuĢluluğunu değerlendirmek adına araç için bir 

temel oluĢturur. Analiz birimi olarak yazarlar mesajları seçmiĢler, fakat ―bir mesajın 

birden çok kategorinin özelliklerini gösterebileceği ihtimalini‖ de göz ardı 

etmemiĢlerdir (Anderson vd, 2001). Yazarların deneysel araĢtırması 1 eğitimcinin yer 

aldığı 13 hafta lisans seviyesinde eğitimden oluĢmaktadır. Toplam olarak 139 öğrenci 

ve 32 eğitimci mesajı analiz edilmiĢtir. Cohen‘in kappa puanlayıcılar arası katsayısının 

0.77 ile 0.84 arasında değiĢtiği rapor edilmiĢtir.  

 

Veldhuis-Diermanse (2002) 

 Veldhuis-Diermanse (2002) çevrimiçi ortamlarında gerçekleĢen öğrencilerin 

öğrenmelerini analiz etmek için bir yöntem geliĢtirmiĢtir. Öğrenmede yapılandırmacı 

görüĢ temel alınarak yapılmıĢtır ve bilgi yapılandırılması üzerine yoğunlaĢmaktadır. 

Biraz da, öğrenme aktivitelerini; biliĢsel, duygusal ve biliĢötesi olarak ayıran Vermunt 

(1992)‘un sınıflandırmasından da türemiĢtir. Velduis-Diermanse‘ın (2002) yöntemi üç 

adımdan oluĢmaktadır. Ġlk adımda, katılım ve etkileĢim analiz edilir. Hem yazılan hem 
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okunan notlar, sözün akıĢının sıklığı ile beraber göz önüne alınır. Sıklık, tartıĢmalardaki 

bağlantının bir göstergesidir ve öğrenciler arasındaki asıl bağlantıların maksimun 

muhtemel bağlantılara oranı ile ölçülür (Veldhuis-Diermanse, 2002). Ġkinci adımda, 

odak noktası farklı öğrenme aktiviteleridir. Bu, tartıĢma ve dıĢ veya iç bilgi kullanmak 

gibi biliĢsel öğrenme aktivitelerini, duygusal öğrenme aktivitelerine ve planlama, netliği 

kotuma ve denetleme gibi biliĢötesi öğrenme aktivitelerini kapsar. Üçüncü adım ise 

yapılandırılmıĢ bilginin kalitesi üzerine yoğunlaĢır ve Biggs ve Collis (1982)‗in 

gözlenen öğrenme çıktısı yapısı (SOLO) sınflandırması temel alınmıĢtı, ki bu, konu 

içerisinde baĢka bir yerde anlatılmaktadır (Schrire, 2005). Dört seviye tanımlanmıĢtır: 

seviye D (tek yapılı) burada görevle alakalı olan bir yön seçilir ve kullanılır; seviye C 

(çoklu yapılı), burada görevle alakalı olan bir çok yön edinilir ama bunlar birbirine bağlı 

değildir; seviye B (bağıntısal), burada öğrenilen birleĢenler bir bütün içerisinde birbirine 

bağlıdır; ve son olarak en yüksek seviye A (geniĢ özet), burada edinilen yapı bütün 

anlama aktarılabilir hale gelir (Veldhuis-Diermanse, 2002). Anlamlı üniteler ve bütün 

halindeki mesajlar, analiz birimi olarak sırasıyla ilk (adım 2) ve ikinci (adım 3) kodlama 

Ģemsı Ģeklinde seçilir. Yazar, biliĢsel öğrenme aktivitelerinin (adım 2) analizinde 

Cohen‘in kappasının 0.82 (20 tane rastgele seçilen notlardan) ve yapılandırılmıĢ bilginin 

kalitesinin (adım 3) analizinde Cohen‘in kappasının 0.72 ve yüzde anlaĢmasının 0.80 

(25 tane rastgele seçilen notlardan) olduğunu rapor etmiĢtir.  

 

Lockhorst, Admiraal, Pilot ve Veen (2003) 

Lockhorst vd. (2003) aracının yapılandırmacı çerçeveye dayandırır. Çevrimiçi 

iĢbirliğine ve özel olarak bilgi alıĢveriĢinde derin bir seviye sağlayan öğrenme 

stratejilerine yoğunlaĢır. Bireyin sosyal durumundan yola çıkar ve alıĢveriĢ edilen bilgi 

veya yapılandırılan bilginin kalitesine daha az yoğunlaĢır fakat asıl ilgi alanları bilgi 

yapılandırılmasında kullanılan öğrenme stratejilerinin kalitesidir.  

Lockhorst ve meslektaĢları tarafından geliĢtirilen bu yöntem, Henri (1992)‗nin 

analitik çerçevesinden temel alınarak kurulmuĢtur. BeĢ perspektiften alınan beĢ farklı 

araç içerir. Ġlk perpektif katılımdır. Bu ifadelerin sayısı ve sosyal ağdaki kiĢinin 

merkeziyetini temsil eden Freeman‘nın derecesi ile ölçülür. Ġkinci perspektif içeriğin 

doğasıdır ve dört koddan oluĢur: (1) içerikle alakalı, (2) yöntemsel, (3) sosyal ve (4) 

kodsuz. Üçüncü perspektif etkileĢimdir ve anlamsal veya kavramsal olarak birbirine 

bağlı mesaj dizileri ya da zincirlerine odaklanır. Her bir dizi için uzunluk, katların sayısı 
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ve içerik açıklanır. Dördüncü perspektif bilgi iĢleme yoğunlaĢır ve birtakım öğrenme 

aktivitelerindeki yüzeyden derine bilgiler bir Likert ölçüsüyle ölçülür, bu aktiviteler: (a) 

tekrarlama, (b) yorumlama, (c) tartıĢmacı, (d) yeni elementler ekleme, (e) açıklama, (f) 

yargısal, (g) soru sorma, (h) çözüm sunma, (i) stratejiler önerme ve (j) sorgulama. 

BeĢinci perspektif yöntemsel bilgidir. Yöntemsel ifadeler altı kategoriden oluĢan bir 

araç tarafından analiz edilir, bu kategoriler: (a) değerlendirici, (b) planlama, (c) iletiĢim, 

(d) teknik, (e) tasvir ve (f) geri kalan.  

Henri (1992) gibi, Lockhorst ve meslektaĢları anlam birimini, analiz birimi olarak 

kullanmıĢlardır. Ġkinci perspektif (içeriğin doğası) için, iki bağımsız puanlayıcının 

çalıĢması karĢılaĢtırılarak, Cohen‘in kappası 0.73 olarak ölçülmüĢtür.  

 

Pena-Shaff ve Nicholls (2004) 

Pena-Shaff ve Nicholls (2004) , çevrimiçi tartıĢmalardaki bilgi yapılandırması 

süreçlerini değerlendirmek için bir araç geliĢtirmiĢtir. Sosyal yapılandırmacı öğrenme 

kuramı, bu araç için yine kuramsal çerçeve olarak sunulmuĢtur. AraĢtırmacılar  ayrıca 

katılımın miktarının analizine ve etkileĢim oranları üzerine yoğunlaĢmıĢlardır (Pena-

Shaff ve Nicholls, 2004). Akranlarla tartıĢmanın öğrenmeyi geliĢtirdiği düĢünülür. 

Bilginin yapılandırılması, öğrencilerin aktif olarak katılması gereken sosyal, diyalojik 

bir süreçtir (Pena-Shaff ve Nicholls, 2004). Pena-Shaff ve Nicholls (2004) 11 kategori 

arasında ayırım yapmıĢtır: soru, cevap, açıklama, yorumlama, çekiĢme, iddia, mutabakat 

kurma, yargı, yansıtma, destek vderleri. Daha sonra açıklama, yorumlama, çekiĢme, 

iddia, yargı ve yansıtmanın ifadelerinin daha doğrudan bilgi yapılandırma süreciyle 

bağlı olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Yazarlar, mesajların içerisindeki cümleleri temel analiz birimleri olarak kullanmıĢ, 

fakat verilmiĢ olan cümlenin anlamını devam ettirmek için bütün paragraflarda analiz 

birimi olarak kullanılmıĢtır (Pena-Shaff ve Nicholls, 2004). AraĢtırmalarında, üniversite 

öğrencilerine, mezunlarına ve çalıĢanlarına yer vermiĢler ve 3 hafta sğren çalıĢmadan 

sonra, 35 öğrencinin 152 mesajı analiz edilmiĢtir. kodlama ve yeniden kodlama, 

kodlama sırasındaki belirsizleri kontrol etmek için kullanılmıĢtır. Diğer iki bağımsız 

kodlamacılarda yöntem sırasında yer almıĢlardır. Fakat hiçbir güvenilirlik verisi rapor 

edilmemiĢtir. 
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Weinberger ve Fischer (2005) 

Weinberger ve Fischer (2005), çevrimiçi ortamındaki öğrenenlerin genellikle bir 

problem üzerindeki görüĢlerini tartıĢmaları gerektiğini ve bilgi edinme amacıyla 

tartıĢmacı bir konuĢmada yer almaları gerektiğini savunmuĢlardır. TartıĢmacı bilgi 

yapılandırmasını analiz etmek için çok boyutlu bir yaklaĢım öne sürmüĢlerdir. Dört 

farklı süreç boyutları belirlenmiĢtir: katılım, epistemik, tartıĢmacı ve sosyal mod. 

Katılım boyutu iki göstergeden oluĢur; katılımın miktarı, öğrenenlerin katılıp 

katılmadığını belirler ve katılımın heterojenliği, öğrenenlerin eĢit temelde katılıp 

katılmadığını belirler. Epistemik boyut, görev dıĢı ve görevde konuĢma olarak ikiye 

ayrılır. Ġkincisi de üç alt kategoriye ayrılır: problem boĢluğunun yapılandırılması, 

kavramsal boĢluğun yapılandırılması ve kavramsal ile problem boĢluğu arasındaki 

iliĢkilerin yapılandırılması. TartıĢma boyutu, iddialar, haklı zeminler ve niteleyicilerle 

çevrili tek tartıĢmaların yapılandırılması ve savlar, karĢıt savlar ve cevapların olduğu 

seri halindeki tartıĢma yapılandırmasından oluĢur. Son boyut, yapılandırmanın sosyal 

mod boyutudur. BeĢ kategoriden oluĢur: dıĢsallaĢtırma, çıkartım, çabuk mutabakat 

kurulması, birleĢme odaklı mutabakat kurulması ve tartıĢma odaklı mutabakat 

kurulması. Yazarlar analiz ünitelerini hem mikro hem de makro seviyede 

kullanmıĢlardır. Mikro bölüm iki element arasındaki iliĢkiyi barındırır; bu elementler 

kuramsal kavramlar ya da olay bilgisinin parçaları olabilir. Genellikle, mikro bölümler 

bir cümlenin parçasıdır. Bir makro bölümde ise en az iki mikro bölüm bulunur ve bu 

mikro bölümler arasındaki iliĢkiyi incelemek için kullanılır. Mikro bölümdeki yüzde 

anlaĢmasının 0.87, Cohen‘in kappasının da 0.72 olduğunu rapor etmiĢlerdir. Daha da 

önemlisi, farklı boyutlar için puanlayıcılar arası güvenilirlik mevcuttur.  

Epistemik boyut için Cohen‘in kaooasının 0.90 olduğu rapor edilmiĢtir. TartıĢma 

boyutu ve sosyal mod boyutu için Cohen‘in Kappa‘sının sırasıyla 0.78 ve 0.81 olduğu 

rapor edilmiĢtir.  

Ġçerik analiz modelleriincelenirken, çok çeĢitli kavramlar belirtilmiĢtir: biliĢsel ve 

biliĢötesi bilgi ve beceriler (Henri, 1992); eleĢtirel düĢünce (Bullen, 1997; Newman vd, 

1995); bilgi yapılandırması (Gunawardena vd, 1997; Pena-Shaff ve Nicholls, 2004; 

Veerman ve Veldhuis-Diermanse, 2001; Veldhuis-Diermanse, 2002; Weinberger ve 

Fischer, 2005; Zhu, 1996); biliĢsel, sosyal ve öğretme varlıkları (Anderson vd, 2001; 

Garrison vd, 2001; Rourke vd, 1999); perspektif edinme Ja¨rvela¨ ve Hakkinen, 2002); 

etkileĢimli alıĢveriĢ kalıpları (Fahy vd, 2001); veya öğrenme stratejileri (Lockhorst vd, 
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2003). Stahl (2003) bilgisayar ortamlı etkileĢimde oluĢan iletiĢim formunun ―özel 

gerekleri olduğunu ve kendi iletiĢim kuramına ihtiyacı olduğunu‖ savunmuĢtur.  

Bu çalıĢmada ÖÖY-I dersinde yapılan çevrimiçi tartıĢmalarda bilginin sosyal 

yapılandırılması araĢtırıldığı için en uygun modelin Gunawardena ve meslektaĢlarının 

geliĢtirdiği EAM (1997) olduğu düĢünülmüĢtür. Yukarıda incelenen modeller arasından 

EAM dersin kuramsal çerçevesine en uygun model olup, modelin kodları, bilginin 

sosyal yapılandırılması sürecini düĢük zihinsel iĢlevlerden yüksek zihinsel iĢlevlere 

doğru açık bir Ģekilde belirtmekte ve 5 aĢamadan oluĢan modelin alt aĢamaları 

kodlamayı kolaylaĢtırmaktadır. 

2.8.EtkileĢim Analiz Modeli (Interaction Analysis Model)  

EAM günümüzde içerik analiz modeli görevi görürken akranlarla etkileĢim ve 

çevrimiçi tartıĢmalarla öğrenenlerin bilgiyi yapılandırmasını incelemek için sunulmuĢ 

bir modeldir. Burada Gunawardena vd (1997) etkileĢimin kalitesini, iki soru temelinde 

inĢaa etmiĢlerdir. 

1) Bilgi grup içindeki katılımcılar arasındaki alıĢveriĢ aracılığıyla mı inĢa edilmiĢtir?  

2) Katılımcıların her biri grup içindeki etkileĢimlerinin sonunda anlayıĢlarını mı 

değiĢtirmiĢler yoksa yeni kiĢisel bilgi yapılandırmalarını mı üretmiĢlerdir?  

Gunawardena ve Lowe (1997) bu sorulara cevap bulabilmek için yüksek lisans 

öğrencileriyle eĢit beceri ve bilgiye sahip bireyler arasında bir tartıĢma 

düzenlemiĢlerdir. Bu tartıĢmada  ―Etkili uzaktan eğitimde etkileĢimin rolü ve önemi‖ 

tartıĢılmıĢ ve tartıĢmanın sonlarına doğru tartıĢma konusu katılımcılar tarafından 

etkileĢim yoksa eğitim de yok Ģekline dönüĢtürülmüĢtür. Gunawardena vd (1997) bu 

tartıĢmayı analiz etmek için oluĢturdukları bir ölçekle içerik analizi yapmıĢlardır. 

ÇalıĢmalarındaki birinci araĢtırma sorusunu cevaplamak için, içerik analizi, 

katılımcıların söylediklerinin içeriği ya da tartıĢma konularının anlamı üzerine 

yoğunlaĢmak ve ortak bilgi yapılandırmasına nasıl katkıda bulunduklarını belirlemek 

için kullanılmıĢtır. EAM‘nin aĢamalarına göre bütün tartıĢma analiz edildikten sonra, 

sonuçlar, tartıĢma, yapılandırmacı öğrenme ortamının özellikleri olarak tanımlanan beĢ 

aĢamayı da örneklemiĢtir. Bu yüzden, bilgi yapıları örneği olarak, tartıĢmanın seyir 

süreci aĢama 1‘den aĢama 5‘e kadar açıklanmıĢtır. Ġkinci araĢtırma sorusuna cevap 

bulmak için, aĢama 5‘in iĢlemleri veya stratejileri, özellikle, katılımcıların üstbiliĢsel 
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yorumları incelenmiĢtir.  Bulgular Ģunları göstermiĢtir, katılımcıların bilgisi ya da 

düĢünme Ģekilleri, tartıĢma sırasındaki sosyal etkileĢimler sonucu değiĢmiĢtir. Fakat, 

katılımcıların tartıĢmaya katkılarının daha çok birinci ve ikinci aĢamalarda ağırlıkta 

olduğu görülmüĢtür. Bunun nedeni, tartıĢma formatının daha çok, bilgiyi paylaĢmak ve 

karĢılaĢtırmak, meseleler üzerinde bir anlaĢmaya varmak ve uyumsuzluğu bulmak ya da 

yorumlar arasındaki tutarsızlığı anlamak gibi faaliyetleri desteklemiĢ olmasıdır. Bu 

bulgular, akranların etkileĢim süreci sırasında ortak bilgi yapılandırması ve anlam 

görüĢmesinin olduğunu göstermiĢtir. Özellikle biliĢsel uyumsuzlukları ve fikirler 

arasındaki tutarsızlıkları açıklamak için aĢama 2‘nin özelliklerini desteklemesi 

açısından tartıĢmanın formatının mükemmel bir eğitim aracı olduğu sonucuna 

varılmıĢtır (Gunawardena vd, 1997). Gunawardena vd.‘in (1997) EtkileĢim Analizi 

Modeli, bilgi yapılandırmasını farklı eğitsel bağlamlarda anlama ve değerlendirmeye 

yardımcı olması açısından kullanıĢlı bir araçtır(SarıtaĢ, 2006). 

Gunawardena vd. (1997), sosyal etkileĢimler ve müzakerelerin, özellikle çeliĢkili 

düĢüncelerden oluĢan tartıĢmalarda, yapılandırmacı öğrenme ortamının en önemli 

özelliği olduğunu belirtmiĢtir. ‗etkileĢim‘ kavramını; bir otorite ya da bir uzman 

tarafından, bir grup öğrenene doğru tek yönlü bilgi dağıtımından ziyade,  iĢbirlikçi bilgi 

yapılandırması ve yapılandırmacı öğrenme deneyimi olarak vurgulamıĢlardır. 

Gunawardena vd. (1997), ‗etkileĢim‘ düĢüncesinin geçmiĢ tanımlama ve 

yorumlamalarının, öğretmen merkezli, mekanik ve betimleyici gibi bilgi 

yapılandırmasıyla alakası olmayan Ģeylerle yapıldığını ortaya çıkarmıĢtır. Gunawardena 

vd. (1997), etkileĢimi ―anlam sözleĢmesi ve ortak bilgi yapılandırılmasının ortaya 

çıktığı süreç‖ olarak yeniden tanımlamıĢtır. EtkileĢimin, birbirine bağlı ve karĢılıklı 

cevap veren faaliyet ve yorumların toplamı olduğunu iddia etmiĢleridir. Bunun anlamı, 

yeni bilginin ya da yeni anlamı anlamanın bir yolunun üretilmesi demektir 

(Gunawardena vd, 1997). Yeni bilgi üretirken veya bir anlamın yeni anlayıĢ yolları 

bulunurken etkileĢimin önemini anlamak için yamaiĢi yorgan metaforunu kullanmıĢtır 

(ġekil 5.). 
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ġekil  5.EtkileĢim Analiz Modeli-YamaiĢi Yorgan Metaforu (Gunawardena vd, 1997). 

Bilgi yapılandırması, etkileĢime bir bütün halinde bakıldığında ortaya çıkar. Her 

katılımcının katkısı, yamaiĢi yorganın bir parçasıdır. ‗EtkileĢim‘ öğrenme deneyimi 

devam ederken bütün parçaların bir araya gelme sürecidir. Yapılandırılan bilgi, her bir 

bireyin ne kadar çok ya da ne kadar az benzedikleri gözetilmeksizin bu yapılanmaya 

dahil olmasıdır. En sonunda her katılımcı, kendi yapılandırmasını, bütün halindeki 

biçim düzenini daha az ya da daha çok yansıtan kendi biçim düzenini alır‖ 

(Gunawardena vd, 1997). 

Gunawardena vd. (1997), bu tip bir etkileĢimden yeni üretilmiĢ bir bilgi ya da 

anlam, hem bireysel hem sosyal düzeyde gerçekleĢeceğine iĢaret etmiĢtir. Bireyin 

karĢılıklı dayanıĢması ve sosyal bilgi yapılandırmasının önemli olduğuna inanmalarına 

rağmen, bilginin geliĢim yönü genelde dıĢarıdan diğer bir deyiĢle tolumdan bireye 

doğru izlenir. Bu bakıĢ açısı göz önüne alındığında, Gunawardena vd. (1997) 

Vygotsky‘nin düĢüncelerini desteklemiĢtir: ―bilgi toplulukta – grup seviyesinde – 

üretilir ve birey, grupta paylaĢılmıĢ yapılarla etkileĢim içinde olarak kendi anlayıĢını 

oluĢturur‖. Sosyal yapılandırmacı kuramcılardan etkilenerek, sosyal faktörlerden 
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etkilenen zihinsel süreçleri ele alan Vygotsky‘nin düĢük ve yüksek zihinsel iĢlevler 

düĢüncesine vurgu yapmıĢlardır. 

Gunawardena vd. (1997), Smith‘in (1994) savını takip ederek, Vygotsky‘nin 

yüksek ve düĢük zihinsel iĢlevler ayrımını, bir grubun iĢbirlikli becerilerine 

uygulamıĢtır. DüĢükten yüksek zihinsel iĢlevlere hareketin hem grup etkileĢimlerinde 

hem de kiĢisel katkılarda gözlenebileceğini savunmuĢlardır. Ayrıca grup baĢarılı 

aĢamalardan geçtikçe, birbirleriyle etkili bir biçimde etkileĢim halinde oldukça ve 

birbirlerinden öğrendikçe, yüksek zihinsel iĢlevlerin gerçekleĢtiği fikrini 

savunmuĢlardır. Bu modelde, her aĢamanın sıra halinde gerçekleĢmesinin gerekli 

olmadığını belirtilirken, bir mesaj, kuram ve araĢtırmaya atıfta bulunarak aĢama 1‘i 

uygulanmasını sağlayabilir ve daha sonra tartıĢma konusuna verilmesi gereken ağırlığı 

görüĢmeye çalıĢarak,  tartıĢmayı aĢama 1‘den aĢama 3‘e taĢıyabileceği ifade edilmiĢtir 

(Gunawardena vd, 1997). 

Gunawardena vd. (1997) EAM‘yi oluĢtururken, paylaĢılan bilgi 

yapılandırılmasından türemiĢ olan yapılandırmacı kavramlar temel alınmıĢtır. ―zihinsel 

davranıĢ, kültürel ve sosyal bağlamlar içinde yer alır ve bu bağlamlardan etkilenir‖ 

sözüyle Smith‘in etkinlik teorisinin (Vygotsky ile ilgili) formülünden alıntı 

yapmıĢlardır. Gunawardena vd. (1997), Vygotsky‘nin sosyo-kültürel kuramındaki 

kavramlarını desteklemiĢtir. Buna karĢılık Ģekil 6‘da gösterildiği gibi SarıtaĢ (2006) 

IAM‘in aĢamaları ile Piaget‘nin yapılandırmacı kuramı arasında güçlü bir iliĢki ve 

paralellik bulmuĢtur ve IAM‘nin, Piaget‘nin yapılandırmacılığının kuramsal çerçevesini 

güçlü bir Ģekilde yansıttığını düĢünmektedir. 
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ġekil  6.Pentagon model: Piaget‘nin yapılandırmacılığı ile EAM arasındaki 

paralellik(SarıtaĢ, 2006) 

 

EAM‘nin ilk aĢamasını – Bilgi PaylaĢımı ve KarĢılaĢtırılması -, objelerin baĢka 

insan ya da insanlar olduğu Piaget‘nin Nesne-Obje ĠliĢkisi kavramı ile iliĢkilendirmiĢtir.  

Burada nesne-obje iliĢkisine göre, öğrenen, objeleri ya da onlarla gerçekleĢtirdiği 

eylemleri anlayıĢ yöntemi geliĢtirdiğinden aĢama 1‘de, nesne, öğrenen, objelerin de 

akranlar ya da baĢkaları tarafından sağlanan rapor, resim, mesaj ve kaynaklar gibi 

bilgilerin olabileceğini ifade etmektedir. 

EAM‘nin ilk aĢamasından sonra, öğrenenler, baĢkalarından gelen bilgilerle 

anlaĢmazlıklar ve çekiĢmeli görüĢleri belirtirler ( aĢama 2). Öğrenenler, kendilerinde var 

olan bilgiler ve düĢünme becerileriyle uyuĢmayan, paylaĢılmıĢ ve gözlenmiĢ fikirler, 

kavramlar ve yorumlar arasındaki uyumsuzluk ve tutarsızlıkları keĢfeder. Bilgi, daha iyi 

anlaĢılması ve yapılandırılması için öğrenenin biliĢsel sisteminin bileĢenlerine uygun 

olarak değiĢtirilmelidir. Bu yüzden, nesnel ve objektif bilgi arasında bir balans veya 

denge olmalıdır. Bunun da Piaget‘nin özümseme ve uyum süreçleriyle tutarlıdır 

olduğunu,  bu süreçlerin, baĢarı ve anlayıĢ edinimleri ile sonuçlandığını belirtmiĢtir.  
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2.aĢamadan sonra, öğrenenler, müzakereler veya ortak faaliyetlerle bir 

anlaĢmaya varmaya ve ortak bir paydada buluĢmaya çalıĢmıĢlardır (aĢama 3). Piaget‘nin 

zaruri kavramlarından – akranlarla etkileĢim veya bilĢsel geliĢimde dengelenmiĢ 

alıĢveriĢ -  biri de IAM‘in üçüncü aĢamasında yansıtılmıĢtır. Bu yansıtma ‗etkileĢim‘in, 

her bir öğrenenin bütün bilgi yapılandırması sürecine(ġekil 5), kendi düĢünceleri, 

deneyimleri ve bilgileriyle katkıda bulunmaları tanımı ile gerçekleĢmiĢtir. Buna ek 

olarak, Gunawardena vd. (1997), bir öğrenme bağlamını öyle bir yoldan benimsemiĢtir 

ki aynı alandan profesyoneller (yani uzmanlar veya bilgili master öğrencileri) tarafından 

seçilen katılımcılar neredeyse eĢit biliĢsel becerilere ve bilgi seviyesine sahip 

olmuĢlardır. Bu model, yapılandırmacı öğrenme çevresinde gerçekleĢen etkileĢimin, bir 

öğretmen tarafından yönetilen bir sınıf dinamiği yerine eĢit katılımcılar dinamiğinden 

oluĢması gerektiği düĢüncesini desteklemiĢtir. Bunun da, Piaget‘nin anlayıĢ ve bilgi 

yapılandırmasını kazanmak için yürütülen sistem için, iĢbirlikçi sosyal alıĢveriĢte 

karĢılıklı anlaĢma ve saygının gerekli olduğunu destekleyen teorisiyle örtüĢmekte 

olduğundan bahsetmiĢtir (SarıtaĢ, 2006).AraĢtırmacı tartıĢma konusuna ait anlamı 

tartıĢmanın veya çeliĢkili kavramları belirlemenin bilgiyi kavramak ve yaratmak için 

yeterli olmadığını belirtmektedir. Öğrenenlerin aĢama 3‘e uyum sürecini aĢmaları ve 

birbirlerinin fikirlerini ve örneklerini sorgulamadan ya da test etmeden kabul 

etmelerinin mümkün olabileceğinden ancak bunun onların daha ileri seviyelere 

gelmelerini yani kendi bilgilerini üretmelerini engelleyeceğinden bahsetmektedir. 

Akranlar arasındaki etkileĢimde karıĢıklığın olmaması durumu Piaget‘nin 

düĢünceleriyle de tutarlıdır.  

Gunawardena vd. (1997), öğrenenlerin aĢama 3‘te yeni yapılandırılmıĢ 

bilgilerin, var olan biliĢsel Ģemalarını ilgili deneyimlere karĢı test etmeleri gerektiğini 

belirtmiĢtir. Yüksek zihinsel süreçlerdeki bilkte üretilen bilgilerbiliĢsel yapılara uyması 

için değiĢtirilebilir (aĢama 4). Diğer bir deyiĢle, öğrenmeyle sonuçlanan sosyal 

alıĢveriĢler, öğrenenlerin, biliĢsel Ģemalarıyla örtüĢmeyen yeni kavramlara ve 

düĢüncelere uyum sağlamak için kendi düĢünme tarzlarını test etmeleri ve 

uygulamalarını gerektirir. Gunawardena vd.ne göre (1997), var olan Ģemanın 

değiĢtirilmesinin ardından öğrenen tarafından yeni yapılandırılmıĢ bilginin verilen 

bağlamda uygulanması gelir (aĢama 5). Bu bağlamda üstbiliĢsel yorumlar veya 

davranıĢlar (yani, düĢünme, değerlendirme, akıl yürütme ve biliĢsel görevlerin sentezi) 
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ile biz, iĢbirlikçi etkileĢimler sonucu, öğrenenlerin anlayıĢlarını mı değiĢtirdiklerini 

yoksa yeni bilgiyi mi yapılandırdıklarını anlayabiliriz. Piaget‘nin yansıtıcı soyutlama, 

etkili faaliyetler ve mantık-matematiksel bilgi gibi kavramları üstbiliĢsel davranıĢlarla 

bağlantılıdır(SarıtaĢ, 2006). Buna dayanılarak, Piaget‘nin kuramının eğitsel çıkarımları 

IAM için geçerlidir. Bundan dolayı, eğitimsel çevre, öğrencilerin birbirleriyle etkileĢim 

halinde olmalarına, sorular sormalarına, fikirler üretmelerine ve öğrenilmesi gereken 

Ģeylerin yanında kendi bilgilerini de yansıtmalarına olanak sağlayacak süreçler ve 

faaliyetlerle öğrenciler arasındaki akran etkileĢimini ve aktif iliĢkiyi destekleyecek 

Ģekilde tasarlanmalıdır(SarıtaĢ, 2006).  

Öğretmenin hazırladığı programla öğrencilerini aktif katılıma teĢvik ederek 

onların bakıĢ açılarını geliĢtirecek ve zenginleĢtirecektir. Ancak hazırladığı program 

öğrencilerinin öğrendikleri kavramları sağlamalı ve onların yeni ve anlamlı bilgiyi 

oluĢturmalarını sağlamalıdır (Jonessen,1992). 

Piaget‘nin yapılandırmacılığına dayanılarak da aktif katılım, akran etkileĢimi ve 

çatıĢan bakıĢ açılar ve düĢünceler yoluyla biliĢsel değiĢimi ve etkileĢimi destekleyen 

öğrenme ortamları, öğrencinin bilgi yapılandırması sürecinde oldukça önemlidir 

(SarıtaĢ, 2006).  

Gunawardena vd. (1997), Henri (1992) ve Newman vd. (1995) modellerinin 

eĢzamanlı olmayan görüĢmelerin analizinde yararlı baĢlangıç noktaları olarak 

kullanıldıklarına, fakat çevrimiçi ortamlardaki sosyal görüĢme sırasında oluĢan bilginin 

yapılandırılma sürecinin değerlendirmede çok net olmadıklarına iĢaret etmiĢlerdir 

(Gunawardena vd, 1997). Aracın kuramsal çerçevesi, sosyal yapılandırmacı ilkelerden, 

anlam görüĢme süreçlerinden ve bilgiyi tartıĢarak ve katkıda bulunarak bir anlaĢmaya 

varılması ve böylece ortak bir bilgi yapılandırılması ile sonuçlanmasından gelmektedir  

(Kanuka ve Anderson, 1998). 

Analiz aracının ilk versiyonunda, iki tür öğrenme bulunmaktadır. Ġlki, temel 

öğrenme türünde, katılımcılar esas itibariyle anlaĢılmıĢ olan kavramların ek örneklerini 

sağlayarak birbirlerinin öğrenme süreçlerinde aktiftir. Bu tür öğrenme, birikimle 

öğrenme ya da bilgilerin birleĢmesi olarak da bilinir (Gunawardena vd, 1997). Ġkinci 

öğrenmede ise katılımcıların, daha önceden var olan biliĢsel Ģemalarla tutarlı olmayan 

yeni kavramlar ve inançlara uyum sağlamak için düĢünce Ģekillerini değiĢtirmeleri 

gerekmektedir (Gunawardena vd, 1997).  Bu noktada, ―çözülmesi gereken tutarsızlıklar 
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ve anlaĢmazlıkların olduğu önemli alanlar olduğunda meydana gelen görüĢme sürecinin 

tamamını yansıtan‖ 5 adımdan oluĢan bir model sunmuĢlardır. Henri (1992) ve 

Gunawardena vd. (1997) ile zıt olarak, Newman vd. (1995) bütün mesajları analiz 

üniteleri olarak kullanmıĢtır. Daha da önemlisi, bilgi yapılandırmasının, sözcük öbekleri 

serisiyle geliĢtiği konusunu tartıĢmıĢlardır. Ġlk adım bilgi paylaĢımı ve 

karĢılaĢtırılmasıdır ki, gözlemleri, görüĢleri, ifadelerin anlaĢmasını, örnekleri, 

açıklamaları ve problemlerin belirlenmesini içine alır. Bunu 2. adım takip eder: fikirler, 

kavramlar veya ifadeler arasındaki uyumsuzluğu ve tutarsızlığı keĢfetmek ve 

araĢtırmak. Üçüncü adım anlamın görüĢülmesi ve/veya bilginin yapılandırılması ki, bu 

da anlaĢma alanlarının görüĢülmesini, belirlenmesini ve anlaĢmazlıkların olduğu 

konularda yeni yapılandırılmaların önerilmesini içine alır. Dördüncü adım, öne sürülen 

sentez ve yapılandırmanın değiĢtirilmesi ve test edilmesidir. Bu yapılandırılmıĢ ifadeler, 

var olan biliĢsel Ģemalar, tecrübeler ve literatüre karĢı test edilir. BeĢinci ve son adım ise 

anlaĢma ifadeleri ve yeni yapılandırılmıĢ anlama gönderme yapar ve özetleyici 

anlaĢmalarla, yeni bilgilerin uygulanmasıyla ve yeni bilgilerin yapılandırılmasını ortaya 

çıkaran biliĢötesi ifadelerle (Gunawardena vd, 1997; Kanuka ve Anderson, 1998; Lally, 

2001) çevrilidir. 

Lally (2001, s, 402) Ģunu doğrular, ―Gunawardena ve meslektaĢlarının analitik 

modeli, ağ tabanlı iĢbirlikçi öğrenme ortamlarındaki öğretim ve öğrenimi anlamak 

açısından birçok önemli özellikleri barındırır: (a) bilginin yapılandırılması aracı olarak 

etkileĢimin üzerine yoğunlaĢır, (b) bir konferanstan çıkan bilgi yapılandırmasının bütün 

kalıbı üzerine yoğunlaĢır, (c) sosyal yapılandırmacı ve iĢbirlikçi (öğrenci-merkezli) 

öğrenme bağlamlarına daha uygundur, (d) oldukça açık bir Ģemadır ve (e) geniĢ 

öğrenim ve öğretim bağlamlarına uyarlanabilir.‖ 

Kodlama Ģemasının güvenilirliğine dair, Gunawardena vd. (1997) mesajların iki 

araĢtırmacı tarafından bağımsız olarak kodlandığını belirtmiĢ, fakat puanlayıcılar arası 

güvenilirlik katsayısını rapor etmemiĢlerdir.. Herhangi bir anlaĢmazlık durumunda, iki 

kodlamacı arasındaki tartıĢmadan sonra bir tane kod belirlenmiĢtir, ancak hangi sıklıkta 

anlaĢmazlığın olduğu belirtilmemiĢtir.  

Marra vd. (2004), Gunawardena vd. (1997)‗ın aracını kullanmıĢ bu modeli 

Newman vd. (1995)‘nın modeliyle karĢılaĢtırmıĢlar ve ilkinin ―tartıĢmanın akıĢı ve bilgi 

yapılandırması hakkında daha bütünsel bir görüĢ‖ sağladığını, bunun yanında 
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sonrakinin ―eleĢtirel düĢüncenin belirli potansiyel göstergeleri için odaklanmıĢ ve 

bölünmüĢ kodlama‖ sağladığını belirtmiĢlerdir  (Marra vd, 2004). 

Bu çalıĢmada bilginin yapılandırılması sürecine katkı sağladığı düĢünülen karma 

öğrenme ortamlarındaki çevrimiçi ortamlar incelenmiĢtir. Çevrimiçi ortamlar öğrenme 

süreci ve sosyal etkileĢime odaklanan yapılandırmacılığın ilkelerine uygulanarak grup 

tartıĢmalarını desteklemek için kullanılır (Muilenburg ve Berge, 2000).Bu yoğun 

kullanıma rağmen bir öğretim aracı olarak, öğrenci etkileĢimi ve öğrenme süreçleri 

üzerine çevrimiçi tartıĢmaların etkilerini araĢtıran çalıĢmalar az bulunmaktadır (Collins 

ve Berge, 2001; Jeong, 2003). Birçok araĢtırmacı bu eksikliği giderecek araçların 

gerekli olduğundan bahsetmiĢtir (Anderson ve Garrison, 1995; Fahy, Crawford ve Ally, 

2001; Hiltz, Johnson ve Turoff,1986). Gunwardena vd(1997) bilginin sosyal 

yapılandırılmasını incelemek için eleĢtirel düĢünmenin aĢamaları arasındaki geçiĢleri 

göstermiĢtir. Ancak bu konuda yapılan çalıĢmalar öğrenci etkileĢimlerini ölçmek için 

sağlam bir metadoloji oluĢturmadığını savunmatadır  (Jeong, 2003;Moore,2005). 

England (1995) ve Kral ve Roblyer(1984) içerik analizinin yanında dizisel 

analizin(Bakeman ve Quera,1995;Bakeman ve Gottman,1997) kullanılmasını önerdiği 

çalıĢmalarından yola çıkarak eleĢtirel düĢünmeyi destekleyen etkileĢimi tanımlamak 

için çevrimiçi ortamlardaki grup etkileĢimini özellikle mesajlar arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. AĢağıda TAA anlatılmıĢtır. AraĢtırmacının izni alınarak kendi 

makalesinden figürler ve alıntılar yapılmıĢtır 

2.9.TartıĢma Analiz Aracı (Discussion Analysis Tool)  

AraĢtırmacılar çevrimiçi ortamların grup etkileĢimi, grup performansı ve 

öğrenme üzerindeki etkilerini daha derinden anlamak için, alternatif kuramlara, 

yöntemlere ve yazılım araçlarına ihtiyaç olduğundan bahsetmektedir (Garrison, 2000; 

Koschmann, 1999; Mandl ve Renkl, 1992). Dizisel analiz öğrenciler arasındaki mesaj 

ve cevap dizisini inceleyerek, grubun istenilen sonuçlara ulaĢmasını engelleyen veya 

yardım eden süreçleri ve bu süreçleri etkileyen değiĢkenleri belirlemek için grup 

süreçlerini inceler (Jeong, 2003a; Koschmann, 1999). Bunun sonucunda, çevrimiçi 

ortamları inceleyen bir süreç odaklı yaklaĢım, araĢtırmacıların, mesajın belirli 

özelliklerine ve mesaj alıĢveriĢini çevreleyen duruma dayanılarak, grup etkileĢimindeki 

kalıpları tahmin eden ve açıklayan sayısal bir model geliĢtirmesini sağlar.  
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Ġçerik analizi çevrimiçi ortamların araĢtırılmasında kullanılan yöntemlerden 

biridir. Asıl amacı, mesaj kategorilerini belirlemek ve her kategoride gözlemlenen 

mesajların sıklıklarını ölçmektir (Rourke, Anderson, Garrison ve Archer, 2001). Bu 

yaklaĢım, bir görüĢmede gözlemlenen savların, zorlukların ve açıklamaların sıklıklarını 

rapor ederek, kuralcı olmaktan ziyade, betimleyici olan sonuçlar meydana getirir. Fakat 

mesaj sıklıkları; katılımcıların bu tip mesajlara nasıl cevap verdiğini, cevap kalıplarının 

nasıl gizli değiĢkenler(yani, mesaj fonksiyonu, içeriği, iletiĢim stili ve cevap gizliliği) ve 

dıĢ kökenli değiĢkenlerden (yani, cinsiyet, kiĢilil özellikleri, görüĢme kuralları, görevin 

türü)  etkilendiğini ve nasıl bazı cevap kalıplarının istenilen sonuçlara ulaĢmak için grup 

performasının geliĢmesine yardımcı olduğunu açıklamakve tahmin etmek konusunda 

çok az bir bilgi vermektedir. Bu yüzden, yeni yaklaĢımlar, ne tür içerikli mesajlar, 

bağlam içerisinde neyin, ne zaman, nasıl, kime ve neden sunulduğuna ve eleĢtirel 

konuĢma ile karar vermede, problem çözmede, öğrenmede grup performansını 

etkileyecek bir dizi konuĢma sırasını oluĢturacak cevaplar çıkıp çıkmayacağına dayanan 

soruları incelemelidir.  

TAA‘yı geliĢtiren Dr. Allan Jeong, Bakeman ve Gottman (1997)‘ın çevrimiçi 

ortamlar üzerinde yapılan daha önceki çalıĢmalarına dayanarak, araçların, tekniklerin ve 

çevrimiçi ortamlardaki grup etkileĢimini incelemek adına dizisel analizi kullanmak için 

yedi adımın detaylı bir tanımlamasını önermiĢtir (Jeong, 2003a, b, c, 2004a, 2005b; 

Jeong ve Joung, in press). Genel olarak, bu yöntem, geçmiĢ otuz yıl boyunca yapılan 

kiĢiler arası iletiĢim çalıĢmalarında kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmalar, evli çiftler, oyun 

oynayan çocuklar, oyun oynayan anne-çocuk (Bakeman ve Gottman, 1997, sy. 184–

193; Gottman, 1979) arasındaki konuĢma kalıplarını ve insan-bilgisayar etkileĢimini 

(Olson, Herbsleb ve Rueter, 1994) incelemiĢtir. Bu yöntem, bilgisayar ortamlı 

çevrelerin ve bilgisyar odaklı eğitimin etkileri üzerine yapılan araĢtırmadaki ―eksik 

faktör‖ olarak değerlendirilmiĢtir (England, 1985; King ve Roblyer, 1984).  

2.9.1.TartıĢma Analiz Aracının Tanıtılması 

Jeong çalıĢmasında diyalog teorisinin (Bakhtin, 1981), iĢbirlikli öğrenmedeki 

grup etkileĢimini yeniden kavramsallaĢtırmak ve faaliyete geçirmek için kuramsal bir 

çerçeve sağladığından bahsetmektedir. (Jeong, 2005; Koschmann, 1999). Bu teori; dili, 

gelecek olan anlamlarla etkileĢim hatta belki çatıĢma içinde olan ve etkileyen bir 

kelimeyi, bütün muhtemel anlamları, sosyal ortamın bir parçası olarak görür. Bunun 
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sonucu olarak, anlam sadece bir kiĢinin mesajında bulunmaz. Bunun yerine, anlam 

çoklu söylemlerin (ör. bir mesaja cevap veren baĢka bir mesaj) arasındaki iliĢki 

incelenerek ortaya çıkar. Sosyal alıĢveriĢten ortaya çıkan karĢılıklı iliĢkiler ve 

çatıĢmaların incelenme süreci boyunca, anlam, geniĢ bir sosyal etkileĢim ile yeniden 

görüĢülebilir ve yeniden yaplandırılabilir. EtkileĢimlerden ortaya çıkan çatıĢmalar, 

kiĢisel bakıĢ açılarının ve altında yatan çıkarımların daha ileri sorgulanmasını, 

yansıtılmasını ve dile getirilmesini sağlar. 

Bu kurama destek, iĢbirlikçi öğrenme üzerine yapılmıĢ kapsamlı araĢtırmadan 

edinilmiĢtir. Jeong(2005b)‘nin araĢtırması, bir konunun iki yönünün düĢünülmesi ve 

çatıĢma için, kiĢisel bakıĢ açılarının ve altında yatan çıkarımların sorgulanması, 

yansıtılması ve dile getirilmesi, ayrıca daha derin anlayıĢa sahip olunmasının gerekli 

olduğunu göstermiĢtir (Johnson ve Johnson, 1992; Wiley ve Voss, 1999). Açıklama, 

doğrulama ya da anlama ihtiyacı, ancak çatıĢmalar ve hatalar dikkat çektiği zaman, 

hissedilir ve uygulanır (Baker, 1999). Bu süreç sadece öğrencilerin anlayıĢlarını 

geliĢtirme de önemli bir rol oynamakla kalmaz, ayrıca grubun karar verme 

mekanizmasını da geliĢtirir (Lemus, Seibold, Flanagin ve Metzger, 2004). Bunun 

sonucunda ortaya çıkan iki temel varsayım Ģunlardır; Bir tartıĢmadaki çatıĢma, sav ya 

da iddia gibi sadece tek bir mesajla sunulan fikirlerle değil, bir mesajda ya da mesajın 

cevabında yer alan zıt fikirlerin birbirine yakın olmasıyla ortaya çıkar; ve 

tartıĢmalardaki çatıĢmalar, daha önce yapılmıĢ olan savları ve iddiaları doğrulamak (ör, 

sav →zorluk →kanıt) ve haklı çıkarmak (ör, sav →zorluk →açıklama) için sonradan 

gelen cevapların tetiklenmesinden, yardım eden alıĢveriĢlerden meydana gelir. 

Jeong(2005b), sadece mesajların (ör, savlar, zorluklar, açıklamalar) sıklığı yerine belirli 

mesaj – cevap çiftlerinin (ör, sav →szorluk, zorluk → açıklama)  sıklığını analiz etme 

üzerine odaklanmıĢtır. AĢağıda araĢtırmacının izni ile,  figür ve kısımlar Jeong (2005) 

çalıĢmasından alınarak, TAA tanıtılmıĢtır. Jeong (2005) TAA‘yı 7 adımda tanıtmıĢtır. 

Adım 1: Grup etkileĢim kalıplarını ölçmek ve karĢılaĢtırmak için bir ölçü seçin. 

Mesaj – cevap dizilerinde kalıpları analiz etmek ve tanımlamak için pek çok 

kalıplar kullanılabilir. Ancak en anlamlı ölçüler iki tanedir: geçiĢsel olasılıklar  (ör, 

savlara (ARG) karĢı gözlemlenen cevapları ne kadarlık yüzdesinin zorluklara (BUT) 

karĢı destekleyici kanıt (EVI) ve ona karĢı açıklamalardan (EXPL) oluĢtuğunu 

belirlemek)  ve mesaj kategorisi baĢına sağlanmıĢ belirli cevapların ortalama sayısı 
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(örneğin, belli bir sav baĢına sağlanmıĢ zorlukların, destekleyici kanıtların ve 

açıklamaların ortalama sayısı).  

Sıklık matrisi, ġekil 7‘de olduğu gibi belirli bir mesaj tipine cevap olarak 

gönderilen, belirli bir cevabın sıklığının hesabını tutarak ve sonuçları bir matris Ģeklinde 

rapor eder. Ardından gözlemlenen sıklıkların, her bir mesaj kategorisine göre her bir 

cevap tipi için geçiĢsel olasılıklarının belirlenmesi için geçiĢsel olasılıklar matrisi 

oluĢturulur (ġekil 8). 

 

ġekil  7. Mesaj kategorileri boyunca mesajlara verilen yanıtların sıklık matris örneği 

(Jeong,2005)   

(ARG: sav, BUT: iddiaya karĢı zorluk, EVĠD: Kanıt, EXPL: Açıklama, Replies: 

Cevaplanan mesaj sayıları, No replies: cevapsız mesaj sayıları, Givens: Verilen 

mesajları ifade etmektedir) 

 

 ġekil  8.GeçiĢsel olasılıklar matris örneği (Jeong, 2005)  

(ARG: Ġddia, BUT: iddiaya karĢı zorluk, EVĠD: Kanıt, EXPL: Açıklama, Replies: 

Cevaplanan mesaj sayıları, No replies cevapsız mesaj sayıları, Givens: Verilen 

mesajları, Reply rate: Cevaplanma oranını ifade etmektedir) 

 

  Her bir mesaj kategorisinin her bir cevabının geçiĢsel olasılıklarının, istatistiki 

olarak beklenenden daha yüksek ya da daha düĢük olup olmadığını belirlemek ve belirli 

bir kategorideki mesajlara cevap veren katılımcıların cevaplarında herhangi bir kalıp 

olup olmadığını belirlemek için z skorları hesaplanır ve Z-skoru matrisine kodlanır   
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(ġekil 9). Bağımsız bir ki kare istatistiği kullanmak yerine, Bakeman ve Gottman       

(1997, sy. 108–111)‘ın önerdiği Z-skoru istatistiği, sadece belirli bir mesaj kategorisine 

gelen toplam gözlenmiĢ cevap sayısını değil, bütün mesaj tiplerinde gözlemlenen her tip 

cevabın toplamını da göz önüne alır. 

 

ġekil  9.Z skorları matris örneği (Jeong, 2005) 

 Son olarak, grup süreçleri hakkında geçiĢsel olasılıklar Gestalt‘ın görüĢünü ve 

oluĢması muhtemel cevap kalıplarını tanımlamak ve olay sıralamasını tahmin etme 

yolunu belirten bir durum diagramı olarak sunulur (ġekil 10).  

 

 

ġekil  10.GeçiĢsel durum diyagramı örneği (Jeong, 2005) 
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Ġkinci ölçü, yani mesaj ketogorisi ya da ortalama cevap skorları baĢına çıkan 

belirli cevapların ortalama sayısı, belirtilmiĢ olan bir mesaj tipi kaç kez belirli bir cevap 

türünün çıkmasını sağlayacağını belirler. Bu ölçü, bütün performans seviyesini ölçerek 

tanımlar. Sonuç olarak, bu ölçü, hangi seviyedeki katılımcıların savları (ör, sav 

→zorluk → açıklama), eleĢtirel olarak analiz ettiğini veya hangi tür katılımcıların 

eleĢtirel söylemi engelleyen süreçte (sav →karĢıt-sav, sav →cevap yok) yer aldığını 

belirlemede kullanılabilir. Ortalama skorları kullanarak, t testleri ya da varyans analizi 

gibi istatistiksel metodlar, deneysel Ģartlar arasındaki cevap kalıplarının farklılıklarını 

test etmede kullanılabilir ve gözlemlenen farklılıkları ne ölçüde anlamlı farklılıklar 

olduğunun belirlenerek, etki büyüklüklükleri hesaplanabilir. 

Bu iki ölçü arasında – geçiĢsel olasılıklar ve ortalama cevap skorları – geçiĢsel 

olasılıklar, ortalama cevap skorları arasındaki gözlemlenmiĢ farklılıkları açıklamada 

kullanılabilir. Örneğin, bir grup, savlara, destekleyici kanıttan ziyade daha çok 

zorluklarla cevap verme eğilimi gösterirken, bir diğer grup, tam zıttı bir eğilim 

göstererek, savlara daha az zorluk, daha çok detekleyici kanıt ile cevap verebilir. 

Gruplar arasında sav baĢına düĢen zorlukların ortalama sayısında çok önemli bir 

farklılık bulunursa, etkileĢim kalıplarındaki farklılıklar gösterir ki, ikinci grup savlara 

cevap olarak daha az zorluklar göstermiĢtir. Çünkü, grup tarafından savları destekleyici 

kanıtlar bulmak için ne kadar çok zaman ve kaynak ayırılırsa, savları zorlamak için o 

kadar az zaman ve kaynak kalır.  

Sonuç olarak, iki ölçüde aynı zamanda kullanılabilir, bir ölçü, temel bağımlı 

değiĢken olarak, diğeri de post hoc analizinde kullanılır. Fakat, keĢfedici bir çalıĢma 

yürütülürken, geçiĢsel olasılıkları temel bağımlı değiĢken olarak kullanmak en iyisidir, 

bunun yanında, ortalama cevap skorları, deneysel çalıĢmalar yürütürken idealdir. 

Adım 2: Belirli bir mesaj-cevap çifti için önsel bir test belirleyin. 

Yukarıda açıklanan ölçülerden herhangi birini kullanırken, bir çalıĢmada 

incelenen belirli mesaj-cevap çiftleri (ya da olay çiftleri) bir önsel ile tanımlanmalıdır. 

Çünkü, muhtemel olay çiftlerinin toplam sayısı, kodlama düzenine her bir mesaj 

kategorisinin eklenmesiyle katlanarak büyür. Örneğin,  dört kategoriden  oluĢan bir 

kodlama düzeni 4x4 matrisi oluĢturur bu da 16 muhtemel olay çifti oluĢturur.Ortalama 

cevap skorlarındali farklılıkları 16 olay çiftinini tümünde test etmek, Tür 1 hatasını 
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(farklılıklar sadece bir rastgele Ģansın sonucu olduğunda önemli farklılıkları bulmak) 

yeterince kontrol edebilmek için çok fazla sayıda karĢılaĢtırma demektir. Bazı seçilmiĢ 

olay çiftleri –özellikle grup performansını destekleyenler incelenerek arttırılabilir.  

ÇalıĢmadaki en önemli dizileri bulmak için, var olan literatür gözden 

geçirilmelidir ve belirli görevleri tamamlamaya yönelik belirli yöntemler aranmalıdır. 

Diğer bir alternetifte, grup belirli bir görevi gerçekleĢtirirken (Mandl ve Renkl, 1992) 

sosyal alıĢveriĢi yakından incelemek ve düĢünsel becerileri analiz eden teknikleri 

kullanarak, gerekli olan alt beceriler ve mesaj dizilerindeki Grup EtkileĢim Kalıpları 

becerilerini tanımlamaktır (Dick, Carey ve Carey, 2005 sy. 38–56).  

Adım 3: KonuĢma eylemi ile ayrıĢırılmıĢ ve sınıflandırılmıĢ görüĢmeler ve mesajları 

toplayın. 

TartıĢma verileri, ayrık analiz birimlerine ayrıĢtırılmalıdır. Her birim, sayısal 

içerik analizi yürütülürken kullanılan aynı prosedürler kullanılarak kurulan kodlama 

düzenine dayalı iĢleve ( ya da konuĢma eylemi) göre sınıflandırılmalıdır  (Rourke vd, 

2001). Fakat, ayrıĢtırma ve kodlama süreçleri,  ayrıĢtırma ve kodlama mesajlarının 

güvenilirliği, geçerliliği ve elveriĢliliğinin önemli problemler olduğu bir çok yöntem 

bilimsel zorluklarla doludur. 

 Mesajlar genellikle çoklu konulara ve iĢlevlere hitap eder ve bu da her mesajı 

ayrık bir birime ayrıĢtırma sürecine, yüksek puanlayıcılar arası güvenlik ile ulaĢılmasını 

aĢırı derecede zorlaĢtırır. Bunun sonucunda, araĢtırmacılar, mesajları; cümle, paragraf, 

mesaj, anlam birimi ve konuĢma eylemine göre ayrıĢtırma ve kategorize etmenin 

faydaları konusunda fikir çatıĢmasına düĢmüĢlerdir. Biri bir mesaj içinde var olan 

birimlerle, mesajın cevapları içince var olan birimler arasındaki bağlantıları ortaya 

çıkarmaya kalkınca, puanlayıcılar arası güvenlik ile ilgili problem güçlenmiĢtir 

(Gunawardena, Lowe ve Anderson, 1997; Newman, Johnson, Cochrane ve Webb, 

1996). 

Bu problemi çözmek için bir teknik de, katılımcılara etiket sınıflandırması 

yapmalarını ve tek seferde sade ve sadece bir iĢleve (ör, sav, kanıt, zorluk, açıklama) 

yönelik mesajlar göndermelerini öğretmektir. Bu yaklaĢımı kullanarak, mesajları ayrık 

analiz birimlerine ayrıĢtırma süreci ve bu süreçle ilgili zorluklar en aza indirilir, hatta 

tamamen giderilir. Ayrıca, mesajlar ile mesajlara verilen cevaplarda gözlemlenen 
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konuĢma eylemleri arasındaki bağlantıları ortaya çıkarma sürecindeki zorluklarda 

giderilir. Bu yaklaĢımı kullanmanın bir ek avantajıda, geçiĢsel olasılıkları ve ortalama 

cevap skorlarını test etmek için olasılık matrisi içindeki yeterli sayıdaki olay çiftlerini 

yönetmek için geniĢ bilgi serileri daha kolay üretilebilir.  

Mesaj etiketleme; tartıĢma ve problem çözme (Carr ve Anderson, 2001; Cho ve 

Jonassen, 2002; McAlister, 2003; Sloffer, Dueber ve Duffy, 1999; Veerman, Andriessen 

ve Kanselaar, 1999)  yapısını kurmak ve katılımcıların savlarını yapısını ve 

organizasyonun görebilmelerini sağlamak için bilgisayar destekli birçok iĢbirlikçi 

tartıĢama sisteminde uygulanmıĢtır. Fakat, mesaj etiketlemenin kendisi grup 

etkileĢimlerini ve bulguların geçerliliğini etkileyebilir. ġu anda, mesaj etiketlemenin 

etkileri henüz tamamen araĢtırılmamaıĢ ve ilk bulgular hala yetersizdir (Beers, 

Boshuizen veKirschner, 2004; Jeong ve Joung, in press; Strijbos, Martens, Jochems ve 

Kirschner,2004). Yine de, mesaj etiketleme, kusursuz olmasa da, çevrimiçi ortamlardaki 

olay dizisini inceleyen önceki araĢtırmacıları engelleyen problemlere pratik bir 

çözümdür. Ne olursa olsun, bu tür yaklaĢımla üretilen etkileĢimler ve bulgular; mesaj 

etiketleme gibi yaklaĢımların, söylem yapılandırılmasında ve kazandırılmasında 

kullanıldığı bilgisayar destekli iĢbirlikçi tartıĢmaların dizaynının ve uygulamasının 

geliĢtirilmesinde iĢe yaramaktadır.  

Adım 4: Mesajları, tam mesaj sırasıyla indirin. 

Grup görüĢmeleri tamamlandığı ve bütün mesajlar katılımcılar tarafından 

etiketlendiği zaman, mesaj sıraları indirilmeli ve analiz için hazırlanmalıdır. ġu anda, 

kullanımdaki sistemlerde görüĢmeleri indirmek için çok az yazılım mevcuttur. 

Ġndirmeyi sağalayan sistemler arasında, mesajlar düz dosyalara yönlendirilir ve burada 

çoklu sırası olan mesajların arasındaki bağlantılar kaybolur ve bu yüzden bütünlük 

bozulur. Atlas-ti™ ve NUDIST™ gibi nitelikli içerik analizi aletleriyle ve dizisel 

analizi gerçekleĢtiren General Sequential Querier (GSEQ™) gibi aletlerle (Bakemanve 

Quera, 1995) bile, görüĢmelerin çoklu sıralı yapısını tutmak ve analiz etmek zordur. 

Fakat bilgisayar programı ForumManager (Jeong, 2004c) halen geliĢim sürecindedir. 
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ġekil  11. Bir tartıĢmada etiketlenen mesajlarla birlikte verilen tartıĢma örneği 

 

Adım 5: AraĢtırma altındaki değiĢkenlere göre analiz için bildi hazırlayın. 

Dizisel analiz için bilgi hazırlamak için, TAA geliĢtirilmiĢ (Jeong, 2005a) ve 

mesaj bağlantılarından (ġekil 13‘deki sütun 3‘e bakınız.) öğrencilerin etiketlerini 

ayrıĢtırmak için kullanılmıĢtır. Böylece kodlar Excel™ çalıĢma kağıdında sütun 1‘e 

kaydedilmiĢtir. Resim 13‘deki mesaj etiketleri mesaj kategorilerini ve mesajı gönderen 

takımı tanımlamaktadır (s = destekleyici takım, o = karĢıt takım). Alıdıktan sonra, 

kodlar, Cohen‘in Kappa katsayısına karĢı puanlayıcılar arası güvenilirliği kontrol 

edilmelidir (Rourke vd, 2001, sy. 6).  Daha sonra, kod dizileri alınmalı ve her mesajın 

sıra seviyesine dayanılarak sayısal sistem kullanılarak açıkça haritası çıkarılmalıdır 

(ġekil 13‘deki sütun 2‘ye bakınız.). ġu anda, sütun 1‘deki kodlar, araĢtırma altındaki 

değiĢkenlere bağlı olan birkaç farklı bakıĢ açısından grup etkileĢim kalıplarını 

incelemek için ustalıkla kullanılabilir. ġekil 13‘de sütun 1‘de bulunan bilgiler, ġekil 14 

‘deki geçiĢsel olasılık matrisini oluĢturur. Bu matris, iki rakip takım arasındaki 

performansı karĢılaĢırmak için kullanılabilir. Böyle bir karĢılaĢtırma, örneğin, eğer 

destekleyici takımın bütün üyeleri erkek, karĢıt takımın bütün üyeleri de bayan olursa, 

anlamlı olabilir.  



54 

 

 

ġekil  12.GörüĢme dizilerini indiren ForumManager™‘in bir görüntüsü (Jeong,2003) 

 

 

ġekil  13.Mesaj dizilerini analiz eden ve iĢleyen TAA‘nın bir görüntüsü (Jeong, 2005) 
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ġekil  14.TAA tarafından üretilen olay sıralarının geçiĢsel olasılık matrisi 

 

Olasılık matrisinin üst sağ çeyreğindeki geçiĢsel olasılıkları karĢılaĢtırmak, karĢıt 

takımdaki bayanların, destekleyici takımdaki erkeklere nasıl cevap verdiğini, alt sol 

çeyreği karĢılaĢtırmak ise destekleyici takımdaki erkeklerin, karĢıt takımdaki bayanlara 

nasıl cevap verdiğini gösterir. Her çeyrek, farklılıkları görsel olarak karĢılaĢtırmak ve 

tanımlamak için ve cinsiyetler arasındaki etkileĢim kalıplarına örnek olmak üzere 

durum diyagramına dönüĢtürülebilir.  

Ġki takımında cisiyet olarak karıĢık olduğu baĢka bir örnek alalım ve amaç ise 

erkeğin, erkeğe karĢı bayan durumuna ve bayanında, bayana karĢı erkek durumuna 

verdiği cevap arasında farklılıkların olup olmadığını incelemek olsun. Bu soruyu 

incelemek için, ġekil 13‘deki sütun 1‘de gösterilen kodlardaki (―s‖ ve ―o‖) takım 

etiketleri çıkarılıp, mesajı gönderen katılımcının cinsiyeti (ör, ARGm, CRITf, EVALm, 

vb.) ile değiĢtirilebilir. Excel™‘deki ―bul ve yerleĢtir‖ iĢlevi etiketleri çıkarmak, her 

öğrencinin ismini uygun düĢen cinsiyet etiketiyle yerine koymak için ve kod ile cinsiyet 

etiketini birleĢtimek için de ―ve‖ iĢlevi kullanılabilir. Yeni kodlar, aynı prosedür 

kullanılarak cinsiyetler vder kiĢisel özellikler (ör, dıĢa dönüklük, biliĢsel tarz) arasındaki 

etkileĢim kalıpları arasındaki farklılıkları test için TAA tarafından sırasıyla analiz 

edilebilir. Bu prosedür, ayrıca, ġekil 15‘da gösterilen yeni bir çalıĢmanın sonuçlarında 

olduğu gibi (Jeong, 2005b) destekleyici dil kullanımı (ör, katılıyorum, teĢekkürler, 

davet edici cevaplar, sorular sorma) ve bir yorum yaparken kullanılan niteleyiciler (ör, 
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belki, bence) gibi gizli değiĢkenlerin etkilerini de analiz etmek için kullanılabilir. Bu, 

sütun 1‘deki takım etiketlerini, mesajın destekleyici dil (ör, CRITs‘e karĢı CRIT) ya da 

niteleyici (ör, ARGq‘e karĢı ARG) içerip içermediğini gösteren etiketlerle değiĢtirilerek 

gerçekleĢtirilebilir. Özellikle bu yaklaĢım, mesajların ―nasıl‖ iletildiğinin ile 

katılımcıların mesajları cevaplarken kullandıkları mesajların iĢlevinin birleĢik etkilerini 

inceler. 

 

 

ġekil  15.Deney ve kontrol gruplu TAA çalıĢmasından geçiĢsel durum diyagramı örneği 

(Jeong, 2005) 

ġekil 15‘da Destekleyici tarz iletiĢim olmadan mesajlar tarafından üretilen 

etkileĢimlerin karĢıtlarıyla beraber karĢılaĢtıran bir çalıĢmanın sonuçları gösterilmiĢtir. 

Örneğin, destekleyici tarz iletiĢim kullanılarak sunulmuĢ 32 sav, toplam 21 cevaba 

indirgenmiĢtir, bu cevapların %90‘ı zorluktur. ―+‖ ile gösterilen olasılıklar, p < .01‘de 

ki z skorları > 2.32‘nda beklenen olasılıktan daha yüksektir. 

Erkek katılımcıların yapıkları tartıĢmalara karĢı bayan katılımcıların yaptıkları 

tartıĢmalarında meydana gelen etkileĢim kalıpları arasındaki farklılıkları test etmek için, 

bir kiĢi, her grup tarafından üretilmiĢ görüĢmelerin ayrı bir Ģekilde toplanıp analiz 

edildiği deneysel bir çalıĢma yürütebilir. Buna bağlı olarak, ġekil 15‘deki olasılık 
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matrisinin tamamen erkek bir gruptan üretildiği düĢünülebilir. Erkekler arasındaki 

etkileĢim kalıplarını incelemek, sütun 1‘deki takım etiketleri, sadece ARG, BUT, EVID 

ve EXPL (etiketler olmadan) kodları kullanılarak 4 x 4 olasılık matrisi (8x8 matrisi 

yerine) üretmek için çıkartılır. Aynı prosedür, tamamen bayan olan grubun 

görüĢmesindeki cevap kalıplarını ayrı olarak analiz edilmesinde de kullanılabilir. Daha 

sonra erkek ve bayan grupları arasında sonuç olarak çıkan z skorları ve durum 

diyagramları, örneğin, cevap kalıplarında önemli değiĢiklikler olup olmadığını ve 

görüĢme gruplarındaki cinsiyet birleĢiminin cevap olarak gönderilen zorlukların 

ortalama sayısını ve zorluklara cevap olarak gönderilen açıklamaların ortalama sayısını 

etkileyip etkilemediğini görmek için karĢılaĢtırılır. Bu deneyimsel dizayn, diğer dıĢsal 

değiĢkenlerin etkilerini – mesajların içinde doğrudan gözlenemeyen bağlamsal 

değiĢkenler -, tartıĢma kurallarının seçimi, cevap dizilerindeki kısıtlamalar (Jeong, 

2003b),mesaj etiketlerinin seçimi (Jeong ve Joung, in press ), öğrencileri takımlara 

yerleĢtirme ve eĢzamanlı olmayana karĢı gerçek zamanlı görüĢme gibi Ģeyleri test etmek 

için kullanılabilir. 

Adım 6: GeçiĢsel olasılıkları, z skorlarını ve durum diyagramlarını hesap ediniz. 

Kodlar analiz için hazırlandığında, TAA, her bir mesaj-cevap çiftini, frekans, 

geçiĢsel olasılık ve z skorlarını hesap etmek için mesaj dizilerini tarar. Ayrıca TAA, 

gözlemlenen cevapların ve mesajların, bir cevap çıkarmayan mesajların ve tüm cevap 

oranının arasındaki frekans dağılımını da hesaplar. Burada, altı kategoriye kadar çıkan 

olay çiftlerinin frekansları, ġekil 10 ve 16‘da gösterilen durum diyagramlarını üretmek 

için seçilebilir. Buna ek olarak TAA, t testleri, varyans analizi, bağlanım analizi, çoklu 

boyut ölçmesi ve grup etkileĢim kalıbı hakkında dah çok içgörü kazanmada ve gizli ile 

dıĢsal değiĢkenlerin etkilerini bulmada yararlı diğre testler yürütmek için SPSS™ ve 

Systat™ gibi istatistiksel analiz programlarındaki ortalama cevap skorlarını hesap 

etmek ve test etmek için gerekli sayısal bilgiyi çıkarak ortalama cevap skorlarının 

analizini destekler. 

TAA‘na alternatif ise Bakeman ve Quera (1995) tarafından geliĢtirilen 

GSEQ™‘dir. GSEQ™, olay sıralarını, zamanlı olay sıralamarını, mesafeli sıralamaları 

ve çarpraz sınıflandırılmıĢ olayları analiz eden geniĢ bir istatiksel iĢlevlere sahiptir. 

TAA‘nı GSEQ™‘dan ayıran özellik ise, TAA olayların çok sıralı ve çok dallı sıralarını 

(ġekil 12‘de gösterildiği gibi, genellikle çevrimiçi sıralı görüĢmelerde gözlemlenir) 
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analiz eder, görüĢme belgerinde mesaj bağlantılarından mesaj etiketlerini (eğer, varsa) 

çıkarır, olasılıkları ve z skorlarını MS Excel™‘de daha anlaĢılır Ģekilde yürütmek için 

kulanılan formülleri ve iĢlevleri üretir, bilgi hazırlanması ve analizi için MS Excel™‘in 

araçlarına ve iĢlevlerine hemen ulaĢım sağlar, frekans matrislerinde çetelesi tutulan her 

bir olay çiftinin yerini tespit eder,  geçici durum diyagramları üretir ve cevap kalıplarını 

ayırmaya yardım için değiĢken yoğunluklarla oklar kullanarak diyagramlar üretir. 

Adım 7: EtkileĢim kalıpları için geçiĢsel olasılıkları yorumlayınız. 

Dizisel analizden çıkan etkileĢim kalıplarının anlamlı yorumlamasına ulaĢmak, 

her bir muhtemel olay çifti ve grup etkileĢiminin karmaĢık doğası ile alakalı çok 

sayıdaki istatistikten dolayı zor bir süreçtir. Fakat, grup performansını geliĢtirdiğine 

inanılan ve öncül hipotezlerde belirtilen süreçlere örnek teĢkil eden olay dizilerinin 

analizi üzerine yoğunlaĢarak bu zorluklardan kaçınılabilir. Z skoru matrisinde (bir olay 

dizisinin geçiĢsel olasılıkların bekelenen frekansdan daha yüksek veya daha düĢük 

olduğu yer) özel bir etkileĢim kalıbı çıktığında verilmiĢ olan mesaj-cevap çiftlerinin 

frekans matrisindeki yeterli hücre frekansı tarafından destelenen bulguyu ve mesaj 

etiketlerindeki kodlama yanlıĢlıkları tarafından etkilenmemiĢ bulguları görmek için 

kontrol edilmelidir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
  

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3.ARAġTIRMANIN YÖNTEMĠ 

Bu bölümde, araĢtırma modeli, araĢtırma soruları veri toplama araçları, karma 

öğrenme tabanlı ÖÖY-I dersi verilerin toplanması ve analizine yer verilmiĢtir. 

3.1.AraĢtırma Modeli 

 AraĢtırma karma metot deseni ve öntest sontest tek grup deseni olmak üzere iki 

metot kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. Karma metot metot nitel ve nicel araĢtırma 

tekniklerinin birlikte kullanıldığı araĢtırma desenidir. Karma metot elde edilen verilerin 

daha güvenli olmasına olanak sağlayarak daha güçlü ve kapsamlı sonuçlar elde 

edilmesini sağlar. AraĢtırmaların derinlemesine yürütülmesine olanak tanıyarak mevcut 

durumun ayrıntılı olarak tanımlanmasına yardımcı olan nitel araĢtırma metodu, 

bulguların istatistiksel olarak değerlendirilmesine olanak sağlayan nicel araĢtırma 

metodu ile bir arada kullanılmıĢtır (Yıldırım,2004). Ön-test son-test tek grup desen 

modelinde ise bir gruba bağımsız değiĢken uygulanır ve uygulama öncesi ve sonrası 

ölçme yapılır. Modelde grubun ölçme aracından aldıkları ön test puanlarının aritmetik 

ortalamalarından anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermesi durumunda uygulamanın etkili 

olduğu kabul edilmekedir (Karasar, 2008). 

AraĢtırmanın önemli bir kısmını oluĢturan nitel analizler ile, karma öğrenme 

ortamlarındaki çevrimiçi tartıĢmalarda FTÖ adaylarının bilgiyi sosyal yapılandırma 

düzeylerinin ortaya çıkarılması hedeflenmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında elde edilen 

metinsel içerikler içerik analizi yöntemi kullanılarak Gunawardena ve 

arkadaĢlarının(1997) 5–aĢamalı ―EtkileĢim Analiz Modeli‖  ile analiz edilmiĢtir. 

Böylece öğretmen adaylarının bilgiyi sosyal olarak nasıl yapılandırdığı ortaya konmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

 Bu çalıĢmada, sosyal yapılandırmacılık teorisine dayanan EAM çevrimiçi 

ortamlarda bilginin sosyal yapılandırılmasını tanımlamakta ve bilginin yapılanma 

uygulamalarını 5 farklı seviyede belirlemektedir. Bu seviyeler (1)Bilginin paylaĢılması/ 

KarĢılaĢtırılması, (2) Katılmama durumu tanımlama, (3) Bilginin birlikte yapılanması ve 

anlamının görüĢülmesi, (4)Birlikte yapılandırmadan çıkan sonuçları yeni Ģemalara 
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uyarlama, değiĢtirme ve değerlendirme ve (5) Birlikte yapılandırılan bilginin 

uygulanması ve katılma durumunun özetlenmesidir. 

  EAM‘nin kullanıldığı çalıĢmalarda mesajlar arasındaki etkileĢim kalıplarının 

yani mesaj-cevap dizisilerinin de araĢtırılması gerektiği Marra, Moore,veKlimczak 

(2004)tarafından vurgulanmıĢtır. ÇalıĢmada mesaj cevap çiftleri ve olay çiftleri aynı 

anlamda kullanılmaktadır. Mesaj cevap çiftlerini ortaya çıkaran analize Ġngilizce 

literatürde ‗sequential analysis‘ olarak rastlanmaktadır. Bu çalıĢmada ise ―dizisel 

analiz‖ olarak Türkçe‘ye çevrilmiĢtir. Dizisel analizi gerçekleĢtirebilecek birçok araç 

bulunmasına karĢın, bu çalıĢmada Marra vd‘nin (2004) önerdiği TAA kullanılmıĢtır. 

Ġçerik analizi çevrimiçi ortamlarda yapılan araĢtırmalarda kullanılan bir yöntem 

olup asıl amacı mesaj kategorilerini ve her kategoride gözlenen mesajların sıklıklarını 

belirlemektir (Rourke, Anderson, Garrison ve Archer, 2001). Ancak bu yaklaĢım 

betimleyici sonuçlar doğurduğundan katılımcıların mesajlara nasıl cevap verdiğini, 

cevap kalıplarının ne tür değiĢkenlerden etkilendiğini ve bazı cevap kalıplarının 

istenilen sonuçlara ulaĢmak için grup performansını nasıl etkilediğini açıklamak ve 

tahmin etmek için yetersiz kalmaktadır. Hou(2008) ve TAA‘nı geliĢtiren Allan 

Jeong(2005b) gibi daha birçok araĢtırmacı da içerik analizi ile birlikte dizisel analizi 

önermiĢtir. AraĢtırmada dizisel analiz için Jeong,(2005a)‘un geliĢtirdiği GörüĢme 

Analiz Aracı (Discussion Analysis Tool ) ile çevrimiçi ortamlarda öğrencilerin 

gönderdiği mesajlar arasındaki iliĢki nicel olarak ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Mesajlar arasındaki bu iliĢkilerin diğer bir deyiĢle olay çiftlerinin frekansları, geçiĢsel 

olasılıkları, geçiĢsel durum diyagramları ve istatistiki olarak beklenenden yüksek ya da 

düĢük olduğunu belirten z skorları teorik çerçeve bölümünde detaylı olarak 

sunulmuĢtur. Ayrıca öğretmen adaylarının çevrimiçi tartıĢmalarda bilgiyi sosyal olarak 

nasıl yapılandırdıklarını tanımlayan kodların ve alt kodların mesajlarda görülme 

yüzdeleri grafikler ile ayrıntılı olarak incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın ikinci boyutunda, FTÖ adaylarının karma öğrenme yöntemine dayalı 

ÖÖY-I dersine katılımlarının öz yönetimli öğrenmeleri üzerine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

Öntest-sontest tek grup desenli olan çalıĢmada,  Guglielmino‘nun(1977) geliĢtirmiĢ 

olduğu 58 maddelik likert tipte öğrenme tercihlerini değerlendirme (Learnig Preference 

Assessment) ölçeği kullanılmıĢ ancak anketin 41 maddesi çalıĢmaya dahil edilmiĢtir. 

Ayrıca karma öğrenme ortamının öğretmen adaylarına öz yönetimli öğrenmeleri 
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açısından etkilerini ayrıntılarıyla belirlemek için açık uçlu sorulardan oluĢan bir anket 

kullanılmıĢ ve 12 öğrenci ile bireysel yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu araĢtırma hem karma öğrenme ortamlarındaki bilginin sosyal 

yapılanmasının nitel ve nicel karakterini tanımlamayı ve analiz etmeyi, hem de karma 

öğrenmenin öğretmen adaylarının öz yönetimli öğrenmelerine etkisini nitel ve nicel 

olarak araĢtırmayı hedeflemiĢtir.  

3.1.1.ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırma evrenini lisans eğitimi alan FTÖ adayları oluĢturmaktadır. AraĢtırma 

örneklemini ise, 2009–2010 eğitim-öğretim yılında Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi 

Fen Bilgisi Öğretmenliği programında öğrenim gören 3. sınıf II. öğretim lisans 

öğrencileri oluĢturmaktadır. ÇalıĢmaya 14‘ü erkek, 17‘si kız toplam 30 öğretmen adayı 

katılmıĢtır. Örneklem seçimi yapılırken rastgele örneklem seçimi metodu uygulanmıĢtır.  

3.1.2.AraĢtırma Süreci 

Bu araĢtırma 2009-2010 eğitim öğretim yılı bahar döneminde ÖÖY-I dersi 

kapsamında yürütülmüĢtür. 3.sınıf II.öğretim FTÖ adaylarının katıldığı bu ders; eĢ 

zamanlı, eĢ zamanlı olmayan ve yüz yüze öğrenme ortamlarında iĢlenmiĢtir.  

 ÇalıĢmanın yüz yüze öğrenme ortamları, Fırat Üniversitesi Fen bilgisi 

öğretmenliği programına ait sınıflarda gerçekleĢtirilmiĢtir. Çevrimiçi öğrenme 

ortamlarının ise öğretmen adaylarının çevrimiçi öğrenme ortamıyla ilk kez 

karĢılaĢmaları sebebiyle, Moodle gibi bir öğrenme yönetim sistemi yerine günlük 

haytalarında öğrencilerin en çok kullandıkları ve tartıĢmaların kayıt altına alınabileceği 

yazılımlar üzerinden yürütülmesine öğrencilerle birlikte karar verilmiĢtir. Çevrimiçi 

tartıĢmalardan, eĢzamanlı tartıĢmalar Messenger (MSN), eĢ zamanlı olmayan tartıĢmalar 

ise Gmail‘de bir grup kurularak Google Groups üzerinden yürütülmüĢtür. Grubun adı da 

yine öğretmen adaylarının çalıĢmayı sahiplenmesi, motivasyonlarının artması ve 

çalıĢmaya etkin katılımlarını sağlamak için kendi önerileri doğrultusunda katılımcılar ile 

birlikte FIRATFENKOLĠK olarak belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢma grubunu oluĢturan öğretmen adaylarına karma öğrenme yöntemine 

dayalı ÖÖY-I dersi öncesi ve sonrasında ÖDTÖ uygulanmıĢtır. Öğretmen adaylarından 

kendilerine bir Hotmail ve bir Gmail hesabı almaları istenmiĢtir. EĢ zamanlı tartıĢmalar 

için öğrenciler rastgele 5-6‘Ģar kiĢilik 5 gruba ayrılmıĢ her öğretmen adayının 
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araĢtırmacının e-mail adresini kaydetmesi sağlanmıĢtır. EĢ zamanlı olmayan tartıĢmalar 

için yine tüm öğrencilerin FIRATFENKOLĠK grubuna üye olmaları sağlanmıĢtır. 

Yüz yüze, eĢ zamanlı olmayan ve eĢ zamanlı gruplarına kayıt olan öğretmen 

adayları 5 hafta teorik konular, 1 hafta teorik derslerden akran öğretimine geçiĢ aĢaması 

ve son 5 hafta akran öğretimi temelli toplam 11 hafta boyunca karma öğrenmeye göre 

tasarlanan ÖÖY-I derslerinin etkinliklerine katılmıĢlardır. Teorik konular öğretim üyesi 

rehberliğinde araĢtırmacı tarafından tartıĢmaya ve ders içeriğine elveriĢli olacak Ģekilde 

seçilirken, akran öğretimine dayalı tartıĢmalarda 5E öğrenme döngüsü temelli sınıf içi 

akran öğretimlerinin etkililiği tartıĢılmıĢtır.  

3.2.AraĢtırma Soruları   

AraĢtırma Sorusu 1:Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan ÖÖY-I dersinde yapılan 

çevrimiçi tartıĢmalarda öğretmen adayları bilgiyi sosyal olarak nasıl 

yapılandırmaktadır? 

1.1. Bilginin sosyal yapılandırılma sürecinde öğretmen adaylarının eĢ zamanlı ve 

eĢzamanlı olmayan tartıĢmalarda gönderdikleri mesaj sayılarının haftalara göre 

değiĢimi nasıldır? 

1.2. Öğretmen adaylarının katıldıkları eĢzamanlı olmayan çevrimiçi izlekli tartıĢmalar 

incelendiğinde bilgi sosyal olarak nasıl yapılandırılmaktadır? 

1.3. Öğretmen adaylarının katıldıkları çevrimiçi eĢzamanlı tartıĢmalar incelendiğinde 

bilgi sosyal olarak nasıl yapılandırılmaktadır? 

AraĢtırma Sorusu 2:Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan ÖÖY-I dersindeki 

çevrimiçi tartıĢmalar incelendiğinde öğretmen adaylarının mesajlar arasındaki mesaj-

cevap dizisi nasıldır?  

2.1. Öğretmen adaylarının EAM‘ ye göre kodlanan eĢ zamanlı olmayan haftalık izlekli 

tartıĢma mesajlarının olay çiftleri arasındaki geçiĢlerine ait frekans ve yüzdeleri 

nasıldır? 

2.2.Öğretmen adaylarının EAM‘ ye göre kodlanan haftalık eĢ zamanlı olmayan izlekli 

tartıĢma mesajlarının olay çiftleri arasındaki geçiĢler istatistiki olarak beklenenden farklı 

mıdır? 
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2.3.Grup A, B, C, D ve E‘deki öğretmen adaylarının EAM‘ ye göre kodlanan eĢ zamanlı 

haftalık tartıĢma mesajlarının olay çiftleri arasındaki geçiĢlerine ait frekans ve yüzdeleri 

nasıldır?  

2.4.Grup A, B, C, D ve E‘deki öğretmen adaylarının EAM‘ ye göre kodlanan haftalık eĢ 

zamanlı tartıĢma mesajlarının olay çiftleri arasındaki geçiĢler istatistiki olarak 

beklenenden farklı mıdır? 

 

AraĢtırma sorusu 3: Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan ÖÖY-I dersi, FTÖ 

adaylarının öz yönetimli öğrenmelerine nasıl etki etmiĢtir? 

3.1.Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan ÖÖY-I dersinin fen ve teknoloji 

öğretmen adaylarının öz yönetimli öğrenmelerine istatistiki olarak anlamlı bir katkısı 

var mıdır? 

3.2.Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan ÖÖY-I dersinin fen ve teknoloji 

öğretmen adaylarının öz yönetimli öğrenmelerinde nasıl bir etkisi vardır ve bu etki 

dersin hangi öğe ya da öğelerinden kaynaklanmaktadır?  

 

3.3.Veri Toplama Araçları 

Bu bölümde araĢtırma kapsamında kullanılan veri toplama araçları sunulmuĢtur. 

1) EĢ zamanlı Olmayan Çevrimiçi TartıĢma Mesajları,  

2) EĢ zamanlı Çevrimiçi TartıĢma Mesajları 

3) Öğrenme Tercihi Değerlendirme Ölçeği(ÖTDÖ),-Learning Preference Assessment 

4) Açık Uçlu Sorulardan OluĢan Anket 

5) Yarı YapılandırılmıĢ Mülakatlar incelenmiĢtir. 

 

3.3.1.EĢ Zamanlı Olmayan Çevrimiçi TartıĢma Mesajları  

Öğretmen adaylarının eĢ zamanlı olmayan çevrimiçi tartıĢmalara katılmı Google 

Groups üzerinden sağlanmıĢtır. Daha önce farklı bir grup öğretmen adayı ile Yahoo 

üzerinden asenkron tartıĢma denemesi yapılmıĢ, ancak Türkçe karakter sorunu 

yaĢanması sebebiyle bu yazlımdan vazgeçilmiĢtir. Gmailde tartıĢmanın baĢamaklı 

ilerlemesinin takip edilebilmesi için, öğretmen adaylarına cevap göndermek istedikleri 

tartıĢma baĢamağını takip etmeleri ve baĢamaktaki konuya ya da bu baĢamakta bulunan 

akranlarından birine mesaj gönderebilmeleri için, gelen mesajın sağ üst köĢesindeki 
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yanıtla butonunu kullanmaları istenmiĢtir. Mesajların baĢamaklı ilerlemesinin takip 

edilmesi, aynı baĢlıktaki konuların gruplanarak gösterilmesi sebebiyle bu yazılım 

önerilmiĢ ve çalıĢmada kullanılmıĢtır.  

Çevrimiçi tartıĢmaların içerik analizinde yalnızca öğrenme kuram ve 

yaklaĢımlarına dayalı ilk 5 haftadaki tartıĢma metinleri incelenmiĢtir. 

3.3.2.EĢ zamanlı Çevrimiçi TartıĢma Mesajları 

AraĢtırmada öğretmen adaylarının çevrimiçi ortamlarda bilgiyi sosyal olarak 

nasıl yapılandırdığını belirlemek için, eĢ zamanlı olan tartıĢmalar Messenger (MSN) 

üzerinden yürütülmüĢtür. AraĢtırmacı ve öğretim üyesi rehberliğinde sınıf içi 

ortamlarda eĢ zamanlı tartıĢma gruplarının sayısı en fazla 6 olarak belirlenmiĢtir. Her 

grup için belirlenen saatlerde araĢtırmacı ve öğretmen adayları Messenger üzerinden 

çevrimiçi olduktan sonra araĢtırmacı tarafından tartıĢmaya alınan öğretmen adaylarına 

tartıĢma konuları gönderilmiĢ ve tartıĢma baĢlatılmıĢtır. Her eĢzamanlı tartıĢma yaklaĢık 

olarak 1 saat sürmüĢtür. Ġlk 5 hafta öğrenme kuram ve yaklaĢımlarına dayalı tartıĢmalar 

yapılırken, son 5 hafta akran öğretimine dayalı tartıĢmalar yapılmıĢtır. Çevrimiçi eĢ 

zamanlı tartıĢmaların içerik analizinde de, yalnızca teorik konulara dayalı tartıĢma 

metinleri incelenmiĢtir. 

3.3.3.Öğrenme Tercihi Değerlendirme Ölçeği(ÖTDÖ) 

Bu araĢtırmada karma öğrenme yöntemine göre düzenlenen ÖÖY-I dersinin 

FTÖ adaylarının öğrenme tercihlerindeki değiĢimi incelemek için Prof. Dr. Lucy M. 

Guglielmino tarafından 1977 yılında geliĢtirilen öğrenme tercihlerini değerlendirme 

ölçeği (Self-Directed Learning Scale) kullanılmıĢtır. Bu ölçek 1991 yılında ―Learning 

Preference Assessment(LPA)‖ adıyla yeniden isimlendirilmiĢtir. Öğrenme tercihlerini 

değerlendirme ölçeği (ÖTDÖ), bu alanda uzman on dört kiĢinin katkılarıyla Delphi 

yöntemi ile geliĢtirilmiĢ olup A.B.D. ve Kanada‘da 307 eriĢkin üzerine uygulanmıĢtır. 

GeliĢtirildiği yıldan bu bugüne 12 dile çevrilmiĢ, 70‘in üzerinde tez çalıĢmasında 

kullanılmıĢ ve ÖYÖ hazır oluĢ düzeylerinin belirlenmesinde dünyada en sık kullanılan 

ölçme aracı olma özelliğini korumuĢtur (Atacanlı,2007; Hoban, 2005). 

Uygulanan ilk çalıĢmada 15, 22, 23, 29, 31, 32, 35. ve 38. maddelerin ―öğrenme 

fırsatlarına açık olma‖ ; 4, 18, 21, 27, 30. ve 40. maddelerin ―etkin öğrenen olma 

bilincine sahip olma‖ ; 2, 3, 5, 6,7, 9, 10, 12. ve 19. maddelerin ―öğrenmede bağımsız 

davranma ve inisiyatif alma‖; 8, 11, 13, 14, 16, 20. ve 26. maddelerin ―kendi 
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öğrenmesinden sorumlu olduğunu kabul etme‖; 17, 24. ve 28. maddelerin ―öğrenme 

askı duyma‖; 25, 34. ve 36. Maddelerin ―yaratıcılık‖; 1, 37. ve 39. maddelerin 

―geleceğe olumlu yönelim gösterme‖; 33. ve 41. maddelerin ise ―temel çalıĢma ve 

problem çözme becerileri sergileme‖ değiĢkenlerini ölçtüğü belirtilen anket 41 

maddeden oluĢmuĢtur (Guglielmino, 1977). Daha sonra 17 maddenin eklenmesi ile son 

halini almıĢtır. Anketin örnek maddeleri Ek 9‘da sunulmuĢtur. 

Guglielmino (1977) herhangi bir amaçla kullanılacak ölçme aracının; doğru ve 

objektif bir ölçüm yapabilmesi için sahip olması gereken psikometrik özelliklerin 

baĢında, geçerlik ve güvenirlik geldiğini belirtmektedir. Yüksek bir güvenirlik katsayısı, 

bireylerin puanlarının tutarlığını gösterir ancak geçerliğinin garantisi sayılamaz. Bu 

nedenle; her ölçme aracının güvenirlik ve geçerliği, birlikte ele alınmak zorundadır 

(Crocker ve Algina, 1986). Ölçeğin 41 maddelik ilk yapısı için güvenirlik katsayısı 0.87 

olarak bulunmuĢ ve maddelerin sekiz boyutta dağılım gösterdikleri belirtilmiĢtir. Bu 

boyutlar, kapsadıkları maddelerden faktör yükü en yüksek olanın ölçmek istediği 

becerinin ve/veya tutumun ismiyle adlandırılmıĢtır. Ölçeğe sonradan eklenen 17 

maddenin, yapı üzerinde önemli farklar yaratmadığı ve sekiz boyutun korunduğu 

Guglielmino (1989) tarafından bildirilmiĢtir. Hoban ve Hoban(2004), Hoban, Lowson, 

Mazmanian, Best ve Seibel (2005) West ve Bentley (1990) ve Atacanlı (2007) gibi 

birçok araĢtırmacı anketin güvenirlik çalıĢmasını yapmıĢtır. Bu anketin faktörleri Hoban 

vd.(2005)‘e göre incelenmiĢtir. 

Ölçeğin Türkçe çevirisi ve uyarlaması, Atacanlı (2007) tarafından yapılmıĢtır. 

Atacanlı hazırladığı doktora tezinde ÖTDÖ‘nün Türkçe‘ye uyarlanma sürecinde 

―Öğrenme Tercihi Değerlendirme Ölçeği Tercüme Rehberi‖ (Translation Guidelines for 

the LPA) esaslarını dikkate almıĢtır. 

Atacanlı (2007)  çalıĢmasında ölçeğin Türkçe eĢdeğerinin orijinal dile tercüme 

edilen örnekleri ile ölçeğin orijinali arasında oldukça ihmal edilebilir ve anlam kaybına 

yol açmayan az sayıda farklılık olduğunu saptamıĢ, bu haliyle uygulanmasının herhangi 

bir sakınca yaratmayacağı öngörülerek öncelikle küçük bir öğrenci grubuna (30 

öğrenci) deneme uygulaması yapmıĢtır. Ölçekte yer alan maddelere iliĢkin herhangi bir 

anlama-uygulama güçlüğü yaĢanıp yaĢanmadığı sorgulanmıĢ; uygulamaya katılan 

gönüllüler tarafından herhangi bir olumsuzluk bildirilmediğinden, ―Öğrenme Tercihi 

Değerlendirme Ölçeği‖ ismi ile Türkçe eĢdeğer formunu araĢtırmasında kullanmıĢtır.  
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3.3.4.Açık Uçlu Sorulardan OluĢan Anket 

FTÖ adaylarının öz yönetimli öğrenmedeki değiĢimlerini ölçmek için uygulanan 

likert tipi Öğrenme Tercihi Değerlendirme Ölçeğinin ardından ankete verdikleri 

cevapları detaylandırmaları için, dönem sonunda, 2 açık uçlu soru sorulmuĢ ve 

öğretmen adaylarından bu sorulara cevap vermeleri istenmiĢtir (Tablo 4). 

Tablo 4.Öğretmen adaylarının öğrenme tercihlerindeki değiĢimi incelemek için sorulan 

açık uçlu sorular 

 Açık Uçlu Sorular 

 AĢağıdaki soruları cevaplamadan önce lütfen açıklamayı okuyunuz. 

Açıklama: Öz yönetim öğrenme; bireylerin baĢkalarının yardımıyla veya yalnız 

olarak öğrenme ihtiyaçlarını belirleyebilme, öğrenmeye hedeflerini açık bir 

Ģekilde tanımlayabilme, bu hedefler için uygun kaynakları saptayabilme, uygun 

öğrenme stratejilerini seçip uygulayarak öğrenme çıktılarını değerlendirme 

sürecinin tümüdür. Öz yönetimli öğrenebilen kiĢilere öz yönetimli birey denir. Öz 

yönetimli birey, gerçek yaĢamda değiĢimlere açık olma, araĢtırmacı, yaĢam 

kalitesini artırma gibi içsel etmenler için öğrenmeye güdülenme, sahip olduğu 

bilgi, beceri ve davranıĢlar konusunda kendine güvenme, öğrenme sürecinden ve 

çıktılarından kendisinin sorumlu olduğunu bilme ve bu hususta kendi kendini 

değerlendirebilme gibi özelliklere sahiptir.  

1.Karma Öğrenme yaklaĢımına göre tasarlanan ÖÖY-I dersinin, yukarıda 

açıklanan öz yönetimli öğrenmenizde nasıl bir etkisi oldu? Bu etkinin olumlu 

veya olumsuz sonuçlarının, dersin tüm öğelerini düĢünerek nasıl oluĢtuğunu 

aĢağıdaki kriteler açısından somut bir Ģekilde açıklayınız.  

1.a.Gerçek yaĢamda öğrenmeye iliĢkin düĢüncelerinizdeki değiĢim,  

1.b.Öğrendiklerinizden sorumlu olmanızdaki değiĢim, 

1.c.Öğrenme konusunda kendinize güveninizdeki değiĢim  

1.d.Öğrenmeye iliĢkin merakınızdaki değiĢim.  

2.Karma Öğrenme yaklaĢımına göre tasarlanan ÖÖY-I dersinin, öz 

yönetimli öğrenmenize bir etkisi olduysa, bu değiĢikliğin gelecekte size 
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faydalı olacağını düĢünüyor musunuz? Hangi konuda nasıl bir faydası 

olabilir? Nedenlerinizi somut örneklerle açıklayınız. 

 

3.3.5.Yarı YapılandırılmıĢ Mülakatlar  

 Karma öğrenme yöntemine göre hazırlanan ÖÖY-I dersinde FTÖ adayları ile 

öğrenme tercihlerinde meydana gelen değiĢmeyi ve bu dersin sınıf içi etkileĢim 

üzerindeki etkilerini belirlemek amacıyla yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar yapılmıĢtır. 

Meydana gelen değiĢimleri ve etkileĢimi belirmek için bir görüĢme formu 

oluĢturulmuĢtur (Tablo 5). 12 öğretmen adayı ile yapılan görüĢmeler ses kayıt cihazı ile 

kaydedilmiĢ ve elde edilen veriler metinsel içeriklere dönüĢtürülerek içerik analizi 

yapılmıĢtır. Her görüĢme yaklaĢık 40 dakika sürmüĢtür. GörüĢme Formu Tablo 5‘de 

verilmektedir. 

 

Tablo 5.Öğretmen adaylarının öğrenme tercihlerindeki değiĢimi incelemek için sorulan 

örnek mülakat soruları 

  

1. Karma öğrenme yöntemine göre hazırlanan ÖÖY-I dersi boyunca öğrenme 

tercihlerinizde bir değiĢim meydana geldi mi? Evetse, Nasıl bir değiĢim? 

Hayırsa, Neden? 

2. Derstekii hangi öğe veya etkinlik sizinöğrenmeye iliĢkin tercihlerinizde daha 

önemli bir değiĢime sebep oldu? Açıklar mısın? 

3. Dersin bu öğesinin hangi öğrenme tercihinizi nasıl etkiledi? Açıklar mısın?  

3.4.Karma Öğrenme Tabanlı ÖÖY-I Dersi 

Son zamanlarda karma öğrenme yüz yüze ve çevrimiçi öğrenmenin 

kombinasyonu olarak tanımlanmaktadır (Williams, 2002). Bazı eğitim çevreleri bu 

tanımı kabul etmeyip, karma öğrenmenin, öğrenme yaklaĢımlarının bir kombinasyonu 

olduğunu savunmuĢlar ve geleneksel öğretim yaklaĢımı (örneğin, yüz yüze sınıf 

aktiviteleri) ile teknolojik aktivitelerin (örneğin internetten bilgi alma ya da iletiĢim 

teknolojileri gibi.) kombinasyonu olarak ifade etmiĢlerdir (Garrison, Kanuka ve Hawes, 
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2002).Bu çalıĢmada ise karma öğrenme, yüz yüze ve çevrimiçi ortamların 

kombinasyonu olarak dar bir çerçevede tanımlanmak yerine, yüz yüze ve çevrimiçi 

ortamların avantajlarını bir araya getirerek, bu ortamlarda kullanılan aktivitelerin 

kombinasyonu olarak tanımlanmıĢtır (Osguthorpe ve Graham, 2003).  

Karma öğrenme yaklaĢımlarının amacı, bilgiye ulaĢmada çevrim içi ve yüz yüze 

etkileĢim arasındaki uyumlu dengeyi bulmaktır (Osguthorpe ve Graham, 2003). Her 

dersin kendine özgü yapısı bu dengenin kurulmasında değiĢiklik göstermektedir. Bazı 

karma öğrenme dersleri; öğretim hedefleri, öğrenen özellikleri, bilgi ve beceri düzeyi ve 

öğretmenin tercihleri gibi etkenlerden dolayı daha fazla yüz yüze etkileĢimi 

gerektirebilir. Bazı karma dersler çevrim içi stratejileri daha fazla gerektirirken, bazıları 

ise hem yüz yüze etkileĢimi hem de çevrim içi stratejilerinin eĢit Ģekilde 

harmanlanmasını gerektirebilir. Bütün bu farklı uygulamalardaki amaç, öğrencinin yüz 

yüze ve çevrimiçi ortamların avantajlarından en iyi Ģekilde yararlanarak en etkili ve 

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

2009). 

Karma öğrenmede teknolojilerin, sınıf ortamının kullanılma sürelerine ya da 

oranlarına iliĢkin belli bir formül bulunmamakla birlikte dersteki öğretim elemanı 

inisiyatifinde, bu oran ve süreler kullanım Ģartları, dersin içeriği gibi durumlar 

doğrultusunda hazırlanabilmektedir (Dziuban, Hartman, Moskal, Sorge ve Truman, 

2004). 

Fırat Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Programında öğrenim gören 3. Sınıf 

FTÖ adaylarının ÖÖY-I dersi planlanırken bu dersin yükseköğretimde nasıl iĢlendiği ve 

karma öğrenme ortamları hazırlanırken dikkat edilmesi gereken hedefler araĢtırılmıĢtır. 

Osguthorpe ve Graham (2003), öğretmenlerin karma öğrenme ortamları 

tasarlarken benimseyebilecekleri altı hedef belirlemiĢlerdir. Bu hedefler Ģöyle 

sıralanmaktadır:  

1. Pedagojik zenginlik (Pedagogical richness),  

2. Bilgiye eriĢim (Access to knowledge),  

3. Sosyal etkileĢim (Social interaction),  

4. Öğrenen kontrolü (Personal agency-Learner control),  

5. Maliyet etkililiği (Cost effectiveness)  

6. Revizyon: Yeniden gözden geçirip düzeltme kolaylığı (Ease of revision). 
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ĠĢbirlikli bir öğrenme ortamında öğretmen adaylarının karma öğrenme 

yönteminden önce ve sonraki öğrenme tercihlerinin değiĢiminin değerlendirilmesi ve 

bilginin sosyal yapılandırılmasını incelemek için yukarıdaki hedefler dikkate alınmıĢtır. 

Seçilen tartıĢma içerikleri, öğretim yöntemleri, bilgiye ulaĢmada kullanılan iletiĢim 

araçları sosyal etkileĢimin güçlü olması için öğrenenlerin kendi öğrenmelerinde söz 

sahibi olmaları, tüm öğretmen adaylarının ulaĢabileceği ve kullanabileceği yazılımların 

kullanılması, araĢtırmacı, öğretim üyesi ve öğretmen adayları tarafından öğrenilen ya da 

yapılan etkinliklerin eleĢtirilebilmesi, değerlendirilebilmesi ve tüm değerlendirmelerin 

etkinliği sunan öğretmen adayına geri bildirim olarak verilmesi, bu derste dikkate alınan 

durumlardan bazılarıdır. Dersin genel taslağı ġekil 16‘de sunulmuĢtur. 
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ġekil  16.Karma Öğrenme Tabanlı ÖÖY-I Dersinin Genel Taslağı 
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Karma öğrenme yüz yüze ve çevrimiçi ortamların avantajlarını bir araya 

getirerek bu ortamlarda kullanılan aktivitelerin kombinasyonu olduğundan, bu 

çalıĢmada yüz yüze ve çevrimiçi ortamların bulunması gerektiğine karar verilmiĢtir. 

ġekil 16‘de görüldüğü gibi ÖÖY-I dersi yüz yüze ve çevrimiçi ortamları içerirken ve 

karma öğrenme bu ortamların avantajlarını bir araya getiren dinamik bir süreç 

oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Dersin iĢleniĢi kısmında ÖÖY-I dersine ait öğeler haftalık 

süreç Ģeklinde sunulmuĢtur. 

3.4.1.Yüz yüze öğrenme ortamı 

Yüz yüze öğrenme ortamları öğrenme kuram ve yaklaĢımlarına dayalı 

tartıĢmaları, akran öğretimine geçiĢ sürecini ve akran öğretimi uygulamalarını 

kapsamıĢtır. Bu derslerde teorik konular bireysel, ikili, dörtlü, daha sonra büyük grup 

tartıĢması Ģeklinde iĢlenmiĢtir. Akran öğretimine geçiĢ sürecinde gönüllü öğretmen 

adayları 5E öğrenme döngüsü temelli dersler iĢlemiĢ, bu derslerin verimliliği 

literatürden alınan bir 5E öğrenme döngüsü rubriği ve öğretmen adaylarının 

gözlemlerine dayalı olarak tartıĢılmıĢtır. Daha sonra öğretmen adayları kendi 

rubriklerini, araĢtırmacı rehberliğinde hazırlamıĢlardır. Akran öğretimi ve bu 

uygulamaların sınıf içindeki öz, akran, öğretim üyesi değerlendirmeleri de yüz yüze 

ortamlarda gerçekleĢtirilmiĢtir (ġekil 16). 
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3.4.2.Çevrimiçi öğrenme ortamı 

 

 

ġekil  17.EĢ zamanlı olmayan çevrimiçi ortam 

 

Çevrimiçi öğrenme ortamları eĢ zamanlı ve eĢ zamanlı olmayan öğrenme 

ortamlarını kapsamıĢtır (örn, ġekil17). Hem eĢ zamanlı, hem de eĢ zamanlı olmayan 

öğrenme ortamı, öğrenme kuram ve yaklaĢımlarına dayalı teorik tartıĢmaları ve akran 

öğretimi tartıĢmalarını içermiĢtir (ġekil 16). Çevrimiçi dersler, yüzyüze derslerin 

tümüne katılan araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür.  

3.4.2.Dersin ĠĢleniĢi 

Öğrenenlerin konuĢması, yazması, derinlemesine düĢünmesi yani öğretimde 

öğrenenin aktif olarak rol almasının önemi vurgulandığından (Dodge, 2001), öğretmen 

adaylarının dersin her aĢamasında bulunmasına ve her aĢamaya birlikte karar 

verilmesine dikkat edilmiĢtir. Böylece öğretmen adaylarından hakkında karar verdikleri 

durumları daha çok sahiplenmeleri, derse etkin katılmaları ve ortak kararlar vermelerine 

bağlı aralarındaki sosyal etkileĢimi artırmaları beklenmiĢtir. Etkin katılım ve sosyal 

etkileĢimin sonucunda da bilginin sosyal yapılandırılması, FTÖ adaylarının öz 

yönetimli öğrenmelerine iliĢkin olumlu değiĢimlerin olması hedeflenirken, aynı 

zamanda öğretmen adaylarının ÖÖY-I dersinde aktif olmasının, yalnızca kendi 
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öğrenmeleri için değil, gelecekte yetiĢtirecekleri öğrencilere de aynı sorumlulukları 

yüklemeleri açısından fayda sağlaması amaçlanmıĢtır. ÖÖY-I dersi 11 haftalık bir süreç 

olarak bakıldığında 3 ana kısma ayrılabilir. Bu ana süreçler: 

1. Öğrenme kuram ve yaklaĢımlarının teorik olarak tartıĢılması  

2. Öğrenme kuram ve yaklaĢımlarının teorik tartıĢmaları ile akran öğretimi 

uygulamaları arasındaki geçiĢ evresi 

3. 5E Öğrenme Döngüsü Yöntemi temelli akran öğretimi uygulamaları 

 

1.Öğrenme kuram ve yaklaşımları ile ilgili teorik tartışmalar  

Dersin süreç bakımından birinci kısmı 5 haftalık bir süreyi kapsamaktadır. Bu 

kısma ait ders içeriği Tablo 6‘da verilmiĢtir. 

Tablo 6.Öğrenme kuram ve yaklaĢımları ile ilgili teorik tartıĢmaları içeren ilk 5 haftalık ders 

içeriği 

Öğrenme 

kuram ve 

YaklaĢımları 

ile ilgili Teorik 

TartıĢmalar 

Yüz yüze ortam EĢzamanlı ortam EĢ zamanlı olmayan 

ortam 

1.hafta Öğrenme Kavramı/ 

Geleneksel öğretim 

yöntemleri 

ÇeĢitli öğrenme 

ortamları üzerinde 

yapılan tartıĢmalar 

(Hewson vd. 1999) 

Geleneksel öğretmenin 

özellikleri üzerine 

tartıĢmalar 

2.hafta Piaget‘e göre 

öğrenmenin nasıl 

gerçekleĢtiği/ 

davranıĢçı ve 

biliĢselci 

yaklaĢımlar 

Öğrencilerin fen 

kavramlarını nasıl 

öğrendikleri  

Öğrencilerin ürettiği yeni 

bilgilerle, eski bilgilerin 

zihinde nasıl 

yapılandırıldığı üzerine 

yapılan tartıĢmalar 
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3.hafta TartıĢmacı Söylev Toulmin‘in 

argüman modeli 

üzerinde 

uygulamalı 

tartıĢmalar (Kaya 

ve Kılıç, 2008) 

Fen Sınıflarında Meydana 

Gelen Diyalog Türleri ve 

Öğrenme Üzerine Etkileri 

(Kaya ve Kılıç, 2010) 

 

4.hafta Kavramsal 

DeğiĢimTeorisi/ 

Analojiler /Kavram 

Haritaları 

Maddenin halleri 

ile ilgili verilen bir 

analojinin 

haritasını çıkarma 

üzerine tartıĢma 

(Kwen ve Aun) 

Kavramsal değiĢim metni 

üzerinde uygulamalı 

tartıĢmalar  

5.hafta Yapılandırmacılık/3 

AĢamalı/5E/7E 

Öğrenme Döngüsü 

Yöntemi 

Bir 5E öğrenme 

döngüsü ders 

planını tamamlama 

üzerine yapılan 

tartıĢmalar 

(Kaynar, 2007) 

5E Öğrenme Döngüsü 

bakıĢ açısıyla, 40 

dakikalık bir fen ve 

teknoloji dersi videosu 

üzerine yapılan 

tartıĢmalar  (Video-

vignette- Kaya, 2011) 

 

 

1.hafta: Karma öğrenme yönteminin uygulandığı bu çalıĢma Fırat üniversitesi eğitim 

fakültesi fen ve teknoloji öğretmenliği programında ilk kez yapılan bir uygulamadır. 

Öğretmen adayları baĢlangıçta ilgi, istek ve motivasyon gerektiren bu çalıĢmada merak 

duygusu içerisinde iken ilk hafta öğretim üyesi rehberliğinde yüz yüze ortamlarda derse 

iliĢkin taslaktan bahsedilerek, dersin iĢleniĢi tanıtılmıĢ, onların bu uygulamaya aktif ve 

katılımları amaçlanmıĢtır. Kullanılacak yazılımlara karar verme, eĢ zamanlı grupların 

kiĢi sayıları, saatleri de bu haftada belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarına karma öğrenme 

yöntemine iliĢkin açıklamalar yapılarak örnek dersler gösterilmiĢ, daha sonra geleneksel 
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öğretim metotları üzerine tartıĢmalar yapılarak ilk haftada iĢlenen yüz yüze ders 

tamamlanmıĢtır. 

Bu haftadaki çevrimiçi eĢzamanlı derste Hewson vd. (1999)‘nin ―Educating 

Prospective Teachers of Biology: Introduction and Research Methods‖ makalesinden 

yola çıkılarak hazırlanan ve fen sınıflarında meydana gelen öğrenme ortamını tarif eden 

bir durum tartıĢılmıĢtır.TartıĢma materyali:Bir fen ve teknoloji öğretmeni 6. Sınıf 

çiçekli bitkilerin kısımlarının (Taç yaprak, çanak yaprak vs...) öğretimine iliĢkin 

kazanımı iĢlemeden önce bir kutu içerisinde bulunan birçok çiçek türünü sınıfta elden 

ele dolaĢtırıyorve öğrencilerine Ģu soruyu soruyor? 

-Bunlar hakkında ne düĢünüyorsunuz? 

1)Sizce burada bir fen öğrenimi var mıdır? Neden? 

2)Siz bu durumu nasıl daha iyi bir öğrenim haline getirirdiniz? 

Öğretmen adaylarının eĢ zamanlı olmayan tartıĢmalara alıĢmaları ve bu ortamda 

etkileĢim kurabilmeleri için eĢ zamanlı olmayan tartıĢma ortamında geleneksel 

öğretmenin özellikleri hakkında tartıĢmalar yapılmıĢ ancak  bilginin sosyal 

yapılandırılmasına iliĢkin içerik analizinde bu haftadaki eĢ zamanlı olmayan tartıĢmalar 

incelemeye alınmamıĢtır. 

2.hafta: Yüz yüze derste; öğrenme kavramının tanımı, Piaget‘ye göre öğrenmenin nasıl 

gerçekleĢtiği, davranıĢçı ve biliĢselci kuramlar üzerine tartıĢmalar yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin fen kavramlarını zihinlerinde nasıl yapılandırdıklarını tartıĢabilmek için, 

bu kavramların zihinde oluĢumu kavram haritasına benzetilerek bir tartıĢma durumu 

hazırlanmıĢ, eĢ zamanlı ve eĢ zamanlı olmayan tartıĢmalar da bu problem üzerinden 

yürütülmüĢtür (Ek 1). 

3.hafta: Bu haftada iĢlenen yüz yüze derslerde bir öğrenme yolu olan olan tartıĢmacı 

söylev ve Toulmin‘in canlı bir organizmaya benzettiği argüman modeli, tartıĢmacı 

söylevin teorik temelleri ve fen eğitimi açısından önemi ele alınmıĢtır. Yüz yüze dersler, 

bu derste olduğu gibi tüm teorik tartıĢmalarda bireysel ikili, dörtlü ve büyük grup 

tartıĢması Ģeklinde yürütülmüĢtür. Bu haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmalar Kaya ve Kılıç 

(2008 ) ―Etkin Bir Fen Öğretimi Ġçin TartıĢmacı Söylev‖ makalesinden yola çıkılarak 

Toulmin‘in argüman modeli üzerinde uygulamalı tartıĢmalar yapılmıĢtır (Ek 2). 
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EĢ zamanlı olmayan tartıĢmada ise Kaya ve Kılıç (2010)‘ un ―Fen sınıflarında 

meydana gelen diyaloglar ve öğrenme üzerine etkileri‖ makalesinden yola çıkarak 5 

farklı diyalog tipinin üstün ve zayıf yönleri, fen sınıflarında öğrenme üzerindeki etkileri 

tartıĢılmıĢtır (Ek 3). 

4.hafta: Yüz yüze dersler kavramsal değiĢim teorisi, analoji, kavramsal değiĢim metni, 

kavram haritaları ve bunların fen öğrenimi açısından nasıl kullanılabileceği ve önemi 

üzerine yapılan tartıĢmalarla yürütülmüĢtür.  

EĢ zamanlı derste Kwen ve Aun‘un ―Use of analogy in teaching the particulate 

theory of matter‖ makalesinden yola çıkılarak, maddenin halleri ile ilgili bir analoji 

oluĢturulmuĢ ve bu analojinin sınırlıkları, nasıl geliĢtirilebileceği; kısacası verilen 

analojinin haritasının çıkarılması üzerine tartıĢmalar yürütülmüĢtür (Ek 4). EĢ zamanlı 

olmayan derste ise sürtünme kuvveti ile ilgili hazırlanmıĢ bir kavramsal değiĢim metni 

üzerinde tartıĢmalar yapılmıĢtır (Ek 5). 

5.hafta: Piaget‘nin BiliĢsel GeliĢim Teorisi temelli 5E öğrenme döngüsü üzerine 

odaklanılan 5. haftadaki yüz yüze ders, Eisenkraft (2003)‘ın 5E den 7E ye geçiĢle ilgili 

makalesinden yola çıkılarak yürütülmüĢtür. Kaynar‘ın 2007‘de yüksek lisans tezinde 

kullandığı 5E öğrenme döngüsü ders planından yola çıkılarak bir ders planı yapılan 

tartıĢmalar neticesinde hazırlanmıĢ ve öğretmen adaylarından eĢzamanlı derste bu planı 

tamamlamaları istenmiĢtir (Ek 6). 

 EĢ zamanlı olmayan tartıĢma da ise bir önceki dönemde 5E öğrenme döngüsüne 

iliĢkin dersi almıĢ olan 4.sınıf bir öğretmen adayının gerçek bir fen sınıfında iĢlediği bir 

ders videosu öğretmen adaylarına izletilmiĢtir. Video-vignetteyi izledikten sonra 

öğretmen adaylarından bu dersin 5E öğrenme döngüsüne uygun olup olmadığını, nasıl 

daha etkili bir ders olabileceğini, 5E öğrenme döngüsü yöntemi açısından tartıĢmaları 

istenmiĢtir. 

2.Öğrenme kuram ve yaklaşımlarının teorik tartışmaları ile akran öğretimi 

uygulamaları arasındaki geçiş evresi 

Dersin bu kısmı 1 haftalık bir süreyi kapsamaktadır. Dersin içeriği Tablo 7‘de 

verilmiĢtir. 

6.hafta: Bu hafta öğrenme kuram ve yaklaĢımlarına iliĢkin teorik tartıĢmalarda elde 

edilen bilgilerin akran öğretimi uygulamalarına geçmeden önceki deneme evresi olarak 

kabul edilebilir.  
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Tablo 7.Akran öğretimine geçiĢ evresine iliĢkin ders içeriği 

Akran öğretimine 

geçiş 

Yüz yüze ortam Eşzamanlı ortam Eş zamanlı 

olmayan ortam 

6. hafta(vize 

dönemi) 

Ġlk akran öğretimi 

uygulaması/Sesli 

düĢünme tekniği/Örnek 

bir 5E öğrenme 

döngüsü değerlendirme 

rubriğinden yola 

çıkarak, dersin üçüncü 

kısmında kullanılacak 

değerlendirme 

kriterlerinin 

oluĢturulması 

(Barman,1992;Goldston 

vd, 2009)  

Ara Sınavlar 

Dolayısıyla 

Yapılmadı 

5E öğrenme 

döngüsü likert bir 

rubrik 

oluĢturulması 

üzerine yapılan 

tartıĢmalar. 

  

Gönüllü 4 öğretmen adayı kendi seçtikleri ve hazırladıkları konularda derslerini 

5E öğrenme döngüsüne göre uygulamaya çalıĢmıĢlardır. Bu sırada diğer öğretmen 

adayları kendilerince notlar almıĢ, akran öğretimleri bittikten sonra hangi öğretmen 

adayının neden daha baĢarılı ya da daha baĢarısız olduğu üzerine tartıĢmalar yapmıĢtır. 

Daha sonra Goldston vd.(2009) ―Psychometric Analysis of a 5E learning cycle lesson 

plan assessment instrument ve Barman (1992)  “A procedure for helping prospective 

elementary teachers integrate the learning cycle into science textbooks‖  makalelerinden 

yola çıkılarak öğretmen adaylarının 5E öğrenme döngüsüne göre iĢledikleri dersleri 

değerlendirmek için gereken bir rubrik hakkında tartıĢma yapılmıĢtır. EĢzamanlı ve eĢ 

zamanlı olmayan derste ise yüz yüze derste tamamlanamayan değerlendirme kriterleri 

bu ortam kullanılarak tamamlanmıĢtır. Kimi öğretmen adayı var olan maddelerde 

değiĢiklik isterken kimisi yeni maddeler önermiĢ, kimisi de bazı maddelerin 

çıkarılmasını önermiĢtir. Yapılan tartıĢmalar sonucunda, 5E öğrenme döngüsü 

değerlendirme ölçeği derste kullanılan son Ģeklini almıĢtır. 
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3.5E Öğrenme Döngüsü Temelli akran öğretimi uygulamaları 

Dersin bu kısmı 5 haftalık bir süreyi kapsamaktadır. Ders içeriği tablo 8 deki gibidir. 

Tablo 8.Akran öğretimi uygulamalarına iliĢkin ders içeriği 

Akran 

Öğretimi  

Yüz yüze ortam Eşzamanlı ortam Eş zamanlı 

olmayan 

ortam 

Çevrimiçi , akran 

ve öğretim üyesi 

değerlendirmeleri 

ve dönüt 

7.hafta 5E öğrenme 

döngüsü temelli 

akran öğretimi 

uygulamaları/ akran 

öğretimleri 

hakkında öz/akran 

/öğretim elemanı 

değerlendirmeleri 

Akran öğretimi 

uygulamalarının‘teşvik etme’ 

aĢamasının tartıĢılması 

Akran 

öğretimi 

uygulamaları 

hakkında 

genel 

tartıĢmalar 

Akran öğretimleri 

hakkında 

çevrimiçi öz/ 

akran/öğretim 

üyesi 

değerlendirmeleri 

ve dönütleri 

8.hafta 5E öğrenme döngüsü 

temelli akran 

öğretimi 

uygulamaları/ akran 

öğretimleri hakkında 

öz/akran /öğretim 

elemanı 

değerlendirmeleri 

Akran öğretimi 

uygulamalarının‗keşfetme’ 

aĢamasının tartıĢılması 

Akran 

öğretimi 

uygulamaları 

hakkında 

genel 

tartıĢmalar 

Akran öğretimleri 

hakkında 

çevrimiçi öz/ 

akran/öğretim 

üyesi 

değerlendirmeleri 

ve dönütleri 

9.hafta 5E öğrenme 

döngüsü temelli 

akran öğretimi 

uygulamaları/ akran 

öğretimleri 

hakkında öz/akran 

/öğretim elemanı 

değerlendirmeleri 

Akran öğretimi 

uygulamalarının‗açıklama’ 

aĢamasının tartıĢılması 

Akran 

öğretimi 

uygulamaları 

hakkında 

genel 

tartıĢmalar 

Akran öğretimleri 

hakkında 

çevrimiçi öz/ 

akran/öğretim 

üyesi 

değerlendirmeleri 

ve dönütleri 
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10.hafta 5E öğrenme 

döngüsü temelli 

akran öğretimi 

uygulamaları/ akran 

öğretimleri 

hakkında öz/akran 

/öğretim elemanı 

değerlendirmeleri 

Akran öğretimi 

uygulamalarının‗genişletme’ 

aĢamasının tartıĢılması 

Akran 

öğretimi 

uygulamaları 

hakkında 

genel 

tartıĢmalar 

Akran öğretimleri 

hakkında 

çevrimiçi öz/ 

akran/öğretim 

üyesi 

değerlendirmeleri 

ve dönütleri 

11.hafta 5E öğrenme 

döngüsü temelli 

akran öğretimi 

uygulamaları/ akran 

öğretimleri 

hakkında öz/akran 

/öğretim elemanı 

değerlendirmeleri 

Akran öğretimi 

uygulamalarının‘değerlendirme’ 

aĢamasının tartıĢılması 

Akran 

öğretimi 

uygulamaları 

hakkında 

genel 

tartıĢmalar 

Akran öğretimleri 

hakkında 

çevrimiçi öz/ 

akran/öğretim 

üyesi 

değerlendirmeleri 

ve dönütleri 

 

5E Öğrenme Döngüsü Temelli akran öğretimi uygulamaları 7, 8, 9, 10 ve 11. 

haftalar:  

ÖÖY-I dersinin son kısmı olan öğrenme kuram ve yaklaĢımları akran öğretimi 

uygulamaları yapılırken öğretmen adayları kendi seçtikleri ve birbirinden farklı 

kazanımları içeren fen konularında akranlarıyla 20 dakikalık dersler iĢlemiĢlerdir. 

Akran öğretimi yapan her aday sınıf ortamında öz değerlendirme yaparak ve yaptığı 

öğretimin yapmayı planladığı öğretimin neresinde olduğunu nedenleri ile tartıĢmıĢtır. 

Ardından ders sınıf içi akran tartıĢmaları ile devam etmiĢtir. Ardından öğretim üyesi 

yapılan akran öğretimleri hakkındaki fikirlerinden bahsedip öğretmen adaylarını yapıcı 

eleĢtirmeye çekmeye çalıĢmıĢtır.  

  Bu kısımdaki eĢ zamanlı derslerde öğretmen adayları yapılan akran öğretimleri 

kapsamında, 7. hafta TeĢvik Etme, 8.hafta keĢfetme, 9. hafta açıklama, 10.hafta 

geniĢletme (derinleĢtirme) ve 11. hafta değerlendirme aĢamalarını tartıĢmıĢlardır. 

TartıĢmalar hangi öğretmen adayının 5E öğrenme döngüsünün o haftaki eĢzamanlı 

tartıĢmasında üzerinde konuĢulan aĢamayı (7.hafta teĢvik etme aĢaması, 9.hafta 
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açıklama aĢaması gibi.) neden daha iyi ya da daha kötü kullandığı, öğretimin daha iyi 

nasıl yapılabileceği hususunda yürütülmüĢtür. EĢ zamanlı olmayan dersler ise zaman 

konusunda bir sıkıntı yaĢanmadığı için daha geniĢ bir çerçevede yürütülerek yapılan 

akran öğretimi uygulamalarının tüm aĢamalara göre nasıl olduğu, nasıl 

geliĢtirilebileceği konusunda tartıĢmalar yapılmıĢtır. Öğretim üyesi de çevrimiçi 

tartıĢmalara katılmıĢ ve akran öğretimleri hakkında öğretmen adaylarını doğru 

tartıĢmalara yönlendirebilmek için önemli gördüğü kısımlara dikkat çekmiĢtir. AĢağıda 

öğretim üyesinin gönderdiği bir mesaj örnek olarak verilmiĢtir. 

Öğretim Üyesi:  

Evde yırtılan elbisenizi anneniz nasıl dikiyor? Sorusuyla derse baĢladı. Aldığı 

cevaplardan dikiĢ makinesinin çalıĢma prensibini öğrencilerden almaya çalıĢtı. Sınıftan 

gelen cevaplara ―değil mi‖ ―yani‖ türünde dönüt verdi. Bu gerçekten çok önemli bir 

örnek. Soru-cevap-değerlendirme diyaloğunda en sondaki değerlendirme kısmında 

―Evet‖ ―Doğru‖ gibi sözler kullanılacağı gibi, değil mi?  veya yani gibi dönüt kelimeleri 

de aranızda çok yaygın olarak kullanılıyor. Ama Ģunu lütfen unutmayın, soru-cevap-

değerlendirme (dönüt verme) bir sınıftaki en kötü diyalog türüdür. Geleneksel öğretimi 

en çok destekleyen konuĢma tarzıdır. Ardından dikiĢ makinasıyla ilgili bir animasyon 

gösterdi ki, animasyonu anlamak biraz zordu bence. Bu noktaya kadar, öğrencilerden 

kaçının ne kadar önbilgisini belirledi, Ģüpheli. KeĢfetme aĢamasında, kendi hazırladığı 

çarkları farklı ve birbirine bağlı iki kasnağı öğrencilere sundu. Onlardan hem hız hem 

de yön açsından bu iki kasnağın hareketini incelemelerini istedi. Bu konuda farklı 

fikirler sınıftan gelince, çareyi bir animasyon daha kullanmakta buldu. Materyal varken, 

neden animasyona gerek duyulur, bunu anlamıĢ değilim. Çünkü öğrenciler için 

materyal, animasyondan daha somut değil mi?  KeĢfetme ve açıklama kısımları tam 

istediğimiz gibi değildi. Ama materyal için verdiğin emek ve düĢüncen 

güzel.   Özellikle açıklama kısmında, öğrencilerin zihinlerinde yapılandırdıkları 

kavramsal bilgiyi, öğretmenlerinin yardımıyla ortaya koymaları gerektiğini 

unutmayalım. Birçok arkadaĢ, keĢfetme aĢamasından sonra, doğrudan kendsi tüm sınıfa 

açıklamayı kendi yapıyor. Bu süreçte, öğrenci pasif öğretmen ise aktif. Tamamen 

geleneksel bir sınıf ortamı oluĢuyor. Bu noktada senin yaptıkların geleneksellikle 

yapılandırmacılık arasında bir noktadaydı. Sonra yine o sıradan soruyla ―Günlük 
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hayattan bildiğiniz kasnaklar var mı?‖ ile geniĢletme aĢamasına baĢladı. Araçlarda, 

sinemalarda ve patos makineleri vb. cevaplar geldi. Patos makinesi videosunu 

göstermeden önce, öğrencilerden çizim yapmalarını istedi ve ardından videoyu 

izlettirdi. Video ile ilgili sorular sordu? Örneğin, karĢılıklı kasnakların çaplarının neden 

farklı olduğunu sordu. Daha hızlı dönmesini sağlamak için cevabı geldi. Büyük 

cihazlarda daha fazla enerji gerektiği için kasnağın büyük olması lazım cevabı da geldi. 

Bu düĢünceleri hiç tartıĢmaya açmadı. Lütfen Ģunu unutmayalım, bilimsel bilginin 

geliĢimi veya yapılandırılmasının kalbinde tartıĢmalar vardır. Bu aĢamada, öğrencilerin 

öğrendiklerini derinleĢtirecekleri örnekleri öğretmenin hazır bir Ģekilde sunması ne 

kadar doğru? Öğrenci zihinsel olarak bir zorluk ve çaba içerisine girip, öğrendiklerini 

farklı durum ve olaylara uyguluyor mu? Değerlendirme olarak, resimlerin olduğu bir 

çoktan seçmeli test kullandı. Değerlendirmenin öğrenci ürünü olması, öz ve akran 

değerlendirmeye fırsat vermesi, öğrencinin aktif katılımını sağlaması gibi özelliklere 

sahip olması gerektiğini unutmayın. Lütfen geleneksel değerlendirmelerden ise, öğrenci 

merkezli öğrencilerin öğrenmesine katkıda bulunan değerlendirmelere yönelelim.  

 

Çevrimiçi öz, akran ve öğretim üyesi değerlendirme 

Akran öğretimleri hakkındaki yüz yüze, eĢ zamanlı ve eĢ zamanlı olmayan 

tartıĢmalar ile beraber öz, akran ve öğretim üyesi değerlendirmeleri yapılmıĢtır. 

Katılımcıların akran öğretimi ve akran öğretimi tartıĢmalarının ardından çevrimiçi öz, 

akran ve öğretim üyesi değerlendirmesi yapabilmeleri için kendi hazırladıkları 5E 

öğrenme döngüsü değerlendirme ölçeği ġekil 18‘deki gibi uygulanmıĢtır.  
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ġekil  18.Çevrimiçi öz, akran ve öğretim üyesi nicel değerlendirmelerin yapıldığı web 

tabanlı sistem 

 

Değerlendirme ölçeğinin ardından 2 açık uçlu soru ġekil 19 ve ġekil 20‘de 

gösterildiği gibi akran öğretimlerinin olumlu-olumsuz yönleri ve nasıl daha iyi 

geliĢtirilebileceği konusunda nitel sonuçlar alabilmek için araĢtırmacı tarafından web 

tabanlı olarak hazırlanmıĢtır. 
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ġekil  19. Çevrimiçi öz, akran ve öğretim üyesi olumlu nitel değerlendirmelerinin 

yapıldığı web tabanlı sistem 

 

ġekil  20. Çevrimiçi öz, akran ve öğretim üyesi olumsuz nitel değerlendirmenin 

yapıldığı web tabanlı sistem 
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Çevrimiçi Geribildirim 

FıratFenkolik grubundaki öğretmen adaylarından akran öğretimlerine iliĢkin öz 

ve akran çevrimiçi değerlendirmeler yapmaları istenmiĢtir. Her haftanın sonunda 

değerlendirmesi biten öğretmen adayına çevrimiçi öz, akran ve öğretim üyesi 

değerlendirmeleri karĢılaĢtırmalı bir Ģekilde frekans, yüzde, nitel ve grafiksel olarak 

görebileceği çevrimiçi geribildirimler kiĢisel olarak gönderilmiĢtir (Ek 7).  

 Akran öğretimlerine iliĢkin öğretmen adayları çevrimiçi değerlendirme sistemine 

girerek öz ve akran değerlendirme yaparken öğretim üyesi de aynı sistem üzerinden 

kendi değerlendirmesini tamamlamıĢtır. Bu değerlendirmeler sonucunda araĢtırmacı 

tüm değerlendirmelerin sıklıkları ve yüzdelerini madde ve 5E öğrenme döngüsü 

aĢamaları bazında betimsel istatistiki sonuçlar ve grafiksel olmak üzere nicel, açık uçlu 

çvrimiçi nitel değerlendirme sorularına verilen cevapları ise çevrimiçi olumlu ve 

olumsuz nitel dönütler olmak üzere frekans ve yüzdelerine göre gruplandırarak kiĢilere 

eĢ zamanlı olmayan ortam üzerinden bireysel olarak göndermiĢtir. 

3.5.Verilerin Toplanması ve Analizi 

Verilerin toplanması ve analizinde çevrimiçi tartıĢmalara ait Ġçerik Analizi, 

Birim Analizi, Kategori ve Kodlama Sistemi, Kodlama Süreci, Güvenirlik ve Geçerlilik, 

Dizisel Analiz ve Kodlayıcılar Arasındaki Uyum ve Öğrenme Tercihi Değerlendirme 

Ölçeğine iliĢkin veri toplama ve analizi süreci sunulmuĢtur. 

3.5.1.Ġçerik Analizi 

Bilginin ve anlamının katılımcılar arasında nasıl yapılandırıldığını anlamak için 

bir diyalog içerisinde katılımcılar arasındaki etkileĢimin analiz edilmesi gerekmektedir. 

Bu yaklaĢımda öncelikle nitel yaklaĢımları iĢaret etmektedir (Fairclough, 2006). Buna 

karĢılık karma analiz, nitelikte frekansların verilebildiği kodlamaya dayanır, daha sonra 

ise bu frekanslar niteliksel olarak tartıĢılır. Gunawardena arkadaĢlarının (1997) 

geliĢtirdiği etkileĢim analiz modeline dayanan kodlamalar sadece niteliksel analiz olarak 

sunulmuĢtur. Bu çalıĢmada veriler Chi (1997), Tashakkori ve Teddlie (1998)  tarafından 

yorumlanan karma metot yaklaĢımına göre sunulmuĢtur. 

ÇalıĢmada tartıĢma verileri tartıĢma baĢamakları dikkate alınarak, araĢtırmacı 

tarafından her hafta MS Word‘e kaydedilmiĢtir. TartıĢmalarda kiĢisel mesajlar ya da 

tartıĢma ile ilgisiz yazılar kodlanmayıp, yalnızca EAM ile ilgili öğeler dikkate 
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alınmıĢtır. Örneğin öğretmen adayları tartıĢmalara, katılırken selamlama ya da teknik 

sorunları içeren mesajlar göndermiĢler ancak bu mesajlar bilgi yapılandırma sürecinde 

dahil edilmemiĢtir. 

3.5.2.Birim Analizi 

ÇalıĢmada elde edilen veriler derinlemesine analiz edilerek kavramlara ya da 

iliĢkilere ulaĢabilmek için nitel çalıĢmalarda içerik analizi yöntemi uygulanmaktadır. 

Betimsel analiz sonucunda fark edilmeyen kodlar ve kategoriler, içerik analizinde 

ortaya çıkabilmektedir. Bunun için bu çalıĢmada içerik analizi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada 

elde edilen veriler içerik analizi yöntemi kullanılarak haftalık süreçlere göre analiz 

edilmiĢtir. Yapılan analizlere ait süreç çalıĢmanın Kodlama Süreci kısmında 

sunulmuĢtur. 

Ġçerik analizinde önemli olan birim analizini seçmektir (Wever, Schellens, 

Valcke, Keer, 2006). Birim analizi için öncelikle öğretmen adaylarının gönderdikleri 

mesajlarda paragraf seçilmek istense de bunun literatürde tavsiye edilmediği 

görülmüĢtür. Özellikle mesajlar arasındaki ardıĢıklık analizinin de yapılmasında zorluk 

oluĢturduğu tespit edilmiĢ ve birim analizi olarak gönderilen tüm mesajın seçilmesi, 

hem dizisel analiz için daha uygun görülmüĢ hem de kodlama açısından kolaylık 

sağlamıĢtır. Aynı zamanda tartıĢmaların analizinde temel olan, gönderilen mesajlar 

arasındaki iliĢkidir(Fairclough, 2006). Rourke, Anderson, Garrison ve Archer (2001)‘ın 

da önerdiği gibi çalıĢmada birim analizinde mesajlar esas alınarak kodlama yapılmıĢtır. 

3.5.3.Kategori ve Kodlama Sistemi 

AraĢtırma verilerinin analizinde kullanılacak olan kategori ve kodlamalar 

Gunawardena vd. (1997)‘nın geliĢtirdiği EAM‘ye dayanmaktadır. Bu modele göre 5 

farklı aĢama oluĢturulmuĢtur. EtkileĢim analizinde aĢamalar Ģu Ģekildedir: 

1. Bilgiyi PaylaĢma/KarĢılaĢtırma 

2. Fikirler, Kavramlar veya Ġfadeler Arasındaki Uyumsuzluğu veya 

Tutarsızlığı KeĢfetmek ve AraĢtırmak 

3. Anlamın GörüĢülmesi/Ortak Bilgi Yapılandırması 

4. Önerilen Sentez ve Ortak Yapılandırmanın Denenmesi ve DeğiĢtirilmesi 

5. Yeni YapılandırılmıĢ Anlamın Onaylama (Kabul) Ġfadeleri/Uygulanması 

Her bir kategoride incelenmesi gereken özelliklere ait kod listeleri yine modele 

göre analiz süreci öncesinde ayrıntılı olarak belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının 
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gönderdiği metinsel içerikli çevrimiçi mesajlar bu kod listesi ve kategoriler dikkate 

alınarak tek tek incelenmiĢtir. Veri analizinde kullanılan kodlama sistematiği ve 

kategoriler Tablo 9‘da sunulmuĢtur. 

Tablo 9.EtkileĢim analiz modeli kod listesi (Gunawardena vd.1997). 

A1. Bilgiyi paylaĢma/ 

KarĢılaĢtırma 

1A. Bir gözlem ya da fikir bildirme 

1B.Bir ya da daha fazla katılımcının bir ifadeye katılması 

1C.Bir ya da daha fazla katılımcının bir ifadeyi örneklerle 

desteklemesi 

1D. Ġfadelerin detaylarını sınıflandırmak için sorular sorma 

ve/veya sorulara cevap verme 

1E.Bir problemi tanımlama, açıklama ya da belirleme 

A2.Fikirler, 

kavramlar veya 

ifadeler arasındaki 

uyumsuzluğu veya 

tutarsızlığı keĢfetmek 

ve araĢtırmak 

2A. AnlaĢmazlık veya uyuĢmazlık çıkan yerleri ifade etme ve 

belirleme 

2B. AnlaĢmazlığın kapsamını ve kaynağını netleĢtirmek için 

sorular sorma ve/veya sorulara cevap verme  

2C. Katılımcının durumunu yeniden ifade etmesi ve belki 

tartıĢmayı ilerletmesi ya da tartıĢmayı desteklemek için; 

katılımcının deneyimi, literatür, toplanan veri veya 

örneklendirmek için analoji veya ilgili metaforu referans alarak 

düĢünceler geliĢtirme 

A3. Anlamın 

görüĢülmesi/Ortak 

bilgi yapılandırılması 

3A.Terimlerin anlamını görüĢme ve sonuca bağlama 

3B.Arguman türlerine verilen göreli önemi görüĢme 

3C. AnlaĢılan veya uyuĢulan yerleri ya da çatıĢan kavramlar 

arasındaki biniĢikliği belirleme 

3D.Birlikte yapılandırmayı ve uzlaĢmayı barındıran 

(somutlaĢtıran) yeni ifadeleri görüĢme ve önerme 
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3E.Analojileri ya da metaforları yerleĢtirmeyi ya da birleĢtirmeyi 

önerme 

A4. Önerilen sentez 

ve ortak 

yapılandırmanın 

denenmesi ve 

değiĢtirilmesi  

 

4A.Katılımcılar ve/veya onların kültürleri tarafından paylaĢılan 

gerçeğe karĢı önerilen sentezi test etme 

4B.Varolan biliĢsel Ģemaya karĢı test etme 

4C.KiĢisel deneyime karĢı test etme 

4D. Toplanan formal (tam, doğru) veriye karĢı test etme 

4E.Literatürde bulunan çeliĢkili ifadelere karĢı test etme 

A5.Yeni 

yapılandırılmıĢ 

anlamı 

onaylama(kabul) 

ifadeleri/ 

Uygulanması   

5A. AnlaĢmaları veya uyuĢmaları özetleme 

5B.Yeni bilgiyi uygulama 

5C. Çevrimiçi etkileĢimin bir sonucu olarak, katılımcıların 

düĢünme yollarının (biliĢsel Ģemalarının) veya bilgilerinin 

değiĢtiğini gösteren, üst biliĢsel ifadeler 

 

Çevrimiçi Tartışmalarda Bilginin Sosyal Yapılandırılmasının EAM’ye Göre Analizi  

 

Bilginin sosyal olarak nasıl yapılandırıldığını incelemek için EAM‘nin nasıl 

uygulandığını örneklerle açıklamak araĢtırma açısından oldukça önemlidir 

(Gunawardena ve diğ, 1997). AĢağıda rastgele seçilen bir haftadaki eĢ zamanlı olmayan 

tartıĢma metinleri doğrultusunda, bilginin sosyal olarak nasıl yapılandırıldığı 

sunulmuĢtur. Bu haftadaki eĢzamanlı olmayan tartıĢmalarda, gerçek bir sınıfta iĢlenen 

bir fen dersi videosu (video-vignette), fen bilgisi öğretmen adaylarına izletilmiĢ ve 5E 

öğrenme döngüsüne göre incelemeleri istenmiĢtir.  

Modelin uygulanıĢından önce belirlenmesi gereken birim analizi Henri(1992), 

Gunawardena vd (1997) ve Rourke, Anderson, Garrison, and Archer‘nın (2001) 

önerdiği gibi mesaj olarak seçilmiĢtir. Gunawardena ve diğ (1997)‘nin EAM‘inde 

belirttiği kodlar Tablo 9‘daki gibi etiketlenip (Örneğin A1 ―bilginin paylaĢımı ve 

karĢılaĢtırılması) tanımlanmıĢtır. Bu aĢamadaki 1/A ―bir gözlem ya da fikrin belirtildiği 
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cümleleri, 1/B bir ya da daha fazla katılımcıdan gelen cümlelere katılma durumu olarak 

tanımlanmıĢtır.  

 

Eş Zamanlı Olmayan Tartışmalar İçin Örnek Analiz 

5. haftaya ait tartıĢma öğretmen adaylarının video-vignetteyi izlemesi ile 

baĢlamıĢtır. TartıĢma problemine verilen cevaplarda baĢlangıç mesajları genellikle 

aĢama 1 seviyesinde meydana gelmiĢtir. Mesajların büyük çoğunluğu aĢama 1 

düzeyinde kodlanmıĢtır. Örneğin Ahmet adlı öğretmen adayının gönderdiği mesaj kendi 

fikirlerini açık bir Ģekilde belirttiğinden ve ―…bu kadar soru sormasını doğru 

bulmuyorum.‖ Ģeklindeki ifadeleri mesajın AĢama 1/A seviyesinde kodlanmasına 

yardımcı olmuĢtur. Bu mesajda dersi iĢleyen öğretmenin soru sorma üslubunun yanlıĢ 

olduğundan bahsederken, tartıĢma oluĢturabilecek açık uçlu sorular sorulması 

gerektiğinden bahsetmektedir.  

 

Ahmet… 2010/4/3 <……@gmail.com> 

 

ArkadaĢlar sırf öğrenciyi derse katmak için bu kadar soru sormasını ben doğru 

bulmuyorum. Sorular bilgi düzeyinde olduğu için öğrenciler hemen sorulara cevap 

veriyor ve tartıĢma olmuyor. Açık uçlu veya öğrencilerin kendi fikirlerini ifade 

edebileceği sorular sorulmalı. 

Dersi iĢleyen arkadaĢımız hiç bir öğrenciye ismi ile hitap etmedi. Bu da bir olumsuzluk. 

 

 

Ardından öğretim üyesi, Ahmet adlı öğretmen adayının mesajında belirttiği fikre 

karĢı bir görüĢ oluĢturmadan, katılımcılardan bu fikri detaylandırmalarını istemiĢtir. 

Bunun için maddenin halleri konusunda ne türde tartıĢma ortamlarının yapılması 

gerektiği ve kendi gözlemine ait bir konu olan kavram haritalarının fen sınıflarında 

kullanımı hakkında soru sorarak tartıĢmayı derinleĢtirmiĢtir. KarĢıt bir görüĢ 

oluĢturmadan fikirlerin ya da gözlemlerin ayrıntılarını açıklamak için soru sorduğundan, 

bu mesaj 1/D düzeyinde kodlanmıĢtır. 
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Osman Nafiz KAYA 03 Nisan 2010 19:52 tarihinde <onafiz@gmail.com> yazdı: 

 

Ben Ahmet‘e katılıyorum. Derse maddeler nasıl oluĢur diye bir soru ile baĢlıyor ve 

izlediğim kadarıyla hep soru-cevap-değerlendirme diyalogu ile devam ediyor. Bireysel-

ikili-küçük grup ve sınıf tartıĢması Ģeklinde benim sizlerle sınıflarda yaptığım tartıĢma 

ortamını oluĢturmak zor. Ama yapılamaz mı?  

 Ahmet soruların bilgi düzeyinde olduğunu, düĢündürmeye ve tartıĢma ortamı 

sağlamada yetersiz kaldıklarını söylüyor. Fakat Ahmet lütfen maddenin halleri 

konusunda, öğrencileri hangi ve nasıl türdeki sorularla tartıĢma ortamına çekebilirdik, 

somut örnekler verir misin? 

 Yalnız 2. kısımda kavram haritası çizdirmeye uğraĢıyor. Elinden geldiğince öğrenciyi 

motive etmeye çalıĢıyor.  

 Ayrıca dersin baĢında kavram haritası çizdirilse ve ders sonunda tekrar çizdirilse nasıl 

olurdu? 

 Ġyi çalıĢmalar. 

 

 

AyĢe adlı öğretmen adayı öğretim üyesinin konunun detaylarını istediği 

yukarıdaki mesajına cevap vermiĢtir. Fen derslerinin gruplarla yürütülerek deney ve 

gözleme dayalı dersler iĢlenmesi gerektiğinden bahsetmiĢtir. Öğretim üyesinin ikinci 

sorusunu da cevaplandıran AyĢe‘nin gönderdiği mesaj detaylandırmaya yönelik soruyu 

cevapladığı için 1D seviyesinde kodlanmıĢtır. 

 

AyĢe… 06 Nisan 2010 00:52 tarihinde <……..@gmail.com> yazdı: 

 

Dersi soru cevap Ģeklinde iĢliyor. Yalnız öğrencilere çok söz hakkı vermiyor, cevapları 

almadan kendisi direk cevap veriyor. Bundan dolayı sınıfta bir tartıĢma ortamı 

oluĢturamıyor. Hocam bence fen dersleri gruplar oluĢturarak iĢlense daha güzel 
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olacağını düĢünüyorum. Çünkü fen dersleri daha çok deney ve gözleme dayalı ve bu 

Ģekilde de grup çalıĢmaları yapılarak etkinlikler daha zevkli hale gelecektir ve öğrenci 

fen dersini daha çok sevecektir. Derse daha çok ilgili olacağını düĢünüyorum. 

 Kavram haritası bir konu anlatılmadan önce ve anlatıldıktan sonra yapılsa daha iyi olur. 

Hem öğretmen açısından hem de öğrenci açısından daha faydalı olacaktır. Çünkü 

öğretmen açısından baktığımız da öğrencinin hangi yönde eksiği olduğunu ne tür 

kavram yanılgılarına sahip olduğunu görecektir. öğrenci açısından baktığımızda Ģöyle 

düĢünecektir : ben a bunu bilmiyormuĢum bak bu kavram da varmıĢ hatta bu bununla 

iliĢkiliymiĢ gibi ..  öğrenci  nerden nereye geldiğini görebilecektir.. 

Bizim incelediğimiz videoda öğrenciler çok rahat değillerdir kameranın karĢında. Bunu 

kendi açımızdan baktığımızda bizlerde onlar gibi rahat bir Ģekilde davranamazdık. 

 

Yine Fatma adlı öğretmen adayı öğretim üyesinin kavram haritalarına iliĢkin 

sorusunu cevaplandırmıĢ ve gönderdiği mesaj 1/D düzeyindedir. AyĢe soruyu dersin 

baĢında her öğrencinin kavram haritası hazırlaması gerektiği ve öğretmenlerin mutlak 

surette buna zaman ayırmaları gerektiğinden bahsetmiĢtir. 

 

Fatma 04 Nisan 2010 22:15 tarihinde <…….@gmail.com> yazdı: 

 

Hocam ben Ģu Ģekilde düĢünüyorum. Dersin baĢında öğretmen herkesten konuyla ilgili 

bir kavram haritası hazırlamalarını istemeli 3-4 dakika içinde bu yaptırılabilir. Daha 

sonra herkesten hazırlanan bu kavram haritaları toplanmalı. Dersin sonunda toplanan 

kavram haritaları tekrar dağıtılmalı ve kavram haritasına farklı renkte bir kalemle 

ekleme yapmaları varsa silinmesi gereken yerleri silmeleri istenebilir. Daha sonra bu 

son haliyle kavram haritaları toplanıp o Ģekilde bir değerlendirme yapılabilir. 

 

Buna karĢılık Arzu adlı öğretmen adayı, Fatma adlı öğretmen adayının kavram 

haritalarının uygulanma zamanı hakkında belirttiği fikrine katılmadığını belirtmiĢtir. 

AyĢe‘nin bahsettiği dersin baĢında 3-4 dakika değil de kavram haritalarının daha 

önceden çizilmesi gerektiği, öğretmenin de dersini buna göre planlaması gerektiğinden 

bahsetmiĢtir. Arzu‘nun gönderdiği karĢı görüĢ tartıĢmanın bir üst aĢamaya taĢınmasını 
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sağlamıĢtır. Arzu‘nun AyĢe‘nin kavram haritalarının uygulanma zamanı hakkındaki 

görüĢüne katılmama durumunu gösteren mesajı, fikirler arasındaki uyumsuzluğu 

tanımladığından 2A düzeyinde kodlanmıĢtır. 

 

Arzu… 04 Nisan 2010 22:21 tarihinde <….@gmail.com> yazdı: 

 

Bence Fatma ders baĢında değil de daha önce yaptırılmalı ve öğretmen tarafından 

değerlendirildikten sonra öğrencilerin durumu hakkında bir kanaate varacaktır. 

Öğretmen sonra dersi nasıl yapılandıracağı hakkında birçok ipucu bulacaktır. Neleri 

nasıl öğrencilere sunmalıyım? Nerelerde öğrenciler karmaĢa ve sıkıntı yaĢıyor bunun 

analizini yaptıktan  sonra ders iĢlenirse eminim çıktılarımız (anlamlı öğrenmelerimiz) 

daha fazla olacağını  düĢünmekteyim... 

 

ġule adlı öğretmen adayının gönderdiği mesaj ise, Arzu‘nun mesajından sonra 

olumlu cümleleri destekler nitelikte, tartıĢma konusunu görüĢmeye çalıĢarak kavram 

haritalarının, uygulanma zamanı hakkında tartıĢılan konuyu görüĢme aĢamasına baĢka 

bir deyiĢle, tartıĢmayı fikirler arasındaki uyumsuzluğun belirtildiği 2. AĢamadan yeni 

bilginin oluĢturulması için fikirlerin anlamının görüĢüldüğü 3. aĢamaya taĢımaktadır. 

Burada bir önceki mesajı bir anlamda tartarak anlamın görüĢülmesi sağlanmıĢtır. 

AĢağıdaki mesaj tartıĢmayı yeni bir bilgi oluĢturmaya yönlendirmiĢtir. 

 

ġule… 04 Nisan 2010 22:55 tarihinde <… @gmail.com> yazdı: 

 

Aslında Arzu‘nun dediği belki Ģu Ģekil olabilir bir önceki dersin sonlarına doğru, 

gelecek dersin konusuyla ilgili kavram haritası çizdirilebilir tabi bununda sınırlılıkları 

vardır çünkü dersin sonu ve öğrenciler büyük bir hevesle teneffüsü beklerler ve 

yeterince ilgili olmayabilirler. Bunun dıĢında tabi ki evde yapmaları uygun olmaz yine 

dersin baĢında çizdirmek belki daha mantıklıdır diye düĢünüyorum. 

 

Kader adlı öğretmen adayı ile Arzu adlı öğretmen adayının gönderdiği fikirler 

arasındaki uyumsuzluğu belirten mesajın ardından ―baĢka bir zamanda yapılmalı‖ 
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Ģeklindeki ifadesine yönelik Arzu‘nun bahsettiği konunun ne anlama geldiğini ve 

kavram haritalarının ne amaçla çizildiğine yönelik bir soruyla tartıĢma konusunu 

görüĢmeye çalıĢtığından 3A düzeyinde kodlanmıĢtır.  

Kader… 04 Nisan 2010 23:12 tarihinde <…@gmail.com> yazdı: 

 

Arzu dersin baĢı değil de baĢka bir zaman yaptırılmalı kavram haritası baĢka zamandan 

kastın hangi zaman zarfı onu belirtirsen arkadaĢım. Bence dersin bası tam uygun 

olmuyor eğer amaç öğrencilerin önbilgilerini ölçmek içinse gerçi bunu Fatma‘ya 

sormam lazım. Fatma kavram haritalarını sadece öğrencideki değiĢimi görmek için mi 

çizdiriyorsun? 

 

Selma adlı öğretmen adayı da gönderdiği mesajında ―baĢka bir zamanda 

yapılmalı‖ ifadesinin anlamını detaylandırarak konuya açıklık getirmeye çalıĢmıĢ ve 

öğrencilerin önbilgilerinin ölçülmesi için kavram haritalarından baĢka yöntemler de 

önermiĢtir. Selma adlı öğretmen adayının bu mesajı 3/A düzeyinde kodlanmıĢtır. 

 

Selma.. 04 Nisan 2010 23:12 tarihinde <…@gmail.com> yazdı: 

 

ġu demek Kaderciğim konu hakkında öğrenci bir Ģey bilmiyor ya da çok az (varla yok 

arası) bilgisi var hadi kavram haritası çizin bakalım neler biliyorsunuz öğrenci hiçbir 

Ģey bilmiyorsa zaten kavram haritasına bir Ģey yansıtamayacaktır. Dolayısıyla da 

ekleyemeyecektir:)  Bilmediği konu hakkında önbilgileri ölçmek için illa kavram 

haritası Ģart değil öğrencinin biraz bildiği konu hakkında çizdirilsin ders sonunda da 

baĢında da kavram haritası. Önbilgisi ölçülmek istiyorsan da bunun birçok yolu var 

öğrenciye sorular yöneltirsin ipuçları veririsin açık uçlu sorular sorup tartıĢmaya teĢvik 

edebilirsin zaten buralarda öğrencilerden cevap geliyor ise konu hakkında önbilgileri 

var demektir eğer alamıyorsa önbilgi sahibi olmadıklarını gayet güzel bir Ģekilde anlar. 

 

 

Bilginin sosyal yapılandırılması sürecinde öğretim üyesinin kavram haritalarının 

uygulanma zamanına iliĢkin gönderdiği mesajı takip eden mesajlar da bulunmaktadır. 
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Örneğin Selma adlı öğretmen adayı kavram haritalarının fen konusunun yapısına göre 

uygulanması gerektiğini savunduğu ve konuya farklı bir bakıĢ açısı getirdiği için 3/D 

düzeyinde kodlanmıĢtır. 

 

Selma… 05 Nisan 2010 00:19 tarihinde <….@gmail.com> yazdı: 

 

Hocam izlediğim kadarıyla videoda öğrenci konulara az da olsa hakim yani bir Ģeyler 

biliyor. Bu bakımdan sırf önbilgilerini açığa çıkarmak amacıyla bu konu için ders 

baĢında kavram haritası çizdirilebilir. Daha sonra ders sonunda çizdirilen kavram 

haritasıyla ders baĢında çizdirilen kavram haritası arasındaki farklılığı görebilir. 

Nerelerde eksiklikler nerelerin anlaĢıldığına dair...  

Fakat öğrencinin az buçuk bilgisinin yada hiç bilmediği bir konu hakkında ders baĢında 

kavram haritası çizdirilmesini uygun bulmuyorum. Çünkü öğrenci ne biliyor ki ne 

çizsin. Burada ders sonunda çizdirilmesi daha mantıklı olur. 

 

Salim adlı öğretmen adayı ise Selma‘nın görüĢüne karĢı çıkarak, öğrencilerin 

tüm fen kavramları hakkında az da olsa bir fikrinin olduğunu belirtmiĢtir ve aĢağıdaki 

mesaj bir fikre karĢı çıkma durumunu gösterdiğinden 2/A düzeyinde kodlanmıĢtır. 

 

Salim… 05 Nisan 2010 00:24 tarihinde <…@gmail.com> yazdı: 

 

Selma‘ya katılmıyorum çünkü; fen öğrenimi zaten günlük hayatta birbiriyle iliĢkili yani 

çocuğun kafasında her konuyla ilgili bir Ģema olduğunu düĢünüyorum küçük de olsa  :) 

 

 Kader adlı öğretmen adayı da Selma‘nın fikirlerine katılmadığını belirterek, 

öğrenciler konu hakkında herhangi bir fikre sahip olmasa bile, önemli olan durumun 

öğrencinin ne eklediği olduğunu savunmuĢtur ve mesaj 2/A düzeyinde kodlanmıĢtır. 
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Kader… 05 Nisan 2010 00:30 tarihinde < @gmail.com> yazdı: 

 

Kaderciğim az bucuk bilgisinin olduğu konularda kavram haritasının çizdirilmesini 

uygun bulmadığını söylemiĢsin. Sana bu aĢamada katılmıyorum çünkü giriĢ kısmında 

yapılması gereken Ģey öğrencileri eski bilgilerinden haberdar etmektir. burada önemli 

olan ne kadar bildiği değil ne kadar ekleyebildiğidir:) 

 

 Salim adlı öğretmen adayı da yüz yüze derslere vurgu yaparak, derste kavram 

haritalarına yönelik incelenen makalede ilk ve son kavram haritalarındaki farklılığı 

hatırlatmakta ve yüz yüze derste yaĢadıkları bir deneyimi tartıĢmaya taĢımaktadır. 

Bundan dolayı gönderilen bu mesaj da 2/C düzeyinde kodlanmıĢtır. 

 

Salim… 05 Nisan 2010 00:46 tarihinde <…@gmail.com> yazdı:  

Selma iyi ki sen diyorsun iĢte. Eğer hiç yoksa da öğrenci bu konuda yetersiz olduğunu 

görür ve dersi ona göre dinler ona göre dikkat eder. Yani kavram haritası illaki örümcek 

ağı gibi olacak diye bir Ģey yok. Az kavramdan da oluĢabilir dersin baĢında. Osman 

hoca hatta derste göstermiĢti baĢta ve sonda çizileni ne kadar fark vardı arada bence 

onları hatırla :) 

 

Ali adlı öğretmen adayı izlenen videoda öğretmen adayının maddenin halleri 

konusuna iliĢkin derste kavram haritasının önce ve sonra çizilmesi gerektiğini 

vurgularken, tartıĢmada öğrencilerin bilmedikleri bir konuda kavramlar arasında iliĢki 

kuramayacaklarını iĢaret eden bir soru sormaktadır. Bu mesaj tartıĢma konusunda 

anlaĢmaya varılamayan kısımları vurgulayarak, konunun detaylarına iliĢkin soru 

sorduğundan 2/B düzeyinde kodlanmıĢtır. 
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Ali… 05 Nisan 2010 11:38 tarihinde <…@gmail.com> yazdı: 

 

Tamam bu konu için kavram haritası dersin baĢında öğrencilere kavram haritası 

çizdirilmeli. Ancak bu dersin sonucunda öğrencinin çizdiği kavram haritası ile baĢta 

çizdiği bence hemen hemen aynı olur. Çünkü burada herhangi bir kavram öğretilmemiĢ 

ki sadece öğrenci bildiklerini tekrarlıyor. 

Birde Salim sana Ģöyle bir sorsam; sen lise 3 te organik kimyayı görmeye baĢladın bu 

konuya geçmeden önce senin bir bilgin var mıydı? Ben organik kimyanın sadece adını 

biliyordum baĢkada bir bilgim yoktu. Ben sadece konunun adıyla kavram haritasını 

oluĢturabiliyorsam .......Öğrencinin bilmediği konu hakkında sen ona kavram haritası 

çizdiremezsin 

 

Aybala adlı öğretmen adayı, Ali adlı öğretmen adayının fikirlerine katıldığını 

ifade etmiĢtir. AĢağıda takip eden mesaj 1/B düzeyinde kodlanmıĢtır. Bilginin sosyal 

yapılandırılması sürecinde daha birçok mesaj gönderilmiĢ ancak, burada uygun 

örnekleri seçilmiĢtir. Öğretmen adaylarının genel olarak vardıkları ortak görüĢ kavram 

haritalarının öğrenme süreci baĢında ve sonunda kullanılabileceği ve izlenen videoda 

öğretmenin yeterli olmadığıdır. 

Aybala… 05 Nisan 2010 18:10 tarihinde <… @gmail.com> yazdı: 

Ali‘ye katılıyorum dersin baĢında ve sonunda kavram haritası çizdirilmelidir.Dersin 

baĢında hem öğrencilerin hazır bulunuĢluklarını ölçer hem de öğretmen dersi nasıl 

iĢleyeceğini belirler ve dersin gidiĢatını buna göre düzenler. Dersin sonunda kavram 

haritası çizdirmesi öğrencilerin konuyu ne kadar öğrenip öğrenemediğini belirler. 

Ayrıca öğretmenin öğrencilerin nerede eksik olduklarını görmesine ve düzeltmesine 

kolaylık sağlar. 
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EĢ zamanlı çevrimiçi tartıĢmalarda ise bilginin sosyal olarak yapılandırılmasının 

EAM'ye göre örnek analizi Ek 8'de sunulmuĢtur. FTÖ adayları tarafından, 4 hafta (2, 3, 

4 ve 5. haftalar) boyunca gönderilen toplam 571 mesaj eĢ zamanlı olmayan ve 4958 

mesaj eĢ zamanlı olmak üzere Tablo 9‘da belirtilen kodlama sistemi dikkate alınarak, 

gerekli kodlamalar 3 aylık süre içerisinde yapılmıĢtır. Daha sonra bilginin sosyal 

yapılandırılmasına ait sonuçları sunabilmek için veriler MS Excel™ çalıĢma kağıdına 

kaydedilmiĢ ardından dizisel analiz için, Jeong (2003)‘ün belirttiği aĢamalara göre 

dizisel analiz yapılmıĢtır. 

 

3.5.5.Dizisel analiz-TartıĢma Analiz Aracı 

Jeong‘a (2005b) göre çatıĢma, argüman ya da iddia gibi tek bir mesajla 

belirlenebilecek fikirlerle değil, bir mesajda ya da mesajın cevabında yer alan zıt 

fikirlerin birbirine yakın olmasıyla ortaya çıkmaktadır. TartıĢma içerisindeki çatıĢmalar 

iddiaları doğrulamak ve haklı çıkarmak için sonradan gelen cevapların tetiklenmesine 

yardım eden alıĢveriĢlerden meydana gelir. Burada sadece mesajların sıklıkları değil 

belirli mesaj-cevap çiftlerinin sıklıklarının analiz edilmesi yani dizisel analiz üzerine 

odaklanılmalıdır (Jeong,2003; Marra vd, 2004; Moore ve Marra,2005). 

Bu çalıĢmada Jeong, (2005a)‘un geliĢtirdiği TAA dizisel analizi için 

kullanılmıĢtır. Gunawardena vd. (1997) EAM‘ye göre kodlanan veriler görüĢme analiz 

aracına kaydedilerek Jeong (2003)‘un belirlediği yedi adıma göre dizisel analiz 

yapılmıĢtır.  

1. Grup etkileĢim kalıplarını ölçmek ve karĢılaĢtırmak için bir ölçüt seçilmesi: 

Mesaj-cevap dizilerinde kalıpları analiz etmek ve tanımlamak için bir ölçü 

seçilmesi gerekmektedir. Bu çalıĢma deneysel olmayıp keĢfedici bir çalıĢma 

olduğundan Jeong(2003)‘un önerdiği gibi araĢtırmada geçiĢsel 

olasılıklar(transitional propablities) temel bağımlı değiĢken olarak 

kullanılmıĢ olsa da, mesaj çiftlerinin istatistiksel olarak beklenenden yüksek 

ya da düĢük olduğunu ifade eden z skorları da çalıĢmanın bulgular kısmında 

sunulmuĢtur. 

2. Belirli bir mesaj-cevap çifti için önsel bir test belirlenmesi: AraĢtırmada 

incelenen belirli mesaj-cevap çiftleri bir önsel ile tanımlanmaktadır. Bu 

çalıĢmada 5 kategoriden ( A1, A2, A3, A4, A5) oluĢan bir kodlama düzeni 
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5x5 matrisi oluĢturmaktadır. Bu da 25 muhtemel olay çifti oluĢturur (A1→ 

A2, A22, o A2→A4, A42,  vs.). Jeong (2003) dizisel analiz çalıĢmalarını 

yorumlayabilmek için, en önemli olay çiftlerini bulmak için, literatürün 

gözden geçirilmesi gerektiğini vurgulamıĢtır. Bu çalıĢmadaki en önemli 

dizileri bulmak için, var olan literatür gözden geçirildiğinde, EAM‘de 

A1→A2,A2→A3, A3→A4, A4→A5 dizisinin bilginin sosyal 

yapılandırılmasında önemli bir dizi olduğu görülmüĢtür(Gunawardena vd 

1997). Bunun yanı sıra EAM için A1→1çi A2→A5, A1 A2→A5 sıra, 

A4→A5 diztakip eden olay çiftlerinin de etkileĢimi olumlu yönde etkilediği 

kabul edilir (Hou,2008;SarıtaĢ, 2006). 

3. SınıflandırılmıĢ görüĢmeler ve mesajların toplanması: Dizisel analizin bu 

adımında, metinsel içerikli tartıĢma verilerinin birim analizinin 

seçilmesinden bahsedilmektedir. Her mesajda sayısal içerik analizi 

yürütülürken aynı prosedürler kullanılarak kurulan kodlama düzenine göre 

sınıflandırılma yapılmalıdır (Rourke vd, 2001). Bir mesaj içinde var olan 

birimlerle, mesajın cevapları içinde var olan birimler arasındaki bağlantıları 

ortaya çıkarmak, puanlayıcılar arası güvenirlik açısından problem 

oluĢturacağı için bu çalıĢmada hem içerik analizi hem de dizisel analizi için, 

kodlama birimleri mesaj olarak seçilmiĢtir (Gunawardena, Lowe ve 

Anderson, 1997; Newman, Johnson, Cochrane ve Webb, 1996). 

4. Mesajları, tam mesaj sırasıyla indirme: Her hafta grup görüĢmeleri 

tamamlandığında, tartıĢma metinleri, araĢtırmacı tarafından, mesajların sıralı 

dizisine dikkat edilerek, word belgelerine aktarılmıĢ ve analiz edilmeye 

hazır hale getirilmiĢtir. TartıĢma metinlerini sırasıyla indirmek için, çok az 

yazılım bulunmaktadır. Ġndirmeyi sağlayan sistemler arasında, mesajlar düz 

dosyalara yönlendirilir ve burada çoklu sırası olan mesajların arasındaki 

bağlantılar kaybolur ve bu yüzden bütünlük bozulur. Atlas-ti™ ve 

NUDIST™ gibi nitelikli içerik analizi araçlarıyla ve dizisel analizi 

gerçekleĢtiren General Sequential Querier (GSEQ™) gibi aletlerle 

(Bakemanve Quera, 1995) bile, görüĢmelerin çoklu sıralı yapısını tutmak ve 

analiz etmek zordur (Jeong, 2003). Bu çalıĢmada Jeong‘(2004c) un 

geliĢtirdiği bilgisayar programı ForumManager ise Moodle gibi bir sistem 

bulunmadığı için kullanılamamıĢtır. 
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Bilgilerin görüĢme analiz aracına girilmeden önce nasıl etiketleneceği 

belirlenmelidir. Bunun için de kodlar 1-5 karakter arasında etiketlenmelidir. 

Bu çalıĢmada kullanılan etiketleme tablo 10‘deki gibidir. Örneğin bilgiyi 

paylaĢma ve karĢılaĢtırma kodu, A1 olarak etiketlenmiĢtir. 

 

Tablo 10.Kodlamalar için kullanılan mesaj etiketleri 

Mesaj 

Etiketleri 

EtkileĢim analiz modelinin aĢamaları (Gunawardena vd,1997) 

A1 AĢama 1) Bilgiyi PaylaĢma/ KarĢılaĢtırma 

A2 AĢama 2) Fikirler, Kavramlar veya Ġfadeler arasındaki 

Uyumsuzluğu ve Tutarsızlığı KeĢfetmek ve AraĢtırmak 

A3 AĢama 3) Anlamın GörüĢülmesi/Ortak Bilgi Yapılandırması 

A4 AĢama 4) Önerilen Sentez ve Ortak Yapılandırmanın Denenmesi ve 

DeğiĢtirilmesi 

A5 AĢama 5) Yeni YapılandırılmıĢ Anlamı Onaylanma (Kabul) 

Ġfadeleri /Uygulanması 

 

5. AraĢtırma altındaki değiĢkenlere göre analiz için bilgi hazırlanması: Dizisel 

analiz için veri hazırlamada kullanılan TAA (Jeong, 2005a)  mesajlar 

arasındaki bağlantıları ve mesaj kodlarını ayrıĢtırmak için kullanılmıĢtır 

(ġekil 21‘deki sütun 3). Sütün 3‘e kod etiketi yazıldıktan sonra bir boĢluk 

bırakılarak mesajın kendisi kaydedildi. Kodların önündeki noktalar ise 

çalıĢmadaki tartıĢmanın sırasını belirtmektedir. Örneğin 8. Sıradaki mesaj, 7 

veya 6. Sıradakine değil, dikkat edilirse 5. Sıradaki mesaja karĢılık 

yazılmıĢtır. Mesaj sıraları, kodlar ve mesajlar Excel™ çalıĢma kağıdında 

ġekil 21‘deki gibi sütun 3‘e kaydedilmiĢtir. Sütun 1 ve Sütun 2 TAA‘da elle 

girilebileceği gibi, otomatik olarak da tamamlanabilmektedir. TAA‘nın 

kullanımına iliĢkin açıklamalar teorik çerçeve bölümünde, TAA‘ya ait 

kısımda yazardan izin alınarak, Ģekillerle anlatılmıĢtır. Kod dizileri 
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alındıktan sonra her mesajın sıra seviyesine dayanılarak bu kod dizilerinin 

haritası çıkarılmıĢtır (Jeong, 2005a; Rourke vd, 2001). 

 

ġekil  21.Mesaj dizilerini analiz eden ve iĢleyen DAT‘ın bir görüntüsü 

 

ġekil 21 teki sütun 1‘de bulunan bilgiler, Tablo 11‘deki sıklık matrisini ve Tablo 

12.deki gibi geçiĢsel olasılık matrisini oluĢturur. Bu matris grup performansının 

incelenmesinde kullanılır. 
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Tablo 11.TAA tarafından üretilen olay çiftlerinin sıklık matrisi örneği 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

C
ev

ap
la

r 

C
ev

ap
sı

z 

V
er

il
en

  

%
 c

ev
ap

la
r 

%
 V

er
il

en
  

A1 15 12 6 0 0 33 20 40 ,32 ,36 

A2 7 23 11 1 0 42 21 40 ,41 ,36 

A3 9 4 11 1 1 26 13 29 ,25 ,26 

A4 0 0 1 0 0 1 1 2 ,01 ,02 

A5 0 0 0 0 0 0 1 1 ,00 ,01 

 

31 39 29 2 1 102 56 112 

   

Tablo 12.TAA tarafından üretilen olay çiftlerinin geçiĢsel olasılık matrisi örneği 

 

  

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

C
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C
ev

ap
sı
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V
er

il
en

  

C
ev

ap
la

n
m

a 

O
ra

n
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A1 ,45 ,36 ,18 ,00 ,00 33 20 40 ,50 

 

A2 ,17 ,55 ,26 ,02 ,00 42 21 40 ,47 

 

A3 ,35 ,15 ,42 ,04 ,04 26 13 29 ,55 

 

A4 ,00 ,00 1,00 ,00 ,00 1 1 2 ,50 

 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 1 1 ,00 

  

31 39 29 2 1 102 56 112 ,13 

 

GeçiĢsel olasılık matrisindeki geçiĢsel olasılıkları görsel olarak tahmin etmek ve 

karĢılaĢtırabilmek için Tablo 12 deki değerler ġekil 22‘deki gibi geçiĢsel durum 

diyagramına dönüĢtürülür. GeçiĢsel durum diyagramı tartıĢmalardaki büyük olasılıkla 

gözlenen etkileĢimleri koyu renkteki çizgilerle, düĢük ihtimalle gözlenen etkileĢimleri 
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ince ya da noktalı çizgilerle tanımlar. Bu görsel sunum çoklu olay çiftleri arasındaki 

etkileĢimin daha kolay yorumlanmasını sağlar. 

 

ġekil  22.TAA tarafından üretilen olay çiftlerinin geçiĢsel durum diyagramı örneği 

 

6. GeçiĢsel olasılıkların, z skorlarının ve durum diyagramlarının hesap 

edilmesi: ÇalıĢmada kodlar analiz için hazırlandığında, TAA‘nın, her bir 

mesaj-cevap çiftinin frekans, geçiĢsel olasılık ve z skorlarını hesap etmesi 

için mesaj dizileri taratıldı(Tablo 13). Burada, gözlemlenen cevapların ve 

mesajların, bir cevap çıkarmayan mesajların ve tüm cevap oranının 

arasındaki frekans dağılımı da hesaplandı. BeĢ kategori olan olay çiftlerinin 

frekansları, ġekil 22‘deki bir örneği gösterilen durum diyagramlarını 

üretmek için seçildi ve elde edilen sonuçlar bulgular bölümünde 

detaylandırıldı. 
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Tablo 13.Olay çiftlerinin TAA tarafından üretilen z skorları örneği 

 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

  

A1 2,29 -0,27 -1,59 -0,99 -0,70 33 

A2 -2,52 2,87 -0,42 0,26 -0,84 42 

A3 0,54 -2,78 1,82 0,80 1,72 26 

A4 -0,66 -0,79 1,59 -0,14 -0,10 1 

A5 -0,01 -0,01 -0,01 0,00 0,00 1E-04 

 

31 39 29 2 1 102 

 

7. EtkileĢim kalıpları için geçiĢsel olasılıkları yorumlama: Dizisel analizden 

çıkan etkileĢim kalıplarının anlamlı yorumlamasına ulaĢmak, her bir yüksek 

olasılıklı olay çifti ve grup etkileĢiminin karmaĢık doğası ile alakalı çok 

sayıdaki istatistikten dolayı zor bir süreçtir (Jeong,2003). Bu çalıĢmada 

kurulan önsel hipotez tartıĢmalardaki süreçlere örnek teĢkil eden olay 

dizilerine yoğunlaĢılarak bu zorluktan kaçınılmaya çalıĢıldı ve geçiĢsel 

olasılıkları yorumlama tartıĢma bölümünde detaylandırılmaya çalıĢıldı. 

3.5.6.Öğrenme Tercihi Değerlendirme Ölçeği (ÖTDÖ)-Learning Preference 

Assessment (LPA) 

ÖTDÖ öğretmen adaylarının öğrenme tercihlerinde bir değiĢiklik meydana gelip 

gelmediğini ölçmek için karma öğrenme yöntemine göre düzenlenen ÖÖY-I dersinin 

öncesi ve sonrasında 30 FTÖ adayına uygulanmıĢtır. Anket 5‘li Likert puanlama ile 

aĢağıdaki gibi derecelendirilmiĢtir: 

 

1=Hemen hemen hiç doğru değil, çok nadiren bu Ģekilde hissederim, 

2=Sıklıkla doğru değil, çoğunlukla bu Ģekilde hissetmem, 

3=Bazen doğru, zaman zaman bu Ģekilde hissederim,  
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4=Genellikle doğru, çoğunlukla bu Ģekilde hissederim,  

5=hemen hemen her zaman doğru, her zaman böyle hissederim.  

Ölçek sekiz alt kategoride ve 17 maddesi olumsuz anlam içeren toplam 58 

maddeden oluĢmaktadır. Olumsuz anlam içeren maddeler 3, 6, 7, 9, 12, 19, 20, 22, 23, 

29, 31, 32, 35, 44. 48, 53. ve 56. Maddelerdir (Guglielmino, 1989). 

Ancak bu çalıĢma Hoban ve arkadaĢlarının (2005) ölçeğin yapı geçerliliğini 

değerlendirdiği çalıĢmasında belirttiği 4 faktörlü yapıya göre analiz edilmiĢ ve 

ÖTDÖ‘nün eriĢkin formu kullanılmıĢtır. Anketin yüksek düzeyde geçerli ve güvenir 

olduğu birçok çalıĢmada ile sunulmuĢtur (Atacanlı,2007;Christien,1982; Hoban,2005; 

Jones, 1989). 

Ölçeğin toplam derecelendirilmesi; her madde için yapılan tercihlerin Likert 

puanları toplanarak hesaplanır. Olumsuz anlam yükü içeren önermeler için Likert 

karĢılıklarının ayna görüntüleri esas alınır (Örneğin;1 için 5 puan, 5 için 1puan.).  

Öğrenme Tercihi Değerlendirme Ölçeğinden elde edilen veriler alt ölçeklerin 

toplamından oluĢan puanlama sistemi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Elde edilen veriler 

araĢtırmanın bulgular bölümünde detaylı olarak incelenmiĢtir. 

ÇalıĢma örneklemini oluĢturan öğretmen adaylarının ölçekten elde ettikleri 

puanlar, dersten önce ve sonra olmak üzere Microsoft Excel 2007® programı 

aracılığıyla bir araya toplanarak tablolar halinde düzenlenmiĢtir. Karma öğrenme 

yöntemi uygulamalarının öğrenme tercihleri üzerine etkisini araĢtırmak için dersin 

öncesi ve sonrasında uygulanan ölçeğin sonuçları arasındaki farklılıkları incelemek 

amacıyla bağımsız gruplar t-testi kullanılmıĢtır. 

3.5.7.Açık Uçlu Soruların Analizi 

Öğretmen adaylarının karma öğrenme yöntemi uygulamasından sonra, öz 

yönetimli öğrenmelerine iliĢkin değiĢimi ayrıntılarıyla incelemek için açık uçlu sorular 

sorulmuĢtur.  

Açık uçlu sorular öğrenme tercihlerini değerlendirme ölçeği ardından dönemin sonunda 

sorulmuĢ ve öğretmen adaylarından alınan yanıtlar Microsoft Word programında 

elektronik ortama aktarılarak dosyalanmıĢtır. Elde edilen veriler öz yönetimli öğrenme 

üzerine ÖÖY-I dersinin hangi öğelerinin nasıl bir etki yaptığını açıklamak için analiz 

edilmiĢ ve sunulmuĢtur. 
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3.5.8. Mülakatların Analizi 

Mülakatlar, ses kayıt cihazı ile kaydedilen görüĢmelerin dinlenerek ya da 

görüĢmelerin yazılı dokumanlarının incelenmesi olma üzere iki Ģekilde analiz 

edebilmektedir (Ayas vd,2001). Yin ve Merriam mülakatlarda görüĢmecilerin fikir 

birliğine vardığı ya da varmadığı kısımların tespit edilmesi gerektiğini vurgulamaktadır 

(Çepni,2005). Ancak dinlenen mülakatlar için önceden kategoriler oluĢturulmayıp, 

görüĢmecilerin ortak fikirlerine dayanan kategorilerden oluĢturulmalıdır (Cohen ve 

Manion, 1989;Yin, 1994). Bunun yanı sıra, mülakatlardan alınan cümleler özgün olmalı 

ve bireylerin fikirleri doğrudan alınmalıdır. Bu sayede araĢtırmacılar verilerle doğrudan 

karĢı karĢıya gelmekte ve cümlelerin ne anlama geldiğini yorumlayabilmektedirler 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2000). 

Bu çalıĢmada ise ses kayıtlarının yazılı dökümleri alınmıĢ, öğretmen adaylarının 

mülakat sorularına verdikleri cevaplardaki ortak fikirler gözetilerek, görüĢme 

dokümanlarıın analiz edilmesine karar verilmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarının 

verdikleri cevaplar arasından seçilen özgün cümleler, çalıĢmada örnek teĢkil etmesi 

açısından, bulgular bölümünde doğrudan sunulmuĢtur. 

3.5.9.Güvenirlik ve Geçerlilik 

Nitel çalıĢmalarda, doğru bilgiye ulaĢma konusunda gereken önlemlerin alınması 

geçerliliğin sağlanması, araĢtırma sürecini ve elde edilen verileri açık, anlaĢılır diğer 

araĢtırmacıların değerlendirmesine imkân verecek biçimde ayrıntılı olarak 

tanımlanması, güvenirliğinin sağlanması, dikkat edilmesi gereken en önemli 

hususlardan biridir (Yıldırım, 2004). AraĢtırmanın yürütüleceği çevrimiçi ortam 

öğretmen adaylarının rahat bir biçimde kullanabilecekleri Ģekilde hazırlanmıĢtır. 

Bununla birlikte, öğrenme tercihlerini değerlendirme ölçeği ve metinsel içerikli 

çevrimiçi mesajlardan elde edilen veriler, öğretmen adayları ile yapılan görüĢmeler ve 

açık uçlu sorulardan elde edilen verilerle desteklenmiĢtir. TartıĢma etkinliği boyunca 

moderatör öğrencileri gerçek verilerin elde edilebilmesi için tartıĢmaya katılmadan 

gerekli uyarılarla yönlendirmiĢtir. AraĢtırma boyunca veri toplama sürecinde verilerin 

analizi ve bulguların yorumlanması süreçlerinde tutarlı bir tavır sergilenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Elde edilen bilgileri ilkeler ya da genellemelere dönüĢtürmeden içinde 

bulunulan durum en iyi biçimde açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Böylece çalıĢmanın 

geçerliliğinin artırılması hedeflenmiĢtir. 
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Gunawardena vd (1997) çalıĢmalarında puanlayıcılar arası güvenirliği rapor 

etmemiĢlerdir. Buna karĢılık Wever vd (2006) puanlayıcılar arası güvenirliğin, içerik 

analizi çalıĢmalarında oldukça önemli olduğunu vurgulamıĢlar ve Kriphendoff‘n 

alfasının kullanılmasının birçok yönden kullanıĢlı olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

ÇalıĢmada kodlama güvenirliğini ölçebilmek için veri analizinden önce, bağımsız iki 

araĢtırmacı tarafından, rastgele bir haftanın tartıĢma verisi seçilerek kodlanmıĢtır. Her 

iki kodlamadan elde edilen sonuçlar incelendiğinde, yapılan kodlamaların 

Kriphendoff‘n alfasının 0,66 oranında birbiriyle uyumlu olduğu görülmüĢtür. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
  

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4.BULGULAR 

Bu bölümde çalıĢmanın etkileĢim analiz modelinden, TAA‘dan, öğrenmeye 

yönelik tercihleri değerlendirme ölçeğinden, açık uçlu soru ve mülakatlardan elde edilen 

bulgular, araĢtırma soruları dikkate alınarak sunulmuĢtur.  

4.1. AraĢtırma Sorusu 1 Ġçin Elde Edilen Bulgular  

 

AraĢtırma Sorusu 1:Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan ÖÖY-I dersinde 

yapılan çevrimiçi tartıĢmalarda öğretmen adayları bilgiyi sosyal olarak nasıl 

yapılandırmaktadır? 

4.1.1.Alt  Araştırma Sorusu 1.1 İçin Elde Edilen Bulgular 

 

1.1. Bilginin sosyal yapılandırılması sürecinde öğretmen adaylarının eĢ zamanlı ve 

eĢzamanlı olmayan tartıĢmalarda gönderdikleri mesaj sayılarının haftalara göre 

dağılımı nasıldır? 

EĢ zamanlı olmayan teorik tartıĢmalar 5 hafta boyunca devam etmesine karĢın 

bu tartıĢmaların yalnızca 4 haftası araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. AraĢtırma kapsamına 

alınmayan birinci haftada öğretmen adaylarının çevrimiçi ortama alıĢmaları için 

geleneksel öğretmenin özellikleri üzerine tartıĢılmıĢtır. EĢ zamansız tartıĢmanın ikinci 

haftasında 153,üçüncü haftasında 104, dördüncü haftasında 111 ve beĢinci haftasında 

203 mesaj gönderilmiĢtir (ġekil 23). 

 

ġekil  23.EĢ zamanlı olmayan çevrimiçi izlekli tartıĢmalarda gönderilen mesaj sayıları 

2.HAFTA 3.HAFTA 4.HAFTA 5.HAFTA

Eş zamansız tartışma mesajları 153 104 111 203
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Bu çalıĢmada eĢ zamanlı tartıĢmalar için 5 gruba ayrılan öğretmen adaylarının 

haftalara göre gönderdiği mesaj sayıları ġekil 24‘de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil  24.EĢ zamanlı çevrimiçi tartıĢmalarda gönderilen mesaj sayıları 

 

Grup A‘da birinci hafta 117, ikinci hafta 118,üçüncü hafta 208,dördüncü hafta 

138, beĢinci hafta 171 mesaj; Grup B‘de birinci hafta 142, ikinci hafta 210,üçüncü hafta 

143,dördüncü hafta 178, beĢinci hafta 281 mesaj; Grup C‘de birinci hafta 219,  ikinci 

hafta 224, üçüncü hafta 191,dördüncü hafta 231, beĢinci hafta 115 mesaj; Grup D‘de 

birinci hafta 223, ikinci hafta 150,üçüncü hafta 137,dördüncü hafta 231, beĢinci hafta 

320 mesaj; Grup E‘de birinci hafta 219, ikinci hafta 240,üçüncü hafta 263,dördüncü 

hafta 226, beĢinci hafta 263 mesaj gönderilmiĢtir.  

4.1.2.  Alt Araştırma Sorusu 1.2. İçin Elde Edilen Bulgular 

1.2. Öğretmen adaylarının katıldıkları eĢzamanlı olmayan çevrimiçi izlekli tartıĢmalar 

incelendiğinde bilgi sosyal olarak nasıl yapılandırılmaktadır? 

 

GRUP A(N=6) GRUP B(N=6) GRUP C(N=6) GRUP D(N=6) GRUP E(N=7)

5.HAFTA 171 281 115 320 263

4.HAFTA 138 178 231 231 226

3.HAFTA 208 143 191 137 263

2.HAFTA 118 210 224 150 240

1.HAFTA 117 142 219 223 219
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ġekil  25.EĢ zamanlı olmayan çevrimiçi tartıĢmalardaki EAM kodlarının yüzdeleri 

 

ġekil 25‘de verilen eĢ zamanlı olmayan tartıĢma veriler etkileĢim analiz 

modeline göre incelendiğinde, tüm haftalarda tartıĢmaların aĢama 1 ve aĢama 2 

düzeyinde yoğunlaĢtığı görülmektedir. 2. hafta %22‘si 1B seviyesinde olmak üzere 

%45,10; 3. hafta %18,27‘si 1A, %22,12‘si 1B seviyesinde olmak üzere %44,23; 4. hafta 

%16,22‘si 1A , %16,22‘si 1B seviyesinde olmak üzere %37,84‘ü ve 5. hafta %23,15‘i 

1B,%11,82‘si 1C seviyesinde olmak üzere toplam %51,72 si, aĢama 1 düzeyindedir.  

Bunun yanı sıra 2. hafta %15,03‘ü 2A,%18,30‘u 2B olmak üzere %35,95; 3.hafta  

%15,38‘i 2A,%16,35‘i 2B,%15,38‘i 2Cseviyesinde olmak üzere %47,12; 4. hafta % 

21,62‘si 2A,%10,81‘i 2B olmak üzere %33,33 ve 5. hafta % 16,75‘i 2A, %8,87‘si 2B 

seviyesinde olmak üzere aĢama 2 gözlenmiĢtir. AĢama 3 ise 2.hafta %13, 07; 3.hafta 

%8,65; 4. hafta %26,13ve 5. hafta %18,72 düzeyinde gözlenmiĢtir. Buna karĢılık 4. 

AĢama hiçbir haftada gözlenmezken 5. AĢama 1, 3 ve 5. haftalarda az da olsa 

gözlenmiĢtir.  

 Genel olarak ġekil 25, ġekil 26, ġekil 27, ġekil 28, ġekil 29, ġekil 30‘da 4. Ve 5. 

AĢamalarda görsel olarak yoğunluk görülse de, grafikler altında bulunan tablo 

doğrultusunda dikkatlice incelenmelidir. Örneğin 5C düzeyinde gönderilen mesajlar 2. 
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1A 1B 1C 1D 1E 2A 2B 2C 3A 3B 3C 3D 3E 4A 4B 4C 4D 4E 5A 5B 5C

A1 A2 A3 A4 A5

5. HAFTA(N=203) 9,85 23,2 11,8 6,9 0 16,8 8,87 1,48 5,42 2,96 5,91 4,43 0 0,49 0 0 0 0 1,97 0 0

4. HAFTA(N=111) 16,2 16,2 3,6 1,8 0 21,6 10,8 0,9 11,7 9,01 1,8 3,6 0 0 1,8 0 0 0 0,9 0 0

3. HAFTA(N=104) 18,3 22,1 1,92 0 1,92 15,4 16,4 15,4 0,96 1,92 4,81 0,96 0 0 0 0 0 0 0 0 0

2.HAFTA(N=153) 7,84 22,9 7,84 5,23 1,31 15 18,3 2,61 2,61 2,61 4,58 2,61 0,65 0 1,96 0 0 0 1,96 0,65 1,31

Eġ  ZAMANLI  OLMAYAN TARTIġMALAR 
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hafta %1,3 oranında gönderilmiĢ ve diğer haftalarda 5C düzeyinde mesaj 

gönderilmemiĢtir. 

4.1.3. Alt Araştırma Sorusu 1.3 İçin Elde Edilen Bulgular 

1.3.Öğretmen adaylarının katıldıkları çevrimiçi eĢzamanlı tartıĢmalar incelendiğinde 

bilgi sosyal olarak nasıl yapılandırılmaktadır? 

Grup A’ya Ait Eş zamanlı Tartışma Verilerinin EAM’ye göre Analizi 

Grup A‘nın katıldığı eĢ zamanlı tartıĢmalarda 1. hafta %30.77‘si 1A, %18.80‘i 

1B, %22,22‘si 1D seviyesinde olmak üzere toplam %77,78‘i ; 2. hafta %16,10‘u 1A, 

%22,88‘i 1D seviyesinde olmak üzere %51,69‘u; 3. hafta %26,92‘si 1A, %13,94‘ü 1B 

seviyesinde olmak üzere toplam %47,12‘si; 4. hafta %17,39‘u 1A , %22,46‘sı 1B, 

%18,84‘ü 1D seviyesinde olmak üzere toplam %63,04‘ü ve 5. hafta %22,22‘si 

1B,%15,20‘si 1D seviyesinde olmak üzere toplam %50,88‘i aĢama 1 düzeyindedir. 

Ayrıca 1. hafta mesajlar %13,68‘i 2A seviyesinde olmak üzere toplam %19,66‘sı;  2. 

hafta %22,03‘ü 2B olmak üzere toplam %28,81‘i; 3.hafta  %12,02‘si 2A seviyesinde 

olmak üzere %34,62‘si; 4. hafta %10,87‘si 2A,%10,14‘ü 2B olmak üzere %23,91‘i ve 

5. hafta %13,45‘i 2B olmak üzere toplam %22,81‘i AĢama 2 düzeyinde gözlenmiĢtir. 

AĢama 3 ise 3.hafta %11,06‘sı 3A seviyesinde olmak üzere toplam %17,79; 4.hafta 

%10,87‘si 3A seviyesinde olmak üzere toplam %12,32 olarak gözlenmiĢtir (ġekil 26).  
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5.HAFTA (N=171) 9,4 22,2 4,1 15,2 0,0 8,8 13,5 0,6 7,0 4,7 0,6 8,8 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 5,3 0,0 0,0

4.HAFTA (N=138) 17,4 22,5 4,3 18,8 0,0 10,9 10,1 2,9 10,9 0,7 0,0 0,7 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,7 0,0 0,0

3.HAFTA (N=208) 26,9 13,9 2,9 3,4 0,0 12,0 5,3 0,0 11,1 3,8 0,0 2,9 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,5 0,0 0,0

2.HAFTA (N=118) 16,1 9,3 1,7 22,9 1,7 5,9 22,0 0,8 8,5 1,7 0,0 5,9 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 3,4 0,0 0,0

1.HAFTA (N=117) 30,8 18,8 6,0 22,2 0,0 13,7 6,0 0,0 0,9 0,0 0,0 0,9 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,9 0,0 0,0

GRUP A 
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ġekil  26.Grup A‘nın eĢ zamanlı çevrimiçi tartıĢmalarındaki EAM kodlarının yüzdeleri 

 

Grup B’ye Ait Eş zamanlı Tartışma Verilerinin EAM’ye göre Analizi 

Grup B‘nın katıldığı eĢ zamanlı tartıĢmalarda 1.hafta %34,51‘i 1A, %12,68‘i 1B, 

%29,58‘i 1D seviyesinde olmak üzere %80,28; 2. hafta %15,38‘i 1A, %24,26‘sı 1B, 

%18,34‘ü 1D seviyesinde olmak üzere %63,31‘i; 3. hafta %12,59‘u 1A seviyesinde 

olmak üzere %30,77‘si; 4. hafta %16,29‘u 1A , %12,92‘si 1B, %10,67‘si 1D 

seviyesinde olmak üzere %41,57‘si ve 5. hafta %22,42‘si 1A, %11,74‘ü 1B seviyesinde 

olmak üzere toplam %45,55‘i aĢama 1 düzeyindedir. Bunun yanı sıra 1. hafta %13,38‘i 

2A olmak üzere %18,31‘i; 2. hafta %15,38‘i 2A, %12,43‘ü 2B olmak üzere %27,81‘i; 

3.hafta  %12,59‘u 2A, %16,78‘i 2B seviyesinde olmak üzere %30,77‘si; 4. hafta 

%12,92‘si 2A, %14,61‘i 2B olmak üzere %27,53‘ü ve 5. hafta %13,52‘si 2A, %12,46‘sı 

2B seviyesinde olmak üzere %22,42‘si aĢama 2 düzeyindedir. AĢama 3 ise 3.hafta 

%34,27‘si 3A; 4.hafta %11,24‘ü 3D seviyesinde olmak üzere %22,47‘si; 5. hafta 

%22,42‘si 3A seviyesi olmak üzere %27,05 düzeyinde gözlenmiĢtir (ġekil 27).  

 

ġekil  27.Grup B‘nin eĢ zamanlı çevrimiçi tartıĢmalarındaki EAM kodlarının yüzdeleri 
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1A 1B 1C 1D 1E 2A 2B 2C 3A 3B 3C 3D 3E 4A 4B 4C 4D 4E 5A 5B 5C

A1 A2 A3 A4 A5

5.HAFTA (N=281) 22,4 11,7 3,9 6,8 0,7 13,5 12,5 0,7 22,4 3,9 0,7 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,7 0,0 0,0

4.HAFTA (178) 16,3 12,9 1,7 10,7 0,0 12,9 14,6 0,0 9,0 2,2 0,0 11,2 0,0 0,0 5,1 0,0 0,0 0,0 2,8 0,0 0,6

3.HAFTA (143) 12,6 9,8 0,0 7,0 1,4 12,6 16,8 1,4 34,3 0,7 0,0 3,5 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

2.HAFTA (N=210) 15,4 24,3 4,1 18,3 1,2 15,4 12,4 0,0 9,5 6,5 3,6 3,6 0,0 0,0 0,6 0,0 0,0 0,0 7,7 1,2 0,6

1.HAFTA (N=142 34,5 12,7 2,8 29,6 0,7 13,4 4,9 0,0 0,0 0,7 0,0 0,7 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

GRUP B 
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Grup C’ye Ait  Eş zamanlı Tartışma Verilerinin EAM’ye göre Analizi 

Grup C‘nin katıldığı eĢ zamanlı tartıĢmalarda 1.hafta %21‘i 1A, %19,63‘ü 1B, 

%25,57‘si 1D seviyesinde olmak üzere %69,41‘i; 2. hafta %10,17‘si 1B, %14,83‘ü 1D 

seviyesinde olmak üzere %37,50‘si; 3. hafta %26,18‘i 1A, %12,57‘si 1B seviyesinde 

olmak üzere %46,60‘ı; 4. hafta %19,48‘i 1A , %12,55‘i 1B, %21,65‘i 1D seviyesinde 

olmak üzere %55,41‘i ve 5. hafta %25,22‘si 1A, %20,87‘si 1B seviyesinde olmak üzere 

toplam %55,65‘i aĢama 1 düzeyindedir. Bunun yanı sıra 1. hafta %13,24‘ü 2A, 

%10,96‘sı 2B olmak üzere %25,57‘si; 2. hafta %8,72‘si 2B seviyesinde olmak üzere 

%17,44‘ü; 3.hafta  %15,18‘i 2A seviyesinde olmak üzere %26,18‘i; 4. hafta % 9,52‘si 

2A olmak üzere %18,61‘i ve 5. hafta % 24,35‘i 2A seviyesinde olmak üzere %33,91‘i 

aĢama 2 gözlenmiĢtir. AĢama 3 ise 1. hafta %5,02; 2.hafta %10,17; 3.hafta %19,90‘ı 3A 

olmak üzere %25,65; 4. hafta %13,42‘si 3D olmak üzere %24,68 ve 5. hafta %10,43 

düzeyinde gözlenmiĢtir (ġekil 28). 

 

ġekil  28.Grup C‘nın eĢ zamanlı çevrimiçi tartıĢmalarındaki EAM kodlarının yüzdeleri 
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5.HAFTA (N=115) 25,2 20,9 6,1 1,7 1,7 24,3 7,8 1,7 7,0 1,7 0,0 1,7 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

4.HAFTA (N=231) 19,5 12,6 0,9 21,6 0,9 9,5 8,7 0,4 5,6 5,6 0,0 13,4 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 1,3 0,0 0,0

3.HAFTA (N=191) 26,2 12,6 0,5 6,3 1,0 15,2 8,9 2,1 19,9 3,1 0,0 2,6 0,0 0,0 0,5 0,0 0,0 0,0 1,0 0,0 0,0

2.HAFTA (N=224) 9,6 10,2 2,6 14,8 0,3 7,3 8,7 1,5 6,1 1,5 0,3 2,3 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

1.HAFTA (N=219) 21,0 19,6 2,7 25,6 0,5 13,2 11,0 1,4 3,7 0,5 0,0 0,9 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

GRUP C 
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Grup D’ye Ait Eş zamanlı Tartışma Verilerinin EAM’ye göre Analizi 

Grup D‘nin katıldığı eĢ zamanlı tartıĢmalarda 1.hafta %32,74‘ü 1A, %19,28‘i 

1B, %18,39‘u 1D seviyesinde olmak üzere %76,23‘ü; 2. hafta %22,67‘si 1B, %12,67‘si 

1B, %40‘ı 1D seviyesinde olmak üzere %80,67‘si; 3. hafta %26,28‘i 1A, %14,60‘ı 1B 

seviyesinde olmak üzere %50,36‘sı; 4. hafta %19,91‘i 1A , %19,91‘i 1B, %26,41‘i 1D 

seviyesinde olmak üzere %72,29‘u ve 5. hafta %12,19‘u 1B seviyesinde olmak üzere 

toplam %34,69‘u aĢama 1 düzeyindedir. Bunun yanı sıra aĢama 2; 1. hafta %15,70‘i 2A 

olmak üzere %18,83‘ü; 2. hafta %10,67‘si; 3.hafta  %15,33‘ü 2A, %16,79‘u 2B 

seviyesinde olmak üzere %32,12‘si; 4. hafta %17,75‘i ve 5. hafta % 22,81‘i 2A 

seviyesinde olmak üzere %29,06‘sı olarak gözlenmiĢtir. AĢama 3 ise 1. hafta %4,93; 

2.hafta %8,67; 3.hafta %12,41‘i 3A olmak üzere %17,52‘si; 4. hafta % 9,96 ve 5. hafta 

%18,13‘ü 3A, %11,25‘i 3B olmak üzere %34,69 düzeyinde gözlenmiĢtir (ġekil 29).  

 

ġekil  29.Grup D‘nin eĢ zamanlı çevrimiçi tartıĢmalarındaki EAM kodlarının yüzdeleri 
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5.HAFTA (N=320) 9,1 12,2 3,4 9,1 0,9 5,6 22,8 0,6 18,1 11,3 1,3 4,1 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 1,3 0,0 0,3

4. HAFTA (N=231) 19,9 19,9 3,5 26,4 2,6 8,7 9,1 0,0 3,5 2,6 0,0 3,9 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

3. HAFTA (N=137) 26,3 14,6 0,7 8,8 0,0 15,3 16,8 0,0 12,4 3,6 1,5 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

2.HAFTA (N=150) 22,7 12,7 5,3 40,0 0,0 6,7 3,3 0,7 6,7 2,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

1. HAFTA (N=223) 32,7 19,3 5,4 18,4 0,4 15,7 3,1 0,0 1,3 1,3 0,0 2,2 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

GRUP D 
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Grup E’ye Ait Eş zamanlı Tartışma Verilerinin EAM’ye göre Analizi 

Grup E’nın katıldığı eş zamanlı tartışmalarda 1. hafta %16,89’u 1A, %23,29’u 1B, 

%21,46’sı 1D seviyesinde olmak üzere %63,93’ü; 2. hafta %16,25’i 1A, %18,75’i 1B, %25,83’ü 

1D seviyesinde olmak üzere %63,33’ü; 3. hafta %22,43’ü 1A, %14,45’i 1B, %23,57’si 1D 

seviyesinde olmak üzere %63,88’i; 4. hafta %13,72’si 1B,  %15,04’ü 1D seviyesinde olmak üzere 

%43,81’i ve 5. hafta %14,45’i 1A, %19,01’i 1D seviyesinde olmak üzere toplam %43,39’u aşama 

1 düzeyindedir. Bunun yanı sıra aşama 2; 1. hafta %12,33’ü 2B olmak üzere %19,63; 2. hafta 

%12,92’si; 3.hafta  %12,17’si 2A seviyesinde olmak üzere %19,77; 4. hafta %14,16’sı 2A, 

%23,89’u 2B olmak üzere %39,82 ve 5. hafta %11,03’ü 2A, %13,31’i 2B seviyesinde olmak üzere 

%24,71 olarak gözlenmiştir. Aşama 3 ise 1. hafta %16,44; 2.hafta %15,42’si 3A seviyesinde 

olmak üzere %22,50; 3.hafta %12,55; 4. hafta %16,37 ve 5. hafta %17,87’si 3A olmak üzere 

%25,48 düzeyinde gözlenmiştir (Şekil 30).  

 

                                                                                                                                               

ġekil  30.Grup E‘nin eĢ zamanlı çevrimiçi tartıĢmalarındaki EAM kodlarının yüzdeleri 
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5.HAFTA(N=263) 14,4 9,1 3,0 19,0 0,8 11,0 13,3 0,4 17,9 6,1 0,0 1,5 0,0 0,0 0,4 0,0 0,0 0,0 3,0 0,0 0,0

4.HAFTA(N=226) 9,3 13,7 4,4 15,0 1,3 14,2 23,9 1,8 9,3 3,5 0,0 2,7 0,9 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

3.HAFTA(N=263) 22,4 14,4 2,3 23,6 1,1 12,2 5,7 1,9 7,6 2,3 0,4 2,3 0,0 0,0 0,4 0,0 0,0 0,0 3,4 0,0 0,0

2.HAFTA(N=240) 16,3 18,8 2,1 25,8 0,4 6,3 6,7 0,0 15,4 4,6 0,0 2,1 0,4 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,8 0,4 0,0

1.HAFTA(N=219) 16,9 23,3 2,3 21,5 0,0 7,3 12,3 0,0 9,1 3,7 0,0 3,7 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

GRUP E 
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4.2. AraĢtırma Sorusu 2. Ġçin Elde Edilen Bulgular 

AraĢtırma Sorusu 2:Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan özel öğretim 

yöntemleri I dersindeki çevrimiçi tartıĢmalar incelendiğinde öğretmen adaylarının 

mesajları arasındaki mesaj-cevap dizisi nasıldır?  

4.2.1. Alt Araştırma Soruları 2. 1 ve 2.2 İçin ilgili Elde Edilen Bulgular 

2.1.Öğretmen adaylarının EAM’ ye göre kodlanan eĢ zamanlı olmayan haftalık izlekli 

tartıĢma mesajlarının olay çiftleri arasındaki geçiĢlerine ait frekans ve yüzdeleri 

nasıldır?  

2.2. Öğretmen adaylarının EAM’ ye göre kodlanan haftalık eĢ zamanlı olmayan izlekli 

tartıĢma mesajlarının olay çiftleri arasındaki geçiĢler istatistiki olarak beklenenden 

farklı mıdır? 

 

Eş zamanlı olmayan tartışmalardaki olay çiftleri analizi 

2. hafta: Eş zamanlı olmayan tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel istatistiği 

Tablo 14‘ te eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın ikinci haftasında öğretmen 

adaylarının gönderdikleri mesajlar ve bu mesajlara verilen cevaplar arasındaki sıklık 

matrisi sunulmuĢtur.  TAA sıklık matrisinde bize hangi düzeydeki mesaja, hangi 

düzeyde ve kaç mesajın geldiğini belirtmektedir.  

Sıklık matrislerinde ve geçiĢsel olasılık tablolarında bulunan hücrelerin koyu ya 

da altı çizili olması verilerin istatistiktiki olarak önemlidir. Koyu renkli matris hücreleri 

beklenenden yüksek, altı çizili matris hücreleri ise beklenenden düĢük olduğunu 

gösterir. Örneğin bu mesajlarlardaki olay çiftleri arasındaki geçiĢlerde A1 düzeyinde 

gönderilen 38 cevabın beklenenden fazla, A2 düzeyinde gönderilen 25 cevap ve A3 

düzeyinde gönderilen 7 cevabın beklenenden düĢük olduğunu gösterir (Tablo 14). 

Verilen mesajlardan %45‘i A1 ,%36‘sı A2,%14‘ü A3,%2‘si A4 ve %3‘ü A5 

seviyesinde ve cevaplanan mesajlardan %53‘ü A1,%33‘ü A2,%10‘u A3,%1‘i A4 ve 

%2‘si A5 seviyesindedir.  Bu tabloda verilen ve cevaplanan mesaj sayılarının 

toplamının toplam mesaj sayısını vermesi gerektiği düĢünülse de yapılan tartıĢmanın 

izlekli olması denk gelmemesinin nedenidir. Sıklık matrislerinde verilen mesajlar 

gönderilen mesajları, cevaplar gönderilen mesajlara gelen karĢı mesajları ifade ederken, 

cevapsız mesajlar kaç mesaja cevap gelmediğini ifade etmektedir. 
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Tablo 14.EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki sıklık matrisi 

 
A

1
 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

 C
ev

ap
la

r 

 C
ev

ap
sı

z 

  
V

er
il

en
  

 %
 

C
ev

ap
la

r 

 %
 V

er
il

en
  

A1 38 25 7 1 3 74 36 68 ,53 ,45 

A2 13 24 7 1 1 46 21 55 ,33 ,36 

A3 2 6 6 0 0 14 10 21 ,10 ,14 

A4 1 0 0 1 0 2 1 3 ,01 ,02 

A5 2 0 0 0 1 3 3 5 ,02 ,03 

 

56 55 20 3 5 139 71 152 

   

Ayrıca verilen sütununda tartıĢmada toplam hangi düzeyde kaç mesaj geldiği 

sıklık matrisinde tanımlanır. Örneğin Tablo 14‘de görüldüğü gibi gönderilen toplam 

152 mesajdan 68 mesaj A1,55 mesaj A2, 21 mesaj A3, 3 mesaj A4, 5 mesaj A5 

seviyesindedir. A1 düzeyindeki 36 mesaj, A2 düzeyindeki 21 mesaj, A3 düzeyindeki 

10 mesaj, A4 düzeyindeki 1 mesaj ve A5 düzeyindeki 3 mesaj ise cevapsız kalmıĢtır. 

Cevapsız mesaj, bir tartıĢmadaki izleğin en sonunda kalan mesajdır. TAA bu verinin 

detaylı sunumunu da yani hangi olay çiftinin ya da hangi mesajların cevapsız kaldığı 

mesaj numaralarına göre nerede bulduğunu belirleyen bir tablo da sunmaktadır. ġekil 

31‘de ki tablonun hücrelerinin içinde mesaj cevap olay çiftlerinin, dıĢında kalan 

kısımda ise cevapsız mesajların numaraları göstermektedir. Örneğin 16. ve 17. 

mesajlarda A1→A1,149. Mesajda A1→A5 olay çifti görülmektir. Bununla birlikte 

A1 düzeyindeki 2,16,29,36 ve devamındaki mesajlar cevapsız kalmıĢtır. 

 

ġekil  31.olay çiftler ve cevapsız mesajların mesaj numaraları 
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Tablo 15’te eşzamanlı olmayan tartışmada gönderilen mesaj ve cevapların geçişsel 

olasılıkları sunulmuştur. Bu tartışmada beklenenden yüksek 3 olay çifti bulunduğu 

görülmektedir. Eş zamanlı olmayan tartışmanın 2. haftasında gönderilen mesaj ve cevaplardan 

en yüksek olasılık A2→A2 olay dizisi için %52 olarak hesaplanmıştır. Bunun anlamı bu 

tartışmada gönderilen A1 seviyesindeki tüm mesajların %52’si A1 seviyesinde cevaplanmıştır. 

Diğer muhtemel olay çiftleri ise A1→A1(%51) ve  A3→A3(%43) olarak belirlenmiştir. 

 

Tablo 15.EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılıklar matrisi 
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A1 ,51 ,34 ,09 ,01 ,04 74 36 68 ,47 

A2 ,28 ,52 ,15 ,02 ,02 46 21 55 ,62 

A3 ,14 ,43 ,43 ,00 ,00 14 10 21 ,52 

A4 ,50 ,00 ,00 ,50 ,00 2 1 3 ,67 

A5 ,67 ,00 ,00 ,00 ,33 3 3 5 ,40 

 

56 55 20 3 5 139 71 152 ,17 

 

ġekil 32‘de ki geçiĢsel durum diyagramı izlekli tartıĢmalarda gözlenen olay 

çiftlerinin görülme olasılıklarını görsel olarak incelemeyi sağlar. Bu diyagramda büyük 

olasılıkla olan etkileĢimler koyu çizgilerle, düĢük olasılıklı etkileĢimler noktalı ya da 

ince çizgilerle belirlenmiĢtir.  

ġekil 32‘de A1 düzeyindeki mesajların A2 düzeyindeki mesajlarla ne sıklıkta 

takip edildiğini ve ardından A2 düzeyindeki mesajların ne sıklıkla A1 ve ne sıklıkla A2 

düzeyinde takip edildiğini göstermektedir. 2.haftadaki bu tartıĢmada A1‘den A1‘e 

(%51) koyu çizgiyle etkileĢimin yoğunlaĢtığı ardından A1‘den A2‘ye (%34) koyu 

olmayan ince çizgi ile etkileĢimin azaldığı kısımlar görsel olarak belirlenebilmektedir. 
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ġekil  32.EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılıklar matrisi 

 

2. hafta: Eş zamanlı olmayan tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel analizi 

TAA Tablo 16‘da sunulan geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da sunmaktadır. 

Z skorları olay çiftleri arasındaki geçiĢlerin beklenenden farklı olup olmadığını 

göstermektedir. Bu tartıĢmada, 3 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek 

(A1→A1; A2→A2; A3→A3),2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük 

seviyede (A2→A1 ;A1→A3) meydana gelmiĢtir. Analiz Z skorları istatistiğinde 

beklenen frekansların 5‘ten büyük olması Ģartı aranmıĢtır (Bakeman ve Gottman, 1997). 

Z-skoru ≥2.32 ise p ( .01); Z-skoru ≥1.64 ise p (.05 ) ve Z-skoru ≥1.28 ise p (.10 ) 

olarak sunulmuĢtur. 
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Tablo 16.EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki z skorları 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

  

A1 2,84 -1,49 -1,77 -0,70 0,31 74 

A2 -2,03 2,14 0,20 0,01 -0,63 46 

A3 -2,09 0,27 3,20 -0,59 -0,76 14 

A4 0,28 -1,15 -0,58 4,69 -0,28 2 

A5 0,94 -1,42 -0,72 -0,26 2,80 3 

 

56 55 20 3 5 139 

 

Tablo 16‘ya göre 2. haftadaki eĢ zamanlı olmayan tartıĢma analizi sonucunda A1 

seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla (A1→A1; 38 cevap,%51, z =4.16,     

p< .0001); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki mesajlarla(A2→A2; 

24cevap,%52,z=1.35,p>.05); A3 seviyesindeki mesajlar A3 seviyesindeki 

mesajlarla(A3→A3;6cevap,%43, z=3,20, p<.001); istatistiki olarak beklenenden daha 

fazla takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A2 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki 

mesajlarla (A2→A1; 13 cevap,%28, z =-2,03,p< .05) A1 seviyesindeki mesajlar A3 

seviyesindeki mesajlarla(A1→A3;7 cevap,%9,z=-1,77,p<.05 istatistiki olarak 

beklenenden daha az takip edilmiĢtir. 

 

3. hafta : Eş zamanlı olmayan tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği 

Tablo 17‘de eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmaya katılan öğretmen adaylarının  

üçüncü hafta boyunca gönderikleri mesajlar ve bu mesajlara verilen cevaplar arasındaki 

sıklık matrisi gösterilmektedir. 3 olay çifti anlamlı Ģekilde beklenenden yüksek ve 3 

olay çifti anlamlı Ģekilde beklenenden düĢüktür. 
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Tablo 17.EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki sıklık matrisi 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

C
ev

ap
la

r 

C
ev
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sı

z 

V
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il
en

  

%
 c
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ap

la
r 

%
 V

er
il

en
  

A1 24 12 2 0 0 38 24 46 ,41 ,44 

A2 10 30 6 0 0 46 22 49 ,50 ,47 

A3 1 6 1 0 0 8 4 9 ,09 ,09 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

35 48 9 0 0 92 50 104 

    

Tablo 18 ve ġekil 33‘te eĢzamanlı olmayan tartıĢmanın üçüncü haftasında 

gönderilen mesaj ve cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 3 

yüksek olasılıklı olay çifti bulunduğu görülmektedir. EĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın 

üçüncü haftasında gönderilen mesaj ve cevaplardan en yüksek olasılıkla A3→A2 olay 

dizisi için %75 olarak hesaplanmıĢtır. Bunun anlamı bu tartıĢmada gönderilen A3 

seviyesindeki tüm mesajların %75‘i A2 seviyesinde cevaplanmıĢtır. Diğer yüksek 

muhtemel olay çiftleri ise A2→A2(%65), A1→A1(%63), A3→A3(%43) olarak 

belirlenmiĢtir. 2 en düĢük olasılık çifti ise A2→A1(%22) ve A1→A2(%32) olarak 

belirlenmiĢtir. 
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Tablo 18.EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılıklar matrisi 

  

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

 C
ev

ap
la

n
an

 

  
  

C
ev

ap
sı

z 

  
  

V
er

il
en

 

C
ev

ap
la

n
m

a 

o
ra

n
ı 

 

 

A1 ,63 ,32 ,05 ,00 ,00 38 24 46 ,48 

 

A2 ,22 ,65 ,13 ,00 ,00 46 22 49 ,55 

 

A3 ,12 ,75 ,12 ,00 ,00 8 4 9 ,56 

 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

  

35 48 9 0 0 92 50 104 ,10 

 

 

ġekil  33.EAM‘ye göre kodlanan 3.haftdaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢma 

mesajlarına ait geçiĢsel durum diyagramı 

 

3. hafta : Eş zamanlı olmayan tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

Bu tartıĢmada 2 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek(A1→A1; 

A2→A2), 2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

(A2→A1;A1→A2) meydana gelmiĢtir. 
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Tablo 19.EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki z skorları 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

  

A1 4,16 -3,32 -1,22 -0,01 -0,01 38 

A2 -3,22 2,50 1,05 -0,01 -0,01 46 

A3 -1,56 1,35 0,27 0,00 0,00 8 

A4 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

 

35 48 9 0 0 92 

 

Tablo 19‘ a göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 24 cevap,%63, z =4,16,p< .0001); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 30cevap,%65,z=2,50,p<.01)   istatistiki olarak beklenenden fazla 

takip edilirken; A1 seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki mesajlarla(A1→A2;12 

cevap,%32,z=-3,32,p<.001);A2 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A2→A1;10 cevap,%22,z=-3,22,p<.001) istatistiki olarak beklenenden az takip 

edilmiĢtir. 

4. hafta : Eş zamanlı olmayan tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği 

Tablo 20‘de eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın dördüncü haftasında gönderilen 

mesajlar ve bu mesajlara verilen cevaplar arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir. 

Örneğin A2 düzeyindeki mesajlara verilen 42 cevaptan 7 cevap A1, 23 cevap A2, 11 

cevap A3 ve 1 cevap A4 düzeyinde gönderilmiĢtir. Buna karĢılık A1 düzeyindeki 

mesajlara A5 düzeyinde cevap verildiği görülmemiĢtir.A2 düzeyinde verilen 

mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 7 cevap beklenenden düĢük,A2 düzeyinde 

gönderilen 23 cevap beklenenden fazladır.  
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Tablo 20.EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki sıklık matrisi 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5
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 c
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A1 15 12 6 0 0 33 20 40 ,32 ,36 

A2 7 23 11 1 0 42 21 40 ,41 ,36 

A3 9 4 11 1 1 26 13 29 ,25 ,26 

A4 0 0 1 0 0 1 1 2 ,01 ,02 

A5 0 0 0 0 0 0 1 1 ,00 ,01 

 

31 39 29 2 1 102 56 112 

   

Tablo 21 ve ġekil 34‘te eĢzamanlı olmayan tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmada 3 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Bu yüksek olasılıklı olay çiftleri ise A1→A1(%45), 

A2→A2(%55),  A3→A3(%42) olarak belirlenmiĢtir. 2 en düĢük olasılık çifti ise 

A2→A1(%17), A1→A3(%18) olarak belirlenmiĢtir. 

Tablo 21.EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılıklar matrisi 

  

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

C
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C
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z 

V
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il
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C
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la

n
m

a 

O
ra

n
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A1 ,45 ,36 ,18 ,00 ,00 33 20 40 ,50 

 

A2 ,17 ,55 ,26 ,02 ,00 42 21 40 ,47 

 

A3 ,35 ,15 ,42 ,04 ,04 26 13 29 ,55 

 

A4 ,00 ,00 1,00 ,00 ,00 1 1 2 ,50 

 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 1 1 ,00 

  

31 39 29 2 1 102 56 112 ,13 
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ġekil  34.EAM‘ye göre kodlanan 4.haftdaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢma 

mesajlarına ait geçiĢsel durum diyagramı 

 

4. hafta : Eş zamanlı olmayan tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

Bu tartıĢmada 4 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek (A1→A1; 

A2→A2; A3→A2), 2 etkileĢim beklenenden düĢük seviyede (A2→A1; A1→A3) 

meydana gelmiĢtir. 

Tablo 22.EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki z skorları 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

  

A1 2,29 -0,27 -1,59 -0,99 -0,70 33 

A2 -2,52 2,87 -0,42 0,26 -0,84 42 

A3 0,54 -2,78 1,82 0,80 1,72 26 

A4 -0,66 -0,79 1,59 -0,14 -0,10 1 

A5 -0,01 -0,01 -0,01 0,00 0,00 1E-04 

 

31 39 29 2 1 102 
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Tablo 22‘ye göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 15 cevap,%46, z =2,29,p< .05); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 23 cevap,%55,z=2,87,p<.01);A3 seviyesindeki mesajlar A3 

seviyesindeki mesajlarla (A3→A3;11 cevap,%42, z=1,82, p<.05) istatistiki olarak 

beklenenden fazla takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A2 seviyesindeki mesajlar A1 

seviyesindeki mesajlarla(A2→A1;7cevap,%17,z=-2,52,p<.01) istatistiki olarak 

beklenenden az takip edilmiĢtir. 

 

5. hafta : Eş zamanlı olmayan tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği 

Tablo 23‘te eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın beĢinci haftasında gönderilen 

mesajlar ve bu mesajlara verilen cevaplar arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir. 

Örneğin A1 düzeyindeki mesajlara verilen 83 cevaptan 59 cevap A1, 16 cevap A2, 7 

cevap A3 ve 1 cevap A5 düzeyinde gönderilmiĢtir. Buna karĢılık A1 düzeyindeki 

mesajlara A4 düzeyinde cevap verildiği görülmemiĢtir.A1 düzeyinde verilen 

mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 15 cevap beklenenden yüksek,A3 düzeyinde 

gönderilen 6 cevap beklenenden düĢüktür.  

Tablo 23.EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki sıklık matrisi 

 

A
1
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A
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A1 59 16 7 0 1 83 39 99 ,45 ,49 

A2 14 24 16 0 0 54 21 58 ,29 ,29 

A3 13 15 17 0 1 46 13 41 ,25 ,20 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 1 0 0 0 1 2 2 4 ,01 ,02 

 

87 55 40 0 3 185 75 202 
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 Tablo 24 ve ġekil 35‘te eĢzamanlı olmayan tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 4 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Bu yüksek olasılıklı olay çiftleri A1→A1(%71), 

A2→A2(%44),  A3→A3(%37) ve A2→A3(%30) olarak belirlenmiĢtir.4 en düĢük 

olasılık çifti ise A2→A1(%26), A3→A1(%28),A1→A2(%19) ve A1→A3(%8) ve 

olarak belirlenmiĢtir. 

Tablo 24.EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılıklar matrisi 

 

 

A
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A1 ,71 ,19 ,08 ,00 ,01 83 39 99 ,61 

A2 ,26 ,44 ,30 ,00 ,00 54 21 58 ,64 

A3 ,28 ,33 ,37 ,00 ,02 46 13 41 ,68 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,50 ,00 ,00 ,00 ,50 2 2 4 ,50 

 

87 55 40 0 3 185 75 202 ,15 

 

 

ġekil  35.EAM‘ye göre kodlanan 5.haftdaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢma 

mesajlarına ait geçiĢsel durum diyagramı 
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5. hafta : Eş zamanlı olmayan tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

Tablo 25‘te z skorları gruplar için olay çiftlerinin sıklıklarındaki farklılıkları 

göstermektedir. Bu tartıĢmada 4 etkileĢim istatistiki olarak istatistiki olarak beklenenden 

yüksek(A1→A1; A2→A2; A3→A3;A2→A3),4 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde 

beklenenden düĢük seviyede (A2→A1;A3→A1;A1→A2; A1→A3) meydana gelmiĢtir. 

Tablo 25. EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı olmayan izlekli tartıĢmanın 

olay çiftleri arasındaki z skorları 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

  

A1 5,91 -2,81 -3,93 -0,01 -0,40 83 

A2 -3,69 2,81 1,70 -0,01 -1,12 54 

A3 -2,94 0,49 2,91 -0,01 0,34 46 

A4 -0,01 -0,01 -0,01 0,00 0,00 1E-04 

A5 0,08 -0,92 -0,75 0,00 5,45 2 

 

87 55 40 0 3 185 

 

Tablo 25‘e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 59 cevap,%71, z =5,91,p< .00001); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 

düzeyindeki mesajlarla(A2→A2; 24 cevap,%44, 2,81,p<.01);A3 seviyesindeki mesajlar 

A3 seviyesindeki mesajlarla (A3→A3;17 cevap,%37, z=2,91, p<.01);A2 seviyesindeki 

mesajlar A3 seviyesindeki mesajlarla(A2→A3;16 cevap,%30, z=1,70, p<.05) istatistiki 

olarak beklenenden fazla takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A2 seviyesindeki mesajlar A1 

seviyesindeki mesajlarla(A2→A1;14cevap,%26,z=-3,69,p<.001);A3 seviyesindeki 

mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla (A3→A1;13 cevap,%28,z=-2,94,p<.01); A1 

seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki mesajlara(A1→A2;16 cevap,%19, z=-2,81, 

p<.01) ve A1 seviyesindeki mesajlar A3 seviyesindeki mesajlara(A1→A3;7 cevap,%8, 

z=-3,93, p<.0001)    beklenenden az takip edilmiĢtir. 
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4.2.2.Alt Araştırma Sorusu 2.3 . ve 2.4. İçin Elde Edilen Bulgular 

 

2.3.Grup A, B, C, D ve E‘deki öğretmen adaylarının EAM‘ ye göre kodlanan eĢ zamanlı 

haftalık tartıĢma mesajlarının olay çiftleri arasındaki geçiĢlerine ait frekans ve yüzdeleri 

nasıldır?  

2.4.Grup A, B, C, D ve E‘deki öğretmen adaylarının EAM‘ ye göre kodlanan haftalık eĢ 

zamanlı tartıĢma mesajlarının olay çiftleri arasındaki geçiĢler istatistiki olarak 

beklenenden farklı mıdır? 

 

Grup A’nın eş zamanlı tartışmalardaki olay çiftleri analizi 

1. hafta : Grup A’nın eş zamanlı  verilerindeki olay çiftlerinin betimsel istatistiği 

Tablo 26‘da Grup A‘deki öğretmen adaylarının birinci hafta boyunca 

gönderdikleri mesajlar ve bu mesajlara verdikleri cevaplar arasındaki sıklık matrisi 

gösterilmektedir. Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara gönderilen 65 cevaptan 42 

cevap A1, 15 cevap A2, 8 cevap A3 düzeyinde gönderilmiĢtir. Bu mesajlardan A1 

düzeyinde gönderilen 42 cevap beklenenden fazla,A2 düzeyinde gönderilen 15 cevap 

beklenenden düĢüktür. 117 mesajdan oluĢan eĢ zamanlı tartıĢmada sonuncu mesaj 

cevapsız kaldığından cevapsız mesaj sayısı 1 dir. Verilen mesajlardan %56‘sı A1 

,%32‘si ı A2,%12‘si A3 seviyesindedir. 

Tablo 26.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 42 15 8 0 0 65 0 65 ,56 ,56 

A2 16 17 4 0 0 37 1 38 ,32 ,32 

A3 6 6 2 0 0 14 0 14 ,12 ,12 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

64 38 14 0 0 116 1 117 
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Tablo 27 ve ġekil 36‘da 1. hafta eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 2 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. EĢ zamanlı tartıĢmanın 1. haftasında gönderilen mesaj ve 

cevaplardan en yüksek olasılık A1→A1 olay dizisi için %65 olarak hesaplanmıĢtır. 

Bunun anlamı bu tartıĢmada gönderilen A1 seviyesindeki tüm mesajların %65‘i A1 

seviyesinde cevaplanmıĢtır. Diğer muhtemel olay çifti ise A2→A2(%46)olarak 

belirlenmiĢtir. 

Tablo 27.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,65 ,23 ,12 ,00 ,00 65 0 65 1,00 

A2 ,43 ,46 ,11 ,00 ,00 37 1 38 ,97 

A3 ,43 ,43 ,14 ,00 ,00 14 0 14 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

64 38 14 0 0 116 1 117 ,19 

 

 

ġekil  36.EAM‘ye göre kodlanan Grup A eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 1.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 
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1. hafta:Grup A’nın eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

TAA Tablo 28‘de 1. haftaya ait geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 2 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek(A1→A1; 

A2→A2),2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

(A2→A1;A1→A2) meydana gelmiĢtir. 

Tablo 28.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

  

A1 2,31 -2,51 0,09 -0,01 -0,01 65 

A2 -1,77 2,07 -0,28 -0,01 -0,01 37 

A3 -0,99 0,86 0,27 0,00 0,00 14 

A4 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

 

64 38 14 0 0 116 

 

Tablo 28‘ e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 42 cevap,%65, z =2,31, p< .05); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 17 cevap,%46,z=2,07,p<.05); beklenenden daha fazla takip 

edilirken, A1 seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki mesajlarla (A1→A2; 15 

cevap,%23, z =-2,51,p< .01); A2 düzeyindeki mesajlar, A1 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A1; 16 cevap,%43,z=-1,77,p<.05)  

 

2. hafta : Grup A’nın eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 29‘da Grup A‘deki öğretmen adaylarının ikinci hafta boyunca 

gönderdikleri mesajlar ve bu mesajlara verdikleri cevaplar arasındaki sıklık matrisi 

gösterilmektedir.. Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara gönderilen 61 cevaptan 39 

cevap A1, 9 cevap A2, 10 cevap A3 ve 3 cevap A5 düzeyinde gönderilmiĢtir. Bu 
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mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 39 cevap beklenenden fazla,A2 düzeyinde 

gönderilen 9 cevap beklenenden düĢüktür.  

Tablo 29.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 39 9 10 0 3 61 0 61 ,52 ,52 

A2 8 22 3 0 1 34 0 34 ,29 ,29 

A3 11 3 5 0 0 19 0 19 ,16 ,16 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 2 0 1 0 0 3 1 4 ,03 ,03 

 

60 34 19 0 4 117 1 118 

    

Tablo 30 ve ġekil 37‘de eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve cevapların 

geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 2 yüksek olasılıklı olay çifti bulunduğu 

görülmektedir. Bu yüksek olasılıklı olay çiftleri A1→A1(%64) ve A2→A2(%65) olarak 

belirlenmiĢtir. DüĢük olasılıklı olay çiftleri ise aĢağıdaki altı çizili 2 hücrede görüldüğü 

gibi A2→A1(%24) ve A1→A2(%15)olarak belirlenmiĢtir.  

Tablo 30.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

C
ev

ap
la

r 

C
ev

ap
sı

z 

V
er

il
en

  

C
ev

ap
la

n
m

a 

O
ra

n
ı 

A1 ,64 ,15 ,16 ,00 ,05 61 0 61 1,00 

A2 ,24 ,65 ,09 ,00 ,03 34 0 34 1,00 

A3 ,58 ,16 ,26 ,00 ,00 19 0 19 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,67 ,00 ,33 ,00 ,00 3 1 4 ,75 

 

60 34 19 0 4 117 1 118 ,23 
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ġekil  37.EAM‘ye göre kodlanan Grup A eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 2.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

 

 

 

2. hafta: Grup A’nın eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

TAA Tablo 31‗de gösterildiği gibi 2. haftaya ait geçiĢsel olasılıklar için z –

skorlarını sunmaktadır. Bu z skorları gruplar için olay çiftlerinin sıklıklarındaki 

farklılıkları göstermektedir. Bu tartıĢmada 2 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden 

yüksek A1→A1,A2→A2; 2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

A2→A1, A1→A2 meydana gelmiĢtir. 
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Tablo 31.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

  

A1 2,86 -3,56 0,05 -0,01 0,93 61 

A2 -3,84 5,44 -1,39 -0,01 -0,18 34 

A3 0,63 -1,39 1,30 0,00 -0,90 19 

A4 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 0,54 -1,12 0,81 0,00 -0,33 3 

 

60 34 19 0 4 117 

  

Tablo 31‘ e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 39 cevap,%64, z =2,86 ,p< .01); A2 düzeyindeki mesajlar A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 22 cevap,%65,z=5,44,p<.00001) beklenenden daha fazla takip 

edilmiĢtir. Buna karĢılık A2 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A2→A1; 8 cevap,%24, z =-3,84,p< .0001); A seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki 

mesajlarla(A1→A2;9 cevap,%15 , z=-3,56, p<.001) beklenenden daha düĢük seviyede 

gönderilmiĢtir. 

3. hafta: Grup A’nın eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği 

Tablo 32‘de eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın üçüncü hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara karĢılık gönderilen 106 cevaptan 62 cevap A1, 

25 cevap A2, 19 cevap A3 düzeyinde gönderilmiĢtir. Buna karĢılık A1 düzeyindeki 

mesajlara A4 ve A5 düzeyinde cevap verildiği görülmemiĢtir.A1 düzeyinde verilen 

mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 62 cevap beklenenden fazla,A3 düzeyinde 

gönderilen 19 cevap beklenenden düĢüktür. 
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Tablo 32.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 62 25 19 0 0 106 1 107 ,51 ,51 

A2 26 6 8 0 3 43 0 43 ,21 ,21 

A3 17 10 27 0 0 54 0 54 ,26 ,26 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 1 2 0 0 1 4 0 4 ,02 ,02 

 

106 43 54 0 4 207 1 208 

    

Tablo 33 ve ġekil 38‘de eĢzamanlı olmayan tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 3 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. EĢ zamanlı tartıĢmanın üçüncü haftasında gönderilen mesaj 

ve cevaplardan en yüksek olasılıkla A2→A1 olay dizisi için %60 olarak hesaplanmıĢtır. 

Bunun anlamı bu tartıĢmada gönderilen A2 seviyesindeki tüm mesajların %60‘ı A1 

seviyesinde cevaplanmıĢtır. Diğer yüksek muhtemel olay çiftleri ise A1→A1(%58), 

A3→A3(%50) ve A2→A1(%60) olarak belirlenmiĢtir. 2 en düĢük olasılık çifti ise 

A3→A1(%31) ve A1→A3(%18) olarak belirlenmiĢtir. 

Tablo 33.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,58 ,24 ,18 ,00 ,00 106 1 107 ,99 

A2 ,60 ,14 ,19 ,00 ,07 43 0 43 1,00 

A3 ,31 ,19 ,50 ,00 ,00 54 0 54 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,25 ,50 ,00 ,00 ,25 4 0 4 1,00 

 

106 43 54 0 4 207 1 208 ,25 
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ġekil  38.EAM‘ye göre kodlanan Grup A eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 3.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

3. hafta: Grup A’nın eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

TAA Tablo 34‘te gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu z skorları gruplar için olay çiftlerinin sıklıklarındaki farklılıkları 

göstermektedir. Bu tartıĢmada 2 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek 

A1→A1, A3→A3; 2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede A3→A1 

ve A1→A3 meydana gelmiĢtir. 

Tablo 34.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 2,15 1,02 -2,74 -0,01 -2,07 106 

A2 1,36 -1,24 -1,26 -0,01 2,70 43 

A3 -3,37 -0,47 4,65 -0,01 -1,20 54 

A4 -0,01 -0,01 -0,01 0,00 0,00 1E-04 

A5 -1,06 1,45 -1,20 0,00 3,38 4 

 

106 43 54 0 4 207 
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Tablo 34‘e göre A3 seviyesindeki mesajlar A3 seviyesindeki mesajlarla 

(A3→A3; 27 cevap,%50, z=4,65,p< .00001); A1 düzeyindeki mesajlar A1 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A5; 62 cevap,%58,z=2,15,p<.01) istatistiki olarak beklenenden fazla 

takip edilirken; A3 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla(A3→A1;17 

cevap,%31, z=-3,37,p<.001);A1 seviyesindeki mesajlar A3 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A3;19 cevap,%18,z=-2,74,p<.01) istatistiki olarak beklenenden az takip 

edilmiĢtir. 

 

4. hafta : Grup A’nın eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği 

Tablo 35‗te eĢ zamanlı tartıĢmanın dördüncü hafta boyunca gönderilen mesajları 

ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  Örneğin A1 

düzeyindeki mesajlara verilen 86 cevaptan 61 cevap A1, 17 cevap A2, 7 cevap A3,1 

cevap A5 düzeyinde gönderilmiĢtir.A1 düzeyinde verilen mesajlardan A1 düzeyinde 

gönderilen 61 cevap beklenenden fazla,A2 düzeyinde gönderilen 17 cevap ve A3 

düzeyinde gönderilen 7 cevap beklenenden düĢüktür.  

Tablo 35.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 61 17 7 0 1 86 1 87 ,63 ,63 

A2 14 14 5 0 0 33 0 33 ,24 ,24 

A3 11 2 4 0 0 17 0 17 ,12 ,12 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 1 0 0 1 0 1 ,01 ,01 

 

86 33 17 0 1 137 1 138 

   

Tablo 36 ve ġekil 39‘da eĢzamanlı olmayan tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 2 yüksek olasılıklı olay çifti 
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bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel 

olay çiftlerini gösterir. Bu yüksek olasılıklı olay çiftleri ise A1→A1(%71) ve  

A2→A2(%42) olarak belirlenmiĢtir. 3 en düĢük olasılık çifti ise 

A2→A1(%42),A1→A2(%20) ve A1→A3(%8) olarak belirlenmiĢtir. 

Tablo 36.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,71 ,20 ,08 ,00 ,01 86 1 87 ,99 

A2 ,42 ,42 ,15 ,00 ,00 33 0 33 1,00 

A3 ,65 ,12 ,24 ,00 ,00 17 0 17 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 1,00 ,00 ,00 1 0 1 1,00 

 

86 33 17 0 1 137 1 138 ,25 

 

 

ġekil  39.EAM‘ye göre kodlanan Grup A eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 4.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 
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4. hafta: Grup A’nın eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

TAA Tablo 37‘de gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu z skorları gruplar için olay çiftlerinin sıklıklarındaki farklılıkları 

göstermektedir. Bu tartıĢmada 2 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek 

A1→A1, A2→A2; 2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

A2→A1,A1→A3 meydana gelmiĢtir. 

Tablo 37.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A
5

 

  

A1 2,56 -1,54 -1,97 -0,01 0,77 86 

A2 -2,78 2,83 0,55 -0,01 -0,57 33 

A3 0,18 -1,27 1,49 0,00 -0,38 17 

A4 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -1,30 -0,57 2,67 0,00 -0,09 1 

 

86 33 17 0 1 137 

 

Tablo 37‘ye göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 61 cevap,%71, z =2,56,p< .01); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 14 cevap,%42,z=2,83,p<.01) istatistiki olarak beklenenden fazla 

takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A1 seviyesindeki mesajlar A3 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A3;7 cevap,%8,z=-1,97,p<.05); A2 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki 

mesajlara(A2→A1;14 cevap,%42, z=-2,78 p<.01) istatistiki olarak beklenenden az 

takip edilmiĢtir. 

5. hafta : Grup A’nın eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği 

Tablo 38 de eĢ zamanlı tartıĢmanın beĢinci haftasında gönderilen mesajları ve bu 

mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  Örneğin A1 

düzeyindeki mesajlara verilen 86 cevaptan 57 cevap A1, 13 cevap A2, 15 cevap A3 ve 1 
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cevap A5 düzeyinde gönderilmiĢtir. Buna karĢılık A1 düzeyindeki mesajlara A4 

düzeyinde cevap verildiği görülmemiĢtir.A1 düzeyinde verilen mesajlardan A1 

düzeyinde gönderilen 57 cevap beklenenden yüksek buna karĢılık A2 düzeyinde 

gönderilen 13 cevap beklenenden düĢüktür.  

Tablo 38.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 57 13 15 0 1 86 1 87 ,51 ,51 

A2 13 18 6 0 3 40 0 40 ,24 ,23 

A3 14 8 12 0 1 35 0 35 ,21 ,20 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 2 1 2 0 4 9 0 9 ,05 ,05 

 

86 40 35 0 9 170 1 171 

   

Tablo 39 ve ġekil 40‘ta eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve cevapların 

geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 3 yüksek olasılıklı olay çifti bulunduğu 

görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel olay 

çiftlerini gösterir. Bu yüksek olasılıklı olay çiftleri ise A1→A1(%66), A2→A2(%45) ve 

A3→A3(%34) olarak belirlenmiĢtir. 3 en düĢük olasılık çifti ise 

A3→A1(%40),A1→A2(%15) ve A2→A1(%32) olarak belirlenmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 



139 

Tablo 39.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A

1 ,66 ,15 ,18 ,00 ,01 87 0 87 1,00 

A2 ,32 ,45 ,15 ,00 ,07 40 0 40 1,00 

A3 ,40 ,23 ,34 ,00 ,03 35 1 36 ,97 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,22 ,11 ,22 ,00 ,44 9 0 9 1,00 

 

86 40 36 0 9 171 1 172 ,25 

 

 

ġekil  40.EAM‘ye göre kodlanan Grup A eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 5.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

 

 

5. hafta : Grup A’nın eş zamanlı verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel analizi 

TAA Tablo 40‘ta gösterildiği gibi eĢ zamanlı tartıĢmadaki beĢinci hafta 

verilerinin geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da sunmaktadır. Bu z skorları gruplar 
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için olay çiftlerinin sıklıklarındaki farklılıkları göstermektedir. Bu tartıĢmada 3 

etkileĢim istatistiki olarak istatistiki olarak beklenenden yüksek 

A1→A1,A2→A2,A3→A3; 2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

A1→A2 ve A2→A1 meydana gelmiĢtir. 

Tablo 40.Grup A nın EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A
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A1 4,14 -2,62 -1,03 -0,01 -2,43 86 

A2 -2,62 3,66 -1,00 -0,01 0,71 40 

A3 -1,41 -0,11 2,25 -0,01 -0,72 35 

A4 -0,01 -0,01 -0,01 0,00 0,00 1E-04 

A5 -1,75 -0,90 0,12 0,00 5,39 9 

 

86 40 35 0 9 170 

 

Tablo 40‘ a göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 57 cevap,%66, z =4,14, p< .0001); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 18 cevap,%45,z=3,66, p<.001);A3 seviyesindeki mesajlar A3 

seviyesindeki mesajlarla (A3→A3;12 cevap,%34, z=2,25, p<.05) istatistiki olarak 

beklenenden fazla takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A1 seviyesindeki mesajlar A2 

seviyesindeki mesajlarla(A1→A2;13 cevap,%32,z=-2,62,p<.01);A2 seviyesindeki 

mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla (A2→A1;13 cevap,%32,z=-2,62,p<.01) istatistiki 

olarak beklenenden az takip edilmiĢtir. 

 

GRUP B 

1. hafta: Grup B’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği 

Tablo 41 de Grup B‘deki öğretmen adaylarının birinci hafta boyunca 

gönderdikleri mesajlar ve bu mesajlara verdikleri cevaplar arasındaki sıklık matrisi 

gösterilmektedir.   Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara gönderilen 113 cevaptan 97 

cevap A1, 15 cevap A2, 1 cevap A3 düzeyinde gönderilmiĢtir. Bu mesajlardan A1 
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düzeyinde gönderilen 97 cevap beklenenden fazla,A2 düzeyinde gönderilen 15 cevap 

beklenenden düĢüktür. 142 mesajdan oluĢan eĢ zamanlı tartıĢmada sonuncu mesaj 

cevapsız kaldığından cevapsız mesaj sayısı 1 dir. Verilen mesajlardan %45‘i A1 ,%36‘sı 

A2,%14‘ü A3,%2‘si A4 ve %3‘ü A5 seviyesindedir. 

Tablo 41.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 

 

A
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 c
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A1 97 15 1 0 0 113 1 114 ,80 ,80 

A2 14 11 1 0 0 26 0 26 ,18 ,18 

A3 2 0 0 0 0 2 0 2 ,01 ,01 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

113 26 2 0 0 141 1 142 

   

Tablo 42 de ve ġekil 41‘de 1. hafta eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 2 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel 

olay çiftlerini gösterir. EĢ zamanlı tartıĢmanın 1. haftasında gönderilen mesaj ve 

cevaplardan en yüksek olasılıkla A1→A1 olay dizisi için %86 olarak hesaplanmıĢtır. 

Bunun anlamı bu tartıĢmada gönderilen A1 seviyesindeki tüm mesajların %86‘si A1 

seviyesinde cevaplanmıĢtır. Diğer muhtemel olay çiftleri ise A2→A2(%42)olarak 

belirlenmiĢtir. 
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Tablo 42.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,86 ,13 ,01 ,00 ,00 113 1 114 ,99 

A2 ,54 ,42 ,04 ,00 ,00 26 0 26 1,00 

A3 1,00 ,00 ,00 ,00 ,00 2 0 2 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

113 26 2 0 0 141 1 142 ,19 

          

 

 

ġekil  41.EAM‘ye göre kodlanan Grup B eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 1.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 
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1. hafta: Grup B’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

TAA Tablo 43‘te gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 2 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek(A1→A1; 

A2→A2),2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

(A2→A1;A1→A2) meydana gelmiĢtir. 

Tablo 43.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 

 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

  

A1 3,41 -3,18 -1,08 -0,02 -0,02 113 

A2 -3,72 3,47 1,16 0,00 0,00 26 

A3 0,71 -0,68 -0,17 0,00 0,00 2 

A4 -0,02 0,00 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,02 0,00 0,00 0,00 0,00 1E-04 

 

113 26 2 0 0 141 

 

Tablo 43‘ e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 97 cevap,%86, z =3,41,p< .001); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 11cevap,%42,z=3,47,p<.001); beklenenden daha fazla takip 

edilirken, A1 seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki mesajlarla (A1→A2; 

15cevap,%13, z =-3,18,p< .001); A2 düzeyindeki mesajlar, A1 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A1; 14 cevap,%54,z=-3,72,p<.0001)  

 

2. hafta : Grup B’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 44  te Grup B‘deki öğretmen adaylarının ikinci hafta boyunca 

gönderdikleri mesajlar ve bu mesajlara verdikleri cevaplar arasındaki sıklık matrisi 

gösterilmektedir.  Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara gönderilen 105 cevaptan 70 

cevap A1, 12 cevap A2, 16 cevap A3 ve 7 cevap A5 düzeyinde gönderilmiĢtir. Bu 
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mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 70 cevap beklenenden fazla,A2 düzeyinde 

gönderilen 12 cevap beklenenden düĢüktür. Verilen mesajlardan %50‘si A1 ,%23‘sı 

A2,%19‘ü A3 ve %8‘ü A5 seviyesindedir. 

Tablo 44.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 70 12 16 0 7 105 0 105 ,50 ,50 

A2 13 18 11 0 6 48 0 49 ,23 ,23 

A3 13 16 8 0 2 39 0 39 ,19 ,19 

A4 0 1 0 0 0 1 0 1 ,00 ,00 

A5 8 2 3 1 1 15 1 16 ,07 ,08 

 

104 49 39 1 16 209 1 210 

    

Tablo 45 ve ġekil 42‘de eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve cevapların 

geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 4 yüksek olasılıklı olay çifti bulunduğu 

görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel olay 

çiftlerini gösterir. Bu yüksek muhtemel olay çiftleri A1→A1(%67), 

A2→A2(%37),A3→A2(%41) ve  A2→A5(%12)  olarak belirlenmiĢtir. DüĢük olasılıklı 

olay çiftleri ise aĢağıdaki altı çizili 3 hücrede görüldüğü gibi A2→A1(%27), 

A3→A1(%33),A1→A2(%11) olarak belirlenmiĢtir.  
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Tablo 45.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,67 ,11 ,15 ,00 ,07 105 0 105 1,00 

A2 ,27 ,37 ,23 ,00 ,12 48 0 49 1,00 

A3 ,33 ,41 ,21 ,00 ,05 39 0 39 1,00 

A4 ,00 1,00 ,00 ,00 ,00 1 0 1 1,00 

A5 ,53 ,13 ,20 ,07 ,07 15 1 16 ,94 

 

104 49 39 1 16 209 1 210 ,31 

 

 

ġekil  42.EAM‘ye göre kodlanan Grup B eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 2.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

2. hafta: Grup B’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi  

TAA Tablo 46‘da gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 3 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek(A1→A1; 
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A2→A2; A3→A2 ), 3 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

(A2→A1;A3→A1;A1→A2) meydana gelmiĢtir. 

Tablo 46.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 

 

 
A

1
 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

  

A1 4,91 -4,12 -1,28 -1,01 -0,54 105 

A2 -3,58 2,62 0,86 -0,55 1,44 48 

A3 -2,27 2,87 0,33 -0,48 -0,66 39 

A4 -1,00 1,81 -0,48 -0,07 -0,29 1 

A5 0,29 -0,96 0,14 3,60 -0,15 15 

 

104 49 39 1 16 209 

 

Tablo 46‘ya göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 70 cevap,%67, z =4,91,p< .00001); A2 düzeyindeki mesajlar A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 18 cevap,%37,z=2,62,p<.01); A3 seviyesindeki mesajlar A2 

seviyesindeki mesajlarla(A3→A2;16cevap,%41, z=2,87, p<.01) istatistiki olarak 

beklenenden daha fazla takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A2 seviyesindeki mesajlar A1 

seviyesindeki mesajlarla (A2→A1; 13 cevap,%27, z =-3,58,p< .001); A3 düzeyindeki 

mesajlar A1 düzeyindeki mesajlarla(A3→A1; 13 cevap,%33,z=-2,27,p<.05) ve A1 

seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki mesajlarla(A1→A2;12 cevap,%11 , z=-4,12, 

p<.0001 beklenenden daha düĢük seviyede gönderilmiĢtir. 

 

3. hafta : Grup B’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 47‘de eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın üçüncü hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara karĢılık gönderilen 106 cevaptan 62 cevap A1, 

25 cevap A2, 19 cevap A3 düzeyinde gönderilmiĢtir. Buna karĢılık A1 düzeyindeki 

mesajlara A4 ve A5 düzeyinde cevap verildiği görülmemiĢtir.A1 düzeyinde verilen 
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mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 62 cevap beklenenden fazla,A3 düzeyinde 

gönderilen 19 cevap beklenenden düĢüktür. 

Tablo 47.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 22 12 10 0 0 44 0 44 ,31 ,31 

A2 13 18 13 0 0 44 0 44 ,31 ,31 

A3 8 14 32 0 0 54 1 55 ,38 ,38 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

43 44 55 0 0 142 1 143 

   

Tablo 48 ve Ģekil 43‘te eĢzamanlı olmayan tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 6 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel 

olay çiftlerini gösterir. EĢ zamanlı tartıĢmanın üçüncü haftasında gönderilen mesaj ve 

cevaplardan en yüksek olasılıkla A2→A1 olay dizisi için %60 olarak hesaplanmıĢtır. 

Bunun anlamı bu tartıĢmada gönderilen A2 seviyesindeki tüm mesajların %60‘ı A1 

seviyesinde cevaplanmıĢtır. Diğer yüksek muhtemel olay çiftleri ise A1→A1(%58), 

A3→A3(%50), A5→A2(%50), A5→A5(%25), A2→A5(%7)  olarak belirlenmiĢtir. 3 

en düĢük olasılık çifti ise A3→A1(%31),A1→A3(%18),A1→A5(%0) olarak 

belirlenmiĢtir. 
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Tablo 48.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,50 ,27 ,23 ,00 ,00 44 0 44 1,00 

A2 ,30 ,41 ,30 ,00 ,00 44 0 44 1,00 

A3 ,15 ,26 ,59 ,00 ,00 54 1 55 ,98 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

43 44 55 0 0 142 1 143 ,19 

 

ġekil  43.EAM‘ye göre kodlanan Grup B eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 3.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

 

3. hafta: Grup B’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

TAA Tablo 49‘da gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 3 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek A1→A1, 

A2→A2, A3→A3; 2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

A3→A1,A1→A3 meydana gelmiĢtir. 
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Tablo 49.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A
5

 

  

A1 3,43 -0,64 -2,62 -0,01 -0,01 44 

A2 -0,13 1,71 -1,51 -0,01 -0,01 44 

A3 -3,14 -1,02 3,93 -0,01 -0,01 54 

A4 -0,01 -0,01 -0,01 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,01 -0,01 -0,01 0,00 0,00 1E-04 

 

43 44 55 0 0 142 

  

Tablo 49‘a  göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 22 cevap,%50, z =3,43,p< .0001); A2 düzeyindeki mesajlar A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 18cevap,%41,z=1,71,p<.05);A3 seviyesindeki mesajlar A3 

seviyesindeki mesajlarla (A3→A3; 32 cevap,%59, z =3,93 ,p< .0001) beklenenden fazla 

takip edilirken; A3 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla(A3→A1;8 

cevap,%15, z=-3,14,p<.0001);A1 seviyesindeki mesajlar A3 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A3;10 cevap,%23,z=-2,62,p<.01) beklenenden az takip edilmiĢtir. 

 

4. hafta: Grup B’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği 

Tablo 50‘de eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın dördüncü hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A2 düzeyindeki mesajlara verilen 74 cevaptan 38 cevap A1, 16 cevap A2, 15 

cevap A3,4 cevap A4 düzeyinde ve 1 cevap A5 düzeyinde gönderilmiĢtir.A1 düzeyinde 

verilen mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 38 cevap beklenenden fazla,A2 düzeyinde 

gönderilen 16 cevap beklenenden düĢüktür.  
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Tablo 50.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 38 16 15 4 1 74 0 74 ,42 ,42 

A2 16 21 11 0 1 49 0 49 ,28 ,28 

A3 14 12 12 1 1 40 0 40 ,23 ,22 

A4 3 0 1 3 2 9 0 9 ,05 ,05 

A5 2 0 1 1 1 5 1 6 ,03 ,03 

 

73 49 40 9 6 177 1 178 

   

Tablo 51 ve ġekil 44‘te eĢzamanlı olmayan tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 2 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel 

olay çiftlerini gösterir. Bu yüksek olasılıklı olay çiftleri ise A1→A1(%38) ve 

A2→A2(%21) olarak belirlenmiĢtir. 2 en düĢük olasılık çifti ise A2→A1(%16) ve 

A1→A2(%16)olarak olarak belirlenmiĢtir. 

Tablo 51.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,51 ,22 ,20 ,05 ,01 74 0 74 1,00 

A2 ,33 ,43 ,22 ,00 ,02 49 0 49 1,00 

A3 ,35 ,30 ,30 ,02 ,02 40 0 40 1,00 

A4 ,33 ,00 ,11 ,33 ,22 9 0 9 1,00 

A5 ,40 ,00 ,20 ,20 ,20 5 1 6 ,83 

 

73 49 40 9 6 177 1 178 ,30 
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ġekil  44.EAM‘ye göre kodlanan Grup B eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 4.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

4. hafta: Grup B’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi  

TAA Tablo 52‘de gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da sunmaktadır. 

Bu tartıĢmada 2 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek 

A1→A1,A2→A2meydana gelmiĢtir. 

Tablo 52.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 2,32 -1,53 -0,63 0,16 -1,27 74 

A2 -1,44 2,79 -0,03 -1,91 -0,61 49 

A3 -0,91 0,37 1,27 -0,85 -0,35 40 

A4 -0,49 -1,91 -0,85 3,96 3,20 9 

A5 -0,06 -1,40 -0,14 1,54 2,08 5 

 

73 49 40 9 6 177 
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Tablo 52‘ye göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 38 cevap,%51, z =2,32,p< .01); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 21 cevap,%43,z=2,79,p<.01) istatistiki olarak beklenenden fazla 

takip edilmiĢtir.  

 

5. hafta : Grup B’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği 

Tablo 53‘te eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın beĢinci hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A1 düzeyindeki mesajlara verilen 128 cevaptan 70 cevap A1, 27 cevap A2, 29 

cevap A3 ve 2 cevap A5 düzeyinde gönderilmiĢtir. Buna karĢılık A1 düzeyindeki 

mesajlara A4 düzeyinde cevap verildiği görülmemiĢtir.A1 düzeyinde verilen 

mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 70 cevap ve  A5 düzeyinde gönderilen 2 cevap 

beklenenden yüksek buna karĢılık A3 düzeyinde gönderilen 29 cevap ve A2 düzeyinde 

gönderilen 27 cevap beklenenden düĢüktür.  

Tablo 53.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 70 27 29 0 2 128 0 128 ,46 ,46 

A2 32 28 15 0 0 75 0 75 ,27 ,27 

A3 25 19 31 0 0 75 1 76 ,27 ,27 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 1 1 0 0 2 0 2 ,01 ,01 

 

127 75 76 0 2 280 1 281 

   

Tablo 54 ve ġekil 45‘te eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve cevapların 

geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 3 yüksek olasılıklı olay çifti bulunduğu 

görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel olay 

çiftlerini gösterir. Bu yüksek olasılıklı olay çiftleri ise A1→A1(%55), A2→A2(%37),  
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A3→A3(%41) olarak belirlenmiĢtir.4 en düĢük olasılık çifti ise 

A3→A1(%33),A1→A2(%21),A1→A3(%23) ve  A2→A3(%20) olarak belirlenmiĢtir.  

Tablo 54.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,55 ,21 ,23 ,00 ,02 128 0 128 1,00 

A2 ,43 ,37 ,20 ,00 ,00 75 0 75 1,00 

A3 ,33 ,25 ,41 ,00 ,00 75 1 76 ,99 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,50 ,50 ,00 ,00 2 0 2 1,00 

 

127 75 76 0 2 280 1 281 ,25 

 

 

ġekil  45.EAM‘ye göre kodlanan Grup B eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 5.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

 

5. hafta:Grup B’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

TAA Tablo 55‘te gösterildiği gibi eĢ zamanlı olmayan tartıĢmadaki beĢinci hafta 

verilerinin geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da sunmaktadır. Bu tartıĢmada 3 
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etkileĢim istatistiki olarak istatistiki olarak beklenenden yüksek 

A1→A1,A2→A2,A3→A3; 2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

A3→A1,A1→A2 meydana gelmiĢtir. 

Tablo 55.Grup B‘nin EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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5

 

  

A1 2,88 -1,97 -1,55 -0,01 1,55 128 

A2 -0,55 2,41 -1,63 -0,01 -0,86 75 

A3 -2,44 -0,33 3,23 -0,01 -0,86 75 

A4 -0,01 -0,01 -0,01 0,00 0,00 1E-04 

A5 -1,29 0,74 0,73 0,00 -0,12 2 

 

127 75 76 0 2 280 

 

Tablo 55‘e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 70 cevap,%55, z =2,88,p< .01); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 28 cevap,%37,z=2,41,p<.01);A3 seviyesindeki mesajlar A3 

seviyesindeki mesajlarla (A3→A3;31 cevap,%41, z=3,23, p<.001); beklenenden fazla 

takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A1 seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki 

mesajlarla(A1→A2;27cevap,%21,z=-1,97,p<.05) beklenenden az takip edilmiĢtir. 

 

Grup C 

1. hafta: Grup C’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 56‘da Grup C‘deki öğretmen adaylarının birinci hafta boyunca 

gönderdikleri mesajlar ve bu mesajlara verdikleri cevaplar arasındaki sıklık matrisi 

gösterilmektedir.   Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara gönderilen 151 cevaptan 

111 cevap A1, 33 cevap A2, 7 cevap A3 düzeyinde gönderilmiĢtir. Bu mesajlardan A1 

düzeyinde gönderilen 111 cevap beklenenden fazla,A2 düzeyinde gönderilen 33 cevap 

beklenenden düĢüktür. 218 mesajdan oluĢan eĢ zamanlı tartıĢmada sonuncu mesaj 
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cevapsız kaldığından cevapsız mesaj sayısı 1 dir. Verilen mesajlardan %69‘u A1 ,%25‘i 

A2,%6‘sı A3 seviyesindedir. 

Tablo 56.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 111 33 7 0 0 151 0 151 ,70 ,69 

A2 33 20 2 0 0 55 0 55 ,25 ,25 

A3 6 2 3 0 0 11 1 12 ,05 ,06 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

150 55 12 0 0 217 1 218 

   

Tablo 57 ve ġekil 46‘da 1. hafta eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 2 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel 

olay çiftlerini gösterir. EĢ zamanlı tartıĢmanın 1. haftasında gönderilen mesaj ve 

cevaplardan en yüksek olasılıkla A1→A1 olay dizisi için %74 olarak hesaplanmıĢtır. 

Bunun anlamı bu tartıĢmada gönderilen A1 seviyesindeki tüm mesajların %74‘ü A1 

seviyesinde cevaplanmıĢtır. Diğer muhtemel olay çifti ise A2→A2(%36) olarak 

belirlenmiĢtir. DüĢük muhtemel olay çift sayısı ise 2‘dir.Bunlar A2→A1(%60) ve 

A1→A2(%22) dir. 
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Tablo 57.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,74 ,22 ,05 ,00 ,00 151 0 151 1,00 

A2 ,60 ,36 ,04 ,00 ,00 55 0 55 1,00 

A3 ,55 ,18 ,27 ,00 ,00 11 1 12 ,92 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

150 55 12 0 0 217 1 218 ,18 

 

 

ġekil  46.EAM‘ye göre kodlanan Grup C eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 1.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

 

1. hafta: Grup C’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

TAA Tablo 58‘de  gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 2 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek(A1→A1 
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ve A2→A2 ),2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

(A1→A2;A2→A1) meydana gelmiĢtir. 

Tablo 58.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

  

A1 2,12 -1,79 -0,87 -0,02 -0,02 151 

A2 -1,70 2,17 -0,71 -0,01 -0,01 55 

A3 -1,07 -0,56 3,24 0,00 0,00 11 

A4 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

 

150 55 12 0 0 217 

 

Tablo 58‘ e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 111 cevap,%74, z =2,12, p< .05); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 20 cevap,%36,z=2,17,p<.05) istatistiki olarak beklenenden daha 

fazla takip edilirken, A1 seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki mesajlarla (A1→A2; 

33 cevap,%22, z =-1,79,p< .05); A2 düzeyindeki mesajlar, A1 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A1; 33 cevap,%60,z=-1,70,p<.05)  

 

2. hafta: Grup C’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 59‘da Grup B‘deki öğretmen adaylarının ikinci hafta boyunca gönderdikleri 

mesajlar ve bu mesajlara verdikleri cevaplar arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara gönderilen 129 cevaptan 84 cevap A1, 30 

cevap A2, 15 cevap A3, düzeyinde gönderilmiĢtir. Bu mesajlardan A1 düzeyinde 

gönderilen 84 cevap beklenenden fazla,A2 düzeyinde gönderilen 30 cevap beklenenden 

ve A3 düzeyinde gönderilen 15 cevap beklenenden düĢüktür. Verilen mesajlardan 

%58‘i A1 ,%27‘si A2,%16‘sı A3 seviyesindedir 
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Tablo 59.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 84 30 15 0 0 129 0 129 ,58 ,58 

A2 31 23 6 0 0 60 0 60 ,27 ,27 

A3 13 7 14 0 0 34 1 35 ,15 ,16 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

128 60 35 0 0 223 1 224 

   

Tablo 60 ve ġekil 47‘de eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve cevapların 

geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 3 yüksek olasılıklı olay çifti bulunduğu 

görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel olay 

çiftlerini gösterir. Bu yüksek muhtemel olay çiftleri A1→A1(%65), 

A2→A2(%38),A3→A(%41) olarak belirlenmiĢtir. DüĢük olasılıklı olay çiftleri ise 

aĢağıdaki altı çizili 4 hücrede görüldüğü gibi A3→A1(%38), 

A1→A2(%23),A1→A3(%12), A2→A3(%10) olarak belirlenmiĢtir.  

Tablo 60.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,65 ,23 ,12 ,00 ,00 129 0 129 1,00 

A2 ,52 ,38 ,10 ,00 ,00 60 0 60 1,00 

A3 ,38 ,21 ,41 ,00 ,00 34 1 35 ,97 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

128 60 35 0 0 223 1 224 ,19 
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ġekil  47.EAM‘ye göre kodlanan Grup C eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 2.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

2. hafta: Grup C’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi  

TAA Tablo 61‘de gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da sunmaktadır. 

Bu tartıĢmada 3 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek(A1→A1; A2→A2; 

A3→A3), 2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

(A3→A1;A1→A3) meydana gelmiĢtir. 

Tablo 61.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

  

A1 2,73 -1,44 -1,96 -0,01 -0,01 129 

A2 -1,05 2,33 -1,42 -0,01 -0,01 60 

A3 -2,45 -0,90 4,44 0,00 0,00 34 

A4 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

 

128 60 35 0 0 223 
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Tablo 61‘e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 84 cevap,%65, z =2,73,p< .01); A2 düzeyindeki mesajlar A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 23 cevap,%38,z=2,33,p<.01); A3 seviyesindeki mesajlar A3 

seviyesindeki mesajlarla(A3→A3;14 cevap,%41, z=4,44, p<.00001) beklenenden daha 

fazla takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A3 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki 

mesajlarla (A3→A1; 13 cevap,%38, z =-2,45,p< .01); A1 seviyesindeki mesajlar A3 

seviyesindeki mesajlarla(A1→A3;15 cevap,%12 , z=-1,96, p<.05) beklenenden daha 

düĢük seviyede gönderilmiĢtir. 

 

3. hafta: Grup C’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği 

Tablo 62‘de eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın üçüncü hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara karĢılık gönderilen 87 cevaptan 47 cevap A1, 

22 cevap A2, 18 cevap A3 düzeyinde gönderilmiĢtir. Buna karĢılık A1 düzeyindeki 

mesajlara A4 ve A5 düzeyinde cevap verildiği görülmemiĢtir.A1 düzeyinde verilen 

mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 47 cevap beklenenden fazla,A3 düzeyinde 

gönderilen 18 cevap beklenenden düĢüktür. 

Tablo 62.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 47 22 18 0 0 87 1 88 ,46 ,46 

A2 18 24 7 0 2 51 0 51 ,27 ,27 

A3 21 5 23 0 0 49 0 49 ,26 ,26 

A4 1 0 0 0 0 1 0 1 ,01 ,01 

A5 0 0 1 1 0 2 0 2 ,01 ,01 

 

87 51 49 1 2 190 1 191 

   

Tablo 63 ve ġekil 48‘de eĢzamanlı olmayan tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 3 yüksek olasılıklı olay çifti 
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bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel 

olay çiftlerini gösterir. EĢ zamanlı tartıĢmanın üçüncü haftasında gönderilen mesaj ve 

cevaplardan en yüksek olasılıkla A1→A1 olay dizisi için %54 olarak hesaplanmıĢtır. 

Bunun anlamı bu tartıĢmada gönderilen A2 seviyesindeki tüm mesajların %54‘ü A1 

seviyesinde cevaplanmıĢtır. Diğer yüksek muhtemel olay çiftleri ise A2→A2(%47) ve 

A3→A3(%47) olarak belirlenmiĢtir. 4 en düĢük olasılık çifti ise A2→A1(%35), 

A3→A2(%10), A2→A3(%14), A1→A3(%21), olarak belirlenmiĢtir. 

Tablo 63.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,54 ,25 ,21 ,00 ,00 87 1 88 ,99 

A2 ,35 ,47 ,14 ,00 ,04 51 0 51 1,00 

A3 ,43 ,10 ,47 ,00 ,00 49 0 49 1,00 

A4 1,00 ,00 ,00 ,00 ,00 1 0 1 1,00 

A5 ,00 ,00 ,50 ,50 ,00 2 0 2 1,00 

 

87 51 49 1 2 190 1 191 ,31 

 

 

ġekil  48.EAM‘ye göre kodlanan Grup C eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 3.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 
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3. hafta: Grup C’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi  

TAA Tablo 64‘te gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 5 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek 

A→A1,A2→A2, A2→A5, A3→A3, A5→A4, 3 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde 

beklenenden düĢük seviyede A2→A1,A3→A2,A2→A3 gelmiĢtir. 

 

Tablo 64.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 2,09 -0,44 -1,48 -0,92 -1,31 87 

A2 -1,76 3,81 -2,30 -0,61 2,35 51 

A3 -0,48 -3,05 3,93 -0,59 -0,84 49 

A4 1,09 -0,61 -0,59 -0,07 -0,10 1 

A5 -1,31 -0,86 0,79 9,72 -0,15 2 

 

87 51 49 1 2 190 

 

Tablo 64‘e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 47 cevap,%54, z =2,09,p< .05); A2 düzeyindeki mesajlar A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 24 cevap,%47,z=3,81,p<.0001);A3 seviyesindeki mesajlar A3 

seviyesindeki mesajlarla (A3→A3;23 cevap,%47, z=3,93, p<.0001) istatistiki olarak 

beklenenden fazla takip edilirken; A2 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki 

mesajlarla(A2→A1;18 cevap,%35, z=-1,76,p<.05);A3 seviyesindeki mesajlar A2 

seviyesindeki mesajlara(A3→A2;5 cevap,%10, z=-3,05, p<.001); A2 seviyesindeki 

mesajlar A3 seviyesindeki mesajlara(A2→A3;7cevap,%14, z=-2,30, p<.05) 

beklenenden az takip edilmiĢtir. 
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4. hafta: Grup C’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 65‘de eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın dördüncü hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A2 düzeyindeki mesajlara verilen 127 cevaptan 81 cevap A1, 23 cevap A2, 22 

cevap A3, 1 cevap A5 düzeyinde gönderilmiĢtir.A1 düzeyinde verilen mesajlardan A1 

düzeyinde gönderilen 81 cevap beklenenden fazla,A3 düzeyinde gönderilen 22 cevap 

beklenenden düĢüktür.  

Tablo 65.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 81 23 22 0 1 127 1 128 ,55 ,55 

A2 21 10 11 0 1 43 0 43 ,19 ,19 

A3 24 9 24 0 0 57 0 57 ,25 ,25 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 1 1 0 0 1 3 0 3 ,01 ,01 

 

127 43 57 0 3 230 1 231 

   

Tablo 66 ve ġekil 49‘da eĢzamanlı olmayan tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 2 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel 

olay çiftlerini gösterir. Bu yüksek olasılıklı olay çiftleri ise A1→A1(%64) ve 

A3→A3(%42) olarak belirlenmiĢtir. 2 en düĢük olasılık çifti ise 

A3→A1(%42),A1→A3(%17), olarak belirlenmiĢtir. 
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Tablo 66.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,64 ,18 ,17 ,00 ,01 127 1 128 ,99 

A2 ,49 ,23 ,26 ,00 ,02 43 0 43 1,00 

A3 ,42 ,16 ,42 ,00 ,00 57 0 57 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,33 ,33 ,00 ,00 ,33 3 0 3 1,00 

 

127 43 57 0 3 230 1 231 ,25 

 

 

ġekil  49.EAM‘ye göre kodlanan Grup C eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 4.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

 

4. hafta: Grup C’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 
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TAA Tablo 67‘de gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 3 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek 

A1→A1,A3→A3,A5→A5; 2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

A3→A1,A1→A3 meydana gelmiĢtir. 

Tablo 67.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A
2
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A
4

 

A
5

 

  

A1 2,90 -0,25 -2,91 -0,01 -0,77 127 

A2 -0,93 0,85 0,13 0,00 0,65 43 

A3 -2,30 -0,65 3,49 -0,01 -1,00 57 

A4 -0,01 0,00 -0,01 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,77 0,65 -1,00 0,00 4,92 3 

 

127 43 57 0 3 230 

 

Tablo 67‘ye göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 81 cevap,%64, z =2,90,p< .01); A3 düzeyindeki mesajlar, A3 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 24 cevap,%42,z=3,49,p<.001) istatistiki olarak beklenenden fazla 

takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A3 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki 

mesajlarla(A3→A1;24cevap,%42,z=-2,30,p<.05); A1 seviyesindeki mesajlar A3 

seviyesindeki mesajlarla (A1→A3;22 cevap,%17,z=-2,91 ,p<.01) beklenenden az takip 

edilmiĢtir. 

 

5. hafta: Grup C’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 68‘de eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın beĢinci hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A1 düzeyindeki mesajlara verilen 64 cevaptan 38 cevap A1, 20 cevap A2, 6 

cevap A3 düzeyinde gönderilmiĢtir. Buna karĢılık A1 düzeyindeki mesajlara A4 

düzeyinde ve A5 düzeyinde cevap verildiği görülmemiĢtir. Grup C‘nin son haftası olan 
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5. haftada istatistiki olarak beklenenden düĢük ya da yüksek seviyede mesaj 

gönderilmemiĢtir. 

 

Tablo 68.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 38 20 6 0 0 64 0 64 ,56 ,56 

A2 19 14 5 0 0 38 1 39 ,33 ,34 

A3 6 5 1 0 0 12 0 12 ,11 ,10 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

63 39 12 0 0 114 1 115 

   

 

Tablo 69.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,59 ,31 ,09 ,00 ,00 64 0 64 1,00 

A2 ,50 ,37 ,13 ,00 ,00 38 1 39 ,97 

A3 ,50 ,42 ,08 ,00 ,00 12 0 12 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

63 39 12 0 0 114 1 115 ,19 
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ġekil  50.EAM‘ye göre kodlanan Grup C eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 5.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

5. hafta: Grup C’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi  

TAA Tablo 70‘te gösterildiği gibi eĢ zamanlı olmayan tartıĢmadaki beĢinci hafta 

verilerinin geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da sunmaktadır ancak; bu tartıĢmada 

istatistiki olarak beklenenden düĢün ya da yüksek bir olay çifti gözlenmemiĢtir. 

Tablo 70.Grup C‘nin EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 1,00 -0,75 -0,45 -0,01 -0,01 64 

A2 -0,80 0,42 0,65 -0,01 -0,01 38 

A3 -0,39 0,58 -0,26 0,00 0,00 12 

A4 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

 

63 39 12 0 0 114 
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Grup D 

Eş zamanlı tartışmalardaki olay çiftleri analizi 

1. hafta: Grup D’nin eş zamanlı  tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 71‘de Grup D‘deki öğretmen adaylarının birinci hafta boyunca 

gönderdikleri mesajlar ve bu mesajlara verdikleri cevaplar arasındaki sıklık matrisi 

gösterilmektedir.   Örneğin A2 düzeyinde verilen mesajlara gönderilen 41 cevaptan 27 

cevap A1, 13 cevap A2, 1 cevap A3 düzeyinde gönderilmiĢtir. Bu mesajlardan A2 

düzeyinde gönderilen 13 cevap beklenenden fazla,A1 düzeyinde gönderilen 27 cevap 

beklenenden düĢüktür. 223 mesajdan oluĢan eĢ zamanlı tartıĢmada sonuncu mesaj 

cevapsız kaldığından cevapsız mesaj sayısı 1 dir. Verilen mesajlardan %76‘sı A1 

,%19‘u A2,%5‘i A3 seviyesindedir. 

Tablo 71.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 132 29 9 0 0 170 0 170 ,77 ,76 

A2 27 13 1 0 0 41 1 42 ,18 ,19 

A3 10 0 1 0 0 11 0 11 ,05 ,05 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

169 42 11 0 0 222 1 223 

   

Tablo 72 ve ġekil 51 de 1. hafta eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 1 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücre beklenenden yüksek muhtemel 

olay çiftlerini gösterir. EĢ zamanlı tartıĢmanın 1. haftasında gönderilen mesaj ve 

cevaplardan en yüksek olasılıkla A2→A2 olay dizisi için %32 olarak hesaplanmıĢtır. 
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Bunun anlamı bu tartıĢmada gönderilen A1 seviyesindeki tüm mesajların %32‘si A1 

seviyesinde cevaplanmıĢtır. 

 

Tablo 72.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,78 ,17 ,05 ,00 ,00 170 0 170 1,00 

A2 ,66 ,32 ,02 ,00 ,00 41 1 42 ,98 

A3 ,91 ,00 ,09 ,00 ,00 11 0 11 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

169 42 11 0 0 222 1 223 ,19 

 

 

ġekil  51.EAM‘ye göre kodlanan Grup D eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 1.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 
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1. hafta: Grup D’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

TAA Tablo 73‘de gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 1 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek(A2→A2); 

1 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede (A2→A1) meydana 

gelmiĢtir. 

 

Tablo 73.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 0,96 -1,28 0,42 -0,02 -0,02 170 

A2 -1,71 2,32 -0,82 0,00 0,00 41 

A3 1,18 -1,64 0,65 0,00 0,00 11 

A4 -0,02 0,00 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,02 0,00 0,00 0,00 0,00 1E-04 

 

169 42 11 0 0 222 

 

Tablo 73‘ye göre A2 seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki mesajlarla 

(A2→A2; 13 cevap,%32, z =2,32,p< .01) istatistiki olarak beklenenden daha fazla takip 

edilirken, A2 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla (A2→A1; 27 

cevap,%66, z =-1,71,p< .05) istatistiki olarak beklenenden düĢük seviyede takip 

edilmiĢtr. 

2. hafta: Grup D’nin eş zamanlı  tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 74‘te Grup B‘deki öğretmen adaylarının ikinci hafta boyunca 

gönderdikleri mesajlar ve bu mesajlara verdikleri cevaplar arasındaki sıklık matrisi 

gösterilmektedir.  Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara gönderilen 121 cevaptan 103 

cevap A1, 8 cevap A2, 10 cevap A3 düzeyinde gönderilmiĢtir. Bu mesajlardan A1 

düzeyinde gönderilen 103 cevap beklenenden fazla,A2 düzeyinde gönderilen 8 cevap 
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beklenenden düĢüktür. Verilen mesajlardan %81‘si A1 ,%10‘u A2,%9‘u A3 

seviyesindedir. 

Tablo 74.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 103 8 10 0 0 121 1 122 ,81 ,81 

A2 8 5 2 0 0 15 0 15 ,10 ,10 

A3 10 2 1 0 0 13 0 13 ,09 ,09 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

121 15 13 0 0 149 1 150 

   

Tablo 75 ve ġekil 52‘de eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve cevapların 

geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 2 yüksek olasılıklı olay çifti bulunduğu 

görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel olay 

çiftlerini gösterir. Bu yüksek muhtemel olay çiftleri A1→A1(%85), A2→A2(%33) 

olarak belirlenmiĢtir. DüĢük olasılıklı olay çiftleri ise aĢağıdaki altı çizili 2 hücrede 

görüldüğü gibi A2→A1(%53), A1→A2(%7) olarak belirlenmiĢtir.  

Tablo 75.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,85 ,07 ,08 ,00 ,00 121 1 122 ,99 

A2 ,53 ,33 ,13 ,00 ,00 15 0 15 1,00 

A3 ,77 ,15 ,08 ,00 ,00 13 0 13 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

121 15 13 0 0 149 1 150 ,19 
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ġekil  52.EAM‘ye göre kodlanan Grup D eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 2.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

2. hafta: Grup D’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi  

TAA Tablo 76 gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 2 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek(A1→A1; 

A2→A2), 2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede (A2→A1; 

A1→A2) meydana gelmiĢtir. 

Tablo 76.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 2,54 -2,91 -0,41 -0,02 -0,02 121 

A2 -2,91 3,16 0,67 0,00 0,00 15 

A3 -0,41 0,67 -0,14 0,00 0,00 13 

A4 -0,02 0,00 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,02 0,00 0,00 0,00 0,00 1E-04 

 

121 15 13 0 0 149 
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Tablo 76‘ e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 103 cevap,%85, z =2,54,p< .01); A2 düzeyindeki mesajlar A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 5 cevap,%33,z=3,16 ,p<.001) beklenenden daha fazla takip 

edilmiĢtir. Buna karĢılık A2 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A2→A1; 8 cevap,%53, z =-2,91 ,p< .01) ve A1 seviyesindeki mesajlar A2 

seviyesindeki mesajlarla(A1→A2;8 cevap,%7 , z=-2,91, p<.01) beklenenden daha 

düĢük seviyede gönderilmiĢtir. 

 

3. hafta: Grup D’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo77‘da eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın üçüncü hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara karĢılık gönderilen 68 cevaptan 41 cevap A1, 

16 cevap A2, 11 cevap A3 düzeyinde gönderilmiĢtir. Buna karĢılık A1 düzeyindeki 

mesajlara A4 ve A5 düzeyinde cevap verildiği görülmemiĢtir.A1 düzeyinde verilen 

mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 41 cevap beklenenden fazla,A2 düzeyinde 

gönderilen 16 cevap beklenenden düĢüktür. 

Tablo 77.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 41 16 11 0 0 68 1 69 ,50 ,50 

A2 16 20 8 0 0 44 0 44 ,32 ,32 

A3 11 8 5 0 0 24 0 24 ,18 ,18 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

68 44 24 0 0 136 1 137 

    

Tablo 78 ve Ģekil 53‘te eĢzamanlı olmayan tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 2 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel 
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olay çiftlerini gösterir. EĢ zamanlı tartıĢmanın üçüncü haftasında gönderilen mesaj ve 

cevaplardan en yüksek olasılıkla A1→A1 olay dizisi için %60 olarak hesaplanmıĢtır. 

Bunun anlamı bu tartıĢmada gönderilen A1 seviyesindeki tüm mesajların %60‘ı A1 

seviyesinde cevaplanmıĢtır. Diğer yüksek muhtemel olay çifti ise A2→A2(%45) olarak 

belirlenmiĢtir. 2 en düĢük olasılık çifti ise A2→A1(%36),A1→A2(%24) olarak 

belirlenmiĢtir. 

Tablo 78.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,60 ,24 ,16 ,00 ,00 68 1 69 ,99 

A2 ,36 ,45 ,18 ,00 ,00 44 0 44 1,00 

A3 ,46 ,33 ,21 ,00 ,00 24 0 24 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

68 44 24 0 0 136 1 137 ,19 

 

 

ġekil  53.EAM‘ye göre kodlanan Grup D eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 3.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 
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3. hafta: Grup D’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi  

TAA Tablo 79‘de gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 2 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek A1→A1, 

A2→A2; 2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede A2→A1,  

A1→A2 meydana gelmiĢtir. 

Tablo 79.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 2,40 -2,20 -0,45 -0,01 -0,01 68 

A2 -2,20 2,26 0,11 -0,01 -0,01 44 

A3 -0,45 0,11 0,45 0,00 0,00 24 

A4 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

 

68 44 24 0 0 136 

 Tablo 79‘ e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 41 cevap,%60, z =2,40,p< .01); A2 düzeyindeki mesajlar A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 20 cevap,%45,z=2,26,p<.05) beklenenden fazla takip edilirken; A2 

seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla(A2→A1;16 cevap,%36, z=-

2,20,p<.05);A1 seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki mesajlarla (A1→A2;16 

cevap,%24,z=-2,20,p<.05) beklenenden az takip edilmiĢtir. 

 

4. hafta: Grup D’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 80‘da eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın dördüncü hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A2 düzeyindeki mesajlara verilen 165 cevaptan 132 cevap A1, 22 cevap A2, 11 

cevap A3 düzeyinde gönderilmiĢtir.A1 düzeyinde verilen mesajlardan A1 düzeyinde 
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gönderilen 132 cevap beklenenden fazla;A2 düzeyinde gönderilen 22 cevap ve A3 

düzeyinde gönderilen 11 cevap beklenenden düĢüktür.  

Tablo 80.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 132 22 11 0 0 165 1 166 ,72 ,72 

A2 22 14 5 0 0 41 0 41 ,18 ,18 

A3 11 5 8 0 0 24 0 24 ,10 ,10 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

165 41 24 0 0 230 1 231 

    

Tablo 81  ve ġekil 54‘te eĢzamanlı olmayan tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 3 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel 

olay çiftlerini gösterir. Bu yüksek olasılıklı olay çiftleri ise A1→A1(%80), 

A2→A2(%34),  A3→A3(%33) olarak belirlenmiĢtir. 4 en düĢük olasılık çifti ise 

A2→A1(%54),A1→A2(%13),A3→A1(%46), A1→A3(%7)olarak belirlenmiĢtir. 

Tablo 81.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 

 

A
1

 

A
2

 

A
3

 

A
4

 

A
5

 

C
ev

ap
la

r 

C
ev

ap
sı

z 

V
er

il
en

  

C
ev

ap
la

n
m

a 

O
ra

n
ı 

A1 ,80 ,13 ,07 ,00 ,00 165 1 166 ,99 

A2 ,54 ,34 ,12 ,00 ,00 41 0 41 1,00 

A3 ,46 ,21 ,33 ,00 ,00 24 0 24 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

165 41 24 0 0 230 1 231 ,19 
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ġekil  54.EAM‘ye göre kodlanan Grup D eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 4.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

 

4. hafta: Grup D’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi  

TAA Tablo 82‘de gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 3 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek 

A1→A1,A2→A2,A3→A3; 4 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

A2→A1,A1→A2,A3→A1, A1→A3 meydana gelmiĢtir. 

Tablo 82.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 4,43 -2,84 -2,98 -0,02 -0,02 165 

A2 -2,84 3,01 0,41 0,00 0,00 41 

A3 -2,98 0,41 3,88 0,00 0,00 24 

A4 -0,02 0,00 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,02 0,00 0,00 0,00 0,00 1E-04 

 

165 41 24 0 0 230 
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Tablo 82‘ e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 132 cevap,%80,z =4,43,p< .00001); A2 düzeyindeki mesajlar A2 

düzeyindeki mesajlarla(A2→A2; 14 cevap,%34,z=3,01 ,p<.01);A3 seviyesindeki 

mesajlar A3 seviyesindeki mesajlarla (A3→A3;8 cevap,%33, z=3,88, p<.0001) 

beklenenden fazla takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A1 seviyesindeki mesajlar A2 

seviyesindeki mesajlarla(A1→A2;22 cevap,%13,z=-2,84 ,p<.01); A1 seviyesindeki 

mesajlar A3 seviyesindeki mesajlarla (A1→A3 ;11 cevap,%7,z=-2,98 ,p<.01);A2 

seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlara(A2→A1;22 cevap,%54, z=-2,84, 

p<.01) ve A3 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla (A3→A1;11 

cevap,%46,z=-2,98,p<.01)  beklenenden az takip edilmiĢtir. 

5. hafta: Grup D’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 83‘de eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın beĢinci hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A1 düzeyindeki mesajlara verilen 109 cevaptan 49 cevap A1, 18 cevap A2, 40 

cevap A3 ve 2 cevap A5 düzeyinde gönderilmiĢtir. Buna karĢılık A1 düzeyindeki 

mesajlara A4 düzeyinde cevap verildiği görülmemiĢtir.A1 düzeyinde verilen 

mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 49 cevap beklenenden yüksek, buna karĢılık A2 

düzeyinde gönderilen 18 cevap  beklenenden düĢüktür.  

Tablo 83.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 49 18 40 0 2 109 0 109 ,34 ,34 

A2 19 44 30 0 1 94 0 94 ,29 ,29 

A3 38 31 41 0 1 111 1 112 ,35 ,35 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 2 1 1 0 1 5 0 5 ,02 ,02 

 

108 94 112 0 5 319 1 320 
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Tablo 84 ve ġekil 55‘te eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve cevapların 

geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 2 yüksek olasılıklı olay çifti bulunduğu 

görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel olay 

çiftlerini gösterir. Bu yüksek olasılıklı olay çiftleri ise A1→A1(%45) ve A2→A2(%47) 

olarak belirlenmiĢtir.2 en düĢük olasılık çifti ise A2→A1(%20),A1→A2(%17) olarak 

belirlenmiĢtir.  

Tablo 84.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,45 ,17 ,37 ,00 ,02 109 0 109 1,00 

A2 ,20 ,47 ,32 ,00 ,01 94 0 94 1,00 

A3 ,34 ,28 ,37 ,00 ,01 111 1 112 ,99 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,40 ,20 ,20 ,00 ,20 5 0 5 1,00 

 

108 94 112 0 5 319 1 320 ,25 

 

 

ġekil  55.EAM‘ye göre kodlanan Grup D eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 5.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 
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5. hafta: Grup D’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi  

TAA Tablo 85‘te gösterildiği gibi eĢ zamanlı olmayan tartıĢmadaki beĢinci hafta 

verilerinin geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da sunmaktadır. Bu tartıĢmada 3 

etkileĢim istatistiki olarak istatistiki olarak beklenenden yüksek A1→A1,A2→A2; 2 

etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede A2→A1,A1→A2 meydana 

gelmiĢtir. 

Tablo 85.Grup D‘nin EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 3,02 -3,66 0,43 -0,01 0,28 109 

A2 -3,33 4,39 -0,77 -0,01 -0,47 94 

A3 0,10 -0,44 0,50 -0,01 -0,70 111 

A4 -0,01 -0,01 -0,01 0,00 0,00 1E-04 

A5 0,29 -0,47 -0,71 0,00 3,34 5 

 

108 94 112 0 5 319 

 

Tablo 84‘ e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 49 cevap,%45, z =3,02 ,p< .01); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 44 cevap,%47,z=4,39 ,p<.00001) istatistiki olarak beklenenden 

fazla takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A2 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki 

mesajlarla(A2→A1; 19 cevap,%20, z=-3,33,p<.001);A1 seviyesindeki mesajlar A2 

seviyesindeki mesajlarla (A1→A2;18 cevap,%17,z=-3,66,p<.001) beklenenden az takip 

edilmiĢtir. 
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Grup E 

1.hafta: Grup E’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği 

Tablo 86‘te Grup E‘deki öğretmen adaylarının birinci hafta boyunca 

gönderdikleri mesajlar ve bu mesajlara verdikleri cevaplar arasındaki sıklık matrisi 

gösterilmektedir.   Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara gönderilen 136 cevaptan 

107 cevap A1, 9 cevap A2, 20 cevap A3 düzeyinde gönderilmiĢtir. Bu mesajlardan A1 

düzeyinde gönderilen 107 cevap beklenenden fazla,A2 düzeyinde gönderilen 9 cevap 

beklenenden düĢüktür. 218 mesajdan oluĢan eĢ zamanlı tartıĢmada sonuncu mesaj 

cevapsız kaldığından cevapsız mesaj sayısı 1 dir. Verilen mesajlardan %62‘si A1 ,%21‘i 

A2,%17‘si A3,%0‘ı A4 ve %0‘ı A5 seviyesindedir. 

Tablo 86.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 107 9 20 0 0 136 0 136 ,63 ,62 

A2 12 28 5 0 0 45 0 45 ,21 ,21 

A3 16 8 12 0 0 36 1 37 ,17 ,17 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

135 45 37 0 0 217 1 218 

   

Tablo 87 ve ġekil 56‘da 1. hafta eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 3 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel 

olay çiftlerini gösterir. EĢ zamanlı tartıĢmanın 1. haftasında gönderilen mesaj ve 

cevaplardan en yüksek olasılıkla A1→A1 olay dizisi için %79 olarak hesaplanmıĢtır. 

Bunun anlamı bu tartıĢmada gönderilen A1 seviyesindeki tüm mesajların %79‘u A1 

seviyesinde cevaplanmıĢtır. Diğer muhtemel olay çiftleri ise A2→A2(%62) ve 

A3→A3(%33) olarak belirlenmiĢtir. 
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Tablo 87.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,79 ,07 ,15 ,00 ,00 136 0 136 1,00 

A2 ,27 ,62 ,11 ,00 ,00 45 0 45 1,00 

A3 ,44 ,22 ,33 ,00 ,00 36 1 37 ,97 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

135 45 37 0 0 217 1 218 ,19 

 

 

ġekil  56.EAM‘ye göre kodlanan Grup E eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 1.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

1. hafta: Grup E’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

TAA Tablo 88‘de gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 3 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek(A1→A1; 

A2→A2;A3→A3), 3 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

(A2→A1;A1→A2;A3→A1) meydana gelmiĢtir. 
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Tablo 88.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 1.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 6,48 -6,65 -1,19 -0,01 -0,01 136 

A2 -5,52 7,71 -1,19 -0,01 -0,01 45 

A3 -2,41 0,24 2,84 0,00 0,00 36 

A4 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

 

135 45 37 0 0 217 

 

Tablo 88‘ye göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 107 cevap,%79, z =6,48,p< .00001); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 

düzeyindeki mesajlarla(A2→A2; 28 cevap,%62,z=7,71,p<.00001); A3 düzeyindeki 

mesajlar, A3 düzeyindeki mesajlarla(A3→A3; 12 cevap,%33,z=2,84 ,p<.01) 

beklenenden daha fazla takip edilirken, A1 seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki 

mesajlarla (A1→A2; 9 cevap,%7, z =-6,65,p< .00001); A2 düzeyindeki mesajlar, A1 

düzeyindeki mesajlarla(A2→A1; 12 cevap,%27,z=-5,52,p<.00001) ve A3 düzeyindeki 

mesajlar A1 düzeyindeki mesajlarla(A3→A1; 16 cevap,%44,z=-2,41,p<.01) 

beklenenden düĢük seviyede takip edilmiĢtir. 

 

2. hafta: Grup E’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği 

Tablo 89‘de Grup B‘deki öğretmen adaylarının ikinci hafta boyunca 

gönderdikleri mesajlar ve bu mesajlara verdikleri cevaplar arasındaki sıklık matrisi 

gösterilmektedir.  Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara gönderilen 150 cevaptan 106 

cevap A1, 12 cevap A2, 33 cevap A3 ve 2 cevap A5 düzeyinde gönderilmiĢtir. Bu 

mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 106 cevap beklenenden fazla,A2 düzeyinde 

gönderilen 12 cevap ve A3 düzeyinde gönderilen  30 cevap beklenenden düĢüktür. 

Verilen mesajlardan %63‘ü A1 ,%13‘sı A2,%23‘ü A3 ve %1‘i A5 seviyesindedir. 
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Tablo 89.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 106 12 30 0 2 150 0 150 ,63 ,63 

A2 15 13 4 0 0 32 0 32 ,13 ,13 

A3 28 7 20 0 0 55 0 55 ,23 ,23 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 1 0 1 2 1 3 ,01 ,01 

 

149 32 55 0 3 239 1 240 

   

Tablo 90 ve ġekil 57‘de eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve cevapların 

geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 3 yüksek olasılıklı olay çifti bulunduğu 

görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel olay 

çiftlerini gösterir. Bu yüksek muhtemel olay çiftleri A1→A1(%71), 

A2→A2(%41),A3→A3(%36) olarak belirlenmiĢtir. DüĢük olasılıklı olay çiftleri ise 

aĢağıdaki altı çizili 4 hücrede görüldüğü gibi 

A2→A1(%47),A3→A1(%51),A1→A2(%8) ve A1→A3(%30) olarak belirlenmiĢtir.  

Tablo 90.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,71 ,08 ,20 ,00 ,01 150 0 150 1,00 

A2 ,47 ,41 ,12 ,00 ,00 32 0 32 1,00 

A3 ,51 ,13 ,36 ,00 ,00 55 0 55 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,50 ,00 ,50 2 1 3 ,67 

 

149 32 55 0 3 239 1 240 ,23 
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ġekil  57.EAM‘ye göre kodlanan Grup E eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 2.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

2. hafta: Grup E’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi  

TAA Tablo 91‘da gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 4 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek(A1→A1; 

A2→A2; A3→A3; A5→A5), 4 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük 

seviyede (A2→A1;A3→A1;A1→A2;A5→A1) meydana gelmiĢtir. 

Tablo 91.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 2.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 3,45 -3,18 -1,44 -0,01 0,14 150 

A2 -1,94 4,86 -1,52 0,00 -0,69 32 

A3 -1,99 -0,16 2,68 -0,01 -0,95 55 

A4 -0,01 0,00 -0,01 0,00 0,00 1E-04 

A5 -1,83 -0,56 0,91 0,00 6,22 2 

 

149 32 55 0 3 239 
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Tablo 91‘ a göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 106 cevap,%71, z =3,45,p< .001); A2 düzeyindeki mesajlar A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 13 cevap,%41,z=4,86,p<.00001); A3 seviyesindeki mesajlar A3 

seviyesindeki mesajlarla(A3→A3;20 cevap,%36, z=2,68, p<.01) istatistiki olarak 

beklenenden daha fazla takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A2 seviyesindeki mesajlar A1 

seviyesindeki mesajlarla (A2→A1; 15 cevap,%47, z =-1,94,p< .05); A3 düzeyindeki 

mesajlar A1 düzeyindeki mesajlarla(A3→A1; 28 cevap,%51,z=-1,99,p<.05); A1 

seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki mesajlarla(A1→A2;12 cevap,%8 , z=-3,18, 

p<.001) istatistiki olarak beklenenden daha düĢük seviyede takip edilmiĢtir. 

 

3. hafta: Grup E’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 92‘de eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın üçüncü hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A1 düzeyinde verilen mesajlara karĢılık gönderilen 166 cevaptan 123 cevap 

A1, 24 cevap A2, 13 cevap A3 ve 6 cevap A5 düzeyinde gönderilmiĢtir. Buna karĢılık 

A1 düzeyindeki mesajlara A4 düzeyinde cevap verildiği görülmemiĢtir.A1 düzeyinde 

verilen mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 123 cevap beklenenden fazla,A2 

düzeyinde gönderilen 24, A3 düzeyinde 13 cevap beklenenden düĢüktür. 

Tablo 92.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 123 24 13 0 6 166 1 167 ,63 ,63 

A2 21 24 8 0 0 53 0 53 ,20 ,20 

A3 13 5 12 1 2 33 0 33 ,13 ,13 

A4 1 0 0 0 0 1 0 1 ,00 ,00 

A5 8 0 0 0 1 9 0 9 ,03 ,03 

 

166 53 33 1 9 262 1 263 
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Tablo 93 ve ġekil 58‘de eĢzamanlı olmayan tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 4 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel 

olay çiftlerini gösterir. EĢ zamanlı tartıĢmanın üçüncü haftasında gönderilen mesaj ve 

cevaplardan en yüksek olasılıkla A5→A1 olay dizisi için %89 olarak hesaplanmıĢtır. 

Bunun anlamı bu tartıĢmada gönderilen A5 seviyesindeki tüm mesajların %89‘u A5 

seviyesinde cevaplanmıĢtır. Diğer yüksek muhtemel olay çiftleri ise A1→A1(%74), 

A2→A2(%45), A3→A3(%36) olarak belirlenmiĢtir. Buna karĢılık 4 en düĢük olasılık 

çifti ise A3→A1(%39),A2→A1(%40),A1→A2(%14),A1→A3(%8) olarak 

belirlenmiĢtir. 

 

Tablo 93.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,74 ,14 ,08 ,00 ,04 166 1 167 ,99 

A2 ,40 ,45 ,15 ,00 ,00 53 0 53 1,00 

A3 ,39 ,15 ,36 ,03 ,06 33 0 33 1,00 

A4 1,00 ,00 ,00 ,00 ,00 1 0 1 1,00 

A5 ,89 ,00 ,00 ,00 ,11 9 0 9 1,00 

 

166 53 33 1 9 262 1 263 ,31 
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ġekil  58.EAM‘ye göre kodlanan Grup E eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 3.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

3. hafta: Grup E’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi 

TAA Tablo 94‘te gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 4 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek 

A1→A1,A2→A2, A3→A3, , A3→A4, , 4 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden 

düĢük seviyede A3→A1, A2→A1, A1→A2, A1→A3 meydana gelmiĢtir. 

 

Tablo 94.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 3.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 4,74 -3,06 -3,06 -1,32 0,21 166 

A2 -4,02 5,08 0,61 -0,50 -1,54 53 

A3 -3,06 -0,78 4,40 2,64 0,89 33 

A4 0,76 -0,50 -0,38 -0,06 -0,19 1 

A5 1,62 -1,54 -1,16 -0,19 1,29 9 

 

166 53 33 1 9 262 
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Tablo 94‘ e göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 123 cevap,%74, z =4,74,p<.00001); A2 düzeyindeki mesajlar A2 

düzeyindeki mesajlarla(A2→A2; 24cevap,%45,z=5,08,p<.00001); A3 seviyesindeki 

mesajlar A3 seviyesindeki mesajlarla (A3→A3;12cevap,%36, z=4,40, p<.00001) 

istatistiki olarak beklenenden fazla takip edilirken; A3 seviyesindeki mesajlar A1 

seviyesindeki mesajlarla(A3→A1;13 cevap,%39, z=-3,06,p<.001);A2 seviyesindeki 

mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla (A2→A1;21 cevap,%40,z=-4,02,p<.001); A1 

seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki mesajlarla(A1→A2;24 cevap,%14, z=-

3,06,p<.01) ve A1 seviyesindeki mesajlar A3 seviyesindeki mesajlarla (A1→A3;13 

cevap,%8,z=-3,06,p<.01) istatistiki olarak beklenenden az takip edilmiĢtir. 

 

4. hafta: Grup E’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 95‘te eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın dördüncü hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A1 düzeyindeki mesajlara verilen 99 cevaptan 53 cevap A1, 31 cevap A2, 15 

cevap A3 gönderilmiĢtir.A1 düzeyinde verilen mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 53 

cevap beklenenden fazla, A2 düzeyinde gönderilen 31 cevap beklenenden düĢüktür.  

Tablo 95.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 53 31 15 0 0 99 1 100 ,44 ,44 

A2 31 46 12 0 0 89 0 89 ,40 ,39 

A3 15 12 10 0 0 37 0 37 ,16 ,16 

A4 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

A5 0 0 0 0 0 0 0 0 ,00 ,00 

 

99 89 37 0 0 225 1 226 
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Tablo 96 ve ġekil 59‘da eĢzamanlı olmayan tartıĢmada gönderilen mesaj ve 

cevapların geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 3 yüksek olasılıklı olay çifti 

bulunduğu görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel 

olay çiftlerini gösterir. Bu yüksek olasılıklı olay çiftleri ise A1→A1(%54), 

A2→A2(%52),  A3→A3(%27) olarak belirlenmiĢtir. 2 en düĢük olasılık çifti ise 

A2→A1(%35), A1→A2(%31) olarak belirlenmiĢtir. 

Tablo 96.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,54 ,31 ,15 ,00 ,00 99 1 100 ,99 

A2 ,35 ,52 ,13 ,00 ,00 89 0 89 1,00 

A3 ,41 ,32 ,27 ,00 ,00 37 0 37 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

A5 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 0 0 0 ,00 

 

99 89 37 0 0 225 1 226 ,19 

 

 

ġekil  59.EAM‘ye göre kodlanan Grup E eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 4.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 



191 

 

4. hafta: Grup E’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi  

TAA Tablo 97‘da gösterildiği gibi geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da 

sunmaktadır. Bu tartıĢmada 3 etkileĢim istatistiki olarak beklenenden yüksek 

A1→A1,A2→A2,A3→A3, 2 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde beklenenden düĢük seviyede 

A2→A1,A1→A2 meydana gelmiĢtir. 

Tablo 97.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 4.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 2,55 -2,24 -0,46 -0,01 -0,01 99 

A2 -2,24 3,01 -0,97 -0,01 -0,01 89 

A3 -0,46 -0,97 1,90 0,00 0,00 37 

A4 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

A5 -0,01 -0,01 0,00 0,00 0,00 1E-04 

 

99 89 37 0 0 225 

 

Tablo 97‘ya  göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 53 cevap,%54, z =2,55,p< .01); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 46 cevap,%52,z=3,01,p<.01);A3 seviyesindeki mesajlar A3 

seviyesindeki mesajlarla (A3→A3;10 cevap,%27, z=1,90, p<.05) beklenenden fazla 

takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A1 seviyesindeki mesajlar A2 seviyesindeki 

mesajlarla(A1→A2;31cevap,%31,z=-2,24,p<.05); A2 seviyesindeki mesajlar 

A1seviyesindeki mesajlarla (A2→A1;31cevap,%35,z=-2,24,p<.05)  beklenenden az 

takip edilmiĢtir. 
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5. hafta: Grup E’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin betimsel 

istatistiği  

Tablo 98‘de eĢ zamanlı olmayan tartıĢmanın beĢinci hafta boyunca gönderilen 

mesajları ve bu mesajlara verilen cevapları arasındaki sıklık matrisi gösterilmektedir.  

Örneğin A1 düzeyindeki mesajlara verilen 122 cevaptan 65 cevap A1, 23 cevap A2, 33 

cevap A3 ve 1 cevap A4 düzeyinde gönderilmiĢtir. Buna karĢılık A1 düzeyindeki 

mesajlara A5 düzeyinde cevap verildiği görülmemiĢtir. A1 düzeyinde verilen 

mesajlardan A1 düzeyinde gönderilen 65 cevap beklenenden yüksek buna karĢılık A2 

düzeyinde gönderilen 23 cevap ve A5 düzeyinde gönderilen 0 cevap beklenenden 

düĢüktür.  

 

Tablo 98.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki sıklık matrisi 
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A1 65 23 33 1 0 122 0 122 ,47 ,46 

A2 25 27 8 0 3 63 1 64 ,24 ,24 

A3 28 12 27 0 1 68 0 68 ,26 ,26 

A4 0 0 0 0 1 1 0 1 ,00 ,00 

A5 3 2 0 0 3 8 0 8 ,03 ,03 

 

121 64 68 1 8 262 1 263 

   

Tablo 99 ve ġekil 60‘ta eĢzamanlı tartıĢmada gönderilen mesaj ve cevapların 

geçiĢsel olasılıkları sunulmuĢtur. Bu tartıĢmanın 3 yüksek olasılıklı olay çifti bulunduğu 

görülmektedir. Koyu renkte yazılan hücreler beklenenden yüksek muhtemel olay 

çiftlerini gösterir. Bu yüksek olasılıklı olay çiftleri ise A1→A1(%53), A2→A2(%43),  

A3→A3(%40) olarak belirlenmiĢtir. 3 en düĢük olasılık çifti ise A1→A2(%19), 

A2→A3(%13), A3→A2(%18) olarak belirlenmiĢtir.  

 



193 

Tablo 99.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki geçiĢsel olasılık matrisi 
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A1 ,53 ,19 ,27 ,01 ,00 122 0 122 1,00 

A2 ,40 ,43 ,13 ,00 ,05 63 1 64 ,98 

A3 ,41 ,18 ,40 ,00 ,01 68 0 68 1,00 

A4 ,00 ,00 ,00 ,00 1,00 1 0 1 1,00 

A5 ,37 ,25 ,00 ,00 ,37 8 0 8 1,00 

 

121 64 68 1 8 262 1 263 ,31 

 

 

ġekil  60.EAM‘ye göre kodlanan Grup E eĢ zamanlı tartıĢma mesajlarının 5.haftasına 

ait geçiĢsel durum diyagramı 

 

5. hafta: Grup E’nin eş zamanlı tartışma verilerindeki olay çiftlerinin istatistiksel 

analizi  

TAA Tablo 100‘da gösterildiği gibi eĢ zamanlı olmayan tartıĢmadaki beĢinci 

hafta verilerinin geçiĢsel olasılıklar için z –skorlarını da sunmaktadır. Bu tartıĢmada 5 
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etkileĢim istatistiki olarak istatistiki olarak beklenenden yüksek 

(A1→A1,A2→A2,A3→A3, A5→A5, A4→A5) 4 etkileĢim ise anlamlı Ģekilde 

beklenenden düĢük seviyede (A1→A2,A1→A3, A2→A3, A5→A3, A1→A5) meydana 

gelmiĢtir. 

Tablo 100.Grup E‘nin EAM‘ye göre kodlanan 5.haftadaki eĢ zamanlı tartıĢmasının olay 

çiftleri arasındaki z-skorları 
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A1 2,15 -1,96 0,38 1,07 -2,68 122 

A2 -1,19 3,91 -2,75 -0,56 0,90 63 

A3 -0,96 -1,51 3,01 -0,59 -0,88 68 

A4 -0,93 -0,57 -0,59 -0,06 5,65 1 

A5 -0,50 0,04 -1,70 -0,18 5,75 8 

 

121 64 68 1 8 262 

 

Tablo 100‘ a göre A1 seviyesindeki mesajlar A1 seviyesindeki mesajlarla 

(A1→A1; 65 cevap,%53, z =2,15,p< .05); A2 düzeyindeki mesajlar, A2 düzeyindeki 

mesajlarla(A2→A2; 27 cevap,%43,z=3,91,p<.0001); A3 seviyesindeki mesajlar A3 

seviyesindeki mesajlarla (A3→A3;27 cevap,%40, z=3,01, p<.01); istatistiki olarak 

beklenenden fazla takip edilmiĢtir. Buna karĢılık A1 seviyesindeki mesajlar A2 

seviyesindeki mesajlarla(A1→A2;23cevap,%19,z=-1,96,p<.05);A2 seviyesindeki 

mesajlar A3 seviyesindeki mesajlara(A2→A3;8 cevap,%13, z=-2,75, p<.01) istatistiki 

olarak  beklenenden az takip edilmiĢtir. 

4.3. AraĢtırma Sorusu 3 Ġçin Elde Edilen Bulgular 

AraĢtırma sorusu 3: Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan özel öğretim 

yöntemleri dersinin fen ve teknoloji öğretmen adaylarının öz yönetimli öğrenmelerine 

nasıl etki etmiĢtir? 
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4.3.1. Alt Araştırma Sorusu 3.1. ve 3.2. İçin Elde Edilen Bulgular 

3.1.Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan özel öğretim yöntemleri dersinin fen ve 

teknoloji öğretmen adaylarının öz yönetimli öğrenmelerine istatistiki olarak anlamlı bir 

katkısı var mıdır? 

3.2.Karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan özel öğretim yöntemleri dersinin fen ve 

teknoloji öğretmen adaylarının öz yönetimli öğrenmelerinde nasıl bir etkisi vardır ve bu 

etki dersin hangi öğe ya da öğelerinden kaynaklanmaktadır? 

AraĢtırmada fen ve teknoloji öğretmen adaylarının karma öğrenme yöntemine 

dayalı özel öğretim yöntemleri dersi öncesi ve sonrasında bireylerin öz yönetimli 

öğrenmelerinde, öz yönetim öğrenmelerinde baĢka bir deyiĢle de öğrenmeye iliĢkin 

tercihlerinde anlamlı bir farkın olup olmadığını araĢtırmak için   bağımlı gruplar t-testi 

kullanılmıĢtır. 

Fen ve teknoloji öğretmen adayları uygulama öncesi ve sonrası öğrenme 

tercihlerini değerlendirme anketinin sonuçlarının karĢılaĢtırıldığı yaĢam boyu 

öğrenmeye faktörüne ait t testi analizi Tablo 101‘de verilmiĢtir. Veriler karma öğrenme 

yöntemi yaklaĢımına dayalı öğrenen öğretmen adaylarının uygulama sonrasında yaĢama 

boyu öğrenmeye iliĢkin düĢüncelerinde istatistiki olarak anlamlı bir artıĢın olduğunu 

göstermektedir [t(29)=5,524, p<0,001].Öğretmen adaylarının yaĢam boyu öğrenme 

faktörüne iliĢkin maddelerden aldığı öntest ortalama puanı 28,70 den, uygulama 

sonrasında 33,77‘ye yükselmiĢtir.  

Tablo 101.Fen ve teknoloji öğretmen adaylarının Ön ve Son ÖTDÖ yaĢam boyu 

öğrenme faktörü ortalama puanlarına ait  t-Testi bulguları 

YaĢam     

Boyu 

Öğrenme 

N 

 

 

X  

 

 

SS 

 

 

t(29) 

 

 

p 

Öntest 30 28,70 5,65 5,524 ,000 

Sontest 30 33,77 4,64 

 

Öğretmen adaylarına sorulan açık uçlu sorular ve kendileri ile yapılan 

mülakatlar öğrenme tercihlerini değerlendirme ölçeği kapsamında yrütülmüĢtür. Açık 
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uçlu sorular ve mülakatlar öğretmen adaylarının ankete verdikleri cevapları çeĢitli 

örneklerle detaylandırmalarını sağlamaktır.  

 AraĢtırmanın sonunda, 18 öğretmen adayı yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin 

düĢüncelerinde olumlu yönde bir değiĢimin olduğundan bahsetmiĢtir.  3 öğretmen adayı 

yapılan tartıĢmalar sayesinde bir konuya daha eleĢtirel bakabilmeyi, 4 öğretmen adayı 

tartıĢma deneyimleri içerisinde tartıĢılan kiĢilerle olan iliĢkilerinin geliĢmesi sayesinde 

gerçek yaĢamda da insanların düĢüncelerine saygılı bireyler olduklarından 

bahetmiĢlerdir. Bireysel ve grup çalıĢmasının, tartıĢmanın ve teknolojinin öğrenmede 

önemli olduğunu ifade etmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının açık uçlu sorulara verdikleri 

cevaplardan bazı örnekler aĢağıda sunulmuĢtur. 

“ġahsen benim ufkumu açtı desem doğru olur. Çünkü olaylara daha farklı açılardan 

bakmamı sağladı. Öğrenmek istediğiniz Ģeyleri bizzat kendiniz araĢtırdığınız için 

öğrenme sonucunda mutlu olup daha baĢka Ģeyler de öğrenmek istiyorsunuz.” 

“Öncelikle bir kere bu yaklaĢımla daha önceden keĢfedemediğim yönleri mi keĢfettiğimi 

söyleyebilirim. Bu yaklaĢım sayesinde bir konuya daha eleĢtirel bakabilmeyi ve baĢka 

insanların görüĢlerine saygı göstermeyi, ayrıca bazende kendi bildiğimin çoğu yönden 

eksik olduğunu görme fırsatı buldum diyebilirim” 

Öğretmen adayları ayrıca daha önceki ve bundan sonraki öğretimlerinde de bu 

tarzda derslerin iĢlenmesi gerektiğini belirtirken, karma öğrenme yöntemi sayesinde 

bilgiyi ezberlemediklerini, bilgiyi akranlarıyla beraber oluĢturduklarını böylece de 

bilginin kalıcı olduğundan bahsetmiĢlerdir. 

“Öğrenmek için kendim çaba harcadığım zaman öğrenmenin daha kalıcı olduğunu 

gördüm. Gelenekselci yaklaĢımla iĢlenen dersler bana hep hazır bilgiler sunduve ezbere 

yönlendirdi. DüĢündürmedi. Direkt bilgi verdi. Hazırcılığa alıĢtım açıkçası ve Ģimdi 

görüyorum ki keĢke hocalarımız bizden düĢünüp bir Ģeyler yapabilmemizi isteselerdi.” 

Buna karĢılık uygulama sonrası sorulan açık uçlu sorular incelendiğinde 30 

öğretmen adayından 2‘si yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin düĢüncelerinde bir değiĢikliğin 

olmadığından, yaĢam boyu öğrenmenin her zaman kendileri için önemli bir kavram 

olduğundan bahsetmiĢtir. Buna iliĢkin örnek bir cevap aĢağıda sunulmuĢtur. 
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“Bana göre öğrenme insanın doğumundan ölümüne kadar yaptığı uyguladığı bir 

iĢlemdir. Bu kapsamda gerçek yaĢamda öğrenmeye iliĢkin düĢünmcelerimde bir 

değiĢiklik olmadı. Öğrenme her insan için çok önemli bir kavramdır. DeğiĢim olarak ise 

kazandırdığı öğrenmeleri nasıl ve ne Ģekilde olacağı hususunda çok Ģeyler 

kazandırmasıdır bana” 

Yapılan mülakatlarda yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin düĢüncelerinde dersin 

hangi öğesinin etkili olduğu sorulmuĢ ve öğretmen adaylarından 5‘i ÖÖY-I‘in tüm 

öğelerinin öz yönetim öğrenmelerinde ayrı bir etkisinin olduğundan bahsetmiĢtir. Bu 

derslerin birbirini tamamladığından bahsetmiĢlerdir. 

“Tüm hepsinin etkisi oldu diyebilirim. Örneğin online tartıĢmalar, Ders anlatımından 

sonraki hem kendimi değerlendirmem hem de yüzyüzede beni eleĢtirmeleri ve dersin 

hocasının eleĢtirmesi öğrenmemde etkili oldu. Hatalarımı daha rahat görmeme sebep 

oldu. EĢ zamanlı ve eĢ zamansız derslerdeki tartıĢmalarda da arkadaĢlarım ders 

anlatımımı değerlendirdiler. Yüzüyüzede ders de anlattığımız için zaman yetmiyordu. 

Online derslerde hatalarımı daha da iyi anladım.O haftaki anlatanların dersleri 

neredeyse 1 hafta konuĢuldu.” 

“Bu ders karma değilde ya online ya da yalnızca yüzyüze Ģeklinde iĢlenseydi bu 

özellikleri kazanman konusunda nasıl bir degısım olurdu?” 

“Yani açıkçası yaptık diye bunların hepsini daha bi verimli oldu benim için. Mesela 

sadece yüzyüzeyi kullansaydık kendi dersimi düĢünüyorum sınıfta beni eleĢtirenler 

sadece bi kaç kiiĢiydi.ama gmail olsun Hotmail olsun sınıfın tamamı nerdeyse katılmıĢtı 

ve herkes kendi fikrini söylemiĢti.bi kaç kiĢidense sınıfın tamamının eleĢtirmesi daha bi 

verimli oldu.Sadece online olsaydı da olmazdı yüzyüze olması lazım.Yüzyüzde de birebir 

etkileĢim var.” 

2 öğretmen adayı derslerin yüz yüze derslerdeki küçük ve büyük grup tartıĢmalarıyla 

iĢlenmesi konusuna vurgu yapmıĢ ve yine derslerin birbirini tamamladığından ve 

tümünün aslında bir uyum içerisinde olmasının etkisinden bahsetmiĢtir. 

“Eskiden tartıĢma nedir bilmiyoduk Ģimdi tartıĢmanın hem olumlu hem olumsuz 

olduğunu düĢünüyorum. TartıĢma önce bu televizyonlarda gördüğümüz iki kiĢinin söz 

diyaloğu karĢılıklı sesini yükseltme olmadığını öğrendik. Daha çok iyi bi yöntem 
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olduğunu öğrendim. TartıĢma yaptıkça fikirleri söylemeyi daha iyi düĢünebilme geliĢti 

biraz. Hoca zaten genelde teĢvik ediyo her kiĢi her anlattığında dörder ikiĢerli gruplarla 

herkes birbirine fikrini söylüyor, herkes tartıĢıyo o Ģekilde, daha çok gruplara ayrıldı. 

Önce bi kiĢi, sonra 10 dk iki kiĢi, sonra dörder kiĢi birleĢip fikir oluĢturuyor burda bu 

fikirlerden 4 kiĢi birlikte olup o fikri söylüyorlar diğer gruplar da aynı Ģekilde… Ondan 

sonra o fikirler üzerinden o fikirler tartıĢılıp o fikirlerden de tek bi fikir benimseniyor. 

Ondan dolayı yüzyüze derler eskiden bireyseldi Ģimdi bireyselden birlikte biĢeyler 

yapabilmeyi öğretti. Grupça daha iyi bireysel olsa herkes biĢeyler söylüyor kargaĢa 

oluyor. Ama grupta bazılarının söylediği diğerlerini etkilebilir benim söylediğim onu 

etkileyebilir onun söylediği beni etkileyebilir. En sonda ortak bi karar vererek onu 

söylemek daha iyi .” 

“Online, eĢ zamanlı ve eĢ zamansızda bu durum nasıl oldu.‖ 

“EĢ zamanlı olanda herkes biĢey yazıyordu. Bunlarda bazıları katılıyordu bazıları 

katılmıyodu. Katılanlar o fikir üzerine yoğunlaĢıyordu katılmayanlar neden 

katılmadığını açıklıyordu bi Ģekilde bi ortak nokta bulunup söyleniyordu. EĢ zamansız 

da da aynı Ģekilde. Birbirimizi ikna ederek biĢeyler yapıyorduk. EĢ zamansızda fikirler 

daha çok yayılıyordu. Yani bi kiĢi uzun uzun 3-4 paragraf yazabiliyordu eĢ zamansızda 

ama eĢ zamanlıda bi cümle yazıyordu o cümle üzerinden gidiliyordu. Bi de eĢ 

zamansızda zaman sorunu yok isteyen istediğ Ģekilde yazıyordu. Sadece yüzyüze olsaydı 

o ders yüzyüze de kalırdı ama senkron ve asenkronda yaptığımızda onlar uçup gitmedi. 

Devamlılık sağladı. Bireysel farklılklar mutlaka olacaktır. Yüzyüze de etkileĢim var 

biĢey söylediğinde kiĢinin yüzüne bakarak tepkisini ölçebilirsin. EĢ zamansızda zaman 

faktörü var onun artısı bu. EĢ zamanlı da fikirler bi anda ortya çıkıyor.” 

2 öğretmen adayı ise bu derste eĢ zamansız tartıĢmaların süre açısından daha 

uygun olması ve istedikleri zaman düĢünerek yazmaları, tartıĢmaları sebebiyle 

öğrenmelerini daha çok etkilediğinden bahsetmiĢlerdir. 

“EĢ zamansız tartıĢmadan daha fazla memnun kaldım orda daha iyi öğrendim çünkü 

orda herkesin düĢüncesini rahatlıkla okuyabiliyodum. Benim düĢüncemle çeliĢen 

fikirleri rahatlıkla eleĢtirebiliyodum. Çünkü orda eĢ zamanlı olmadığı için bi anda 

herkes yazmıyod .Uzun bi süre 1 hafta içerisinde rahatlıkla okuyabiliyodum onları, 

benim için gmail daha iyiydi. Zaten Hocam moderatörümüzdünüz eĢ zamanlıda herkes 
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aynı anda biĢeyler yazıyodu herksein yazıdığını aynı anda okuyamıyoduk. Bazen öyle bi 

oluyodu ki ben biĢeye cevap yazana kadar satır doluyodu baĢka bi konuya geçiliyodu.” 

Fen ve teknoloji öğretmen adayları uygulama öncesi ve sonrası öğrenmeye 

iliĢkin tercihleri değerlendirme anketinin sonuçlarının karĢılaĢtırıldığı öğrenmeye iliĢkin 

özgüven faktörüne ait t testi analizi Tablo 102‘de verilmiĢtir. Veriler karma öğrenme 

yöntemi yaklaĢımına dayalı öğrenen öğretmen adaylarının uygulama sonrasında yaĢama 

boyu öğrenmeye iliĢkin düĢüncelerinde anlamlı bir artıĢın olduğunu göstermektedir 

[t(29)= 6,158, p<0,001].Öğretmen adaylarının öğrenmeye iliĢkin özgüven faktörüne 

iliĢkin maddelerden aldığı öntest ortalama puanı 48,33 den, uygulama sonrasında 

56,83‘e yükselmiĢtir.  

Tablo 102.Fen ve teknoloji öğretmen adaylarının Ön ve Son ÖTDÖ öğrenmeye iliĢkin 

özgüven faktörü ortalama puanlarına ait  t-Testi bulguları 

Öz güven 

N 

 

  X   

 

SS 

 

t(29) 

 

p 

Öntest 30 48,33 8,57 6,158 ,000 

Sontest 30 56,83 6,24 

 

 Öğretmen adaylarının 12‘si öğrenmede öz güvenlerinin arttığından bahsederken 

özellikle çevrimiçi ve yüz yüze tartıĢmaların fikirlerini savunmalarında ve bunun 

sonucu olarak da kendilerine olan güvenin arttığından bahsetmiĢlerdir.  

 

“Karma öğrenme yaklaĢımına göre tasarlanan özel öğretim yöntemleri dersinin, öz 

yönetimli öğrenmemde etkili oldu. Bu özelliklerin baĢında, sahip olduğu bilgi, beceri ve 

davranıĢlar konusunda kendime güvenmemde etkili oldu. Bu dersi almadan önce 

edindiğim bilgileri aktarmada ve savunmada sorunlar yaĢıyordum. DüĢüncelerimi nasıl 

savunacağımı bilmiyorum. Edindiğim bilgileri aktaramazdım. Haklı olsam bile 

savunamadığım düĢüncelerimin haksız vere düĢmesi kendime olan güvenimi 

zedeliyordu. Ders sürecindeki tartıĢmalar, msn ve g mail tartıĢmaları bu eksikliğimi 

düzeltmemde en önemli rol oynadı. DüĢüncelerimi savunmamda ve aktarmada güvenimi 

artırdı. Bu güvenin oluĢmasıyla artık yeni araĢtırmada ya da konuyu araĢtırıp 
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edindiğim sonuçları değerlendirmede ve sonuçlar arsındaki bağlantıları görebilmemi 

sağladı” 

 

“Kendime güvenim konusunda ise aslında dersten önce kendime pek güvenim yoktu 

çünkü bazı konularda öğrenmeleri tam olarak algılayamıyordum. Ondan dolayı da 

onlardan uzak duruyordum. Ama dersten sonra öğrenmelerin de kolaya bir Ģekilde 

olacağını insanlara aktarılacağını gördüm, yani herkesin öğrenmede biraz kendini 

yorarak kendine güven konusunda baĢarılı olacaktır.‖ 

 

Yapılan mülakatlar incelendiğinde 4 öğretmen adayı dersin tüm öğelerinin öz yönetim 

öğrenmeye iliĢkin özgüveninin artırmasında önemli olduğundan bahsetmiĢtir. 

“Ben öğrencilere bilgiyi aktaramazdım kendime güvenim yoktu bilgiyi aktardığım 

zaman ya yanlıĢ söylersem ya yapamazsam gibi kendime güvenmiyordum ama bu 

Ģekilde tartıĢmalarda kendi fikrimi destekleyecek ya da çürütecek Ģeyler elde ettim 

yani… Nasıl bir yöntem yapacağımı öğrenmiĢ oldum burda. En büyük Ģeyi kendine 

güven konusunda kazandım ben” 

―Karma öğrenmede bu derste kullanılan hangi öğe, hangi konuda kendine güven 

gelmesini sağladı ?‖ 

“Hepsi benim için ayrı bi Ģeye sahipti mesela önce tartıĢmalarda kendi fikrimi 

savunamazdım yüzyüze tartıĢmalarda bunu elde ettim… Mesela hocamızla tartıĢtığımız 

zaman, kendi arkadaĢlarımızla tartıĢtığımız zaman destekleyebiliyorum fikirlerimi. 

Nerde yanlıĢ yaptığımı görebiliyorum sonra değiĢtirebiliryorum. Msn üzerindeki 

tartıĢamalarda süre kısıtlı ama sadece fikir olarak etkisi oldu. yüzyüzedeki gibi 

etkileĢim yok ama ben de arkadaĢlarım gibi düĢünebiliyorum dedım. Ama sınıftaki gibi 

etki yok. Hocanın soaruları acaba dedirtiyor ve yahutta suratını astığı zaman 

düĢünüyoruz. Bu yüzden hepsinin ayrı bi özelliği var kendine güven konusunda 

asenkronda ise sadece zamansız olması... Daha doğrusu düĢünüyorum ve kendime 

güvendiğim zaman yazabiliyorum orda mesela o gün moralim bozuksa o saatte 

yazamıyorum ama ondan sonra uygun bi saaatte yazabilme konusunda kendime 

güvenimi bozmuyordu en azından.” 
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3 öğretmen adayı sınıf içerisinde akran öğretimi yapmanın, kendilerini fen 

öğretmeni gibi hissettirdiğini ve yapılan değerlendirmeler ve geri bildirimlerin 

baĢarabildikleri gösterdiğinde bunun kendilerine güven sağladığından bahsetmiĢtir. 

“Öncelikle fene olan bakıĢ açımı değiĢtirdi zaten. Ben zaten fen ve teknolojini o kadar 

seven bi insan değildim... Ama gördüğüm kadarıyla yani kendi dersimden bahsedecek 

olursam,Mesela orda devreler falan kurmuĢtum .Tamam sınıfımız ders anlatacağımız 

yaĢ grubu değildi ama sınıfımızın o katılımı o soruları açıkçası fene biraz daha 

yaklaĢtırdı beni. Öğretebilirim düĢüncesi geliĢti bende çünkü ben fen ve teknolojini 

öğretemem diye kendi içimde düĢünüyodum hep nası öğretecem diye nası yapıcam 

falan… Ama ilk anlattıktan sonra gerek hocamızın gerekse arkadaĢların 

değerlendirmeleri, eleĢtirmeleri en son gönderdiğiniz geri bildirim sayesinde bu iĢi 

yapabilirim diye artık kendime güvenim geldi.” 

Sınıf ortamında derse katılmaktan çekinen ancak online derslerde katılımını 

hissettiren bir öğretmen adayı ise online tartıĢmaların gerekliliğini vurgulayarak karma 

öğrenme yaklaĢımındaki öğelerin birbirlerini desteklediğinden bahsetmiĢtir. 

“ġimdi insanın kendine güveni artıyor. Benim bi eksiğim var bunlar bana lazımdır 

Sonuçta bir öğretmen adayıyız öğretmen olacaz bunları bilmen kendinde bi eksiklik 

gördüğü zaman bunların giderilmesini ister. Bu yüzden karma eğitime ilgi bakımından 

yönelir insan. Ne katıyor insana dediğimizde, insan Bunu yapabilir miyim yapamaz 

mıyım gibisinden bi düĢünceye kapılabilir. Baktığımızda kendi açımdan söyledğimde 

yapabilrim diyebilirim çünkü hani zor biĢey de değil gerekli biĢey de olduğunu 

düĢünüyorum çünkü hani öğrenme bakımından gerçekten daha önce denenmiĢ öğrenme 

tekniklerinde öğrenemiyoduk mesela gidip sunum yapıyoduk okuyoduk geçiyoduk ama 

bu öyle değil. Karma öğrenmede dediğimiz gibi yüzyüze öğrenmede öğrenci pasif 

düĢüyor ama online tartıĢmalarda ise o yüzyüze tartıĢamada derse katılmayan öğrenciyi 

yine sürece katmıĢ oluyor. Fen bilgisi sonuçta yaĢamla içiçe. Tüm dersler öyle ama fen 

baĢka hayatın kendısıdır. Nereye gidersen ne yaparsan fen vardır. Burada eger 

teknoloji katamasaydık bi ilerleme kaydedemezdik. Dediğimiz gibi yüzyüze 

tartıĢmalarda katılamayan öğrenci teknoloji olmasaydı. burada o öğrenciyi derse 

çekemezdik online tartıĢabildikçe o öğrenci yüz yüze tartıĢmalara da katılır.” 
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Yine yüz yüze derslere katılımı az olan ancak çevrimiçi tartıĢmalarda katılımını 

hissettiren bir öğretmen adayı sınıfta etkin katılımın önemini vurgulayarak, online 

tartıĢmalardaki yazdıklarına cevap gelmesinin ve öz akran değerlendirmelerin kendine 

olan güveni artırdığından bahsetmiĢtir. 

“Ders anlatımlarımızda herĢeyi biz tasarladık, sonucuna da biz katlandık daha kalıcı 

oldu ondan dolayı da öğrendiğimizden biz sorumlu olduğumuzu düĢünüyorum. Zaten o 

derslerde online ve eĢ zamanlılarda düĢünerek biĢeyler yaptık. AraĢtırdık. Mesela o 

dersten önce ders anlatcağımız konuyu araĢtırdık. AraĢtırarak biĢeyler yaptık. Mesela 

eskiden sadece bize verileni alıyorduk ama bu sefer bilsek bile biz kendimiz ortaya 

çıkarttık ne kadar bilsekte grupça ya da bireysel tartıĢarak ortaya çıkardık. Mesela 

online tartıĢmalarda da yüzyüze de olduğu gibi biĢey diyeceğimi biĢey yazacağımı 

ddüĢünmüyodum ben. Ama yazdıkça ve yazdıklarıma cevap geldikçe kendime güven de 

geldi. Ders anlattıktan sonra nasıl ders anlattığım konusunda kendimi değerlendirdim. 

Ġyi değildim onu biliyordum. Kendimi değerlendirmek iyi veya kötü yönlerimi ortaya 

çıkardı.” 

Fen ve teknoloji öğretmen adayları uygulama öncesi ve sonrası öğrenmeye 

iliĢkin tercihleri değerlendirme anketinin sonuçlarının karĢılaĢtırıldığı öğrenmeye iliĢkin 

sorumluluk faktörüne ait t testi analizi Tablo 103‘de verilmiĢtir. Veriler karma öğrenme 

yöntemi yaklaĢımına dayalı öğrenen öğretmen adaylarının uygulama sonrasında yaĢama 

boyu öğrenmeye iliĢkin düĢüncelerinde anlamlı bir artıĢın bulunmadığını 

göstermektedir(t(29)=1,258, p>.05).Öğretmen adaylarının öğrenmeye iliĢkin 

sorumluluk faktörüne iliĢkin maddelerden aldığı öntest ortalama puanı 38,27 den, 

uygulama sonrasında 39,60‘a yükselmiĢtir. 

 

Tablo 103.Fen ve teknoloji öğretmen adaylarının Ön ve Son ÖTDÖ öğrenmeye iliĢkin 

sorumluluk faktörü ortalama puanlarına ait  t-Testi bulguları 

Sorumluluk 

N 

 

X  

 

SS 

 

t(29) 

 

p 

Öntest 30 38,27 5,74 1,258 ,218 

Sontest 30 39,60 4,80 
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5 öğretmen adayı açık uçlu sorulara verdikleri cevaplarda genel olarak 

sorumluluk kavramının arttığından bahsederken 4 öğretmen adayları ise bu kavramın 

kendileri için dersten önce de aynı olduğunu biraz daha geliĢip temellendiğinden 

bahsetmiĢlerdir. 

―insan mutlaka öğrendiğinden sorumlu olmalı eğer bir Ģeyler biliyorsak mutlaka 

baĢkalarınada aktarmamız lazım bu benim için dersten öncede böyleydi sonrada da 

böyle oldu ama biraz geliĢmiĢ bir Ģekilde oldu” 

“Bu ders kapsamında daha önce tek baĢıma yapamam dediğim öğrenmeyle ilgili birçok 

kazanım elde ettim. En önemlisi öğrenmek adına olan bazı güven sorunlarından 

kurtulduğumu rahatlıkla söyleyebilirim. Eskiden öğrenmeninkendimden çok baĢka 

faktörlere bağlı olduğunu ve öğrenmenin bunlar olmazsa olmaz olduğunu sanıyordum. 

Ama bu ders kapsamında aslında öğrenmenin özelikle öz yönetimli öğrenmenin kiĢinin 

kendisi tarafından büyük ölçüde karĢıladığını gördüm. Bu ders öncesi öğrenmeye iliĢkin 

gerçek yaĢamda belli bir plan ve program dâhilinde yürümeyen birçok Ģey vardı. Ama 

bunun Ģu anda eskisi gibi olmadığını, gerçek yaĢamda öğrenmenin kiĢinin kendisinde 

bittiğini(en azından büyük bir kısmının) anladım. Öğrenme konusunda sorumluluk 

düĢüncelerimde zaten var olan bir durumdu. ġimdi bunun bir temele hem de yeni ve taze 

bir temele dayanması daha iyi oldu.” 

“öğrendiklerimden daha da sorumluyum çünkü öğrendiğim konu benim ürünüm ben 

düĢündüm ben araĢtırdım ben buldum. Hocalardan alınan hazır bilgiler öğrencinin 

kendine güveninin de azaltıyor çünkü sorumlu olan öğretmen. Ama öğrendiğin konu 

senin ürününse kendine güvenin de yüksek olacaktır. Artık hayatımın her alanında 

sorular soruyorum. Bu neden böyle veya Ģöyle diye. Sebebini bulmaya çalıĢıyorum. 

Öğrendiklerimi hayata aktarıyorum. Ezberlemiyorum yaĢıyorum” 

Mülakatlar incelendiğinde 3 öğretmen adayı öğrenmeye iliĢkin sorumluluk 

düĢüncesinin kendilerinde daha önce de var olduğundan bahsetmiĢlerdir. 

“Öğrenen sorumludur. Bir kiĢinin öğrenme isteği yoksa kiĢiye hayatta biĢey 

öğretemezsin. Hoca ne kadar iyi anlatsa ne kadar iyi yöntem denese herĢey öğrencide 

bitiyor. Adamın öğrenmeye ilgisi yoksa baĢkasını suçlayamazda. Normalde daha önce 
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de vardı böyle bi düĢünce. KiĢinin ilgisi yoksa öğrenemez. Bunun dersle alakası yok 

daha önce de vardı bu bende.” 

Buna karĢılık 4 öğretmen adayı derse etkin katılım sağladıkça öğrenmeye iliĢkin 

merak oluĢtuğunu ve artık öğrenmelerini kendilerinin tasarladığından bahsetmiĢtir. 

“BiĢey öğrenmek istediğimde daha çok hocaları bekliyordum. Hocalar tarafından 

biĢeylerin verilmesini istiyordum ama Ģimdi daha çok onları beklemeden biĢeyler 

araĢtırarak kendim öğrendim ondan sonra da ne Ģekilde öğrendiğimi sorguluyorum.” 

3 öğretmen adayı kendi öğrenmesinden sorumlu olması konusunda akran 

öğretiminde yapılan tartıĢmalardan bahsederek  

“Evet mesela öğrenmemden sorumlu olmada hep hani hocaları sorumlu tutuyodum 

sistemi eleĢtiriyodum .sistem böyle olmasaydı hoca böyle olmasaydı..ben daha iyi 

öğrenrdim diyodum.Ama dersten sonra hataları kendimde aramaya da baĢladım..hep 

derler ya hoca verdi notu ben almadım Ģimdi diyorum kı ben aldım bunu ben aldım 

hoca vermedı”  

“Peki burda senın böyle düĢünmende online ve yüzyüze derslerin etkisi ne oldu”  

“Çünkü hocam hatalarımı görmeye baĢladık ben hep diyodum ı benım yaptığım 

doğrudur niye beni eleĢtyiriyolar ben ilk haftalarda diyodum hani beni eleĢtiren olursa 

ben hep derim ben iyisini yaparım ama herseyın en ıyısını yapamıyoruz ne kadar 

hazırlansak da herkes akran öğretimimi değerlendirince hatalarımı görmeye 

baĢladığım ıcın benım öğrenmemden sorumlu olduğumu gösterdı.” 

BaĢka bir öğretmen adayı, 

―Evet hem öğrenme srumluluğun bende olduğunu hem de öğretebilme srumluluğunun 

bende olduğunu ben anladım hani sadece karĢıdan biĢeyler beklemiceksin öğrenirken 

artı öğretirkende herseyi karsıdan beklemiceksin ben ders anlattığımda belkı sınıftan 

cok tepki gelmedı bana ama ben isteseydım belki biraz daha zorlasaydım bırseyler 

cıkarabılırıdm.” 
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Fen ve teknoloji öğretmen adayları uygulama öncesi ve sonrası öğrenmeye 

iliĢkin tercihleri değerlendirme anketinin sonuçlarının karĢılaĢtırıldığı öğrenmeye iliĢkin 

merak faktörüne ait t testi analizi Tablo 104‘te verilmiĢtir. Veriler karma öğrenme 

yöntemi yaklaĢımına dayalı öğrenen öğretmen adaylarının uygulama sonrasında yaĢama 

boyu öğrenmeye iliĢkin düĢüncelerinde anlamlı bir artıĢın bulunduğunu 

göstermektedir(t(29)=5,384, p<0,001).Öğretmen adaylarının öğrenmeye iliĢkin merak 

faktörüne iliĢkin maddelerden aldığı öntest ortalama puanı 25,03 den, uygulama 

sonrasında 30,63‘e yükselmiĢtir.  

Tablo 104.Fen ve teknoloji öğretmen adaylarının Ön ve Son ÖTDÖ öğrenmeye iliĢkin 

merak faktörü ortalama puanlarına ait t-Testi bulguları 

Merak 

N 

 

X  

 

SS 

 

t(29) 

 

p 

Öntest 30 25,03 5,42 5,384 ,000 

Sontest 30 30,63 4,07 

   

 

30 öğretmen adayından 13 öğretmen adayı öğrenmeye iliĢkin merakının 

arttığından bahsetmiĢtir. Bu kısma iliĢkin örnek cevaplar aĢağıdadır. 

 

“Ve BirĢeyler öğrenmeye baĢladıkça aslında bilinmedik ne kadar çok Ģeyin olduğunun 

farkına varıp merak unsuru da arttı. Bütün bunların yanın da öğrenme sırasında 

kullanılan materyallerin eksik olması nedeniyle sıkıntılar ile karĢılaĢılmasının da bir 

engel olduğu düĢüncesindeyim” 

“dönemim baĢlarında hocanın bize anlattığı konular sayesinde bizi araĢtırmaya sevk 

etti. Ayrıca meraklanmamızı sağladı ve bizi öğrenmeye teĢvik etti. Feni bizlere sevdirdi 

ve onu günlük yaĢamımıza soktu. Yani ben önceden feni o gözle çok bakmazdım ama bu 

dönemden sonra yaptığım her Ģeyde feni görmeye çalıĢtım ve feni artık çok seviyorum. 

Ders planı hazırladık. Kendimize fenin sorumluluklarını aldık. Yani bir fen öğretmeni 

olarak görmeye baĢladık. Ve iyiki derslerimiz böyle iĢliyoruz. Böyle iĢleyerek 
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derslerimizi daha kalıcı ve anlamlı Ģekilde öğreniyoruz. Çünkü yaparak ve yaĢayark 

öğreniyoruz.” 

“Aslında eğitim hayatımız boyunca ders ders, sına sınav artık sıkılmaya baĢlamıĢtım. 

Bir mesleğe ayak atayım yeter düĢüncesi vardı. Meslek edinmek için öğreniyordum 

desem yanlıĢ olmaz. Ama Ģimdi Ġnsanlığa belki bir faydam olur düĢüncesiyle ve toplumu 

bilinçlendirme amacıyla öğrenme isteğide oldu. Buda öğrenmeye olan merakımı katkat 

fazlasıyla arttırdı. Kendime güven geldi. ġuan sözcük dağarcığımda "olmaz" ibaresi 

yavaĢ yavaĢ silinmeye baĢladı.” 

“Gerçek yaĢanda öğrenmeme iliĢkin değiĢim; bu ders kapsamında bulunduğum çevreye 

fenci gözüyle nasıl bakılacağını öğrenmeye baĢladım. Sorunları daha derinlemesine 

görebilmek, bunlara çözümler üretebilmek, var olan çözümlerle yeni çözüm yolları 

arasındaki farklılıkları kavramak kısacası feni hayata, hayatı da fene aktarabilmeyi 

öğrendim. Bana ait olan öğrenmeler yeni durumlara bilgilerimi aktarabilmemi sağladı. 

Doğru ya da yalnıĢ sahip olduklarım bilgiler beni mutlu etti. Çünkü bu ders kapsamında 

kenkendime birĢeyler yapabilmemin tadına vardım. Tek baĢım ve grup halinde 

öğreenebildiğimi gördüm. Grup lideri olarak bilgilerin çatıĢması, yeni ile eski bilgiler 

arasındaki farkları görebildim. Daha çok araĢtırmak ve öğrenmek istiyorum.” 

“bu desi aldıktan sonra her seye farklı gordugum her olaya olguyu hemen öğrenmek 

onunla ilgili bılgı sahıbı olmak isteme hazzına sahıp oldum hep öğrenmek istiyorum. 

Özel öğretim yöntemleri dersi bana öğrenmeyi en iyi en kalıcı sekılde öğrenmeyi merakı 

araĢtırmayı öğrendıklerimi sorgulamayı öğretti diyebilirim.” 

2 öğretmen adayı ise bu dersin dıĢındaki derslerde de bu tarzda öğretimlerin 

yapılması gerektiğinden bahsetmiĢtir. AĢağıdaki örnekte öğretmen adayı daha önce 

böyle bir uygulama ile karĢılaĢmadığı için kendi açısından stresli olduğunu ve buna 

bağlı olarak bir değiĢimin olmadığından bahsetmektedir. Ayrıca bu öğretmen adayı 

kiĢilerdeki değiĢimin tek dersle olamayacağından düĢünmektedir. 

“Aslında bu yasımıa kadar bu tür bir uygulama ile pek karĢılaĢmamıĢtım bu yüzden 

kendi açımdan stresli bir ders oldu. Açıkçası kendimde fazla bir değğiĢim olduğunu 

düĢünmüyorum. Ama bu dersin bana kattıkları da oldu benden aldıkları da. Ama 

dediğim gibi önceden bu tür uygulamalar ile karsılasmamıĢ olmamın verdiği gerginlikle 

alakalı olabilir. Benim bu ülkenin eğitim sisteminden kaynaklanan sebeplerden dolayı 
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öğrenmeye ilgim azaldı. Lisedeyken öğrenmeyi istemek açısından daha istekliydim fakat 

üniversite hayatım bunu köreltti. Ama öğrencilerim için kendimi geliĢtirmek 

zorundayım. Ġnsanda öğrenmeye olan meyilin yalnızca 1 veye bir kaç dersle olacağını 

düĢünmüyorum” 

Mülakatlar incelendiğinde 4 öğretmen adayı öğrenmeye iliĢkin merak 

konusunda dersin tüm öğelerinin etkili olduğundan bahsetmiĢtir. 

Bence yüzyüze tartıĢmalarla birlikte e-mail ve msn nin olmasının cok katksı var yüz 

yüzede ders anlatılıp eleĢtiriler yapılıyordu ama zaman yetmiyordu. Bir de arkadaĢım 

kırılır diye direk söyleyemiyorduk. Ama senkorn ve asenkronla orda hani bi kiĢi 

eleĢtirirken arkadaĢımız olduğu için eleĢtirmedik ben onla samimiyim bu yanlıĢını 

söylemeyeyim gibi sen benım yanlıĢımı söyleme o onun yanlıĢını söylemesin gibi bi 

uslup takınmadık herkes birbirinin yanlıĢlarını söyledi. Eksikliklerini söyledi sınıf 

içerisinde belki ona cok aĢırı zaman ayıramadık, biĢey söyleyince hemen tepki geliyordu 

ama online tartıĢmada anlatan kiĢinin yanlıĢını baĢka bi arkadaĢ da not aldığı için, 

belkı o an yanlıĢ  düĢündüm ama online da hemen herkesin fikrini görünce daha rahat 

yorum yapabiliyorsun anlatan kiĢi de kendi yanlıĢını daha iyi görüyor. Daha iyi 

öğreniyor. Bu Ģekilde öğrendiğimizi görmek de öğrenmeye ilgimizi artırıyor. 

3 öğretmen adayı öğrenmeye iliĢkin merak konusunda çevrimiçi tartıĢmaların 

etkisinin yüz yüze derslere oranla daha etkili olduğundan söz etmiĢtir. 

―Mesela biz de bazı arkadaĢlar senkron, asenkrona katılmadı. Biz katıldık. O 

katılmayanlara aynı sorular yöneltildi biz yüz yüze derslerde konu hakkında 

tartıĢıyorduk ama online da bi pdf geldiğinde konuyu tam bilmiyorduk ama tartıĢa 

tartıĢa eksiklikleri veya doğruları bulmaya çalıĢtık. Ama biz bunları bulmaya çalıĢırken 

ben arkadaĢımın düĢüncesinden bir Ģeyler aldım, o benim düĢüncemden biĢeyler aldı. 

Ben ona belkı bazı yollar açtım veya ben arkadaĢımın fikirlerine katıldım o 

tartıĢmaların öğrenmemde cok katkısı olduğuna inanıyorum. Online tartıĢmalara 

katılmayan arkadaĢlar bızden cok cok düĢük notlar aldı. Biz tartıĢtıkça öğrendikçe daha 

çok öğrenmek istedik. Biz de o arkadaĢlara göre öğrenme isteğinin daha fazla olduğunu 

düĢünüyorum. zannetmiyorumkı onlara sorsak 5E nedir 7E nedir hani kavramsal 

degısımi bileceklerini zannetmiyorum. Çünkü biz orda tartıĢırken daha iyi öğrendik. 

Örnekler bile hala aklımda kime ne örnek vermiĢim kime ne yorum yapmıĢım. 



 
  

 

 BEġĠNCĠ BÖLÜM  

5.SONUÇLAR VE TARTIġMA 

Çevrimiçi tartıĢmalarda bilginin sosyal olarak nasıl yapılandırıldığını incelemek 

çalıĢmanın amaçlarından biridir, yapılan analizlerden elde edilen bulgularda, eĢ zamanlı 

olmayan tartıĢmaların aĢama 1 ve aĢama 2 seviyesinde yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. 

AĢama 3 seviyesinde gönderilen mesajlar, aĢama 1 ve 2 ye oranla daha azdır. Son 

haftalara doğru aĢama 3,4 ve 5‘ te az da olsa bir artıĢ meydana gelmiĢtir. Bu artıĢın 

öğretmen adaylarının tartıĢma deneyimini kazanmasından ortaya çıktığı ve tartıĢma 

deneyimi kazandıkça, daha verimli tartıĢmalar yapacakları düĢünülmektedir.  

Benzer Ģekilde eĢ zamanlı tartıĢma bulgularına göre, eĢ zamanlı olmayan 

tartıĢmalarda görüldüğü gibi mesajlar aĢama 1 ve aĢama 2 seviyesindedir ve eĢ zamanlı 

tartıĢmalarda aĢama 3 düzeyinde mesajlar gönderilmesine karĢın, 1 ve 2. AĢamalara 

göre daha az sıklıkla gözlenmiĢtir. AĢama 4 ve aĢama 5 ise eĢ zamanlı olmayan 

tartıĢmalarda olduğu gibi çok az sıklıkla gönderilmiĢtir. 

EĢ zamanlı ve eĢ zamanlı olmayan mesaj sayıları incelendiğinde, öğretmen 

adaylarının çevrimiçi derslere yeteri kadar katıldıkları söylenebilir. EĢ zamanlı olmayan 

derslere ait gönderilen mesaj sayılarını gösteren grafiklere göre, en fazla mesajın 5. 

hafta gönderildiği görülmektedir. Bu haftada gerçek bir sınıf ortamında iĢlenen bir fen 

dersinin eksik ve olumsuz yönleri, video-vignette izleme yoluyla, 5E öğrenme döngüsü 

doğrultusunda tartıĢılmıĢtır. 5. haftada izlenen videoda, öğretmen adaylarının dikkatini 

çeken ve tartıĢmayı baĢlatan birçok kısım olması, öğretmen adaylarının tartıĢma 

deneyimi arttıkça, tartıĢmaya olan ilgilerinin arttığı ve dolayısıyla bu haftadaki 

tartıĢmaya diğer haftalara göre daha fazla mesaj gönderdikleri düĢünülmektedir. 

EĢ zamanlı olmayan derslerde, öğretmen adaylarının 5. haftayı takiben, öğrenci 

zihninde öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği konusunun tartıĢıldığı 1 haftada, fazla sayıda 

mesaj gönderdikleri görülmüĢtür. 1. haftadaki eĢ zamanlı derste tamamlanamayan konu, 

eĢ zamanlı olmayan derste de tartıĢıldığı için, bu haftada daha önce de üzerinde 

düĢündükleri bir konuda tartıĢmıĢlardı. Buna göre öğrenmenin, öğrenci zihninde nasıl 

gerçekleĢtiğine iliĢkin tartıĢma, hem uzun bir zaman aralığına yayılmıĢ, hem de 
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öğretmen adaylarının önceki fikirlerinden yola çıkılarak tartıĢıldığı için, ilgiyi artırmıĢ 

ve fazla sayıda mesajın gönderilmesine sebep olmuĢtur. 

Öğretmen adaylarının eĢ zamanlı derslerde gönderdikleri mesaj sayılarının 

bulgularında, grupların gönderdikleri toplam mesaj sayılarının birbirlerine yakın olduğu 

görülmüĢtür. Ancak Grup E‘nin kiĢi sayısının, diğer gruplardan fazla olması sebebiyle, 

tartıĢmaya etkin katılan kiĢi sayısının mesaj sayısını etkilediği düĢünülmektedir. Grup 

D‘nin 5. haftasında ise tartıĢma süresi diğer haftalara göre uzun olduğu için, fazla sayıda 

mesaj gönderilmiĢtir. 

Yapılan çalıĢmada öğretmen adaylarının yaptıkları tartıĢmalarda, daha önce 

böyle bir tartıĢmaya katılmamıĢ olmaları, çevrimiçi tartıĢmaya uzak olmaları gibi 

tartıĢma deneyiminin yeterli olmamasından kaynaklanan, genel eksiklikler 

bulunmaktaydı. Katılımcıların, bir tartıĢmadan üst düzey verim elde edebilmeleri için, 

tartıĢmanın öğrenmeye katkısını deneyerek görmeleri gerektiği düĢünülmektedir. 

Bununla birlikte öğretmen adaylarının tartıĢma analizini öğrenmesinin, onların bilginin 

sosyal yapılandırılması sürecine dıĢardan bir gözlemci gibi bakmasını sağlayacağı, 

dolayısıyla daha verimli tartıĢmalar yaptıkları gibi, kendi öğrencilerini de tartıĢarak 

öğrenen bireyler olmasını sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu Ģekilde hem tartıĢarak 

öğrenen hem de tartıĢmaların verimli ilerlemesini takip edebilen öğretmenler 

yetiĢtirilebilecektir. .  

EĢzamanlı veeĢ zamanlı olmayan tartıĢmaların içerik analizi bulgularında, 

bilginin sosyal yapılandırılmasını inceleyen EAM‘nin kodlamayı kolaylaĢtıran bazı alt 

aĢamalarının , diğer alt kodlara göre belirgin oranda daha fazla görüldüğü gözlenmiĢtir. 

BaĢka bir deyiĢle düĢük zihinsel iĢlevlerdeki aĢama 1 ve aĢama 2 de ve yüksek zihinsel 

iĢlevlerdeki aĢama 3,4 ve 5‘te görülme olasılığı belirgin seviyede yüksek olan alt kodlar 

bulunmaktadır. 

Bilginin yapılandırılması sürecinde en fazla bulunan aĢama 1‘dir. Öncelikle 

öğretmen adayları verilen durumla ilgili fikirlerini paylaĢma ve karĢılaĢtırma, bu 

fikirleri detaylandırmak için soru sorma ya da sorulan soruları cevaplama 

eğilimindeyken çoğu zaman da bu fikirleri kendi deneyimleri doğrultusunda örneklerle 

ya örneksiz olarak destekleme eğilimdeydiler. AĢama 1‘de, en fazla görülen alt 

aĢamalar 1A, 1B ve 1D‘dir. Birbirlerinin söylediklerini Katılıyorum…  sana tamamen 
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katılıyorum…, arkadaĢımız çok haklı… gibi ifadelerle belirtirken, kendi kiĢisel 

deneyimlerini paylaĢma eğilimleri, onların bilgiyi paylaĢma ve karĢılaĢtırma sürecinde 

yoğunlaĢmalarına sebep olmuĢtur. Bir yandan da paylaĢılan fikir ya da gözlemlerin 

detaylarına ulaĢmak için soru sormuĢ ve bu sorulara cevap vermiĢlerdir. AĢama 1‘e ait 

en az görülen alt aĢama 1E‘dir. Bir problemi keĢfetme durumuna çok az rastlanmıĢtır. 

Bunun da yine tartıĢma deneyimi yaĢadıkça kazanılacağı düĢünülmektedir. 

Bununla birlikte bilginin yapılandırılmasına 2. AĢama 1‘den daha fazla katkı 

sağlamaktadır. Bu aĢamada öğretmen adaylarının fikirlerinin biliĢsel olarak çatıĢtığı 

kısımlar bulunmaktaydı. AĢama 2‘de en yüksek olasılıklı gözlenen alt aĢamalar 2A ve 

2B iken, 2C düzeyine nadiren rastlanmıĢtır. Buna göre öğretmen adaylarının metafor ya 

da analoji kurmadıkları veri toplama ya da deneyimlerinden bahsederek tartıĢmayı 

ilerletme yoluna gitmedikleri görülmüĢtür. 

ÇatıĢmanın görüldüğü kısımlarda karĢıt fikirlerin bir üst aĢama olan aĢama 3‘e 

taĢınmasına yardımcı olan öğretmen adayları vardı. Bu öğretmen adayları tartıĢmalarda 

moderatör gibi davranmıĢ, akranlarına tartıĢmanın ortak kısımlarını açıklama, konunun 

ya da terimlerinin anlamına dikkat çekme ya da farklı bakıĢ açıları ile yeni bir durumu 

görüĢmeyi önermekteydiler. Öğretmen adayları böylece grup içeriĢinde fikirler 

arasındaki uyumsuzluğun görüĢülmesi yolu ile ortak noktalara varabilme ya da çatıĢan 

fikirlerden bir sentez oluĢturma deneyimini yaĢadılar. 

Farklı bakıĢ açılarının bulunmadığı derslerde geliĢmemiĢ tartıĢmaların meydana 

geldiği görülmektedir. Örneğin, öğretmen adayları ilk haftalarda daha az yeni fikirler ve 

düĢünceler üretme eğiliminde iken, son haftalara doğru bu eğilimin arttığı gözlenmiĢtir. 

Sonuçlardan yola çıkılarak öğretmen adaylarının yeni fikirler üretme ve iddia etme 

becerilerinin geliĢmesi konusunda yeterli pedagojik bilgiye sahip olmadıkları ancak bu 

beceriye sahip oldukça ve tartıĢma deneyimini yaĢadıkça, onların problemlere daha iyi 

çözümler bulacağı düĢünülmektedir. Daha önce de belirttiğim gibi, çevrimiçi 

tartıĢmalarda deneyimsiz olmaları önemli bir etkendir. Eğitim fakültelerinde geleneksek 

yaklaĢımla iĢlenen dersler tartıĢma yapabilmek ve bu becerileri geliĢtirmek için yeterli 

olmamaktadır. Bunun için çevrimiçi tartıĢmalarda öğretmen adayları deneyimlerini 

eleĢtirel biçimde ifade etmekte güçlük çekmektedirler. 
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TartıĢma analizlerinden elde edilen bulgulara göre aĢama 4‘te daha fazla 4B 

düzeyindeki alt kod ortaya çıkmıĢtır. Burada öğretmen adayları oluĢturdukları bir fikri 

nadiren de olsa bu yeni bilgiyi düzeltme ya da değiĢtirme yoluna gittiklerinde var olan 

biliĢsel semalarına göre test etmeyi seçmiĢlerdir. Buna karĢılık öğretmen adaylarının 

aynı kültüre sahip olmaları 4A düzeyinin, öğretmenlik mesleğine iliĢkin deneyimlerinin 

olmaması 4C düzeyinin, alanlarında herhangi bir veri toplama ya da araĢtırma yapma 

deneyimlerinin bulunmaması 4D düzeyinin ve iĢlenen derslerde literatürden faydalanma 

alıĢkanlıklarının bulunmamasından dolayı, 4E düzeyinin bilginin yapılandırma 

sürecinde ortaya çıkmadığı düĢünülmektedir. Tüm tartıĢmalar dikkate alındığında da en 

az 4. AĢama gözlenmiĢtir. 

 AĢama 5‘te ise öğretmen adayları oluĢturulan yeni bilgiye katılma ve bu bilgiyi 

özetleme yolunu tercih etmiĢlerdir. Buna karĢılık oluĢturulan bilginin yeni durumlara 

uygulaması ya da konferans etkileĢimi sonunda kiĢilerin fikirlerinin değiĢtiği nadiren 

görülmüĢtür.  

Öğremen yetiĢtirmede öğretmenlik deneyimin bilginin sosyal yapılandırılması 

sürecinde eksik kaldığı görülmektedir. Öğretmen adaylarının 4. sınıfta katılacakları 

Öğretmenlik Uygulamaları derslerine yoğunluk verilmesi gerektiği düĢünülmektedir. 

Öğretmenlik uygulaması dersleri ile yürütülecek derslerin karma öğrenme yöntemi ile 

uygulamalı olarak ilerlemesi de öğretmen adaylarının meslek yaĢantılarına iliĢkin 

oluĢturdukları bilginin yüksek zihinsel süreçlerde oluĢturulmasına katkı sağlayacaktır. 

Yapılan tartıĢmalar sırasında öğretmen adaylarından yüksek aĢamalara doğru 

ilerlemeleri ve aralarındaki etkileĢimi artırmaları beklense de, onlar kendi düĢünceleri, 

kendi yorumları ve kendi deneyimleri doğrultusunda mesajlar gönderdikleri için sürekli 

bir etkileĢim gözlenememiĢtir. Kendi düĢünceleri, yorumları ve deneyimleri ile 

birbirlerinin düĢüncelerini değerli bilgi kaynakları olarak kabul edebilselerdi, daha iyi 

tartıĢmalar meydana gelebilirdi. Birbirlerinin fikirlerini dikkate aldıklarında, alternatif 

bakıĢ açıları ürettiklerinde ve konuları derinlemesine tartıĢtıklarında ise bilginin 

yapılandırılması sürecinde yüksek aĢamalara doğru ilerlendiği görülmüĢtür. 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre bilgi, öğrenenler tarafından inĢaa edildiğinde ya 

da oluĢturulduğunda biliĢsel denge-dengesizlik ve yeniden dengenin oluĢması yoluyla, 

bilgi daha anlamlı ve kalıcı olmaktadır. Burada meydana gelen durum fikirler arasındaki 
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uyuĢmazlıklardan ve çatıĢmalardan sonra öğrenen için öz düzenleme süreci olarak 

görülmektedir. Bilgi toplamak, analiz etmek öğrenme süreçlerini değerlendirmek ve bu 

süreçleri etkileĢim kurarak gerçekleĢtirmek, bilginin inĢaa edilmesine yardımcı olduğu 

düĢünülmektedir. Bu süreçlerin meydana gelebilmesi için bilgisayar destekli ya da 

yalnızca yüz yüze ortamların kullanılmasındansa bu ortamların birlikte kullanıldığı ve 

öğrenenlerin aktif olarak katıldığı karma öğrenme ortamlarının, ideal ortamlar olduğu 

düĢünülmektedir. Yüz yüze ortamlar her zaman öğrenmede etkin ortamlar olarak kabul 

edilirken, çevrimiçi ortamlarda da, akran etkileĢiminin teĢvik edildiğinden 

bahsedilmektedir 

Online tartıĢmaların içerik analizine iliĢkin birçok çalıĢma yapılmıĢ olmasına 

karĢın bu analizlerde bilginin sosyal olarak yapılandırılması konusunda eksiklikler 

vardır(SarıtaĢ, 2006; Schellens ve Valcke,2005; Weber vd,2007). Yapılan çalıĢmalarda 

genellikle EAM kodlarının görülme sıklıkları ya da görülme yüzdeleri verilmiĢ öğrenci 

algısı, yaĢ cinsiyet gibi açılardan incelenmiĢtir. Ancak Marra vd (2005) ve Jeong (2003) 

EAM‘ye göre yapılan içerik analizinde, dizisel analizinde yapılması gerektiğinden 

bahsetmiĢtir. Çünkü EAM aĢamalarının görülme sıklıkları mesajlar arasındaki mesaj-

cevap çiftleri hakkında bilgi vermezken, dizisel analiz bu konuda ayrıntılı bilgi 

vermektedir.  

Gunawardena vd (1997) EAM‘de Smith‘in (1994) de düĢünceleri doğrultusunda 

Vygotsky‘nin yüksek ve düĢük zihinsel iĢlevler ayrımını, bir grubun iĢbirlikli 

becerilerine uygulamıĢtır. DüĢük zihinsel iĢlevlerden(A1ve A2) yüksek zihinsel 

iĢlevlere(A3,A4,A5) doğru bir yönelimin hem grup etkileĢimine, hem de bireylere 

kiĢisel olarak katkı sağladığının gözlenebileceğini savunmaktadır. Ayrıca bu yönelim 

doğrultusunda ilerledikçe birbirleri ile etkileĢim içinde bulunmaları ve birbirlerinden 

öğrenmeleri sayesinde, yüksek zihinsel iĢlevlerin tartıĢmalarda ortaya çıkabileceğini 

belirtmektedir.  

Bu modelde, her aĢamanın belirli bir dizide meydana gelmesinin gerekli 

olmadığını belirtilmiĢtir. Örneğin, bir mesaj, tartıĢılan bir konu hakkında bilgi paylaĢımı 

ve karĢılaĢtırılması aĢamasında iken, baĢka bir mesaj tartıĢma konusuna verilmesi 

gereken ağırlığı görüĢmeye çalıĢarak tartıĢmayı aĢama 1‘den aĢama 3‘e taĢıyabilir 

(Gunawardena vd.1997; SarıtaĢ 2006). 
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Öğrenenler EAM‘nin 1. AĢamasında konuya iliĢkin fikirlerini paylaĢıp soru 

sorabilmekte ve sorunları cevaplayabilmektedir. AĢama 1den sonra var olan fikirler 

arasındaki uyuĢmazlıkları ve anlaĢmazlıkları keĢfetmeleri (aĢama 2), daha sonra fikirleri 

görüĢmeleri ve ortak bir paydada buluĢmaları (aĢama 3),Bu aĢamadan sonra birlikte 

yapılandırdıkları bilgiyi literatür veri ya da zihinsel destekli süreçlerde test etmeleri, 

değiĢtirip düzeltmeleri(aĢama 4), son olarak ise oluĢturulan bilgiye iliĢkin akıl yürütme, 

düĢünme, değerlendirme gibi üstbiliĢsel yorumlar, davranıĢlar sergilemeleri 

beklenmektedir. 

Öğrenenlerin tartıĢmalarda EAM‘indeki aĢamaları her zaman hiyerarĢik bir 

Ģekilde izleyemeyecekleri yapılan araĢtırmalarda belirtilmiĢtir. Örneğin öğrenenlerin 

aĢama 3‘e uyum sürecini aĢmaları ve birbirlerinin fikirlerini, örneklerini sorgulamadan 

ya da test etmeden kabul etmelerinin de mümkün olacağı, ancak bu durumun onların 

daha ileri seviyelere gelmelerini yani kendi bilgilerini üretmelerini engelleyeceği ifade 

edilmiĢtir (SarıtaĢ, 2006). 

SarıtaĢ (2006) doktora tezinde EAM‘nin literatür bölümünde de açıklandığı gibi 

Piaget‘nin biliĢsel sistemlerin uygulanması süreci ile uyum içerisinde olduğunu 

belirtmiĢ ve Piaget‘nin eğitsel çıkarımlarının EAM için de geçerli olduğunu ifade 

etmiĢtir. SarıtaĢ‘(2006)a göre eğitimsel çevreler öğrenenlerinin kendi fikirlerini 

akranları ile etkileĢim içerisinde olabilecekleri ortamlar hazırlamalıdırlar. 

EAM aĢamalarının dizisel analizinin yapıldığı çalıĢmalara bakıldığında 

Hou(2008)‘nun akran değerlendirmeye iliĢkin incelediği tartıĢmada A1→A1 Ģeklindeki 

dizilerde anlamlı farklılıklar bulunmuĢ ve öğrencilerin benzer fikirleri paylaĢtıklarında 

ya da karĢılaĢtırdıklarında, yapılan tartıĢmada bir uyum olduğunu belirtmiĢtir. Fakat bu 

tartıĢmanın bilgiyi yapılandırma sürecinde sırasal bir iliĢkisinin bulunmadığını ifade 

edilmektedir. BaĢka bir deyiĢle öğrencilerin benzer fikirleri önerirken, paylaĢırken veya 

karĢılaĢtırırken tartıĢmayı daha üst seviyelere taĢıyamadıkları görülmüĢtür. Buna 

karĢılık farklı bir perspektif önerme ya da açıklamalarda (aĢama 2), aĢama 1 de olduğu 

gibi bir devamlılık görülmemiĢtir (A2→A2). ÇalıĢmada farklı fikirler ya da bakıĢ açıları 

tartıĢılıp(A2) önerildikten sonra öğrencilerin benzer fikirleri paylaĢıp ya da 

karĢılaĢtırdığı görülmüĢtür(A2→A1). TartıĢmada farklı fikirlerin bulunmasına rağmen 

bu fikirleri bilginin yapılandırılmasında kullanma konusunda baĢarısız oldukları ifade 

edilmiĢtir. Sonuç olarak öğrenenlerin derinlemesine bilgiyi yapılandırma sürecini 
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geniĢletemedikleri görülmüĢtür. Örneğin A1→A2, A1→A3, A1→A4, A1→A5, 

A2→A3, A2→A4, A2→A5 gibi bilginin yapılandırılmasına katkı sağlayan diziler, 

A4→A5 Ģeklindeki dizilerde olduğu gibi tartıĢılan konuyu önceki deneyimlerini 

karĢılaĢtırarak daha derin etkileĢimli tartıĢmalar yapamadığı ya da A5→A2 Ģeklindeki 

dizilerde olduğu gibi yeni anlayıĢlara iliĢkin farklı fikirlerin önerilmediği gözlenmiĢtir. 

Böylece EAM‘nin aĢamaları dizisel analize uygulandığında kod çiftlerinin 

sırasal (A1→A2, A2→A3, A3→A4, A4→A5) ya da sırasal düzende ilerlemeden de 

bilginin yapılandırılmasına olanak verebileceği (A1→A3,A1→A5) görülmüĢtür. Ancak 

sırasal düzende oluĢturulmayan bilginin bilgiyi oluĢturma sürecini engelleyeceği 

düĢünülmektedir (SarıtaĢ, 2006). A5→A2 Ģeklinde en üst aĢamadan düĢük aĢamalara 

doğru olan dizilerde ise oluĢturulan ve hemfikir olunan bilgiye farklı bakıĢ açıları 

getirilebileceği de beklenmektedir (Hou,2008). Buna karĢılık A3→A1, A2→A1 

Ģeklindeki diziler bilginin yapılandırılmasında olumsuz olarak nitelendirilmektedir 

(Hou,2008). ÇalıĢmanın dizisel analiz bulguları literatür doğrultusunda tartıĢılmıĢtır. 

Bilginin sosyal yapılandırmasının araĢtırıldığı bu çalıĢmada içerik analizi 

sonuçlarına göre, eĢ zamansız tartıĢma metinlerinde 2. haftadan, 5. haftaya doğru 

tartıĢmaların kalitesinin arttığı gözlenmiĢtir. Ġçerik analizi ile birlikte yapılan dizisel 

analize göre verilen mesajlara karĢılık gönderilen mesajların EAM kodlarına göre 

sıklıkları ve görülme olasılıkları da sunulmuĢtur. Öğretmen adaylarının gönderdiği, 

birbirlerini takip eden mesaj ve cevapların belli aĢamalarda sabit kaldığı görülmektedir. 

Bu olay çiftlerinin belli aĢamalarda sabit kalması demek aynı kodların birbirini takip 

etmesi demektir. Örneğin A1→A1 Ģeklindeki olay çifti A1 düzeyindedir. Bu olay 

çiftinin beklenenden yüksek olması A1 düzeyindeki mesajların, yüksek olasılıkla A1 

düzeyindeki mesajları takip ettiği anlamındadır. 

TartıĢmaların dizisel analiz bulgularında hem eĢ zamanlı hem de eĢ zamansız 

tartıĢmalarda, genel olarak, öğretmen adaylarının bulundukları aĢamada sabit kaldıkları 

görülmektedir. Ancak literatür dikkate alındığında, bilginin sosyal yapılandırılabilmesi 

için A1→A2, A1→A5, A3→A4 Ģeklinde sıçrayıĢların bilginin sosyal 

yapılandırılmasında olumlu yönde etkileĢimler olduğu görülmektedir. 
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EĢ zamanlı ve eĢ zamanlı olmayan tartıĢma verilerinin dizisel analizinde, 

öğretmen adaylarının, genellikle A1, A2 az da olsa A3 seviyelerinde bulunma 

eğilimlerini devam ettirdikleri görülmüĢtür.  

YaĢanan teknik sorunlar tartıĢmanın verimini oldukça düĢürmüĢtür. Bunun 

yanısıra gruplarda bulunan öğretmen adaylarından birkaçı, yalnızca dersin gereklerini 

yerine getirmek için tartıĢmaya katıldığından, anlamın görüĢülmesi ya da yeni bir 

bilginin oluĢturulması sürecine girildiğinde tartıĢmanın bitmesi için konuyu geçiĢtirme 

yoluna gitmiĢtir. Son olarak özellikle anlama güçlüğü yaĢayan öğretmen adaylarının 

ders aralarında bu problemleri çözülmeye çalıĢılırken yeteri kadar hızlı yazamadıkları 

ortaya çıkmıĢtır. 3 öğretmen adayı mülakatlarda klavyenin hızlı kullanılamaması 

sorunundan bahsetmiĢtir. 

Gurup E‘nin tartıĢma grubunda bulunan öğretmen adayları yüz yüze ve eĢ 

zamanlı olmayan tartıĢmalarda da derse etkin ve istekli katılan öğretmen adaylarının 

birlikte bulunmasından kaynaklandığı düĢünülmektedir. Buna göre Gunawardena 

vd.(1997)‘nin de belirttiği gibi tartıĢma katılımcılarının etkin olması tartıĢmanın da 

verimini yükseltmektedir. Özellikle bu grupta bulunan öğretmen adayları arkadaĢlık 

iliĢkilerinde pek iyi olmadıklarından dolayı tartıĢma içerisinde de farklı fikirler ortaya 

atarak, çatıĢtırmıĢlardır. ÇatıĢan fikirlerin bir arada bulundurulması bilginin 

yapılandırılması surecine olumlu yönde katkı sağlar (SarıtaĢ, 2006). 

ÖÖY-1 dersinde karma öğrenme yönteminin FTÖ adaylarının öz yönetimli 

öğrenmelerine etkisini incelemek için uygulanan öğrenme tercihlerini değerlendirme 

ölçeğinin sonuçları incelendiğinde, bulgular, ölçeğin 4 faktörü açısından tartıĢılmıĢtır. 

Kendi kendine öğrenen bireyler ya da öz yönetimli öğrenen bireyler yetiĢtirmek için, 

karma öğrenme yöntemi eğitim ortamlarında kullanılabilecek en önemli yöntemlerden 

biridir. Özellikle bireylerin gerçek yaĢama iliĢkin düĢünceleri, öğrenmeye iliĢkin merak 

ve öz güven faktörlerinin karma öğrenme yönteminden sonra arttırdığı çalıĢmanın 

bulgularındandır. Buna karĢılık öğrenmede sorumluluk kavramının, karma öğrenme 

yönteminden etkilenmediği gözlenmiĢtir.  

Öğretmen adayları yasam boyu öğrenmeye iliĢkin olumlu yöndeki değiĢikliğin 

katıldıkları karma öğrenme yöntemine göre hazırlanan ÖÖY-1 dersinin öğelerinin  

tümünün etkili olduğundan bahsetmiĢtir. Yaptıkları tartıĢmalar dersin her aĢamasında 
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kendilerine söz hakkı verilmesi kendi alanlarında edindikleri öğretmenlik deneyimi, 

kendi kendilerini değerlendirme ve geri bildirim almaları bahsettikleri etkinliklerden 

olmuĢtur. Özellikle tartıĢma deneyiminin, öğretmen adaylarında en fazla etkiyi yaptığı 

düĢünülmektedir. Onlar bu sayede günlük hayatlarında anlaĢamadıkları arkadaĢlarıyla 

bile aynı fikirde olabildiklerini, baĢkalarının fikirlerine saygı göstermeyi ve tartıĢma 

yönteminin bir öğrenme aracı olarak kullanılabileceğini fark etmiĢlerdir.  

Özel öğretim yöntemleri dersinin 3. kısmı olan 5E öğrenme döngüsü temelli 

yapılan akran öğretim uygulamaları, sınıf içi ve çevrimiçi tartıĢmalardaki nitel dönütler 

ve aldıkları geri bildirimler sayesinde öğretmen adaylarının öz güvenlerinin arttığı 

gözlenmiĢtir. Öğretmenlik mesleğine iliĢkin, öğretmen adaylarında var olan kaygılar 

akran öğretimi ile de olsa onların kaygılarını azaltmıĢtır. Kimi öğretmen adayı aldıkları 

değerlendirmelerdeki baĢarılarından dolayı özgüvenlerinin artığından bahsederken, kimi 

öğretmen adayları geri bildirimler olumsuz olsa dahi, bu Ģekilde eksikliklerini 

gördüklerini ve böyle eğitimler aldıkça daha nitelikli yetiĢeceklerinden bahsetmektedir. 

Yaptıkları yüz yüze ve çevrimiçi tartıĢmalar sayesinde, baĢlangıçta fikirlerini söyleme 

konusunda çekimser davranan öğretmen adaylarının bile dönemin sonlarına doğru 

fikirlerini rahat bir Ģekilde savunduğu görülmektedir. Bazı öğretmen adayları yüz yüze 

derslerdeki tartıĢmalara hiç katılmadığı halde çevrimiçi tartıĢmalarda, kendilerinden 

beklenmeyen bir performans sergileyerek tartıĢmanın ilerlemesine katkıda 

bulunmuĢlardır. Örnek mülakatlarda da görüldüğü gibi yüz yüze derslerin yanında, 

çevrimiçi derslerin de iĢlenmesi, yani karma öğrenme yöntemi, bireysel farklılıkları 

olan öğretmen adaylarının da öz yönetimli öğrenmelerine olumlu yönde katkı 

sağlamıĢtır. 

Öğrenme tercihlerini değerlendirme ölçeğinin sonuçlarına göre, karma öğrenme 

yönteminin öğretmen adaylarının öğrenmede sorumluluk faktörüne iliĢkin değiĢiminde 

anlamlı bir farklılık oluĢturmadığı gözlenmiĢtir. Mülakat yapılan 9 öğretmen adayından 

5‘i karma öğrenme yöntemine göre tasarlanan ÖÖY-1 dersinden sonra öğrenmeye 

iliĢkin sorumluluğun sistem, öğretmen, konuların zorluğu vb. ögelerden, öğrenmede 

kendilerinin sorumlu olduğu düĢüncesine doğru bir yönelim gösterdiklerini ifade 

etmiĢlerdir. Ancak öğretmen adaylarından 4 tanesi, sorumluluk kavramının 

kendilerinden daha önceden var olduğunu, bu anlamda kendilerinde bir değiĢikliğin 

meydana gelmediğini ifade etmiĢtir. 
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Öğretmen adaylarından 13‘ü öğrenmeye iliĢkin meraklarının arttığından 

bahsetmiĢtir. Kendi alanlarında yaptıkları etkinlikler ve tartıĢmaların bundan sonraki 

akademik hayatlarında da faydalı olacağını düĢünmüĢlerdir. Yaptıkları 

değerlendirmeler, aldıkları geri bildirimler ve akran öğretimindeki baĢarıları sayesinde 

özgüvenlerinin artısıyla birlikte öğrenmeye iliĢkin meraklarının artığından 

bahsetmiĢlerdir. Buna göre kendi kendine öğrenen bireyler yetiĢtirmede katılımcıların 

ilgi, istek, motivasyon gibi duygularını üst düzeyde tutacak etkinliklerin uygulanması 

gerekmektedir. 

Yapılan bu çalıĢma literatürü destekler nitelikte (Hou,2008;Marra, 2004; SarıtaĢ 

2006) olduğu gibi bilginin sosyal yapılandırılması açısından Türkiye‘de daha önce 

yapılan benzer bir çalıĢma bulunmamaktadır. Birçok çalıĢmada olduğu gibi karma 

öğrenme yöntemine göre tasarlanan derslerin bireylerin kendi kendine öğrenmelerinde 

etkisinin olduğunu vurgulayan bu çalıĢma, bundan sonra yapılacak çalıĢmalarda dikkat 

edilmesi gereken konulara ıĢık tutacaktır. Bu sayede kendi kendine öğrenen öğretmenler 

yetiĢeceği gibi, daha verimli tartıĢmaların meydana gelmesi sağlanarak oluĢturulan 

bilgilerin daha kalıcı olması sağlayacaktır. 

 

 

 



 
  

 

ALTINCI BÖLÜM 

6.ÖNERĠLER 

 

1. Karma öğrenme, öğretmen yetiĢtirmede literatür doğrultusunda hazırlanan 

derslerle ve çıktıları değerlendirilerek etkili bir Ģekilde kullanılabilir. 

2. 5 haftalık bir süreci kapsayan içerik analizi çalıĢmaları, daha geniĢ bir zaman 

diliminde yapılabilir. 

3. 30 örneklem sayılı çalıĢmadan, daha geniĢ örneklemlerle daha uzun süren 

araĢtırmalar yapılabilir. Ancak yapılan tartıĢmalarda özellikle eĢ zamanlı 

derslerde katılımcı sayısı 3-5 arasında seçilebilir. 

4. Karma öğrenme yöntemine hazırlanan derslerde,  bağımlı değiĢken öz yönetimli 

öğrenme iken, yapılacak çalıĢmalarda karma öğrenme yönteminin farklı bağımlı 

değiĢkenler üzerine etkisi araĢtırılabilir. 

5. EĢ zamanlı ve eĢ zamanlı olmayan tartıĢmalar için kullanılan yazımlar yerine 

Moodle gibi öğrenme yönetim sistemleri öğrencilere öğretilip, kullanılabilir. 

6. Seçilecek tartıĢma ortamlarının, gönderilecek mesajların izlekli tartıĢmaya fırsat 

verecek türden seçilebilir. 

7. Fen bilgisi öğretmenliği programındaki tüm derslerde, diğer programlara ait 

derslerde, kısacası yükseköğretimde kullanılabilir. 

8. TartıĢma konulara, etkili ve verimli tartıĢmalara katkı sağlayacak türden 

seçilebilir. 

9. Üniversitelerde öğrenme yönetim sitemi kurulması sağlanıp, her öğrencinin 

verilen Ģifrelerle katıldıkları tüm dersleri takip etmeleri sağlanabilir. 

10. Öğretim üyelerinin öğrenme yönetim sistemleri ile karma öğrenme yöntemini 

kullanmaları teĢvik edilerek üniversitelerde öğretim üyeleri arasında da iĢbirliği 

sağlanabilir. Böylece katılımcılar daha çok tartıĢma deneyimi yaĢayarak, daha 

nitelikli yetiĢebilir. 

11. Katılımcılara internet imkânları tanınarak, teknik sorunlar en aza indirilebilir. 
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12. Nicel, olumlu ve olumsuz nitel son olarak grafiksel, dönütlerin yanında 

katılımcıların da fikri alınarak anında geribildirim verebilecek sistemler, 

kurulması önerilen öğrenme yönetim sistemlerine eklenebilir. 

13. Katılımcılar çeĢitli araĢtırmalara sevk edilerek, literatürü kullanmaya veri 

toplamaya ya da deneyimler yaĢamaya teĢvik edilebilir. 

14. Katılımcıların yaptıkları araĢtırmaların süreç ve sonuçları yükseköğretimde 

değerlendirme aracı olarak kullanılabilir. 

15. Katılımcıların yaptıkları araĢtırmaların sürecini ve sonucunu tartıĢabilecekleri ve 

sosyal etkileĢime katkıda bulunabilecek sistemler öğrenme yönetim 

sistemlerinde kullanılabilir. 

16. Yalnızca sınıf ortamına ya da yalnızca çevrimiçi ortamlara katılan ve bireysel 

farklılıkları olan öğretmen adayları takip edilerek bireysel çalıĢmalara 

yönlendirilebilir. Böylece katılımcılar arasında daha nitelikli iĢbirliği 

sağlanabilir. 

17. Yüz yüze ve çevrimiçi ortamlar öğrenme yönetim sitemlerinde paylaĢılarak 

derse katılamayan bireylere yeniden dersi izleme Ģansı verilebilir. 

18. Öğretmen adaylarına hazırlanan derslerde tartıĢma analizi yaptırarak, onların bir 

tartıĢmayı değerlendirmeyi öğrenmesi sağlanabilir. Bu sayede öğretmen adayları 

hem daha verimli tartıĢmalar yapabilir, hem de meslek hayatında öğrencileri ile 

katıldığı tartıĢmaları değerlendirebilir.  

19. EtkileĢim analiz modelinin uygulandığı çalıĢmalardan baĢka, farklı etkenleri 

ölçen farklı analiz yöntemleri kullanılabilir. 
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SEKĠZĠNCĠ BÖLÜM 

8.EKLER 

 

Ek 1. 

 

 

Yukarıdaki kavram haritası, 6. Sınıfta elektirik konusunu iĢlemiĢ(öğrenmiĢ) bir 

öğrencinindir. Bu öğrenci 7. Sınıfa iĢlenen fen ve teknoloji dersinin ardından aĢağıdaki 

kavramları öğrendiğini düĢünelim.Öğrenci kavram haritasına nasıl ve ne Ģekilde bu 

kavram haritasına yerleĢtirecektir. Nedenleriyle tartıĢalım. 

Yeni öğrendiği kavramlar Ģunlardır: 

1. Pareler bağlama 

2. Seri bağlama 

3. Gerilim 

4. Akım 

5. Ampermetre 

6. Voltmetre 
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Ek 2. 

Argüman:  

 ―HCl asidik özellikte bir maddedir. HX formülüne sahip bir madde suda H
+
 ve 

X
-
 iyonlarına ayrıĢır. HX formülü ile gösterilen maddeler asidik özelliğe sahiptir. HX 

formülüne sahip olmayan CO2 sulu çözeltilerinde asidik özellik gösterir. Bir maddenin 

asidik kuvveti çözücüde H
+
 verme yatkınlığına bağlıdır.‖ 

 

 Yukarıdaki paragraf sekizinci sınıf öğrencisinin maddenin asitliği ile ilgili 

kurduğu bir argümandır. Bu argümanı Toulmin‘ in argüman Ģemasındaki öğelere, 

tartıĢarak yerleĢtirelim. 
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Ek 3. 

 

1. diyalog 

Öğretmen: Bugünkü dersimizin konusu, madde ve özellikleri... Maddeleri, üç kısımda 

inceleyebiliriz, elementler, bileĢikler ve karıĢımlar. 

Öğretmen: Ahmet, element nedir? 

Öğrenci: Aynı tür atomlardan oluĢmuĢ saf maddedir, öğretmenim. 

Öğretmen: Doğru, elementi kendisinden baĢka maddelere ayrılamayan en basit madde 

olarak da tanımlayabiliriz. Ahmet, atom diye bir Ģeyden bahsettin, o nedir? 

Öğrenci: Elementleri oluĢturan ve özelliklerini taĢıyan en küçük birimdir. Maddenin 

yapıtaĢıdır. 

Öğretmen: Aferin. 

2.diyalog 

Öğretmen: Bugünkü dersimizde maddelerde meydana gelen değiĢimleri öğreneceğiz. 

Maddelerde iki çeĢit değiĢim olabilir. Bunlar nelerdir bileniniz var mı? 

 

Öğrenci: Evet öğretmenim kimyasal ve fiziksel değiĢimlerdir. 

 

Öğretmen: Doğru. Kimyasal değiĢim, maddeleri oluĢturan tanecikler düzeyinde, bu 

tanecikler arasındaki bağlarda yani atom ve moleküller arasındaki iliĢkilerin yeniden 

düzenlendiği durumlardır. Kağıdın yanması, sütün yoğurda dönüĢmesi, demirin 

paslanması gibi olaylar maddelerde meydana gelen kimyasal değiĢimlere örnek 

verilebilir. Buna karĢın, fiziksel değiĢimlerde maddeleri oluĢturan tanecikler boyutunda 

herhangi bir değiĢim olmaz. Sadece maddenin görünüĢü, sertliği vb fiziksel 

özelliklerinde değiĢimler olur. Tuzun suda çözünmesi, camın kırılması, suyun donması 

gibi olaylar fiziksel değiĢimlere örnektir. 

 

Öğrenci: Öğretmenim, tuzun suda çözünmesini bir fiziksel değiĢim örneği olarak 

verdiniz. Fakat bu olayda tuz suda çözünürken, tuz yani NaCl Na+ ve ClĢeklinde 

iyonlarına ayrıĢarak suda çözünebilmesi için, su molekülleri ile arasında bir 

etkileĢimmin olması gerekli. Buna göre, tuzun suda çözünmesi fiziksel olmaktan çok 

kimyasal bir değiĢim değil mi? 
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Öğretmen: Hayır tabiki değil. Çünkü kimyasal değiĢim sonucunda yeni bir madde 

oluĢurken, fiziksel değiĢim sonucunda eski madde tüm kimyasal özelliklerini korur. 

 

Öğrenci: Fakat öğretmenim, tuzun Na+ ile su molekülünün kısmi negatif ve Cl- ile su 

molekülünün kısmi pozitif uçlarıa arasındaki etkileĢimler, sizin kimyasal değiĢimi 

tanımlarken kullandığınız atom ve moleküller arasındaki iliĢkilerin yeniden 

düzenlenmesiyle aynı Ģey değil mi? 

 

Öğretmen: Hayır farklı Ģeyler bunlar. Tuzun suda çözünmesinde yeni bir madde 

oluĢmaz, tuzlu su olur sadece. Yani her iki madde özelliklerini eskisi gibi korur. 

 

3.diyalog 

 

Öğrenci: Öğretmenim atomların maddeleri oluĢturan en küçük birim olduğunu 

öğrendik. Acaba atomları oluĢturan Ģeyler de var mı?  

Öğretmen: Evet, atomlar protonlar, nötronlar ve elektronlardan meydana gelirler. 

Protonlar yüklü ve nötronlar yüksüzdür ve bunlar atomun merkezinde beraber 

bulunurlar. Bulundukları yere atomun çekirdeği denir. Elektronlar ise – yüklüdür. 

Öğrenci: Elektronlar bir atomun neresindedir? 

Öğretmen: Elektronlar çekirdeğin etrafında bulunurlar ve inanılmayacak kadar çok hızlı 

hareket ederler. Yaptığım açıklamalar yeterli oldu mu? Aklına takılan baĢka bir Ģey 

varsa lütfen sor? 

Öğrenci: TeĢekkürler öğretmenim 

 

4.diyalog 

Öğretmen: Çocuklar bugün maddelerde meydana gelen değiĢimleri öğrendik. Sizden 

grup arkadaĢlarınızla beraber Ģimdi söyleyeceğim olayların hangilerinin kimyasal 

hangilerinin fiziksel değiĢimler olduğunu nedenleriyle beraber söylemenizi istiyorum. 

 

I. Alkolün buharlaĢması 

II. Nemli ortamda bırakılan demirin paslanması 
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III. Isınan telin uzaması 

IV. GümüĢün kararması 

V. Etin kokuĢması 

 

Ali: Alkolün buharlaĢması bir fiziksel değiĢim örneğidir. Çünkü madde sıvı halden gaz 

haline dönüĢmüĢtür. Isınan telin uzaması da yine fiziksel bir olaydır. Çünkü telin sadece 

boyunda bir değiĢiklik meydana gelmiĢ. Diğer olaylar kimyasal değiĢim örnekleridir. 

Çünkü demirin paslanması veya gümüĢün kararması ile yeni bir madde oluĢmuĢtur. 

 

AyĢe: Bence demirin paslanması veya gümüĢün kararması da fiziksel değiĢim 

örnekleridir. Çünkü her iki maddenin de dıĢ görünüĢünde yani fiziksel halinde 

değiĢiklikler meydana gelmiĢtir. Sadece etin kokuĢması kimyasal bir değiĢim olabilir. 

Çünkü et artık eski özelliğini kaybetmiĢtir. 

Öğretmen: AnlaĢılan alkolün buharlaĢmasının ve telin uzamasının fiziksel değiĢimler 

olduğu konusunda hemfikirsiniz. Diğer 3 olayı bir daha düĢünün. 

 

Ali: AyĢe etin kokuĢması neden fiziksel değiĢim değil, pek anlayamadım. Çünkü onda 

meydana gelen en büyük değiĢiklik kokusunda olmuĢ. Koku maddelerin fiziksel bir 

özelliği değil mi? 

 

Betül: Diğer 3 olayda maddelerin fiziksel özelliklerinde değiĢikliklerin olduğu çok açık. 

Ama kimyasal değiĢimler sonucunda maddelerin fiziksel özelliklerinde değiĢikliklerin 

olması çok normal. Örneğin kağdın yanması sonucunda geride kalan sadece kül ve 

kağıtla külün fiziksel özellikleri birbirinden çok farklı. 

 

 

Öğretmen: Hemen hemen tüm kimyasal değiĢimlerin sonucunda maddelerin fiziksel 

hallerinde de önemli değiĢimler olduğunu unutmamalısınız. Örneğin, gümüĢün 

kararması ve demirin paslanmasi olaylarinda, bu metaller havadaki oksijen ile 

reaksiyona girerler ve sonuçta yeni bir madde oluĢur. Fakat oluĢan yeni maddelerin 

renklerinin ilk duruma göre çok farklı olması da bu kimyasal değiĢimin bir sonucudur. 
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5.diyalog 

Arzu: Atomlar, elementlerin özelliklerini taĢıyan en küçük birim veya maddenin yapı 

taĢıdır. Örneğin, altın, bakır, demir ve alüminyum elementleri atomlardan oluĢur. 

 

Fatih: Atomları elementlerin özelliklerini taĢıyan en küçük birim olarak tanımladın. 

Bunlar ne tür özellikler. Mesela altın atomları alüminyum atomlarından daha sert midir? 

Çünkü altın alüminyuma kıyasla daha sert bir elementtir. Veya alümünyum gri renkli 

olduğu için atomları gri renkliyken, altın atomları sarı renkli mi olur? 

 

Arzu: Evet her element kendi atomlarından oluĢtuğuna göre öyle olması lazım. Altın 

atomlarının alüminyum atomlarından farklı olması gerekli. Bu elementlerdeki 

farklılıklar da zaten atomlarının farklı oluĢundan kaynaklanıyor. Yani altın atomları sarı 

renkli ve daha sert iken, alümünyum atomları gri renkli ve yumuĢaktır. 

 

Öğretmen: Periyodik tabloyu ve farklı elementleri oluĢturan atomlar arasındaki 

farkılıklar 

neler olabilir bir düĢünün bakalım. 

 

 

Mert: Öğretmenim bence her atom periyodik tablodaki diğer atomlardan farklıdır. Fakat 

bu farklılık atomların sahip oldukları proton sayısı ile ilgilidir. Örneğin, alüminyum 

atomunun proton sayısı 13 iken, altın atomunun proton sayısı 79 dur. Atomların bu 

özelliklerindeki farklılıklar kimyasal açıdan düĢünülmeli, kesinlikle fiziksel değildir. 

 

Merve: Mert haklı (Öğretmene bakarak). Fiziksel özellikler maddelerin koku, renk, 

sertlik, Ģekil ve tat gibi özellikleri ile ilgilidir. Bu özellikler de zaten insanların duyu 

organları yoluyla algıladıkları Ģeylerdir. Bir toplu iğnenin baĢında bile milyonlarca 

demir atomu olduğuna ve bu atomları duyu organlarımızla tek tek incelemek mümkün 

olmadığına göre, atomların fiziksel özelliklerinin varlığından bahsedemeyiz. 

 

Fatih: Atomlar görülemiyorsa, kitaplarımızdaki atom resimleri nasıl çizilmiĢ olabilir. 

Bana göre, bilim adamları çok güçlü mikroskoplarla atomları incelemiĢ ve Ģekillerini 
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çizmiĢler. Böylece atomların bugünkü teknolojiyle bazı fiziksel özellikleri belirlenmiĢ 

olabilir. 

 

AyĢe: Evet fen dersi kitabımızda bir çok resim var. Sizce bunların hepsi bilim 

insanlarının doğrudan yaptıkları araĢtırmalara mı dayalı çizimler? Yoksa bilim 

insanlarının ellerindeki deneysel verileri, yaratıcılık ve hayal etme güçlerini de 

kullanarak yaptıkları çizimler mi? 

 

Mert: Bir Ģeyi çizmek için onu görmek Ģart değil. Kitaplarımızdaki atom resimleri, 

bilim adamlarının yaptıkları deneyler sonucunda elde ettikleri sonuçlara göre, fakat 

dolaylı yollardan çizdikleri resimlerdir. Örneğin bilim insanları pozitif elektrik yüklü 

ıĢınları altın bir levhaya göderdiklerinde, bu ıĢınların çoğunun farklı açılarla saptığını ve 

çok azının levhanın diğer tarafına geçtiğini tespit etmiĢler. Bu durumun nedenini de, 

pozitif yükün ancak aynı elektrik yüklü bir alana çarpması ile olacağını düĢünerek, 

atomların çekirdeklerinin artı yüklü olduğuna karar vermiĢler. Bu ve benzeri yapılan 

çalıĢmalara yaratıcılıklarını da katarak atom modelleri üretmiĢlerdir. 

 

Arzu: Aslında fiziksel özellikleri duyu organlarımız yoluyla hissedebileceğimiz 

özellikler olarak kabul edersek ve atomların da inanılmaz derecede küçük olduklarını 

biliyorsak, duyu organlarımızın atomlar kadar küçük varlıkların fiziksel özelliklerini 

hissedecek duyarlılıkta olmadığını kabul etmemiz lazım. 
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Ek 5. 

Maddenin Halleri Okuldaki Öğrencilere Benzer 

  

 

Değerli arkadaĢlar , 

 Bir Fen ve Teknoloji öğretmeni Maddenin Hallerini okuldaki öğrenci 

davranıĢlarına benzeterek anlatmak istemiĢtir. 

 Sınıftaki öğrenciler,  düzenli bir Ģekilde sıralanmıĢ ve hareket alanları sınırlı 

olduğu için bir katının partiküllerine, öğrencilerin sıra üzerinde sağa sola dönme 

hareketleri katı partiküllerin titreĢimine benzetilmiĢtir. Derse ara verilince, öğrencilerin 

okulun sınırları dâhilinde gezip dolaĢmaları sıvı partiküllerinin hareketine,  okul 

çıkıĢında ise öğrencilerin evlerine dağılması gaz partiküllerinin hareketine 

benzetilmiĢtir.  

 Yukarıdaki analojiyi öğrencilerin öğrenmesi açısından değerlendirelim. 

 Sınırlılıkları ve benzer yönleri nelerdir? 
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Ek 6. 

5E ÖĞRENME DÖNGÜSÜNE DAYALI HÜCRE ve ORGANELLERĠ 

DERSĠ 

1. AġAMA 

TEġVĠK ETMEK: 

Günlük yaĢamda kullanımı yaygın olan, bilgisayarlar ve otomobiller ile ilgili sorular 

sorulur. Örneğin, Hiç bilgisayar ya da otomobil tamir edilirken gördünüz mü? 

Bilgisayarın kasasını ya da monitörünü meydana getiren parçalar nelerdir? Otomobili 

meydana getiren parçalar nelerdir? (Bir tartıĢma ortamı oluĢması sağlanır.) Peki, bu 

araçlarda olduğu gibi acaba gözle görülebilen ve görülemeyen canlıları da meydana 

getiren yapılar var mıdır? Yoksa canlı tek bir parçadan mı ibarettir? 

2. AġAMA 

KEġFETMEK: 

Öğrencilere daha önce mikroskop kullanıp kullanmadıkları ve preparat hazırlayıp 

hazırlamadıkları sorulur. Gelebilecek yanıtlar doğrultusunda mikroskop ve iĢlevi 

konuĢulur. Mikroskop ile ilgili önbilgi bir kaç cümle ile verilir. Öğretmen öğrencilerle 

birlikte, ‗ağız içi epitel ve soğan zarı preparatı ‘ hazırlar. Mikroskop kullanımı 

sonrasında, öğrencilerden gerekli alan temizliğini yapmaları önemle hatırlatılır. 

Öğrencilerden hazırladıkları preparatları dikkatlice incelemeleri ve gördükleri Ģekli 

olduğu gibi çizmeleri istenir. Sonrasında etkinlik kâğıdı öğrencilere dağıtılır ve yirmi 

dakikalık süre içerisinde tamamlamaları istenir. 

Bitki ve Hayvan Hücrelerinin Benzerlikleri ve Farklılıkları Var mıdır? 

Gözlemleriniz doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt veriniz. 

1- Ağız içi epitel ve soğan zarı peraratında gördüklerinizi çiziniz. 

2- Her iki hücre tipininin Ģeklini açıklayınız. 

3- Aynı büyüklükteler mi? 

4- GörünüĢleri birbirine ne kadar benziyor ya da ne kadar farklı? 

5- Ġki farklı hücre içinde ne tür yapılar gözlemlediniz? 
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3. AġAMA 

AÇIKLAMA 

Öğrencilerin verdikleri yanıtların tartıĢma ortamı içinde paylaĢımından sonra, ‗hücre‘ 

sözcüğü tahtaya yazılır. Bu yapının en basit ve sade tanımlaması verilir. Hücre: Bitki ve 

hayvanların en küçük yapıtaĢıdır ya da hücre en küçük canlılık birimidir. Öğrencilerden 

hücre ve organellerini açıklayan ‗Hücre Kitapçığı‘ hazırlamaları istenir (grup halinde 

veya ayrı ayrı). Daha sonra, hücre ile ilgili bilgileri öğrencilere sorular (Canlılığın 

yapısını oluĢturan en küçük birim nedir? Bu birimin yapısını nasıl açıklarsınız? Bu 

birim içerisinde yer alan yapılar neler olabilir? Bu birimin yerine getirdiği görevleri 

neler olabilir?) sorularak açıklanır. 

4. AġAMA 

GENĠġLETME: 

Mikroskopta hazırlanan ağız içi ve soğan zarı preparatlarının baĢka hangi canlılardan 

yani nelerden hazırlanabileceği sorulur. Yazı tahtası bitki ve hayvan bölümü olarak 

ikiye ayrılır. Öğrencilerden gelen yanıtlar değerlendirilip, tahtadaki ilgili bölüme yazılır. 

Bitkiler ve hayvanlar dıĢında baĢka canlıların olup olmadığı sorulur. Canlıların hücre 

yapılarına ve onların doğada yapabildikleri görevlere göre sınıflandırılabileceği 

açıklanır. 

5. AġAMA 

DEĞERLENDĠRME: 

Sınıf içinde yapılacak çalıĢmada, konu ile ilgili kavram haritası yapımı ile öğrencilerin 

konuyu özetlemeleri sağlanır. Kavram haritası yapımı sırasında; hücre, bitki hayvan, 

hücre duvarı, hücre zarı, çekirdek, kloroplast sözcüklerinin kullanılması istenir. Sınıf 

çalıĢmaları sonrası için öğrencilerden, bitki ve hayvan hücresi posteri hazırlamaları 

istenir. Öğrencilerin 2‘ li gruplar halinde yapacağı bu çalıĢmada, öğrencilerden büyük 

boy beyaz karton üzerine bitki ve hayvan hücresi posteri hazırlamaları istenir. 

Öğrencilerin hayal güçlerini sınırlamamak için, çalıĢmalarını kısıtlayıcı herhangi bir 

yönerge verilmemelidir. Ayrıca, tüm organelleri içine alan bir hücre modeli yapımı da 

proje ödevi olarak verilir. Hücre modeli yapımı sırasında, öğrencilerin maliyeti uygun 

olması açısından geri dönüĢüm malzemeleri (köpük, sünger, plastik poĢet 

vs.)kullanmaları konusunda yönlendirme yapılır. 
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Ek 7. 

Çevrimiçi Nitel Geribildirim Örnekleri 

Nitel Geribildirim-1 

   ―Olumlu kısımları nelerdi?‖ 

 Online akran dönütü Frekans Örnek  

TEġVĠK 

ETME 

 

 

 

GiriĢi güzeldi. 

 

 

 

10 

Bu aĢamada bir çocuğun direkleri sayması ve 

sayamadığı kadar fazla olduğunda babasına 

sorması; ― ―Baba bu elektrik direkleri neden 

fazla, bu teller neden yapılmıĢtır.‖ Siz babanın 

yerinde olsanız ne cevap verirdiniz?‖ diye 

soruyla baĢladı. Bence güzel bir baĢlangıçtı. 

 

Dikkat çekiciydi. 

 

8 

ArkadaĢımız derse baĢlarken konuyla ilgili 

hikâye anlatarak öğrencilerin dikkatini çekmeyi 

baĢardı. 

 

Derse katılımı artırdı. 

 

1 

 

 

TartıĢma ortamının 

oluĢmasını sağladı. 

 

1 

Elektrik direklerindeki tellerin ne iĢe yaradığı ve 

bu tellerin hangi maddeden yapılıp yapılmadığı 

hususunda tartıĢma ortamı oluĢturması iyiydi. 

Elektrik direklerindeki 

tellerin ne iĢe yaradığı ve 

bu tellerin hangi maddeden 

yapılıp yapılmadığı 

hususunda tartıĢma ortamı 

oluĢturması iyiydi. 

1 Çünkü iletkenlik için verilecek iyi bir örnekti. 

 

Diğer aĢamaya güzel bir 

geçiĢ yaptı. 

 

 

2 

Burada elektrik direklerinden iletkenliğe geçiĢ 

yaptı. GeçiĢi iyiydi. 

 Online akran dönütü Frekans Örnek  

KEġFETME Etkinliği güzeldi. 5 Böylece öğrenci ilk önce tahminde bulundu ve 

sonra deney yaparak gözlemlemiĢ oldu. 

Öğrencilerin ön bilgilerini 

ölçmek için iyi bir 

etkinlikti. 

2 Tahta, silgi, para… gibi maddeler yazıp hangisi 

ile devre tamamlandığında ampulün yanıp 

yanmayacağını sordu 

Getirdiği malzemeler 

kazanım için uygundu. 

1 Sınıfa getirdiği malzemelerin elektriği iletip 

iletmediğine baktık ve faydalı olacağına 

inanıyorum 
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Öğrenci merkezliydi. 

8 Kendileri deneyleri yaptıkları için kalıcı bir 

öğrenme olur bence.  

 

Tahmin et–gözle, açıkla 

yaptırması çok uygundu. 

5 Böylece öğrenciler önceki bildiklerinin ne 

kadarının doğru ve yanlıĢ olduğunu gözlemledi. 

Öğrencilerin önceki bilgileriyle son 

öğrendiklerinin farkına varmalarını sağladı. 

Sınıf içinde dolaĢarak 

öğrencilere yardım etmesi 

doğru bir davranıĢtı. 

 

2 Düzenekleri sınıfa dağıtıp sınıftaki öğrencileri 

gezip bakmasını beğendim. 

Deneyde kullanılacak 

malzemeleri dağıttıktan 

sonra deney yapıldı ve 

sonuçlar etkinlik kâğıdına 

yazıldı. 

1 Böylece öğrencilerin bilgi düzeylerindeki artıĢı 

görmeleri sağlanmıĢtır.  

 Online akran dönütü Frekans Örnek  

AÇIKLAMA Açıklama aĢaması iyiydi. 1 Öğrencilerin verdiği cevapları sınıf ortamında 

tartıĢtırıp bunları öğrencilerin verdiği cevaplar 

doğrultusunda açıklamalara yer verdi. 

Ġletkenlerle ilgili bir takım 

sorular sorması ve bunu 

öğrenciden istemesi 

güzeldi. 

5 Bu aĢamada sınıftan, hangi maddelerin elektriği 

iletip iletmediklerini gözlemlerini aldı. 

Kavramları açıklaması 

önemliydi. 

2 Daha sonra da ileten ve iletmeyen maddeleri tek 

tek açıkladı. Ġletken ve yalıtkan kavramlarının 

tanımını yaptı. 

 Online akran dönütü Frekans Örnek  

GENĠġLETME Günlük hayattan örnekler 1 Günlük hayattan iletken maddelerle ilgili 

örnekler istedi. 

 Online akran dönütü Frekans Örnek  

DEĞERLEN-

DĠRME 

Amacına Uygundu. 

 

 

 

8 Değerlendirmeyi de etkinlik kâğıdı ile yaptı. 

Öğrendiklerimi değerlendirelim isimli bir 

etkinlik kâğıdı dağıttı. Değerlendirme de güzel 

oldu. 
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Nitel Geribildirim-2 

 Olumsuz kısımları nelerdi? 

 Online akran 

dönütü 

Frekans Örnek 

T
E

ġ
V

ĠK
 E

T
M

E
 

Ön bilgileri sınıfın 

tamamından 

almadı 

 

 

1 

Ön bilgileri sınıfın tamamından almadı. Belirli 

öğrencilerle ders iĢlendi. 2 kiĢinin doğru cevaplar vermesi 

kendisini tatmin etti. 

Sınıfın görüĢü tam 

alınmalıydı. 

 

1 

Bütün sınıfın görüĢlerini alabilseydi daha iyi olurdu. 

Götür evde yap 

dene demesi 

kötüydü  

2 Evde yap diyeceğine hadi hep birlikte yapalım ne çıkıyor 

demesi daha doğru olurdu bence.  

Sert bir tavrı 

vardı. 

4 Bide sınıfla iletiĢimde biraz sert bir tavrı vardı. 

 Online akran 

dönütü 

Frekans Örnek 

K
E

ġ
F

E
T

M
E

  

Etkinlikte 

eksiklikler var. 

 

1 

Bir sıkıntısı vardı oda verdiği deney malzemeleri biraz 

daha kapsamlı olacaktı bence. 

 Online akran 

dönütü 

Frekans Örnek 

A
Ç

IK
L

A
M

A
  

Açıklama 

aĢamasında sıkıntı 

vardı. 

3 ġöyle ki acaba ampulü yakabilen diğer maddeler ne 

olabilirdi gibi bir soru yöneltti; fakat bu soru yakın 

transferlerden örnek gelmesini sağladı. Yani daha uzak 

örnekler verilebilirdi. Bence uzak transfer olarak yıldırım 

örneği burada öğrencilere sorulabilirdi. 

 Online akran 

dönütü 

Frekans Örnek 

G
E

N
Ġġ

L
E

T
M

E
 

GeniĢletme 

aĢamasında sorun 

vardı. 

 

10 

Bu aĢmada günlük hayattan örnekler istedi iletken 

maddelerle ilgili. Pekte iyi olmadı. Burada öğrencilere 

birinci aĢamada sorduğu soruyu yöneltseydi. Elektriği 

ileten teller olmasaydı elektriği evlerimize kadar nasıl 

taĢıyabilirdik diye bir soru yöneltip. Siz olsanız nasıl 

sistem kullanır yapardınız. 

 

GeniĢletme 

aĢamasında uzak 

transfer 

yapılmadı. 

2  

GeniĢletme aĢamasında uzak transfer yapılmadı. 
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Bu aĢama daha da 

iyi olabilirdi. 

 

1 GeniĢletme aĢamasında öğrencilere elektrikten nasıl 

korunabiliriz sorusunu sorarak daha da iyi olabilirdi. 

 

Yol göstermeliydi. 

 

2 

Öğrencilere elektrikten nasıl kurabiliriz sorusunu sorarak 

daha da iyi olabilirdi. 

 Online akran 

dönütü 

Frekans Örnek 

D
E

Ğ
E

R
L

E
N

D
ĠR

M
E

 

 

Bu aĢaması 

sıkıntılı geçti 

 

 

1 

 

 

Öğrencilerden pek dönüt alamadı. 

 

 

Değerlendirmede 

ön ve son bilgi 

farkı . 

 

 

1 

Değerlendirmede ön ve son bilgi farkı ölçüldü ama 

değerlendirmeyi sürece yaymadığı konusunda ısrarlıyım 
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Çevrimiçi Nicel Geribildirim Örnekleri 

Betimsel Ġstatistiki Sonuçlara Bir Örnek 

 Maddeler 0 1 2 3 4 Akran 

Ort 

Öğretim 

üyesi 

Öz 

Frekans 

T
E

ġ
V

ĠK
 E

T
M

E
 

TeĢvik etme aĢaması; 

1.Öğrencilerin öğrenmeye olan 

merak, ilgi ve motivasyonlarını 

artırır. 

0 0 1 1

2 

12 3,44 4 4 

2.Öğrencilerin seviyesine uygun 

ve günlük hayatla ilgili 

aktivitelere yer verilmelidir. 

0 0 2 1

2 

11 3,36 3 3 

3.Öğrencilerin zihinlerinde 

nitelikli sorular oluĢturmasını 

sağlar. 

0 0 6 1

4 

5 2,96 3 3 

4.Öğrencinin önbilgisini ortaya 

çıkarır. 

0 1 7 1

2 

5 2,84 3 2 

5.Öğrenciyi uygun bir Ģekilde 

keĢfetme aĢamasına doğru 

sürükler. 

0 0 2 1

3 

10 3,32 3 3 

TEġVĠK ETME GENELORT 3,18 3,2 3 

K
E

ġ
F

E
T

M
E

 

KeĢfetme etme aĢaması; 

1.Öğrencilerin öğrenme 

aktivitelerine etkin katılımını 

sağlar. 

0 0 2 6 17 3,6 3 4 

2.Öğrencinin yeni sorular ve 

fikirler üretmesine olanak 

sağlayan sorular sorar. 

0 1 7 1

2 

5 2,84 4 3 

3.Öğrencilerden alınan fikirler 

tüm sınıfın katılımıyla tartıĢılır. 

1 0 4 1

2 

8 3,04 3 3 

4.Öğrencilerin sorgulama 

yapmalarına, araĢtırma 

becerilerini ve soyut fikirler 

geliĢtirmelerine imkân sağlar. 

0 1 8 1

2 

4 2,76 3 3 

5.KeĢfetme aĢamasındaki 

öğrenme aktiviteleri öğrenci 

merkezlidir ve öğrencinin 

yaptığı aktiviteleri içerir. 

0 0 1 7 17 3,64 3 4 

6.AraĢtırma aktiviteleri süreç 

odaklı (biçimlendirici) ve 

otantik değerlendirmeye uygun 

ve öğrencinin öğrendiğini 

0 2 2 1

4 

6 3 2 3 
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gösterir niteliktedir. 

7.Açıklama evresine mantıklı 

bir geçiĢ yapar. 

0 1 4 1

4 

6 3 3 4 

KEġFETME GENEL ORT 3,13 3,00 3,43 

A
Ç

IK
L

A
M

A
 

Açıklama aĢaması; 

1.Öğrencileri hem birbirleriyle 

hem de öğretmenle etkili 

tartıĢmalara sürükleyecek 

sorular sorar. 

0 1 6 1

0 

8 3 3 3 

2.Aktiviteye dayalı sorulan 

sorular kavramların ve 

becerilerin geliĢimini sağlar. 

0 0 6 1

2 

7 3,04 4 4 

3.Konuya iliĢkin kavramlar ve 

terimler, öğrenciler tarafından 

anlamlı bir Ģekilde açıklanır. 

0 1 4 1

5 

5 2,96 3 3 

4.Açıklama aĢaması kavram ve 

becerilerin örneklerle 

açıklanması için çeĢitli 

yaklaĢımlar sağlar. 

0 1 6 1

4 

4 2,84 3 2 

5.KeĢfetme aĢamasında ortaya 

çıkan sonuçlar sınıf içerisinde 

nedenleriyle tartıĢılıp ortak bir 

karara varılır. 

0 1 5 1

3 

6 2,96 3 3 

6.Öğrenci açıklanan kavramlara 

uygun örnekler verir. 

0 0 4 1

2 

9 3,2 2 3 

7.TartıĢma ve aktiviteler 

öğretmenin uygun otantik 

değerlendirme yaklaĢımlarıyla 

öğrencinin kavramsal 

anlamalarını değerlendirmesine 

izin verir. 

0 1 6 1

6 

0 2,65 3 2 

AÇIKLAMA GENEL ORT 2,95 3,00 2,86 

G
E

N
Ġġ

L
E

T
M

E
 

GeniĢletme aĢaması; 

1.Açıklama aĢamasından 

geniĢletme aĢamasına mantıklı 

bir geçiĢ vardır. 

0 1 3 1

9 

2 2,88 2 3 

2.GeniĢletme aĢamasındaki 

öğrenme etkinlikleri, öğrenciye 

yeni öğrendiği kavram ve 

becerileri farklı durumlarda 

uygulayabilme fırsatı sağlar. 

0 2 9 1

1 

3 2,6 2 2 
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3.GeniĢletme aĢamasındaki 

etkinlikler, öğrencileri yeni 

kavram ve becerilerle gerçek 

yaĢam arasında bağlantılar 

kurabilmesi için cesaretlendirir. 

0 2 5 1

5 

3 2,76 2 3 

4.Öğrenci öğrendiği yeni 

kavramları günlük yaĢamdan 

(yakın transfer) ziyade uzak 

transfer yapar ve bu süreçte 

öğretmen yol göstericidir. 

1 1 1

0 

1

2 

1 2,44 1 2 

GENĠġLETME GENEL ORT 2,67 1,75 2,5 

D
E

Ğ
E

R
L

E
N

D
ĠR

M
E

 

Değerlendirme aĢaması; 

1.Değerlendirme süreç ve sonuç 

değerlendirmeyi içeren uygun 

ölçme araçlarıyla (kavram 

haritası, poster vb.) yapılır. 

0 1 1 1

5 

7 3,17 2 3 

2.Değerlendirme amaçlara 

(kazanımlara) uygundur. 

0 0 2 1

3 

9 3,29 2 3 

3.Değerlendirme kriterleri açık, 

uygun ve ölçülebilir 

kolaylıktadır. 

0 0 3 1

0 

11 3,33 2 4 

4.Öğrenci değerlendirme 

sürecinde de aktiftir. (otantik 

değerlendirme) 

0 0 1 1

5 

8 3,29 2 3 

DEĞERLENDĠRME GENEL ORT 3,27 2 3,25 

 GENEL ORT 3,04 2,59 3,01 
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Grafiksel Geribildirim Örneği 
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Ek 8. 

Eş Zamanlı Çevrimiçi Tartışmalarda Bilginin Sosyal Yapılandırılmasının EAM’ye 

Göre Örnek Analizi  

EĢ zamanlı olan 4. haftaya ait tartıĢma öğretmen adaylarının maddenin halleri ile 

ilgili analojiyi izlemesi ile baĢlamıĢtır. TartıĢma problemine verilen cevaplarda 

baĢlangıç mesajları genellikle aĢama 1 seviyesinde meydana gelmiĢtir. Mesajların 

büyük çoğunluğu da aĢama 1 düzeyinde kodlanmıĢtır. Öğretmen adaylarının 

gönderdikleri mesajlar eĢ zamanlı tartıĢmalarda ―enter‖ tuĢuna basılması ile ayrı ayrı 

gönderilmektedir. Örneğin Selma mesajını ard arda iki parça Ģeklinde göndermiĢtir. EĢ 

zamanlı tartıĢmalarda bu Ģekilde bulunan mesajlar tek bir mesaj olarak kodlanmıĢtır. 

 

23.03.2010 10:04:38 Selma Hocam katı parçacıkların düzenli bir halde 

oluĢunun, sınıftaki öğrencilerin sıralarında düzenli 

bir biçimde oturuĢuna benzetilmesi bence tam 

yerindedir çünkü katı parçacıkları da birbirine yakın 

ve sıralı bir biçimde dururlar. 

23.03.2010 10:05:58 Selma Katı parçacıkların bu halini öğrencilere bu Ģekilde 

anlatmak onların günlük yaĢamla iliĢki kurmasını 

sağlamıĢtır. 

 

Selma adlı öğretmen adayının gönderdiği mesaj analojide bulunan katı maddelerin 

parçacık diziliminin öğrencilerin sınıftaki oturuĢlarına benzetilmesi ile ilgilidir. Burada 

Selma‘nın mesajında da görüldüğü gibi ―…bence…‖ ifadesi ile gönderdiği mesaj, 

kendisine ait fikirleri paylaĢtığından 1A seviyesinde kodlanmıĢtır. 

 

23.03.2010 10:06:43 Oğuz Selma arkadaĢıma katılmıyorum. Her öğrenci 

birbirine benzemediği için moleküllerin farklı 

olduğunu düĢünebilir. 
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Oğuz adlı öğretmen adayı, Selma‘nın fikrine katılmadığını ve öğrencilerin yanılgıya 

düĢebileceği bir husustan bahsederek, kendi fikri ile Selma‘nın fikri arasındaki 

uyumsuzluğu belirttiğinden bu mesaj 2A düzeyinde kodlanmıĢtır. 

 

23.03.2010 10:06:58 Sena  Öğrenciler teneffüslerde grup halinde dolaĢırlar ya 

da ders dağılımında da… O zaman biz gaz 

parçacıklarının katı parçacıklar gibi birbirine yakın 

olduğunu söyleyemeyiz. Bundan dolayı bunun bir 

sınırlılık olabileceğini düĢünüyorum. 

 

Sena adlı öğretmen adayı aynı dakikalarda analojideki gaz parçacıkları ile ilgili 

düĢündüğü bir sınırlılıktan bahsetmektedir. Öğrencilerin arkadaĢlık iliĢkilerinde olduğu 

gibi, gaz moleküllerinin de gruplar halinde bulunduğunu düĢünebileceğini belirtmekte 

olup, kendi fikirlerini paylaĢtığından bu mesaj 1A seviyesinde kodlanmıĢtır.  

 

23.03.2010 10:08:01 Selma Hımm…Evet Oğuz ama belki öğretmen 

öğrencilere bir genelleme yaparak anlatırsa 

örneğin ‗her biriniz sınıfta bir katı taneciğisiniz‘ 

dese? 

 

Selma adlı öğretmen adayının Oğuz‘a verdiği cevapta her hangi bir karĢı çıkma durumu 

olmadan, sunduğu öneri ile birlikte, konuyu detaylandırmak için bir soru sorduğundan 

1D düzeyinde kodlanmıĢtır. 

 

23.03.2010 10:09:02 Oğuz Amaç ne olursa olsun sonuçta yanlıĢ bir Ģeyler 

veriliyor bu öğrenci için sorun oluĢturmaz mı? 
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Oğuz adlı öğretmen adayı, Selma‘nın konuyu detaylandırmaya iliĢkin sorusuna cevap 

verirken, kendisi de öğrenci için sorun oluĢturmaz mı ifadesi ile konuyu derinleĢtirmeye 

çalıĢtığından bu mesaj da 1D düzeyinde kodlanmıĢtır. 

 

23.03.2010 10:09:24 Selma Sena‘ya katılıyorum öğrenciler dıĢarıda gruplar 

halinde dolaĢanları görünce gaz taneciklerinin 

serbest halde dolaĢtıklarını kavrayamayabilir. 

 

Selma adlı öğretmen adayının gönderdiği mesaj, Sena adlı öğretmen adayının gaz 

taneciklerinin öğrenilmesindeki sınırlılığı belirttiği mesajına iliĢkin herhangi bir 

örnekleme ya da soru sorma olmadan yalnızca katılma durumunu ifade ettiğinden 1B 

düzeyinde kodlanmıĢtır. 

23.03.2010 10:11:03 Ahmet Parçacıktan kasıt onları atom olarak ele almak mı? 

Bunu anlıyorsak atomlar hep birbirine benzer ama 

öğrencilerin biri diğerine benzemez. 

 

Ahmet adlı öğretmen adayı gönderdiği mesajda tartıĢma konusundaki parçacık 

kelimesinin ne anlama geldiğine iliĢkin bir mesaj gönderdiğinden, ya da konunun 

anlamını tartıĢmaya açtığından bu mesaj 3A düzeyinde kodlanmıĢtır. 

 

23.03.2010 10:11:15 Sena Bir de Ģu açıdan düĢünebiliriz. Sonuçta sınıf kız 

erkek karıĢımı olduğu için öğrenci atomların iki 

türlü olduğunu ya da canlı olduğunu düĢünebilir. 

 

Sena adlı öğretmen adayı gönderdiği mesajda öğrencilerin bir birine benzemediğine 

iliĢkin sınırlılığın oluĢabileceğine katılırken, bu durumu öğrencilerin cinsiyetleri ve 

canlı olmaları ile iliĢkilendirebilecekleri konusunda örneklemeler de yapmıĢtır. Bunun 

için bu mesaj 1C düzeyinde kodlanmıĢtır. 
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23.03.2010 10:13:16 Ġkra  Öğrenciler birbirlerine benzemedikleri için 

atomları farklı düĢünebilirler. Bazı öğrenciler çok 

aktif bazıları ise pasif bu da atomların 

hareketlerinin farklı olduğu görüĢünü ortaya 

çıkarabilir. 

23.03.2010 10:13:21 Ġkra onu da söylemek gerekir. 

 

Ġkra adlı öğretmen adayı öğrencilerin birbirlerine benzemediklerine iliĢkin 

yaĢayacakları sorunun yanında,  atomların hareketleri ile ilgili farklı bir durumu 

tartıĢmaya açmayı önerdiğinden bu mesaj 3D düzeyinde kodlanmıĢtır. 
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Ek 9. 

Öğrenme Tercihi Değerlendirme Ölçeği (ÖTDÖ) 

 

Bu anket öğrenme tercihleri ve öğrenme tutumları ile iliĢkili veri toplamak üzere 

düzenlenmiĢtir. Her bir maddeyi okuduktan sonra sizin için doğru olduğunu 

düĢündüğünüz derecelemeyi lütfen belirtiniz. Lütfen her bir seçeneği dikkatle okuyunuz 

ve sizi en iyi ifade eden yanıtı seçiniz. Anket için zaman sınırlamanız yoktur. Maddeler 

üzerinde çok zaman harcamamaya özen gösterin, unutmayın ki soruya verdiğiniz ilk 

yanıt genellikle sizi en doğru ifade edeni olacaktır. 

 

Cevaplar 

Hemen hemen 

hiç doğru değil, 

çok nadiren bu 

Ģekilde 

hissederim. 

 

1 

Sıklıkla 

doğru değil, 

çoğunlukla 

bu Ģekilde 

hissetmem. 

 

2 

Bazen doğru, 

zaman zaman 

bu Ģekilde 

hissederim. 

 

3 

Genellikle 

doğru, 

çoğunlukla 

bu Ģekilde 

hissederim. 

 

4 

Hemen hemen 

her zaman 

doğru, 

her zaman 

böyle 

hissederim. 

 

5 

 

Örnek Maddeler 

17. Öğrenmek istediğim o kadar çok Ģey var ki, keĢke bir gün 24 saatten 

uzun olsaydı. 

18. Öğrenmeye karar verdiğim bir Ģey varsa, ne kadar meĢgul olursam 

olayım onun için zaman bulabilirim. 

19. Okuduğumu anlamak benim için bir sorun oluyor. 

20. Öğrenemiyorsam, bu benim hatam değildir. 

25. Yeni bir konuyu öğrenmek için, farklı yol bulabilirim. 

27. Bilmem gereken her Ģeyi kendi kendime öğrenebilirim. 

33. Temel çalıĢma becerileriyle ilgili hiçbir sorunum yok. 
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34. Nasıl sonuçlanacaklarından emin olmasam da, yeni Ģeyler denemekten 

hoĢlanırım. 

36. Bir Ģey yapmak için sıra dıĢı yollar düĢünmekte üstüme yoktur. 

45.Yeni Ģeyler öğrenmek için güçlü bir istek duyarım. 

49.Birey olarak geliĢimimi sürdürebilmek için daha fazla öğrenmek istiyorum. 

51. Nasıl öğrenileceğini öğrenmek benim için önemlidir. 

52. Yeni Ģeyleri öğrenmek için asla çok yaslı olmayacağım. 
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