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Bu araĢtırmanın amacı, biliĢim etiği öğretimine yönelik tasarlanan oyunlaĢtırma tabanlı 

uyarlanabilir bir öğrenme ortamının öğretmen adaylarının biliĢim teknolojileri etik 

kullanım düzeyleri üzerindeki etkisini incelemektir. Bu amaç kapsamında üç farklı 

çevrimiçi öğrenme ortamı tasarlanmıĢtır: (i) oyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir çevrimiçi 

öğrenme, (ii) uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme ve (iii) geleneksel çevrimiçi öğrenme 

ortamı. AraĢtırmada karma araĢtırma desenlerinden keĢfedici sıralı desen kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nicel boyutu ön-test son-test kontrol gruplu yarı deneysel desen, nitel boyutu 

ise durum çalıĢması Ģeklinde yürütülmüĢtür. ÇalıĢma, 2022-2023 akademik yılında Batı 

Karadeniz’de bir üniversitenin Eğitim Fakültesinde öğrenim gören 139 öğretmen adayıyla, 

iki deney ve bir kontrol grubu olmak üzere üç gruba ayrılarak gönüllülük esası gözetilerek 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

Deneysel süreç; birinci deney grubunda (n=46) oyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir 

çevrimiçi öğrenme ortamında (DG-1), ikinci deney grubunda (n=45) sadece uyarlanabilir 

çevrimiçi öğrenme ortamında (DG-2), kontrol grubunda (n=48) ise aynı ders materyalleri 

ile geleneksel çevrimiçi öğrenme ortamında (KG) yürütülmüĢtür. Birinci deney grubu için 
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biliĢim etiğinin öğretimine yönelik oyunlaĢtırılmıĢ bir uyarlanabilir öğrenme ortamı 

“Biletik” olarak adlandırılmıĢtır. Ġkinci deney grubunda ise “Biletik” öğrenme ortamının 

oyunlaĢtırma özelliği pasif hale getirilmiĢtir. Kontrol grubuna herhangi bir müdahalede 

bulunulmamıĢ, her iki deney grubunda da kullanılan aynı öğretim materyalleri ile 

geleneksel çevrimiçi öğrenme ortamında dersler yürütülmüĢtür.  

 

AraĢtırmanın uygulama süresi sekiz hafta sürmüĢtür. Deney gruplarındaki öğrenme 

ortamında uyarlama iĢlemi; arayüzün kiĢiye özgü düzenlenebilmesi, kullanıcıların biliĢim 

teknolojileri etik kullanım ön bilgi düzeyine göre eğitim içeriğinin oluĢturulması, 

kiĢiselleĢtirilmiĢ içeriklerin ve motivasyonel geribildirimlerin oluĢturulması, öğrenme 

analitiklerinin değerlendirilerek kiĢiye özgü önerilerin sunulması Ģeklinde gerçekleĢmiĢtir. 

Birinci deney grubundaki öğrenme ortamında bu uyarlama iĢlemlerine ek olarak 

oyunlaĢtırma unsurları ve mekanizmaları sisteme entegre edilmiĢtir. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak “BiliĢim Teknolojileri Etik Kullanım Ölçeği” ve “Biletik Öğrenme 

Ortamı Değerlendirme Anket Formu” kullanılarak veriler toplanmıĢtır. Deneysel süreçte 

elde edilen nicel verilerin analizinde SPSS programı kullanılmıĢtır. Anket formundan elde 

edilen nitel veriler ise betimsel analiz kullanılarak çözümlenmiĢtir. 

 

AraĢtırmanın nicel sonuçları oyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme 

ortamının biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyleri son-test puanlarının kontrol 

grubunda istatistiksel olarak anlamlı düzeyde yüksek olduğunu göstermiĢtir. Sadece 

uyarlanabilir öğrenme ortamıyla desteklenen ikinci deney grubu ile geleneksel çevrimiçi 

ortamın kullanıldığı kontrol grubu arasında ise anlamlı farklılığın olmadığı görülmüĢtür. 

Nitel sonuçlar incelendiğinde, oyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir öğrenme ortamının 

güdüleyici unsurları ve zenginleĢtirilmiĢ öğrenme içerikleriyle üst düzey düĢünme 

becerilerini olumlu yönde etkilediği, empati ve merak duygularını harekete geçirerek etkili 

ve kalıcı öğrenmeye katkı sağladığı görülmüĢtür. Ayrıca öğretmen adaylarının 

oyunlaĢtırma unsurlarına yönelik memnuniyet düzeylerinin yüksek olduğu, kiĢiye özgü 

dönüt ve içeriklerin motivasyonlarını artırdığı, hikâye kurgusunu kendileriyle 

bütünleĢtirmeleri sebebiyle biliĢim etiğine yönelik farkındalık kazandıkları sonucuna 

varılmıĢtır. Sosyal etkileĢimin eksik olması Biletik öğrenme ortamının sınırlılıklarından 

olduğu görülmüĢ, az sayıda öğretmen adayı ise sisteme bağlanırken teknik sorunlar 

yaĢadığı yönünde görüĢ bildirmiĢtir. AraĢtırma bulgularından hareketle eğitsel çıkarımlara 
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ve gelecekte gerçekleĢtirilecek çalıĢmalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir.   

 

Anahtar Kelimeler: Öğretmen adayı, biliĢim etiği, oyunlaĢtırma, uyarlanabilir öğrenme, 

biliĢim teknolojileri 
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This study aims to examine the impact of a gamification-based adaptive learning 

environment designed for teaching information ethics on prospective teachers' levels of 

ethical use of information technologies. Accordingly, three online learning environments 

were designed: (i) gamification-based adaptive online learning, (ii) adaptive online 

learning, and (iii) traditional online learning environment. An exploratory sequential 

design, one of the mixed research designs, was used in the research. The quantitative 

dimension of the research was conducted as a quasi-experimental design with a pre-test 

post-test control group, and the qualitative dimension was conducted as a case study. The 

study was conducted on a voluntary basis in the 2022-2023 academic year with 139 pre-

service teachers studying at the Faculty of Education of a university in the Western Black 

Sea Region, divided into three groups: two experimental and one control group.  

 

The experimental process was conducted with the first experimental group (n=46) in a 

gamified adaptive online learning environment (DG-1), the second experimental group 

(n=45) in only an adaptive online learning environment (DG-2), and the control group 

(n=48) in a traditional online learning environment (KG) with the same course materials. 
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For the first experimental group, a gamified adaptive learning environment for teaching IT 

ethics was named "Biletik". In the second experimental group, the gamification feature of 

the "Biletik" learning environment was deactivated. The control group did not receive any 

intervention; lessons were conducted in a traditional online learning environment using the 

same instructional materials employed in both experimental groups. 

 

The duration of the research implementation lasted for eight weeks. In the experimental 

groups, the adaptation process occurred through personalizing the interface, creating 

educational content based on users' pre-knowledge of information technology ethics, 

generating personalized content and motivational feedback, and evaluating learning 

analytics to provide individualized recommendations. In the learning environment of DG-

1, in addition to these adaptation processes, gamification elements and mechanisms have 

been integrated into the system. In the research, data was collected using the "Information 

Technology Ethics Usage Scale" and the "Biletik Learning Environment Evaluation 

Questionnaire Form" as data collection instruments. In the analysis of quantitative data 

obtained during the experimental process, the SPSS program was utilized. Qualitative data 

obtained from the survey form were analyzed using descriptive analysis. 

 

The quantitative results of the study indicated that the gamified adaptive online learning 

environment showed statistically significantly higher levels of information technology 

ethics usage in post-test scores compared to the control group. No significant difference 

was observed between DG-2, supported only by the adaptive learning environment, and 

KG, where the traditional online environment was used. When the qualitative results were 

examined, it was seen that the gamification-based adaptive learning environment positively 

affected higher-level thinking skills with its motivating elements and enriched learning 

content, and contributed to effective and permanent learning by activating feelings of 

empathy and curiosity. In addition, it was concluded that teacher candidates' satisfaction 

levels towards gamification elements were high, personalized feedback and content 

increased their motivation, and they gained awareness of informatics ethics because they 

integrated story fiction with themselves. Lack of social interaction was seen to be one of 

the limitations of the Biletik learning environment, and a few teacher candidates stated that 

they experienced technical problems when connecting to the system. Educational 

implications and recommendations for future studies have been provided based on the 
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research findings. 

 

Keywords: Pre-service teacher, information ethics, gamification, adaptive learning, 

information technologies   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

xi 

ĠÇĠNDEKĠLER 

  

KABUL VE ONAY .............................................................................................................. ii 

BEYANNAME .................................................................................................................... iii 

ÖNSÖZ ................................................................................................................................ iv 

ÖZET .................................................................................................................................... v 

ABSTRACT ...................................................................................................................... viii 

ĠÇĠNDEKĠLER ................................................................................................................... xi 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ .......................................................................................................... xiv 

TABLOLAR DĠZĠNĠ ......................................................................................................... xv 

EKLER DĠZĠNĠ ............................................................................................................... xvii 

SĠMGELER VE KISALTMALAR DĠZĠNĠ ................................................................. xviii 

1. GĠRĠġ ................................................................................................................................ 1 

1.1. Problem Durumu ..................................................................................................... 1 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ................................................................................................ 6 

1.3. AraĢtırmanın Önemi ................................................................................................ 7 

1.4. Sayıltılar .................................................................................................................... 9 

1.5. Sınırlılıklar ............................................................................................................... 9 

1.6. Tanımlar ................................................................................................................... 9 

2. LĠTERATÜR ÖZETĠ .................................................................................................... 10 

2.1. Etik .......................................................................................................................... 10 

2.2. BiliĢim Etiği ............................................................................................................ 10 

2.2.1 Bilgisayar Etiği ................................................................................................ 11 

2.2.1.1 Bilgisayar Etiği Boyutları ....................................................................... 12 

2.2.2 Ġnternet Etiği ................................................................................................... 14 

2.2.3 Sosyal Medya Etiği .......................................................................................... 15 

2.3. Uyarlanabilir Öğrenme Ortamları ....................................................................... 17 

2.3.1 Uyarlanabilir Öğrenme YaklaĢımları ........................................................... 18 

2.3.2 Uyarlanabilir Öğrenme BileĢenleri ............................................................... 19 

2.4. OyunlaĢtırma .......................................................................................................... 21 

2.4.1 OyunlaĢtırma Tasarımı ve OyunlaĢtırma BileĢenleri .................................. 23 

2.5. Ġlgili AraĢtırmalar .................................................................................................. 26 



 

 

 

xii 

2.5.1 Yurt Ġçinde GerçekleĢtirilen ÇalıĢmalar ....................................................... 26 

2.5.1.1 BiliĢim etiği ile ilgili yurt içinde gerçekleĢtirilen çalıĢmalar................ 26 

2.5.1.2 Uyarlanabilir öğrenme ile ilgili yurt içinde gerçekleĢtirilen çalıĢmalar

 ............................................................................................................................... 28 

2.5.1.3 OyunlaĢtırma ile ilgili yurt içinde gerçekleĢtirilen çalıĢmalar ............ 30 

2.5.2 Yurt DıĢında GerçekleĢtirilen ÇalıĢmalar .................................................... 33 

2.5.2.1 BiliĢim etiği ile ilgili yurt dıĢında gerçekleĢtirilen çalıĢmalar ............. 33 

2.5.2.2 Uyarlanabilir öğrenme ile ilgili yurt dıĢında gerçekleĢtirilen 

çalıĢmalar ............................................................................................................. 34 

2.5.2.3 OyunlaĢtırma ile ilgili yurt dıĢında gerçekleĢtirilen çalıĢmalar .......... 35 

3. MATERYAL VE METOT ........................................................................................... 38 

3.1. AraĢtırma Modeli ................................................................................................... 38 

3.2. ÇalıĢma Grubu ....................................................................................................... 39 

3.3. AraĢtırma Süreci .................................................................................................... 40 

3.3.1 Ders Ġçeriklerinin Tasarımı ............................................................................ 42 

3.4. Biletik Öğrenme Ortamının Tasarımı ................................................................. 44 

3.4.1 Biletik OyunlaĢtırma Tabanlı Uyarlanabilir Öğrenme Ortamı ................. 49 

3.4.2 Biletik Uyarlanabilir Öğrenme Ortamı ........................................................ 56 

3.4.3 Biletik Geleneksel Çevrimiçi Öğrenme Ortamı ........................................... 57 

3.4.4 Uygulama Süreci ............................................................................................. 57 

3.5. Veri Toplama Araçları .......................................................................................... 58 

3.5.1 BiliĢim Teknolojileri Etik Kullanım Ölçeği .................................................. 58 

3.5.1.1 AFA’ya ĠliĢkin Bulgular ......................................................................... 59 

3.5.1.2 DFA’ya ĠliĢkin Bulgular ......................................................................... 63 

3.5.1.3 Güvenirliğe ĠliĢkin Bulgular ................................................................... 65 

3.5.2 Biletik Öğrenme Ortamı Değerlendirme Anket Formu .............................. 65 

3.6. Veri Analizi ............................................................................................................. 67 

4. BULGULAR VE TARTIġMA ..................................................................................... 70 

4.1. Nicel Bulgular ......................................................................................................... 70 

4.1.1 Birinci alt probleme iliĢkin bulgular ............................................................. 71 

4.1.2 Ġkinci alt probleme iliĢkin bulgular ............................................................... 72 

4.1.3 Üçüncü alt probleme iliĢkin bulgular ............................................................ 76 

4.1.3 Dördüncü alt probleme iliĢkin bulgular ........................................................ 80 



 

 

 

xiii 

4.2. Nitel Bulgular ......................................................................................................... 84 

4.2.1 BeĢinci alt probleme iliĢkin bulgular ............................................................. 84 

4.2.2 Altıncı alt probleme iliĢkin bulgular ............................................................. 96 

5. SONUÇ VE ÖNERĠLER ............................................................................................ 105 

5.1. Sonuçlar ................................................................................................................ 105 

5.2. Öneriler ................................................................................................................. 106 

5.2.1 AraĢtırma sonuçlarına yönelik öneriler ...................................................... 106 

5.2.2 Gelecekte yapılacak çalıĢmalara yönelik öneriler ...................................... 107 

KAYNAKLAR ................................................................................................................. 109 

EKLER ............................................................................................................................. 123 

ÖZGEÇMĠġ ...................................................................... Hata! Yer iĢareti tanımlanmamıĢ. 

 

  



 

 

 

xiv 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ 

ġekil  Sayfa 

No No 

ġekil 2.1: Bilgisayar etiği boyutları (Mason, 1986) ............................................................ 13 

ġekil 2.2: Trends.google.com, OyunlaĢtırma (Gamification), 2004-2023 .......................... 22 

ġekil 2.3: OyunlaĢtırmada oyun ögeleri hiyerarĢisi (Werbach ve Hunter, 2012)................ 23 

ġekil 2.4: Bartle’ın oyuncu tipleri (1996) ............................................................................ 25 

ġekil 3.1: Yarı deneysel süreç diyagramı ............................................................................ 39 

ġekil 3.2: Öğretim tasarımı sürecinde esas alınacak ADDIE modeli aĢamaları ................. 41 

ġekil 3.3: AraĢtırma sürecinin genel yapısı ......................................................................... 42 

ġekil 3.4: Ders materyallerinin tasarım sürecinden ekran görüntüleri ................................ 43 

ġekil 3.5: OyunlaĢtırma görsellerinin tasarım sürecinden ekran görüntüleri ...................... 44 

ġekil 3.6: Biletik öğrenme ortamının kodlama sürecinden ekran görüntüleri ..................... 45 

ġekil 3.7: Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı yönetim paneli ders ekleme sayfası ekran 

görüntüsü .................................................................................................................... 48 

ġekil 3.8: Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı yönetim paneli konu ekleme sayfası 

ekran görüntüsü .......................................................................................................... 48 

ġekil 3.9: Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı giriĢ sayfası ekran görüntüsü ........................ 49 

ġekil 3.10: OyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir Biletik öğrenme ortamı ilk giriĢ 

sayfası ......................................................................................................................... 49 

ġekil 3.11: OyunlaĢtırma hikâyesi ....................................................................................... 51 

ġekil 3.12: Biletik ayarlar sayfasının ekran görüntüsü ........................................................ 52 

ġekil 3.13: Eğitim içeriklerini görüntüleme sayfası ............................................................ 52 

ġekil 3.14: Kullanıcının seviyesini belirlemede bilgi testinden örnek sorular .................... 53 

ġekil 3.15: Puan, unvan ve ilerleme durumu ....................................................................... 54 

ġekil 3.16: Biletik öğrenme ortamındaki geri bildirimlerinden örnekler ............................ 55 

ġekil 3.17: Eğitim tamamlanma durumu ............................................................................. 55 

ġekil 3.18: Kahramanlık Belgesi ......................................................................................... 56 

ġekil 3.19: Uyarlanabilir Biletik öğrenme ortamı ana sayfası ............................................ 56 

ġekil 3.20: Geleneksel çevrimiçi Biletik öğrenme ortamı ana sayfası ................................ 57 

ġekil 3.21: Yamaç-birikinti (scree-plot) grafiği .................................................................. 61 

ġekil 3.22: Birinci düzey (first-order) DFA sonuçları ......................................................... 64 

ġekil 4.1: Gruplara göre memnuniyet düzeyleri .................................................................. 81 



 

 

 

xv 

 

TABLOLAR DĠZĠNĠ 

Tablo  Sayfa 

No No 

Tablo 2.1: Bilgisayar etiği ilkeleri (Barquin, 1992) ............................................................ 12 

Tablo 3.1: Katılımcıların cinsiyete göre dağılımı ................................................................ 40 

Tablo 3.2: AFA Sonuçları (Faktör Yükleri ve Faktör Ortak Varyansları) .......................... 61 

Tablo 3.3: Faktörlere iliĢkin maddelerin dağılımı ............................................................... 63 

Tablo 3.4: DFA Sonuçları ve Uyum Ġndeksleri ................................................................... 64 

Tablo 4.1: Deney ve kontrol gruplarının biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyi ön 

test ve son test puanlarına iliĢkin betimsel istatistikler .............................................. 70 

Tablo 4.2: Grupların BTEKÖ ön test puanları için ANOVA sonuçları .............................. 72 

Tablo 4.3: BiliĢim teknolojileri etik kullanım düzeylerine iliĢkin son test ANOVA 

sonuçları ..................................................................................................................... 73 

Tablo 4.4: DG-1’e yönelik bağımlı örneklemler için t testi sonuçları................................. 76 

Tablo 4.5: DG-2 bağımlı örneklemler için t testi ................................................................ 77 

Tablo 4.6: KG bağımlı örneklemler için t testi .................................................................... 78 

Tablo 4.7: Biletik memnuniyet düzeyine yönelik ANOVA sonuçları ................................ 82 

Tablo 4.8: Biletik ortamının öğrenmeye katkısına yönelik kodlar ve frekansları ............... 84 

Tablo 4.9: Biletik öğrenme ortamının beğenilen özelliklerine yönelik kodlar ve 

frekanları .................................................................................................................... 86 

Tablo 4.10: Biletik öğrenme ortamının öğretmen adaylarında geliĢtirdiği becerilere 

yönelik kodlar ve frekansları ...................................................................................... 88 

Tablo 4.11: Biletik öğrenme ortamının sınırlılıklara ve önerilere yönelik kodlar ............... 90 

Tablo 4.12: Biletik öğrenme ortamında kiĢiselleĢtirme unsurunun etkilerine yönelik 

kodlar.......................................................................................................................... 91 

Tablo 4.13: Biletik ortamının öğretmen adayları üzerinde hissettirdiği etkilere 

yönelik kodlar ve frekansları ...................................................................................... 93 

Tablo 4.14: Biletik öğrenme ortamının kullanılabileceği dersler/disiplinlere yönelik 

kodlar.......................................................................................................................... 95 

Tablo 4.15: Biletik öğrenme ortamının beğenilen özelliklerine yönelik kodlar.................. 97 

Tablo 4.16: Biletik öğrenme ortamının öğretmen adaylarında geliĢtirdiği becerilere 

yönelik kodlar............................................................................................................. 98 



 

 

 

xvi 

Tablo 4.17: Biletik öğrenme ortamının sınırlılıklara ve önerilere yönelik kodlar ............. 100 

Tablo 4.18: Biletik öğrenme ortamında kiĢiselleĢtirme unsurunun etkilerine yönelik 

kodlar........................................................................................................................ 101 

Tablo 4.19: Biletik öğrenme ortamının kullanılabileceği dersler/disiplinlere yönelik 

kodlar........................................................................................................................ 103 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

xvii 

EKLER DĠZĠNĠ 

Ek  Sayfa 

No No 

EK 1: BiliĢim Teknolojileri Etik Kullanım Ölçeği (Nihai hali) ....................................... 123 

EK 2: BiliĢim Teknolojileri Etik Kulanım Ölçeği Alt Boyutları ve Maddeleri ................ 125 

EK 3: BiliĢim Teknolojileri Etik Kullanım Ölçeği (Pilot Uygulama) .............................. 127 

EK 4: DG-1 Biletik Öğrenme Ortamı Değerlendirme Anket Formu ............................... 130 

EK 5: DG-2 Biletik Öğrenme Ortamı Değerlendirme Anket Formu ............................... 132 

EK 6: OyunlaĢtırma Tabanlı Uyarlanabilir Çevrimiçi Öğrenme Ortamı Ders Planı 

Örneği ....................................................................................................................... 134 

EK 7: Etik Kurulu Onay Belgesi ...................................................................................... 139 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

xviii 

SĠMGELER VE KISALTMALAR DĠZĠNĠ 

  

η2 : Eta kare 

Ss : Standart Sapma 

 ̅ : Ortalama 

 

KISALTMALAR 

 

ADDIE : Analyse-Design-Development-Implementation-Evaluation 

AFA : Açımlayıcı Faktör Analizi 

ANOVA : Analysis of Variance 

AG : ArtırılmıĢ Gerçeklik 

BĠT : Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojileri 

BTEKÖ : BiliĢim Teknolojileri Etik Kullanım Ölçeği 

COVID-19 : Koronavirüs hastalığı 

DFA : Doğrulayıcı Faktör Analizi 

DG-1 : Birinci Deney Grubu 

DG-2 : Ġkinci Deney Grubu 

GÇÖ : Geleneksel Çevrimiçi Öğrenme 

IoT : Nesnelerin Ġnterneti 

KG : Kontrol Grubu 

KVKK : KiĢisel Verileri Koruma Kurumu 

OT-UÇÖ : OyunlaĢtırma Tabanlı Uyarlanabilir Çevrimiçi Öğrenme 

UÇÖ : Uyarlanabilir Çevrimiçi Öğrenme 

SG : Sanal Gerçeklik 

YZ : Yapay Zekâ 



 

 

 

1 

 

1. GĠRĠġ 

 

Bu bölümde; araĢtırmanın odak noktası olan problem durumu, araĢtırmanın amacı, 

araĢtırmanın önemi, sayıltılar, sınırlılıklar ve tanımlara yer verilmiĢtir. 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Günümüz dijital bilgi çağında bilimsel değiĢimler ve teknolojik geliĢmeler yeni bir 

toplumsal biçimin oluĢumuna zemin hazırlamıĢ, hemen her alanda yapısal dönüĢümlerin 

gerçekleĢmesinde etkili olmuĢtur. Fiziksel sistemlerin dijitalleĢtirilmesi ve sistemlerin 

entegrasyonuna odaklanan bu dönem; dördüncü nesil sanayi devrimi (Endüstri 4.0), süper 

akıllı toplum (Toplum 5.0), dijital dönüĢüm, dijital bilgi çağı ya da post-modern çağ gibi 

farklı isimlerle nitelendirilmektedir. Endüstri 4.0 ile birlikte yapay zekâ (YZ), büyük veri 

(big data), siber-fiziksel sistemler, artırılmıĢ/sanal gerçeklik (AG, SG), nesnelerin interneti 

(IoT), robotik (Fidan ve Cura Yeleğen, 2022) gibi dijitalleĢmeyi ve yaĢam kalitesini 

yükselten daha modernize teknolojiler ön plana çıkmıĢtır. Bu doğrultuda bilgi ve iletiĢim 

teknolojileri (BĠT) yeni formlara evrilerek çok uzun süreli iĢler saniyeler içerisinde 

yapılırken, zaman ve mekân sorunsalı ortadan kalkarak bilgiye eriĢim daha kolay hale 

gelmiĢtir. Endüstri 4.0 devrimi sadece sanayi alanında sınırlı kalmayıp eğitim, sağlık, 

toplum gibi birçok alanda etkisini göstererek potansiyel bir dijital dönüĢüm sürecini 

beraberinde getirmiĢtir. Özellikle COVID-19 pandemi süreciyle birlikte eğitim alanında da 

dijital dönüĢümün etkisi daha da belirginleĢmiĢtir (Bozkurt ve Sharma, 2022).  

 

Çocuklar ve gençler dijital teknolojilerin ana kullanıcıları olsa da her yaĢtan birey, bu 

ortamlarda bilgiye ulaĢma, oyun oynama, müzik dinleme, iletiĢim kurma gibi birçok 

aktiviteyi gerçekleĢtirme imkânı bulmuĢtur. Datareportal 2023 raporu sonuçları dünya 

nüfusunun %68’inin cep telefonu ve %64.4’ünün internet kullanıcısı olduğunu, 16-64 yaĢ 

arasındaki kiĢilerin günlük ortalama internet kullanımının geçen seneye göre %5 azalarak 6 

saat 37 dakika internette vakit geçirdiğini göstermiĢtir (Datareportal, 2023). Türkiye’ye 

bakıldığında, internete eriĢimi olan hane oranı 2021 yılı itibarıyla %92’ye çıkmıĢ, 16-74 

yaĢ grubundaki bireylerde internet kullanımı %82.6 olmuĢtur (Türkiye Ġstatistik Kurumu 

[TÜĠK], 2021). BaĢka bir raporda ise 2020 yılında Türkiye’de aylık ortalama 19.7 saat 

Instagram, 18.8 saat YouTube, 15 saat WhatsApp, 13.1 saat Facebook kullanımının olduğu 
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görülmüĢtür (Game in Turkey, 2020). Aynı raporda dünyada 36 milyon dijital oyuncunun 

olduğu, Türkiye’de ise yetiĢkinlerin %79’unun günlük 4 saatten fazla mobil cihazlarında 

oyun oynayarak vakit geçirdikleri görülmüĢtür.  

Hem ulusal hem de uluslararası bağlamda istatistiki sonuçlar genel olarak 

değerlendirildiğinde, BĠT’in kullanımının oldukça yaygınlaĢtığı dikkat çekmektedir. 

Ayrıca BĠT’in insan gereksinimlerini hızlı ve ekonomik bir Ģekilde karĢılamadaki 

potansiyeli konusunda araĢtırmacıların hem fikir olduğu söylenebilir. Özellikle internetin 

yaygınlaĢmasıyla birlikte farklı teknolojiler birbiriyle bağlantı kurmaya baĢlamıĢ ve sanal 

kitleleĢmeler baĢlamıĢtır. Akıllı telefonlar ve sosyal ağların güdümündeki günümüz ağ 

toplumunda YZ ile donanmıĢ sistemlerin katkılarıyla bilgi çağını tekrar Ģekillendiren yeni 

dijital eriĢim olanakları ortaya çıkmıĢtır. Esasen bu dönemde, uzaktan çalıĢma popüler hale 

gelmiĢ, elektronik ticaretin daha çok tercih edilmesi sebebiyle kullanıcılar birçok iĢlemi 

bilgisayarlar, teknolojik aletler ve internet üzerinden gerçekleĢtirmeye baĢlamıĢlardır. 

 

KüreselleĢen dünyada bilim ve teknoloji alanındaki bu hızlı değiĢim ve değiĢim süreci bir 

yandan bireysel ve toplumsal açıdan birtakım olanaklar sunarken öte yandan BĠT’in yoğun 

kullanımıyla birlikte riskleri de insan yaĢamını olumsuz etkilemektedir. Ġnternet 

bağımlılığı, siber saldırganlık, dolandırıcılık, troller bu risklerden bazılarıdır. Sözü edilen 

bu davranıĢlar siber riskler olarak anılmaktadır (Göksun ve Kurt, 2019). Günümüzde 

özellikle COVID-19 salgın süreciyle birlikte dijital teknolojilerin de kullanımındaki hızlı 

artıĢ, bu ortamlardaki hile ve suistimallerin de artmasına neden olmuĢ, bireyler ve kurumlar 

için olumsuz sonuçlar doğurmuĢtur.  

 

Dijital bilgi çağının bir uzantısı olarak ilgili alanyazında internet kullanımı, siber suçlar, 

telif hakları, güvenlikle ilgili sorunlara yönelik araĢtırmaların sayısı giderek artmaktadır. 

Örneğin, Aslanyürek (2016) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada bireylerin özellikle 

dijital ortamlarda etik dıĢı davranıĢlar sergilediği, biliĢim teknolojilerini kullanırken etik 

kurallara uymada sorun yaĢadığı ve problemli internet kullanım düzeylerinin yüksek 

olduğu görülmüĢtür. KarakuĢ vd. (2022) tarafından geniĢ ölçekli bir örneklem üzerinde 

gerçekleĢtirilen araĢtırmada öğrencilerin (15-16 yaĢ grubu) internette yasadıĢı bir içerikle 

karĢılaĢtığında yetkili birimlere ihbar edebilme becerisinin düĢük olduğu ve katılımcıların 

%44.3’ünün internette duygusal ve psikolojik açıdan olumsuz durumlarla karĢılaĢtığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca katılımcıların yarısına yakını (%48.2) bir baĢkası tarafından 
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genel ahlaka aykırı içerikli mesajlar aldığını ifade etmiĢtir. Benzer Ģekilde, ÇalıĢkan-Pala 

vd. (2021) tarafından 2937 lise öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmada siber 

zorbalığa maruz kalma oranı %65.3 olarak tespit edilmiĢtir. Özetle, son zamanlarda 

bireylerin dijital ortamlarda etik dıĢı davranıĢ gösterme eğiliminin ve siber tehditlerle karĢı 

karĢıya kalma riskinin arttığı söylenebilir (Oladokun ve Jorosi, 2020).  

 

Söz konusu tüm bu konular, felsefik temellerle tartıĢılan ve sorunlara çözüm getirmeye 

çalıĢan uygulamalı bir alan olarak biliĢim etiği kavramının kapsamındadır. BiliĢim etiği, 

Türkiye BiliĢim Derneği tarafından yayınlanan raporda “Bilişim alanında hizmet 

sunanların ve alanların davranışlarını inceleyen bir felsefe dalı olup; etiğin uygulamalı bir 

alt alanıdır.” Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Türkiye BiliĢim Derneği [TBD], 2010). Aynı 

raporda biliĢim etiği sorunları; veri eriĢim hakkı, güvenlik, dijital uçurum, gerçeğin 

çarpıtılması, fikri mülkiyet, kiĢisel verilerin korunması, gizlilik (mahremiyet), internet ve 

sosyal medya kullanımında sorunlar Ģeklinde açıklanmıĢtır. Spesifik olarak, biliĢim etiği; 

YZ ve yaygın teknolojiler dâhil nesnelerin interneti, robotlar, insan-makine etkileĢimi, 

kiĢisel bilgilerin gizliliği, siber güvenlik sorunlarını kapsamaktadır (Stavrakakis vd., 2022). 

Bu yönüyle elektronik ortamda karĢılaĢılan her türlü sorun ve meseleler biliĢim etiği 

kapsamına girdiği söylenebilir. 

 

Dijital bilgi çağında biliĢim etiği ile ilgili sorunlarla mücadele etmede kilit nokta, genelde 

bireylerin teknoloji okuryazarlığı, dijital okuryazarlık, internet okuryazarlığı, medya 

okuryazarlığı özelde ise biliĢim etiği okuryazarlığı becerilerine sahip olmalarıdır. Bununla 

birlikte bireyler süreç içerisinde rollerinin ne olduğunu bilmeli, taĢıyacakları 

sorumlulukların ve yapılabilecek olası hataların sonuçlarının farkında olmalıdırlar. 

Dolayısıyla bireylere verilecek nitelikli bir eğitim dijital toplum yapısının daha doğru 

Ģekillenmesine destek olacaktır. Buradan hareketle, teknolojilerin amaca uygun kullanımı 

ve sosyal etkileri hakkında eleĢtirel düĢünebilme becerilerinin geliĢtirilmesi bir gereklilik 

olarak görülmektedir. Her ne kadar BĠT’in ya da dijital teknolojilerin kullanımına iliĢkin 

etik ilke ve kurallar var olsa da, bireylerin bunları benimsemesi ve davranıĢa 

dönüĢtürebilmesi için bireylere nitelikli bir biliĢim etiği eğitiminin verilmesi 

gerekmektedir.   

 

Ġlgili alanyazın incelendiğinde, öğrencilerin biliĢim etiğine yönelik tutumlarının 
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belirlenmesi (Arıkan ve Duymaz, 2015; Baysan ve Çetin, 2019; Çelik ve Gündoğdu, 

2019), biliĢim teknolojilerinin etik kullanımlarının tespiti (Özdemir ve Ġbili, 2018; Köse 

Biber ve Biber, 2020), ölçek geliĢtirme (Arıkan ve Duymaz, 2014; Bayraktar, 2023; Çelik 

ve Gündoğdu, 2019), öğretim programı geliĢtirme (Oladokun ve Jorosi, 2020; Ozan, 2018), 

program değerlendirme (Fidan, 2016), metaforik algılarının ortaya konulması (Elçiçek, 

2022) gibi konularda çalıĢmaların yapıldığı görülmektedir. Örneğin Köse-Biber ve Biber 

(2020) gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında ortaokul ve meslek lisesi öğrencilerinin 

mahremiyet, ifade özgürlüğü ve fikri mülkiyet konularındaki etik bilgilerinin düĢük 

düzeyde olduğunu belirlemiĢlerdir. Ayrıca biliĢim teknolojileri derslerinin içeriğinin 

öğrencilere biliĢim etiği konusunda yeterince katkı sağlamadığı ve bu doğrultuda gerekli 

iyileĢtirmelere gereksinim duyulduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Çelik ve Gündoğdu (2019) 

lise kademesindeki öğrencilerin biliĢim etiği değerlerine yönelik tutumlarının belirlenmesi 

için bir ölçek geliĢtirme çalıĢması gerçekleĢtirmiĢlerdir. Hazırlanan ölçme aracında biliĢim 

etiği boyutları sanal ahlak, güvenlik, sanal zorbalık, sanal paylaĢım, telif haklarına saygı, 

sanal yardımseverlik, gizliliğin ihlali, sanal ortam iĢ birliği olarak ele alınmıĢtır. Yine 

öğrencilerin biliĢim etiği düzeylerinin belirli değiĢkenlere göre incelendiği çalıĢmalar da 

mevcuttur. Erdoğdu vd. (2021) gerçekleĢtirdikleri iliĢkisel çalıĢmada öğrencilerin anne-

baba eğitim düzeyine göre biliĢim etiği düzeyleri arasında anlamlı farklılık olduğu 

görülmüĢtür. Aynı araĢtırmada cinsiyet değiĢkenine göre biliĢim etiği bilgi düzeyleri 

arasında farklılaĢma görülmezken, Söylemez ve Balaban (2015)’ın çalıĢmasında kız 

öğrencilerin lehine anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir.  

 

Öte yandan, biliĢim etiği öğretimine yönelik deneysel ve uygulamalı çalıĢmaların sınırlı ve 

henüz daha baĢlangıç aĢamasında olduğu söylenebilir (Arslan, 2021; Bozok vd., 2020). 

Türkiye’de biliĢim etiği öğretimi ağırlıklı olarak ilköğretim düzeyinde biliĢim teknolojileri 

ve yazılım, lise düzeyinde bilgisayar bilimleri ve biliĢim teknolojilerinin temelleri dersi 

kapsamında, üniversite düzeyinde de genel olarak biliĢim teknolojileri, temel bilgisayar 

teknolojileri gibi derslerin ünitelerinde yer almaktadır. Her ne kadar biliĢim etiği 

farkındalığına yönelik söz konusu planlı etkinlikler derslere entegre edilmeye çalıĢılsa da 

özellikle öğrencilerin etik değerleri ve normları içselleĢtirememesi ve uygulamaya 

dönüĢtürememesi önemli bir sorun olarak görülmektedir (Köse-Biber ve Biber, 2020). 

Wang vd. (2021) biliĢim etiği öğretiminde planlanmıĢ aktivitelerin tek taraflı ve sınırlı 

olduğunu, etik problemleri çözmede ise ihtiyacı tam olarak karĢılamadığını 
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vurgulamıĢlardır. Kert vd. (2014), biliĢim etiğinin öğretiminde geleneksel tekniklerden 

ziyade vaka temelli ya da gerçek durum senaryolarının kullanılması gerektiğine dikkat 

çekmiĢlerdir. 

 

Öğrencilerin etik değerleri benimseyerek kendi ahlaki değer yargılarını oluĢturmaları için 

ders temelli teorik bir yaklaĢımdan ziyade etik karar verebilme, ikilemlerle karĢı karĢıya 

kalarak problem çözme, eleĢtirel düĢünme gibi üst düzey düĢünme becerilerini aktif kılan 

vaka temelli etkinliklere ve uygulamalara yer verilmesine ihtiyaç vardır. Çünkü etik, 

insanların nasıl davranması gerektiğine iliĢkin nedenler sağlar. Onlara etik kararlar alırken 

etik olmayan seçenekleri ayırt etmelerine yardımcı olur. Esasen bu karar verme süreci zor 

seçimler yapmasını gerektirir (Mattison, 2000; Robinson ve Reeser, 2000; Stephenson ve 

Staal, 2007). Dolayısıyla bağlamsal olarak biliĢim etiği, bireyin birbiriyle çatıĢan istek ve 

arzularıyla karĢı karĢıya kalarak mantıklı seçimler yapmasını gerektiren karmaĢık bir süreci 

beraberinde getirir.  

 

Ġlgili alanyazında biliĢim etiği öğretimine yönelik farklı öğrenme-öğretme yaklaĢımlarının 

kullanıldığı görülmektedir. Örneğin, Arslan (2021) araĢtırmasında üniversite öğrencilerine 

yönelik biliĢim etiği öğretiminde yeĢil ekran teknolojisi kullanarak eğitsel videolarla deney 

grubunda etkinlikler gerçekleĢtirmiĢtir. Kontrol grubunda ise canlı ders kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda eğitsel videoların canlı ders uygulamalarına göre konuların 

kalıcılığında daha etkili olduğu görülmüĢtür. Aydoğdu (2022)’nun çalıĢmasında bilgisayar 

destekli öğretim materyalinin öğrencilerin etik olmayan bilgisayar kullanım düzeylerini 

azalttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Akman-Kadıoğlu (2019)’nun çalıĢmasında öğretmen 

adaylarının bilgi güvenliği ve biliĢim etiği duyarlılığını artırmada bir ders önerisinde 

bulunulmuĢ ve bu derse yönelik öğretim programı oluĢturmuĢtur. Bu dersin öğretiminde 

yüz yüze ders oturumları, sınıf içi tartıĢmalar, çevrimiçi forum sayfaları, ders notları 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda bu öğretim programının öğretmen adaylarının bilgi 

güvenliği ve etik farkındalıkları üzerinde olumlu etkisinin olduğu görülmüĢtür. Bu ve 

benzeri araĢtırmalardan hareketle, biliĢim etiği öğretiminde yüz yüze ve çevrimiçi öğrenme 

aktivitelerinin kullanıldığı dikkat çekmektedir. Bu eğitim biçimlerinden özellikle çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında etkileĢim yoksunluğu, motivasyon eksikliği, iyi tasarlanmamıĢ 

öğrenme materyalleri, dijital uçurum, eriĢimde aksaklıklar, zayıf sosyal iliĢkiler gibi 

sorunlar yaĢandığı bilinmektedir.  
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Bireyin biliĢim teknolojilerine yönelik etik sorunlarla baĢa çıkmasında ve biliĢim etiği 

değerlerini içselleĢtirmesinde kendisini sorgulayabileceği ve empati yapabileceği kiĢiye 

özgü uyarlanabilir ortamlar etik değerleri daha derinden anlamada ve içselleĢtirmede 

destekleyici olabilir. Özellikle geleneksel çevrimiçi öğrenme ortamları; öğrencilerin 

farklılıklarını gözetmeden “tek beden herkese uyar - one size fits all” yaklaĢımını 

benimseyen bir yapıya sahiptir. Dolayısıyla bu ortamlar öğrencilerin ilgi, hazırbulunuĢluk 

gibi bireysel özelliklerine göre öğrenen merkezli bir öğrenme ortamı oluĢturulmasında 

yetersiz kalmaktadır (Brusilovsky, 2007). Bu önemli mesele için uyarlanabilir, zeki ve 

uzman sistemler öğrenenlere fırsatlar sunmaktadır. Bir ahlaki eylem teorisi olarak etik gibi 

soyut ve içselleĢtirilmesi zor olan bir kavramın bireyselleĢtirilmiĢ/uyarlanabilir ve çeĢitli 

karar mekanizmalarıyla bireyin sorgulama, değerlendirme gibi üst düzey zihinsel süreçlerle 

desteklendiği yenilikçi öğrenme ortamlarına ihtiyaç duyulmaktadır. Mevcut araĢtırmada da 

öğretmen adayları için biliĢim etiği öğretimine yönelik oyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir 

bir çevrimiçi öğrenme ortamı (Biletik) önerilmiĢ ve etkililiği deneysel bağlamda 

incelenmiĢtir. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı  

 

AraĢtırmanın amacı biliĢim etiği öğretimine yönelik tasarlanan oyunlaĢtırma tabanlı 

uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme ortamının (Biletik) öğretmen adaylarının biliĢim 

teknolojileri etik kullanım düzeyleri üzerindeki etkisini incelemektir. Bu doğrultuda 

aĢağıdaki sorulara yanıt aranacaktır: 

 

1- Deney (DG-1: OyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme ortamı, DG-2: 

uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme ortamı) ve kontrol (KG: sadece öğretim 

materyallerinin paylaĢıldığı geleneksel çevrimiçi öğrenme ortamı) grubunda yer 

alan öğrencilerin biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyleri ön-test puanları 

arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

2- Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin biliĢim teknolojileri etik 

kullanım düzeyleri son-test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır? 
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3- Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin biliĢim teknolojileri etik 

kullanım düzeyleri ön-test puanları ile son-test puanları arasında anlamlı farklılıklar 

var mıdır? 

4- Deney ve kontrol gruplarının Biletik öğrenme ortamına yönelik memnuniyet 

düzeyleri arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

5- DG-1 grubunda uygulanan oyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme 

ortamına yönelik öğretmen adaylarının görüĢleri nelerdir? 

6- Uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme ortamının uygulandığı DG-2 grubunda yer alan 

öğretmen adaylarının görüĢleri nelerdir? 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi  

 

AraĢtırmanın önemli tarafları Ģu Ģekildedir: 

 

1. AraĢtırma kapsamında YZ’nin bir alt alanı olarak makine öğrenmesi algoritmalarıyla 

desteklenen çevrimiçi uyarlanabilir bir öğrenme ortamının tasarlanması, özellikle biliĢim 

etiği gibi daha soyut ve içselleĢtirilmesi gereken önemli ve güncel bir konunun öğretimi 

açısından önemli görülmektedir. Geleneksel çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenciye 

sunulan öğrenme paketleri tüm kullanıcılar için ideal ve standart bir yapıya sahip olduğu 

düĢünüldüğünde, mevcut araĢtırmada YZ algoritmalarıyla kullanıcıyı tanıyarak onun 

bireysel özelliklerine göre uyarlanabilir bir ortamın sunulması yenilikçi bir yaklaĢım olarak 

görülmektedir. Önemli olarak, makine öğrenmesi mühendislik, pazarlama, robotik, sağlık 

gibi alanlarda sıklıkla kullanılmaktadır. Dolayısıyla bu yapının henüz baĢlangıç 

aĢamasında olduğu düĢünülen eğitim alanında kullanılması da gelecekte konuyla ilgili 

gerçekleĢtirilecek çalıĢmalar için yol gösterici niteliktedir. Üstelik bu çevrimiçi öğrenme 

ortamının kullanıcıların motivasyonunu ve etkin katılımını destekleyici oyunlaĢtırma 

unsurlarıyla bütünleĢtirilmesi araĢtırmayı değerli kılmaktadır. 

 

2. Günümüzde geleneksel çevrimiçi öğrenme ortamlarının etkililiği özellikle etkileĢimsel 

ve psikolojik uzaklık unsurları dikkate alınmayıp iyi yapılandırılmamıĢ bir öğretim 

tasarımı olduğunda yetersiz kalmaktadır. KiĢiye özgü uyarlanabilir öğrenme sistemleri 

etkileĢimi artıran yapısıyla geleneksel öğretim yaklaĢımlarına göre öğrenmenin etkililiğini 

artırmada güçlü bir alternatif olarak görülmektedir. 



 

 

 

8 

 

 

3. AraĢtırmada metodolojik olarak hem nicel hem de nitel boyutu birleĢtiren karma desenin 

kullanılması sonuçların daha güvenilir ve derinlemesine incelenmesi açısından önemlidir. 

Nicel boyutta deneysel desenin kullanılması öğrenme-öğretme sürecindeki ortamın 

etkililiğinin daha Ģeffaf değerlendirilmesi açısından değerli görülmektedir. Nitel boyutta 

ise öğrenme ortamının daha derinlemesine incelenerek öğrenmeye etkili olan ya da 

engelleyen önemli unsurların tespiti, gelecekte benzer sistemlerin kullanımında alınacak 

önlemler ve öğretim tasarımının ölçütleri için dikkate değerdir. Bu yüzden özellikle 

ülkemizde eğitimde uyarlanabilir öğrenme ortamları konusunda yapılan çalıĢmaların 

yetersiz olmasından dolayı araĢtırmanın gelecek araĢtırmalar ve öğretmen eğitimi için bir 

rehber niteliğinde olacağı düĢünülmektedir.  

 

4. AraĢtırmada ele alınan konu itibarıyla eğitsel açıdan kısıtlı sayıda araĢtırmaya konu olan 

biliĢim etiğine odaklanılması, konuyla ilgili öğretimsel boĢluğun doldurulması açısından 

çalıĢmanın diğer bir özgün tarafı olarak görülmektedir. Bu kapsamda biliĢim etiğine 

yönelik yeni öğretim materyallerinin de tasarlanarak çevrimiçi olarak eriĢimde kısıtlama 

olmaksızın daha çok hedef kitleye öğrenme fırsatının sunulacağı düĢünülmektedir. 

 

5. Ġlgili alanyazında biliĢim etiğine yönelik verilerin elde edilmesinde geçerli ve güvenilir 

ölçme aracı eksikliği bulunmasından kaynaklı olarak, mevcut araĢtırma kapsamında bilgi, 

tutum ve davranıĢ faktörlerini çok boyutlu bir yapı sunan bir veri toplama aracının 

geliĢtirilmesinin de alana önemli katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

  

6. AraĢtırmanın hedef kitlesinin geleceğin öğretmenleri olan öğretmen adayları olarak 

seçilmesi, onların bu konuda farkındalık kazanarak mesleğe baĢladıklarında öğrencileri de 

dolaylı olarak etik davranıĢ sergilemeye teĢvik etmelerinde destekleyici bir unsur olarak 

görülmektedir. Dolayısıyla etik gibi değer odaklı bir konunun öğretmen davranıĢlardan 

kaynaklı ortaya çıkan örtük (saklı) programa da farklı bir bakıĢ açısı getireceği 

düĢünülmektedir. 
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1.4. Sayıltılar 

 

AraĢtırmaya katılan 139 öğretmen adayı veri toplama araçlarındaki ifadelere içtenlikle ve 

samimiyetle cevap vermiĢlerdir. Katılımcıların tarafsız olduğu varsayılmıĢtır. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

 

1. 2022-2023 akademik yılı bahar dönemi ile, 

2. Bartın Üniversitesi Eğitim Fakültesinde Türkçe Öğretmenliği, Ġlköğretim 

Matematik Öğretmenliği ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği bölümlerinde öğrenim 

gören toplam 139 öğretmen adayı ile, 

3. AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen ölçme aracının faktör yapısıyla sınırlıdır. 

 

1.6. Tanımlar 

 

BiliĢim Etiği: Bilgi ve bilgi iletiĢim teknolojilerinin kötüye kullanımından ortaya çıkan 

davranıĢ oluĢumlarını kapsayan ve biliĢim teknolojileri araçlarını kullanırken uyulması 

gereken kurallar bütünüdür. 

 

OyunlaĢtırma: Oyun dinamikleri ve mekaniklerinin biliĢim etiği öğretimine yönelik 

çevrimiçi bir öğrenme ortamında kullanılmasıdır. 

 

Uyarlama:  Dijital öğrenme ortamının öğrenenlerin biliĢim etiği bilgi seviyesi ve kiĢisel 

özelliklerine göre çeĢitli algortimalar kullanılarak düzenlenmesidir. 

 

BiliĢim teknolojileri etik kullanımı: Bireylerin biliĢim teknolojileri araçlarını etik 

değerleri dikkate alarak ve bilinçlice kullanımıdır. 
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2. LĠTERATÜR ÖZETĠ 

 

Bu bölümde; araĢtırmanın odak noktası olan etik, biliĢim etiği, uyarlanabilir öğrenme ve 

oyunlaĢtırma kavramlarına yönelik kuramsal altyapıya yer verilmiĢtir. Ayrıca konuyla ilgili 

yurt içi ve yurt dıĢında gerçekleĢtirilen araĢtırmalar da özetlenmiĢtir.   

 

2.1. Etik 

 

Etik sözcüğü, Yunanca “karakter” anlamına gelen “ethos” sözcüğünden türetilmiĢtir. TDK 

(2023a)’ye göre etik “ahlak bilimi”, “çeşitli meslek kolları arasında tarafların uyması 

veya kaçınması gereken davranışlar bütünü” olarak tanımlanmaktadır. Etik kurallar 

insanlığın varoluĢundan bu yana hayatımızın bir parçası halindedir. Ersoy (2019) etik 

kavramının ahlakın felsefe boyutunu içerdiğinden ahlak felsefesi olarak 

tanımlanabileceğini belirtmektedir. Cevizci (2013)’ye göre etik; ahlak ve ahlaklılık olgusu 

üzerinde felsefi bir düĢünme veya sorgulama olarak tanımlanmaktadır. Etik kavramı 

kiĢinin davranıĢlarına temel olan ahlak ilkelerinin tümü olarak da tanımlanmaktadır (ġen, 

2019). Popkin ve Stroll (1986) ise etiğin anlamının günlük yaĢantımızda farklı anlamlarda 

kullanıldığını, fakat ağırlıklı olarak “insanların davranışlarını kendilerine göre 

düzenlediği bir ilkeler sistemi ya da dizisi” olarak ifade etmektedir. 

Yukarıdaki ifadelerden yola çıkarak etik kavramı insanların günlük yaĢantısında yaptığı 

davranıĢların doğru olması ve diğer kiĢilere karĢı saygılı olunması gerektiğini ifade 

etmektedir. Etik, günlük hayatın her alanında yer aldığından iĢ etiği, meslek etiği, kamuda 

etik, biliĢim etiği vb. etik alanlarının bulunduğu görülmektedir.  

 

2.2. BiliĢim Etiği 

 

Etik, felsefenin konusu olması itibarıyla eskilere dayanmasına rağmen, biliĢim etiği henüz 

yeni olgunlaĢan bir alandır. BiliĢim etiği kavramı, tarihsel bağlamda ilk olarak 1940’lı 

yıllarda Sibernetik biliminin öncüsü Nobert Wiener tarafından ortaya atılan bilgisayar etiği 

kavramı ile iliĢkilendirilebilir (Wiener, 1950). Bilgisayar etiği kavramını 1970’li yılların 

sonuna doğru Walter Maner tarafından kavramsallaĢtırıldığı ve ardından da Moor ve 

Mason gibi araĢtırmacılar tarafından da çerçevesinin oluĢturulmaya baĢladığı bilinmektedir 
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(Bynum, 2008). Moor (1985) bilgisayar etiğini, bilgisayar teknolojilerine yönelik 

gerçekler, değerler ve politikalar arasındaki iliĢkileri kapsayan bir alan olarak 

değerlendirmiĢtir. 

 

Bilim ve teknolojideki geliĢmeler, insanlar arası iletiĢim biçimlerinin farklılaĢması 

sonucunda bilgisayar etiğinin yanı sıra günümüz dijital dünyası kapsamında bilgi çağıyla 

uyumlu daha özelde farklı etik türleri de ortaya çıkmıĢtır. Bunlardan bazıları internet etiği, 

sosyal medya etiği, yapay zekâ etiği vs. Ģeklindedir. Öte yandan, etiğin bu türlerini 

bünyesinde barındıran Ģemsiye bir kavram olarak biliĢim etiği kavramının sıklıkla 

kullanıldığı görülmektedir (Floridi, 2013). BiliĢim etiği, ahlak felsefesi olarak 

nitelendirilen etiğin hem kuramsal hem de uygulamalı bir alt disiplini olarak bireylerin 

biliĢim teknolojilerini kullanırken uyması gereken kural ve normlar bütünüdür. Nitekim iyi 

ve kötü arasındaki ayrımı ahlaki sistemlerle ortaya koyan etik, soyut bir kavramdır 

(Oladokun ve Jorosi, 2020). Özünde ise toplumsal huzur ve düzeni belirleyen ilke, değer 

ve kurallar yatmaktadır (Taylor, 1974). Bu doğrultuda biliĢim etiği bilgi ve bilgi iletiĢim 

teknolojilerinin kötüye kullanımından ortaya çıkan davranıĢ oluĢumlarını kapsar. BiliĢim 

etiği kapsamında yer alan bilgisayar etiği, internet etiği ve sosyal medya etiği kavramları 

alt baĢlıklarda verilmiĢtir.  

 

2.2.1 Bilgisayar Etiği 

 

Bilgisayar etiği, bilgisayarlar aracılığı ile yapılan iĢ ve iĢlemlerde (bilgi saklama, 

kopyalama vb.) dikkat edilmesi gereken ve önemsenmediği durumlarda insanlar arasında 

huzursuzluk ve güvensizliğe neden olabilecek hal ve hareketlerdir (Fidan, 2016). Moor 

(1985) bilgisayar etiğini bilgisayar teknolojilerine yönelik gerçekler, değerler ve politikalar 

arasındaki iliĢkileri kapsayan bir alan olarak değerlendirmiĢtir.  Genel manada bilgisayar 

etiği, bilgisayar kullanırken uyulması gereken kurallar ve yapılması gereken davranıĢlar 

bütünü olarak tanımlanabilir.  

 

Bilgisayar alanında etik ilke ve kuralların belirlenmesinde çeĢitli kurum ve kuruluĢlar 

belirli çalıĢmalar gerçekleĢtirmiĢlerdir. Uluslararası bağlamda Ġngiliz BiliĢim Örgütü, 

Bilgisayar Etik Enstitüsü, Türkiye’de ise Türkiye BiliĢim Derneği (TBD), Türkiye BiliĢim 

Vakfı (TBV) gibi kurumlar etik sorunların en aza indirilmesi noktasında belirli standartlar 
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geliĢtiren diğer kurumlardır (Dedeoğlu, 2007).  BaĢta eğitim olmak üzere birçok alanda 

kabul gören bilgisayar etiği ilkeleri ilk olarak Barquin (1992) tarafından yayınlandıktan 

sonra Bilgisayar Etiği Enstitüsü (Computer Ethics Institute) tarafından bu alanda en çok 

kabul gören ve bilgisayar kullanırken uyulması gereken kuralların temelini oluĢturan 

ilkeler olarak benimsenmiĢtir. Bu ilkeler Tablo 2.1’de verilmiĢtir: 

 

 

Tablo 2.1: Bilgisayar etiği ilkeleri (Barquin, 1992) 

 

1. Bilgisayarı başkalarına zarar vermek için kullanmayın. 

2. Başkalarının bilgisayar çalışmalarına müdahale etmeyin. 

3. Başkalarının dosyalarını karıştırmayın. 

4. Hırsızlık yapmak için bilgisayar kullanmayın. 

5. Yalancı şahitlik yapmak için bilgisayar kullanmayın. 

6. Ücretini ödemediğiniz yazılımları kullanmayın veya kopyalamayın. 

7. Başkalarının bilgisayar kaynaklarını izinsiz kullanmayın. 

8. Başkalarının fikri çıktılarını kendinize mal etmeyin. 

9. Yazdığınız programın toplumsal sonuçlarını düşünün. 

10. Bilgisayarı diğer insanları dikkate alarak ve düşünerek kullanın. 

 

2.2.1.1 Bilgisayar Etiği Boyutları 

 

Mason (1986) tarafından ortaya konulan bilgisayar etiği boyutları, alana önemli katkılar 

sunan Ģemsiye bir yapı olarak hala geçerliliğini korumaktadır. Spesifik olarak, Mason 

(1986) biliĢim etiğiyle iliĢkili sorunları gizlilik (privacy), doğruluk (accuracy), fikri 

mülkiyet (property), ve eriĢim (accessibility) olmak üzere dört ana boyutta incelemiĢ ve 

boyutların Ġngilizce karĢılığının baĢ harfleri “PAPA” olarak kullanılmaktadır, ġekil 2.1’de 

bilgisayar etiğinin boyutlarının genel çerçevesi sunulmuĢtur.  
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ġekil 2.1: Bilgisayar etiği boyutları (Mason, 1986) 

 

ġekil 2.1’de görüldüğü gibi Mason (1986) bilgi çağında insanlar arasındaki sosyal 

sözleĢme ve insan onuruna yönelik tehditlerle ilgilenmek zorunda olduğunu düĢünerek 

bilgisayar etiğinin gizlilik (privacy), doğruluk (accuracy), mülkiyet (property) ve 

eriĢilebilirlik (accessibility) olarak dört ana konusunu ortaya koymuĢtur. Bu boyutlar 

aĢağıda açıklanmıĢtır:  

 

Gizlilik (Privacy): Gizliliğin korunması geçmiĢten günümüze önemli bir sorun haline 

gelmiĢtir. Teknoloji ve sosyal medya ortamlarının geliĢmesiyle birlikte hayatımızda bilgi 

paylaĢımlarının artması ile kiĢisel özgürlük ve güvenlik açısından gizlilik daha önemli hale 

gelmiĢtir. Bundan dolayı KiĢisel Verileri Koruma Kurumu (KVKK) tarafından kiĢisel 

bilgilerin güvenliği kanunu bulunmaktadır. Gizlilik, bireylere ve topluluklara toplumda 

özerkliğin korunması, rol oynamadan kurtulma, kendini değerlendirme ve korunmuĢ 

iletiĢim için bir zaman sağladığını iddia eder (Westin, 1968). TDK’ye göre gizlilik 

kelimesinin anlamı gizli olma durumu ve mahremiyet olarak tanımlanmaktadır (TDK, 

2023b). Mason (1986)’a göre iki önemli etken gizliliğimize tehdit oluĢturmaktadır. 

Birincisi, bilgi teknolojisinin büyümesi, gözetleme, iletiĢim, hesaplama, depolama ve bilgi 

alımı konularında artan kapasitesi ile ilgilidir. Ġkincisi ise daha önemli bir tehdittir; bu 

etken bilginin karar verme süreçlerinde artan değeridir. Bilgi, politika yapıcıları için 

giderek daha değerli hale gelir; onu elde etmek, baĢkasının gizliliğini ihlal ederse bile 

arzulanır hale gelmektedir. Mason (1986)’a göre bu boyutun dikkat çekici soruları “Bir 

kişi, kendisi veya çevresindeki kişiler hakkında hangi bilgileri, hangi koşullar altında ve 

hangi güvencelerle başkalarına açıklamalıdır? İnsanlar hangi bilgileri kendilerine 

saklayabilir ve başkalarına açıklamaya zorlanamazlar?” Ģeklindedir. 
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Doğruluk (Accuracy): Günümüzde teknolojinin hızlı geliĢimi sosyal medya hesaplarında, 

bloglarda, kiĢisel web sitelerinde vs. kullanılarak bilgi paylaĢımı artmıĢtır. Bu 

paylaĢımların artması ile yanlıĢ bilgilerin hızlı bir Ģekilde yayılması da önlenemez hale 

gelmiĢtir. Bundan dolayı bilginin doğruluğunun kontrol edilmesi gerekmektedir. 

Doğruluğundan emin olunmayan içeriklerin paylaĢılmaması önerilmektedir. Mason (1986) 

bilgi yanlıĢ olduğunda, özellikle yanlıĢ bilgiyi yayma avantajına sahip olan tarafın güç ve 

otoritesi varsa, insanların yaĢamlarını kötü etkileme eğiliminde olabileceğini 

belirtmektedir. Ayrıca günümüzde paylaĢılan yanlıĢ bilgilerde insanların hayatını olumsuz 

etkileyebilmektedir. Mason (1986)’a göre bu boyutun dikkat çekici soruları “Bilgilerin 

gerçekliği, aslına uygunluğu ve doğruluğundan kim sorumludur? Benzer şekilde, bilgideki 

hatalardan kim sorumlu tutulacak ve zarar gören taraf nasıl bütünleştirilecek?” 

Ģeklindedir. 

 

Fikri Mülkiyet (Property): Toplum olarak karĢılaĢtığımız en karmaĢık sorunlardan biri fikri 

mülkiyet hakları olduğunu görülmektedir (Mason, 1986).  Boldrin ve Levine (2002)’e göre 

fikri mülkiyetin iki bileĢeni bulunmaktadır. Bunlardan birincisi fikir sahibi olma ve satma 

hakkıdır. Ġkincisi ise bu fikirlerin satıĢ sonrası kullanımını kontrol etme hakkı olduğunu 

belirtmektedir. Mason (1986)’a göre bu boyutun dikkat çekici soruları “Bilginin sahibi 

kimdir? Değişimi için adil fiyatlar nelerdir? Bilginin iletildiği kanalların, özellikle hava 

yollarının sahibi kimdir? Bu kıt kaynağa erişim nasıl tahsis edilmelidir?” Ģeklindedir. 

 

Erişilebilirlik (Accessibility): EriĢilebilirlik, bir bilgisayarın veya genel ağdaki bir sayfaya 

diğer bilgisayarların ve kullanıcıların ulaĢılabilir olması olarak tanımlanmaktadır (TDK, 

2023c). Mason (1986)’a göre bilgiye ulaĢmanın ana yolunun okuryazarlıktan geçtiğini 

savunmaktadır. Nitekim bizim eriĢilebilirliğimizin olması için okuryazar olmamız 

gerekmektedir. Mason (1986)’a göre bu boyutun dikkat çekici sorusu “Bir kişi veya 

kuruluşun hangi bilgileri hangi koşullar altında ve hangi güvencelerle elde etme hakkı 

veya ayrıcalığı vardır?” Ģeklindedir. 

 

2.2.2 Ġnternet Etiği 

 

Ġnternet geliĢen teknolojiler ile birlikte hayatımızın her alanında yer almaya baĢlamıĢtır. 

Ġnternetin hayatımıza bu denli hızlı giriĢi bazı sorunları ortaya çıkarmıĢtır. Bu sorunlardan 
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bir tanesi insanlar gerçek hayatta sergileyemedikleri davranıĢları internet ortamında 

sergilemeleri gibi konular, internet üzerinde uyulması gereken internet etiği kurallarının 

ortaya çıkmasına sebep olmuĢtur. BiliĢim etiğinin kapsamına dâhil edilen internet etiği, 

internet üzerinde iletiĢim kurarken doğru ve ahlaki olan davranıĢlar ile yanlıĢ ve ahlaki 

olmayan davranıĢları belirleyen kurallar bütünüdür (Güvenliweb, 2022). Ġnternet üzerinde 

uyulması gereken kurallar netiket kelimesi ile ifade edilmektedir. Netiket kelimesi 

çevrimiçi ağlar/internet (net) ve görgü kuralları (etiquette) anlamına gelen net ve etiquette 

kelimelerinin birleĢmesiyle oluĢmuĢtur (Scheuermann ve Taylor, 1997). Shea (1994) göre 

“insanı hatırla” ifadesi netiketin en iyi bilinen ilk kuralıdır. Nitekim internet kullanırken 

diğer insanların hatırlanması ve onlara saygı duyulması gerektiği söylenebilir. 

 

Ġnternet etiğinin amacı ise insanları yaĢam alanlarında yüz yüze gerçekleĢtirdikleri saygılı 

ve seviyeli iletiĢimin internet ortamında da gerçekleĢtirilmesini sağlamaktır (Elitez, 2019). 

Nitekim internet etiği insanların çevrimiçi ortamlarda da saygı ve sevgi ortamında iletiĢim 

kurmasını sağlamaktadır. Ġnternet kullanırken insanların kendi hakları ve diğer insanların 

haklarını korumak adına yazılı olmayan etik kurallar bulunmaktadır. Bu kurallar (MEB, 

2020): 

 

 Ġnterneti baĢkalarına zarar vermek için kullanma. 

 KiĢilerin yaptığı çalıĢmaları engelleme. 

 BaĢkalarının özel dosyalarına izinsiz bakma. 

 Doğruluğu kanıtlanmamıĢ bilgileri paylaĢma/destekleme. 

 Yazılımları lisanslı kullan. 

 BaĢkalarının elektronik cihazlarını izinsiz kullanma. 

 Ġnternet ortamında açık, anlaĢılır ve uygun bir dil kullan. 

Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

 

2.2.3 Sosyal Medya Etiği 

 

Teknolojinin geliĢmesiyle birlikte insanların internet üzerinde birbirleriyle etkileĢim 

kurabildikleri sosyal medya ortamları ortaya çıkmaya baĢlamıĢtır. Sosyal medya, 

kullanıcıların biliĢim teknolojileri araçları kullanarak paylaĢım yaptıkları (mesaj, video 

vs.), çevrimiçi topluluklar oluĢturdukları ve gruplar arasında bilgi veya hizmet alıĢveriĢi 



 

 

 

16 

 

yapabildikleri ortamlar olarak tanımlanmaktadır (Güçdemir, 2017). Sosyal medya, Web 

2.0 ile internet ortamında kullanıcıyı sadece tüketici olmaktan çıkararak bloglar, video 

paylaĢımı, sosyal ağlar ve podcasting gibi yaygın uygulama ve hizmetlere odaklanmaktadır 

(Anderson, 2007). Web 2.0 etkileĢimli, kullanıcı odaklı web uygulamaları ve hizmetleri 

aracılığıyla sosyal bağlantı, medya ve bilgi paylaĢımı, kullanıcı tarafından oluĢturulan 

içerik ve bireyler ile organizasyonlar arasındaki iĢ birliğini desteklediği ikinci nesil web 

teknolojilerini ifade eder (Wilson vd., 2011). Nitekim Web 2.0 araçlarının geliĢmesi 

kullanıcıların statik olmaktan dinamik olmaya yöneltmesi yönüyle sosyal medyanın 

geliĢmesine katkı sağladığı söylenebilir. 

 

BiliĢim etiğinin kapsamına dâhil edilen sosyal medya etiği ise sosyal medya kullanırken 

uyulması gereken kurallar olarak tanımlanabilir. ĠletiĢim DanıĢmanlığı ġirketleri Derneği 

tarafından belirlenen sosyal medya iletiĢiminde yedi etik ilke bulunmaktadır (ĠDA, 2022). 

Bu ilkeler Ģu Ģekildedir: 

 

 Adalet - ĠletiĢimin gücünü dikkatli bir Ģekilde kullanın. PaylaĢım yapmadan önce 

düĢünün! 

 Saygı – Sosyal medya kullanıcılarının kiĢiliklerine ve görüĢlerine saygılı olun. 

 Sorumluluk - PaylaĢtığınız içerikten sorumlu olduğunuzu unutmayın. 

 Moderasyon – Sosyal medya paylaĢım kulları açık ve anlaĢılır olmalı. 

 Şeffaflık – Sosyal medya hesapları kullanıcıların gerçek kimliğini göstermeli. 

 Nezaket – Sosyal medya kullanırken diğer kullanıcılara karĢı kibar olun. 

 Gizlilik – Sosyal medya kullanıcıları kendi gizliliğini sağlamakla yükümlüdür. 

 

Ortaöğretim dokuzuncu sınıf biliĢim teknolojilerinin temelleri ders kitabında sosyal medya 

kullanırken uyulması gereken etik kurallar bulunmaktadır. Bu kurallar Ģu Ģekildedir (MEB, 

2020): 

 

 Sosyal medya kullanırken taraf tutmayın. 

 Yalan söylemeyin. 

 Toplumun değer yargılarına karĢı saygılı olun. 

 Diğer insanlar hakkında asılsız paylaĢım yapmayın. 

 Sosyal medya da kendinizi olduğundan farklı göstermeyin. 
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 Açık ve anlaĢılır bir dil kullanın. 

 Kötü sözler kullanmayın. 

 Diğer insanların özel hayatına saygılı olun. 

 

2.3. Uyarlanabilir Öğrenme Ortamları 

 

Uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme (UÇÖ) ortamları, öğrencilerin bireysel ihtiyaçlarını, 

tercihlerini, ilgilerini göz önünde bulundurarak belirli bir öğrenme alanında bilgi ve 

becerileri edinmelerini destekleyen sistemlerdir (Weber, 2012). KıĢla ve ġahin (2015)’e göre 

UÇÖ, biliĢim teknolojileri araçları kullanılarak kiĢiselleĢtirilebilir öğrenmenin uygulandığı 

eğitimsel bir metot olarak tanımlanmaktadır. Uyarlanabilir sistemler, öğrencilerin davranıĢ 

verilerini toplayarak analiz eder ve buna göre her öğrenciye zamanında kiĢiselleĢtirilmiĢ 

geribildirim sağlamaktadır (Cui vd., 2018). UÇÖ ortamı her bireyin kiĢisel özellik ve 

ihtiyaçlarına göre eğitim almasını sağlayan sistem olarak tanımlanabilir. UÇÖ ortamlarında 

öğrencilerin bireysel ihtiyaçlarını, tercihlerini, ilgilerini göz önünde bulundurarak belirli 

bir öğrenme alanında bilgi ve becerileri edinmelerini desteklemektedir (Weber, 2012). Bu 

destekler sayesinde öğrenmelerin tam, verimli olacağı ve herkesin bireysel hızında 

öğrenmeler gerçekleĢtireceği öngörülmektedir. Nitekim günümüzde eğitsel açıdan herkes 

için aynı ve standart Ģekilde tasarlanan öğrenme ortamları yeterli olmamaktadır. Bu yüzden 

öğrenme-öğretme sürecinin tek tip planlanması, farklı öğrenme stiline, hazırbulunuĢluğa, 

ilgiye, motivasyona sahip öğrenciler için büyük bir engel olarak görülmektedir. Örneğin 

biliĢsel yüklenme kapasitesi ortalama seviyede olan öğrenenler için üst düzey seviyede 

öğrenenlere hitap eden içeriklerin sunumu ya da bu durumun farklı biçimleri öğrenme 

içeriğinin anlaĢılmasını güçleĢtirmektedir. 

 

Eğitimin geleceği olarak görülen uyarlanabilir ya da kiĢiselleĢtirilmiĢ öğrenme ortamları 

her öğrenciye özgü yöntemleri ve öğrenme yolları sunarak öğrencilerin eğitim hedeflerine 

ulaĢmalarına yardımcı olabilmektedir (Kumar, 2018). UÇÖ ortamlarının kalabalık ve 

geleneksel sınıf ortamlarına göre; zamandan tasarruf ve çalıĢma hızı (Cui vd., 2018), 

mekândan tasarruf, bireyselleĢtirilmiĢ öğretim, geride kalma ve pes etme riskini azaltmada 

ayrıca öğrencilerin nasıl öğrendiklerini ortaya çıkarabilme gibi faydaları bulunmaktadır. 

Kara ve Sevim (2013)’e göre UÇÖ ortamları öğrenenleri eleĢtirel düĢünmeye 

yönlendirmektedir (Kara ve Sevim, 2013).  
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UÇÖ ortamları; öğrenci merkezli anlayıĢla içeriği öğrenenin bilgi ve becerisine göre 

düzenleme, kullanıcı eylemlerine bağlı olarak tahminde bulunma, dinamik ve 

güncellenebilir bir öğrenci modeli çıkartabilme ve öğrenene kendi kontrolünde 

zenginleĢtirilmiĢ bir ortam sunabilme gibi imkanlara sahiptir (Fardinpour vd., 2014). 

Geleneksel sınıflara göre sınırlılıkları ise; uyarlama stratejilerinin belirlenmesi, geliĢtirme 

maliyeti, teknik altyapı, öğrenci değerlendirmesi, tasarım ve geliĢtirme zorlukları olarak 

görülmektedir.  

 

Bireysel farklılıkların göz önünde bulundurularak öğrenme süreciyle bütünleĢtirilmesini 

kapsayan uyarlanabilir (adaptive) öğrenme kavramı alanyazında "uyarlanabilir öğrenme 

sistemleri", "bireysel öğrenme ortamları", "kiĢiselleĢtirilmiĢ öğrenme", "uyarlanabilir zeki 

öğrenme ortamları", "zeki öğrenme sistemleri", "yapay zekâ destekli öğrenme" gibi farklı 

isimlerle de anılmaktadır.  

 

2.3.1 Uyarlanabilir Öğrenme YaklaĢımları 

 

Uyarlanabilir öğrenmenin temelini oluĢturan ve tarihsel bir bakıĢ sağlamak için kullanılan 

dört ana yaklaĢım: makro uyarlanabilir yaklaĢım, yetenek-yöntem yaklaĢımı, mikro 

uyarlanabilir yaklaĢım ve yapılandırmacı-iĢ birlikçi yaklaĢım bulunmaktadır. Ġlk üç 

yaklaĢım, e-öğrenmeye iliĢkin eski moda bir görüĢle sınırlı olmakla birlikte içeriğe ve 

öğrenme sürecinin kendisine odaklanmaktadır. Yeni öğrenme teorileri ve teknolojisi ile 

ilgili olan son yaklaĢım yapılandırmacılık ve uyarlanabilirlik gibi konuları ele almaktadır 

(Mödritscher vd., 2004).  

 

Bunlardan birincisi makro uyarlamalı yaklaĢım, 1970'lere kadar izlenebilen bir yaklaĢımdır 

ve öğretimde makro düzeyde talimatların uyarlanmasıyla ilgilenir. Bu yaklaĢımda, 

öğrenme hedefleri, ayrıntı düzeyleri, teslim sistemi vb. gibi birkaç temel bileĢenin 

seçiminde farklı alternatiflere izin verilir. Bu yaklaĢımda, öğretimsel alternatifler, 

öğrencinin öğrenme hedeflerine, genel yeteneklerine ve müfredat yapısındaki baĢarı 

düzeylerine dayanarak seçilir (Mödritscher vd., 2004). Öğrencilerin farklı öğrenme 

ihtiyaçlarına ve hedeflerine göre esneklik sağlayan bu yaklaĢım, öğretim sürecinde 

kiĢiselleĢtirme ve uyarlama sağlayarak öğrencilerin daha etkili ve tam bir öğrenme 
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gerçekleĢtirmesini hedeflemektedir. 

 

Ġkincisi, yetenek yöntem yaklaĢımı, öğretim stratejilerinin belirli öğrenci özelliklerine 

uyarlanmasını ele almaktadır (Mödritscher vd., 2004). Uyarlama sürecinde göz önünde 

bulundurulan yetenek değiĢkenleri entelektüel yetenek, biliĢsel stiller, öğrenme stilleri, ön 

bilgi, endiĢe, baĢarı motivasyonu ve öz-yeterlilik olarak sıralanmaktadır (Park ve Lee, 

2003). Bu yetenek değiĢkenleri, öğrencilerin farklı öğrenme ihtiyaçlarını ve özelliklerini 

göz önünde bulundurarak uyarlama sürecindeki öğretim stratejilerinin ve materyallerinin 

seçilmesine yardımcı olabilir.  

 

Üçüncüsü, mikro uyarlanabilir yaklaĢım, öğretim sırasında öğrencinin özel öğrenme 

ihtiyaçlarını teĢhis eder ve bu ihtiyaçlar için öğretim önerileri sunarak talimatların mikro 

düzeyde uyarlanmasını ele almaktadır (Mödritscher vd., 2004). Dördüncüsü, 

yapılandırmacılık temelli çevrimiçi öğrenme sistemlerinin öğrenme süreçlerinde 

kullanılabilirliğine odaklanılan UÇÖ yaklaĢımı yapılandırmacı iĢ birlikli yaklaĢım olarak 

nitelendirilmektedir. Yapılandırmacı öğrenme kuramında öğrenci bilgiyi yapılandıran 

rolündedir. Bu nedenle uyarlanabilir bir sistem öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğini takip 

ederek destekleyici niteliğe sahiptir. Uyarlama farklı biçimlerde ve kullanıcının farklı 

özelliklerine göre gerçekleĢtirilebilir. Uyarlama süreçleri tasarlanırken hangi bireysel 

özelliklere göre uyarlama yapılacağı üzerinde durulmalıdır (Mödritscher vd., 2004). 

Örneğin; akademik bilgi, akademik tutum, motivasyon gibi biliĢsel ve duyuĢsal ağırlıklı 

bireysel özellikler anlık değiĢimler gösterirken, öğrenmede biliĢsel biçim, kiĢinin kendi 

bireysel bazı özellikleri daha durağan bir yapıdadırlar. Örneğin; öğrenenlerin bilgi düzeyi, 

durağan bir seyir izlememektedir. Her bir oturumda, hatta oturum süresince öğrencinin 

bilgi düzeyinde artıĢ ya da azalma olabilir. Bu süreçte uyarlanabilir sistemin öğrencinin 

bilgi düzeylerindeki anlık değiĢimleri belirleyerek modelin güncellenebileceği Ģekilde 

tasarlanması daha uygun olacaktır.  

 

2.3.2 Uyarlanabilir Öğrenme BileĢenleri 

 

Uyarlanabilir öğrenme bileĢenleri arasında içerik modeli, öğrenci modeli ve öğretim 

modeli bulunmaktadır. Bunlardan birincisi içerik modeli, öğrenme materyallerinin içeriği, 

yapısı ve özellikleriyle ilgili bilgileri içeren bir bileĢendir. Bu model, öğrenme içeriğinin 
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farklı bileĢenlerini tanımlar ve bunların nasıl birleĢtirileceğini belirler. Örneğin, bir 

matematik dersi için içerik modeli, ders kitabı, video dersler, interaktif simülasyonlar gibi 

içerik bileĢenlerini ve bu bileĢenlerin bir sıra veya hiyerarĢi içinde nasıl sunulacağını içerir. 

Ġçerik modeli, öğrenme içeriğinin öğrencilerin ihtiyaçlarına ve öğrenme hedeflerine uygun 

Ģekilde özelleĢtirilmesine olanak sağlar (Shute ve Towle, 2003). 

 

Ġkinci bileĢen olarak öğrenen modeli; öğrencilerin özelliklerini, yeteneklerini, öğrenme 

stillerini ve öğrenme ihtiyaçlarını temsil eden bir bileĢendir. Öğrenci modeli, öğrencilerin 

ilgi alanlarını, hızlarını, güçlü ve zayıf yönlerini, önceki deneyimlerini, öğrenme 

tercihlerini ve diğer kiĢisel özelliklerini içeren verileri kullanır. Bu bilgiler, öğrencilerin 

bireysel gereksinimlerine göre öğrenme deneyimini uyarlamak için kullanılır. Öğrenci 

modeli, öğrencilerin ilerlemesini izlemek, uygun içeriği sunmak, geribildirim sağlamak ve 

öğrenme stratejilerini ayarlamak için kullanılır (Shute ve Towle, 2003). 

 

Üçüncü bileĢen, öğretimsel modeli; öğrenme sürecinin nasıl tasarlanacağını ve 

yönlendirileceğini belirleyen bir bileĢendir. Bu model, öğrenme hedeflerini, öğrenme 

stratejilerini, değerlendirme yöntemlerini ve öğretim yöntemlerini içerir. Öğretimsel 

model, öğrencilerin ihtiyaçlarına ve öğrenme hedeflerine göre ders planlarını oluĢturur ve 

öğretmenlere, öğrencilere nasıl rehberlik edeceklerini ve içeriği nasıl sunacaklarını 

belirlemede yardımcı olur. Ayrıca bu model, UÇÖ sürecinin yönetilmesine ve optimize 

edilmesine yardımcı olur (Shute ve Towle, 2003). Ġyi bir UÇÖ ortamı tasarlamak için 

aĢağıdaki ilkeler göz önünde bulundurulmalıdır (Shute ve Towle, 2003): 

 

 Öğrencinin dikkatini çekin (algılama). 

 Öğrenciye hedefleri bildirin (beklenti). 

 Önceki öğrenmeyi hatırlatın (hatırlama). 

 Öğrenme uyarısını sunun (seçici algılama). 

 Öğrenme rehberliği sağlayın (anlamsal kodlama). 

 Uygun performansı teĢvik edin (tepki gösterme). 

 Geribildirim sağlayın (teĢvik). 

 Öğrencinin performansını değerlendirin (hatırlama). 

 Saklama ve transferi artırın (genelleĢtirme). 
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Bu maddeler, etkili bir UÇÖ deneyimi sağlamak için tasarım sürecinde rehberlik 

sağlayabilir. Öğrencilerin dikkatini çekmek, öğrenme hedeflerini belirlemek, önceki 

bilgileri hatırlatmak, etkili öğrenme materyalleri sunmak, rehberlik sağlamak, doğru 

performansı teĢvik etmek, geribildirim sağlamak, performansı değerlendirmek, öğrenmeyi 

saklama ve transfer etmeyi teĢvik etmek e-öğrenme sürecinin temel adımlarıdır. 

Geleneksel açıdan konuyla iliĢkili olarak her ne kadar yüz yüze bireyselleĢtirilmiĢ 

etkinliklere vurgu yapılsa da, günümüzde Endüstri 4.0’ın uzantısı olarak Eğitim 4.0 

kapsamında bireyselleĢtirmeyi ya da uyarlamayı destekleyen yenilikçi öğretim ortamları 

dikkat çekmektedir.  

 

2.4. OyunlaĢtırma 

 

“OyunlaĢtırma” terimi, genellikle, yürütülen süreçleri ve dâhil olanların deneyimlerini 

geliĢtirmek amacıyla oyun mekanizmalarının oyun dıĢı ortamlarda uygulanmasını ifade 

etmek için kullanılmaktadır (Caponetto vd., 2014). OyunlaĢtırma kavramıyla en çok 

karıĢtırılan kavram oyun kavramıdır. Oyun, insanlığın varoluĢundan bu yana hayatımızın 

ayrılmaz bir parçası haline gelmiĢtir. Özellikle çocukluk dönemlerinde oyunlar hem 

eğlenmeyi hem de eğlenirken öğrenmeyi sağlayan aktivitelerdir.  Oyun kelimesinin Türk 

Dil Kurumu’na göre farklı tanımlamaları mevcuttur. Eğitsel açıdan “yetenek ve zekâ 

geliştirici, belli kuralları olan, iyi vakit geçirmeye yarayan eğlence” (TDK, 2022) 

tanımının daha uygun olduğu söylenebilir. OyunlaĢtırma ise oyun kavramından 

farklılaĢmaktadır. Zichermann ve Cunningham (2011)’a göre oyunlaĢtırma eğitim 

sürecinde bireylerin motivasyonunu ve bağlılığını artırmak, bireylerin problem çözme 

becerilerini geliĢtirmek için oyun mekanikleri ile oyun düĢüncesinin oyun dıĢı ortamlarda 

kullanılmasıdır. Kapp (2012) oyunlaĢtırmayı, oyun düĢünme tekniklerinin, oyun tabanlı 

iĢleyiĢin ve estetiklerin kullanıcıları motive ederek öğrenmeye teĢvik etmek ve problem 

çözmek amacıyla kullanılması olarak tanımlamaktadır. 

  

OyunlaĢtırma kavramı ilk defa 2002 yılında Nick Pelling tarafından “gamification” olarak 

ifade edilmiĢtir. 2010 yılında ise bu kavram Jesse Schell’in gerçekleĢtirdiği “oyunların 

geleceği” adlı sunumdan kuralları çok net olmayan bir yaklaĢım olarak günümüzdeki adını 

almıĢtır (Schell, 2010). Alanyazında “oyun benzeri” oyunlaĢtırma çalıĢmalarına rastlamak 

mümkündür. Bu anlamda oyunlaĢtırma kavramı ile oyun ve oyun tabanlı öğrenmeye 
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yönelik bazı kavram karmaĢaları görülmektedir. Kavramların hepsinde de yer alan “oyun” 

ifadesi kesiĢim noktaları olsa da bu kavramlar kuram ve uygulamada birbirinden farklı 

yaklaĢımlardır. Oyun, tanımlanmıĢ belli kuralları ve hedefleri olan, kullanıcıların sanal bir 

mücadele içine girdikleri etkileĢim olarak tanımlanır (Salen ve Zimmerman, 2004). 

OyunlaĢtırma; oyun bileĢenlerinin oyun dıĢı ortamlarda kullanılması iken (Kapp, 2012), 

oyun tabanlı öğrenme verilen bir dersin oyunlar aracılığıyla öğretilmesini kapsar. Oyun 

ögeleri uzun yıllardır kullanılıyor olsa da oyunlaĢtırma kavramıyla ilgili araĢtırmalar henüz 

baĢlangıç aĢamasındadır. ġekil 2.2’de oyunlaĢtırma (gamification) kavramının 2004-2023 

yılları arasında Google arama motoru üzerinde sorgulanmasına yönelik yıllara göre eğilim 

grafiği verilmiĢtir. Buradan hareketle oyunlaĢtırma kavramının giderek artan bir ivmede 

olduğu söylenebilir.  

 

 

ġekil 2.2: Trends.google.com, OyunlaĢtırma (Gamification), 2004-2023 

 

OyunlaĢtırma kavramı, köken olarak oyun düĢüncesine dayanmasına rağmen, özellikle 

dijital oyunlardan ilham alarak ortaya çıkmıĢtır (Bozkurt ve Genç-Kumtepe, 2014). 

OyunlaĢtırma, oyunlardaki motivasyon ve eğlence gibi özellikleri kullanarak belirlenen 

kitlenin kullanıcıların oyun olmayan alanlarda da ilgisini çekme sanatıdır (Berber, 2018). 

Werbach ve Hunter (2012)’e göre oyunlaĢtırma, oyun tasarım tekniklerinin ve oyun 

bileĢenlerinin oyun olmayan ortamlarda kullanılmasıdır. OyunlaĢtırmanın amacı, oyundaki 

gibi yeni bir dünya kurmadan oyunun içerdiği ögeleri kullanarak gerçek dünyada benzer 

deneyimleri gerçekliği terk etmeden yakalamaktır (Kocadere Arkün ve Samur, 2016). 

Nitekim oyunlaĢtırma gerçek dünyadaki aktivitelere oyun ögelerini ekleyerek insanların 

motivasyonunu artırmayı, katılımını teĢvik etmeyi ve benzer hisleri gerçek dünyada 

yaĢamalarını sağlamayı amaçlamaktadır. 

 

OyunlaĢtırma uygulamalarında yer alan dijital rozet, liderlik tablosu ve anlık geribildirim 

gibi özelliklerinin kullanıcı katılımına ve motivasyonuna olumlu etkileri, oyunlaĢtırma 

yaklaĢımının ticari ve akademik hayatta kullanımına hız kazandırmıĢtır. Kullanıcıların 
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motivasyon ve deneyimlerini artırma düĢüncesinden yola çıkarak ortaya atılan 

oyunlaĢtırma yaklaĢımı sağlık, reklamcılık, pazarlama, iletiĢim, bankacılık gibi alanların 

yanı sıra eğitim ortamlarında da yaygınlaĢmaya baĢlamıĢtır. Özellikle oyunlaĢtırma doğası 

gereği e-öğrenme sürecine ya da UÇÖ ortamlarına kolaylıkla eklenebilecek bir yapıdadır 

(Bozkurt ve Genç-Kumtepe, 2014). 

 

2.4.1 OyunlaĢtırma Tasarımı ve OyunlaĢtırma BileĢenleri 

 

Etkili oyunlaĢtırma sistemleri tasarlarken iyi bir planlamaya ihtiyaç duyulmaktadır. Kapp 

(2012) ve Werbach ve Hunter (2012) oyunlaĢtırmanın her sistem için uygun olmayacağını 

belirterek oyunlaĢtırılacak sistemlerin titizlikle analiz edilip tasarımlarının dikkatli 

yapılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Örneğin, Werbach ve Hunter (2012) tarafından 

geliĢtirilen oyun ögeleri hiyerarĢisi ġekil 2.3’te gruplandırılarak verilmiĢtir.  

 

ġekil 2.3: OyunlaĢtırmada oyun ögeleri hiyerarĢisi (Werbach ve Hunter, 2012) 

 

ġekil 2.3’te ifade edilen dinamikler, sistemin en soyut ögesidir. Oyun dinamikleri, 

oyunlaĢtırma sistemine ait genel resmi unsurlardır ve doğrudan oyunun içeriğinde 

olmayabilir. Fakat dinamiklerin oyun sisteminde dikkate alınması ve yönetilmesi 

gerekmektedir. En önemli oyun dinamikleri Ģunlardır (Werbach ve Hunter, 2012): 

Kısıtlamalar (sınırlamalar ve zorunluluklar), duygular (merak, rekabet, hayal kırıklığı, 

mutluluk), hikâye (tutarlı ve sürekli bir öykü), ilerleme (oyuncuların büyümesi ve 

geliĢimi), iliĢkiler (dostluk, statü ve fedakârlık gibi duyguların üretilmesine yol açan sosyal 



 

 

 

24 

 

etkileĢimler). Oyun mekanikleri ise oyuncu etkileĢimini teĢvik eden ve oyuncu katılımını 

sağlayan temel süreçlerdir. En önemli oyun mekanikleri Ģunlardır (Werbach ve Hunter, 

2012): Zorluklar (çözmek için çaba gerektiren olaylar veya diğer görevler), Ģans 

(rastlantısal unsurlar),  rekabet (bir oyuncu veya grup kazanırken diğerleri kaybetmesi), iĢ 

birliği (oyuncuların ortak bir hedefe ulaĢmak için birlikte çalıĢması), geribildirim 

(oyuncunun performansı hakkında bilgi vermek), kaynak edinme (faydalı veya toplanabilir 

ögelerin elde edilmesi), ödüller (bir eylem veya baĢarı sonucunda elde edilen avantajlar 

veya kazanımlar), iĢlemler (doğrudan veya aracılar aracılığıyla oyuncular arasındaki 

ticaret), sıra (sırasıyla katılım, oyuncular arasında dönüĢümlü olarak gerçekleĢen sıralı 

katılım), kazanma durumları (bir oyuncuyu veya grubu kazanan yapan hedefler, beraberlik 

ve mağlubiyet durumlarıyla iliĢkili kavramlar). Her bir mekanik, tanımlanan dinamiklerden 

birini veya daha fazlasını gerçekleĢtirmenin bir yoludur. Beklenmedik bir Ģekilde ortaya 

çıkan ödül gibi rastgele bir olay, oyuncuların eğlence ve merak duygularını uyandırabilir. 

 

Son olarak oyun bileĢenleri ise mekanik veya dinamiklerin alabileceği daha spesifik ve 

belirli formlardır. En önemli oyun bileĢenleri Ģunlardır (Werbach ve Hunter, 2012): 

BaĢarılar (tanımlanmıĢ hedefler), avatarlar (bir oyuncunun karakterinin görsel temsilleri), 

rozetler (baĢarıların görsel temsilleri), boss dövüĢleri (özellikle bir seviyenin sonundaki 

zorlu mücadeleler), koleksiyonlar (biriktirilecek öge veya rozet setleri), savaĢ (belirli bir 

savaĢ, genellikle kısa ömürlüdür), içeriğin kilidini açma (özellikler, yalnızca oyuncular 

hedeflere ulaĢtığında kullanılabilir), hediye verme (kaynakları baĢkalarıyla paylaĢma 

fırsatları), skor tabloları (oyuncu ilerlemesinin ve baĢarısının görsel gösterimleri), seviyeler 

(oyuncu ilerlemesinde tanımlanmıĢ adımlar), puanlar (oyun ilerlemesinin sayısal 

gösterimleri), görevler (hedefler ve ödüller ile önceden tanımlanmıĢ zorluklar), sosyal 

grafikler (oyuncuların sosyal ağlarının oyun içinde temsili), takımlar (ortak bir amaç için 

birlikte çalıĢan belirli oyuncu grupları), sanal ürünler (algılanan veya gerçek para değeri 

olan oyun varlıkları) olarak on beĢ önemli bileĢen bulunmaktadır. 

 

OyunlaĢtırma tasarımını belirlemek oyunlaĢtırma uzmanlarının yöntemlerine ve yapılacak 

iĢin özelliklerine göre farklılıklar gösterebilir (Berber, 2018). OyunlaĢtırma konusunda 

araĢtırmacılar oyunlaĢtırma iĢlemi yaparken hangi adımlar ile yapılacağı ve hangi konu 

üzerinde durulması gerektiği konusunda bir çerçeve oluĢturmuĢlardır. Örneğin Werbach 

(2014)’ın D6 oyunlaĢtırma modeli ve Chou (2015)’un Octalysis Sekizgeni bu çerçeveyi 
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oluĢturan tasarımlar arasında bulunmaktadır. Öte yandan, oyunlaĢtırmada oyuncu tipleri de 

dikkate alınmaktadır. Bu doğrultuda Richard Bartle (1996)’ın geliĢtirdiği “Oyuncu Tipleri 

Teoremi” kullanılmaktadır. Bartle’ın oyuncu tipleri aĢağıda ġekil 2.4’te verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 2.4: Bartle’ın oyuncu tipleri (1996) 

 

ġekil 2.4’te belirtilen oyuncu tipleri Ģu Ģekilde özetlenebilir (Bartle, 1996): 

 

Başarılılar (Achievers): BaĢarılı olan bireyler oyunda bir Ģeyler yapmakla, yani olayın 

içinde yer almakla ilgilenirler. BaĢarı odaklı bireyleri en çok cezbeden Ģey oyun ortamının 

kendilerini tamamen içine çekmesidir. BaĢarı odaklı bireylere göre oyun oynamanın amacı 

oyunda ustalaĢmaktır.  

 

Kâşifler (Explorers): KâĢifler, oyunun onları sürprizlerle ĢaĢırtmasından ve oyunu 

keĢfetmekten hoĢlanırlar. Özellikle yeni oyuncuların onları her türlü bilginin kaynağı gibi 

gördüğü durumlarda, oyunun inceliklerini bildikleri için gurur duyarlar.  

 

Sosyalleşenler (Socializers): Sosyal oyuncular diğer oyuncularla etkileĢim kurmaktan 

hoĢlanırlar. Özellikle insanlar hakkında bilgi edinmek ve onları tanımak amacıyla sohbet 

etmekten hoĢlanırlar. Sosyal oyuncular oyunu kazanmaktan daha çok arkadaĢlıkları, 

bağlantıları ve etkileriyle gurur duyarlar. 

  

Katiller (Killers): Katiller, diğer oyuncular üzerinde üstünlüklerini göstermek isterler. 

Özellikle itibarları ve sık sık uyguladıkları dövüĢ yetenekleri ile gurur duyarlar. Katillere 

göre biriken bilgi, uygulanmadığı sürece iĢe yaramaz; hatta uygulandığında, duygusuz, 
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bilgisayarlaĢmıĢ bir varlık yerine gerçek bir kiĢiyi etkileyemediği sürece eğlence olmaz 

anlayıĢına sahiptirler.  

 

2.5. Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Bu bölümde yurt içi ve yurt dıĢında biliĢim etiği, uyarlanabilir öğrenme ve oyunlaĢtırma ile 

ilgili gerçekleĢtirilen araĢtırmalar alt baĢlıklar halinde özetlenmiĢtir.  

 

2.5.1 Yurt Ġçinde GerçekleĢtirilen ÇalıĢmalar 

 

Bu bölümde; biliĢim etiği, uyarlanabilir öğrenme ve oyunlaĢtırma ile ilgili yurt içinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.5.1.1 BiliĢim etiği ile ilgili yurt içinde gerçekleĢtirilen çalıĢmalar 

Arıkan ve Duymaz (2015) tarafından ortaokul öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada biliĢim etiği öğretim programı’nın etkililiğini araĢtırmak, bu eğitimin 

öğrencilerin biliĢim teknolojilerinin etik kullanımına yönelik tutumları üzerindeki etkisini 

belirlemek ve öğrencilerin bu uygulamaya yönelik görüĢlerini değerlendirmek 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 48 öğrenci (26 kız, 22 erkek) katılmıĢtır. AraĢtırmada ön-test 

son-test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak 

“Gerçek YaĢam Durum Senaryolarıyla BiliĢim Etiği Ölçeği”, “BiliĢim Etiği Öğretim 

Programı Öğrenci GörüĢleri Anketi” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda etik eğitimi 

programının biliĢim teknolojileri etik öğretim programına yönelik tutumları üzerinde 

olumlu etkilere sahip olduğu ve fakat cinsiyet arasında anlamlı bir fark olmadığı 

görülmüĢtür. Bu öğrenme etkinliğine iliĢkin öğrenci görüĢlerine bakıldığında öğrencilerin 

etik eğitimi programına katılmaktan keyif aldıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Fidan (2016) tarafından Bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitimi alan uzmanları üzerinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada “biliĢim etiği” kavramını hem ulusal hem de uluslararası 

düzeyde ilgili kurum ve kuruluĢların düzenlemeleri doğrultusunda boyutlandırmak ve bu 

çerçevede ortaokul biliĢim teknolojileri ve yazılım dersi öğretim programı kazanımlarını 

değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya beĢ Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Eğitimi alan uzmanı katılmıĢtır. AraĢtırmada nitel araĢtırma metodolojisi çerçevesinde 
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doküman inceleme yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda uzman görüĢleri 

doğrultusunda biliĢim etiğinin altı boyutta incelenebileceği tespit edilmiĢtir. Fakat öğretim 

programında temel ilkeler, biliĢim suçları, fikri mülkiyet, lisans, patent, siber zorbalık 

boyutlarına yönelik kazanımların yer almadığı görülmüĢtür. Bu doğrultuda biliĢim etiğine 

iliĢkin ulusal ve uluslararası düzenlemelerin öğretim programına yansımasının yetersiz 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Ozan (2018) tarafından öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada biliĢim 

teknolojileri öğretmen adayları için biliĢim etiği öğretimine iliĢkin 12 haftalık bir 

uygulama tasarlanması ve bu öğretim uygulamasının değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmaya biliĢim etiği dersini alan 48 lisans öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırmada nitel 

araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak anket, 

dersin video kayıtları, katılımcı günlükleri, araĢtırmacı günlüğü, öğretmen adayları ile 

yapılan odak grup görüĢmeleri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretici niteliklerine 

iliĢkin bulgular (tartıĢma yönetim becerisi, açık fikirlilik, konu hâkimiyeti, sınıf yönetimi, 

tutarlılık, materyal kullanımı ve teknoloji okuryazarlığı), içeriğin düzenlenmesine iliĢkin 

bulgular, öğrenme-öğretme sürecinin düzenlenmesine (fiziksel ortamın düzenlenmesine, 

öğretim yöntemlerinin kullanılmasına, araç-gereçlerin kullanılmasına ve değerlendirme 

süreci) iliĢkin bulgulara ulaĢılmıĢtır. Bulgular doğrultusunda öğretimsel uygulamaların 

geliĢtirilmesi önerilmiĢtir. 

 

Bozok vd. (2020) tarafından Bilim ve Sanat Merkezinde öğrenim gören 12 özel yetenekli 

beĢinci sınıf öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada biliĢim etiği öğretimine yönelik 

geliĢtirilen dijital oyunla gerçekleĢtirilen biliĢim etiği öğretiminin özel yetenekli 

öğrencilerin biliĢim etiği tutumlarına etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada 

zayıf deneysel desenlerden, tek grup ön-test son-test desen kullanılmıĢtır. Veri toplama 

aracı olarak gerçek yaĢam durum senaryolarıyla biliĢim etiği ölçeği ve yazılı görüĢ formu 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda dijital oyunla gerçekleĢtirilen biliĢim etiği öğretiminin 

öğrencilerin biliĢim etiğine yönelik tutumlarına olumlu etki ettiği buna ek olarak öğrenciler 

öğretimden keyif aldıklarını, hareket tabanlı oyunları daha çok sevdiklerini ve biliĢim etiği 

konusunda bilinçlendiklerini belirtmiĢlerdir. 

 

Arslan (2021) tarafından diĢ hekimliği bölümü ikinci sınıf öğrencileri üzerinde 
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gerçekleĢtirilen çalıĢmada biliĢim etiği dersinde e-ders içerikleri kullanılarak eksikliklerin 

tespit edilmesi ve giderilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya Yakın Doğu Üniversitesi DiĢ 

Hekimliği Fakültesinde öğrenim gören 62 öğrenci (30 deney, 32 kontrol) katılmıĢtır. 

AraĢtırmada nicel araĢtırma yöntemi ve son-test kontrol gruplu gerçek deneysel model 

kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak çevrimiçi anketler kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda e-ders içeriklerinden memnun oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. YeĢil ekran 

teknolojisi ile e-öğrenme ortamında biliĢim etiği öğretiminin daha etkili olduğu ve eğitim 

sonunda öğrencilerin biliĢim etiği konusunda bilinç sahibi oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Aydoğdu (2022) tarafından ortaöğretim düzeyinde eğitim gören biliĢim teknolojileri alanı 

öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada geliĢtirilen bilgisayar destekli öğrenim 

materyali kullanılarak öğrencilerin etik olmayan bilgisayar kullanım düzeylerine etkisinin 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden deneysel model 

kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak etik olmayan “Bilgisayar Kullanım Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda bilgisayar destekli öğretim materyali ile eğitim gören 

öğrencilerin etik olmayan bilgisayar kullanım davranıĢlarına olumlu etki sağladığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Bayraktar (2023) tarafından üniversite öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

Mason (1986)’un biliĢim etiği boyutları doğrultusunda Türkiye’de öğrenim gören 

üniversite öğrencilerinin biliĢim etiği düzeylerine yönelik geçerli ve güvenilir bir ölçek 

geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 716 üniversite öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırmada 

nicel araĢtırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak 

“BiliĢim Etiği Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda günlük sekiz saat ve üzeri 

biliĢim teknolojileri araçları ile internet kullanan öğrencilerin biliĢim etiği düzeylerinin 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür.  

 

2.5.1.2 Uyarlanabilir öğrenme ile ilgili yurt içinde gerçekleĢtirilen çalıĢmalar 

 

Hopcan (2013) tarafından ilkokul öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada özel 

öğrenme güçlüğü yaĢayan öğrenciler için web destekli uyarlanabilir bir öğretim sistemi 

hazırlamak ve öğrenciler üzerinde deneyerek etkililiğini incelemek amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmaya 1-3. sınıfta okuyan altı özel öğrenme güçlüğü tanısı konulan öğrenci 
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katılmıĢtır. AraĢtırmada tek grup ön-test son-test deneme öncesi model kullanılmıĢtır. Veri 

toplama aracı olarak ön-test son-test formu, uygulamalarda ön-test ve son-test iĢlemlerinin 

yapılmasında kullanılan etkinlik olarak kâğıt-kalem etkinlikleri, eğitsel yazılımı 

değerlendirme formu, arayüz değerlendirme formu, gözlem formu, uygulama notları formu 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin özel öğrenme güçlüğü nedeniyle 

yaĢadıkları performans sorunu uyarlanabilir öğrenme ortamı ile genel olarak azaldığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Özaydın Aydoğdu vd. (2019) tarafından öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada UÇÖ ortamlarında öğrenme stillerine göre hazırlanmıĢ web tabanlı içeriklerin 

öğrencilerin baĢarısı üzerindeki etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya eğitim 

fakültesinde öğrenim gören ve bilgisayara giriĢ dersini alan 66 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırmada yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak “Öğrenme Stili 

Ġndeksi Ölçeği” ve “Bilgisayara GiriĢ Dersine Yönelik BaĢarı Testi” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda hazırlanan içeriklerin görsel ve görsel-sözel öğrenme stiline sahip 

öğrenciler üzerinde uygulanan içeriğin öğrencilerin baĢarılarını geliĢtirmede olumlu yönde 

etkisi olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 

Ceran (2021) tarafından bilgisayar veya akıllı telefon ile internet kullanan gönüllü adaylar 

üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada bireyleri birbirinden ayıran demografik, sosyo-

demografik, kiĢilik özellikleri, tehlike algıları, suça maruziyet durumları ile bilgi 

güvenliğine yönelik korumacı ve riskli davranıĢlarına iliĢkin dillendirdikleri ile hayata 

geçirdikleri davranıĢlar arasındaki iliĢkiyi inceleyerek bilgi güvenliği eğitimi için 

uyarlanabilir öğrenme ortamı geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubununun ilk aĢamasını bilgisayar/akıllı telefon ve internet kullanıcısı olan 619 gönüllü 

katılımcı, ikinci aĢamasını ise ilk aĢamaya katılım gösteren 301 gönüllü katılımcı 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmada tasarım tabanlı araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Veri 

toplama aracı olarak “Riskli DavranıĢ Ölçeği”, “Korumacı DavranıĢ Ölçeği”, “Suça 

Maruziyet Ölçeği”, “Tehlike Algısı Ölçeği”, “Web Sitesi Tasarım Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda çevrimiçi uyarlanabilir öğrenme ortamı bilgi güvenliği konusunda 

kiĢiselleĢtirilebilir eğitim içeriği sağlaması ile günlük hayatta kiĢilere fazla bilgi 

yüklemesinin önüne geçildiği görülmüĢtür.  
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Karadeniz (2022) tarafından ortaöğretim düzeyinde öğrenim gören öğrenciler üzerinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada oyun tabanlı uyarlanabilir öğrenme sistemlerinde öğrencilerin 

değerlendirmesi için kullanılabilecek kriterler ve puan hesaplama yönteminin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. OluĢturulmak istenen ölçütlerin oyun tabanlı uyarlanabilir sistemlerde ve 

eğitici ciddi oyun ortamlarında öğrencilerin öğrenme süreci boyunca bireysel 

değerlendirilmelerinin yapılabilmesi için kullanılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya altı 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi alan uzmanı ve Anadolu lisesinde okuyan 14 

öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada karma araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Veri toplama 

aracı olarak “Doküman Ġnceleme Formu”, YapılandırılmıĢ “Uzman GörüĢleri Formu” ve 

“ArtiBos Log Kayıtları” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin matematik dersi 

baĢarıları ile sistemin hesapladığı baĢarı puanları arasında pozitif yönlü, anlamlı ve yüksek 

düzeyde bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Bu bulgu ile belirlenen ölçütlerin ve hesaplama 

yönteminin yüksek düzeyde tutarlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

2.5.1.3 OyunlaĢtırma ile ilgili yurt içinde gerçekleĢtirilen çalıĢmalar 

 

Türk ve Gören (2017) tarafından bilgisayar mühendisliği bölümünde öğrenim gören 

öğrenciler üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada oyunlaĢtırma ögeleri (rozetler ve ilerleme 

çubukları) kullanılarak öğrencilerin programlama dillerini öğrenmek için kullanacakları 

kendi hızına sahip bir e-öğrenme platformu oluĢturmak amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada nicel 

araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda oyunlaĢtırma ögelerinin (rozet) 

öğrencileri motive ettiği ve diğer öğrencilerin ilerlemelerini görmek istedikleri 

görülmüĢtür. Ayrıca ilerleme durumlarını görmek ve anında geribildirim almak öğrencileri 

motive ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Sümer (2017) tarafından lisans öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada açık ve 

uzaktan öğrenme programlarındaki öğrenci katılımının, bu programlara ait web 

sayfalarında oyunlaĢtırma kullanımı ile artırılıp artırılamayacağını belirlemek 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 295 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada karma araĢtırma 

yöntemlerinden sıralı açımlayıcı araĢtırma stratejisi kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı 

olarak öğrenme sistemi e-öğrenme davranıĢları izlenmiĢ ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda oyunlaĢtırma ile desteklenen öğrenme sisteminde 

katılımın arttığı bu doğrultuda oyunlaĢtırma ögelerinin öğrenme ortamını ziyaret etme 

oranı, içerik tıklama, kaynakları indirme ve ödevleri tamamlama oranlarının artırması 
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açısından önemli bir etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. 

 

Sezgin (2018) tarafından 9 farklı ülkeden 12 konu uzmanı üzerinde gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada çevrimiçi derslerde oyunlaĢtırma tasarımı ilkelerinin uyarlanabilirlik çerçevesine 

dayalı olarak belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada nitel paradigma çerçevesinde 

bütüncül tek durum deseni kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak Delphi paneli birinci 

tur yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları, Delphi paneli ikinci tur anket soruları, odak grup 

görüĢmesi yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

geliĢtirilen çerçevenin çevrimiçi derslerle ilgilenen kurumlara ve araĢtırmacılara rehberlik 

edebileceği belirtilmiĢtir.  

 

Fidan (2019) tarafından beĢinci sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

ortaokul beĢinci sınıf biliĢim teknolojileri ve yazılım dersi etik ve güvenlik ünitesi’nde 

ters-yüz öğrenme ve oyunlaĢtırma yaklaĢımları ile öğretim yapılan öğrencilerin, geleneksel 

yöntemle öğretim yapılan öğrencilere göre ön-test son-test baĢarı puanları arasında anlamlı 

bir fark olup olmadığının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 32 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırmada nicel ve nitel yöntemlerin birlikte kullanıldığı karma yöntem kullanılmıĢtır. 

Veri toplama aracı olarak “Etik ve Güvenlik BaĢarı Testi” ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formu kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin görüĢlerine göre oyunlaĢtırma ve 

ters-yüz öğrenme etkinlikleri ilgi çekici, öğretici ve eğlenceli bulunmuĢtur. Öğrencilerin 

ters-yüz öğrenme videolarını izlerken kendi öğrenme hızlarına göre izleyip konuyu 

öğrendiklerini ifade etmiĢlerdir. OyunlaĢtırma yaklaĢımında sınıftaki tüm bireyler aktif 

katılım sağladığı, heyecanlandığı, baĢarma (kazanma) hırsına büründüğü görülmüĢtür. 

OyunlaĢtırma etkinliklerinin sonucunda rozet alma ve haftanın yıldızı olma istekleri bir 

sonraki hafta konuya ait ters-yüz öğrenme videolarının daha dikkatli izlenmesini 

sağlamıĢtır. Bu araĢtırmada öğrencilerin kendi öğrenme sorumluluklarını alabilecekleri ve 

ders süreçlerinde farklı etkinlikler kullanmak istedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

TaĢkın (2020) tarafından meslek yüksekokulu bilgisayar teknolojileri bölümünde öğrenim 

gören önlisans öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada oyunlaĢtırmanın ters yüz 

öğrenme ortamında öğrenim gören önlisans öğrencilerinin motivasyonuna, katılımına ve 

akademik baĢarısına etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 54 öğrenci (27 

deney, 27 kontrol)  katılmıĢtır. AraĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden çok denekli 
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deneysel desen kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak “Motivasyon Ölçeği”, “Katılım 

Ölçeği”, “Ses ve Video Uygulamaları BaĢarı Testi”, “OyunlaĢtırmada Kullanıcı Türleri 

Ölçeği”, dereceli puanlama anahtarı, öz ve akran değerlendirme formu kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda oyunlaĢtırma ile desteklenen çevrimiçi öğrenme ortamına katılan 

öğrencilerin diğer öğrencilere göre daha fazla ders tamamladığı, dersi zamanında bitirdiği, 

değerlendirme testlerini cevapladığı, ders içeriklerini daha fazla incelediği ve çevrimiçi 

ortamda daha uzun süre kaldıkları görülmüĢtür. 

 

Topal (2020) tarafından öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

oyunlaĢtırmayla zenginleĢtirilmiĢ çevrimiçi öğrenme ile oyunlaĢtırma içermeyen çevrimiçi 

öğrenmenin; baĢarı, öğrenme motivasyonu ve çevrimiçi bağlılık üzerindeki etkilerinin 

karĢılaĢtırmalı olarak incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 72 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırmada karma yöntem ve 2x2 faktöriyel deneysel desen kullanılmıĢtır. Veri toplama 

aracı olarak “Güdülenme Ölçeği”, “Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrenci Bağlılık 

Ölçeği”, “BaĢarı Testi”, “Demografik Bilgiler Formu”, “GörüĢme Formu” ve “Çevrimiçi 

Öğrenme Sistem Kayıtları” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda oyunlaĢtırma 

unsurlarının verimli ve etkili olduğunu, öğrencilerin derse aktif katılımı, motivasyonları, 

ilgi ve tutumlarının arttığı ifade edilmiĢtir. Ek olarak öğretmen adayları oyunlaĢtırmanın 

derse olan katılımlarını artırma, motivasyonlarını geliĢtirme, anlatılan konuları pekiĢtirme 

açısından faydalı olabileceğini belirtmiĢlerdir. 

 

YaĢar (2021) tarafından Anadolu lisesi dokuzuncu sınıf öğrencileri üzerinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada kodlama eğitiminde karĢılaĢılan sorunların çözümünde, 

çevrimiçi ve yüz yüze öğrenme ortamlarına oyunlaĢtırma ögeleri dâhil edilerek akademik 

baĢarı, motivasyon ve tutum üzerindeki etkilerinin ortaya konması amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmaya 132 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada nicel araĢtırma desenlerinden karıĢık 

(split plot faktöriyel) desen kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak “Akademik BaĢarı 

Testi”, “Motivasyon Ölçeği”, “Programlama Dillerine Yönelik Tutum Ölçeği” olmak üzere 

3 adet ölçek kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda oyunlaĢtırma ögeleri ile desteklenen 

çevrimiçi öğrenme ortamının akademik baĢarıyı artırdığı, motivasyona olumlu katkı 

sağladığı, kodlamaya karĢı tutumu yükselttiği ve kalıcılığı sağlamada etkili olduğu 

görülmüĢtür. 
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Alagöz Hamzaj (2022) tarafından öğretmenler üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

öğretmenlerin mesleki öğrenmelerinin etkili bir Ģekilde sürdürülmesine yönelik bir model 

önerisi geliĢtirmek ve uygulama sürecinin etkililiğini ortaya koymak amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmaya sekiz akademisyen ve 13 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırmada çok aĢamalı 

karma araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak yarı-yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Mesleki Öğrenme Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlere yönelik geliĢtirilen mesleki öğrenme modelinin 

uygulama süreci olumlu etki bırakmıĢtır. Ayrıca uygulama öncesinde oyunlaĢtırma 

kavramı ile ilgili yanılgılara sahip olduklarının farkına varmıĢlardır. Özellikle 

katılımcıların büyük bir bölümü benzer bir eğitime katılmak istediklerini ve derslerinde 

oyunlaĢtırma ögelerini kullanacaklarını belirtmiĢlerdir. 

 

2.5.2 Yurt DıĢında GerçekleĢtirilen ÇalıĢmalar 

 

Bu bölümde; biliĢim etiği, uyarlanabilir öğrenme ve oyunlaĢtırma ile ilgili yurt dıĢında 

gerçekleĢtirilen çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

2.5.2.1 BiliĢim etiği ile ilgili yurt dıĢında gerçekleĢtirilen çalıĢmalar 

 

Ghazali (2003) tarafından 10, 11 ve 12. sınıf lise öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada bilgisayar ve bilgisayar dıĢı benzer etik davranıĢları incelemek amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmaya 211 öğrenci (119 erkek, 92 kadın) katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak 23 

soru ve 16 senaryodan oluĢan bir ölçme aracı geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda kadın 

öğrencilerin erkek öğrencilerden daha fazla etik ilkelere uygun yanıt verdikleri 

görülmüĢtür. Ayrıca birçok öğrenci yaptıkları davranıĢın yanlıĢ olduğunu bildiklerini ancak 

kendilerine fayda sağlıyorsa yakalanmayacaklarını anladıkları takdirde yanlıĢı yapmaya 

hazır oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Haines ve Leonard (2007) tarafından üniversite öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada bilgi teknolojisi bağlamında etik karar verme modelini deneysel olarak test 

edilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 167 öğrenci (81 erkek, 86 kadın) katılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda etik karar verme üzerinde etki eden faktörler arasındaki iliĢkinin 

karmaĢık olduğunu ve farklı faktörlerin kiĢinin cinsiyeti ve kiĢiliğine göre daha belirgin 

hale geldiği belirtilmiĢtir. AraĢtırmada cinsiyetin etik karar verme üzerinde önemli bir 
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etkiye sahip olduğu görülmüĢtür.   

 

Masrom vd. (2010) tarafından üniversite öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

BĠT etiğine iliĢkin çeĢitli konuları tartıĢmak amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 100 öğrenci 

katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak “Bilgisayar Etiği Senaryosu”, “Doğruluk Senaryosu” 

ve “EriĢilebilirlik Senaryosu” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda katılımcıların 

yarıdan fazlasının veri doğruluğu senaryosunda ve ayrıca eriĢilebilirlik senaryosunda etik 

davranma eğiliminde olduğu görülmüĢtür. 

 

Hall (2012) tarafından üniversite öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

yükseköğretime baĢlayan öğrencilerin dijital etik bilgi seviyelerini belirlemek ve en iyi 

eğitimi vermek için yeni bir yöntem geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 59 öğrenci 

katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak 29 sorudan oluĢan bir anket kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda lisans öğrencilerinin çoğunun dijital etik konusunda dikkatli olmadıkları 

görülmüĢtür. Ayrıca teknoloji evriminin bir sonucu olarak teknoloji eğitimcilerinin 

sorumluluğunun daha da arttığı ve teknoloji eğitimcilerinin bu yeni öğrenci tipi, dijital alan 

ve bilgi çağı için ahlaki bir çerçeve oluĢturmak ve güçlendirmek için uygun ve modern bir 

yöntem geliĢtirmeye dikkatle odaklanmaları gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

2.5.2.2 Uyarlanabilir öğrenme ile ilgili yurt dıĢında gerçekleĢtirilen çalıĢmalar 

 

Kelly ve Tangney (2006) tarafından 12-14 yaĢlarında fen okulu öğrencileri üzerinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğrenme özelliklerini dinamik olarak modellemek ve öğretim 

materyali tasarlamak için temel olarak Gardner'ın çoklu zekâ teorisini kullanarak bu 

zorlukları ele alan EDUCE isimli bir sistem tasarlanması amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 47 

öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada karma yöntem kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak 

çoktan seçmeli sorulardan oluĢan bir test ve EDUCE öğrenme ortamı kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda düĢük düzeyde öğrenme etkinliğine sahip olan ve yalnızca sınırlı 

sayıda mevcut kaynağı kullanan öğrencilerin uyarlanabilir sunum stratejilerinden en fazla 

yararlandığını ve normalde tercih edilmeyen kaynaklar sağlandığında ĢaĢırtıcı bir Ģekilde 

öğrenme kazanımlarının arttığı görülmüĢtür. 

 

Wilson vd. (2006) tarafından 5-8 yaĢlarında diskalküli yaĢayan öğrenciler üzerinde 
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gerçekleĢtirilen çalıĢmada uyarlanabilir oyun yazılımının disleksinin iyileĢtirilmesinde 

etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada nitel ve nicel veriler kullanılmıĢtır. Veri 

toplama aracı olarak öğrenci görüĢleri ve hazırlanan sistem kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda uyarlanabilir oyun yazılımının disleksinin iyileĢtirilmesinde baĢarılı olduğu 

görülmüĢtür. Öğrenme ortamının diğer okul öncesi öğrencileri içinde yararlı olabileceği 

belirtilmiĢtir. Ayrıca öğrenme ortamında kullanılan algoritmanın diğer alanlarda da 

kullanılabileceği belirtilmiĢtir. 

 

Wang vd. (2020) tarafından sekizinci sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

bireyselleĢtirilmiĢ UÇÖ eğitim yazılımının öğrenme etkilerini Çin'deki iki yaygın öğretim 

yaklaĢımıyla karĢılaĢtırmayı amaçlamaktadır. AraĢtırmaya 102 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırma deneysel olarak yürütülmüĢtür. Veri toplama aracı olarak “Squirrel AI Learning 

Sistemi” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda UÇÖ ortamı kullanan öğrencilerin diğer 

öğrencilere göre daha iyi performans gösterdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca Çin 

sınıflarında UÇÖ sistemlerinin seçimi, kullanımı ve etkisine iliĢkin daha fazla araĢtırma 

için bir temel sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

Oliveira vd. (2022) tarafından ilkokul öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

BrainHex taksonomisindeki oyuncu tiplerinin kiĢiselleĢtirilmiĢ ve kiĢiselleĢtirilmemiĢ 

oyunlaĢtırmanın kullanıcıların akıĢ deneyimi üzerindeki etkisini incelemek amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmaya 121 öğrenci (52 erkek, 69 kız) katılmıĢtır. AraĢtırma deneysel olarak 

yürütülmüĢtür. Veri toplama aracı olarak “Yönelimsel AkıĢ Ölçeği-2” (DFS-2) ve 

“BrainHex Anketi” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda kiĢiselleĢtirme ile öğrencilerin 

akıĢ deneyimi, oyunlaĢtırma ile motivasyon algısı ve keyif almaları arasında temel bir etki 

olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

2.5.2.3 OyunlaĢtırma ile ilgili yurt dıĢında gerçekleĢtirilen çalıĢmalar 

 

Dominguez vd. (2013) tarafından üniversite öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

oyunları eğitimde kullanırken elde edilen faydalar hakkındaki bazı yaygın inançların 

sorgulanabileceğini göstermek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 80 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırmada nitel ve nicel veriler kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak tutum anketi ve 

öğrenci görüĢleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda oyunlaĢtırılmıĢ e-öğrenme 
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ortamında eğitimi tamamlayan öğrencilerin ders baĢarılarının daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Fakat bu öğrencilerin ilk motivasyonları daha yüksek olmasına rağmen yazılı 

ödevlerde düĢük performans gösterdiklerini ve sınıf etkinliklerine daha az katıldıkları 

görülmüĢtür. 

 

Hakulinen vd. (2013) tarafından veri yapıları ve algoritma dersi alan üniversite öğrencileri 

üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğrencilerin veri yapıları ve algoritmalar hakkında 

etkileĢimli ve otomatik olarak değerlendirilen alıĢtırmaları tamamladıkları TRAKLA2 

çevrimiçi öğrenme ortamında baĢarı rozetlerinin öğrenci motivasyonu üzerindeki 

etkililiğini belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 281 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda genel olarak baĢarı rozetleri, ders notunu hiçbir Ģekilde etkilemese de öğrenciler 

üzerinde bir etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. Sonuçlara göre baĢarı rozetlerinin 

öğrencileri motive etmek ve istenen çalıĢma uygulamalarını teĢvik etmek için umut verici 

bir yöntem olduğu görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin çoğunluğu baĢarı rozetlerinin kendi 

motivasyonları üzerinde etkili olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

 

Fan vd. (2015) tarafından ortaöğretim öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

anlamlı öğrenme ve öğrenme baĢarısı arasındaki iliĢkilerin tartıĢılması amaçlanmaktadır. 

AraĢtırmaya 153 öğrenci (78 deney, 75 kontrol) katılmıĢtır. AraĢtırmada yarı deneysel 

desen kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak “BaĢarı Testi”, “Öğrenme Stilleri Ölçeği” 

ve “Anlamlı Öğrenme Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda oyunlaĢtırılmıĢ mobil 

öğrenme uygulaması kullanan öğrencilerin ders baĢarılarının daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. 

 

Rachels (2016) tarafından ilköğretim öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

oyunlaĢtırmanın ilköğretim öğrencilerinin Ġspanyolca dil baĢarısı ve öğrenci akademik öz-

yeterliği üzerindeki etkisini incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 167 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırmada yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak baĢarı testi ve 

“Akademik Öz-yeterlik Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda oyunlaĢtırma destekli 

Duolingo kullanan öğrenciler ile geleneksel yöntemlerle Ġspanyolca öğrenen öğrenciler 

arasında akademik öz-yeterlik ve baĢarı olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür. 

 

Lo ve Hew (2018) tarafından dokuzuncu sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen 
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çalıĢmada 9. sınıf öğrencilerinin matematik baĢarısını ve biliĢsel katılımını üç farklı 

öğretim yaklaĢımı altında incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 76 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırmada karma yöntem kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak “Matematik BaĢarı 

Testi”, ödev ve öğrenci görüĢmeleri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda oyunlaĢtırma ile 

ters yüz edilmiĢ öğrenme, öğrencilerin biliĢsel katılımını diğer iki yaklaĢımdan daha iyi 

desteklediği görülmüĢtür. Öğrenci görüĢmelerinden elde edilen bulgular sonucunda ters-

yüz edilmiĢ öğrenme sınıftaki akran etkileĢimlerini, öğrencilerin matematik baĢarısını ve 

biliĢsel katılımını desteklemek için, çevrimiçi öğrenme kaynakları ve oyunlaĢtırmanın 

aksine kritik öneme sahip olduğu görülmüĢtür. 

 

Murillo-Zamorano vd. (2023) tarafından yükseköğretim öğrencileri üzerinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğretme-öğrenme sürecinde iyileĢme sağlayan küresel bir 

oyunlaĢtırma stratejisinin yükseköğretimde uygulanması için ilk kez eksiksiz bir kavramsal 

çerçeve sunmayı amaçlamaktadır. AraĢtırmada nicel veriler kullanılmıĢtır. Veri toplama 

aracı olarak “Yükseköğrenim OyunlaĢtırma Ölçüm Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda oyunlaĢtırmanın öğrencilerin katılımını ve bilgisini doğrudan etkilediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca oyunlaĢtırma öğrencilerin memnuniyetini doğrudan 

etkilemediği, bilgi ve katılım yoluyla öğrencilerin memnuniyetlerini dolaylı olarak 

etkilediği görülmüĢtür. Sonuç olarak öğrenci memnuniyeti olmadan oyunlaĢtırmanın ve 

öğrenme-öğretme sürecine getirebileceği avantajların uzun vadede sürdürülebilir olmadığı 

görülmüĢtür. 
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3. MATERYAL VE METOT 

 

Bu bölümde araĢtırma modeli, çalıĢma grubu, uygulama süreci, veri toplama araçlarına 

yönelik detaylı açıklamalar yer almaktadır. Ayrıca elde edilen nicel ve nitel verilerin 

analizine iliĢkin bilgilere de yer verilmiĢtir.  

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

Bu araĢtırmada karma araĢtırma desenlerinden keĢfedici sıralı desen kullanılmıĢtır. Bu 

desen, nicel ve nitel paradigmanın birleĢtiği karma araĢtırmalarda yaygın olarak 

kullanılmaktadır. Desenin amacı, nicel sonuçları daha derinlemesine açıklamaya yardımcı 

olmak için önce nicel yöntemleri ve ardından nitel yöntemleri kullanmayı amaçlamaktadır 

(Creswell, 2015). 

 

AraĢtırmanın nicel boyutu ön-test son-test kontrol gruplu yarı deneysel desen Ģeklinde 

yürütülmüĢtür. Yarı deneysel desen hazır gruplar üzerinde eĢleĢtirmenin olduğu, ancak 

seçkisiz atamanın olmadığı durumlarda kullanılmaktadır (Büyüköztürk vd., 2012). 

AraĢtırmanın nitel boyutu ise durum çalıĢması Ģeklinde yürütülmüĢtür. Durum çalıĢmaları 

nitel veya nicel yaklaĢımla yapılabilir. Her iki yaklaĢımda da amaç belirli bir duruma 

iliĢkin sonuçlar ortaya koymaktır. Nitel durum çalıĢmasının en temel özelliği bir ya da 

birkaç durumun derinliğine araĢtırılmasıdır. Yani bir duruma iliĢkin etkenler (ortam, 

bireyler, olaylar, süreçler vb.) bütüncül bir yaklaĢımla araĢtırılmakta ve ilgili durumu nasıl 

etkiledikleri/ilgili durumdan nasıl etkilendikleri üzerine odaklanılmaktadır (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2021). 

 

AraĢtırmanın ilk aĢamasında geliĢtirilen bu oyunlaĢtırma destekli uyarlanabilir çevrimiçi 

öğrenme (UÇÖ) sisteminin etkililiği deneysel bir uygulama yapılarak incelenmiĢtir. 

Sürecin baĢında çalıĢma grupları oluĢturularak, deney gruplarına ve uygulamayı yürütecek 

eğitmene gerekli bilgilendirmeler yapılmıĢtır. Bu doğrultuda gerekli rehber ve kılavuzlar 

hazırlanmıĢtır. Asıl uygulamanın baĢlangıcında ve son aĢamasında bağımlı değiĢkenlere 

yönelik ön- ve son-testler gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca deney grubundaki katılımcıların 

deneysel sürece iliĢkin görüĢleri de alınmıĢtır. Deneysel sürece iliĢkin ise genel yapı ġekil 

3.1’de verilmiĢtir.  
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ġekil 3.1: Yarı deneysel süreç diyagramı 

 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2022-2023 akademik yılı bahar döneminde Bartın 

Üniversitesi Eğitim Fakültesinde farklı bölümlerde ikinci sınıf düzeyinde öğrenim gören 

139 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢma rastgele belirlenen iki deney ve bir kontrol 

grubu olmak üzere üç gruptaki öğretmen adaylarının katılımıyla gönüllülük esası 

gözetilerek yürütülmüĢtür.  

 

ÇalıĢma grubu bir önceki dönem genel ortalaması ve biliĢim teknolojileri etik kullanım ön-

test puanları göz önünde bulundurularak oluĢturulmuĢ ve bu doğrultuda grupların denk 

olması sağlanmıĢtır. Bu doğrultuda birinci deney grubu Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 

Programı’nda öğrenim gören öğrencilerden (n=46) oluĢmakta olup biliĢim etiği konularına 

iliĢkin dersler oyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir bir çevrimiçi öğrenme ortamında 

yürütülmüĢtür. Ġkinci deney grubu Türkçe Öğretmenliği Programı’nda öğrenim gören 

öğrencilerden (n=45) oluĢmakta olup biliĢim etiği konularına iliĢkin dersler uyarlanabilir 

bir çevrimiçi öğrenme ortamında yürütülmüĢtür. Kontrol grubu Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği Programı’nda öğrenim gören öğrencilerden (n=48) oluĢmakta olup biliĢim 

etiği konularına iliĢkin dersler geleneksel çevrimiçi öğrenme ortamında yürütülmüĢtür. 

Deney ve kontrol gruplarındaki katılımcıların tamamının internet eriĢimi vardır. 

 

AraĢtırmanın deneysel sürecin sonunda deney gruplarındaki öğretmen adaylarının görüĢleri 

alınmıĢtır. Katılımcıların cinsiyet ve kayıtlı oldukları bölüme göre dağılımları Tablo 3.1’de 

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 3.1: Katılımcıların cinsiyete göre dağılımı 

 

 DG-1 DG-2 KG Toplam 

 N % N % N % N % 

Kadın 24 17.3 22 15.8 25 18.0 71 51.1 

Erkek 22 15.8 23 16.5 23 16.5 68 48.9 

TOPLAM 46 33.1 45 32.3 48 34.6 139 100 

Not: DG-1: Oyunlaştırma tabanlı uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme grubu- Sosyal Bilgiler Öğretmenliği, DG-

2: Uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme grubu- Türkçe Öğretmenliği, KG: Geleneksel çevrimiçi öğrenme grubu- 

İlköğretim Matematik Öğretmenliği 

 

Tablo 3.1’e göre katılımcıların %51.1’i kadın, %48.9’u erkek olduğu görülmüĢtür. DG-1 

grubunu 24 kadın (%17.3) ve 22 erkek (%15.8) oluĢtururken DG-2 grubunu 22 kadın 

(%15.8) ve 23 erkek (%16.55) oluĢturmaktadır. KG’ye ise 25 kadın (%18.0) ve 23 erkek 

(%16.55) öğretmen adayı katılmıĢtır. 

 

3.3. AraĢtırma Süreci 

 

AraĢtırma öncesinde mevcut çalıĢma için Bartın Üniversitesi Sosyal ve BeĢeri Bilimleri 

Etik Kurulundan onay alınmıĢtır (Ek-7). Katılımcıların araĢtırmaya gönüllü katılımı teĢvik 

edilmiĢ ve bu doğrultuda onam formu aracılığıyla katılımcı rızası sağlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın öğretim tasarımı sürecinde ADDIE tasarım modeli kullanılmıĢtır. ADDIE 

modeli, öğretim teknolojilerinin eğitim ortamlarında kullanıldığı durumlarda temel alınan 

ve yaygın olarak kullanılan öğretim tasarımı modellerden birisidir (Brown ve Green, 

2015). ADDIE kısaltması Ġngilizce kelimelerden Analysis (Analiz), Design (Tasarım), 

Development (GeliĢtirme), Implementation (Uygulama) ve Evaluation (Değerlendirme) 

aĢamalarının ilk harflerinin birleĢimidir. Bu model öğretim tasarımı sürecinin temel 

ögelerini içeren çekirdek bir modeldir. Model oldukça basit, anlaĢılır ve kullanıĢlı yapısı, 

sistem yaklaĢımını ve diğer öğretim tasarım modellerinin (ASSURE gibi) temelini 

oluĢturması açısından araĢtırmacılar tarafından tercih edilmektedir (ġimĢek, 2013). ADDIE 

modeli, öğretim tasarım sürecine yönelik kapsamlı bir bakıĢ açısı sunmakla birlikte, 

sıklıkla kullanılan referans bir model olarak nitelendirilebilir. ġekil 3.2’de modelin genel 

görünümü verilmiĢtir.  
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ġekil 3.2: Öğretim tasarımı sürecinde esas alınacak ADDIE modeli aĢamaları 

  

Öğretim tasarımında hedef kitlenin gereksinimleri göz önünde bulundurularak öğrenme- 

öğretme sürecinin planlaması yapılmıĢtır.  Analiz basamağında, öğrencilerin gereksinimleri 

doğrultusunda biliĢim etiği konusu belirlenmiĢ, hedef kitle olarak gelecekte öğretmenlik 

mesleğini yapacak olan öğretmen adayları seçilmiĢtir. Öğretim tasarımı sürecinin 

aĢamalarında Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı arayüz tasarımı, öğretim materyallerinin 

geliĢtirilmesi ve oyunlaĢtırma pedagojisinin uygunluğu hakkında uzman görüĢüne 

baĢvurulmuĢtur. Uzmanların alanlarına ve unvanlarına göre dağılımı Ģu Ģekildedir: dört 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri alanı (ikisi Doçent Doktor, biri Doktor Öğretim Üyesi, 

biri Öğretim Görevlisi), iki Eğitim Programları ve Öğretim (biri Doçent Doktor, biri 

Doktor Öğretim Üyesi), iki Bilgisayar Mühendisliği (biri Doktor Öğretim Üyesi, biri 

Öğretim Görevlisi), bir Resim-ĠĢ Eğitimi (Yüksek Lisans Mezunu Öğretmen).  

 

AraĢtırma kapsamında hedef kitle olarak öğretmen adaylarının biliĢim etiğine yönelik 

gereksinimleri belirlenerek hedefler (öğrenme çıktıları) oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan bu 

hedeflerden hareketle içerik (kavram, konu vb.) ve ders materyalleri oluĢturulmuĢtur. Ders 

materyallerinin çeĢitliliğine dikkat edilmiĢtir ve tasarlanırken genel tasarım ölçütleri, 

Mayer (2001)’in Çokluortam Öğrenme Modeli ilkeleri göz önünde bulundurulmuĢtur. Ders 

materyallerinin oluĢturulmasında Adobe Photoshop, InDesign, Premiere gibi 

programlardan yararlanılmıĢtır. Sistemin tasarımı ve biliĢim etiği öğretimine iliĢkin 

içeriklerin oluĢturulması ve oyunlaĢtırma ögelerine yönelik genel süreç aĢağıda ġekil 3.3’te 

verilmiĢtir. 
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ġekil 3.3: AraĢtırma sürecinin genel yapısı 

 

ġekil 3.3’te araĢtırma sürecinde kullanılan ADDIE öğretim tasarım modelinin yapısı 

verilmiĢtir. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı ve bu ortamda kullanılan ders içeriklerinin 

tasarım ve geliĢtirme sürecine yönelik detaylı bilgilere aĢağıda yer verilmiĢtir.  

 

3.3.1 Ders Ġçeriklerinin Tasarımı 

 

Biletik öğrenme ortamında tüm gruplarda kullanılmak üzere metinsel, görsel ve video 

içerikleri hazırlanmıĢtır. Bu materyaller hazırlanırken tasarım ilkeleri ve unsurları, Mayer 

(2001)’in Çokluortam Öğrenmede BiliĢsel Kuramı dikkate alınmıĢtır. Analiz aĢamasında 

hedef kitlenin biliĢim etiği konusunda ulaĢması istenen özelliklere iliĢkin öğrenme çıktıları 

oluĢturulmuĢtur. Bunlar: 

 

1. BiliĢim etiği ile ilgili temel kavramları açıklar. 

2. BiliĢim etiği kapsamını ve boyutlarını açıklar. 

3. BiliĢim etiğinin önemini tartıĢır. 

4. BiliĢim teknolojilerinin olumlu ve olumsuz etkilerini tartıĢır. 

5. BiliĢim etiği kurallarına uygun davranarak çevresindeki kiĢilere örnek olur. 

6. Dijital ortamlarda etik kurallara uygun davranıĢ sergiler. 

 

Çevrimiçi öğrenmede kullanılacak ders içerikleri öğrenme çıktıları doğrultusunda 

tasarlanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında öğrenme çıktıları çerçevesinde ders planları 
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hazırlanmıĢtır (Örnek ders planı için bkz Ek-6). Mevcut araĢtırmada eğitsel videolar, 

profesyonel kamera ve yeĢil perde kullanılarak çekilmiĢtir. Ayrıca her konu için görsel 

içerikler hazırlanmıĢtır. Tasarım sürecinde Adobe Photoshop, Adobe Illustrator, Adobe 

Premiere ve Adobe After Effects programlarından yararlanılmıĢtır. AĢağıda ġekil 3.4’te 

video ve görsellerin tasarım sürecinden ekran görüntülerine yer verilmiĢtir.  

 

  

 

ġekil 3.4: Ders materyallerinin tasarım sürecinden ekran görüntüleri 

 

Her ünite için bir eğitsel video bulunmaktadır. Videoların süreleri öğrenmenin etkililiğine 

yönelik olarak çok uzun olmayacak ve öğreneni sıkmayacak Ģekilde planlanmıĢtır. Bu 

doğrultuda videoların süresi 7.63 ile 17.38 dakika arasında değiĢmektedir. Genel ortalama 

süresi ise 12.53’tür (Ss=3.13). Videolar çevrimiçi öğrenme ortamlarında en etkili öğrenme 

araçlarından birisi olduğundan, araĢtırma kapsamında videolar tasarlanırken Fidan ve 

Debbağ (2023)’ın bu öğrenme ortamları için tasarlanan eğitsel videoların etkililiğine 

yönelik önerileri dikkate alınmıĢtır. Görsellerin tasarımından önce hikâye senaryoları 

oluĢturulmuĢ, görsellerin ön taslak çizimleri hazırlanmıĢtır. OyunlaĢtırma sürecinde 

kullanılan görsellerin tasarım aĢamalarına yönelik ekran görüntüleri ġekil 3.5’te 

verilmiĢtir. 
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ġekil 3.5: OyunlaĢtırma görsellerinin tasarım sürecinden ekran görüntüleri 

 

Ayrıca hem mobil hem de bilgisayar ortamlarına uyumlu metin ve görsel (grafik, Ģekil 

gibi) dokümanlar hazırlanmıĢtır. Videoların iĢitsel kayıtları da kullanıcılara sunulmuĢtur. 

ĠĢitsel kayıtların düzenlenmesinde ücretsiz olarak kullanılan Audacity programı 

kullanılmıĢtır. Kullanıcıların farklı duyularına ve öğrenme biçimlerine hitap eden içerik 

olarak aynı yapıya sahip çeĢitlendirilmiĢ materyaller mevcuttur.  

 

3.4. Biletik Öğrenme Ortamının Tasarımı 

 

BiliĢim etiği öğretimine yönelik tasarlanan çevrimiçi öğrenme ortamı “Biletik” olarak 

isimlendirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında dokuz baĢlık altında konu listesi belirlenmiĢtir. 

Hem sistemin oluĢturtulmasında hem de öğretim materyallerinin hazırlanmasında uzman 

görüĢleri (akademisyen) alınmıĢtır. Biletik öğrenme ortamında biliĢim etiği öğretimi üç 

farklı çevrimiçi öğrenme ortamında sunulmaktadır. DG-1 grubunda öğrenme etkinlikleri 

oyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme (OT-UÇÖ) ortamında, DG-2 

grubunda ise sadece uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme (UÇÖ) ortamında sunulmuĢtur. 

Kontrol grubunda diğer gruplara özgü özellikler pasif hale getirilerek geleneksel çevrimiçi 

öğrenme (GÇÖ) ortamı aracılığıyla aynı içerikler paylaĢılmıĢtır. Biletik öğrenme ortamı 

Html, Css, JavaScript, Ajax ve PHP programlama dilleri kullanılarak web tabanlı çalıĢır 

Ģekilde tasarlanmıĢtır. Biletik öğrenme ortamına masaüstü, tablet ve cep telefonundan giriĢ 

yapıldığında bu cihazlara göre kendisisini ayarlayan responsive (duyarlı) sistem olarak 

çalıĢmaktadır. Üç farklı öğrenme ortamı da bu özellikleri desteklemektedir. AĢağıda ġekil 

3.6’da kodlama süreci ekran görüntüleri sunulmuĢtur. 
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ġekil 3.6: Biletik öğrenme ortamının kodlama sürecinden ekran görüntüleri 

 

AraĢtırma genel olarak iki aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci aĢamada ilgili ihtiyaç 

analizleri yapılmıĢ ve uzman görüĢleri alınarak uyarlanabilir bir çevrimiçi öğrenme portalı 

ve biliĢim etiği öğretimine yönelik ders içerikleri tasarlanmıĢtır. Uyarlama iĢlemi; 

arayüzün kiĢiye özgü düzenlenebilir olması, kullanıcıların BTEKÖ ile ön bilgi düzeyinin 

tespit edilip eğitim içeriğinin oluĢturulması, kiĢiye özgü içeriklerin sunulması ve 

motivasyonel geribildirimlerin verilmesi, öğrenme analitiklerinin de değerlendirilerek 

kiĢiye özgü önerilerin sunulması Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin kiĢisel 

özelliklerini (hobileri, hoĢuna giden karakterler vb.) de tanıyan bir sistem tasarlanmıĢtır. 

Bu araĢtırmada DG-1 ve DG-2 gruplarında uyarlanabilir öğrenme ortamının 

tasarlanmasında denetimli öğrenme kategorisinde yer alan yapay zekâ (YZ) 

algoritmalarından K-En Yakın KomĢu (K-NN) algoritması kullanılmıĢtır.  
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YZ genel olarak, bilgisayar sistemlerinin karmaĢık görevleri yerine getirmek için insan 

benzeri düĢünme (akıl yürütme, anlam çıkartma, genelleme ve geçmiĢ deneyimlerden 

öğrenme) ve öğrenme kabiliyeti gibi yüksek zihinsel süreçlere iliĢkin görevleri yerine getirme 

olarak tanımlanmaktadır (Nabiyev, 2021). YZ’nin önemli bir bileĢeni olarak makine 

öğrenmesi, gelecekteki verileri tahmin etmede ve gizil örüntüleri ortaya çıkarmada bir dizi 

yöntemin makineye öğretilmesine vurgu yapar (Murphy, 2012). Makine öğrenmesi YZ, 

istatistik, felsefe gibi farklı alanların bütünleĢtiği bir kavramdır. Ġnsanların öğrenme 

Ģekillerini taklit etmesi ile öğrenme yollarının neler olduğu ve kiĢiye özel öğrenme 

Ģekillerini kullanıcıya sunabilme özelliğine sahiptir.  

 

Makine öğrenme algoritmaları genel olarak denetimli (gözetimli), denetimsiz (gözetimsiz) 

olarak kategorize edilebilmektedir (Bishop, 2006; Mitchell, 1997; Murphy, 2012). 

Denetimli öğrenmede yapay sinir ağları gerçek çıkıĢ istenen çıkıĢla kıyaslanır. Yapay sinir 

ağı kullanılmadan önce eğitilir. Bu iĢlem sinir ağına giriĢ ve çıkıĢ bilgileri sunar. Her bir 

giriĢ kümesi için uygun çıkıĢ kümesi ağa sağlanmalıdır. Denetimsiz öğrenmede ise 

denetimli öğrenmeden farklı olarak kategorize edilmemiĢ ya da etiketlenmemiĢ veriler 

kullanılır (Bishop, 2006). Mevcut çalıĢmada ise öğrenme ortamının tasarlanmasında 

denetimli öğrenme kategorisinde yer alan K-En Yakın KomĢu (K-NN) Algoritması 

kullanılmıĢtır. Bu doğrultuda sistemi daha zeki ve ileriye yönelik tahmin edebilir hale 

getirilmesi amaçlanmıĢtır.  

 

K-NN algoritması sınıflandırma için yaygın olarak kullanılmakta olup mesafe hesabına 

dayalı bir algoritmadır. Söz konusu algoritma tembel öğrenme yöntemi ile sınıflandırma 

iĢlemini gerçekleĢtirmektedir. Bu algoritmanın uygulanmasında, tüm eğitim verisi 

saklanmakta ve yeni bir örneklemin sınıflandırılması gerekene kadar model 

oluĢturulmamaktadır. Yeni bir örneklemin sınıflandırılması ve tahmin edilmesi 

gerektiğinde ise diğer algoritmaların aksine ön iĢlemlerle belirlenen parametrelerin 

kullanılması yerine her defasında eğitim veri seti kullanılarak sınıflandırma iĢlemi 

tamamlanmaktadır. Böylece, eğitim veri setinin dağılımına yönelik herhangi bir olasılık 

varsayımı yapılmamaktadır. K-NN algoritması parametrik olmayan bir algoritma olup söz 

konusu algoritmanın kullanılması için öncelikle sınıf değerleri belli olan örneklerden bir 

eğitim veri seti oluĢturulması ve k parametresi ile kullanılacak mesafe fonksiyonunun 

belirlenmesi gerekmektedir. Sonrasında, K-NN algoritması kullanılarak herhangi bir 
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örneklemin sınıflandırılması için belirlenen mesafe fonksiyonu kullanılarak 

sınıflandırılacak örneklemin eğitim setinde olan verilere olan uzaklığı hesaplanmaktadır. 

Hesaplama sonrasında belirlenen k adet örnek, eğitim kümesinden seçilmektedir. Seçilen 

bu yeni veri seti sınıflandırma veri seti olarak adlandırılmaktadır. Son olarak, hangi sınıfa 

ait olduğu tahmin edilmeye çalıĢılan örneklemin sınıfı, sınıflandırma veri setinde en çok 

bulunan sınıf olarak atanarak sınıflandırma iĢlemi tamamlanmaktadır (Harrington, 2012).  

 

K-NN yakın komĢu algoritmasının uygulanmasında kullanılan mesafe ölçütleri veri setinde 

bulunan özniteliklerin kategorik, numerik ve ikili değerlere sahip olması veya bunların 

hepsinden oluĢması gibi durumlara göre değiĢebilmekte olup, Öklid ve Manhattan ölçütleri 

bu algoritmada en sık kullanılan ölçütlerdir (Han vd., 2011). Belirtilen k değerinin 

seçilmesi yüksek düzeyde doğruluk elde edebilmek için oldukça önemli olmasının yanı 

sıra problemli bir konudur. Alanyazında bu iĢlem için çapraz doğrulama yapılması yani 

aynı veri seti için farklı k değerlerinin denenmesi Ģeklinde bir uygulama yapılması tavsiye 

edilmektedir. Bu algoritma ile gelen e-postanın spam tespiti, biyometrik tanımlama 

(Biometric Identification), müĢterinin kredi risk durumu (Customer Default Risk), görüntü 

tanıma (Image Recognition),  müĢterinin aldığı hizmeti bırakma durumu (Customer 

Churn), el yazısı tanıma (Handwriting Recognition), kiĢiye özel ilaç tespiti gibi iĢlemler 

yapılabilmektedir (Hastie vd., 2009; Han vd., 2011; Witten vd., 2016). Mevcut araĢtırmada 

bu algoritma ile öğrenciye en uygun eğitim setinin seçilmesi iĢlemi yapılmaktadır. 

 

K-NN algoritması gerçekleĢtiriminin kolay, analitik olarak izlenebilir, yerel bilgilere 

uyarlanabilir, paralel gerçekleĢtirime uygun, gürültülü eğitim verilerine karĢı dirençli 

olması gibi avantajları ile sınıflandırma uygulamalarında özellikle tercih edilmektedir. 

Makine öğrenmesi, veri madenciliği gibi çok çeĢitli alanlarda uygulanmaktadır. K-NN 

algoritması, en temel örnek tabanlı öğrenme algoritmaları arasındadır. Örnek tabanlı 

öğrenme algoritmalarında, öğrenme iĢlemi eğitim setinde tutulan verilere dayalı olarak 

gerçekleĢtirilmektedir. Yeni karĢılaĢılan bir örnek, eğitim setinde yer alan örnekler ile 

arasındaki benzerliğe göre sınıflandırılmaktadır (Mitchell, 1997). Bu doğrultuda öğrenme 

ortamının ilk tasarımında sisteme yaklaĢık 500 üniversite öğrencisinin dâhil edilerek pilot 

uygulama olarak sistemin bu kullanıcıların verilerinden öğrenmesi sağlanmıĢtır. Ayrıca 

buna ek olarak portal katılımcıların belirli özelliklere göre değerlendirme unsurları 

doğrultusunda çeĢitli oyunlaĢtırma mekanizmaları, dinamikleri ve bileĢenleriyle (avatar, 
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rütbe, rol vb.) desteklenmiĢtir. Sistemin geliĢtirilmesinde farklı YZ algoritmaları 

kullanılarak, kullanıcı hareketlerinden elde edilen verilere göre kiĢiye özgü içerik, 

geribildirim vb. sunulmuĢtur. Ayrıca portal YZ ile desteklenerek öğretmen adayının etik 

konusundaki bilgi eksiklikleri tespit edilip, hangi konular ile daha etkili bir öğrenme elde 

edeceği belirlenmiĢ ve öğrenmenin tam ve verimli olması sağlanmıĢtır. Biletik çevrimiçi 

öğrenme ortamı baĢka derslere de uyarlanabilir bir yönetim paneline sahiptir. AĢağıda 

ġekil 3.7’de istenilen dersin eklenmesi için ders ekleme sayfasından ekran görüntüsü yer 

alırken ġekil 3.8’de ise konu ekleme yönetim paneli sayfasından ekran görüntüsü 

verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 3.7: Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı yönetim paneli ders ekleme sayfası ekran 

görüntüsü 

 

 

ġekil 3.8: Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı yönetim paneli konu ekleme sayfası ekran 

görüntüsü 

 

AraĢtırma kapsamında üç farklı Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı tasarlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın uygulaması “www.biletik.com.tr” adresi üzerinden yürütülmüĢtür. Sisteme 

her üç gruba yönelik ayrılan adreslerden (/grup1, /grup2, /grup3)  giriĢler sağlanmıĢtır. 

Biletik öğrenme sistemine giriĢ ekran görüntüsü aĢağıda ġekil 3.9’da verilmiĢtir.  

http://www.biletik.com.tr/
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ġekil 3.9: Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı giriĢ sayfası ekran görüntüsü 

 

3.4.1 Biletik OyunlaĢtırma Tabanlı Uyarlanabilir Öğrenme Ortamı 

 

Biletik çevrimiçi öğrenme ortamının tasarlanmasından önce oyunlaĢtırma unsuru olarak bir 

hikâye senaryosu yazılmıĢ, karakter çizimleri yapılmıĢ, rollerin belirlenmesi için taslak 

planlamalar oluĢturulmuĢtur. Ayrıca oyunlaĢtırmada kullanılan puanlama, liderlik tablosu, 

unvan ve geridönütlerin planlamaları yapılmıĢtır. Biletik ortamına giriĢ yapıldıktan sonra 

kullanıcı ekranı görüntüsü ġekil 3.10’da verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 3.10: OyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir Biletik öğrenme ortamı ilk giriĢ sayfası 

 

ġekil 3.10’da görüldüğü gibi oyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir Biletik öğrenme ortamının 

üst bölümde kullanıcının ilerleme durumu, puan göstergesi, unvanı ve aldığı sertifikaları 

gösteren oyunlaĢtırma ögeleri bulunmaktadır. Sol üst köĢede kullanıcının kendi seçtiği 

avatar ve öğretmen adayının unvanı bulunmaktadır. Orta bölümde ise öğretmen adayının 

alması gereken ya da alınan eğitimleri tamamlama durumu görüntülenmektedir.  

 

Kapp (2012)’a göre oyunlaĢtırmanın yapısal ve içerik olmak üzere iki türü bulunmaktadır. 
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Ayrıca iki türün birlikte kullanılmasıyla oyunlaĢtırmanın daha etkili olacağını ifade 

etmektedir. Biletik öğrenme ortamında hem yapısal (puan, unvan, sertifika vb.) ve hem de 

içeriksel (hikâye) olarak iki oyunlaĢtırma türü birlikte kullanılmıĢtır. Ayrıca oyunlaĢtırma 

yapılırken Werbach ve Hunter (2012) tarafından belirlenen oyunlaĢtırmada oyun ögeleri ve 

hiyerarĢisi kullanılmıĢtır. OyunlaĢtırma yapılırken dinamikler bölümünde ilerleme, 

mekanikler bölümünde geribildirim ve ödül, bileĢenler bölümünde ise içerik kilidi, 

seviyeler, puanlar, baĢarılar, sertifika ögeleri kullanılmıĢtır.  

 

OyunlaĢtırma tasarımında kullanıcının kurgulanan sistemde varlığını sürdürmesi, 

etkinliklere tamamen dâhil olması ve süreçten keyif alması için hikâye kurgusu titizlikle 

planlanmalıdır. Mevcut araĢtırmada öğretmen adayının etik öğretimine iliĢkin kavram ve 

konuları değer odaklı ve empati yaparak öğrenmesi hikâyenin zeminini oluĢturmaktadır. 

Bu doğrultuda ilk olarak  “Bilgin” karakteri (öğrenci ve biliĢim teknolojilerini problemli 

kullanan rolünde) oluĢturulmuĢtur. Sistemdeki ders içeriklerine yönelik geribildirimleri de 

bu karakter yapılan eyleme ve kullanıcının tepkisine göre vermektedir.    

 

OyunlaĢtırma sürecindeki hikâyede öğretmen adayının biliĢim yaramazı olan Bilgin’e 

öğretici rolünde yardımcı olması ve kendisini Bilgin’in yerine koyarak eğitimleri 

tamamlaması ve içselleĢtirmesi amaçlanmıĢtır. OyunlaĢtırma hikâyesi yazılırken uzman 

görüĢleri alınmıĢtır. Hikâye kurgusu yazıldıktan sonra iki oyunlaĢtırma alanında ve iki dil 

alanında uzman akademisyenden görüĢ alınmıĢ, geribildirimlere göre tekrar düzenlenerek 

senaryoya son Ģekli verilmiĢtir. ġekil 3.11’de araĢtırma kapsamında kullanılan hikâye 

kurgusu verilmiĢtir.  
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ġekil 3.11: OyunlaĢtırma hikâyesi 

 

Kullanıcılar hikâyeyi okuduktan sonra sistemi bireysel özelliklerine göre 

uyarlayabilmelerine yönelik seçeneklerle karĢılaĢmıĢlardır. Bunun için ilk olarak profil 

düzenlemelerini yapabilmeleri ve etkili buldukları ders içeriklerinin türünün 

belirlenebilmesi için bir sayfaya yönlendirilmiĢlerdir. Ayarlar sayfasında öğretmen 

adayları sisteme giriĢ yaptıkları anda seçtikleri avatarlarını, eğitim türü, arka plan rengi, üst 

menü rengi ve yazı renklerini değiĢtirebilmektedir. Ayrıca ayarlar bölümü DG-1’e sunulan 

OT-UÇÖ ortamında olduğu gibi DG-2’ye sunulan UÇÖ ortamında da mevcuttur. Ayarlar 

sayfası ġekil 3.12’de gösterilmiĢtir. 
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ġekil 3.12: Biletik ayarlar sayfasının ekran görüntüsü 

 

Öğretmen adayları sevdikleri içeriğin türüne göre seçim yapabilmelerinin yanı sıra tüm 

içerikleri de sayfalarında görüntüleyebilmektedirler. Örneğin metinsel olarak içerik türünü 

seçen öğretmen adayı karĢısına konu dokümanları (metin odaklı) açılmakta, aynı zamanda 

aynı sayfa içerisinden konu görseli ve dersin eğitsel videosuna ulaĢabilmektedir. Ġçerik 

türünü video olarak seçen öğretmen adayı ġekil 3.13’te verilen sayfa ile karĢılaĢmaktadır.  

 

 

ġekil 3.13: Eğitim içeriklerini görüntüleme sayfası 

 

Sistemde kiĢiye özgü bazı ayarlamalardan sonra öğretmen adayları, biliĢim etiğine yönelik 

kavramlara yönelik hazırbulunuĢluk düzeylerinin tespit edilmesi için çevrimiçi çoktan 

seçmeli ve doğru yanlıĢ türündeki soruları cevaplamıĢlardır. Bu teste verdikleri cevaplar ve 

kiĢisel bilgileri K-NN algoritması kullanılarak sınıflandırılmaya tabi tutulmuĢ, bu 
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doğrultuda kullanıcıya özgü ders içeriklerinin ekrana gelmesi sağlanmıĢtır. Bu yapı 

kullanıcıyı tanıyan ve buna göre sistemin uyarlandığı bir öğrenme ortamıyla sürecin 

yönlendirilmesi anlamına gelmektedir. Uyarlama sürecinde hem kullanıcının profil 

bilgileri hem de eğitim öncesinde gerçekleĢtirilen bilgi testine iliĢkin ekran görüntüsü 

aĢağıda ġekil 3.14’te verilmiĢtir.  

 

  

 

 

ġekil 3.14: Kullanıcının seviyesini belirlemede bilgi testinden örnek sorular 

 

Biletik sisteminin kullanıcı kontrol panelinde ders etkinliklerine iliĢkin eğitim içeriği adı, 

tamamlanma durumu ve tamamlanma tarihi gösterilmektedir. Eğitim tamamlandığında 

bulunan satırda tamamlanma durumu yeĢil renkli olarak “Tamamlandı” Ģeklinde ve 

tamamlanma tarihi gösterilmektedir. Tamamlanmayan görev ve içerikler kullanıcının 

dikkatini çekecek Ģekilde kırmızı renkle gösterilmektedir. Eğitimi tamamlayan öğretmen 

adayları öğrenme ortamının sağ alt köĢesinde bulunan “Konuyu çalıĢtım testi çöz” 

bölümüne tıklayarak eğitimdeki içeriklerden karĢılarına çıkan küçük bilgi testini %70 

oranında baĢarılı Ģekilde çözdükten sonra diğer konuya geçmektedir. Bu sistem DG-1 ve 
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DG-2 gruplarına sunulmaktadır. DG-1 için tasarlanan sistemde oyunlaĢtırma ögelerine yer 

verilmiĢ olup oyunlaĢtırma süreci aĢağıda detaylı bir Ģekilde anlatılmıĢtır.  

 

OyunlaĢtırma sürecinde öğretmen adayları geribildirimler ve oyunlaĢtırma ögeleri 

sayesinde kendi ilerleme durumları, puan, unvan gibi bilgilerini görebilmekte olup ayrıca 

Bilgin karakterine hangi oranda yardımcı olduğu öğrenme ortamı tarafından aynı sayfada 

sunulmaktadır. OT-UÇÖ ortamında sunulan puan, unvan ve ilerleme durumu ġekil 3.15’te 

gösterilmiĢtir. ġekil 3.15’te görüldüğü üzere orta sol üst bölümde Bilgin’in ilerleme 

durumu bulunmaktadır. Bilgin ilk olarak “BiliĢim Yaramazı” olarak baĢladığı eğitimin 

yarısını tamamladığında “BiliĢim Meraklısı” ve eğitimi tamamladığında ise “BiliĢim 

Dostu” rolüne ulaĢmaktadır. Orta sağ bölümde ve sol bölümde avatarın altında ilerleme 

ölçüsünde görebileceği unvan alanı bulunmaktadır. Öğretmen adayları “Biletik Gönüllüsü” 

olarak baĢladığı eğitim sürecinde 500 puan aldıklarında “Biletik Rehberi” ve tüm 

eğitimleri tamamlayıp 1000 ve üzeri puana ulaĢtıklarında ise “Biletik Kahramanı” unvanını 

almaktadırlar. Liderlik tablosu, kullanıcıların doğrudan isimleri sıralı olarak göreceği 

Ģekilde değil, belirli sıralamalar (ilk 10, ilk 30 gibi) doğrultusunda oluĢturulan 

geribildirimlere göre tasarlanmıĢtır. Öğretmen adayına bu doğrultuda motive edici 

geribildirimle dönütler verilmiĢtir. Örneğin, “Bilgin’e yardım eden en yüksek puanlı 10 

kiĢi içerisindesiniz”, “BiliĢim Kahramanı olmanıza az kaldı” Ģeklinde geribildirimler 

verilmiĢtir. Bartle (1996)’ın oyuncu tipleri özellikle oyunlaĢtırma tasarımlarında dikkate 

alınan önemli unsurlar arasında yer almaktadır. AraĢtırmada Bartle (1996)’ın oyuncu 

tipleri de göz önünde bulundurulmuĢtur. 

 

 

ġekil 3.15: Puan, unvan ve ilerleme durumu 

 

AraĢtırmanın oyunlaĢtırma aĢamasında kullanıcılar belirli aĢamalarda (ilgili ders içeriğini 

tamamlama durumuna, sorulara verilen cevaplara göre vs.) geribildirimler almaktadır. Bu 

geribildirimlerin bir kısmı kiĢiye özgü uyarlanabilir Ģekildedir. Bazı noktalarda ise kiĢiye 

özgü motive edici geribildirimler de yer almaktadır. Ayrıca Biletik OT-UÇÖ ortamında 

doğrulayıcı ve açıklayıcı geribildirimler de kullanılmıĢtır. AĢağıda ġekil 3.16’da örnek 
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geribildirimlerden ekran görüntüleri sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 3.16: Biletik öğrenme ortamındaki geribildirimlerinden örnekler 

 

Katılımcılar oyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir öğrenme ortamında tüm eğitimleri 

tamamlayıp son bilgi testini çözerek 1000 ve üzeri puan aldıklarında Bilgin “BiliĢim 

Dostu” unvanı alırken öğretmen adayı ise “Biletik Kahramanı” unvanı almaktadır. Ayrıca 

öğretmen adayı eğitimlerin sonunda bilgi testlerini de %70 ve üzerinde baĢarıyla 

tamamlarsa “Kahramanlık Belgesi” almaktadır. Bu geribilirimlere iliĢkin Biletik 

ortamından örnek ekran görüntüsü ġekil 3.17’de gösterilmiĢtir. 

 

 

ġekil 3.17: Eğitim tamamlanma durumu 

 

OyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir öğrenme ortamında eğitimi tamamlayan ve 1000 puan 

üzeri alan öğretmen adaylarına verilen kiĢiye özgü “Kahramanlık Belgesi” ġekil 3.18’de 

sunulmuĢtur. 
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ġekil 3.18: Kahramanlık Belgesi 

 

3.4.2 Biletik Uyarlanabilir Öğrenme Ortamı 

 

Biletik Uyarlanabilir Çevrimiçi Öğrenme Ortamı (UÇÖ) ortamı aracılığıyla biliĢim etiği 

öğretimi eğitimi alan öğrenciler DG-2 grubunu oluĢturmaktadır. DG-2 grubunda DG-1 

grubundan farklı olarak Biletik öğrenme ortamında oyunlaĢtırma unsurları bulunmayıĢıdır. 

Diğer tüm eğitim içerikleri ve uyarlama mekanizmaları ilk grupla aynıdır. Uyarlanabilir 

Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı ana sayfası ġekil 3.19’da gösterilmiĢtir. 

 

 

ġekil 3.19: Uyarlanabilir Biletik öğrenme ortamı ana sayfası 

 

Uyarlanabilir Biletik öğrenme ortamında tüm eğitimler tamamlandıktan sonra bilgi testi 

gelmektedir. Bilgi testinin baĢarı düzeyi %70 ve üzeri olursa eğitimin baĢarılı bir Ģekilde 

tamamlandığına dair geribildirim verilmektedir. 

 

 

 



 

 

 

57 

 

3.4.3 Biletik Geleneksel Çevrimiçi Öğrenme Ortamı 

 

Biletik geleneksel çevrimiçi öğrenme ortamında (GÇÖ) sadece kontrol grubundaki 

öğretmen adaylarına öğretim yapılmıĢtır. Bu ortamda oyunlaĢtırma ve uyarlanabilir 

öğrenmeye yönelik ögeler bulunmamaktadır. Kullanıcılar sisteme giriĢ yaparak 

sayfalarında haftalık ders içeriklerine ulaĢabilmektedir. Eğitsel materyallerin içerikleri DG-

1 ve DG-2 ile aynıdır. KG yer alan öğretmen adayları son-testi tamamladıklarında eğitimi 

baĢarılı bir Ģekilde bitirdiğine dair geribildirim almaktadırlar. Geleneksel çevrimiçi Biletik 

öğrenme ortamında sisteme giriĢ yapıldıktan sonra karĢılarına çıkan GÇÖ ortamı ana 

sayfası ġekil 3.20’de sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 3.20: Geleneksel çevrimiçi Biletik öğrenme ortamı ana sayfası 

 

3.4.4 Uygulama Süreci 

 

Bu araĢtırma, 2022-2023 akademik yılı bahar döneminde 25-31 Mayıs Etik günü ve 

haftasında baĢlayarak sekiz haftalık bir süreçte gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya katılım 

için gerekli bilgilendirmeler öğretim teknolojileri dersi kapsamında deney ve kontrol 

gruplarındaki öğretmen adaylarına yapılmıĢ, ek olarka hazırlanan bilgilendirme dokümanı 

elektronik ortamda tüm katılımcılarla paylaĢılmıĢtır. Gruplar rastgele belirlendikten sonra, 

her grup amaca uygun olarak deneysel süreç hakkında (sisteme giriĢ, sistem kullanımı, 

süreç öncesi ve sonrası yapılacaklar vs. hakkında) bilgilendirilmiĢtir.   

 

Deney ve kontrol gruplarının araĢtırma sürece uyum sağlamaları için öğretim teknolojileri 
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dersine yönelik bir haftalık öğretim teknolojilerine yönelik deneme içerikleri Biletik 

çevrimiçi öğrenme ortamından paylaĢılmıĢtır. Öğretmen adayları bu ortamı 

deneyimlemiĢlerdir. Deneysel süreçteki gerekli bilgilendirmeler ve duyurular derse yönelik 

kurulan WhatsApp gruplarından ve Biletik mesaj sistemi üzerinden yapılmıĢtır. Tüm 

gruplarda deneysel süreç çevrimiçi öğrenme Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Yüz yüze 

herhangi bir etkinlik gerçekleĢtirilmemiĢtir. 

 

3.5. Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmada veri toplama araçları olarak “BiliĢim Teknolojileri Etik Kullanım Ölçeği” ve 

“Biletik Öğrenme Ortamı Değerlendirme Anket Formu” kullanılmıĢtır.  

 

3.5.1 BiliĢim Teknolojileri Etik Kullanım Ölçeği 

 

AraĢtırmanın amacı kapsamında, öğretmen adaylarının biliĢim teknolojileri etik kullanım 

düzeylerinin belirlenmesi amacıyla “BiliĢim Teknolojileri Etik Kullanım Ölçeği” 

(BTEKÖ) geliĢtirilmiĢtir. BTEKÖ’nün geliĢtirme aĢamasında ilgili alanyazında kullanılan 

ölçek geliĢtirme adımları incelenmiĢ ve Boateng vd. (2018) tarafından ortaya konulan Ģu 

adımlar izlenmiĢtir: 

 

1. Madde geliĢtirme (Kuramsal alt yapının belirlenmesi ve maddelerin üretilmesi, yapı 

geçerliliğinin belirlenmesi) 

2. Ölçek geliĢtirme (Pilot uygulamanın yapılması, Örnekleme ve anket yönetimi, 

madde azaltımı, faktör yapısının belirlenmesi) 

3. Ölçek değerlendirme (Boyutların test edilmesi, güvenirlik testleri, geçerlilik 

testleri) 

 

BTEKÖ’nün geliĢtirme sürecinin ilk aĢamasında madde havuzu oluĢturmak için konuyla 

ilgili alanyazın detaylıca incelenmiĢ ve geliĢtirilen benzer ölçme araçları gözden 

geçirilmiĢtir (Mason, 1986; Namlu ve OdabaĢı, 2007; Torun, 2008; Masrom vd., 2010; 

Duymaz, 2013; Baysan ve Çetin, 2019; Çelik ve Gündoğdu, 2019; Özdemir, 2019; Plante 

ve McCreadie, 2019; Arslan, 2021; Aydoğdu, 2022). Hem kuramsal yapı hem de söz 

konusu araĢtırmalar doğrultusunda ilk olarak 98 maddeden oluĢan bir madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın kapsam geçerliğini sağlamak amacıyla madde havuzunda 
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yer alan maddeler altı akademisyenin görüĢüne (ikisi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

alanında Doçent Doktor, iki Eğitim Programları ve Öğretim Alanında Doçent Doktor, biri 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri alanında Öğretim Görevlisi, biri Bilgisayar 

Mühendisliği alanında Öğretim Görevlisi) sunulmuĢtur. Geridönütler doğrultusunda benzer 

maddeler birleĢtirilmiĢ, düzeltilmesi gereken maddeler tekrar kontrol edilmiĢ, uygun 

olmayan maddeler ise ölçekten çıkartılmıĢtır. Bu haliyle 57 maddeden oluĢan ölçek, dil 

uygunluğu açısından iki akademisyen (biri Türk Dili ve Edebiyatı alanında Doçent Doktor, 

biri Türkçe Eğitimi alanında AraĢtırma Görevlisi) tarafından incelenmiĢ, ardından 

anlaĢılabilirlik açısından ise sekiz öğretmen adayına okutularak gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢtır.  

 

BTEKÖ genel olarak iki bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde demografik bilgiler 

(cinsiyet, bölüm, yaĢ vs.)  bulunmaktadır. Ġkinci bölümde ise öğretmen adaylarının biliĢim 

teknolojilerini etik kullanımlarını belirlemeye yönelik maddeler yer almaktadır. Ölçek 5’li 

likert tipinde (1: Hiç Katılmıyorum 2: Katılmıyorum 3: Kısmen Katılıyorum 4: 

Katılıyorum 5: Tamamen Katılıyorum) katılımcıların iĢaretleyeceği Ģekilde hazırlanmıĢtır. 

Ölçekte ters kodlama yapılacak olumsuz madde bulunmamaktadır. Ölçme araçları 

geliĢtirilirken faktör yapısının belirlenmesi için belirli bir grup üzerinde pilot uygulaması 

yapılmıĢ, Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA), Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) sonuçları 

ve güvenirlik katsayıları rapor edilmiĢtir. Büyüköztürk (2002)’e göre AFA ölçek 

geliĢtirmede aynı yapıyı ölçen çok sayıda değiĢkenden az sayıda tanımlanabilir nitelikteki 

değiĢkenler elde etmeye yarayan çok değiĢkenli bir istatistik analizdir. DFA ise ölçme 

modellerinin geliĢtirilmesinde sık kullanılan ve önemli kolaylıklar sağlayan bir analiz 

yöntemidir. Bu yöntem, önceden oluĢturulan bir model aracılığıyla gözlenen 

değiĢkenlerden yola çıkarak gizil değiĢken (faktör) oluĢturmaya yönelik bir iĢlemdir 

(Steven, 2002). BTEKÖ’nün yapı geçerliliğini belirlemede gerçekleĢtirilen AFA ve 

DFA’ya iliĢkin ayrıntılı açıklamalara aĢağıda yer verilmiĢtir. Ölçeğin nihai hali Ek 1’de 

sunulmuĢtur. 

 

3.5.1.1 AFA’ya ĠliĢkin Bulgular 

 

Faktöriyel yapının belirlenmesinde 57 maddeden oluĢan BTEKÖ (Ek-3) formu, pilot 

uygulama için Bartın Üniversitesi Eğitim Fakültesinde farklı sınıf düzeyinde ve 
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bölümlerde öğrenim gören öğretmen adaylarıyla çevrimiçi olarak paylaĢılmıĢtır. Toplam 

833 öğretmen adayı formu doldurmuĢtur. Geri dönüĢü olan form verileri kontrol edildikten 

sonra uygun olmayan 4 katılımcının cevapları analizlere dâhil edilmemiĢtir. Pilot 

uygulamada kullanılan ölçek Ek 3’te (57 maddelik) sunulmuĢtur. Veri seti AFA ve DFA 

için ikiye ayrılmıĢtır. Elde edilen verilerin 487’si AFA’da 342’si ise DFA için 

kullanılmıĢtır. AFA için katılımcıların 274’ü (%56.26) kadın 213’ü (%43.74) ise erkektir. 

Öğretmen adaylarının 72’si (%14.78) Sınıf Öğretmenliği, 86’sı (%17.66) Rehberlik ve 

Psikolojik DanıĢmanlık, 74’ü (%15.20) Türkçe Öğretmenliği, 20’si (%4.11) Fen Bilgisi 

Öğretmenliği, 76’sı (%15.61) Sosyal Bilgiler Öğretmenliği, 84’ü (%17.25) Ġlköğretim 

Matematik Öğretmenliği, 59’u (%12.11) Ġngilizce Öğretmenliği ve 16’sı (%3.29) Resim-ĠĢ 

Öğretmenliği programlarında öğrenim görmektedirler. 

 

Ġlk olarak 487 öğretmen adayından elde edilen verilerin AFA’ya uygunluğu Kaiser-Mayer 

Olkin (KMO) ve Bartlett küresellik testi ile incelenmiĢtir (Field, 2017). Analiz sonucunda 

KMO değeri .93 (>.40) olarak bulunmuĢ, Bartlett küresellik test sonucunun ise 

(x
2
=16637.69; Sd=741; p<.05), istatistiksel olarak anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

sonuçlar doğrultusunda AFA’nın yapılabilmesi için veri yapısının uygun olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca KMO değerinin .90’dan büyük olması verilerin AFA için 

uygunluğunun mükemmel düzeyde olduğu Ģeklinde yorumlanabilir (DurmuĢ vd., 2013; 

TavĢancıl, 2005). Bu sonuçlar doğrultusunda AFA temel bileĢenler analizi yapılmıĢtır. 

 

AFA sonucunda faktör yükü .40’ın altında olan maddeler analizden çıkartılmıĢtır (Field, 

2017). Bu ölçüte uygun olmayan 7, 21, 25, 38, 40, 42, 53, 57 nolu toplam 8 madde 

ölçekten çıkartılmıĢ ve analiz tekrarlanmıĢtır. Ardından biniĢik olan  (17, 20, 22, 39, 43, 

44, 45, 46, 54, 55, 56. maddeler) toplam 11 madde de ölçekten silinmiĢtir. Bu doğrultuda 

ölçek 38 maddeye indirgenmiĢ ve AFA tekrar gerçekleĢtirilmiĢtir. Faktör yapısının 

belirlenmesinde özdeğerin 1’den büyük olmasına dikkat edilmesinin yanında yamaç-

birikinti grafiği de incelenmiĢtir (Field, 2017). Bu doğrultuda maddelerin özdeğeri 1’den 

yüksek 4 boyut altında toplandığı görülmüĢtür. Varimax döndürme yöntemi kullanılarak 

gerçekleĢtirilen AFA sonucunda 38 maddeli 4 faktörlü bir yapı elde edilmiĢtir. AFA 

sonucunda bu dört-faktörlü yapının toplam varyansın %61.20’sini açıkladığı görülmüĢtür.  

Yamaç-birikinti grafiği göz önünde bulundurularak ölçek dört faktörlü olarak 

belirlenmiĢtir. Yamaç-birikinti grafiği ġekil 3.21’de verilmiĢtir. 
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ġekil 3.21: Yamaç-birikinti (scree-plot) grafiği 

 

BTEKÖ’nün AFA dört faktörlü olacak Ģekilde tekrar gerçekleĢtirilmiĢ olup ölçeğin faktör 

yükleri ve faktör ortak varyansları Tablo 3.2’de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 3.2: AFA Sonuçları (Faktör Yükleri ve Faktör Ortak Varyansları) 

 

Madde no 
Faktör Yükleri Ortak 

Varyans 1. Faktör 2. Faktör 3. Faktör 4. Faktör 

M1 .66    .45 

M2 .72    .61 

M3 .66    .58 

M4 .78    .65 

M5 .62    .57 

M6 .52    .36 

M8 .67    .59 

M9 .67    .59 

M23 .58    .38 

M24 .55    .40 

M26 .64    .47 

M10  .76   .72 

M11  .60   .51 

M12  .70   .67 

M13  .72   .67 



 

 

 

62 

 

Tablo 3.2 devam ediyor     

M14  .75   .73 

M15  .64   .54 

M16  .64   .52 

M27  .46   .34 

M18  .53   .54 

M19  .53   .52 

M28   .66  .45 

M29   .90  .84 

M30   .94  .90 

M31   .96  .94 

M32   .93  .88 

M33   .95  .92 

M34   .96  .93 

M35   .83  .70 

M36   .94  .90 

M37   .87  .78 

M41   .71  .54 

M47    .75 .60 

M48    .74 .59 

M49    .74 .65 

M50    .62 .53 

M51    .52 .46 

M52    .53 .49 

 

Tablo 3.2 incelendiğinde BTEKÖ’nün varimax dikey eksen döndürme yöntemi sonrasında, 

dört faktörlü ve 38 maddeden oluĢtuğu görülmektedir. Bu doğrultuda birinci boyutun 

faktör yüklerinin .52 ile .78; ikinci boyutun .53 ile .76; üçüncü boyutun .66 ile .96 ve 

dördüncü boyutun ise .52 ile .75 arasında değiĢtiği görülmektedir. Ayrıca ölçekte dört 

faktörün her bir değiĢkene yol açtığı ortak varyans değerleri .36 ile .94 arasında 

değiĢmektedir. Ölçeğin son haline yönelik faktörler ve faktörlere iliĢkin madde dağılımları 

aĢağıda Tablo 3.3’te verilmiĢtir (Ayrıca bkz Ek-2).  
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Tablo 3.3: Faktörlere iliĢkin maddelerin dağılımı 

 
Faktör Madde sayısı Ölçek madde no 

1. Faktör 11 1, 2, 3, 4, 5, 6, 8, 9, 23, 24, 26 

2. Faktör 10 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 18, 19, 27 

3. Faktör 11 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 41 

4. Faktör 6 47, 48, 49, 50, 51, 52 

Ölçeğin tamamı 38  

 

Tablo 3.3’te görüldüğü gibi, gerçekleĢtirilen AFA sonucuna göre BTEKÖ; birinci faktörde 

11, ikinci faktörde 10, üçüncü faktörde 11 ve dördüncü faktörde ise 6 madde olmak üzere 

toplam 38 maddeden oluĢmaktadır. Her bir faktörde yer alan maddeler detaylıca 

incelenmiĢ ve alanyazın doğrultusunda faktörler sırasıyla Ģu Ģekilde isimlendirilmiĢtir: 

“Etik farkındalık”, “ĠletiĢim ve saygı”, “BiliĢim suçu”, “Entelektüel mülkiyet”. 

 

3.5.1.2 DFA’ya ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmada kullanılan BTEKÖ’ye yönelik AFA sonucunda elde edilen dört faktörlü 

modelin doğrulanıp doğrulanmadığını belirlemek için, Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu kapsamda AFA’da kullanılan verilerden bağımsız 342 öğretmen 

adayından elde edilen veriler DFA için kullanılmıĢtır. Katılımcıların 192’si (%56.14) kadın 

ve 150’si (%43.86) erkektir. Öğretmen adaylarının 46’sı (%13.26) Sınıf Öğretmenliği, 

54’ü (%15.56) Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık, 58’i (%16.71) Türkçe Öğretmenliği, 

13’ü (%3.75)  Fen Bilgisi Öğretmenliği, 70’i (%20.17) Sosyal Bilgiler Öğretmenliği, 64’ü 

(%18.44) Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği, 31’i (%8.93) Ġngilizce Öğretmenliği ve 11’i 

(%3.17) Resim-ĠĢ Öğretmenliği bölümlerinde öğrenim görmektedirler. Doğrulayıcı Faktör 

Analizi AMOS (Analysis of Moment Structures) programı kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢ, 

analizlerde en çok olabilirlik (maximum likelihood) yöntemi kullanılmıĢtır.  
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Tablo 3.4: DFA Sonuçları ve Uyum Ġndeksleri (Schermelleh-Engel vd., 2003; Kline, 2010) 

 

Parametre Sonuç Ġyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum 

χ2/Sd 2.26 0≤χ2/Sd≤2 2≤χ2/Sd≤5 

NFI .92 .95≤NFI≤1.00 .90≤NFI≤.95 

NNFI .92 .95≤NNFI ≤1.00 .90≤NNFI ≤.95 

CFI .94 .95≤CFI ≤1.00 .90≤CFI ≤.95 

GFI .92 .95≤GFI≤1.00 .90≤GFI≤.95 

IFI .94 .95≤IFI≤1.00 .90≤IFI≤.95 

RMSEA .06 0≤RMSEA ≤.05 .05≤RMSEA ≤.08 

 

Tablo 3.4 incelendiğinde BTEKÖ’ye iliĢkin DFA sonucunda model indeksleri χ2 = 

1433.484, Sd = 644, p = .000, χ2/Sd = 2.26, NFI = .92, NNFI = .92; CFI = .94, GFI = .92, 

IFI = .94, RMR = .06 ve RMSEA = .06 olarak hesaplanmıĢtır. DFA’dan elde edilen uyum 

indeksleri, model uyum indeksi ölçütlerine göre yorumlandığında (Kline, 2011), elde 

edilen uyum değerlerinin kabul edilebilir uyum gösterdiği söylenebilir. BTEKÖ’ye iliĢkin 

DFA sonuçları ġekil 3.22’de verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 3.22: Birinci düzey (first-order) DFA sonuçları 

 

ġekil 3.22’de yer alan değerlerin yorumlanmasında ilgili alanyazın doğrultusunda kabul 



 

 

 

65 

 

gören değerler kullanılmıĢtır (Hu ve Bentler, 1999; Schermelleh-Engel vd., 2003). DFA 

sonucu model uyum indekslerinin ölçeğin geçerli olan yapısını doğruladığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. DFA sonucunda, ölçeğin nihai halinin 38 maddeli dört faktörlü yapıya 

sahip olduğu görülmüĢtür (Ek-1).  

 

3.5.1.3 Güvenirliğe ĠliĢkin Bulgular 

 

BTEKÖ’nın iç tutarlığını belirlemede Cronbach alfa (α) katsayıları incelenmiĢtir. Bu 

doğrultuda “etik farkındalık” faktörü için .90, “iletiĢim ve saygı” faktörü için .92, “biliĢim 

suçu” faktörü için .95, “entelektüel mülkiyet” faktörü için .72, ölçeğin tamamı için ise .92 

olarak hesaplanmıĢtır. Ayrıca BTEKÖ’nün güvenirliği için yaklaĢık bir ay (26 gün) sonra 

Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği (n=27) ve Türkçe Öğretmenliği (n=28) Bölümü’nde 

öğrenim gören toplam 55 öğretmen adayına test-tekrar testi yapılmıĢtır. Son uygulama ile 

ilk uygulama arasında öğretmen adaylarının ölçekten aldıkları puanlar arasında alt faktörler 

arasında sırasıyla .73 ile .88 korelasyon değerleri arasında anlamlı iliĢki tespit edilmiĢtir 

(p<.001). Ölçeğin tamamı için ise bu değer .87 olarak hesaplanmıĢtır. Bu sonuçlar ölçeğin 

kabul edilebilir düzeyde güvenilir olduğuna kanıt oluĢturmaktadır.  

 

BTEKÖ’ye iliĢkin gerçekleĢtirilen geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmaları sonucunda ölçeğin 

amaca uygun olarak kullanabileceğini göstermektedir. Ölçek alt boyutlara göre ayrı ayrı ve 

toplam puan göz önünde bulundurularak yorumlanabilmektedir. Sadece “BiliĢim suçu” alt 

boyutu istenirse tersine kodlama yapılarak yorumlanabileceği gibi doğrudan puanlama 

yapılarak da değerlendirilebilir. Bunun anlamı eğer tersine kodlama yapılmazsa öğretmen 

adaylarının aldığı düĢük puanların etik kullanıma, yüksek puanların ise etik dıĢı kullanıma 

karĢılık geldiği Ģeklinde yorumlanabileceğidir. Öte yandan, BTEKÖ’nün geçerlilik ve 

güvenirlik çalıĢmalarının öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirilmesi bir sınırlılık olarak 

görülse de, bu ölçek etik kavramının evrenselliği ve bu yapısından dolayı hâlihazırda görev 

yapan öğretmenler ve diğer alanlardaki üniversite düzeyindeki öğrenenler üzerinde de 

kullanılabilir.   

 

3.5.2 Biletik Öğrenme Ortamı Değerlendirme Anket Formu 

 

Biletik öğrenme ortamı değerlendirme anket formu, araĢtırmacılar tarafından deney 
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gruplarındaki öğrencilerin görüĢlerini belirlemek için oluĢturulmuĢtur. Biletik öğrenme 

ortamı değerlendirme anket formu üç bölümden oluĢmaktadır (Ek-3). Birinci bölümde 

demografik bilgiler (cinsiyet, bölüm, yaĢ), ikinci bölümde Biletik öğrenme ortamı 

memnuniyet düzeyine yönelik sorular, üçüncü bölümde ise Biletik öğrenme ortamına 

yönelik düĢüncelerin alınmasına yönelik sorular sorulmuĢtur. Değerlendirme formundaki 

sorular oluĢturulurken beĢ akademisyenin (ikisi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

alanında Doçent Doktor, iki Eğitim Programları ve Öğretim Alanında Doçent Doktor, biri 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri alanında Öğretim Görevlisi) görüĢü alınmıĢ, bu 

doğrultuda gerekli düzeltmeler yapılarak değerlendirme formuna son hali verilmiĢtir. 

 

Anket formunun ikinci bölümünde katılımcıların Biletik ortamına yönelik 

memnuniyetlerinin belirlenmesi için içerik, tasarım, kullanım kolaylığı gibi özelliklerini 

değerlendirmelerine yönelik 1 ile 10 arasında puanlama yapılabilecekleri bir alan yer 

almaktadır. Bu doğrultuda iĢaretlenen puan 10’a yaklaĢtıkça memnuniyet düzeyi 

artmaktadır.  

 

Biletik çevrimiçi öğrenme ortamında gerçekleĢtirilen eğitimi tamamlayan öğretmen 

adaylarına yönelik olarak hazırlanan değerlendirme anket formunda Biletik öğrenme 

ortamında oyunlaĢtırma ile desteklenmiĢ UÇÖ ortamına yönelik düĢüncelerinin alınması 

amacıyla toplam yedi soru yer almaktadır. Birinci deney grubundaki öğretmen adaylarının 

OT-UÇÖ ortamına iliĢkin görüĢlerini belirlemek için oluĢturulmuĢtur. DG-1 için 

değerlendirme anket formundaki sorular Ģu Ģekildedir (Ek-3): 

 

1. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamında görev ve aktiviteler doğrultusunda verilen 

geribildirimlerin (puan, unvan, rol, cevap vs.) öğrenmenize yönelik etkileri 

hakkında neler düĢünüyorsunuz? 

2. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamındaki Bilgin’in hikâyesi doğrultusunda Bilgin’e 

yardımcı olmanız size neler hissettirdi? 

3. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamının sınırlılıkları nelerdir?  Daha etkili bir Biletik 

çevrimiçi öğrenme ortamı için önerileriniz nelerdir?  

4. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamındaki kiĢiselleĢtirme (avatar, eğitim türü, menü 

rengi vs.)  ayarları derse katılmanızı hangi yönde etkiledi? 

5. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı hangi becerilerinizin geliĢmesine katkı sağladı? 
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6. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamının beğendiğiniz özellikleri nelerdir? 

7. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı sizce genel olarak hangi derslerde/disiplinlerde 

kullanılabilir? 

 

Ġkinci deney grubundaki öğretmen adaylarının Biletik çevrimiçi öğrenme ortamında UÇÖ 

ortamına yönelik düĢüncelerinin alınması amacıyla yukarıdaki sorulardan ilk iki soru 

dıĢındaki diğer sorular sorularak öğretmen adaylarının görüĢleri alınmıĢtır (Ek-4). Kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarına ise çevrimiçi öğrenme ortamına yönelik herhangi bir 

görüĢleri alınmamıĢ, sadece memnuniyet düzeylerini belirlemek için 1-10 arasında ilgili alt 

ölçütlere yönelik puanlama yapmaları istenmiĢtir.  

 

3.6. Veri Analizi 

 

Nicel verilerin analizinde SPSS programı kullanılmıĢ, ilk olarak verilerin normalliği test 

edilmiĢtir. Bunun için verilerin çarpıklık, basıklık değerleri, histogram grafiği ve normallik 

testlerine (Kolmogrov Smirnov) incelenmiĢtir. Normallik varsayımı verilerin çarpıklık ve 

basıklık değerleri kontrol edilerek incelenmiĢtir. Gruplara göre ön-test puanlarının 

çarpıklık değerlerleri F1 için -.238 ile -.843 arasında, F2 için -1.040 ile -.876 arasında, F3 

için -1.44 ile -.941 arasında, F4 için .011 ile .217 arasında ve toplam için -.824 ile -1.419 

arasında değiĢmektedir. Basıklık değerleri ise faktörlere göre sırasıyla  -.290 ile .800;  .327 

ile -.129; .259 ile 1.385; .191 ile -.541; .687 ile -.425 arasında değiĢmektedir.  Son-testlerin 

puanlarının çarpıklık değerleri F1 için -.556 ile -1.040 arasında, F2 için -.606 ile -.915 

arasında, F3 için -.336 ile -.749 arasında, F4 için -.092 ile -.758 arasında ve toplam için -

1.333 ile -.571 arasında değiĢmektedir. Basıklık değerleri ise faktörlere göre sırasıyla  -

.265 ile 1.260;  -.252 ile -.415; .703 ile 1.205; -.130 ile -.837; -.671 ile 1.308 arasında 

değiĢmektedir.  

 

George ve Mallery (2010), Gravetter vd. (2020) göre çarpıklık ve basıklık değerleri +2 ile -

2 arasında olması verilerin normal dağılımına iĢaret etmektedir. Çarpıklık ve basıklık 

değerleri incelendiğinde verilerin normal dağıldığı söylenebilir. Normal dağılım gösteren 

nicel veriler tek yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ve bağımlı örneklemler t testi 

(independent sample t-test) ile analiz edilmiĢtir. Grup sayılarının birbirine yakın 

olmasından dolayı ANOVA sonucundaki anlamlı farklılıklar Post Hoc testlerinden Tukey 
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testine göre incelenmiĢtir. Deneysel süreç sonunda öğretmen adaylarının görüĢlerinin 

alındığı anket formundan elde edilen nitel veriler ise betimsel analiz kullanılarak 

çözümlenmiĢtir. Öte yandan, çevrimiçi ders katılımı için geliĢtirilen ölçme aracına yönelik 

verilerin analizinde SPSS ve AMOS yazılımı kullanılmıĢtır. 

 

Ölçme araçları geliĢtirilirken belirli bir grup üzerinde pilot uygulaması yapılacak olup bu 

bağlamda Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) ve Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) 

sonuçları ve güvenirlik katsayıları rapor edilmiĢtir. Büyüköztürk (2002)’e göre AFA ölçek 

geliĢtirmede aynı yapıyı ölçen çok sayıda değiĢkenden az sayıda tanımlanabilir nitelikteki 

değiĢkenler elde etmeye yarayan çok değiĢkenli bir istatistik analizdir. DFA ise ölçme 

modellerinin geliĢtirilmesinde sık kullanılan ve önemli kolaylıklar sağlayan bir analiz 

yöntemidir. Bu yöntem, önceden oluĢturulan bir model aracılığıyla gözlenen 

değiĢkenlerden yola çıkarak gizil değiĢken (faktör) oluĢturmaya yönelik bir iĢlemdir 

(Steven, 2002). 

AraĢtırmanın nitel boyutunda ise uygulamanın belirlenen aĢamalarında katılımcı 

görüĢlerini almak üzere değerlendirme anket formu geliĢtirilmiĢtir. Bu ölçme aracından 

elde edilen nitel veriler ise betimsel analiz kullanılarak çözümlenmiĢtir. Bu doğrultuda 

kodlar ve temalar oluĢturulurken doğrudan öğretmen adaylarına sorulan açık uçlu sorular 

dikkate alınmıĢtır. 

 

Nitel veriler sayısal hale getirilmiĢ frekanslar tablolaĢtırılarak sunulmuĢtur. 

Değerlendirmelerden ve açık uçlu anketten elde edilen veriler ise nitel araĢtırma 

yönteminin gerektirdiği geçerlilik ve güvenirlik stratejileri kullanılarak çözümlenmiĢtir. 

AraĢtırmada öğretmen adaylarının anket formundaki sorulara verdikleri cevaplar dikkate 

alınarak doğrudan alıntılara yer verilmiĢtrir. Öğretmen adaylarının gerçek isimleri yerine, 

yer aldığı gruba göre kodlamaları (DG-1-1, DG-2-1 gibi) yapılarak alıntılar raporlanmıĢtır. 

Nitel araĢtırma desenlerinde geçerlik ve güvenilirliği sağlamada kullanılan stratejilerden 

“uzman kanısı (external audits)”, “zengin betimleme (rich description)”, “çeĢitleme 

(triangulation)” ve “kanıt zinciri (chain of evidence)” bu araĢtırmada kullanılacak 

stratejilerdendir (Creswell, 2003). Bununla birlikte raporlama aĢamasında araĢtırma süreci 

detaylı olarak sunulmuĢtur. Ġç geçerliliği sağlamada kullanılan söz konusu stratejiler de 

araĢtırma sürecinde gerçekleĢtirilen etkinliklere göre ayrıntılı raporlaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın güvenirliği sağlamak için elde edilen veriler araĢtırmacının haricinde iki 
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eğitim bilimleri alan uzmanı tarafından bağımsız olarak kodlanmıĢtır. Yapılan kodlamalar 

karĢılaĢtırıldığında uzmanların görüĢ birliği için Miles ve Huberman (1994) tarafından 

belirtilen uyuĢum yüzdesi formülü (Güvenirlik katsayısı=GörüĢ birliği/(GörüĢ 

birliği+GörüĢ ayrılığı)*100) aracılığıyla uyuĢum yüzdesi %92 olarak hesaplanmıĢtır. 

Kodlama iĢlemi bittikten sonra tüm veriler tablolaĢtırılarak sunulmuĢtur. 
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4. BULGULAR VE TARTIġMA 

 

Bu bölümde mevcut araĢtırmanın alt problemlerine yönelik nicel ve nitel bulgular sırasıyla 

sunulmuĢ ve ilgili alanyazın doğrultusunda tartıĢılmıĢtır. 

 

4.1. Nicel Bulgular 

 

Gruplar arası karĢılaĢtrma analizleri öncesinde öğretmen adaylarının biliĢim teknolojileri 

etik kullanım düzeylerini “etik farkındalık”, “iletiĢim ve saygı”, “biliĢim suçu”, 

“entelektüel mülkiyet” alt faktörleri ve ölçeğin tamamı açısından grupların ön-test ve son-

test puanlarına iliĢkin ortalama ( ̅), standart sapma (Ss) değerlerinin yer aldığı betimsel 

istatistikler Tablo 4.1’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1: Deney ve kontrol gruplarının biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyi ön-test 

ve son-test puanlarına iliĢkin betimsel istatistikler 

 

  

Ön-test Son-test 

  

 

N  ̅ Ss  ̅ Ss 

Etik farkındalık 

DG-1 46 4.10 .47 4.52 .43 

DG-2 45 4.03 .56 4.40 .51 

KG 48 4.01 .57 4.21 .52 

ĠletiĢim ve saygı 

DG-1 46 4.36 .48 4.71 .31 

DG-2 45 4.38 .56 4.59 .46 

KG 48 4.38 .64 4.41 .47 

BiliĢim suçu 

DG-1 46 4.53 .63 4.83 .27 

DG-2 45 4.69 .65 4.70 .72 

KG 48 4.44 .84 4.43 .77 

Entelektüel mülkiyet 

DG-1 46 4.03 .60 4.25 .53 

DG-2 45 3.80 .62 3.95 .74 

KG 48 3.89 .52 3.89 .63 

Toplam 

DG-1 46 4.36 .41 4.58 .31 

DG-2 45 4.28 .47 4.48 .40 

KG 48 4.22 .49 4.32 .37 

 

 

Tablo 4.1 incelendiğinde, “etik farkındalık” faktörü için DG-1, DG-2 ve KG’nin ön-test 

puan ortalamaları sırasıyla  ̅=4.10,  ̅=4.03,  ̅=4.01, “iletiĢim ve saygı” faktörü için 

 ̅=4.36,  ̅=4.38,  ̅=4.38, “biliĢim suçu” faktörü için  ̅=4.53,  ̅=4.69,  ̅=4.44, 

“entelektüel mülkiyet” faktörü için  ̅=4.03,  ̅=3.80,  ̅=3.89 ve ölçeğin toplam puanı için 
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 ̅=4.36,  ̅=4.28,  ̅=4.22 olduğu görülmektedir. Bu bulgulardan hareketle, uygulama 

öncesinde deney ve kontrol gruplarının biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyi ön-test 

puanlarının birbirine yakın olduğu görülmektedir.  

 

 “Etik farkındalık” faktörü için DG-1, DG-2 ve KG’nin son-test puan ortalamaları sırasıyla 

 ̅=4.52,  ̅=4.40,  ̅=4.21, “iletiĢim ve saygı” faktörü için  ̅=4.71,  ̅=4.59,  ̅=4.41, 

“biliĢim suçu” faktörü için  ̅=4.83,  ̅=4.70,  ̅=4.43, “entelektüel mülkiyet” faktörü için 

 ̅=4.25,  ̅=3.95,  ̅=3.89 ve ölçeğin toplam puanı için  ̅=4.58,  ̅=4.48,  ̅=4.32 olduğu 

görülmektedir. Bu bulgulardan hareketle, uygulama süreci sonunda DG-1 ve DG-2 

gruplarının son-test puanlarının tüm faktörlerinde artıĢ olduğu, KG grubunda ise “etik 

farkındalık”, “iletiĢim ve saygı” faktörlerinde ve ölçeğin toplam puanında artıĢ olduğu, 

“biliĢim suçu” faktöründe ve “entelektüel mülkiyet” faktörlerinde ise sabit kaldığı 

görülmüĢtür.  

 

4.1.1 Birinci alt probleme iliĢkin bulgular 

 

AraĢtırmanın birinci alt sorusu “Deney (DG-1: Oyunlaştırma tabanlı uyarlanabilir 

çevrimiçi öğrenme ortamı, DG-2: uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme ortamı) ve kontrol 

(KG: sadece öğretim materyallerinin paylaşıldığı geleneksel çevrimiçi öğrenme ortamı) 

grubunda yer alan öğrencilerin bilişim teknolojileri etik kullanım düzeyleri ön-test 

puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?” olarak ifade edilmiĢtir. Bu araĢtırma 

sorusunun cevaplanması amacıyla deney ve kontrol gruplarında yer alan öğretmen 

adaylarının BTEKÖ’nün ve alt boyutlarının ön-test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olup olmadığı tek yönlü varyans analizi (one-way ANOVA) 

kullanılarak incelenmiĢtir. Bu doğrultuda ilk olarak verilerin varyans eĢitliği Levene F testi 

ile kontrol edilmiĢ “etik farkındalık” (F=.759, p=.470, p>.05), “iletiĢim ve saygı” 

(F=2.339, p=.100, p>.05), “biliĢim suçu” (F=2.702, p=.069, p>.05), entelektüel mülkiyet 

(F=.696, p=.500, p>.05) faktörleri ve ölçeğin genelinde (F=1.278, p=.282, p>.05) anlamlı 

bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Levene testi sonucunda p değerinin .05’ten büyük 

çıkması varyansların eĢitliği varsayımının sağlandığına iĢaret etmektedir (Çokluk vd., 

2021). Grupların biliĢim teknolojileri etik kullanım ön-test puanlarının karĢılaĢtırılmasına 

iliĢkin ANOVA testi sonuçları Tablo 4.2’de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2: Grupların BTEKÖ ön-test puanları için ANOVA sonuçları 

 

 

Varyansın  

Kaynağı 

Kareler  

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Etik 

farkındalık 

Gruplar arası .195 2 .097 

.336 .715 Grup içi 39.467 136 .290 

Toplam 39.662 138 

 
ĠletiĢim ve 

saygı 

Gruplar arası .0140 2 .007 

.022 .979 Grup içi 43.912 136 .322 

Toplam 43.926 138 

 
BiliĢim 

suçu 

Gruplar arası 1.565 2 .782 

1.505 .226 Grup içi 70.709 136 .519 

Toplam 72.275 138 

 
Entelektüel 

mülkiyet 

Gruplar arası 1.2461 2 .623 

1.824 .165 Grup içi 46.461 136 .341 

Toplam 47.707 138 

 

Toplam 

Gruplar arası .417 2 .208 

.956 .387 Grup içi 29.639 136 .218 

Toplam 30.055 138 

  

 

Tablo 4.2’de görüldüğü gibi, ANOVA sonucunda BTEKÖ’nün “etik farkındalık” (F(2-

136)=.33, p>.05), “iletiĢim ve saygı” (F(2-136)=.02, p>.05),  “biliĢim suçu” (F(2-136)=1.50, 

p>.05),  ve “entelektüel mülkiyet” (F(2-136)=1.82, p>.05) alt boyutları açısından gruplar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

BTEKÖ’nün toplam puanı açısından da gruplararası istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

görülmemiĢtir (F(2-136)=.95, p>.05). Bu doğrultuda deney ve kontrol gruplarının biliĢim 

teknolojileri etik kullanım düzeyi ön-test puanları açısından homojen olarak dağıldığı ve 

grupların birbirine denk olduğu söylenebilir.  

 

4.1.2 Ġkinci alt probleme iliĢkin bulgular 

 

AraĢtırmanın ikinci alt sorusu “Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilişim 

teknolojileri etik kullanım düzeyleri son-test puanları arasında anlamlı farklılık var 

mıdır?” olarak ifade edilmiĢtir. Bu araĢtırma sorusunun cevaplanması amacıyla deney ve 

kontrol gruplarında yer alan öğretmen adaylarının BTEKÖ’nün alt boyutları ve ölçeğin 

geneline iliĢkin son-test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup 

olmadığı tek yönlü ANOVA ile incelenmiĢtir. Ġlk olarak verilerin varyans eĢitliği Levene F 

testi ile kontrol edilmiĢtir. Levene testi sonucu “etik farkındalık” (F=.498, p=.609, p>.05), 
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“iletiĢim ve saygı” (F=2.025, p=.124, p>.05), “biliĢim suçu” (F=2.008, p=.153, p>.05), 

“entelektüel mülkiyet” (F=2.181, p=.117, p>.05) faktörleri ve ölçeğin genelinde (F=.125, 

p=.882, p>.05) anlamlı bir farklılık olmadığını göstermiĢtir. Grupların biliĢim teknolojileri 

etik kullanım son-test puanlarının karĢlılaĢtırılmasına yönelik ANOVA testi sonuçları 

Tablo 4.3’te verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.3: BiliĢim teknolojileri etik kullanım düzeylerine iliĢkin son-test ANOVA 

sonuçları 

 

  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Grup 

farklılığı 

Etik 

farkındalık 

Gruplar arası 2.346 2 1.173 

4.822 .009* 
 

A>C 
Grup içi 33.094 136 .243 

Toplam 35.441 138 
 

ĠletiĢim ve 

saygı 

Gruplar arası 2.223 2 1.111 

6.163 .003* 
 

A>C 
Grup içi 24.528 136 .180 

Toplam 26.751 138 
 

BiliĢim 

suçu 

Gruplar arası 3.859 2 1.929 

4.801 .01* A>C Grup içi 54.666 136 .401 

Toplam 58.526 138 
 

Entelektüel 

mülkiyet 

Gruplar arası 3.462 2 1.731 

4.214 .017* A>C Grup içi 55.872 136 .410 

Toplam 59.335 138 
 

Toplam 

Gruplar arası 1.610 2 .805 

6.005 .003* A>C Grup içi 18.235 136 .134 

Toplam 19.845 138 
 

*p<.05, DG-1: A, DG-2: B, KG: C 

 

Tablo 4.3 incelendiğinde, BTEKÖ’nün “etik farkındalık” (F(2-136)=4.82, p<.05), “iletiĢim 

ve saygı” (F(2-136)=6.16, p<.05), “biliĢim suçu” (F(2-136)=4.80, p<.05) ve “entelektüel 

mülkiyet” (F(2-136)=4.21, p<.05) alt boyutlarında gruplar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir (p<.05). Ayrıca BTEKÖ’nün toplam puanı 

açısından da gruplararası istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür (F(2-

136)=6.00, p<.05). Bu anlamlı farklılıklar; “etik farkındalık” (η2=.06), “iletiĢim ve saygı” 

(η2=.08), “biliĢim suçu” (η2=.06) alt boyutlarında ve ölçeğin genelinde (η2=.08) orta etki 

büyüklüğüyle temsil edilmektedir. Entelektüel mülkiyet (η2=.05) boyutunda ise düĢük etki 

büyüklüğüyle temsil edilmektedir.  

 

Deney ve kontrol grupları arasında bulunan anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında 

olduğunu belirlemek amacıyla Post Hoc testlerinden Tukey testi yapılmıĢtır. Sonuçlara 

göre tüm boyutlarda DG-1 ile KG arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu 
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saptanmıĢtır (p<.05). Bu doğrultuda “etik farkındalık” alt boyutu ortalama puanı DG-1 için 

 ̅=4.52 ve KG için  ̅=4.37, “iletiĢim ve saygı” alt boyutu ortalama puanı DG-1 için 

 ̅=4.71 ve KG için  ̅=4.41, “biliĢim suçu” alt boyutu ortalama puanı DG-1 için  ̅=4.83 ve 

KG için  ̅=4.43, “entelektüel mülkiyet” alt boyutu ortalama puanı DG-1 için  ̅=4.25 ve 

KG için  ̅=3.89, toplam alt boyutu ortalama puanı DG-1 için  ̅=4.58 ve KG için  ̅=4.32 

olduğu görülmüĢtür. DG-1 grubunun tüm alt boyutlarında son-test ortalama puanları KG 

grubu son-test puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür. Daha 

açık bir ifadeyle OT-UÇÖ ortamının GÇÖ ortamına göre öğretmen adaylarının biliĢim 

teknolojileri etik kullanım düzeyi üzerinde olumlu etkisinin olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. Ayrıca DG-1 ile DG-2 arasında ve DG-2 ile KG arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (p>.05). Önemli olarak araĢtırmada OT-UÇÖ 

ortamında eğitim alan DG-1 grubu öğretmen adaylarının biliĢim teknolojileri etik kullanım 

son-test puan ortalamaları DG-2 ve KG grubundan daha yüksektir. Gruplar arası ön-test 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı düĢünüldüğünde, bu bulgu dikkat 

çekicidir. 

 

AraĢtırmada DG-1 ve DG-2 grupları arasında biliĢim teknolojileri etik kullanım 

düzeylerinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık görülmediği tespit edilmiĢtir (p>.05). 

Ancak DG-1 grubundaki OT-UÇÖ ortamında eğitim alan öğretmen adaylarının DG-2 

grubundaki UÇÖ ortamında eğitim alan öğretmen adaylarının puan ortalamalarından daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. DG-2 ile KG grupları arasında herhangi bir anlamlı bir 

farklılık çıkmaması uyarlanabilir öğrenme ortamının etkisinin anlamlı düzeyde olmadığı 

Ģeklinde yorumlanabilir. Bu bulgudan hareketle, DG-1 grubundaki öğretmen adaylarının 

biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyinin yükselmesinde uygulanan oyunlaĢtırma 

etkinliklerinin etkisinin olduğu söylenebilir.  

 

AraĢtırma sonuçları oyunlaĢtırma ile desteklenen uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme 

ortamının öğrencilerin biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyi üzerinde olumlu etkisinin 

olduğunu göstermiĢtir. Alanyazın incelendiğinde oyunlaĢtırmanın öğrenci baĢarısı üzerinde 

olumlu etkisine sahip olduğu birçok araĢtırmaya da eriĢilmiĢtir (Whitton, 2011; 

Dominguez vd., 2013; Erhel ve Jamet, 2013; Wouters ve Oostendorp, 2013; Fan vd., 2015; 

Clark vd., 2016; Uz-Bilgin ve Gül, 2019; Topal, 2020; TaĢkın, 2021; Wardoyo vd., 2021; 

Alam vd., 2023; Doğan, 2023). Örneğin Dominguez vd. (2013) tarafından üniversite 
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öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmada oyunların eğitimde kullanılırken sağladığı 

faydalar incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda oyunlaĢtırılmıĢ e-öğrenme ortamında eğitimi 

tamamlayan öğrencilerin oyunlaĢtırma kullanmayan öğrencilere göre ders baĢarılarının 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Benzer Ģekilde Fan vd. (2015) tarafından ortaöğretim 

öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmada da oyunlaĢtırılmıĢ mobil öğrenme 

uygulamasının ders baĢarısı üzerinde etkisinin olumlu olduğu görülmüĢtür. Topal (2020) 

tarafından Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim gören 72 öğretmen adayıyla 

gerçekletirilen araĢtırmada katılımcılar eğitim filmleri dersinde oyunlaĢtırmayla 

zenginleĢtirilmiĢ çevrimiçi bir öğrenme ortamında eğitim almıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

oyunlaĢtırmayla zenginleĢtirilmiĢ çevrimiçi öğrenme ortamının öğrencilerin baĢarısını, 

derse aktif katılımını, motivasyonlarını, ilgi ve tutumlarını arttırdığı görülmüĢtür.  

 

Uz-Bilgin ve Gül, (2019) tarafından lisans öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

oyunlaĢtırmanın (çevrim içi ve yüz yüze) öğrencilerin grup öğrenme ortamlarına, 

derslerine, grup uyumuna ve akademik baĢarılarına yönelik tutumları üzerindeki etkisini 

araĢtırmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin grup öğrenme ortamlarına ve 

derse yönelik tutumları açısından oyunlaĢtırılmıĢ ve geleneksel gruplar arasında anlamlı bir 

fark bulunmasa da, grup uyumu puanları ve takım üyesi değerlendirme puanları açısından 

oyunlaĢtırılmıĢ grup geleneksel gruptan daha iyi performans göstermiĢtir. Mevcut 

araĢtırmada oyunlaĢtırmanın öğrenme üzerine olumlu etkisinin; oyunlaĢtırma bileĢenleri, 

ilerleme çubuğu, puanlar, rozetler, hikâyeleĢtirme, empati gibi içsel ve dıĢsal motivasyonu 

etkileyen unsurlardan da kaynaklı olabileceği söylenebilir. Nitekim nitel bulgulardan elde 

edilen sonuçlar da bu açıklamayı doğrular niteliktedir. DG-2 ve KG gruplarında 

oyunlaĢtırma araçlarının bulunmaması öğrencilerin içsel ve dıĢsal motivasyonlarını 

etkilemediği ve bu doğrultuda DG-1 grubunun daha baĢarılı olduğu söylenebilir. Nitekim 

Kılıç-Çakmak ve TaĢkın (2017) oyunlaĢtırma tasarımında içsel motivasyon unsurlarına 

odaklanılması gerektiğinin altını çizmiĢlerdir. Bu yüzden dıĢsal motivasyon unsurlarının 

içsel motivasyonu tetikleyici olarak kullanılması öğretimin etkililiği açısından önemlidir.  

 

Chan vd. (2018) özellikle çevrimiçi öğrenme ortamlarında puan ve ödül sisteminin 

kullanılmasının belirli bir zaman sonra öğrencilerin içsel motivasyonu üzerinde olumsuz 

etkisinin olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu noktada oyunlaĢtırma tasarımının titizlikle ve 

sistematik olarak yapılması gerektiği ön plana çıkmaktadır (Werbach ve Hunter, 2012). 
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Oyun dinamikleri ve mekaniklerinin öğrenenleri bir süreç dâhilinde kurgunun içerisine 

dâhil etmesi, bu süreçte dıĢsal unsurlardan ziyade içsel unsurların ön planda olması 

oyunlaĢtırmada dikkat edilmesi gereken bir durumdur. OyunlaĢtırma bireye anlamlı içsel 

motivasyonlar sunarak kiĢinin o durumu içselleĢtirmesi ve alıĢkanlık haline getirmesine 

yardımcı olduğu söylenebilir. Bu durum oyunlaĢtırmada yaygın olarak kullanılan Öz 

Belirleme Kuramı ile açıklanabilir (Bilge-Öz, 2023). Öz Belirleme Kuramı ödül ve 

bağlamların motivasyon üzerindeki etkisi üzerinde durmaktadır (Deci ve Ryan, 2002). 

Nitekim liderlik tablosu, puanlar, rozet gibi dıĢsal ögeler öğrencileri belirli bir zaman sonra 

motive etmeyebilir. Bu noktada anlamlılık, özerklik, iliĢkili olma, yeterlilik gibi kavramlar 

ön plana çıkmaktadır (Deci ve Ryan, 2002; May vd., 2004).  

 

4.1.3 Üçüncü alt probleme iliĢkin bulgular 

 

AraĢtırmanın üçüncü alt sorusu “Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin 

bilişim teknolojileri etik kullanım düzeyleri ön-test puanları ile son-test puanları arasında 

anlamlı farklılık var mıdır?” olarak ifade edilmiĢtir. Bu araĢtırma sorusunun cevaplanması 

amacıyla deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin biliĢim teknolojileri etik 

kullanım düzeyleri ön-test puanları ile son-test puanları arasında anlamlı bir farklılık olup 

olmadığı incelenmiĢtir. Bu doğrultuda DG-1’de biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyi 

alt boyutlarına ve ölçeğin geneline yönelik ön-test ve son-test puanları arasındaki farklılık 

bağımlı örneklemler t testi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. GerçekleĢtirilen bağımlı örneklemler 

için t testi sonuçları Tablo 4.4’te verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.4: DG-1’e yönelik bağımlı örneklemler için t testi sonuçları 

 

 

Ölçüm N  ̅ Ss Sd t p 

Etik farkındalık 
Ön-test 46 4.10 .47 

45 -4.761 .00* 
Son-test 46 4.52 .43 

ĠletiĢim ve saygı 
Ön-test 46 4.36 .48 

45 -4.679 .00* 
Son-test 46 4.71 .31 

BiliĢim suçu 
Ön-test 46 4.53 .63 

45 -3.149 .003* 
Son-test 46 4.83 .27 

Entelektüel mülkiyet 
Ön-test 46 4.03 .60 

45 -2.351 .023* 
Son -test 46 4.25 .53 

Toplam 
Ön-test 46 4.36 .41 

45 -3.954 .00* 
Son-test 46 4.58 .31 

*p<.05        
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Tablo 4.4 incelendiğinde BTEKÖ’nün “etik farkındalık” (t(45)=-4.76, p<.05), “iletiĢim ve 

saygı” (t(45)=-4.67, p<.05),  “biliĢim suçu” (t(45)=-3.14, p<.05),  ve “entelektüel mülkiyet” 

(t(45)=-2.35, p<.05) alt boyutlarına göre ön-test son-test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir (p<.05). Ayrıca BTEKÖ’nün toplam puanı 

açısından da gruplararası anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür (t(45)=-3.95, p<.05). DG-

1 grubunda “etik farkındalık” alt boyutunun ön-test ortalaması  ̅=4.10 iken son-test 

ortalaması  ̅=4.52, “iletiĢim ve saygı” alt boyutunun ön-test ortalaması  ̅=4.36 iken son-

test ortalaması  ̅=4.71, “biliĢim suçu” alt boyutunun ön-test ortalaması  ̅=4.53 iken son-

test ortalaması  ̅=4.83, “entelektüel mülkiyet” alt boyutunun ön-test ortalaması  ̅=4.03 

iken son-test ortalaması  ̅=4.25 ve ölçeğin toplamına yönelik ön-test ortalaması  ̅=4.36 

iken son-test ortalaması  ̅=4.58’dir. Bu bulgulardan hareketle, tüm boyutlarda ön-test son-

test puan ortalamalarında bir artıĢ olduğu söylenebilir. 

 

DG-2’de biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyi alt boyutlarına ve ölçeğin geneline 

yönelik ön-test ve son-test puanları arasındaki farklılık bağımlı örneklemler t testi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. GerçekleĢtirilen bağımlı örneklemler için t testi sonuçları Tablo 4.5’te 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.5: DG-2 bağımlı örneklemler için t testi 

 

 

Ölçüm N  ̅ Ss Sd t p 

Etik farkındalık 
Ön-test 45 4.03 .56 

44 -4.021 .00* 
Son-test 45 4.40 .51 

ĠletiĢim ve saygı 
Ön-test 45 4.38 .56 

44 -2.498 .016* 
Son-test 45 4.59 .46 

BiliĢim suçu 
Ön-test 45 4.69 .65 

44 -.057 .954 
Son-test 45 4.70 .72 

Entelektüel mülkiyet 
Ön-test 45 3.80 .62 

44 -1.423 .162 
Son-test 45 3.95 .74 

Toplam 
Ön-tTest 45 4.28 .47 

44 -3.327 .002* 
Son-test 45 4.48 .40 

*p<.05 

 

Tablo 4.5 incelendiğinde BTEKÖ’nün “etik farkındalık” (t(44)=-4.02, p<.05), “iletiĢim ve 

saygı” (t(44)=-2.49, p<.05) alt boyutlarında ön-test puanları ile son-test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir (p<.05). “BiliĢim suçu” 
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(t(44)=-.05, p>.05),  ve “entelektüel mülkiyet” (t(44)=-1.42, p>.05) alt boyutlarında ise ön-

test puanları ile son-test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmüĢtür (p>.05). Ayrıca BTEKÖ’nün toplam puanı açısından da gruplararası 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu saptanmıĢtır (t(44)=-3.32, p<.05). DG-2’de 

“etik farkındalık” alt boyutunun ön-test ortalaması  ̅=4.03 iken son-test ortalaması 

 ̅=4.40, “iletiĢim ve saygı” alt boyutunun ön-test ortalaması  ̅=4.38 iken son-test 

ortalaması  ̅=4.59, “biliĢim suçu” alt boyutunun ön-test ortalaması  ̅=4.69 iken son-test 

ortalaması  ̅=4.70, “entelektüel mülkiyet” alt boyutunun ön-test ortalaması  ̅=3.80 iken 

son-test ortalaması  ̅=3.95 ve ölçeğin toplamının ön-test ortalaması  ̅=4.28 iken son-test 

ortalaması  ̅=4.48’dir. Bu bulgulardan hareketle, tüm alt boyutların son-test puanlarında 

belirli bir artıĢ olduğu söylenebilir. 

 

KG’de biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyi alt boyutlarına ve ölçeğin geneline 

yönelik ön-test ve son-test puanları arasındaki istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup 

olmadığı bağımlı örneklemler t testi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. GerçekleĢtirilen bağımlı 

örneklemler için t testi sonuçları Tablo 4.6’da verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.6: KG bağımlı örneklemler için t testi 

 

 

Ölçüm N  ̅ Ss Sd t p 

Etik farkındalık 
Ön-test 48 4.01 .57 

47 -2.63 .012* 
Son-test 48 4.21 .52 

ĠletiĢim ve saygı 
Ön-test 48 4.38 .64 

47 -.394 .695 
Son-test 48 4.41 .47 

BiliĢim suçu 
Ön-test 48 4.44 .84 

47 .024 .981 
Son-test 48 4.43 .77 

Entelektüel mülkiyet 
Ön-test 48 3.89 .52 

47 .025 .98 
Son-test 48 3.89 .63 

Toplam 
Ön-test 48 4.22 .49 

47 -1.825 .074 
Son-test 48 4.32 .37 

*p<.05 

 

Tablo 4.6 incelendiğinde BTEKÖ’nün “etik farkındalık” (t(47)=-2.63, p<.05) alt boyutunda 

ön-test puanları ile son-test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu 

tespit edilmiĢtir (p<.05). “ĠletiĢim ve saygı” (t(47)=-.39, p>.05), “biliĢim suçu” (t(47)=.02, 

p>.05) ve “entelektüel mülkiyet” (t(47)=.02, p>.05) alt boyutlarında ön-test puanları ile son-

test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür (p>.05). 
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Ayrıca BTEKÖ’nün toplam puanı açısından da gruplararası istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olmadığı saptanmıĢtır (t(47)=-1.82, p>.05). KG’de “etik farkındalık” alt boyutunun 

ön-test ortalaması  ̅=4.01 iken son-test ortalaması  ̅=4.21, “iletiĢim ve saygı” alt 

boyutunun ön-test ortalaması  ̅=4.38 iken son-test ortalaması  ̅=4.41, “biliĢim suçu” alt 

boyutunun ön-test ortalaması  ̅=4.44 iken son-test ortalaması  ̅=4.43, “entelektüel 

mülkiyet” alt boyutunun ön-test ortalaması  ̅=3.89 iken son-test ortalaması  ̅=3.89 ve 

ölçeğin genelinin ön-test ortalaması  ̅=4.22 iken son-test ortalaması  ̅=4.32’dir. Bu 

doğrultuda araĢtırmada “etik farkındalık”, “iletiĢim ve saygı” alt boyutlarında ve ölçeğin 

tamamına yönelik toplam alt boyutunun son-test puan ortalamalarında artıĢ olduğu, 

“biliĢim suçu” alt boyutunun son-test puan ortalamasının azaldığı ve “entelektüel 

mülkiyet” boyutunun son-test puan ortalamasının sabit kaldığı belirlenmiĢtir. 

 

AraĢtırma sonucunda DG-1 grubunda eğitim alan öğretmen adaylarının biliĢim 

teknolojileri etik kullanım düzeyleri ön-teste göre anlamlı bir artıĢ ve farklılık göstermiĢtir. 

Bunun sebebi olarak OT-UÇÖ ortamında bulunan oyunlaĢtırma ögeleri, geribildirimler, 

hikâye, empati kurma, puan, kahramanlık belgesi, ilerleme çubuğu olduğu söylenebilir. 

Alanyazın incelendiğinde bazı araĢtırmalar oyunlaĢtırmanın öğrenme etkililiği üzerindeki 

etkilerini ortaya koymuĢtur (Whitton, 2011; Clark vd., 2016; Eryiğit vd., 2021; Sailer ve 

Sailer, 2021; Qiao vd., 2022). Örneğin, Tapan (2021)’ın ortaokul düzeyindeki öğrenciler 

üzerinde gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında Türkçe dersinde oyunlaĢtırma araçları kullanılarak 

iĢlenen derste katılımcıların baĢarılarının arttığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer Ģekilde 

Yıldırım (2021) tarafından ortaöğretim kademesi üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada da 

ikinci yabancı dil olarak Almanca dersinde Web 2.0 araçları ile oyunlaĢtırmanın 

öğrencilerinin dinlediğini anlama becerisine, akademik baĢarısına ve motivasyonlarına 

olumlu etkisinin olduğu tespit edilmiĢtir. Fan vd. (2015) tarafından ortaöğretim öğrencileri 

üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada oyunlaĢtırılmıĢ mobil öğrenme uygulaması kullanan 

öğrencilerin kullanmayan öğrencilere göre ders baĢarılarının daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. 

 

DG-2 grubuna bakıldığında oyunlaĢtırma unsurları olmamasına rağmen “etik farkındalık”, 

“iletiĢim ve saygı” ve ölçeğin tamamında grup içi ön-test son-test puanları arasında anlamlı 

farklılıkların olduğu görülmüĢtür. Bu durum esasen kiĢiye özgü uyarlanabilir öğrenme 

ortamlarının da etkililiğine iĢaret etmektedir. Değirmenci (2023) tarafından yapılan 
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çalıĢmada oyunlaĢtırmada öğrenme ortamının kiĢiselleĢtirilebilir olması verimli bir 

öğrenme için önemli bir tetikleyici olarak görülmektedir. Ancak dijital ortamlarda 

oyunlaĢtırma teknikleri belirli standartları sağlamadığında öğrenme açısından engeller 

oluĢabilmektedir. Bu durumun kaynağı genel olarak oyunlaĢtırma tasarımının yanı sıra 

bireysel farklılıklardan da kaynaklı olup uyarlanabilir öğrenme ortamları ile oyunlaĢtırma 

unsurları birleĢtirildiğinde söz konusu sınırlılıkların azalacağı ifade edilebilir.  

 

AraĢtırmanın nitel bulguları da OT-UÇÖ ortamında kullanılan hikâye, ilerleme çubuğu, 

kahramanlık belgesinin öğretmen adaylarının içsel motivasyonları üzerinde etkisinin 

olduğunu desteklemektedir (bkz Tablo 4.9). Ayrıca OT-UÇÖ ortamında ilerleme çubuğu, 

puan, rozet, kahramanlık belgesi gibi oyunlaĢtırma araçlarının bulunması özellikle 

öğretmen adaylarının hikâyeyi kendisiyle bütünleĢtirmesi ve empati kurması derse daha 

fazla katılım, sistemde daha uzun süre kalmalarını sağladığı bu yüzden de oyunlaĢtırmanın 

ders baĢarısını arttırdığı düĢünülmektedir. Bu bulguyu destekler nitelikte Chapman vd. 

(2023) tarafından yapılan çalıĢmada oyunlaĢtırılmıĢ ortamda eğitim alan öğrencilerin 

dersten çekilme ve ayrılmalarda %65'ten fazla azalma, baĢarısızlıklarda %47'lik bir azalma 

ve notlarda ise %10'luk bir artıĢ gösterdiği belirtilmiĢtir. YaĢar (2021) tarafından yapılan 

çalıĢmada ise oyunlaĢtırma ögeleri ile desteklenen çevrimiçi öğrenme ortamının akademik 

baĢarıyı artırdığı, motivasyona olumlu katkı sağladığı, kodlamaya karĢı tutumu yükselttiği 

ve kalıcılığı sağlamada etkili olduğu görülmüĢtür. KG grubunda geleneksel öğretimin 

sürecin baĢlangıcı ve sonunda farklılık çıkmaması herhangi bir etkileĢim unsuruyla 

desteklenmemesinden kaynaklı olabilir. Özellikle etik gibi değer odaklı konuların 

öğretiminde geleneksel öğretim tekniklerden ziyade öğrenenin içselleĢtirmesini, empati 

yapmasını ve eğlenerek öğrenmesini teĢvik edici ortamların kullanılması önem arz 

etmektedir.  

 

4.1.3 Dördüncü alt probleme iliĢkin bulgular 

 

AraĢtırmanın dördüncü alt sorusu “Deney ve kontrol gruplarının Biletik öğrenme ortamına 

yönelik memnuniyet düzeyleri arasında anlamlı farklılık var mıdır?” olarak ifade 

edilmiĢtir. Bu araĢtırma sorusunun cevaplanması amacıyla öğretmen adayları; Biletik 

öğrenme ortamına yönelik içerik, kullanım kolaylığı, tasarım ve genel memnuniyet 

açısından 1 ile 10 arasında puanlama yapmıĢlardır. AĢağıda ġekil 4.1’de grupların Biletik 
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ortamına yönelik memnuniyet düzeylerine yönelik ortalamalar alt ölçütlere göre sırasıyla 

verilmiĢtir. 

 

 

 

ġekil 4.1: Gruplara göre memnuniyet düzeyleri 

 

Memnuniyet düzeylerinin grup karĢılaĢtırmaları ise tek yönlü ANOVA ile incelenmiĢtir. 

Ġlk olarak verilerin normalliği test edilmiĢtir. Bunun için verilerin çarpıklık, basıklık 

değerleri, histogram grafiği ve normallik testlerine (Kolmogrov Smirnov) bakılmıĢtır. Ġlk 

aĢamada normallik varsayımları verilerin çarpıklık ve basıklık değerleri kontrol edilerek 

incelenmiĢtir. Gruplara göre memnuniyet düzeylerinin çarpıklık değerleri birinci ölçüt için 

-.661 ile -1.496 arasında, ikinci ölçüt için -.728 ile -1,628 arasında, üçüncü ölçüt için -.815 

ile -1,572 arasında, dördüncü ölçüt için -.858 ile -1,155 arasında olduğu görülmüĢtür. 

Basıklık değerleri ise ölçütlere göre sırasıyla -.493 ile .885; -.440 ile 1,458; .252 ile 1.620; 

-.027 ile 1.220 arasında değiĢmektedir. George ve Mallery (2010), Gravetter vd. (2020) 

göre çarpıklık ve basıklık değerleri +2 ile -2 arasında olması verilerin normal dağılımına 

iĢaret etmektedir. Çarpıklık ve basıklık değerleri incelendiğinde verilerin normal dağıldığı 

söylenebilir. Ġkinci aĢamada verilerin varyans eĢitliği Levene F testi ile kontrol edilmiĢtir. 

Levene testi sonucuna göre alt ölçütler açısından anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür 

(p<.05). Tablo 4.7’de öğretmen adaylarının Biletik memnuniyet durumlarının alt 

ölçütlerine göre ANOVA sonuçları verilmiĢtir. 
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Tablo 4.7: Biletik memnuniyet düzeyine yönelik ANOVA sonuçları 

 

  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Grup 

farklılığı 

Ġçerik 

Gruplar arası 52.803 2 26.401 

10.401 .000* 
A>C 

B>C 
Grup içi 345.212 136 2.538 

Toplam 398.014 138 
 

Kullanım 

kolaylığı 

Gruplar arası 51,852 2 25.926 

9.170 .000* 

A>C 

B>C 

 

Grup içi 384.493 136 2.827 

Toplam 436.345 138 
 

Tasarım 

Gruplar arası 40.184 2 20.092 

6.937 .001* A>C Grup içi 393.888 136 2.896 

Toplam 434.072 138 
 

Genel 

memnuniyet 

Gruplar arası 64.981 2 32.490 

11.22 .000* 
A>C 

B>C 
Grup içi 393.753 136 2.89 

Toplam 458.734 138 
 

*p<.05, DG-1: A, DG-2: B, KG: C 

 

Ġçerik alt ölçütü açısından öğrencilerin memnuniyetleri incelendiğinde gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir (F(2-136)=10.401, p<.05). Deney 

ve kontrol grupları arasında bulunan anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek amacıyla Post Hoc testlerinden Tukey testi yapılmıĢtır. Tukey testi sonucuna 

göre DG-1 ile KG ve DG-2 ile KG arasında anlamlı farklılığın olduğu görülmüĢtür 

(p<.05). Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar doğrultusunda DG-1 ve DG-2 

grubundaki öğretmen adaylarının memnuniyet düzeyi ortalamaları KG grubundan 

yüksektir. Ayrıca DG-2 grubunun içeriklerden memnuniyet düzeyinin KG grubuna göre 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ġçeriklerden memnuniyet durumları ortalamaları DG-1 

grubu için  ̅=9.36 (Ss=1.14), DG-2 için  ̅=8.67 (Ss=1.75) ve KG için  ̅=7.87 (Ss=2.00) 

olarak hesaplanmıĢtır.  

 

Kullanım kolaylığı alt ölçütü açısından öğrencilerin memnuniyetleri incelendiğinde gruplar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir (F(2-136)=9.170, p<.05). 

Ġkili karĢılaĢtırmalar Tukey testi ile incelenmiĢ ve bu testin sonucuna göre DG-1 ile KG ve 

DG-2 ile KG arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılığın olduğu görülmüĢtür (p<.05). 

Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar doğrultusunda DG-1 ve DG-2 grubundaki 

öğretmen adaylarının memnuniyet düzeyi ortalamaları KG grubundan yüksektir. Ayrıca 

DG-2 grubunun Biletik ortamının kullanım kolaylığı açısından memnuniyet düzeyinin KG 

grubuna göre daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Kullanım kolaylığı açısından öğretmen 

adaylarının memnuniyet durumları ortalamaları DG-1 için  ̅=9.23 (Ss=1.36), DG-2 için 

 ̅=8.55 (Ss=1.87) ve KG için  ̅=7.77 (Ss=2.00) olarak hesaplanmıĢtır.  



 

 

 

83 

 

 

Tasarım alt ölçütü açısından öğrencilerin memnuniyetleri incelendiğinde gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir (F(2-136)=6.937, p<.05). Ġkili 

karĢılaĢtırmalar Tukey testi ile incelenmiĢ ve bu testin sonucuna göre DG-1 ile KG 

arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılığın olduğu görülmüĢtür (p<.05). Öğretmen 

adaylarının verdikleri cevaplar doğrultusunda DG-1 grubundaki ( ̅=9.32, Ss=1.38) 

öğretmen adaylarının memnuniyet düzeyi ortalamaları KG’den ( ̅=8.02, Ss=2.06)  anlamlı 

düzeyde yüksektir.  

 

Genel memnuniyet durumları incelendiğinde ise gruplar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir (F (2-136)= 11.22, p<.05). Ġkili karĢılaĢtırmalara 

yönelik gerçekleĢtirilen Tukey testi sonucuna göre DG-1 ile KG ve DG-2 ile KG arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılığın olduğu saptanmıĢtır (p<.05). Öğretmen adaylarının 

verdikleri cevaplar doğrultusunda DG-1 ve DG-2 grubundaki öğretmen adaylarının genel 

memnuniyet düzeyi ortalamaları KG grubundan yüksektir. Ayrıca DG-2 grubunun Biletik 

ortamından genel memnuniyet düzeyinin KG grubuna göre daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Genel memnuniyet açısından öğretmen adaylarının ortalamaları DG-1 

için  ̅=9.32 (Ss=1.15), DG-2 için  ̅=8.43 (Ss=1.91) ve KG için  ̅=7.66 (Ss=2.21) olarak 

hesaplanmıĢtır.  

 

AraĢtırmada öğrencilerin memnuniyet durumları incelendiğinde genel olarak deney 

gruplarının Biletik öğrenme ortamında aldıkları eğitimden memnun oldukları söylenebilir. 

Öte yandan, DG-1 grubunun ortalamalarının içerik, kullanım kolaylığı, tasarım ve genel 

memnuniyet açısından diğer gruplardan daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu bulgu 

yukarıdaki nicel bulgularla da tutarlı olarak oyunlaĢtırma ögelerinin Biletik ortamına dâhil 

edilmesiyle ilgili olduğu düĢünülmektedir. Ġlgili alanyazında oyunlaĢtırma üzerine 

gerçekleĢtirilen çalıĢmaların bulguları da mevcut araĢtırmanın bulgularını destekler 

niteliktedir (Dominguez vd., 2013; Erhel ve Jamet, 2013; Hopcan, 2013; Wouters ve 

Oostendorp, 2013; Fan vd., 2015; Clark vd., 2016; Sümer, 2017; Kahyaoğlu-ErdoğmuĢ, 

2020; Topal, 2020; TanıĢ, 2021; Temel, 2022; Doğan, 2023). Mevcut araĢtırmada 

oyunlaĢtırmanın eğlenerek öğrenmeyi ve öğrencilerin duyuĢsal özelliklerini harekete 

geçirerek memnuniyet düzeylerinin artmasına katkı sağladığı söylenebilir. 
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4.2. Nitel Bulgular 

 

Bu bölümünde beĢinci ve altıncı alt probleme iliĢkin nitel bulgular sunulmuĢtur. 

 

4.2.1 BeĢinci alt probleme iliĢkin bulgular 

 

AraĢtırmanın beĢinci alt sorusu “DG-1 grubunda uygulanan oyunlaştırma tabanlı 

uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme ortamına yönelik öğretmen adaylarının görüşleri 

nelerdir?” olarak ifade edilmiĢtir. Bu araĢtırma sorusunun cevaplanması amacıyla ilk 

olarak DG-1 grubundaki öğrencilere “Biletik çevrimiçi öğrenme ortamında görev ve 

aktiviteler doğrultusunda verilen geribildirimlerin (puan, unvan, rol, cevap vs.) 

öğrenmenize yönelik etkileri hakkında neler düşünüyorsunuz?” sorusu yöneltilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar doğrultusunda oluĢturulan kodlar frekanslarıyla 

birlikte Tablo 4.8’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.8: Biletik ortamının öğrenmeye katkıları 

 

Kod f Kod f 

Etkili ve kalıcı öğrenme  20 Öz-değerlendirmeye teĢvik 2 

Güdüleyici 15 Akıcı  2 

Eğlendirici ve teĢvik edici 10 Mutlu edici 1 

PekiĢtirici 4 Mantıklı 1 

Eksikleri tamamlayıcı 3 Dikkat çekici 1 

Merak duygusu 3 Yönlendirici 1 

Öğretici 2 Görsellerle destekleyici olması 1 

 

Tablo 4.8 incelendiğinde Biletik ortamının öğrencilerin öğrenmelerine katkısı 

kategorisinde en sık tekrarlanan kod “etkili ve kalıcı öğrenme”dir (f=20). Bu kodu 

“güdüleyici” (f=15) ve “eğlendirici ve teĢvik edici” (f=10) kodları takip etmektedir. 

Bunların yanında öğrenciler Biletik ortamının öğrenmelerini pekiĢtirmede yardımcı 

olduğuna, konulara yönelik eksiklerini tamamladığına, merak duygusu uyandırdığına, 

öğretici, akıcı, öz-değerlendirme için teĢvik edici olduğuna yönelik görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Bu bulguları destekler nitelikte bazı öğretmen adaylarının görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

 

“Testten sonra gerekli puanın alınmaması durumunda konuya geri dönmek 

öğrenmemi artırdı. Verilen puanları daha da artırmak için bütün görevleri 
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tamamlamak istedim. Güdülenmemi artırdı.” (DG-1-13)   

 

“Biletik öğrenme ortamında görev ve aktiviteler doğrultusunda verilen 

geribildirimlerin, öğrenmeye katkı sağladığını düşünüyorum. Geribildirimler, 

öğrenenin performansını değerlendirmesine ve geliştirmesine yardımcı olur. İyi 

tasarlanmış geribildirimler, kullanıcının nerede başarılı olduğunu, hangi alanlarda 

gelişim göstermesi gerektiğini ve nasıl daha iyi bir sonuç elde edebileceğini 

anlamasına yardımcı olur.” (DG-1-25) 

 

“Öğrenmeye tam anlamıyla yardımcı olduğunu düşünüyorum. Nerede yanlışımız 

var diye düşünüp konuyu tekrar inceleyip testi yeniden çözüyoruz. Akılda kalıcı… 

Görevler kısa ve özdü. Geribildirimler görevleri tamamlamamda beni pozitif yönde 

etkiledi.” (DG-1-10) 

 

Bu bulgulardan hareketle, oyunlaĢtırma ile desteklenmiĢ uyarlanabilir öğrenme ortamının 

öğrencilerin öğrenmelerini olumlu yönde etkilediği söylenebilir. Öğrenmede etkili 

olmasının gerekçelerinden birisi, özellikle Biletik ortamının güdüleyici unsurlar içermesi 

ve hikâye kurgusuyla öğretmen adaylarının özdeĢim kurmasından kaynaklanabilir. Nitekim 

Biletik öğrenme ortamında unvan, puan, statü, kahramanlık belgesi gibi oyun 

mekanizmaları kullanılmıĢtır. Esasen bu unsurların dıĢsal motivasyon unsuru olarak 

algılanabililir olmasından kaynaklı olarak eğitsel açıdan tartıĢmalı olsa da, oyunlaĢtırmada 

sunulan hikayenin kurgusunun doğası gereği kendisini hikâye karakterlerinin yerine 

koyarak etik ile ilgili konularla iliĢki kurduğu söylenebilir. Bu durum öğretmen adayının 

biliĢim etiği ile ilgili değerleri özümsemesinde empatik düĢünmeye yönlenmesi Ģeklinde 

yorumlanabilir.   

 

AraĢtırmanın bu bulgularını destekler nitelikte, Doğan (2023) tarafından üniversite 

düzeyinde akademik amaçlı Ġngilizce dersinde gerçekleĢtirilen çalıĢmadan elde edilen 

sonuçlar oyunlaĢtırma unsurlarını öğrencilerin olumlu algıladığı, eğlenceli bulduklarını, 

puan ve rozet kazanmanın hoĢlarına gittiğini, dersi daha ilgi çekici hale getirdiğini, derse 

katılımı, motivasyonlarını ve derse olan ilgilerini artırdığını ortaya koymuĢtur. Ayrıca 

oyunlaĢtırma ile ilgili yapılan diğer bazı çalıĢmaların da sonuçları mevcut araĢtırmanın 

bulgularını desteklemektedir (Fan vd., 2015; Temel, 2022; Chapman vd., 2023). 
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AraĢtırmada ikinci olarak DG-1 grubundaki öğrencilere “Biletik öğrenme ortamının 

beğendiğiniz özellikleri nelerdir?” sorusu yöneltilmiĢtir. Öğretmen adaylarının verdikleri 

cevaplar doğrultusunda belirlenen kodlar frekanslarıyla birlikte Tablo 4.9’da verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.9: Biletik öğrenme ortamının beğenilen özellikleri 

 

Kod f Kod f 

ZenginleĢtirilmiĢ materyaller 15 Unvan özelliği 3 

Puan ve ödül sistemi 15 Özgür seçim ve ayarlamalar 3 

Kullanım kolaylığı, basitlik 12 Bilgin karakteri 2 

Ġçeriklerin etkili olması 12 Bilgin'e bağlılık 2 

KiĢiye özgü dönüt ve içerikler 12 Tamamlayıcı olması 1 

Açık, sade ve anlaĢılır içerikler 11 Gizil öğrenme 1 

Sorularla içeriklerin desteklenmesi 8 PekiĢtirerek öğretmesi 1 

Geribildirimler 7 Akıcı ve sürükleyici olması 1 

Her zaman ulaĢılabilir olması 6 EtkileĢimli olması 1 

Görsel zenginlik 6 Öğrenme azmini artırması 1 

Ġlgi çekici olması 5 Derse katılımı artırması 1 

Kendi hızında ve sorumluluğunda öğrenme 5 HikâyeleĢtirme 1 

Eğlenerek öğrenme 4 

   

Tablo 4.9 incelendiğinde Biletik öğrenme ortamının beğenilen özellikleri kategorisinde en 

sık tekrarlanan kodlar “zenginleĢtirilmiĢ materyaller” (f=15) ve “puan ve ödül sistemi”dir 

(f=15). Bununla birlikte “kullanım kolaylığı” (f=12), “içeriklerin etkili olması” (f=12), 

“kiĢiye özgü dönüt ve içerikler” (f=12) ve “açık, sade ve anlaĢılır içerikler” (f=11) 

kodlarına yönelik görüĢler öğretmen adayları tarafından ağırlıklı olarak tekrarlanmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının bazıları Biletik ortamının sorularla içeriklerin desteklenmesi, 

geribildirimlerin olması, her zaman ulaĢılabilir olması, görsel zenginlik ve çeĢitliliğin 

olması, ilgi çekici olması, kendi hızında ve sorumluluğunda öğrenmeyi desteklemesi, 

eğlenerek öğrenme, unvan özelliği, özgür seçim ve ayarlamaların olması, Bilgin 

karakterini, pekiĢtirerek öğretmesini, etkileĢimli, akıcı ve sürükleyici olmasını ve derse 

katılımı artırmasıyla ilgili özellikleri de beğendiklerini bildirmiĢlerdir. Bu bulguları 

destekler nitelikte bazı öğretmen adaylarının görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

 

“Evet beğendim. Önce konuyu anlatması daha sonra görsellerle açıklanması sonra 

da video ve soruların olması öğrenmeyi kolaylaştırıyor ve pekiştirmemizi sağlıyor. 

Yani açıklamada öğrenemezsen görselle, görselde öğrenemezsen video ile öğrenme 
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imkânı sağlıyor. Farklı farklı materyallerden öğrenmeyi ben çok beğendim.” (DG-

1-10) 

 

“Puanlama. Arkadaşlar arasında sen ne yaptın diye sorduk. Puanlarımızın 

olmasını, görsellik ve video şeklinde anlatımlarla desteklenmesini beğendim... 

Eğlenerek öğrenme oldu, gizil öğrenme gibiydi.” (DG-1-1) 

 

“Konuları aşamalı bir şekilde sözel olarak öğrettikten sonra konu ile ilgili görsel 

bir sunu çıkıyor. İlk konu anlatımını okuduktan sonra görsel sunuyu okuyup 

sonrasında da arkasından eklenen videoyu da izlediğimde konuyu öğrenmek çok 

daha kalıcı hale geliyor.” (DG-1-27) 

 

“Kolay bir kullanıma sahip olması ve herkesin kullanabilir olması güzel konu 

tekrarları adına pekiştirmek için güzel bir uygulama… Bilgin karakterine yönelik 

hikâye de içerikleri tamamladıkça yardım ediyor hissi vermesi gizil olarak iyilik 

yapmış hissi verdi” (DG-1-37) 

 

“Hem doküman hem görsel hem de video içerikleriyle konunun desteklenmiş 

olmasını çok beğendim. Okumaktan sıkıldığım zaman videoları izledim, benim için 

daha faydalı oldu.” (DG-1-40) 

 

“Görevleri yaptıkça puan vermesi, öğrenmenin bir olay akışı üzerinden yapılması 

beğendiğim özellikler. Konulardaki önemli cümlelerin ana ekranımda gözükmesi, o 

bilginin daha akılda kalıcı olmasını sağladı.” (DG-1-15) 

 

Bu bulgulardan hareketle, öğretmen adaylarının oyunlaĢtırma ile desteklenmiĢ 

uyarlanabilir öğrenme ortamının belirli özelliklerini beğendikleri ve bu doğrultuda olumlu 

görüĢe sahip oldukları görülmektedir. Bu sonucun Biletik ortamının kolay kullanımıyla 

zenginleĢtirilmiĢ materyallerle desteklenmesi ve oyunlaĢtırma unsurlarının olmasıyla 

iliĢkili olduğu söylenebilir. Alanyazın incelendiğinde benzer çalıĢmalarda da aynı 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Örneğin Doğan (2023) tarafından yapılan çalıĢmanın nitel 

verilerinde öğrenciler puan ile rozetlerin hoĢlarına gittiğini ve dersi daha ilgi çekici hale 

getirdiğini ifade etmiĢlerdir. Ancak mevcut araĢtırmada puan ve rozet gibi dıĢsal 
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motivasyon unsurları hikaye kurgusundan kaynaklı olarak öğretmen adayının hikayedeki 

Bilgin karakteri ile bağ kurmasına neden olmuĢ ve değer odaklı bir yaklaĢımla içsel 

motivasyonu tetikleyici bir unsur olmuĢtur. Daha açık bir ifadeyle, öğretmen adayı biliĢim 

etiği kavramıyla ilgili içerikleri öğrendiğinde ve ilgili görevlerini tamamladığında Bilgin’e 

yardımcı olduğunu içselleĢtirmiĢ, konuyla iliĢkili olarak manevi olarak gelecekte kendi 

mesleği olarak öğretmenliğe yakıĢır bir sorumluluk almasına yardımcı olmuĢtur.  

 

AraĢtırmanın üçüncü olarak DG-1 grubundaki öğrencilere “Biletik öğrenme ortamı hangi 

becerilerinizin gelişmesine katkı sağladı?” sorusu yöneltilmiĢtir. Öğretmen adaylarının 

verdikleri cevaplar doğrultusunda oluĢturulan kodlar frekanslarıyla birlikte Tablo 4.10’da 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.10: Biletik öğrenme ortamının öğretmen adaylarında geliĢtirdiği beceriler 

 

Kod f Kod f 

EleĢtirel düĢünme  8 Görsel hafıza 2 

Teknoloji kullanma becerisi 8 AraĢtırma yapma 2 

Merak 5 Empati yapma 2 

Hızlı anlama, anlamlandırma 5 Yansıtıcı düĢünme 1 

Problem çözme 4 Kaynakları etkili kullanma 1 

Okuma 4 Sorumluluk alma 1 

Etkili öğrenme 4 Hatırlama 1 

Planlama, zaman yönetimi 4 Tekrar etme 1 

Okuduğunu anlama 3 Karar verme 1 

Yaratıcı düĢünme 3 Öz denetim  1 

Bilgi edinme 3 Görsel 1 

Soru çözme 3 Öğrencileri derse teĢvik etme  1 

Dikkat 3 Mantıksal düĢünme 1 

Analitik düĢünme 2 Analiz 1 

Farkındalık 2 Mesleki beceri 1 

 

Tablo 4.10 incelendiğinde Biletik öğrenme ortamının geliĢtirdiği beceriler kategorisinde en 

sık tekrarlanan kodlar “eleĢtirel düĢünme” (f=8) ve “teknoloji kullanma becerisi”dir (f=8). 

Bu kodu “merak” (f=5), “hızlı anlama, anlamlandırma” (f=5) ve “problem çözme” (f=4) 

kodları takip etmektedir. Öğretmen adayları ayrıca Biletik ortamının etkili öğrenmeyi 

sağladığına; planlama ve zaman yönetimi, okuduğunu anlama, yaratıcı düĢünme ve soru 

çözmeye yardımcı olduğuna; dikkat, analitik düĢünme, farkındalık, görsel hafıza 

becerilerini artırdığına yönelik görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu bulguları destekler nitelikte 
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öğretmen adaylarının görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

 

“Biletik öğrenme ortamıyla çalışırken, metinleri anlama, bağlamsal anlamı çözme, 

soruları anlama ve yanıtlama, mantıksal düşünme, dil bilgisi ve kelime dağarcığını 

geliştirme gibi yeteneklerimi geliştirdi. Modelin çeşitli konularda geniş bir bilgi 

tabanına sahip olması, farklı konulara dair genel bir anlayış geliştirmeme yardımcı 

oldu.” (DG-1-17) 

 

“Kendi hızımda öğrenmemi gerçekleştirdim. Konuya dair geribildirimleri anında 

vermiş olması eksiklerimi görmemi sağladı. Hem görsel hem işitsel olarak 

çalışmalarımı gerçekleştirmeme olanak sağladı.” (DG-1-32) 

 

“Bir konuyu araştırma, derinlemesine anlama, eleştirel düşünme, problem çözme 

gibi becerilerimin gelişmesine katkı sağladı… Yaratıcı düşünme ve beyin fırtınası 

yapmamı sağladı.” (DG-1-37) 

 

“Problem çözmemde eleştirel düşünmemde, yaratıcılığımı geliştirmemde ve 

projeleri planlamama, zaman yönetimimi, kaynakları etkili bir şekilde kullanmama, 

hedeflere odaklanmama ve sorumluluk alma gibi becerileri geliştirerek kendi 

öğrenme süreçlerimi yönetmemi sağladı.” (DG-1-11) 

 

“Merak ve internet ortamını daha iyi kullanma becerilerime katkı sağlıdığını 

düşünüyorum… Eleştirel Düşünme, yaratıcı düşünme ve sosyal katılım becerimi 

geliştirdi.” (DG-1-5) 

 

Bu bulgular doğrultusunda oyunlaĢtırma tabanlı Biletik öğrenme ortamının öğretmen 

adaylarının üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmede olumlu bir etkisinin olduğuna 

iĢaret etmektedir. Alanyazında oyunlaĢtırma ile desteklenen öğrenme ortamlarında üst 

düzey becerilerin geliĢtiğine dair benzer çalıĢmalar mevcuttur (Hsiao vd., 2014; Cózar-

Gutiérrez ve Sáez-López, 2016; Pesare vd., 2016; Ruggiero ve Green, 2017; Hsu ve Wang, 

2018). Etik meselelerin karĢılaĢılan durumla ilgili bireyin karar alması, önceki 

deneyimleriyle iliĢki kurması, probleme çözüm önerileri sunması gibi durumlarla iliĢkili 

olması doğrudan üst düzey düĢünme ile iliĢkilidir. Ayrıca benzer çalıĢmalarda da 
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oyunlaĢtırılmıĢ öğrenme ortamının derse teĢvik ediciliği ve derse katılımı artırdığı 

görülmüĢtür (Fan vd., 2015; Temel, 2022; Chapman vd., 2023; Doğan, 2023).  

 

AraĢtırmada dördüncü olarak DG-1 grubundaki öğrencilere “Biletik öğrenme ortamının 

sınırlılıkları nelerdir?”  ve “Daha etkili bir Biletik öğrenme ortamı için önerileriniz 

nelerdir?” soruları yöneltilmiĢtir. Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplara göre 

oluĢturulan kodlar frekansları ile birlikte Tablo 4.11’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.11: Biletik öğrenme ortamının sınırlılıkları 

 

Kod f Kod f 

Sistemin yavaĢlığı 3 KarĢılıklı diyalog olmayıĢı 1 

Sosyal etkileĢim olmaması 3 Yalnızca çoktan seçmeli sorular olması 1 

Ġnternetle eriĢim sağlanması 1 Yüksek maliyetli olması 1 

EtkileĢimli oyun görsellerinin olmayıĢı 1 Grup etkinliklerinin olmayıĢı 1 

Ekrana bakmaya zorlaması 1   

 

Tablo 4.11 incelendiğinde Biletik öğrenme ortamının sınırlılıklarına yönelik en sık 

tekrarlanan kodlar “sistemin yavaĢlığı” ve “sosyal etkileĢim olmaması”dır (f=3). Bu kodu 

“internetle eriĢim sağlanması” (f=1) ve “etkileĢimli oyun görsellerinin olmayıĢı” (f=1) 

kodları takip etmektedir. Bunun yanı sıra öğretmen adayları Biletik ortamında etkileĢimli 

oyun görsellerinin olmayıĢına ekrana bakmaya zorlamasına, karĢılıklı diyalog olmayıĢına, 

yalnızca çoktan seçmeli sorular olmasına, yüksek maliyete ve grup etkinliklerinin 

eksikliğine yönelik görüĢ bildirmiĢlerdir.  

 

Biletik öğrenme ortamının sınırlılığına yönelik DG-1-5 kodlu öğretmen adayı “Biletik 

üzerinden hocayla iletişime geçilememesi bence bir sınırlılıktır.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Benzer Ģekilde DG-1-21 kodlu öğretmen adayı görüĢünü“Arada sisteme giriş 

yaptığımda sayfa yavaş geliyor. İnternetimde hızlı olmadığından görsellerin ve videoların 

açılması zaman alabiliyordu… Bir de bireysel olması sınırlılık olabilir, diğer 

arkadaşlarımlada tartışma ortamı olsa birlikte yapacağımız etkinlikler olsa daha güzel 

olurdu” Ģeklinde bildirmiĢtir. Bu doğrultuda öğretmen adaylarının ağırlıklı olarak teknik 

sorunlara ve sosyal unsurlara dikkat çektiği görülmektedir. Öneri olarak ise DG-1-5 ve 

DG-1-11 kodlu katılımcılar sistemdeki etkinliklerin ve içeriklerin artırılması gerektiğini 

bildirmiĢlerdir. DG-1-20 nolu katılımcı ise “Öğrenme ortamı için eğitsel materyallerden 
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LearningApps gibi Web 2.0 araçlarından yararlanıp etkileşimli oyun ve görselleri 

kullanabiliriz… Daha iyi ve profesyonel bir site tasarımı olabilirdi.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Çalgıcı vd., (2020) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada oyunlaĢtırmada grup 

içi etkileĢim ve çalıĢmalarda sorunlar yaĢandığını ve tasarım sürecinde bu özelliklere 

dikkat edilmesi gerektiğinin altı çizilmiĢtir. Öte yandan, ilgili literatürde bazı çalıĢmalarda 

Web 2.0 araçlarının öğretim ortamlarında oyunlaĢtırma aracı olarak kullanıldığı ve 

öğrencilerin öğrenmelerinde olumlu etkisinin olduğu görülmüĢtür (Mete ve Batıbay, 2019; 

Demir-Öztürk ve Eren, 2020). Fakat bazı Web 2.0 araçlarında oyunlaĢtırma unsurları 

kullanılsa bile süreç odaklı olmadığında ve sistematik olarak kurgulanmadığında etkisinin 

sınırlı olabileceğidir. Nitekim bazı web araçlarının eğitsel kullanım amacı öğrenmeyi 

pekiĢtirmek ve değerlendirme etkinliklerini desteklemektir. OyunlaĢtırma da ise öğrenme 

bir kurgu dâhilinde sürece yayılır ve öğrenciler belirli bir akıĢa kapılarak tepki verme 

eğilimde olurlar. Bu sebeple puan ya da ödül gibi dıĢsal motivasyonu tetikleyen unsurların 

titizlikle ortama entegrasyonu sağlanmalı, değer odaklı bir anlayıĢla rol ve statüler 

belirlenmelidir.   

 

AraĢtırmada beĢinci olarak DG-1 grubundaki öğrencilere “Biletik öğrenme ortamındaki 

kişiselleştirme (avatar, eğitim türü, menü rengi vs.)  ayarları derse katılmanızı hangi yönde 

etkiledi?” sorusu yöneltilmiĢtir. Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar doğrultusunda 

oluĢturulan kodlar frekanslarıyla birlikte Tablo 4.12’de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.12: Biletik öğrenme ortamındaki kiĢiselleĢtirme unsurunun etkileri 

 

Kod f Kod f 

Olumlu duygular geliĢtirme 20 Özel hissettirme 3 

Dikkati artırma 7 EtkileĢimi artırma 2 

Eğlenerek öğrenme 6 Empati duygusunu artırma 2 

Dersi ilgi çekici hale getirme 4 Merakı artırma 1 

Motivasyonu artırma 3 Öğrenmeyi sevme 1 

Derse katılımı artırma 3 Aidiyet hissini artırma 1 

Öğrenme isteğini artırma 3 

   

Tablo 4.12 incelendiğinde Biletik öğrenme ortamında kiĢiselleĢtirme unsurunun etkileri 

kategorisinde en sık tekrarlanan kod “olumlu duygular geliĢtirme”dir (f=20). Bu kodu 

“dikkati artırma” (f=7) ve “eğlenerek öğrenme” (f=6) kodları takip etmektedir. Bunların 

yanında Biletik ortamındaki kiĢileĢtirme (uyalama) unsurunun dersi ilgi çekici hale 
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getirdiği, öğrencilerin motivasyonunu, öğrenme isteğini ve derse katılımını artırdığı, 

öğrencilerin kendilerini özel hissettirdiği, aidiyet hissi kazandırdığı görülmüĢtür. Bu 

bulguları destekler nitelikte bazı öğretmen adaylarının görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

 

 “Kendimize özgü olması ortama girmemiz için bir motive kaynağı gibi özellikle 

beğendiğimiz renkler ile çalışmak ortamı sevmemiz için destek niteliğinde. Kendi 

çalışma ortamını kendin seçiyorsun sonuçta. İnsanı rahat hissettirdi.” (DG-1-42) 

 

“Bireysel olarak bir yere ait hissettirdi. Avatarlı olması çok eğlenceliydi... Herkese 

ait bir avatar olması ve aldığın puanlara göre ilerlemek ve yükselmek güzeldi, 

eğlenceli hale getirmiş.” (DG-1-18) 

 

“Bu kişiselleştirmeler benim derse katılmamı iyi ve olumlu yönde etkiledi… 

Kendimizi yansıtacak avatar ile soru çözmek güzeldi. Bu sayede etkileşimim arttı.” 

(DG-1-37) 

 

“Avatar dikkat çekici olduğundan biraz odaklanmamda etkili oldu diyebilirim. 

Kendimize göre ayarladığımız için daha hoş güzel göründü, ilgimi çekti ve derslere 

daha aktif katılım sağlamamı sağladı…” (DG-1-15) 

 

“Dikkat çekici olduğundan sıkıcı bir program değil.  Bu özellikler programın 

akıcılığını sağladığını düşünüyorum… İlgi çekici bir avatar olması, ne kadar 

ilerleme gösterdiğini belirten menüsü olumlu etkiledi.” (DG-1-3) 

 

“Avatar seçiminde, kişisel tercihlerimi yansıtma ve kendimi tanımlama fırsatı 

sundu. Bu da öğrenme motivasyonumu artırdı ve derslere daha aktif katılmamı 

sağladı.” (DG-1-27) 

 

Kullanıcılara kiĢiselleĢtirme imkânı sağlayan Biletik öğrenme ortamına yönelik öğretmen 

adaylarının ağırlıklı olarak bakıĢ açısının olumlu olduğu görülmüĢtür. Esasen uyarlanabilir 

bir öğrenme ortamının oyunlaĢtırma ile birleĢmesi öğrenmede etkililiği artırabilir. Wilson 

vd. (2006) tarafından diskalküli yaĢayan öğrenciler üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

uyarlanabilir oyun yazılımının disleksinin iyileĢtirilmesinde baĢarılı olduğu görülmüĢtür. 
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Değirmenci (2023) tarafından yapılan çalıĢmada oyunlaĢtırmada öğrenme ortamının 

kiĢiselleĢtirilebilir olması verimli bir öğrenme için önemli bir tetikleyici olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. 

 

AraĢtırmada altıncı olarak DG-1 grubundaki öğrencilere “Biletik öğrenme ortamındaki 

Bilgin‟in hikâyesi doğrultusunda Bilgin‟e yardımcı olmanız size neler hissettirdi?” sorusu 

yöneltilmiĢtir. Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar doğrultusunda oluĢturulan kodlar 

frekansları ile birlikte Tablo 4.13’te verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.13: Biletik ortamının öğretmen adayları üzerinde hissettirdiği etkiler 

 

Kod f Kod f 

Mutlu ve huzurlu 17 Biri ile konuĢuyorum gibi 2 

Güzel 8 Ġyi 2 

Empati 5 Bilgili  1 

Yardımsever 5 Onur verici 1 

Eğlenceli, keyifli 4 Yol gösterici gibi 1 

BaĢarılı 3 Kahraman gibi 1 

Olumlu (duygular) 2 Değerli 1 

Motivasyonu artırıcı 2 Rahat 1 

Sorumlu 2   

 

 

Tablo 4.13 incelendiğinde Biletik öğrenme ortamının öğretmen adaylarının üzerinde 

hissettirdiği etkiler kategorisinde en sık tekrarlanan kod “mutlu ve huzurlu”dur (f=17). Bu 

kodu “güzel” (f=8), “empati” ve “yardımsever” (f=5) kodları takip etmektedir. Bunların 

yanında öğrenciler Biletik ortamının eğlenceli, keyifli, baĢarılı, olumlu duygular 

geliĢtirdiğini, motivasyonu artırdığını, sorumlu hissettirdiğini, biri ile konuĢuyor gibi 

hissettirdiğini, iyi, bilgili, onur verici, yol gösterici ve kahraman gibi, değerli, rahat 

hissettirdiğine yönelik görüĢ bildirmiĢlerdir. Yukarıdaki ifadeler incelendiğinde Bilgin’in 

hikâyesi doğrultusunda Bilgin’e yardımcı olmak öğretmen adaylarının olumlu duygular 

hissetmesine yardımcı olduğu söylenebilir. Bu bulguları destekler nitelikte bazı öğretmen 

adaylarının görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

 

“Bilgin'in yaramazlıklarını hepimiz zamanında yaptık ve onunla birlikte bunları 

çözerken eskiden geçmiş olduğum aşamaları ve büyümeyi hatırladım. Güzel bir his 

Bilgin ile birlikte bilgilendik.” (DG-1-1) 
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“Böyle bir karaktere yardımcı olmak da motivasyon ve yardımseverlik duygusunu 

güdüledi… Öğretmenin verdiği o muhteşem mutluluk ve özgüven duygusu :)” (DG-

1-16)  

 

“Bilgine bu bilgileri öğretmek ve kahraman ilan edilmek beni onurlandırdı. 

Öğretmen adayı olarak birine bir şey öğretiyor olabilmek hoşuma gitti... 

Çevremizdekilere faydalı bir insan olmanın verdiği heyecanı ve mutluluğu 

hissettirdi.” (DG-1-22) 

 

“Bilginin yol arkadaşıymışım gibi hissettirdi... Yardım etmiş olmanın verdiği 

mutluluk, aynı zamanda da başarı hissiyatı.” (DG-1-44) 

 

“Bilgin okuduğum kadarıyla her şeyin yanlışını yapan arkadaşlarını rencide eden 

davranışlarında sorunlar olan bir arkadaşım gibi hissettim ona yardımcı olabilmek 

beni mutlu etti diyebilirim zorbalık yaptığına okuduklarım da şahit oldum bu 

yönünü düzeltip doğru yola ilettiğim için mutluyum.” (DG-1-3) 

 

“Kendimi gerçekten öğretmenmiş gibi hissetmemi ve objektif bakmamı sağladı …. 

Konuyu aşama aşama öğrenmesi bir an önce konuyu tamamlama isteği oluşturdu. 

Tamamladıkça mutlu hissettirdi.” (DG-1-7) 

 

“Bilgin arkadaşlarına rahatsızlık vermekten ve onları küçük düşürmekten keyif 

alan yaramaz bir arkadaşımdı. Bilgin ile ilgilenmek her şeyden önce bir öğretmen 

adayı olarak keyifli bir tecrübeydi.” (DG-1-25) 

 

“Özgüvenimi arttırdı. Sanki gerçek bir öğrenciye yardım ediyomuşum gibi 

hissettim ve bundan çok mutlu oldum.” (DG-1-9) 

 

“Empati yapmayı ve kendimi Bilgin gibi hissedip onun yerine cevaplarda 

bulunmamı sağladı. Bilgin ile birlikte öğrenmek ve öğrenirken başka insanlara 

yardımcı olmak motivasyonumu yükseltti.” (DG-1-34) 
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Mevcut araĢtırmada uygulama süreci göz önünde bulundurulduğunda oyunlaĢtırma ile 

desteklenmiĢ uyarlanabilir öğrenme ortamında eğitim alan öğretmen adaylarının mutluluk, 

huzur ve yardımseverlik gibi duyguları üzerinde olumlu etkisinin olduğu dikkat çekici bir 

bulgudur. Sadece biliĢsel özellikleri değil duyuĢsal özellikleri de geliĢtiriyor. Aslında 

duyuĢsal özelliklerin geliĢimi uzun süreçlerde gerçekleĢebilmektedir (Ġnceoğlu, 2010). 

Ancak mevcut araĢtırmanın uygulama süreci normal koĢullarda duyuĢsal özelliklerin 

geliĢimi için yeterli görülmese de önemli olarak Biletik öğrenme ortamının öğretmen 

adaylarının duyuĢsal özelliklerinin daha kısa sürede geliĢebileceğini göstermiĢtir. Bu 

sonuçlara ulaĢılmasındaki gerekçelerden birisi özellikle öğretmen adaylarının empati 

kurmalarından kaynaklandığı düĢünülmektedir. Bu bulguyu DG-1-1, DG-1-34 tarafından 

belirtilen nitel verilerde desteklemektedir. 

 

AraĢtırmada yedinci olarak DG-1 grubundaki öğrencilere “Biletik öğrenme ortamı sizce 

genel olarak hangi derslerde/disiplinlerde kullanılabilir?” sorusu yöneltilmiĢtir. Öğretmen 

adaylarının verdikleri cevaplar doğrultusunda oluĢturulan kodlar frekanslarıyla birlikte 

Tablo 4.14’te sunulmuĢtur 

 

Tablo 4.14: Biletik öğrenme ortamının kullanılabileceği dersler/disiplinler 

 

Kod f Kod f 

Tüm dersler 15 VatandaĢlık ve insan hakları 2 

Sözel ve teorik dersler 9 Fen bilimleri 2 

Bilgisayar, medya ve teknoloji dersleri 5 Eğitim bilimleri 2 

Sosyal bilgiler 5 Görsel sanatlar 2 

Türkçe, edebiyat, dil öğrenme 4 Yabancı dil 1 

Matematik 3 Rehberlik 1 

Tarih 3 Hukuk 1 

Coğrafya 2 Sağlık 1 

 

Tablo 4.14 incelendiğinde Biletik öğrenme ortamının kullanılabileceği dersler/disiplinler 

kategorisinde en sık tekrarlanan kod “tüm dersler”dir (f=15). Bu kodu “sözel ve teorik 

dersler” (f=9) ve “bilgisayar, medya ve teknoloji dersleri” (f=5), “sosyal bilgiler” (f=5) 

kodları takip etmektedir. Bunların yanı sıra öğretmen adayları Biletik ortamının Türkçe, 

edebiyat, matematik, tarih, coğrafya, vatandaĢlık ve insan hakları, fen bilimleri, eğitim 

bilimleri, görsel sanatlar, yabancı dil, rehberlik, hukuk, sağlık derslerinde de 

kullanılabileceğine yönelik görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu doğrultuda bazı öğretmen adaylarının 
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görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

 

“Öğrencilerin ihtiyaçlarına ve öğrenme hedeflerine göre Biletik öğrenme ihtiyaç 

olunan tüm derslerde kullanılabilir.” (DG-1-15) 

 

“Sözel dersler başta olmak üzere bütün derslerde kullanıma mevcut geniş kapasite 

ve özelleştirmelere sahip… Konu bilişim etiği ile ilgili olduğundan Bilişim 

teknolojileri gibi teknolojiyle ilgili birçok derste kullanılabilir. Her ders ve disiplin 

için uygun olduğunu düşünüyorum.” (DG-1-39) 

 

“Uygulama eğitimi gerektiren dersler haricinde kullanılabilir… Daha çok sözel 

derslerde kullanılabilir. Tarih, edebiyat, eğitim psikolojisi gibi.” (DG-1-13) 

 

Bu bulgulardan hareketle oyunlaĢtırma ile desteklenmiĢ uyarlanabilir öğrenme ortamının 

sözel dersler baĢta olmak üzere birçok derste kullanabileceği söylenebilir. Nitekim dikkat 

çekici olarak, yapısı gereği sözel ve teorik derslerin çevrimiçi öğrenme için daha uygun 

olduğu düĢünüldüğünde, oyunlaĢtırma unsurunun öğrencilerin soyut kavramları 

somutlaĢtırmada etkili olabilir. Bu doğrultuda oyunlaĢtırmanın özellikle etik gibi soyut 

içeriğe sahip konuların öğretimine yönelik dersler için potansiyel bir etkiye sahip olduğu 

söylenebilir. 

 

4.2.2 Altıncı alt probleme iliĢkin bulgular 

 

AraĢtırmanın altıncı alt sorusu “Uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme ortamının uygulandığı 

DG-2 grubunda yer alan öğretmen adaylarının görüşleri nelerdir?” olarak ifade 

edilmiĢtir. Bu araĢtırma sorusunun cevaplanması amacıyla ilk olarak DG-2 grubundaki 

öğrencilere “Biletik öğrenme ortamının beğendiğiniz özellikleri nelerdir?” sorusu 

yöneltilmiĢtir. Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar doğrultusunda oluĢturulan kodlar 

frekansları ile birlikte Tablo 4.15’te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.15: Biletik öğrenme ortamının beğenilen özellikleri 

 

Kod f Kod f 

Kolay kullanım 15 Eğitsel ve akılda kalıcı olması 2 

KiĢiselleĢtirilebilir olması 12 EriĢilebilir olması 2 

ZenginleĢtirilmiĢ materyaller 11 Güncel sorunlara odaklanması 1 

Eğitici/Öğretici olması 7 EtkileĢimli olması 1 

Konuların sorularla pekiĢtirilmesi 6 Yenilikçi olması 1 

Faydalı olması 5 AĢamalı olması 1 

Kullanıcı dostu arayüz 5 Çoklu platform desteği  1 

Hızlı olması 3 Geribildirim ve değerlendirme ögeleri 1 

Açık ve anlaĢılır içerikler 3 Ġlerleme takibi 1 

Görsellerle desteklenmesi 3 Öğrenme isteğini artırması 1 

Yazı boyutları ve okunurluğu 2 

   

Tablo 4.15 incelendiğinde Biletik öğrenme ortamının beğenilen özellikleri kategorisinde en 

sık tekrarlanan kod “kolay kullanım”dır (f=15). Bu kodu “kiĢiselleĢtirilebilir olması” 

(f=12) ve “zenginleĢtirilmiĢ materyaller” (f=11) kodları takip etmektedir. Bunların yanında 

Biletik ortamının eğitici/öğretici olması, konuların sorularla pekiĢtirilmesi, faydalı olması, 

kullanıcı dostu arayüze sahip olması, hızlı olması, açık ve anlaĢılır içeriklerin olması, 

görsellerle desteklenmesi, yazı boyutları ve okunurluğunun ideal olması eğitsel ve akılda 

kalıcı olması, eriĢilebilir olması, güncel sorunlara odaklanması, etkileĢime imkân vermesi, 

yenilikçi olması ve öğrenme isteğini artırması gibi özelliklerin beğenilen özellikleri 

arasında olduğu görülmüĢtür. Bu bulguları destekleyici olarak bazı öğretmen adaylarının 

görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

 

“Hem görsel, hem video, hem de yazı olarak bilginin sunulması ve arkasından 

sorular ile pekiştirilmesi.” (DG-2-7) 

 

“Konuların adım adım işlenmesi, yazılı ve görsel olarak farklı kaynakların olması 

ve öğrendiklerimizi test edebilme şansının verilmesi gibi… Sistemin anlaşılır ve 

kolay bir kullanımının olması.” (DG-2-35) 

 

“Kolay bir şekilde bilgi ediniyorsunuz ve konu bitiminde test olması dersi 

öğrenmede katkı sağlıyor.” (DG-2-13) 

 

“Eğitimlerin kişilere göre metin, video ya da görsel olarak tercih edilebilir olması 
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çok güzel, herkes istediği ve anlayabildiği biçimde eğitimi alması daha anlaşılır… 

Kullanımı kolay ve geliştirilebilecek bir program olması ve kişileştirilebilmesi.” 

(DG-2-21) 

 

Bu bulgulardan hareketle, öğretmen adaylarının uyarlanabilir öğrenme ortamı hakkında 

olumlu görüĢe sahip oldukları görülmektedir. Olumlu görüĢe sahip olmalarının gerekçeleri 

Biletik ortamının özellikle kolay kullanımının olması, kiĢiselleĢtirilebilir olması ve 

zenginleĢtirilmiĢ materyallerle desteklenmesi olduğu söylenebilir. AraĢtırmanın bu 

bulguları OT-UÇÖ ortamına yönelik DG-1 grubundan elde edilen verilerle tutarlıdır. 

Nitekim her iki ortamda da içeriklerin uyarlanabilir ya da kiĢiye özgü bir öğrenme 

ortamında sunulmasının öğretmen adaylarının Biletik ortamını beğenmelerinde etkil 

olduğu söylenebilir. 

 

AraĢtırmanın altıncı alt sorusunun cevaplanması amacıyla ikinci olarak DG-2 grubundaki 

öğrencilere “Biletik öğrenme ortamı hangi becerilerinizin gelişmesine katkı sağladı?” 

sorusu yöneltilmiĢtir. Bu doğrultuda oluĢturulan kodlar frekanslarıyla birlikte Tablo 

4.16’da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.16: Biletik öğrenme ortamının öğretmen adaylarında geliĢtirdiği beceriler 

 

Kod f Kod f 

AraĢtırma ve sorgulama 10 Ġçerik üretme 1 

Problem çözme  9 Gözlem yapma 1 

Analitik ve eleĢtirel düĢünme 8 Öğrendiklerimi uygulama 1 

Teknoloji kullanma 4 Etkin zaman kullanımı 1 

Kolay anlama 4 Mantık yürütme 1 

Dikkat  3 Aktif öğrenme 1 

ĠletiĢim 3 Beyin fırtınası 1 

Sosyal medya kullanımı 2 Not alma 1 

Tekrar 2 Yaratıcılık 1 

Hızlı kavrama 2 Sabretme 1 

Görsel zekânın geliĢmesi 2 Hızlı cevaplama 1 

Hızlı okuma 2 Sorumluluk 1 

Sosyal 1 Kendi kendine öğrenme 1 

 

Tablo 4.16 incelendiğinde Biletik öğrenme ortamının öğrenmeye katkısı kategorisinde en 

sık tekrarlanan kod “araĢtırma ve sorgulama”dır (f=10). Bu kodu “problem çözme” (f=9) 

ve “analitik ve eleĢtirel düĢünme” (f=8) kodları takip etmektedir. Öğretmen adaylarının 
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bazıları ayrıca Biletik ortamının teknoloji kullanma, kolay anlama, dikkat, iletiĢim, sosyal 

medya kullanımı, hızlı kavrama, görsel zekâ, hızlı okuma, içerik üretme, gözlem yapma, 

öğrendiklerimi uygulama, etkin zaman kullanımı, mantık yürütme, aktif öğrenme gibi 

becerilerinin geliĢiminde de etkili olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu bulguları destekleyici 

olarak bazı öğretmen adaylarının görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

 

“Öğrenme materyallerinin çeşitli olması sayesinde farklı bilgiler elde etmemi, 

iletişim becerimi ve zamanı etkili kullanmama katkı sağladı… Araştırma becerimin 

gelişmesine katkı sağladı.” (DG-2-8) 

 

“Analitik düşünme, eleştirel düşünme ve problem çözme becerilerimi geliştirme, 

mantık yürütme ve alternatif çözümler üretme becerilerimin gelişmesine katkı 

sağladı.” (DG-2-36) 

 

“Biletik öğrenme ortamında derslerin hem videosunu izleyip hem metnini okumak 

kalıcılığı daha da arttırdı. Böylece hem görsel zekâ hem de işitsel zekâyı kullanarak 

kalıcı bir şekilde öğrenmiş oldum.” (DG-2-19) 

 

“Eksik olduğum kısımları gösterdiğinde dönüp konuya tekrar çalışabilme imkânı 

vermesi sayesinde tekrar yapma becerime katkı sağladığını düşünüyorum… 

Düşünme ve araştırma becerimi geliştirdi.” (DG-2-37) 

 

Bu bulgular Biletik ortamının özellikle öğretmen adaylarının daha çok üst düzey düĢünme 

becerilerini geliĢtirmeye yönelik katkısına iĢaret etmektedir. Bu açıklamayı destekleyici 

olarak Kara ve Sevim (2013) tarafından yapılan araĢtırmada UÇÖ ortamlarının öğrenenleri 

eleĢtirel düĢünmeye yönlendirdiğini sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde Sulistyanto vd. 

(2022) tarafından yapılan çalıĢmada da uyarlanabilir öğrenme ortamının öğrencilerin üst 

düzey düĢünme becerilerini geliĢtirme etkili olduğu ifade edilmiĢtir. Ayrıca uyarlanabilir 

öğrenme ortamı öğretmen adaylarının teknoloji kullanma becerilerini de olumlu yönde 

etkilediği söylenebilir. Alanyazın tarandığında benzer çalıĢmalar mevcuttur (Lin vd., 2013; 

Emek, 2019).  
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AraĢtırmanın altıncı alt sorusunun cevaplanması amacıyla üçüncü olarak DG-2 grubundaki 

öğretmen adaylarına “Biletik öğrenme ortamının sınırlılıkları nelerdir?  Daha etkili bir 

Biletik öğrenme ortamı için önerileriniz nelerdir?” sorusu yöneltilmiĢtir. Tablo 4.17’de 

Biletik ortamının sınırlılıklarına yönelik oluĢturulan kodlar frekanslarıyla birlikte 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.17: Biletik öğrenme ortamının sınırlılıkları 

 

Kod f Kod f 

Soruların az olması 5 Grup etkinliklerinin azlığı 1 

Site tasarımı 3 Sadece internet üzerinden eriĢilmesi 1 

Uygulamalı etkinliklerin az olması 3 Asenkron olması 1 

Ġçerik az olması 2 Görsellerin tıklayarak geçmesi 1 

Soruların fazla olması 2 Teorik olması 1 

Soruların kolay olması 1 Görsel ve sesli içerik azlığı 1 

Öğretmen-öğrenci etkileĢiminin yetersizliği 1 

   

Tablo 4.17 incelendiğinde Biletik öğrenme ortamının sınırlılıkları kategorisine yönelik en 

sık tekrarlanan kod “soruların az olması”dır (f=5). Bu kodu “site tasarımı” (f=3) ve 

“uygulamalı etkinliklerin az olması” (f=3) kodları takip etmektedir. Bunların yanında 

katılımcıların bazıları Biletik ortamında içeriklerin az olmasına, soruların kolay olduğuna, 

grup etkinliklerinin azlığına, sadece internet üzerinden eriĢilmesine yönelik görüĢ 

bildirmiĢlerdir. Söz konusu sınırlılıklara yönelik bazı öğretmen adaylarının öneri 

niteliğindeki görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

 

“Öğrenciler bilgileri anlık olarak testleri tamamlamak için öğrenip sonrasında 

unutabilirler. Sadece test yönteminden farklı olarak değişik interaktif materyaller 

eklenebilir. Ayrıca site tasarımı daha eğlenceli ve dikkat çekici hale getirilebilir.” 

(DG-2-6) 

 

“Daha keyifli bir platform olsa daha ilgi çekici olurdu. Görselliğe önem verilirse 

ve sorular çözümleriyle beraber sonrasında görüntülenirse daha iyi olur.” (DG-2-

2) 

 



 

 

 

101 

 

“Sınırlılıkları sadece yanlış soruyu gösterip ona odaklamaması, her soru için 

konuya tekrar dönüş yaptırması. Ama bu eksi bir durumdan ziyade öğrenme için 

pozitif katkı sağlıyor.” (DG-2-18) 

 

“Testlerin biraz daha fazla olmasını isterdim… İçeriği daha da 

zenginleştirilebilir.” (DG-2-41) 

 

“Gayet güzel bir öğrenme ortamı herhangi bir sınırlılığı yok bilgileri kısa kısa 

vermesi ve görsel unsurlar ile zenginleştirmesi konuyu daha dikkat çekici hale 

getiriyor. Belki test kısmında yaş grubuna göre süre sınırlaması getirilebilir 

pratiklik açısından.” (DG-2-27) 

 

“Biletik öğrenme ortamının sınırı yoktur iyiye kullanıldığında harikadır. Fakat 

herkesin bu imkânı elde edememiş olması ya da çok kişinin haberdar olmaması.” 

(DG-2-30) 

 

AraĢtırmanın altıncı alt sorusunun cevaplanması amacıyla dördüncü olarak DG-2 

grubundaki öğrencilere “Biletik öğrenme ortamındaki kişiselleştirme (avatar, eğitim türü, 

menü rengi vs.)  ayarları derse katılmanızı hangi yönde etkiledi?” sorusu yöneltilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar doğrultusunda Tablo 4.18’de kiĢiselleĢtirme 

unsuruna yönelik oluĢturulan kodlar frekanslarıyla birlikte sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.18: Biletik öğrenme ortamındaki kiĢiselleĢtirme unsurunun etkileri 

  

Kod f Kod f 

Dikkati artırma 22 Aidiyet duygusu 4 

Dersi ilgi çekici hale getirme 16 Derse istekli katılma 4 

Derse aktif katılım sağlama 6 Özel ve değerli hissettirme 4 

Motivasyonu artırma 6 Öğrenme isteğini artırma 3 

Merakı artırma 5 Derse uyum sağlama 1 

Eğlenceli hale getirme 5 Rahat hissettirme 1 

Heyecanlı 4 

   

Tablo 4.18 incelendiğinde Biletik öğrenme ortamındaki kiĢiselleĢtirme unsurunun katkıları 

kategorisinde en sık tekrarlanan kod “dikkati artırma”dır (f=20). Bu kodu “dersi ilgi çekici 

hale getirme” (f=16) ve “derse aktif katılım sağlama”, “motivasyonu artırma” (f=6) kodları 
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takip etmektedir. Bunların yanında öğrenciler Biletik ortamının merakı artırdığına,  

öğrenmeyi eğlenceli hale getirdiğine, aidiyet duygusu geliĢtirdiğine, derse istekli katılmayı 

sağladığına, özel ve değerli hissettirdiğine yönelik görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu bulgulara 

yönelik bazı öğretmen adaylarının görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

 

“İçeriklerin kısa açık ve net olması aynı zamanda hem video hem de slaytlar 

şeklinde olması bende kendi öğrenme stilime göre yönelmeme ve bu doğrultuda 

bende içeriğe karşı öğrenme ilgisi oluşturdu.” (DG-2-18) 

 

“Dikkat çekici ve derse katılımı aktif hale getiriyor bence… Olumlu yönde etkiledi. 

Motivasyonumu ve ilgimi arttırdı.” (DG-2-6) 

 

“İstediğimiz türde eğitim türünü almayı seçebilmemiz ilgi çekiciydi. Örneğin, metin 

tabanlı bir öğrenme ortamı, video, görsel seçenekleri olması kendi öğrenme 

tercihim için iyi bir seçenek oldu. Menü rengi tercihleri gibi ayarlar görsele hitap 

ediyor. Kendime en uygun ve hoş gelen bir arayüz tasarımı seçerek daha keyifli bir 

öğrenme deneyimi yaşayabiliyorum.” (DG-2-21) 

 

“Görsellik ve olumlu görseller tabii ki derse katılım isteğimi ve pozitivist 

düşüncemi artırdı… Ders daha renkli bir şekilde oldu. Eğlenceli ve dikkat çekici 

şeyler beni daha çok derse katılmamı sağladı.” (DG-2-9) 

 

“Açıkçası olumlu yönde etkili oldu. Renkler yazılar vs. çok yerindeydi. Dikkat 

çekici olması odaklanmamı kolaylaştırdı… Daha rahat ve güvende olduğumu 

anladım çünkü orada benimde bir alanım olduğunu hissedebildim.” (DG-2-1) 

 

“İlgi çekici olduğunu düşünüyorum bundan dolayıda benimde dikkatimi daha çok 

çekerek derse katılımımı artırdı.” (DG-2-35) 

 

“Kendimize uygun avatar seçmek insanda öğrenme isteğini menü rengini 

kendimize göre uyarlamamız dikkat çeciliği artırıyor ön bilgilerin verilip ardından 

teste geçilmesi bilgi ve becerilerimizin daha çabuk gelişmesine yardımcı oluyor.” 

(DG-2-7) 
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Bu bulgulardan hareketle uyarlanabilir öğrenme ortamının öğretmen adaylarının ağırlıklı 

olarak dikkatini artırdığı, dersi ilgi çekici hale getirdiği, derse aktif katılım sağlamada etkili 

olduğu ve derse yönelik aidiyet duygusunu geliĢtirdiği söylenebilir. Dikkat çekici olarak bu 

bulgular DG-1 grubunda eriĢilen bulgularla tutarlıdır. Spesifik olarak, DG-1 grubuna 

benzer Ģekilde DG-2 grubunda da aidiyet hissinin yüksek olması uyarlanabilir öğrenme 

ortamının derse katılımı artırmada etkili olmasından kaynaklı olduğu söylenebilir. Özetle, 

Biletik ortamının kiĢiye özel içerikler ve geribildirimlere sahip olması öğretmen 

adaylarının öğrenmelerinde olumlu etkiye neden olabileceği Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

AraĢtırmanın altıncı alt problemin cevaplanması amacıyla beĢinci olarak DG-2 grubundaki 

öğrencilere “Biletik öğrenme ortamı sizce genel olarak hangi derslerde/disiplinlerde 

kullanılabilir?” sorusu yöneltilmiĢtir. Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar 

doğrultusunda Tablo 4.19’da verilen kodlar frekanslarıyla birlikte sunulmuĢtur. 

 
 
 
 
 

Tablo 4.19: Biletik öğrenme ortamının kullanılabileceği dersler/disiplinler 

 

Kod f Kod f 

Tüm dersler 23 Fen bilimleri 1 

Teknoloji dersleri 17 Görsel dersler 1 

Sözel ve teorik dersler 9 Türkçe ve edebiyat 1 

Eğitim bilimleri 5 VatandaĢlık 1 

Matematik 4 Felsefe 1 

Sosyal bilimler 3 Din kültürü ve ahlak bilgisi 1 

Coğrafya 2 Yabancı dil 1 

Tarih 2 Değerler eğitimi 1 

 

Tablo 4.19 incelendiğinde Biletik öğrenme ortamının kullanılabileceği dersler/disiplinler 

kategorisinde en sık tekrarlanan kod “tüm dersler”dir (f=23). Bu kodu “teknoloji dersleri” 

(f=17) ve “sözel ve teorik dersler” (f=9) kodları takip etmektedir. Bunların yanında 

öğretmen adayları Biletik ortamında eğitim bilimleri, matematik, sosyal bilimler, coğrafya, 

tarih, fen bilimleri, görsel dersler, Türkçe ve edebiyat, vatandaĢlık, felsefe, din kültürü ve 

ahlak bilgisi, yabancı dil ve değerler eğitimiyle ilgili derslerde kullanılabileceğine yönelik 

görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu bulguları destekler nitelikte bazı öğretmen adaylarının görüĢleri 
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Ģu Ģekildedir: 

 

“Bilgisayar destekli tüm derslerde kullanılabilir.” (DG-2-13) 

 

“Sözel olan tüm derslerde kullanılabilir çünkü eksiklerimizi görüp toparlamada 

yardımcı oluyor.” (DG-2-19) 

 

“Bence her ders için uygun düzenlemelerle kullanılabilir.” (DG-2-28) 

 

“Aslında her ders adına kullanılabilir sadece uygulamalı derslerde biraz zorluk 

yaşanabilir… Tüm teorik derslerde kullanılabilir.” (DG-2-42) 

 

Bu bulgular doğrultusunda uyarlanabilir öğrenme ortamında eğitim alan öğretmen adayları 

öğrenme ortamının genellikle tüm derslerde kullanabileceğini belirtmiĢlerdir. Tüm dersler 

dıĢında ifade edilen derslerin çoğunluğu teknoloji dersleri ve sözel dersler olduğu 

görülmüĢtür. Teknoloji derslerinin çıkmasına gerekçe olarak çevrimiçi öğrenme ortamında 

telefon, tablet ve bilgisayar üzerinde eğitim verilmesi ifade edilebilir. DG-1 grubunda da 

benzer Ģekilde sözel derslerin daha çok çıkmasının gerekçelerinden birisi olarak 

üniversitelerde uzaktan eğitimle verilen derslerin sözel ağırlıklı olması ve pandemi 

süreciyle çevrimiçi öğrenmenin daha dikkat çekici hale gelmesinden kaynaklandığı 

söylenebilir. DG-2 grubunda da benzer Ģekilde teorik ve sözel içerikli derslerde 

uyarlanabilir öğrenme ortamının kullanılabileceğine yönelik görüĢler mevuttur. 
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde; araĢtırmadan elde edilen bulgular doğrultusunda elde edilen sonuçlara ve 

önerilere yer verilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuçlar 

 

AraĢtırmanın nicel bulgularının sonucunda, biliĢim etiği öğretimine yönelik tasarlanan 

oyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme ortamının öğretmen adaylarının 

biliĢim teknolojileri etik kullanımları üzerinde olumlu etkisinin olduğu görülmüĢtür. “Etik 

farkındalık”, “iletiĢim ve saygı”, “biliĢim suçu”, “entelektüel mülkiyet” alt boyutları 

açısından oyunlaĢtırma unsurlarıyla desteklenen uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme 

ortamının, geleneksel çevrimiçi öğrenme ortamına göre daha etkili olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. OyunlaĢtırma unsurlarının kullanılmadığı sadece uyarlanabilir çevrimiçi 

öğrenme ortamında eğitim alan öğretmen adayları ile geleneksel çevrimiçi öğrenme 

ortamının kullanıldığı grup arasında ise istatistiksel olarak anlamlı farklılığın olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. DG-1 ile DG-2 arasında da biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyi 

alt faktörler açısından anlamlı farklılık görülmemesine rağmen oyunlaĢtırma unsurlarının 

kullanıldığı deney grubunun puan ortalamalarının daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Bununla birlikte DG-1’de yer alan öğretmen adaylarının Biletik öğrenme ortamından 

memnuniyetleri diğer gruplara göre anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur.  

 

AraĢtırmanın nitel bulgularının sonucunda, DG-1 grubundaki öğretmen adayları Biletik 

ortamının güdüleyici, pekiĢtirici, eğlendirici ve teĢvik edici olduğuna, üst düzey 

becerilerinin geliĢimini destekleyici olduğuna yönelik görüĢ bildirmiĢlerdir. Bunun 

yanında zenginleĢtirilmiĢ öğrenme içeriklerinin olması, puan, rozet ve rol sistemiyle 

desteklenmesi, kiĢiye özgü geribildirimlerin olması, empati kurmaya yardımcı olan bir 

hikâye kurgusuyla sürecin ilerlemesi Biletik ortamının öğretmen adayları tarafından 

beğenilen özelliklerindendir. Biletik öğrenme ortamında kullanılan oyunlaĢtırma 

mekanizmalarının biliĢim etiğinin öğretiminde dersi daha eğlenceli ve ilgi çekici hale 

getirdiği sonucuna da varılmıĢtır. Öte yandan sistemin yavaĢ olması, internet 

bağlantısından kaynaklı teknik sorunlar ve sosyal etkileĢim unsurlarının yetersiz olması ise 

bu ortamın sınırlılıkları olarak dikkat çekmektedir.  



 

 

 

106 

 

 

Mevcut araĢtırmanın uygulama süreci normal koĢullarda duyuĢsal özelliklerin geliĢimi için 

kısa bir süre olarak görülse de, Biletik öğrenme ortamının öğretmen adaylarının duyuĢsal 

özelliklerinin geliĢimine katkı sağladığı söylenebilir. Bu doğrultuda önemli olarak etik gibi 

soyut ve içselleĢtirilmesi zor olan konu ve içeriklerin öğrenene kazandırılmasında, OT-

UÇÖ ortamının soyut kavramların somutlaĢtırılmasında, etik değerlerin içselleĢtirilmesi ve 

pratiğe dönüĢtürülmesinde potansiyel bir öğrenme ortamı olabileceği söylenebilir.  

 

5.2. Öneriler 

 

Bu bölümde; araĢtırma sonuçlarına dayalı olarak ve gelecekte yapılacak çalıĢmalara 

yönelik önerilere yer verilmiĢtir. 

 

5.2.1 AraĢtırma sonuçlarına yönelik öneriler 

 

 AraĢtırmada oyunlaĢtırmanın etik gibi soyut kavramları somutlaĢtırmada ve 

öğretmen adaylarının içselleĢtirmesinde önemli etkisinin olduğu görülmüĢtür. BU 

doğrultuda oyunlaĢtırma unsurlarıyla desteklenen kiĢiye özgü dönütler veren 

öğrenme ortamları etik değerlerin ve ahlaki konuların öğretiminde kullanılabilir.  

 Mevcut araĢtırmada öğrenme ortamındaki kiĢiye özgü uyarlama öğretmen 

adaylarının bilgi seviyesi, eğitsel içerikler ve kiĢisel özelliklerine göre yapılmıĢtır. 

Bu doğrultuda oyuncu tiplerine göre de öğrenme ortamının tasarımı 

farklılaĢtırılabilir. 

 Mevcut araĢtırmada doğrudan çevrimiçi öğrenme ortamına odaklanılması ve sosyal 

etkileĢim faktörünün kısmen yetersiz kalması bir sınırlılık olarak görülmektedir. Bu 

durum araĢtırmada öğretmen adaylarının görüĢlerinin detaylıca ele alındığı nitel 

bulgularda da görülmektedir. Dolayısıyla Biletik ve benzer ortamlar sosyal 

etkileĢim unsurlarını da dikkate alınarak tasarlanmalıdır. OyunlaĢtırma tabanlı 

öğrenme ortamları için kullanıcıların birbirleriyle etkileĢim kurabileceği (yorum, 

diyalog vb.) öğrenme ortamlarının tasarlanması önerilmektedir.  

 AraĢtırma bulgularından hareketle oyunlaĢtırma ve uyarlanabilir öğrenme 

ortamında kullanılan geribildirimlerin sesli ve gif (hareketli resim) olarak verilmesi 

önerilebilir.  
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 ÇalıĢma kapsamında daha fazla ders materyali (görsel, metinsel, video) içerik 

geliĢtirilmesi önerilmektedir. Bu doğrultuda içerikler etkileĢimli unsurlarla 

desteklenebilir. 

 Mevcut araĢtırmada bağımlı değiĢken olarak biliĢim teknolojileri etik kullanım 

düzeyi ve memnuniyet ele alınmıĢ olup ilerideki çalıĢmalarda etik kavramının karar 

verme, problem çözme, eleĢtirel düĢünme gibi kavramlarla iliĢkisi düĢünüldüğünde 

üst düzey düĢünme becerilerine yönelik değiĢkenlerin de incelenmesi önerilebilir.  

 Uyarlamada bireysel farklılıklar göz önünde bulundurularak zorluk seviyelerine 

göre farklı görevler de eklenerek üst ya da daha düĢük bilgi düzeyine sahip 

öğretmen adaylarına fırsat eĢitliği verilebilir. 

 

5.2.2 Gelecekte yapılacak çalıĢmalara yönelik öneriler 

 

 Mevcut araĢtırmada OT-UÇÖ, UÇÖ ve GÇÖ ortamlarının etkililiği tamamen 

çevrimiçi bir bağlamda deneysel olarak incelenmiĢtir. Bundan sonraki süreçte 

sadece oyunlaĢtırma olan çevrimiçi öğrenme ortamı ya da yüz yüze öğrenme 

etkinlikleri de eklenerek farklı grup karĢılaĢtırmaları da deneysel sürece dâhil 

edilebilir. 

 Biletik öğrenme ortamı masaüstü, tablet ve mobil cihazların kullanabileceği web 

ortamında gerçekleĢtirilmiĢtir. Bundan sonraki geliĢtirilecek öğrenme ortamı için 

mobil uygulamalar (IOS/Android) da geliĢtirilmesi önerilmektedir. 

 Mevcut araĢtırma yükseköğretim düzeyinde öğretmen adayları üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢ olduğundan gelecekte farklı kademelerdeki çalıĢma grupları 

üzerinde de benzer çalıĢmaların yapılması önerilebilir. 

 AraĢtırma sonucunda oyunlaĢtırmanın özellikle sözel derslerde kullanılabileceğine 

yönelik katılımcıların görüĢleri mevcuttur. Bu doğrultuda teknoloji ile ilgili 

derslerin yanında gelecekte sosyal bilgiler, vatandaĢlık, dil öğrenme gibi 

derslerdeki konuların öğretimindeki etkililiği de incelenebilir. Ayrıca mevcut 

öğretim programlarının kök değerler üzerine kurulu olması göz önünde 

bulundurulduğunda derslerin özellikle değerler eğitimi ile iliĢkilendirilmesinde 

oyunlaĢtırma unsurlarından yararlanabilir. 

 OyunlaĢtırmanın olumlu etkisi dikkate alınarak, Milli Eğitim Bakanlığı Eğitim 

BiliĢim Ağı (EBA), Öğretmen BiliĢim Ağı (ÖBA) ortamlarda oyun dinamikleri ve 
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mekaniklerini sistematik Ģekilde iĢe koĢarak öğretmen ve öğrencilerin 

öğrenmelerine ve geliĢimlerine destek olabilir. 

 Mevcut araĢtırma öğretmen eğitimi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ ve etkililiği 

görülmüĢtür. Dolayısıyla mesleki etik konularında da benzer oyunlaĢtırma 

tasarımlarıne yönelik çalıĢmalar gerçekleĢtirilebilir. 
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EKLER 

 

EK 1: BiliĢim Teknolojileri Etik Kullanım Ölçeği (Nihai hali) 

 

Sayın katılımcı, 

 

Bu ölçekte biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyinizi belirlemeye yönelik maddeler yer almaktadır. Sizden 

beklenen her maddeyi dikkatli okuyarak katılma durumunuzu 5’li likert tipindeki (1: Hiç Katılmıyorum 2: 

Katılmıyorum 3: Kısmen Katılıyorum 4: Katılıyorum 5: Tamamen Katılıyorum) seçeneklerinden birisini X 

iĢareti koyarak iĢaretlemenizdir. Toplanan veriler yalnızca araĢtırma amaçları doğrultusunda kullanılacak 

olup tamamen gizli tutulacaktır. Bu maddelere doğru ya da yanlıĢ arayıĢı içinde olmadan cevap veriniz. 

 

Ölçek maddelerine vereceğiniz samimi cevaplar ve katkılarınız için teĢekkür ederim. 

 

Turan KONUK 

Eğitim Programları ve Öğretim Programı  

Yüksek Lisans öğrencisi 
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No Maddeler 1 2 3 4 5 

1 BiliĢim teknolojileri kullanımında suç teĢkil edebilecek konuları bilirim.         

2 Dijital dünyada yaptığım her eylemin sorumluluğunu bilerek davranıĢ sergilerim.       

3 Telefonda ya da sanal ortamlarda kandırılma/dolandırılmalara karĢı temkinli ve 

bilinçli davranırım. 

     

4 Sanal dünyadaki davranıĢlarımın hukuki sorumluluklarını bilirim.      

5 Gerçek hayatta suç teĢkil eden Ģeylerin sanal dünyada da suç olduğunu bilerek 

davranırım. 

     

6 KiĢisel Verilerin Korunması Kanunu kapsamında sunulan aydınlatma metinlerini 

okurum/incelerim. 

     

7 BiliĢim teknolojilerini sosyal etkilerini bilerek kullanırım.      

8 BiliĢim teknolojilerini kullanırken yaĢayabileceğim olumsuz durumları 

değerlendiririm. 

     

9 Tarafıma gelen virüslü mesajı ya da e-postayı fark ederim.       

10 Hesaplarımın Ģifreleri olabildiğince güçlü ve tahmin edilmesi zordur.      
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11 Ağa bağlı cihaz(lar)ımı kötü niyetli eriĢimlerden korumak için gerekli önlemleri 

alırım. 

     

12 Sosyal ağlarda iletiĢim kurarken görgü ve nezaket kurallarına uyarım.        

13 Dijital ortamlarda iletiĢim kurarken yazım kurallarına uymaya özen gösteririm.       

14 Dijital ortamlarda açık ve anlaĢılır bir dil kullanırım.      

15 Sanal ortamlarda diğerlerine karĢı ölçülü davranırım.       

16 Sanal ortamlarda kendime yapılmasını istemediğim bir davranıĢı baĢkasına 

yapmam.  

     

17 Sanal ortamlarda iletiĢim kurarken kısaltma, emoji gibi unsurları amacına uygun 

kullanırım.   

     

18 Geç saatlerde baĢkalarını telefon ya da farklı bir iletiĢim ortamından rahatsız etmem.      

19 Sadece tanıdığım ya da Ģüphe duymadığım kiĢileri sosyal ağlarıma eklerim/takip 

ederim. 

     

20 Bir paylaĢım yapmadan önce doğruluğunu teyit ederim.      

21 Sanal ortamlarda gerçekte olduğum gibi görünürüm/davranırım.       

22 Kendi fikirlerimi/ideolojimi yaymak için sanal ortamlarda propaganda yaparım.       

23 Gerekirse dijital dünyayı bir Ģantaj ya da tehdit aracı olarak kullanırım.      

24 Ġmkânım olsa baĢkasının kredi kartı ya da farklı hesap bilgilerini ele geçirirdim.       

25 Elimde birçok kiĢiye ait veriler olsa kötüye kullanırım.      

26 Elimde olsa yapay zekâyı zarar vermek amacıyla kullanırım.      

27 Bir hacker (bilgisayar korsanı) olup insanlara maddi ya da manevi zarar vermek 

isterim. 

     

28 BiliĢim teknolojilerini baĢkalarını kandırmak/dolandırmak için kullanırım.      

29 Ġnternette yasa dıĢı bahis ve Ģans oyunlarını oynarım.      

30 BiliĢim teknolojilerini kullanarak gerçek olmayan belge, evrak vs. düzenlerim.      

31 Bir sistemin açığını bulursam kendi çıkarım için kullanırım.      

32 Sanal ortamlarda ekran görüntüsü alıp birisini ifĢa etmede sakınca görmem.      

33 Ġnternette lisanslı içerikleri (fotoğraf, video vs.) ve uygulamaları izin alarak ya da 

ücretini ödeyerek kullanırım. 

     

34 Sadece yasal/legal sitelerden müzik, film, e-kitap, oyun vb. indiririm.      

35 Ġnternette baĢkalarının ifadelerini/gönderilerini izin alarak ya da kaynakça 

göstererek kullanırım.  

     

36 Ödev ya da görevlerimi internetten kopyala-yapıĢtır yapmadan teslim ederim.      

37 Yapay zekâ tarafından üretilen bilgileri/fikirleri/içerikleri kendiminmiĢ gibi 

kullanmaktan kaçınırım. 

     

38 Ġnternet üzerinden ücret karĢılığında ödevimi/tezimi/görevimi yaptırmaktan 

kaçınırım. 
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EK 2: BiliĢim Teknolojileri Etik Kulanım Ölçeği Alt Boyutları ve Maddeleri 
 

No Maddeler Boyut 

1 BiliĢim teknolojileri kullanımında suç teĢkil edebilecek konuları bilirim.    Etik farkındalık 

2 Dijital dünyada yaptığım her eylemin sorumluluğunu bilerek davranıĢ sergilerim.  Etik farkındalık 

3 Telefonda ya da sanal ortamlarda kandırılma/dolandırılmalara karĢı temkinli ve 

bilinçli davranırım. 

Etik farkındalık 

4 Sanal dünyadaki davranıĢlarımın hukuki sorumluluklarını bilirim. Etik farkındalık 

5 Gerçek hayatta suç teĢkil eden Ģeylerin sanal dünyada da suç olduğunu bilerek 

davranırım. 

Etik farkındalık 

6 KiĢisel Verilerin Korunması Kanunu kapsamında sunulan aydınlatma metinlerini 

okurum/incelerim. 

Etik farkındalık 

7 BiliĢim teknolojilerini sosyal etkilerini bilerek kullanırım. Etik farkındalık 

8 BiliĢim teknolojilerini kullanırken yaĢayabileceğim olumsuz durumları 

değerlendiririm. 

Etik farkındalık 

9 Tarafıma gelen virüslü mesajı ya da e-postayı fark ederim.  Etik farkındalık 

10 Hesaplarımın Ģifreleri olabildiğince güçlü ve tahmin edilmesi zordur. Etik farkındalık 

11 Ağa bağlı cihaz(lar)ımı kötü niyetli eriĢimlerden korumak için gerekli önlemleri 

alırım. 

Etik farkındalık 

12 Sosyal ağlarda iletiĢim kurarken görgü ve nezaket kurallarına uyarım.   ĠletiĢim ve 

Saygı 

13 Dijital ortamlarda iletiĢim kurarken yazım kurallarına uymaya özen gösteririm.  ĠletiĢim ve 

Saygı 

14 Dijital ortamlarda açık ve anlaĢılır bir dil kullanırım. ĠletiĢim ve 

Saygı 

15 Sanal ortamlarda diğerlerine karĢı ölçülü davranırım.  ĠletiĢim ve 

Saygı 

16 Sanal ortamlarda kendime yapılmasını istemediğim bir davranıĢı baĢkasına 

yapmam.  

ĠletiĢim ve 

Saygı 

17 Sanal ortamlarda iletiĢim kurarken kısaltma, emoji gibi unsurları amacına uygun 

kullanırım.   

ĠletiĢim ve 

Saygı 

18 Geç saatlerde baĢkalarını telefon ya da farklı bir iletiĢim ortamından rahatsız 

etmem. 

ĠletiĢim ve 

Saygı 

19 Sadece tanıdığım ya da Ģüphe duymadığım kiĢileri sosyal ağlarıma eklerim/takip 

ederim. 

ĠletiĢim ve 

Saygı 

20 Bir paylaĢım yapmadan önce doğruluğunu teyit ederim. ĠletiĢim ve 

Saygı 

21 Sanal ortamlarda gerçekte olduğum gibi görünürüm/davranırım.  ĠletiĢim ve 

Saygı 

22 Kendi fikirlerimi/ideolojimi yaymak için sanal ortamlarda propaganda yaparım.  BiliĢim Suçu 

23 Gerekirse dijital dünyayı bir Ģantaj ya da tehdit aracı olarak kullanırım. BiliĢim Suçu 

24 Ġmkânım olsa baĢkasının kredi kartı ya da farklı hesap bilgilerini ele geçirirdim.  BiliĢim Suçu 

25 Elimde birçok kiĢiye ait veriler olsa kötüye kullanırım. BiliĢim Suçu 

26 Elimde olsa yapay zekâyı zarar vermek amacıyla kullanırım. BiliĢim Suçu 

27 Bir hacker (bilgisayar korsanı) olup insanlara maddi ya da manevi zarar vermek 

isterim. 

BiliĢim Suçu 

28 BiliĢim teknolojilerini baĢkalarını kandırmak/dolandırmak için kullanırım. BiliĢim Suçu 

29 Ġnternette yasa dıĢı bahis ve Ģans oyunlarını oynarım. BiliĢim Suçu 

30 BiliĢim teknolojilerini kullanarak gerçek olmayan belge, evrak vs. düzenlerim. BiliĢim Suçu 
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31 Bir sistemin açığını bulursam kendi çıkarım için kullanırım. BiliĢim Suçu 

32 Sanal ortamlarda ekran görüntüsü alıp birisini ifĢa etmede sakınca görmem. BiliĢim Suçu 

33 Ġnternette lisanslı içerikleri (fotoğraf, video vs.) ve uygulamaları izin alarak ya da 

ücretini ödeyerek kullanırım. 

Entelektüel 

Mülkiyet 

34 Sadece yasal/legal sitelerden müzik, film, e-kitap, oyun vb. indiririm. Entelektüel 

Mülkiyet 

35 Ġnternette baĢkalarının ifadelerini/gönderilerini izin alarak ya da kaynakça 

göstererek kullanırım.  

Entelektüel 

Mülkiyet 

36 Ödev ya da görevlerimi internetten kopyala-yapıĢtır yapmadan teslim ederim. Entelektüel 

Mülkiyet 

37 Yapay zekâ tarafından üretilen bilgileri/fikirleri/içerikleri kendiminmiĢ gibi 

kullanmaktan kaçınırım. 

Entelektüel 

Mülkiyet 

38 Ġnternet üzerinden ücret karĢılığında ödevimi/tezimi/görevimi yaptırmaktan 

kaçınırım. 

Entelektüel 

Mülkiyet 
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EK 3: BiliĢim Teknolojileri Etik Kullanım Ölçeği (Pilot Uygulama, 57 maddelik) 

 

Sayın katılımcı, 

 

Bu ölçekte biliĢim teknolojileri etik kullanım düzeyinizi belirlemeye yönelik maddeler yer almaktadır. Sizden 

beklenen her maddeyi dikkatli okuyarak katılma durumunuzu 5’li likert tipindeki (1: Hiç Katılmıyorum 2: 

Katılmıyorum 3: Kısmen Katılıyorum 4: Katılıyorum 5: Tamamen Katılıyorum) seçeneklerinden birisini X 

iĢareti koyarak iĢaretlemenizdir. Toplanan veriler yalnızca araĢtırma amaçları doğrultusunda kullanılacak 

olup tamamen gizli tutulacaktır. Bu maddelere doğru ya da yanlıĢ arayıĢı içinde olmadan cevap veriniz. 

 

Ölçek maddelerine vereceğiniz samimi cevaplar ve katkılarınız için teĢekkür ederim. 

 

Turan KONUK 

Eğitim Programları ve Öğretim Programı  

Yüksek Lisans öğrencisi 

 

 

Cinsiyet:  ( ) Kadın     ( ) Erkek 

Bölüm: 

YaĢ: 

 

 

K
es

in
li

k
le

 k
at

ıl
m

ıy
o

ru
m

 

K
at

ıl
m

ıy
o

ru
m

 

K
ıs

m
en

 K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
es

in
li

k
le

 K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

No Maddeler 1 2 3 4 5 

1 BiliĢim teknolojileri kullanımında suç teĢkil edebilecek konuları bilirim.         

2 Dijital dünyada yaptığım her eylemin sorumluluğunu bilerek davranıĢ sergilerim.       

3 Telefonda ya da sanal ortamlarda kandırılma/dolandırılmalara karĢı temkinli ve 

bilinçli davranırım. 

     

4 Sanal dünyadaki davranıĢlarımın hukuki sorumluluklarını bilirim.      

5 Gerçek hayatta suç teĢkil eden Ģeylerin sanal dünyada da suç olduğunu bilerek 

davranırım. 

     

6 KiĢisel Verilerin Korunması Kanunu kapsamında sunulan aydınlatma metinlerini 

okurum/incelerim. 

     

7 Sanal ortamlarda paylaĢımlarımı karĢıdakilerin ne hissedeceğini düĢünerek yaparım.      

8 BiliĢim teknolojilerini sosyal etkilerini bilerek kullanırım.      

9 BiliĢim teknolojilerini kullanırken yaĢayabileceğim olumsuz durumları 

değerlendiririm. 

     

10 Sosyal ağlarda iletiĢim kurarken görgü ve nezaket kurallarına uyarım.        

11 Dijital ortamlarda iletiĢim kurarken yazım kurallarına uymaya özen gösteririm.       

12 Dijital ortamlarda açık ve anlaĢılır bir dil kullanırım.      
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13 Sanal ortamlarda diğerlerine karĢı ölçülü davranırım.       

14 Sanal ortamlarda kendime yapılmasını istemediğim bir davranıĢı baĢkasına 

yapmam.  

     

15 Sanal ortamlarda iletiĢim kurarken kısaltma, emoji gibi unsurları amacına uygun 

kullanırım.   

     

16 Geç saatlerde baĢkalarını telefon ya da farklı bir iletiĢim ortamından rahatsız etmem.      

17 Birisinin/birilerinin yanındayken telefona ya da sosyal medyaya bakmaktan yüz 

yüze iletiĢim sorunu yaĢıyorum. 

     

18 Bir paylaĢım yapmadan önce doğruluğunu teyit ederim.      

19 Sanal ortamlarda gerçekte olduğum gibi görünürüm/davranırım.       

20 PaylaĢacağım içeriğin ilgi çekici olması doğruluğundan daha önemlidir.      

21 Ġnternette baĢkalarıyla iletiĢim kurarken dürüst davranırım.      

22 Sosyal medya hesaplarım gerçek kimliğimi yansıtır.      

23 Tarafıma gelen virüslü mesajı ya da e-postayı fark ederim.       

24 Hesaplarımın Ģifreleri olabildiğince güçlü ve tahmin edilmesi zordur.      

25 Hesaplarımın Ģifrelerini belirli aralıklarla değiĢtiririm.      

26 Ağa bağlı cihaz(lar)ımı kötü niyetli eriĢimlerden korumak için gerekli önlemleri 

alırım. 

     

27 Sadece tanıdığım ya da Ģüphe duymadığım kiĢileri sosyal ağlarıma eklerim/takip 

ederim. 

     

28 Kendi fikirlerimi/ideolojimi yaymak için sanal ortamlarda propaganda yaparım.       

29 Gerekirse dijital dünyayı bir Ģantaj ya da tehdit aracı olarak kullanırım.      

30 Ġmkânım olsa baĢkasının kredi kartı ya da farklı hesap bilgilerini ele geçirirdim.       

31 Elimde birçok kiĢiye ait veriler olsa kötüye kullanırım.      

32 Elimde olsa yapay zekâyı zarar vermek amacıyla kullanırım.      

33 Bir hacker (bilgisayar korsanı) olup insanlara maddi ya da manevi zarar vermek 

isterim. 

     

34 BiliĢim teknolojilerini baĢkalarını kandırmak/dolandırmak için kullanırım.      

35 Ġnternette yasa dıĢı bahis ve Ģans oyunlarını oynarım.      

36 BiliĢim teknolojilerini kullanarak gerçek olmayan belge, evrak vs. düzenlerim.      

37 Bir sistemin açığını bulursam kendi çıkarım için kullanırım.      

38 Telefonumda/sosyal ağlarımda listemde bulunan herkese belirli bir konuda 

zincirleme mesaj gönderirim. 

     

39 Sanal ortamda insanların keyfini kaçırıcı ya da provoke edici ironik söylemlerde 

bulunurum. 

     

40 Sosyal medyada baĢkası beni engellese bile sahte hesap açarak takip ederim.      

41 Sanal ortamlarda ekran görüntüsü alıp birisini ifĢa etmede sakınca görmem.      

42 Sanal dünyada baĢkalarına karĢı küçümseyici, aĢağılayıcı, küfürlü yazılar yazmaktan 

çekinmem. 

     

43 Geç saatlerde baĢkalarını telefon ya da farklı bir iletiĢim ortamından rahatsız ederim.      

44 Birisini rızası/izni olmadan kurduğum sanal grup ve topluluklara eklerim.      

45 Sanal ortamlarda birilerinin keyfini kaçırıcı/tahrik edici davranıĢlar sergilerim.      

46 Popülarite kazanmak ya da tanınmak için sanal ortamlarda yapamayacağım Ģey 

yoktur. 

     

47 Ġnternette lisanslı içerikleri (fotoğraf, video vs.) ve uygulamaları izin alarak ya da 

ücretini ödeyerek kullanırım. 

     

48 Sadece yasal/legal sitelerden müzik, film, e-kitap, oyun vb. indiririm.      

49 Ġnternette baĢkalarının ifadelerini/gönderilerini izin alarak ya da kaynakça 

göstererek kullanırım.  

     

50 Ödev ya da görevlerimi internetten kopyala-yapıĢtır yapmadan teslim ederim.      
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51 Yapay zekâ tarafından üretilen bilgileri/fikirleri/içerikleri kendiminmiĢ gibi 

kullanmaktan kaçınırım. 

     

52 Ġnternet üzerinden ücret karĢılığında ödevimi/tezimi/görevimi yaptırmaktan 

kaçınırım. 

     

53 Sosyal medyada baĢkasıyla ilgili paylaĢım yaparken izin alırım.      

54 BaĢkasının mesajını ya da e-postasını haberi olmadan okumam.      

55 Sosyal medyada baĢkalarını stalklarım (habersizce gözetlerim, hesaplarını 

araĢtırırım). 

     

56 Ġnternette kiĢisel ya da özel bilgilerimi (kimlik, aile vs.) içermeyen paylaĢımlar 

yaparım. 

     

57 BaĢkasının telefon, bilgisayar vb. cihazını iznini/onayını alarak kullanırım.      
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EK 4: DG-1 Biletik Öğrenme Ortamı Değerlendirme Anket Formu 
 

Sayın katılımcı, 

 

Bu anket formunun amacı, oyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir bir çevrimiçi öğrenme ortamı olarak Biletik 

üzerinde gerçekleĢtirdiğiniz aktivitelere yönelik görüĢlerinizi almaktır. Anket formunda ilk olarak 

demografik bilgilerinize ve Biletik öğrenme ortamına yönelik memnuniyetinize iliĢkin sorular yer almaktadır. 

Ardından bu ortama yönelik görüĢlerinizi paylaĢmanız istenmektedir. AraĢtırma sorularına içtenlikle 

vereceğiniz cevaplar, hem mevcut araĢtırmanın hem de gelecekteki araĢtırmaların sonuçları açısından 

oldukça önemlidir. Toplanan veriler yalnızca araĢtırma amaçları doğrultusunda kullanılacak olup tamamen 

gizli tutulacaktır. 

 

GörüĢlerinizi paylaĢtığınız için Ģimdiden teĢekkür eder, iyi çalıĢmalar dilerim. 

 

Turan KONUK 

Eğitim Programları ve Öğretim Programı  

Yüksek Lisans öğrencisi 

 

 

Demografik Bilgileriniz: 

Cinsiyet: ( ) Kadın     ( ) Erkek 

Bölüm: 

YaĢ: 

 

Biletik Memnuniyet Düzeyiniz: 

Biletik öğrenme ortamından genel olarak memnuniyetinize puan veriniz (1 ile 10 arasında yıldız veriniz, 10 

yıldıza yaklaĢtıkça memnuniyet düzeyiniz artmaktadır). 

☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ 

Biletik öğrenme ortamındaki içeriklerin kalitesine puan veriniz (1 ile 10 arasında yıldız veriniz, 10 yıldıza 

yaklaĢtıkça memnuniyet düzeyiniz artmaktadır). 

☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ 

Biletik öğrenme ortamının tasarımsal özelliklerine puan veriniz (1 ile 10 arasında yıldız veriniz, 10 yıldıza 

yaklaĢtıkça memnuniyet düzeyiniz artmaktadır). 

☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ 

Biletik öğrenme ortamının kullanım kolaylığına puan veriniz (1 ile 10 arasında yıldız veriniz, 10 yıldıza 

yaklaĢtıkça memnuniyet düzeyiniz artmaktadır). 
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☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ 

 

Biletik Öğrenme Ortamına Yönelik GörüĢleriniz: 

 

1. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamında görev ve aktiviteler doğrultusunda verilen geribildirimlerin 

(puan, ünvan, rol, cevap vs.) öğrenmenize yönelik etkileri hakkında neler düĢünüyorsunuz? 

Açıklayınız. 

2. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamındaki Bilgin’in hikâyesi doğrultusunda Bilgin’e yardımcı olmanız 

size neler hissettirdi? Açıklayınız. 

3. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamının sınırlılıkları nelerdir?  Daha etkili bir Biletik çevrimiçi 

öğrenme ortamı için önerileriniz nelerdir? Açıklayınız. 

4. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamındaki kiĢiselleĢtirme (avatar, eğitim türü, menü rengi vs.)  ayarları 

derse katılmanızı hangi yönde etkiledi? Açıklayınız. 

5. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı hangi becerilerinizin geliĢmesine katkı sağladı? Açıklayınız. 

6. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamının beğendiğiniz özellikleri nelerdir? Açıklayınız. 

7. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı sizce genel olarak hangi derslerde/disiplinlerde kullanılabilir? 

Açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

132 

 

 

 

 

 

EK 5: DG-2 Biletik Öğrenme Ortamı Değerlendirme Anket Formu  
 

Sayın katılımcı, 

 

Bu anket formunun amacı, uyarlanabilir bir çevrimiçi öğrenme ortamı olarak Biletik üzerinde 

gerçekleĢtirdiğiniz aktivitelere yönelik görüĢlerinizi almaktır. Anket formunda ilk olarak demografik 

bilgilerinize ve Biletik öğrenme ortamına yönelik memnuniyetinize iliĢkin sorular yer almaktadır. Ardından 

bu ortama yönelik görüĢlerinizi paylaĢmanız istenmektedir. AraĢtırma sorularına içtenlikle vereceğiniz 

cevaplar, hem mevcut araĢtırmanın hem de gelecekteki araĢtırmaların sonuçları açısından oldukça önemlidir. 

Toplanan veriler yalnızca araĢtırma amaçları doğrultusunda kullanılacak olup tamamen gizli tutulacaktır. 

 

GörüĢlerinizi paylaĢtığınız için Ģimdiden teĢekkür eder, iyi çalıĢmalar dilerim. 

 

Turan KONUK 

Eğitim Programları ve Öğretim Programı  

Yüksek Lisans öğrencisi 

 

 

Demografik Bilgileriniz: 

Cinsiyet: ( ) Kadın     ( ) Erkek 

Bölüm: 

YaĢ: 

 

Biletik Memnuniyet Düzeyiniz: 

Biletik öğrenme ortamından genel olarak memnuniyetinize puan veriniz (1 ile 10 arasında yıldız veriniz, 10 

yıldıza yaklaĢtıkça memnuniyet düzeyiniz artmaktadır). 

☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ 

Biletik öğrenme ortamındaki içeriklerin kalitesine puan veriniz (1 ile 10 arasında yıldız veriniz, 10 yıldıza 

yaklaĢtıkça memnuniyet düzeyiniz artmaktadır). 

☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ 

Biletik öğrenme ortamının tasarımsal özelliklerine puan veriniz (1 ile 10 arasında yıldız veriniz, 10 yıldıza 

yaklaĢtıkça memnuniyet düzeyiniz artmaktadır). 

☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ 

Biletik öğrenme ortamının kullanım kolaylığına puan veriniz (1 ile 10 arasında yıldız veriniz, 10 yıldıza 

yaklaĢtıkça memnuniyet düzeyiniz artmaktadır). 

☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ ☆ 
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Biletik Öğrenme Ortamına Yönelik GörüĢleriniz: 

 

1. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamının sınırlılıkları nelerdir?  Daha etkili bir Biletik çevrimiçi 

öğrenme ortamı için önerileriniz nelerdir? Açıklayınız. 

2. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamındaki kiĢiselleĢtirme (avatar, eğitim türü, menü rengi vs.)  ayarları 

derse katılmanızı hangi yönde etkiledi? Açıklayınız. 

3. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı hangi becerilerinizin geliĢmesine katkı sağladı? Açıklayınız. 

4. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamının beğendiğiniz özellikleri nelerdir? Açıklayınız. 

5. Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı sizce genel olarak hangi derslerde/disiplinlerde kullanılabilir? 

Açıklayınız. 
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EK 6: OyunlaĢtırma Tabanlı Uyarlanabilir Çevrimiçi Öğrenme Ortamı Ders Planı Örneği 

 

ÇEVRĠMĠÇĠ DERS PLANI 
Tarih 1. hafta               

Ders BiliĢim etiği 

Konu BiliĢim etiğine yönelik temel kavramlar, biliĢim etiğinin kapsamı 

Sınıf düzeyi   Yükseköğretim  

Kullanılan yöntem 

(ler) 

OyunlaĢtırma tabanlı uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme, bireyselleĢtirilmiĢ öğrenme 

Eğitim Ģekli Çevrimiçi  

Kullanılan materyal Biletik çevrimiçi öğrenme ortamı, ders videosu, ders görselleri, çevrimiçi çalıĢma 

kâğıdı 

Öğrenme Çıktısı BiliĢim etiği ile ilgili temel kavramları açıklar. 

BiliĢim etiği boyutlarını açıklar. 

 

 

Öğrenme ve Öğretme 

Süreci: 

 Dikkat 

Çekme 

 Güdüleme 

 Bireysel 

Öğrenme 

Etkinlikleri 

 

 

Öğretmen adayı https://www.biletik.com.tr/grup1 adresinden öğrenci numarası ve 

Ģifresi ile sisteme giriĢ yapar. ġekil 1’de Biletik öğrenme sisteminin ilk giriĢ ekran 

görüntüsü verilmiĢtir.  

 

 
ġekil 1. Biletik ilk giriĢ ekranı (https://www.biletik.com.tr/grup1) 

 

Öğretmen adayı sisteme giriĢ yaptıktan sonra sisteme ilk defa giriĢ yaptığı için 

oyunlaĢtırma temelli hikâye ile karĢılaĢır. Biletik platformu uyarlanabilir bir 

öğrenme ortamı olup, kullanıcı giriĢ yaptığında ona ismi ile hitap edilir. Öğretmen 

adayı aĢağıdaki hikâyeyi okur. Bilgin’in hikâyesi ile öğretmen adaylarının dikkati 

çekmesi ve kullanıcının bu karakterle bağ kurması için empati odaklı tasarlanmıĢtır. 

ġekil 2’de Bilgin’in hikâye kurgusu verilmiĢtir.  

 

 
ġekil 2. Bilgin’in hikâyesi 

 

Bilgin’in hikâyesini okuyan öğretmen adayı “Ayarlar Bölümüne Geç” butonuna 
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tıkladıktan sonra kendine göre sistemi tasarlayabilmesi için gerekli düzenlemeleri 

yapar. AĢağıda ġekil 3’te kiĢiselleĢtirme için profil ayarları ekranı görülmektedir. 

 

 
ġekil 3. Profil ayarları 

 

Ayarlar bölümünde öğretmen adayları istedikleri eğitim türü, arka plan rengi, menü 

rengi ve yazı rengi bölümlerini kendi kiĢisel zevklerine göre düzenledikten sonra 

Kaydet butonuna tıklayarak öğretmen adaylarının bilgi düzeylerini ölçen 

doğru/yanlıĢ ve çoktan seçmeli soruların bulunduğu bilgi testine 

yönlendirilmektedir. ġekil 4’te bilgi testine iliĢkin ekran görüntüsü verilmiĢtir.  

 

 
ġekil 4. Bilgi testi ekranı 

 

Bilgi testini çözen öğretmen adayına göre sistem uyarlanmakta ve Biletik öğrenme 

ortamı ana sayfasına yönlendirilmektedir. ġekil 5’te öğrenme ortamında içeriklerin 

sıralandığı ekran verilmiĢtir. Bu içerikler kullanıcının bilgi seviyesine ve kiĢisel 

bazı özelliklerine göre yapay zekâ algoritmasının kullanıldığı sistem tarafından 

sunulmaktadır. 

 

 
ġekil 5. Uyarlanabilir öğrenme içerikleri ekranı 

 

Kullanıcılar öğrenme sisteminde belirli yerlerde geribildirimler almaktadır. Örneğin 

her içeriği tamamlamasında 5 puan almaktadır. Sisteme giriĢ yaptığında ya da 

sistemde uzun süreli etkileĢimlerde bulunduğunda ek puan almaktadır. AĢağıda 

ġekil 6’da geribildirim ekranı görülmektedir.  
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ġekil 6. Geribildirim ekranı örneği 

 

Herhangi bir ders türünü seçen öğretmen adayı tüm ders türlerine aynı sayfa 

üzerinden eriĢebilmektedir. Örnek olarak metinsel dersi seçen bir öğretmen adayı 

aĢağıdaki ekrandaki gibi görsel dokümanlara ve video derslere ulaĢabilmektedir. 

Kullanıcı sırasıyla kiĢisel özelliklerine göre uyarlanan içerikleri sırasıyla takip eder. 

ġekil 7’de sunu içeriklerinden örnek görüntüler verilmiĢtir. 

 

 
 

 
ġekil 7. Eğitsel içeriklerden örnek ekran görüntüsü (Sunu) 

 

  

Dersi çalıĢan öğretmen adayı konuyu çalıĢtım testi çöz butonuna tıklayan öğretmen 

adayı konu testi sayfasına yönlendirilmektedir. Eğer %70 ve üzerinde baĢarı 

sağlarsa bir sonraki derse geçebilmekte tamamlayamazsa aĢağıdaki geribildirimi 

almaktadır. ġekil 8’de geribildirim örneği verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 7. Ünite içeriği sonrası geribildirim örneği 
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Konuda %70 baĢarı oranı sağlayan öğretmen adayı ise aĢağıdaki ġekil 8’de verilen 

ekran görüntüsü ile karĢılaĢmaktadır. 

 

 
ġekil 8. Ünite içeriği sonrası geribildirim örneği 

 

Öğretmen adayı her aktiviteyi tamamlandığında durumu “Tamamlandı” Ģeklinde 

değiĢiklik göstermektedir. ġekil 8’de kullanıcının ilerleme durumunu gösteren 

ekran görüntüsü verilmiĢtir. Temel kavramlar konusunu tamamlayan öğretmen 

adayı bir sonraki konu olarak BiliĢim etiğine geçer. 

 

 
ġekil 9. Kullanıcının ilerleme durumunu gösteren ekran görüntüsü 

 

 

Ölçme ve 

Değerlendirme: 

 

OyunlaĢtırma tabanlı 

uyarlanabilir çevrimiçi 

öğrenme etkinliklerine 

yönelik ölçme ve 

değerlendirme 

 

Öğrencilere birinci aktivite sonunda temel kavramlara yönelik aĢağıdaki sorular 

sistemde sorulur ve verdiği cevaplara göre yönlendirme yapılır. 

 

1- BiliĢim, aritmetik veya mantıksal iĢlem dizilerini otomatik olarak 

yürütmek üzere programlanabilen dijital bir elektronik makinedir. (Y) 

 

2- Ġnternet kelimesi ağlar arasında anlamına gelmektedir. (D) 

 

3- Ġnternetin en temel iĢlevleri haberleĢme ve iletiĢimdir. (D) 

 

4- Birçok bilgisayar sisteminin birbirine bağlı olduğu, bilgisayarlar arası bilgi 

aktarımına olanak sağlayan ağa elektronik sistemler denir. Y) 

 

5- Ġnsanoğlunun teknik, ekonomik ve toplumsal alanlardaki iletiĢiminde 

kullandığı ve bilimin dayanağı olan bilginin özellikle elektronik makineler 

aracılığıyla düzenli ve akla uygun bir biçimde iĢlenmesi bilimine ne denir? 

(BiliĢim) 

 

6- Etik sözcüğü, Yunanca “karakter” anlamına gelen “ethos” sözcüğünden 

türetilmiĢtir. (D) 

 

7- Dürüstlük etik ilkeler arasında yer almaktadır. (D) 

 

8- Yapılan bir davranıĢ ahlaka uygun ise etik olarak adlandırılabilir. (D) 

 

9- Ahlaki olanın özünü ve temellerini araĢtıran bilim nedir? (Etik) 

 

10- Toplumun belli bir döneminde bireysel ve toplumsal davranıĢ kurallarını 

tespit eden ve inceleyen bilim dalı aĢağıdakilerden hangisidir? (Ahlak 
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Bilimi) 

 

11- Ġnsanların toplum içinde benimseyerek uymak zorunda olmadıkları 

değerler ve davranıĢ biçimlerine ahlak denir. (Y) 

12- Toplumu düzenleyen ve devletim yaptırım gücünü belirleyen yasaların 

tümüne töre denir. (Y) 
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EK 7: Etik Kurulu Onay Belgesi 
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